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INTRODUCERE

Prezentul Raport de cercetare comparativă a fost elaborat ca primul produs intelectual în cadrul proiectului 
„EUMOSCHOOL – Emotional Education for Early School Leaving Prevention” (EUMOSCHOOL – 
Educație emoțională pentru prevenirea părăsirii timpurii a școlii), finanţat prin Programul Erasmus Plus – 
Acțiunea Cheie 2: Parteneriate strategice în domeniul educației (nr. proiect 2015-1-IT02-KA201-015383).

Acest produs prezintă o privire de ansamblu asupra contextului și a sistemelor educaționale ale țărilor implicate 
în proiect și o imagine mai detaliată a nevoilor școlilor și profesorilor în ceea ce privește prevenirea părăsirii 
timpurii a școlii și implementarea educației emoționale.

In zilele noastre, atenția acordată lumii interioare a ființei umane și în mod specific a elevilor noștri - copii 
și adolescenți - este în continuă creștere, datorită importanței sale pentru viața lor, starea lor de bine și - în 
general - pentru societatea viitorului. Acesta e motivul pentru care rezultatele acestei cercetări sunt de interes, 
mai ales din perspectiva necesității de aprofundare și abordarea structurată a problemelor mai complexe de 
către instituțiile de învățământ la fiecare nivel, pentru a oferi mai mult spațiu pentru educația emoțională în 
cariera școlară a fiecărui individ.

Acest Raport de cercetare comparativă pornește de la definiția inteligenței emoționale și a educației emoționale 
la nivel internațional și - în unele cazuri - la nivelul țărilor participante (Italia, România, Ungaria, Turcia și 
Austria), explorând legăturile între cele două concepte și relevanța lor pentru părăsirea timpurie a școlii, 
analizând practicile și inițiativele existente axate pe subiectele menționate mai sus. În continuare, raportul se 
concentrează pe educația emoțională în școlile din țările partenere implicate, trecând în revistă necesitățile 
sectorului școlar și ale profesioniștilor din domeniul educațional, în ceea ce privește atât fenomenului de 
părăsire timpurii a școlii, cât și promovarea educației emoționale în școli.
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PROIECTUL ȘI OBIECTIVELE SALE

EUMOSCHOOL se leagă strâns de obiectivele de referinţa ale programului de educație și formare profesională 
(ET) 2020, care au ca obiectiv principal reducerea ratei de părăsire timpurie a școlii (PTȘ) la mai puțin de 10% 
până în 2020. Recomandarea Consiliului privind politicile de reducere a ratei de PTȘ (din iunie 2011) și alte 
recomandări specifice ţărilor în cauză identifică PTȘ ca domeniu prioritar de politică pentru anumite state 
membre și subliniază nevoia urgentă de a lua măsuri imediate.

PTȘ este strâns legată de alte aspecte educaționale și sociale și intervențiile timpurii ar trebui să se concentreze 
și asupra dimensiunilor afective ale PTȘ, cum ar fi sănătatea mintală, prevenirea bullying-ului, climatul școlar, 
sprijin pentru mobilizarea familiei, prevenirea abuzului de substanțe, abordarea temerilor legate de eșec 
(ET2020, 2014). EUMOSCHOOL recunoaște că Statele Membre ar trebui să promoveze colaborarea în rândul 
cadrelor didactice ca un instrument puternic al schimbării, introducerea de noi practici în sistemele școlare 
(Regândirea Educației 2012). Mai mult, cadrele didactice ar trebui să aibă suficiente posibilități de a dobândi 
un spectru larg de practici de predare care să corespundă celor mai recente cercetări pedagogice (TALIS 2013).

Astfel, prioritățile și subiectele cele mai relevante abordate de EUMOSCHOOL sunt de a sprijini școlile pentru a 
aborda PTȘ și dezavantajele, precum și a aborda nevoile tuturor elevilor, de la cel mai mic la cel mai mare și de a 
consolida profilul profesiilor didactice. Acest lucru se va realiza prin dezvoltarea unor noi programe inovatoare, 
promovarea unor metode de predare, dezvoltarea de cursuri de formare, care - în cazul EUMOSCHOOL – va 
fi un curs on-line.

Pentru a aborda aceste priorități, EUMOSCHOOL se bazează pe adaptarea la nivelul UE, a metodologiei italiene 
„Didattica delle Emozioni” © (Didactica Emoțiilor, în continuare DoE), rezultat din experiența și cercetarea 
de 16 ani în domeniul educației emoționale. Metodologia a fost testată cu succes pe 3000 de profesori, elevi, 
părinți / tutori, în scopul de a îmbunătăți starea de bine și competențele transversale ale elevilor, reducând 
astfel PTȘ  și îmbunătățind competențele profesionale ale cadrelor didactice. EUMOSCHOOL are ca scop să 
promoveze metodologia adaptată la o gamă largă de elevi și profesori, cât și școli prin pilotarea și adoptarea 
educației emoționale în curriculum.

Cele 4 obiective specifice EUMOSCHOOL sunt:

• Contribuție la strategii eficiente de prevenire a PTȘ prin integrarea intervenției de educație emoțională în 
activitatea didactică pentru toți elevii, cu impact vizat asupra reducerii abandonului școlar.

• Stimularea, prin educație emoțională, a dezvoltării și evaluării abilităților și competențelor transversale în 
rândul elevilor pentru a favoriza starea de bine și a diminua riscurile de disconfort emoțional.

• Dezvoltarea abilităților profesionale ale cadrelor didactice prin echiparea acestora cu o metodologie de 
intervenție de prevenire a PTȘ, accesibilă ca OER, cu tehnici practice și instrumente de evaluare adaptabile 
pentru situaţii de învățare la orice nivel de învățământ preuniversitar.

• Sprijin pentru colaborare între cadrele didactice prin crearea de rețele și de evenimente de dezvoltare 
profesională, pentru a promova dialogul cu părțile interesate în domeniul educației școlare în Europa și 
pentru a favoriza schimbul de bune practice în sprijinul copiilor și tinerilor cu risc de PTȘ.
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în procesul de învățământ. Aceste abilități cuprind acele trăsături care nu sunt reprezentate în mod direct 
de abilități cognitive sau prin înțelegere formală conceptuală, ci de caracteristicile socio-emoționale sau 
comportamentale care nu sunt trăsături fixe ale personalității, și care sunt legate de procesul de învățământ, 
fie prin cultivarea lor în anii școlari sau prin contribuția la dezvoltarea abilităților cognitive în acei ani (sau 
ambele) (Garcia 2014).

Lista de abilități non-cognitive include sănătatea emoțională, abilitățile sociale, etica muncii și responsabilitatea 
comunității, identificate de către Rothstein, Jacobsen și Wilder (2008) ca fiind în concordanță cu finalitățile 
educației. Pianta și colegii (2005) contribuie la listă prin adăugarea factorilor care afectează relațiile dintre 
elevi și profesori (apropiere, afecțiune și comunicare deschisă), auto-control și de auto-reglare. Garcia (2014) 
sugerează în plus importanța perseverenței, a încrederii în cunoștințele academice, a muncii în echipă, a 
abilităților de organizare, a creativității și a abilităților de comunicare. Ea intitulează această listă lista de politici 
de educație a abilităților noncognitive2.

În acest domeniu, este necesar să se ia în considerare faptul că învățarea este o interacțiune continuă între 
abilități și competențe cognitive și de altă natură, iar modificări sunt puțin probabil să se întâmple în absența 
acestei interacțiuni (Bransford, Brown, & Cocking, 2000).

3.  Cele 16 „obiceiuri ale minții” descrise de Costa & Kallick (2000) care definesc dispoziția spre un comportament 
inteligent în fața problemelor ale căror răspunsuri nu sunt cunoscute imediat (Costa & Kallick, 2000) includ, 
printre altele:

• Perseverența: Nu renunța. Du o sarcină până la finalizare și păstrează-ți concentrarea.

• Gestionarea impulsivității: Nu te grăbi. Gândește-te înainte de a acționa. Rămâi calm, rațional și decis.

• Ascultarea cu înțelegere și empatie: Caută să-i înțelegi pe ceilalți, dedică energia mentală gândurilor și 
ideilor altei persoane. Ține-ți sub control propriile gânduri pentru a putea percepe mai bine punctul de 
vedere și emoțiile unei alte persoane.

• Asumarea unor riscuri responsabile: Ai curaj să ieși din tipare. Trăiește la limita competențelor tale.

• Simțul umorului: Râzi un pic. Caută aspectele capricioase, incongruente și neașteptate din viață. Râde 
de tine însuți când poți.

4. Abilitățile soft sunt transversale și se referă la competențe personale (încredere, disciplină, auto-gestionare) 
și competențe sociale (lucru în echipă, comunicare, inteligență emoțională) (Comisia Europeană, Panorama 
aptitudinilor, 2015), prin urmare, IE este considerată o competență socială .

2  Mai multe informații despre abilitățile non-cognitive sunt oferite de către Gutman & Schoon : “Termenul abilități non-cognitive se referă la un set 
de atitudini, comportamente și strategii care sunt considerate a sta la baza succesului în școală și la locul de muncă, cum ar fi motivația, perseverența 
și autocontrolul. Acestea sunt de obicei prezentate în contrast cu capacitățile hard ale abilității cognitive în domenii cum ar fi literația și numerația, 
care sunt măsurate cu ajutorul testării academice. Abilitățile non-cognitive sunt din ce în ce mai mult considerate la fel de importante – sau chiar 
mai importante – ca abilitățile cognitive sau IQ-ul în rezultatele academice și în muncă”(Gutman & Schoon, 2013, Impactul abilităților non-cogni-
tive asupra rezultatelor tinerilor, Institutul de Educație, p. 3).
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Legături între inteligența emoțională (IE) și educația emoțională (EE)

IE devine cu adevărat fascinantă atunci când începe să fie predată și aplicată. Întrebarea de bază în stabilirea 
unei legături între IE și educație este: Cum pot elevii să învețe mai eficient? Această întrebare are relevanță 
sub aspect etic și deontologic, dar și pragmatic. Copiii sunt educați să devină cetățeni responsabili și care să 
contribuie, și, din moment ce dezvoltarea socială și emoțională îmbunătățește în mod clar performanța școlară, 
acest lucru ar trebui să fie o prioritate pentru misiunea educațională a școlilor. Educația emoțională este, de 
asemenea, legată de rezultate non-academice și măsuri preventive, cum ar fi prevenirea consumului de droguri, 
prevenirea violenței sau a deveni buni cetățeni.

Deoarece emoțiile pot ameliora sau împiedica procesul de învățare, în Austria există recomandări pentru a 
include educația emoțională în programa școlară națională ca disciplină obligatorie (Portal Deschis de Sănătate 
Austria). Scopul este de a învăța cum să recunoască, să exprime și să-și gestioneze emoțiile, să distingă între bine 
și rău și între etic și lipsit de etică, cum să ia decizii bune, cum să se comporte în mod responsabil și să dezvolte 
relații pozitive. În acest scop a fost identificată și abordată nevoia de a instrui profesorii și instructorii, dar încă 
nu a fost rezolvată. De fapt, cercetarea locală recomandă ca grădinițele să înceapă predarea unui curriculum 
centrat pe Educație emoțională și socială, pentru a învăța copii să își asume responsabilitatea pentru propria 
lor stare de bine, să își recunoască sentimentele și nevoile, și să își controleze sentimentele și corpul. Se crede că 
acest lucru va spori capacitatea de adaptare și stare de bine, care, așa cum sa menționat anterior, se află la baza 
succesului academic.

Abordarea din Turcia pare a fi mai dispersată deoarece există mai multe proiecte în curs de desfășurare privind 
procesul de integrare și multidisciplinar care să permită elevilor să dezvolte abilități interioare și interpersonale 
în domeniile social, emoțional și academic. Ministerul Educației susține dezvoltarea emoțională și socială a 
copiilor, definind-o ca procesul în care aptitudinile, atitudinile și valorile sunt învățate, în scopul de a dobândi 
competențe sociale și emoționale.

Destul de interesant, în timp ce un studiu a constatat că nu există o legătură între învățarea emoțională și 
rezultatele academice la studenți, s-a identificat o relație certă în studiile cu elevii din preuniversitar (Akcaalan 
2016). Pornind de la importanța rolului cadrelor didactice, studiile s-au axat pe cinci variabile: atitudinea 
față de școală, sentimentul de apartenență, de auto-eficacitate în matematică, motivație pentru matematică, 
atitudini față de rezultatele învățării și a activităților de învățare. Scopul este de a permite copiilor să-și dezvolte 
capacitatea de a integra gândirea, simțirea și comportamentul în scopul realizării unor sarcini importante în 
viață.

O serie de alte proiecte au fost derulate în Turcia, atât de către Ministerul Educației cât și de către autoritățile 
locale. Interesant, similar cu rezultatele cercetărilor din Austria, Ministerul Educației este, de asemenea, 
implicat într-un proiect centrat pe copii cu vârsta de 3-4 ani, (Biz Değeriz Project). Curriculumul specific 
vizează dezvoltarea emoțională, mentală, lingvistică și socială.

Ca parte a unei viziuni comune în jurul IE și EE, mai multe proiecte localizate (a se vedea anexele) au fost 
desfășurate în Italia. Ca numitor comun, toate acestea urmăresc dezvoltarea acelor abilități care permit 
copiilor să gestioneze relațiile cu propria lor persoană și cu ceilalți. La nivel emoțional, acest lucru implică 
abilitatea de a se auto-motiva, de a face față stresului și altor emoții, de a recunoaște problemele de etică, de 
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B. În Austria, legăturile puternice între IE și rezultatele educaționale sunt cercetate în detaliu, dar nici un 
impact asupra PTȘ este menționat în mod explicit. Cu toate acestea, se consideră că IE contribuie la o gestionare 
pozitivă a atitudinilor negative, cum ar fi lipsa de angajament, nemulțumirea, indisciplina, înstrăinarea, 
frustrarea, tensiunea și stresul; aceste atitudini negative sunt adesea cauze care conduc la PTȘ. Programele 
centrate pe EE vizează aceste atitudini, și astfel a fost stabilită o legătură implicită puternică între EE și PTȘ.

Peisajul EE din Austria este cu siguranță influențat de școlile și grădinițele Rudolf Steiner (cunoscute în 
alte părți, de asemenea, sub numele de școli Waldorf); aceste instituții promovează o abordare holistică a 
educației în general, inclusiv EE. Împlinirea dezvoltării umane este doctrina de bază școlilor Rudolf Steiner, 
care promovează dezvoltarea fizică, mentală, spirituală și emoțională a copilului. Conceptul de ansamblu a 
sistemului de învățământ Waldorf combină discipline pentru a dezvolta sentimente, cunoștințe și competențe, 
precum și abilități creative și activități artistice.

Un exemplu austriac specific EE sunt „Fonds Gesundes Österreich” (Fonduri pentru o Austrie Sănătoasă), 
care sprijină proiectele regionale pentru asistența medicală preventivă, inclusiv promovarea sănătății în școli, 
îmbunătățirea respectului de sine a elevilor, vizând prevenirea PTȘ. O altă problemă evidențiată este numărul 
tot mai mare de copii și adolescenți lăsați singuri cu problemele lor existențiale, din cauza presiunii crescânde 
a economiei și a pieței forței de muncă.

C. Studiul documentelor din Turcia relevă politica Ministerului Educației de a reduce PTȘ care, având în 
vedere procentul mare de persoane în vârstă de 15 ani sau mai tineri (ceea ce pune Turcia în partea de sus a 
tabelului specific al statelor OECD) capătă o nouă dimensiune. În general, au fost evidențiate șapte proiecte 
de mare amploare, fie la nivel național sau local; aceste proiecte au implementat EE, cu scopul de a consolida 
capacitatea tinerilor de a prospera în lumea de azi și de mâine, având astfel un impact pozitiv asupra PTȘ. Poate 
că cel mai interesant dintre proiecte este cel numit „Noi apreciem”, organizat de Ministerul Educației, și care se 
concentrează asupra copiilor de vârstă mică, de 3 sau 4 ani. Proiectul conține un curriculum pentru dezvoltarea 
emoțională, mentală, a limbajului și socială; scopul este de a pregăti copiii pentru viață, prin împărtășirea 
de comportamente corespunzătoare (Proiectul Biz Degeriz). Proiectul prezintă un interes deosebit, deoarece 
este singurul care se adresează copiilor preșcolari, susținând ideea că comportamentele pozitive trebuie sa fie 
insuflate de timpuriu în viață.

Cu toate acestea, cercetarea din Turcia arată, de asemenea, că există probleme dincolo de raza de acțiune a 
EE, cum ar fi sărăcia sau căsătoriile forțate timpurii, care încă mai au un impact asupra PTȘ chiar și la nivelul 
învățământului primar, și care afectează în special fetele. De fapt, există temerea că restructurarea din 2012 a 
sistemului școlar poate ușura renunțarea fetelor la școală. O altă provocare care depășește puterea de acțiune 
a EE este calitatea și echitatea educației, precum și distribuirea venitului inegal între regiuni și între zonele 
urbane și cele rurale. Potenţialul oferit de e-școală a fost menționat, dar fără a preciza detalii cu privire la modul 
în care aceasta ar putea contribui la reducerea PTȘ.

D. Contribuția din Italia se concentrează pe aspectele emoționale și asupra stării de spirit a elevilor la școală, 
care au impact asupra rezultatelor școlare, care, la rândul lor, sunt legate de PTȘ. Aspecte care țin de IE, cum ar fi 
motivația sau integrarea, contribuie la starea de bine a elevului și, prin urmare, o EE de succes poate transforma 
școala într-un loc în care tinerii se pot dezvolta academic, precum și ca persoane care pot contribui atât la 
școală cât și în societate. Studiile citate se referă la stima de sine și conștiința de sine, două dintre elementele de 
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bază sus-menționate ale IE, ca fiind esențiale pentru un rezultate academice de succes. Importanța emoțiilor 
este evidențiată prin referirea la teoria de atribuire a Heider, Kelley și Weiner. 

Cercetările și proiectele citate identifică cât de important este pentru copii să  învețe cum să își gestioneze 
emoțiile. Educația emoțională este inclusă în mod explicit în curriculum. Acest lucru permite elevilor să fie mai 
bine echipați pentru a face față situațiilor dificile, să se integreze și să permită altora să se integreze în mediul 
școlar, să mențină un dialog constructiv cu profesorii și să se raporteze la propriul context academic. Aceasta, 
la rândul său, va avea un impact asupra stării de bine a elevilor la școală, reducându-se astfel PTȘ.

Un bun exemplu este proiectul de educație emoțională desfășurat în anul universitar 2015/16 într-o școală 
gimnazială în Sardinia, numită Educare all’affettività (Progetto, 2015/16) (adică „predarea emoțiilor”). Proiectul 
a fost urmărit de doi psihologi, care au sprijinit activitatea cadrelor didactice; rezultatele și evaluarea sunt încă 
în curs la momentul scrierii.

Bazat pe ideea că abilitatea de a face alegeri bune, depinde și de o atitudine pozitivă față de sine, proiectul a 
vizat:

§	să sprijine procesul de învățare a fiecărui elev prin facilitarea relațiilor în clasă;

§	să promoveze auto-cunoașterea și auto-acceptarea;

§	să pună în aplicare competențele emoționale la nivel individual și de grup;

§	să dezvolte abilitățile elevilor de a lua decizii prin dezvoltarea auto-cunoașterii și  încrederii.

Obiectivele de mai sus acoperit patru domenii principale:

§	dimensiunea emoțională și cognitivă, pentru a sprijini elevii să descopere și să fie conștienți de 
emoțiile lor;

§	dimensiunea relațională și afectivă, pentru a stimula reflecții asupra diferitelor moduri de a exprima 
sentimentele și pentru a relaționa cu alte persoane;

§	orientare școlară și profesională, pentru a sprijini studenții să își dezvoltare interesele și atitudinile, 
și să fie mai conștienți de ele;

§	cursuri de formare pentru profesori, pentru a le oferi instrumente și abilități de a gestiona dinamica 
relațiilor din cadrul clasei.

E. În România, Proiectul pentru Învățământ Secundar (ROSE) are ca scop creșterea nivelului de succes școlar și 
reducerea ratei de PTȘ. Activități care privesc EE vor beneficia de subvenții. Proiectul a fost lansat în decembrie 
2015 și, la momentul scrierii, nu au existat cifre sau rezultate disponibile.

Un alt studiu realizat de Universitatea Babeș-Bolyai a investigat atitudini și convingeri ale profesorilor din 
învățământul pre-primar, primar și secundar, cu privire la probleme emoționale și comportamentale. Studiul 
a constatat următoarele:

§	copiii de vârstă preșcolară și școlară, care sunt considerați cu risc de a dezvolta probleme 
emoționale și / sau comportamentale, constituie 5-15% din totalul populației de vârstă școlară;
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§	profesorii sunt conștienți de această problemă și acceptă că trebuie să intervină în mod activ, în 
scopul prevenirii timpurii;

§	aproximativ 70% dintre cadrele didactice susțin ideea că programele de formare ar avea un 
impact pozitiv asupra practicii lor la clasă.

Legături între starea de bine emoțională și rezultate școlare mai bune, documentate în publicații științifice:

Din perspectivă internațională, literatura de specialitate oferă numeroase exemplu de legături între bunăstarea 
emoțională a studenților și a performanței lor academice. Dintre toate, amintim:

- Farrington, C.A. et al (2012). Teaching Adolescents To Become Learners - The Role of Noncognitive 
Factors in Shaping School Performance: A Critical Literature Review, Farrington et al., UCHICAGO 
CCSSR. Autorii concluzionează că performanțele academice, măsurată prin note sau rezultatele 
testelor, nu reflectă numai cunoașterea conținutului academic, ci reflectă și alte atribute noncognitive 
ale elevilor, cum ar fi o „serie de comportamente academice, atitudini și strategii care sunt critice pentru 
succesul în școală și mai târziu în viață.” Lista lui Farrington si a colegilor săi include abilități de învățare, 
participarea, deprinderile de lucru, managementul timpului, comportamente de solicitare a ajutorului, 
strategiile metacognitive, precum și deprinderi sociale și academice de rezolvare a problemelor. În 
cadrul conceptual oferit de autori, abilitățile noncognitive operează într-un mediu pe trei niveluri, 
determinate de proveniența elevului, contextul școlar și al clasei, precum și contextul socio-cultural, 
care pot, la rândul lor, avea impact asupra rezultatelor școlare (Garcia, 2014).

- Durlak et al. (2011). The impact of enhancing students’ social and emotional learning: a meta-analysis 
of school-based universal intervention: o meta-analiză a peste 200 de intervenții care vizează dezvoltarea 
abilităților sociale și emoționale ale copiilor de la grădiniță până la liceu (5-18 ani). Acest studiu este 
unul dintre cele mai ample în domeniu și se bazează pe dovezi empirice, care au inclus grupuri de 
control pentru intervențiile analizate. Concluziile autorilor sunt că participanții care au beneficiat de 
intervenții, și-au îmbunătățit abilitățile sociale și comportamentale. În medie, elevii participanți au 
prezentat rezultate școlare superioare, cu un avans în performanța școlară estimat a fi echivalentul a 11 
puncte procentuale, aproximativ constantă pe clase.

Performanța școlară este afectată de factori precum climatul școlar sau mediul de învățare (acești termeni 
cuprind relațiile umane și de alte condiții favorabile învățării, cum ar fi siguranța, colaborare, un mediu care 
invită la participare). O referință utilă în special în acest domeniu este analiza cuprinzătoare realizată de Bryk et 
al. (2010) a componentelor care sunt critice pentru a ajuta școlile să devină mai bune. Munca lor la Consortium 
on Chicago School Research, în care compară școlile elementare publice de succes și cele care eșuează din 
Chicago, documentează pe larg modul în care diferențele în performanța dintre școli aparent similare pot 
fi explicate prin factori cum ar fi lipsa siguranței, nivelul de violență și dacă școala a stabilit un climat de 
învățare centrat pe elev (în plus față de componente critice cum ar fi instruire riguroasă, conducerea favorabilă 
și participarea comunității).

- Gutman, Leslie and Schoon, Ingrid; The impact of non-cognitive skills on outcomes for young people; 
Institute of Education, London (Gutman and Schoon 2013): Abilitățile non-cognitive sunt din ce în ce 
mai frecvent considerate a fi la fel de important ca abilități cognitive sau IQ-ul în explicarea rezultatelor 
academice și a ocupării forței de muncă. Se acordă atenție sporită de către factorii de decizie politică 
modului în care se dezvoltă abilități transversale la copii. Cu toate acestea, în ciuda interesului tot 
mai mare față de acest subiect, relația cauzală dintre abilitățile de bază non-cognitive și rezultatele 
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ulterioare nu este bine stabilită. Această analiză a literaturii de specialitate este menită să puncteze 
dovezile existente cu privire la modul în care pot fi definite și măsurate abilități non-cognitive; să 
evalueze dovezile pentru a stabili dacă astfel de competențe au un impact cauzal asupra rezultatelor 
ulterioare; precum și rolul unor intervenții care au ca scop îmbunătățirea abilităților non-cognitive la 
copii și tineri.

În ceea ce privește țările implicate în această cercetare, au fost identificate puține lucrări științifice cu privire la 
legătura dintre starea de bine emoțională și rezultatele școlare ale elevilor.

- Akcaalan, Mehmet; Investigation of The Relationships Between Lifelong Learning and Social 
Emotional Learning; International Journal of Educational Research Review (Akcaalan, 2015): 
Cercetarea investighează relația dintre învățarea pe tot parcursul vieții și dezvoltarea socio-emoțională, 
folosind un grup de studiu de 590 de elevi. Cercetarea a arătat o corelație puternică între învățarea pe 
tot parcursul vieții și dezvoltarea socio-emoțională. Conform acestor constatări, se poate argumenta că 
învățarea pe tot parcursul vieții este legată de dezvoltarea socio-emoțională. 

- Akgül, Gulendam & others; Predictors of Teacher Support; Eurasian Journal of Educational Research, 
Issue 63, 2016, 115-132  (Gulendam et.al, 2016): Cercetarea a analizat domeniile în care cadrele didactice 
pot oferi sprijin, dar care de obicei rămân neexaminate (prezență, stare de bine, abandon) și a investigat 
predictori de susținere percepută din partea cadrelor didactice de elevi în vârstă de 15 ani. Rezultatele 
arată că sentimentul de apartenență la școală, motivația pentru învățarea matematicii, auto-eficacitatea 
percepută la disciplina matematică și atitudinea față de școală, în ceea ce privește rezultatele învățării și 
a activităților de învățare sunt predictori de sprijin din partea cadrelor didactice.

- Codiglioni, Fabiana; Dispersione scolastica. Sapere, saper fare e saper essere nella dimensione 
scolastica: verso nuove “comunità di ricerca”  (Codiglioni,2007): Abandonului școlar al elevilor de liceu 
este o dovadă puternică de disconfort în experiența multor elevi la momentul trecerii la adolescență, 
care coincide cu trecerea de la școala elementară la învățământul secundar.

Abandonului școlar este o experiență negativă, care va avea impact asupra vieții elevilor mult timp după 
adolescență. Prin urmare, este important ca elevii înșiși să înțeleagă semnificația ei și să devină implicați activ 
și motivați în abordarea problemei. Educatorii au nevoie de ajutor pentru a sprijini elevii să înțeleagă că ei 
sunt promotorii propriei lor sănătăți mentale și fizice. Perceperea școlii ca un loc plăcut este primul antidot 
la dorința de abandon. Elevii care găsesc școala caldă și primitoare nu trec prin frustrări și dezamăgiri care 
conduc la abandon școlar.

- Cefai, Carmel and Cavioni, Valeria; Social and Emotional Education in Primary School; London, 
Springer, (Cefai & Valeria, 2014): Educația emoțională este o abordare integratoare și multidisciplinară, 
care acoperă șase perspective diferite asupra stării de bine și sănătății copilului: dezvoltarea socio-
emoțională, educație pozitivă, mindfulness, reziliența, educația incluzivă și comunitățile grijulii.
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EDUCAȚIA EMOȚIONALĂ ÎN ȘCOLI: PRACTICI CURENTE

Cu toate că EE nu este larg răspândită în sistemul de învățământ din Austria, există o acceptare că aceasta 
trebuie să fie introdusă în programa națională. Ministerul Federal Austriac pentru Sănătate recomandă în 
mod deschis introducerea educației emoționale și sociale, cu scopul de a contribui la o dezvoltare sănătoasă a 
copiilor, care, la rândul său, va conduce la rezultate școlare îmbunătățite. Unele dintre practicile și proiectele EE 
dezvoltate în Austria sunt centrate pe abordarea holistică a școlilor Waldorf și Rudolf Steiner. La nivel regional, 
proiectul finanțat de guvernul federal Austria sănătoasă are drept scop promovarea educației pentru sănătate și 
stima de sine și de a reduce abandonul școlar.

La scară națională, Ungaria a introdus etica drept disciplină obligatorie în școli. Materia cuprinde unele 
standarde EE, cum ar fi valori morale, relațiile interumane, diferențierea între bine și rău. Alte programe 
existente în Ungaria sunt în mod special concentrate pe EE ca o metoda de prevenire a PTȘ, care este percepută 
în mod clar ca fiind o problemă majoră pentru sistemul național de învățământ. Potrivit unui studiu în 2014, 
Ungaria a fost singura țară din UE, cu o rată a PTȘ care nu a fost în declin. Programul Podul se adresează 
elevilor care au absolvit școala primară, dar nu au fost acceptați de către nicio școală secundară sau care au 
împlinit 15 ani fără să termine școala primară. Programul conține elemente de dezvoltare a conștiința de sine 
și încrederii în sine a elevilor, cu scopul de a facilita re-intrarea lor în învățământul de masă.

În paralel cu Podul, programul afterschool „Tanoda” oferă lecții de sprijin pentru copiii dintr-un mediu 
vulnerabil din punct de vedere economic. Școlile Tanoda nu urmează un curriculum comun, ceea ce înseamnă 
că nu toate dintre ele includ elemente de EE. 

Programe de mentorat pentru copii dotați în Ungaria sunt în creștere ca număr, iar acestea acoperă, de 
asemenea, aspecte ale EE.

În Italia, liniile directoare emise de Ministerul Educației în 2012 se referă la necesitatea ca elevii claselor 
primare să dezvolta dimensiunile cognitive, emoționale, sociale și etice. Ca rezultat, EE este inclusă în programa 
școlară națională ca temă transdisciplinară. De exemplu, educația muzicală ar trebui să stimuleze inteligența 
emoțională prin dezvoltarea abilității elevilor de a-și exprima emoțiile.

Rezultând din liniile directoare menționate mai sus sunt o serie de proiecte locale. Educare all’affettività (Educație 
emoțională) (Scuola di secondaria primo grado, 2015) se bazează pe ideea că EE este o parte integrantă a ființei 
umane și identitatea acesteia, deci este fundamentală în educația generală a individului. Un program de EE 
eficient promovează un dialog deschis între profesori și elevi, utilizează o metodologie de învățare interactivă, 
de exemplu brainstorming, dezbateri, lucru în grup, chestionare, jocul de rol etc.

„Vogliamoci bene!” (Să ne iubim unii pe alții!) (Boni & Cammeda 2010) este un proiect de școală primară cu 
scopul de a sprijini elevii în acceptarea și respectarea propriei persoane și a celorlalți. 

Progetto: Le Emozioni (Proiect: emoții): implementat în clasele mici, se bazează pe faptul că EE este o parte 
integrantă a educației unui individ. Prin urmare, școala ar trebui să stimuleze elevii, de asemenea, la nivel 
emoțional și motivațional, nu numai la nivel cognitiv. Proiectul a fost conceput ca o cale prin care copiii să poată 
descoperi și recunoaște emoțiile proprii. Pentru început, copiii învață să perceapă emoțiile lor prin corpul lor, 
vocea și muzica lor. Ulterior, ei încep să asocieze emoțiile cu imagini, culori și cuvinte. (Istituto Comprensivo 
6 COSME Tura, 2011/2012).
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§	Comunicarea precisă și clară

§	Adoptarea perspectivelor celorlalți și resimțirea emoțiilor acestora

§	Respectarea altora și a propriei persoane și aprecierea diferențelor

§	Formularea de scopuri pozitive și realiste

§	Cooperarea

§	Reglarea și gestionarea emoțiilor puternice (neplăcute și plăcute) 

§	Gestionarea non-violetă a conflictelor

§	Colaborarea eficientă în grupuri

§	Solicitarea și oferirea de ajutor

§	Demonstrarea responsabilității etice și sociale

Toate competențele au fost considerate ca fiind parte a IE de către marea majoritate a cadrelor didactice 
chestionate. Acceptarea a fost mai puternică pentru competențe care au inclus descriptori de emoții și 
sentimente (de exemplu, „Adoptarea perspectivelor celorlalți și resimțirea emoțiilor acestora”), decât pentru 
competențe care nu includ astfel de descriptori (de exemplu, „Ascultare activă”). Acest lucru scoate în evidență 
cel puțin două aspecte. În primul rând, EI este un termen cu un sens larg și, prin urmare, lipsit de o definiție 
standard universal acceptată. În al doilea rând, majoritatea respondenților nu au fost expuși la EE în timpul 
formării lor inițiale ca și cadrelor didactice. 

Din interviuri

În general, toți respondenții par să fie de acord în ce privește importanța EE. Acest lucru este în concordanță cu 
datele colectate din chestionare, așa cum este ilustrat anterior. Prin urmare, conceptele uzuale de conștientizare, 
încredere, respect, empatie și managementul emoțiilor reies din toate țările participante. Diferențele apar în 
conceptele și ideile exprimate cu privire la modul de a aborda EE, iar acest lucru este cel mai sigur conectat 
la diferitele roluri jucate de cei intervievați (directori, profesori din școlile primare, secundare și profesionale, 
dar, de asemenea, formatori de cadre didactice, inspectori, psihologi etc).  Aceste abordări pot fi totuși grupate 
în două categorii: elevii trebuie să învețe să își recunoască emoțiile și să învețe să își gestioneze emoțiile. La un 
nivel mai abstract, aceste întrebări ridică problema dacă este corect să spunem că emoțiile pot fi învățate (adică 
poate fi un rezultat al unui proces cognitiv), sau dacă emoțiile pot fi pur și simplu recunoscute și gestionate. 
Aceasta este o întrebare cheie care ar putea influența conținutul și metodologiile programelor de EE, dar ar 
necesita o cercetare separată pentru a o aborda pe larg.

Respondenții austrieci au subliniat importanța ca elevii să învețe să recunoască emoțiile și să le gestioneze. Este 
de așteptat că acest lucru va duce la o îmbunătățire a sănătății și a motivației elevilor. În aceste circumstanțe, 
învățarea devine mai durabilă. 
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Interesant este faptul că inspectorul școlar care a fost intervievat a declarat că nu a avut parte de nici o pregătire 
cu privire la EE. Cu toate că acest eșantion este departe de a fi reprezentativ, aceasta ridică un semn de întrebare 
cu privire la modul în care EE se încadrează în politicile din domeniu.

În Ungaria, părțile interesate par să se concentreze mai mult pe „a face», mai degrabă decât „a simți”. Astfel, 
EE este văzută ca un program care vizează conștientizarea tinerilor de existența emoțiilor și sprijinirea 
comportamentelor lor. Respondenții însă își doresc să se concentreze asupra aspectelor legate de practicarea EE, 
cum ar fi empatia. De asemenea, ei doresc să ne asigurăm că elevii învață să recunoască și să numească emoțiile 
lor, în scopul de a învăța cum să gestioneze frustrările, dar și senzațiile fizice, probabil legate de pubertate. 
Cererea de tehnici pentru a ajuta pe copii să se ajute singuri în situații dificile emoțional este mare, precum și 
necesitatea de a crea un mediu stabil, sigur și primitor.

O remarcă interesantă a fost făcută de un respondent care sugerează că ar trebui să existe o înțelegere a 
consecințelor emoționale ce decurg din traiul în sărăcie.

Respondenții din Italia subliniază de asemenea cât e de important pentru copii să fie capabili să recunoască 
reacțiile fizice și emoționale, atât în propria lor persoană, cât și la cei din jurul lor. Acest lucru poate duce la 
armonie în grupuri, care este o altă definiție pentru prevenirea stresului, comportamentului violent etc. Este 
demn de reținut faptul că beneficiile EE continuă în afara mediului școlar.

Unul dintre cei intervievați, un psihoterapeut, a clarificat faptul că emoțiile nu pot face parte din educație ca 
atare, deoarece acestea nu pot fi predate; cu toate acestea, eforturile ar trebui să se centreze pe recunoașterea și 
gestionarea acestora.

În timp ce răspunsurile din România conțin numeroase aspecte semnalate în alte țări, ele sunt, de asemenea, 
ușor diferite, în sensul în care se concentrează pe metodologii și tehnici care pot fi învățate copiilor, pentru a le 
permite acestora să dobândească abilități sociale importante și să recunoască emoțiile lor și pe cele ale oamenilor 
din jurul lor. Chiar dacă accentul este pus pe practică, rezultatele așteptate includ abilități transversale care pot 
fi foarte dificil de evaluat, cum ar fi acceptarea diversității, abilități sociale, abilități emoționale, stima de sine, 
stil de viață sănătos etc.

Un respondent a indicat faptul că în timp ce unele conversații despre EE sunt organizate în școală, nu se face 
nimic în practică. Din nou, acest lucru pare să evidențieze necesitatea de a avea o abordare oficială a EE, nu 
numai în ceea ce privește formarea cadrelor didactice, ci și în ceea ce privește evaluarea și urmărirea rezultatelor.

Respondenții turci au pus accent deosebit pe capacitatea copiilor nu numai să recunoască, dar, de asemenea, 
să-și exprime sentimentele și să reflecteze asupra lor, în special cele neplăcute. Și în acest caz capacitatea de a 
recunoaște și de a gestiona impulsurile fizice, nu numai aspectele emoționale, este considerată a fi o parte din 
EE. De asemenea, accentul este pus pe aspectele importante ale societății, de exemplu potențialul pentru familii 
de a crea un mediu de susținere și necesitatea de a avea legături emoționale bune, în scopul de a crea coeziunea.

Un director de școală a cântărit posibilitatea de a preda emoțiile, în mod similar cu psihologul din Italia: 
emoțiile pot fi dobândite, dar nu învățate. Cu toate acestea, acest lucru nu ia în calcul faptul că la nivel cognitiv, 
emoțiile pot fi recunoscute.
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În ce măsură consideră profesorii că educația emoțională este parte a rolului lor?

Din chestionare

În mare parte, profesorii cred că EE este o parte integrantă a rolului lor, iar majoritatea dintre ei pot identifica, 
de asemenea, legături directe și standarde în curriculum național. Cadrele didactice au cele mai bune intenții 
pentru elevii lor; acest lucru este confirmat și de faptul că cei mai mulți profesori sunt de acord că EE are un 
impact pozitiv asupra elevilor și că, prin urmare, ar fi interesați în a participa la cursuri de dezvoltare profesională 
pe această temă, completând astfel un neajuns din formarea lor inițială. Ele recunosc, de asemenea, necesitatea 
de a se dezvolta în mod continuu în acest domeniu.

Contextul EE oferă o imagine mai complicată. Din moment ce majoritatea cadrelor didactice sunt de acord că 
EE ar trebui să fie realizată în familie, ei îl identifică ca fiind parte a educației informale. Cu toate acestea, sunt 
de acord că școala trebuie să joace un rol important în EE și, prin urmare, ar fi parte din educația formală. Acest 
lucru este în acord cu părerile celor care nu sunt de acord că EE ar trebui să fie livrată ca parte a activităților 
extrașcolare. Chiar dacă chestionarul nu a făcut referire la evaluare, există aspecte ale evaluării EE într-un 
context formal pe care profesorii trebuie să le ia în considerare. 

Din interviuri

Aparent există un acord larg răspândit că școala trebuie să joace un rol important în EE, dar și că școala nu 
poate îndeplini rolul pe cont propriu, fără sprijinul familiilor. Valoarea pe care școlile o pot aduce trece dincolo 
de fundamentele de bază ale EE; ea se referă, de asemenea, la a oferi un loc sigur și un model solid, mai ales pe 
fondul unor schimbări în însăși structura structurii familiei. 

Chiar dacă respondenții din Austria sunt de acord cu privire la necesitatea de a include EE în educația formală, 
ei indică faptul că EE trebuie să înceapă de acasă și că, de fapt, întreaga comunitate are un rol de jucat în acest 
sens. Există un consens că școala trebuie să joace un rol bine definit, dar că nu poate fi lăsat pe cont propriu. EE 
ar fi prea puțin, prea târziu să înceapă la școală - mai ales că familiile se plâng că sunt din ce în ce mai puțin în 
măsură să ofere sprijin educațional copiilor.

Respondenții maghiari subliniază, de asemenea roluri specifice pe care trebuie să le joace școală, cum ar fi 
asigurarea unui mediu sigur, stabilirea unei legătură prin implicarea părinților și, mai important, să ofere 
modele solide. Apare necesitatea de a lăsa copiii să se joace într-un astfel de mediu sigur, iar solicitările specifice 
includ existența unui psiholog angajat în fiecare școală.

Răspunsurile primite din Italia sunt centrate în principal în jurul unor propuneri de schimbări sistemice. 
Învățarea trebuie să fie proiectată în jurul nevoilor elevilor și în acest sens, EE ar trebui să se afle în centrul 
acesteia. Cu toate acestea, și respondenții italieni spun că școala nu poate accepta această provocare fără sprijin 
din partea familiilor. Școlile ar trebui, prin urmare, să asigure un canal deschis, prin colaborare cu familiile 
copiilor - chiar dacă este acceptat faptul că familiile nu sunt întotdeauna în măsură să realizeze EE, sau să ofere 
suport emoțional.

În mod similar, respondenții români accentuează faptul că școala are importanță în EE, mai ales în cazurile 
în care părinții sunt absenți și copiii sunt lăsați în grija rudelor sau prietenilor. Migrația pare a fi o cauză 
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semnificativă a absenteismului și numărul copiilor rămași în grija rudelor este ridicat. În orice caz, acest lucru 
ar întări ideea că școala trebuie să joace într-adevăr, un rol foarte important atunci când vine vorba de EE. Ca 
parte a acestui rol, școala poate oferi coeziunea societății; acest lucru este de o valoare deosebită în contextul 
unor schimbări sociale (familii destrămate, migrație, individualism). Unele răspunsuri sugerează că școala 
este de fapt, o verigă lipsă în acest sens, susținând că aceasta este în imposibilitatea de a sprijini dezvoltarea 
emoțională a copiilor în contextul curent.

Respondenții turci sunt de acord că școala trebuie să joace un rol important în dezvoltarea emoțională a 
indivizilor sănătoși, deși complementar rolului familiei. Rolul școlii în EE ar trebui să înceapă foarte devreme, 
în mod ideal în învățământul preșcolar. Trioul format din elev, familie și școală are un rol important. Raza de 
acțiune a triunghiului ar trebui să meargă dincolo de pereții școlilor, pentru a fi eficient. Un alt rol specific 
atribuit școlii este de a transmite normele sociale, precum și EE. În acest sens, EE este văzută ca o abordare 
holistică a dezvoltării personale a elevilor.

Cum consideră profesorii că pot sprijini dezvoltarea emoțională a elevilor? 

Din chestionare

La nivelul țărilor participante, nu poate trece neobservată absența unei abordări formalizate și coerente a EE 
în formarea inițială a cadrelor didactice, precum și în dezvoltarea profesională continuă. Pare să existe o relație 
între această lipsă a dezvoltării profesionale și vechimea ca profesori (cadrele didactice mai în vârstă este mai 
puțin probabil să fi beneficiat de EE în pregătirea inițială) dar pare să existe un interes mare pentru dezvoltarea 
profesională pe tema EE.

Din sondaj, devine evident faptul că marea majoritate a cadrelor didactice cred că pot sprijini EE, fie prin apelul 
la unul sau mai multe standarde definite în curriculumul național, fie prin efectuarea a ceea ce percep că ar 
trebui să fie EE. Acesta este cazul, de exemplu, în Ungaria, unde profesorii pot concepe propriile standarde. 
În Turcia, cadrele didactice este posibil să nu recunoască standardele EE menționate în programa școlară, 
dar sunt dornici de a se asigura că realizează EE a elevilor lor. Cel puțin o treime dintre respondenți sunt 
în imposibilitatea de a numi standarde legate de EE în propriul lor curriculum; cuplat cu lipsa de pregătire 
formală pe EE, aceasta duce la o situație în care profesorii sunt dispuși să promoveze EE, dar de multe ori nu 
dispun de instrumentele necesare pentru a face acest lucru.

Două treimi din cadrele didactice austriece nu recunosc niciun standard legat de EE în curriculumul național. 
Chiar și așa, ei recunosc nevoia de EE și de a-și concentra eforturile în principal pe competențe inter-personale, 
cum ar fi cooperarea, respectarea și aprecierea diferențelor etc. Profesori maghiari au pus accent pe competențe 
inter-personale. Gestionarea conflictelor și recunoașterea emoțiilor sunt, de asemenea, menționate. Ei percep 
că, în timp ce EE este menit să acopere atât abilități inter-personale cât și intra-personale, curriculumul național 
acoperă numai prima și doar parțial.

Marea majoritate a profesorilor italieni (80%) indică lipsa cursurilor de dezvoltare profesională pe EE în cariera 
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lor, ceea ce împiedică promovarea EE dincolo de standardele cuprinse în curriculumul național.

Răspunsurile primite de la profesori din România reflectă ceva similar: ei nu prea indică standardele cuprinse 
în programa națională și de aici contribuția lor limitată la atingerea acestor standarde. Profesorii turci în 
general nu sunt în măsură să identifice standardele de EE în curriculum național; acest lucru se datorează în 
principal diferitelor terminologii utilizate pentru a descrie aceleași standarde. Cu toate acestea, un grup mic 
de respondenți raportează, de asemenea, un accent pe competențe în principal inter-personale și pe aspectul 
recunoașterii propriilor emoții.

Din interviuri

Interviurile s-au centrat mai mult pe rolul instituțiilor, mai degrabă decât asupra rolului profesorilor, însă s-au 
oferit câteva exemple specifice ale modului în care școlile și profesorii susțin EE. De exemplu, respondenții 
maghiari indică dramatizarea didactică drept o metodă de bază pentru EE. De asemenea, ei subliniază 
importanța jocului, care este singura zonă în care emoțiile pot fi exprimate liber. Alte exemple includ cercuri 
de discuție la începutul zilei de școală, programe de combatere a violenței etc. Toate exemplele au un obiectiv 
de bază comun: ca elevii să se cunoască. De un interes deosebit este „Programul Fericire” implementat la două 
clase într-o anumită școală, bazat pe psihologia pozitivă și care vizează dezvoltarea personală a elevilor.
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În Austria, accentul pe prevenirea PTȘ este în continuă creștere. Cu ajutorul Fondului Social European, 
numeroase proiecte de succes au fost implementate cu rezultate bune. Rata de PTȘ pentru Austria a fost în mod 
constant sub media UE în ultimii șase ani și a scăzut în mod progresiv. Nota negativă este că rata de abandon 
la liceu rămâne prea ridicată. Riscul de PTȘ este semnificativ mai mare pentru anumite grupuri vulnerabile 
(de exemplu, persoanele defavorizate economic, migranții). Strategia Națională recunoaște riscul mai ridicat 
în cadrul grupurilor mai slabe socio-economic și recomandă măsuri ce includ programe de mentorat pentru 
grupurile-țintă de risc și metode specifice de predare.

Caracteristicile socio-economice sunt predictive pentru PTȘ, deoarece acestea se leagă de oportunități egale în 
educație. Aspectul etnic joacă, de asemenea, un rol important, dar cercetările demonstrează că mediul socio-
economic nefavorabil poate explica efectul apartenenței etnice asupra PTȘ.

În Austria, nu există nici un decalaj de gen mare în rata PTȘ, rata PTȘ la băieți fiind doar puțin mai mare. Există 
o serie de factori de atracție care duc la PTȘ, de exemplu atracția intrării pe piața forței de muncă.

Opinia generală este că școlile pot și ar trebui să ia măsuri pentru prevenirea PTȘ. Cei mai mulți respondenți 
recunosc, de asemenea, nevoia de dezvoltare profesională în sfera educației emoționale, sunt necesare grupuri 
mai mici în sălile de clasă și asistenți sociali pentru a sprijini elevii să se dezvolte emoțional.

De asemenea, se simte că în Austria, școlile dezbat numai aspectele structurale și organizatorice, ignorând 
legătura dintre PTȘ și EE. Dezbaterea ar trebui să includă cunoștințele profesorilor cu privire la aspectele 
psihologice și de comportament. Există însă unele mișcări în direcția cea bună. Tema principală a Conferinței 
cadrelor didactice din Austria, în 2015 a fost leadership-ul emoțional, cu scopul de a crește gradul de 
conștientizare a importanței EE.

În Ungaria, moștenirea lăsată de regimul comunist influențează rata foarte scăzută a analfabetismului, 
aproximativ 98% din elevi terminând școala primară. Cu toate acestea, în ceea ce privește PTȘ, situația e mult 
mai ambivalentă. Rata PTȘ a fost de 11,4%, în 2014, o mică scădere față de anul precedent (11,8%). În Ungaria 
nivelul PTȘ e în jurul mediei UE, dar situată încă în ultima treime a membrilor UE. Există o tendință care dă 
un motiv de îngrijorare. În timp ce în general în UE, PTȘ este liniar în scădere, în Ungaria, rata este aproape 
de stagnare cu indicii de creștere. S-a arătat că tendințele PTȘ sunt legate de politicile educaționale. Politica 
educațională în Ungaria s-a schimbat dramatic în 2010, cu o reducere bugetară semnificativă (atât în termeni 
reali cât și în raport cu PIB).

În Ungaria, PTȘ nu arată doar un decalaj între femei și bărbați, dar și disparitățile între regiuni. Regiunea 
centrală din jurul Budapestei se bucură de cel mai scăzut nivel de PTȘ (aproximativ 7%), în timp ce în Ungaria 
de Nord rata ajunge la 18,8% (pentru băieți, rata este de peste 20%). Diferențele regionale arată o corelație 
strânsă cu dezvoltarea economică a regiunilor. Conform unui studiu realizat de guvernul maghiar, cel mai 
important factor pentru PTȘ este contextul economic. De-a lungul liniilor etnice, decalajul este și mai vizibil. 
Minoritatea cea mai afectată sunt romii, dintre care numai 77,7% au finalizat învățământul primar (față de o 
medie națională de 94,6%). Mai puțin de 1% dintre persoanele de etnie romă au o diplomă, față de o medie 
națională de 18,4% (Comisia Europeană, 2015). Romii sunt considerați ca grupul social cel mai dezavantajat 
economic din țară. Privarea economică și nivelul foarte scăzut de educație al părinților sunt moștenite din 
generație în generaţie.

Cel mai mare factor comun in spatele ESL pentru toate grupurile etnice este lipsa atractivității sistemului de 
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învățământ; cei care abandonează școala nu simt că educația are ceva de oferit. Cu toate acestea, în cadrul 
comunității rome un număr mult mai mare de tineri, în principal femei, abandonează școala din motive 
culturale, pentru a se căsători. În timp ce rata națională PTȘ este mult mai mare pentru bărbați decât femei, în 
cadrul comunității rome elevele sunt expuse la un risc mult mai mare de PTȘ.

În Italia, învățământul obligatoriu durează 10 ani, cu scopul de a oferi o diplomă de învățământ secundar sau 
o calificare profesională de trei ani, până la vârsta de 18 ani. Acest lucru înseamnă că educația este obligatorie
pentru copiii cu vârste cuprinse între 6 și 16 ani și că elevii care au nu a obținut o diplomă de învățământ
secundar și sunt cu vârste cuprinse între 16 și 18 ani sunt considerați a fi expuși riscului de abandon școlar.

Potrivit Institutului Național de Statistică ISTAT, tinerii cu vârste cuprinse între 18 și 24 de ani care nu au 
absolvit nici învățământul obligatoriu și nici nu frecventează cursuri profesionale sau de formare, sunt de 
asemenea considerate a fi în caz de PTȘ.

Acest lucru a condus la o rată națională PTȘ de 15% în 2014 (rata a fost de 17,7% pentru bărbați și 12,2% pentru 
femei, 12% în nordul, 12,4% în centrul și 19,4% în sudul țării). Rata națională este sub obiectivul de 16%, vizat 
în strategia UE 2020. Cu toate acestea, în cazul în care sunt incluse toate persoanele „NEET” (tineri cu vârste 
cuprinse între 15 și 30 de ani care nu sunt cuprinși în educație, ocupare sau formare), rata se ridică până la 
25,7%, ceea ce reprezintă o cauză clară de îngrijorare.

Rata de PTȘ în România este mult peste media UE. Cu toate acestea, tendința este în scădere și România își 
propune să reducă rata de PTȘ la 11,3% până în 2020. Un studiu din 2011 în România a identificat numeroși 
factori care contribuie la PTȘ. Majoritatea factorilor identificați au fost de natură socio-economică, deși raportul 
a concluzionat că deoarece părinții și profesorii au cel mai mare impact asupra copiilor, implicarea lor are cel 
mai mare impact asupra reducerii absenteismului și PTȘ. Raportul a specificat necesitatea de a oferi activități 
școlare atractive pentru a atrage elevii și pentru a le permite să se bucure de timpul lor la școală.

Pentru a contracara PTȘ, o strategie națională pentru prevenirea părăsirii timpurii a școlii a fost lansată în 
2015. Printre strategiile pentru a preveni PTȘ, au fost definite măsuri la nivelul școlii sau soluții individualizate 
pentru a consolida capacitatea de adaptare a elevilor.

PTȘ este o provocare în Turcia. În 2013, rata a fost de 38%, comparativ cu doar 12% în UE-28 (Eurostat, 2016).

Potrivit datelor OCDE, doar 7% dintre copiii de 3 ani și 36% din copiii cu vârsta de 4 ani au fost înscriși în 
educația timpurie în 2013. Rata de înscriere la copiii de 4 ani a crescut cu peste 30 de puncte procentuale între 
2005 și 2013 (OCDE, 2016).

În conformitate cu „Planul strategic al Ministerului Educației Naționale din Turcia” (2015-2019), în 2014, 
timpul mediu petrecut în școală a fost de 7,6 ani, în timp ce rata de PTȘ a fost la 38,2%. (Ministerul Educației 
Naționale Turcia, 2015).

Turcia depune eforturi pentru a îmbunătăți participarea copiilor în sistemul de învățământ, chiar dacă ratele 
de participare rămân scăzute în comparație cu media OCDE. Politicile guvernamentale, inițiativele private și 
proiectele finanțate la nivel internațional contribuie la prevenirea PTȘ.

Importanța reducerii ratei de PTȘ ia o dimensiune diferită având în vedere că Turcia are o populație foarte 
tânără, cu o vârstă medie de sub 15: este foarte important să se asigure că tinerii primesc educație și sunt 
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bine pregătiți pentru piața forței de muncă și pentru formarea continuă (OECD Politica de Educație Repere 
Outlook). Au fost lansate proiecte și programe specifice, pentru a ajunge în special la grupurile dezavantajate, 
cum ar fi romii, copiii cu dizabilități sau din familii cu venituri mici. În clasele superioare ale învățământului 
primar, unele fete abandonează și din cauza unei combinații de factori: sărăcie și norme sociale conservatoare, 
așteptări scăzute și responsabilitățile domestice.

Ministerul Educației Naționale a elaborat un program care obligă școlile să identifice elevii cu risc și să 
monitorizeze situația absenteismului. Angajamentul de a pune în aplicare acest program este o condiție 
prealabilă pentru a aborda PTȘ. În același timp, există unele dovezi că unii copii nu sunt înscriși la școală și nu 
apar în statistici, din cauza lipsei de înregistrare a lor la naștere.

Noua lege a educației în 2012 a extins durata învățământului obligatoriu de la 8 la 12 ani și statistic, acest lucru 
va avea un impact asupra PTȘ. „Învățământului obligatoriu timp de 12 ani» intră în vigoare cu legea publicată 
în 11 aprilie 2012. Această nouă lege este cunoscută publicului drept „sistemul de învățământ 4 + 4 + 4” 
(Monitorul Oficial: legea din 11 aprilie 2012). Acest sistem a crescut durata învățământului obligatoriu de la 8 
la 12 ani. Criticii (ERG 2012) afirmă că subdiviziunea în trei etape de câte 4 ani fiecare ar putea face ca elevii 
să abandoneze mai ușor, în special fetele. Reducerea vârstei școlare de pornire este de natură să afecteze cifrele 
privind accesul la educație, mai ales că a existat deja o problemă cu începerea cu întârziere a școlii. Căsătoria 
timpurie forțată este încă o problemă pentru fete în Turcia, probabil provocând fetele afectate să fie excluse din 
educație și să rateze alte oportunități pentru tot restul vieții lor.

Din interviuri:

Respondenții din Austria indică lipsa de sprijin din mediul familial. Deficiențe și neajunsuri, lipsa unor modele 
pozitive, lipsa de sprijin și de o legătură emoțională la domiciliu etc. toate influențează mediul școlar. Mai mult 
decât atât, statutul educației în societate nu este pozitiv. Într-un astfel de mediu, tinerii nu prea pot învăța să 
accepte responsabilitate pentru propriile acțiuni.

În mod similar, în Ungaria, cei intervievați indică importanța părinților în oferirea de sprijin emoțional și 
școlar, precum și modele. Mediile familiale dificile au un impact mare cazul în care elevii trebuie să aibă grijă 
de frații mai mici. Motivația și un mediu primitor sunt, de asemenea, văzute ca factori care contribuie esențial. 
Complexitatea PTȘ la minoritățile etnice precum romii este subliniată, în special în legătură cu sarcinile sau 
căsătoriile timpurii la fete. Într-un caz, prostituția a fost menționată ca fiind o cauză a PTȘ.

Răspunsurile celor intervievați din Italia pot fi grupate în patru categorii. Există un acord că nevoile elevilor nu 
sunt satisfăcute, că metodologiile actuale nu sunt în concordanță cu nevoile elevilor și, prin urmare, programele 
ar trebui să fie proiectate ținând cont de aceste nevoi. Factorii socio-economici sunt o preocupare pentru PTȘ, 
în principal în învățământul primar. Disconfortul din școală, care nu este legat în mod necesar de instituția 
reală, are un impact negativ. Și, în sfârșit, eșecul sistemului de învățământ de a realiza conectarea la piața 
muncii acționează ca un factor descurajator.

Respondenții din România au menționat în plus violența verbală și fizică și agresiunea, percepute ca un 
factor care contribuie la abandon școlar. Există discuții despre discriminare sistemică, prin care profesorii cel 
mai puțin performanți sunt trimiși în zonele defavorizate, curriculumul este etnocentrist, există prea puține 



30

eforturi de integrare a elevilor din mediile socio-economice vulnerabile, instituțiile nu par a fi cu adevărat 
dedicate integrării etc. S-a menționat, de asemenea, că disciplina școlară este prea concentrată asupra pedepsei 
și că metodele de evaluare sunt inadecvate. Și, în sfârșit, este evidențiată importanța mediului familial, dar, din 
păcate, în multe cazuri părinții sunt copleșiți și în imposibilitatea de a oferi un sprijin adecvat.

Răspunsurile primite din Turcia indică motivele economice din spatele PTȘ, în cazul în care copiii din familiile 
cu venituri mici sunt forțați să renunțe în scopul de a găsi de lucru și de a suplimenta veniturile familiei. În 
unele cazuri, delincvența devine un risc. Un mediu economic vulnerabil poate avea efect asupra motivației 
elevilor. Probleme sistemice, cum ar fi mediile școlare neatractive, o educație plictisitoare și profesori fără 
educație sunt menționate și ele. Școlile ar trebui să depună eforturi pentru a oferi un mediu de învățare care 
crește motivația elevilor.

Care sunt factorii emoționali care contribuie la PTȘ, în opinia profesorilor?
Din chestionare

În Austria, psihologii indică lipsa dezvoltării emoționale a copiilor. Părinții tind să fie prea ocupat cu munca, 
sunt stresați și se simt copleșiți. Presiunea este apoi resimțită de către copii, care nu sunt în măsură să se adapteze 
la alte persoane și situații noi. În această imagine, condițiile necesare pentru o dezvoltare emoțională sănătoasă 
lipsesc. Copiii nu sunt pregătiți pentru școală, ei nu recunosc profesorul ca sprijin pentru învățare, nu prezintă 
empatie și nu pot distinge între bine și rău. Nu învață din conflicte și nu văd legătura între comportamentul lor 
și consecințele care decurg din ele.

Între respondenții maghiari, nu a existat un consens cu privire la factorii care conduc la PTȘ. Această situație 
poate fi, probabil, interpretată în două moduri diferite: fie cei mai mulți profesori nu se confruntă cu această 
problemă și, prin urmare, nu sunt conștienți de cauzele sale, sau situația este pur și simplu mult mai complexă 
și, prin urmare, opiniile sunt împărțite. Oricare ar fi explicația, acest lucru este, de asemenea, o dovadă pentru 
necesitatea eforturilor suplimentare cu privire la această problemă. 

În ceea ce privește factorii emoționali, rezultatele chestionarului arată că majoritatea cadrelor didactice au 
fost de acord cu toate cele trei afirmații care leagă EE cu PTȘ și performanțele școlare. Acest lucru este cel mai 
probabil un indiciu că PTȘ nu este o problemă simplă și, prin urmare, profesorii nu sunt de acord cu privire la 
cauze.

Marea majoritate a respondenților italieni (84%) au fost de acord că emoțiile și EE au un rol important de jucat 
în prevenirea PTȘ. Printre factorii care contribuie la PTȘ care s-au menționat, familiile par să aibă cel mai mare 
impact nefavorabil. Alte cauze intrinseci sunt lipsa motivației de a face un efort și lipsa percepției școlii ca un 
mediu prietenos. Această observație este bine aliniată cu o cercetare din 2015, care a arătat că PTȘ poate fi legat 
de disconfortul resimțit de elevii din școlile secundare din Italia. Decizia de a abandona este adesea luată atunci 
când elevii nu mai pot vedea o legătură între experiența lor școlară și nevoile și aspirații lor (Codiglioni, 2007).

În România, opiniile respondenților s-au centrat pe familie ca factor nefavorabil principal care contribuie la 
PTȘ (67%). Lista conține și incapacitatea sau refuzul elevilor de a ține pasul cu cerințele școlare (57%) și refuzul 
lor de a face un efort (52%). În același timp posibilitatea de a menține copilului în școală nu este văzută ca un 
factor important al PTȘ, dar trebuie spus că respondenții reprezintă școli mari din orașe, unde sărăcia este mai 
puțin de o problemă și accesul la școli este mai ușor decât în majoritatea zonelor rurale din România.
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Există mai puțin acord între respondenți atunci când vine vorba de factori emoționali. De exemplu, 39% sunt 
de acord că nefericire elevilor în școală este un factor care contribuie la PTȘ, în timp ce 34% nu sunt de acord. 
Aceeași divizare apare în jurul întrebării dacă școlile reușesc să ofere elevilor sprijinul necesar pentru a reuși 
(care poate include, de asemenea, sprijin emoțional). Există, de asemenea, o pondere semnificativă (peste 50%) 
a respondenților care nu sunt de acord cu afirmația că oferta școlară este nerelevantă pentru elevi sau pentru 
interesele familiilor lor. Acest lucru înseamnă că respondenții nu consideră că nivelul calității învățământului 
este legat de PTȘ. Există totuși un acord foarte mare cu privire la rolul EE pentru a preveni PTȘ (94%) și pentru 
a îmbunătăți rezultatele la învățătură (99%). Există, de asemenea, un puternic consens asupra disconfortului 
emoțional care poate provoca dificultăți de învățare (95%), care ar putea fi, de asemenea, un potențial factor 
care duce la PTȘ.

În Turcia, respondenții au considerat că veniturile și nivelul de educație al părinților sunt cei mai importanți 
factori pentru PTȘ. De asemenea, lipsa sprijinului din partea părintelui poate conduce la abandonul școlar 
timpuriu. Percepțiile negative față de educație și succesul școlar au fost definite ca motive pentru abandonul 
școlar. În afară de acestea, competențele profesorilor și problemele de sănătate ale elevilor au fost definite ca 
motive pentru elevi să renunțe la școală. De asemenea, respondenții au arătat că există o legătură strânsă între 
PTȘ și EE. Mai mult, problemele emoționale pot provoca dificultăți de învățare și EE poate fi o soluție, deoarece 
susține performanțele academice ale elevilor.

Din interviuri:

În Austria, toți respondenții văd o legătură între PTȘ și EE, dar nu cred neapărat că EE ar împiedica abandonul 
școlar. Mai degrabă, lipsa de EE ar putea fi văzută ca un factor care contribuie atunci când alte situații preexistă 
(de exemplu, lipsa de sprijin emoțional din familie). Un accent deosebit se pune pe capacitatea de adaptare, o 
abilitate emoțională importantă, care poate preveni PTȘ.

Respondenții maghiari au pus accentul pe motivație care, la rândul ei, este alimentată de emoții pozitive. 
Capacitatea de a gestiona frustrare și alte abilități emoționale sunt privite ca factori-cheie, cu toate că răspunsurile 
indică faptul că starea emoțională de bine trebuie să înceapă de acasă și că școala nu poate influența acest lucru.

Aproape toți cei intervievați în Italia au văzut o legătură între EE și PTȘ și au subliniat importanța sprijinirii 
elevilor în relație cu propriile emoții, ca o modalitate de a depăși disconfortul. S-au exprimat solicitări pentru 
a crea un mediu primitor, pentru a ține cont de nevoile elevilor și pentru a demara EE cât mai curând posibil 
în învățământul obligatoriu.

Cei intervievați din România subliniază, de asemenea, legătura dintre EE și PTȘ. Există o relație strânsă între 
sănătatea emoțională precară și PTȘ, dar, așa cum arată clar un respondent, profesorii și părinții ar trebui 
să beneficieze de o formare mai întâi. Rolul esențial al rezilienței este de asemenea analizat; lipsa abilităților 
emoționale este văzută ca un factor declanșator pentru un cerc vicios prin care va fi afectată viața personală, 
ceea ce are impact asupra performanțelor școlare și a motivației, care, la rândul său, va afecta viața personală, 
ceea ce face dificilă ajustarea la mediul școlar. 

În Turcia interviurile au furnizat rezultate similare cu cele din celelalte țări participante. EE poate preveni 
eșecurile, mai ales sentimentele negative. Elevii pot deveni conștienți de faptul că astfel de sentimente negative 
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apar în mod normal, dar că există modalități de a le face față. Fericirea la școală și în mediul școlar sunt de 
asemenea, un factor important. Rezultatele pot fi pozitive nu numai pentru elevi, ci și pentru părinți. 
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