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PREFAŢĂ 

 

Pe parcursul ultimului deceniu, importanţa acordată alfabetizării 
a fost subliniată în mod repetat şi a constituit un element extrem 
de puternic al cooperării europene în domeniul educaţiei. 
Îmbunătăţirea capacităţii de a citi a persoanelor a fost unul 
dintre obiectivele europene asupra cărora s-a convenit în 
2002 (1), în cadrul programului de lucru „Educaţie şi Formare 
2010“. În mai 2003, Consiliul de Miniştri a stabilit ca obiectiv 
reducerea cu cel puţin 20%, până în 2010 (2), a procentajului 
elevilor de 15 ani cu rezultate slabe la citire. Acest obiectiv nu a 
fost atins: de fapt, rezultatele înregistrate la diferite niveluri nu 
demonstrează o ameliorare semnificativă, în acest domeniu, pe 
parcursul perioadei menţionate. 

Cele mai noi rezultate ale sondajelor privind evaluarea competenţelor la citire, desfăşurate în cadrul 
programului PISA (Programme for International Student Assessment) arată că în medie, în ţările 
Europei, nu mai puţin de una din cinci persoane în vârstă de 15 ani are competenţe foarte limitate la 
citire. Ceea ce nu poate fi privit decât ca o adevărată potenţială catastrofă pentru societăţile europene: 
elevii care absolvă un ciclu de învăţământ fără a fi capabili să înţeleagă un text scris în mod corect, 
chiar şi la un nivel elementar, nu vor fi obligaţi să facă faţă doar riscului enorm de excludere de pe 
piaţa muncii, dar vor fi excluşi şi de la abordarea unui nivel educaţional superior sau a formării 
profesionale ulterioare. Comunicarea în limba maternă este una dintre cele opt competenţe cheie 
identificate de Consiliu şi de Parlamentul European ca fiind esenţiale pentru cetăţenii care trăiesc într-
o societate a cunoaşterii (3). Consiliul European a semnalat că Statele Membre trebuie să reducă de 
urgenţă numărul tinerilor care nu dispun de competenţe suficiente în domeniul citirii (Consiliul Uniunii 
Europene, 2008) şi, în noiembrie 2008, Statele Membre au fost invitate să se concentreze pe 
cooperarea în domeniul creşterii nivelului de alfabetizare (4). 

În ceea ce priveşte următorul deceniu, în mai 2009, Consiliul a aprobat noul Cadru Strategic pentru 
Cooperarea Europeană în Domeniul Educaţiei şi Formării Profesionale, care se va extinde până în 
anul 2020. Acesta include obiective noi privind alfabetizarea şi acumularea de cunoştinţe în domeniile 
matematicii şi ştiinţelor, urmărindu-se reducerea ponderii elevilor cu rezultate slabe la o valoare aflată 
sub 15%, până în 2020 (5). Atingerea acestui obiectiv va constitui o provocare majoră pentru sistemele 
educaţionale din ţările noastre. 

                                                 
(1) Informarea Consiliului cu privire la Programul detaliat de lucru referitor la urmărirea atingerii obiectivelor sistemelor de 

educaţie şi formare profesională din Europa, OJ C 142, 14.6.2002. 
(2) Rezultatul procedurilor Consiliului din 5 şi 6 mai 2003. Concluziile Consiliului privind Nivelurile de referinţă ale 

performanţelor medii în educaţie şi formare profesională (Puncte de referinţă), EDUC 83, 8981/03, 2003. 
(3) Recomandarea nr. 2006/962/EC a Parlamentului European şi a Consiliului din 18 decembrie cu privire la competenţele 

cheie în domeniul învăţării pe tot parcursul vieţii, OJ L 394, 30.12.2006. 
(4) Concluziile Consiliului şi ale Reprezentanţilor Guvernelor Statelor Membre, reuniune în cadrul Consiliului din 21 noiembrie 

2008 asupra pregătirii tinerei generaţii pentru secolul al 21-lea: o agendă pentru cooperarea europeană în şcoli, OJ C 
319, 13.12.2008. 

(5) Concluziile Consiliului din 12 mai 2009 cu privire la cadrul strategic pentru cooperare europeană în domeniul educaţiei şi 
formării profesionale ('ET 2020'). OJ C 119, 28.5.2009. 
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Comisia va juca un rol deosebit în calitatea sa de susţinătoare a Statelor Membre şi le va fi alături în 
atingerea obiectivelor menţionate. Ca parte a strategiei de îmbunătăţire a competenţelor în domeniul 
alfabetizării, Comisia Europeană a numit recent un Grup de nivel înalt, format din 11 experţi 
independenţi, care vor analiza informaţiile disponibile şi vor evalua tipul politicilor cu cel mai bun 
potenţial de impact. La mijlocul anului 2012, Grupul îşi va prezenta propunerile Comisiei. 

În contextul obiectivelor europene stabilite pentru creşterea nivelului de alfabetizare şi cu scopul de a 
contribui la furnizarea datelor pentru studiul ce urmează a fi realizat de Grup, Comisia Europeană a 
solicitat Reţelei Eurydice să efectueze o analiză comparativă cu privire la cei mai importanţi factori 
care influenţează achiziţia competenţelor necesare la citire şi înţelegere a textului citit. Având în 
vedere o largă bază de rezultate ale cercetării şi de date cantitative, prezentul raport explorează 
politicile şi practicile menite să demonstreze că elevii pot utiliza competent şi angajat cunoştinţele 
dobândite în urma lecturilor. 

Prin urmare, îmi exprim convingerea că prezentul raport oferă o bază comparativă solidă pentru 
factorii de decizie, pentru experţi, dar şi pentru publicul larg, un instrument care să-i ajute la 
parcurgerea unor etape concrete în vederea creşterii abilităţii şi a motivaţiei de a citi în Europa. 

 

 

 
 

 

Androulla Vassiliou 
Comisar responsabil pentru 
Educaţie, cultură, multilingvism şi tineret 
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INTRODUCERE. GENERALITĂŢI 

Cuvântul scris este prezent peste tot şi, din acest motiv, citirea sa devine o aptitudine fundamentală a 
cărei necesitate se resimte în aproape toate domeniile vieţii curente. O gamă foarte largă de 
deprinderi conexe, inclusiv citirea digitală, sunt esenţiale pentru realizarea personală şi socială a unui 
individ, pentru ca el să poată lua parte – activ şi în cunoştinţă de cauză – la viaţa socială şi să-şi poată 
exercita astfel deplin drepturile de cetăţean. Mai mult decât atât, aceste competenţe sunt esenţiale 
pentru accesul şi promovarea pe piaţa muncii. Persoanele care dovedesc o capacitate de a citi 
necorespunzătoare îşi limitează şansele de succes în societatea de astăzi. În esenţă, dobândirea 
capacităţii de a citi bine este o cerinţă de bază dictată de solicitările vieţii sociale şi economice ale 
societăţii secolului al 21-lea. 

Este importantă dezvoltarea unor deprinderi sănătoase în ceea ce priveşte cititul la tineri deoarece le 
oferă posibilitatea de a-şi atinge obiectivele personale, la trecerea către viaţa adultă. De aceea, 
achiziţia cu succes a acestor deprinderi încă din copilărie sau pe parcursul adolescenţei este 
fundamentală. Mai mult decât atât, competenţa de a citi stă la baza dezvoltării întregului parcurs 
şcolar al copilului, fără deprinderi solide în acest domeniu nu se poate vorbi despre succes academic. 
Atingerea unui stadiu cât mai avansat în domeniul dezvoltării competenţei de a citi nu este doar unul 
dintre principalele obiective ale procesului de şcolarizare, ci şi unul dintre cele mai importante mijloace 
care mijlocesc învăţarea. Tocmai din acest motiv, abilitatea de a citi este unul dintre instrumentele 
fundamentale pentru exercitarea dreptului la educaţie, consacrat prin Declaraţia Drepturilor Omului 
(articolul 26). 

În lumina rezultatelor obţinute în ţările europene la sondajele internaţionale de evaluare a competenţei 
de a citi a elevilor, pe parcursul ultimilor zece ani, Consiliul a stabilit ca obiectiv reducerea sub 15%, 
până în 2020 (1), a ponderii elevilor cu performanţe reduse în acest domeniu. Prezentul studiu 
Eurydice s-a desfăşurat în contextul în care se urmăreşte atingerea acestui obiectiv. Studiul are drept 
scop să identifice factorii esenţiali de impact asupra achiziţiei şi dezvoltării abilităţii de a citi şi să 
treacă în revistă situaţiile în care politicile naţionale sunt corelate cu aceşti factori. Vor fi prezentate şi 
câteva dintre exemplele de bună practică şi dintre acţiunile întreprinse cu cel mai mare succes la nivel 
naţional şi care sunt puse în aplicare pentru a îmbunătăţi deprinderile de lectură ale indivizilor. 

Sferă de aplicabilitate 
Prin prisma obiectivelor urmărite de prezentul studiu, competenţa de a citi se defineşte ca fiind 
aptitudinea cuprinzătoare de a înţelege, de a utiliza şi de a reflecta asupra formelor pe care le poate 
lua limbajul scris, cu scopul de a atinge împlinirea personală şi socială. Această competenţă merge 
dincolo de componentele cognitive ale cititului (adică dincolo de decodificarea înţelegerii cuvintelor şi 
a textului) pentru a se referi la aspecte care se adresează motivaţiei de a citi şi implicării active în 
activităţi care presupun utilizarea materialelor scrise. Conceptul despre care vorbim aici este mai 
degrabă în conformitate cu definiţia dată de Pierre (1992), care descrie competenţa de a citi ca fiind „o 
relaţie pe care individul o dezvoltă cu cuvântul scris“. Sintagma „competenţă (deprindere, abilitate) de 
a citi“ include şi distincţia între individul „care ştie să citească“ şi individul „care citeşte în mod curent“. 
Într-un context şcolar, elevii care şi-au dezvoltat competenţa de a citi, după ce au învăţat să citească, 
dispun de o anumită fluenţă şi utilizează „lectura pentru a-şi îmbogăţi cunoştinţele“. Din perspectiva 
cadrului didactic, a facilita dezvoltarea competenţei de a citi a elevilor implică procese şi activităţi 
diferite care au loc la niveluri de dezvoltare diferite. Acţiunea cuprinde atât predarea modului de 
învăţare a citirii, precum şi îmbunătăţirea abilităţilor de a citi ale elevilor. 

Studiul acoperă diferitele etape ale procesului de predare a citirii, de la primele stadii, în care copiii de 
vârste mici interacţionează cu cărţile şi cu textele scrise sau citite (emergent literacy) până la stadiile 
în care elevii îşi utilizează abilităţile de a citi ca suport pentru a-şi dezvolta şi alte competenţe. În 

                                                 
(1) Concluziile Consiliului din 12 mai 2009 cu privire la cadrul strategic pentru cooperare europeană în domeniul educaţiei şi 

formării profesionale (ET 2020), OJ C 119, 28.5.2009. 



Preda rea  c i t i r i i  î n  Eu ropa :  con tex te ,  po l i t i c i  ş i  p rac t i c i  

8 

context şcolar, acest parcurs în predarea citirii începe la nivel preşcolar (ISCED 0), când se predau 
instrucţiuni elementare de citire, şi continuă până la nivelul învăţământului secundar inferior 
(ISCED 2), când elevii ajung la vârste cuprinse între 14 şi 16 ani, în marea majoritate a ţărilor. Se 
presupune că la vârsta menţionată deprinderile de citire ale elevilor sunt pe deplin dezvoltate. 

Studiul de faţă se bazează în primul rând pe cercetarea academică, care a avansat foarte mult pe 
parcursul ultimelor decenii, pentru explorarea elementelor cheie care contribuie la succesul instruirii în 
domeniul dezvoltării competenţei de a citi. Există o mare varietate de factori care joacă un rol 
important pentru copii, atunci când aceştia învaţă să citească. În studiul de faţă, factorii cei mai 
importanţi au fost organizaţi în trei categorii interdependente de tematici-cheie: 

• metodele didactice utilizate în predarea citirii (inclusiv măsurile întreprinse în abordarea 
dificultăţilor de citire); 

• nivelul de pregătire a cadrelor didactice şi competenţele de care au nevoie ca să predea citirea; 
• promovarea lecturii în afara şcolii. 

Lecturarea materialelor în format electronic capătă o semnificaţie din ce în ce mai mare în lumea 
modernă şi constituie un element transversal care se regăseşte în toate cele trei categorii de tematici-
cheie menţionate mai sus. Într-adevăr, internetul şi toate celelalte forme ale tehnologiilor 
informaţionale (mesageria instantanee, blog-urile, podcast-urile, e-mail-urile, etc.) au extins natura 
competenţei de a citi. Abilitatea elevilor de a citi texte în format electronic implică o gamă mai largă de 
deprinderi, în comparaţie cu deprinderile necesare pentru lecturarea unui text tipărit (Coiro şi Dobler, 
2007). Se susţine că abilităţile de argumentare critică devin chiar mai importante atunci când copiii au 
de-a face cu textele de pe internet (Leu, 2002). 

Evaluarea competenţei de a citi este de asemenea un element cheie în procesul de instruire, 
deoarece aceasta permite cadrelor didactice să determine pârghiile pe care vor trebui să le acţioneze 
pentru a-i ajuta pe elevi să se dezvolte ca viitori adulţi care citesc. Acest aspect este analizat ca parte 
a primelor două tematici-cheie (abordările didactice şi nivelul de pregătire şi competenţele cadrelor 
didactice). 

Pentru foarte mulţi copii din Europa, limba de predare nu este şi limba lor maternă. Cu toate acestea, 
cu cât un elev este mai funcţional în limba de predare, cu atât şansele lui de a avea rezultate şcolare 
bune cresc (Comisia Europeană, 2008b). Numeroase studii arată că elevii care provin din comunităţi 
de migranţi au tendinţa de a avea rezultate şcolare mai slabe la citire decât elevii din ţara gazdă. În 
acest context, modalitatea prin care se dezvoltă competenţele de citire ale unor copii a căror limbă 
maternă nu este limba de predare devine o chestiune crucială. Totuşi, din cauza faptului că 
circumstanţele care însoţesc acest subiect variază foarte mult în spaţiul european şi chiar în interiorul 
statelor membre (2), el nu constituie unul dintre subiectele principale analizate aici. Toate celelalte 
chestiuni asociate modului în care elevii învaţă să citească într-o a doua sau într-o a treia limbă vor fi 
discutate în contextul anumitor ţări, unde prezintă un interes particular. 

Această reevaluare a celor mai importanţi factori care influenţează achiziţia şi dezvoltarea deprinderii de 
a citi se opreşte doar pentru scurt timp asupra caracteristicilor structurale ale sistemelor de învăţământ, 
cum ar fi gradul de retenţie şi politicile de urmărire (Comisia Europeană, 2008d) sau participarea la 
sistemele de educaţie timpurie (3). Influenţa factorilor structurali este menţionată pe scurt, atunci când se 
fac referiri la principalele rezultate ale sondajelor internaţionale privind performanţele şcolare ale elevilor. 

În sfârşit, trebuie să subliniem că nu fac obiectul acestui studiu aspectele specifice care se referă la 
instruirea elevilor care prezintă dificultăţi la învăţare şi care au nevoie de structuri educaţionale 
speciale. 

Acest studiu are ca an de referinţă anul şcolar 2009/2010 şi acoperă toate ţările din Reţeaua Eurydice.  

                                                 
(2) A se vedea, de exemplu, distribuţia inegală în şcoli a elevilor în vârstă de 15 ani care vorbesc acasă o limbă diferită de 

limba în care se efectuează procesul de instruire la şcoală (EACEA/Eurydice, 2008). 
(3) Pentru mai multe informaţii cu privire la aceste subiecte, vezi EACEA/Eurydice (2009b) şi EACEA/Eurydice (2011). 
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Au fost incluse doar şcolile din sectorul public, exceptând cazul Belgiei, Irlandei şi Olandei unde au 
fost luate în calcul şi şcolile subvenţionate din sectorul privat. În aceste ţări, în sectorul privat 
subvenţionat este înscrisă cea mai mare parte a elevilor, iar şcolile nu solicită plata unor taxe de către 
părinţi. Mai mult decât atât, în Irlanda, din punct de vedere legal, cea mai mare parte a şcolilor sunt 
definite ca fiind private, dar de fapt ele sunt finanţate integral de stat. În Olanda, este reglementată 
prin constituţie egalitatea de şanse şi de tratament între învăţământul public şi cel privat, precum şi 
finanţarea fără diferenţiere a celor două sectoare. 

Structură 
Prezentul studiu investighează fiecare tematică-cheie prin prisma rezultatelor cercetărilor academice, 
a analizei secundare a datelor provenite din sondajele internaţionale şi a politicilor şi programelor 
naţionale. 

La început, într-o scurtă privire de ansamblu, se evidenţiază principalele constatări rezultate din 
sondajele internaţionale care evaluează performanţele atinse de elevi la citire. Se discută apoi despre 
tendinţele majore din ţările europene şi se descrie, de asemenea, cadrul conceptual al sondajelor 
internaţionale, obiectivele principale şi populaţiile vizate. Se menţionează şi unele limitări în utilizarea 
şi interpretarea rezultatelor sondajelor internaţionale. 

Capitolul 1 oferă o analiză amănunţită a proceselor şi practicilor implicate în activitatea de predare a 
citirii. 

Secţiunea 1.1 prezintă o imagine de ansamblu asupra cercetărilor efectuate în domeniul educaţional 
şi care se referă la practicile de predare care s-au bucurat de succes, corelate cu principalele etape 
care marchează procesul de studiu al citirii şi cu diversele componente pe care le presupune 
instruirea în acest domeniu. Sunt descrise rezultatele cercetărilor efectuate asupra unor concepte sau 
programe didactice specifice care îmbunătăţesc înţelegerea şi acumularea în ceea ce priveşte lectura. 
Se subliniază semnificaţia evaluării formative şi de diagnostic în susţinerea dezvoltării abilităţilor de a 
citi la elevi. În final, se acordă o atenţie deosebită metodelor şi intervenţiilor didactice care se 
adresează nevoilor elevilor care prezintă dificultăţi şi, din aceste motive, învaţă să citească mai greu. 

Secţiunea 1.2 analizează modul în care programa şcolară aplicată la nivel naţional sau la nivel central 
şi liniile directoare, după care se ghidează activitatea din acest domeniu, reflectă rezultatele recente 
ale cercetărilor internaţionale legate de etapele principale ale dezvoltării competenţei de a citi, precum 
şi cele mai eficiente practici didactice. Sunt evidenţiate cele mai importante asemănări şi diferenţe 
semnalate între ţări în ceea ce priveşte politicile pe care le promovează în domeniul predării citirii. 
Secţiunea mai cuprinde informaţii privind cadrul general şi contextual al curriculelor naţionale din 
Europa şi descrieri ale reformelor recente care au vizat programa şcolară la citire, limbă şi literatură. 

Secţiunea 1.3 se concentrează pe copiii care trebuie să facă faţă unor dificultăţi de învăţare şi pe cele 
mai larg răspândite metode utilizate în abordarea şi sprijinirea acestei categorii de elevi. Analiza se 
bazează, în cea mai mare parte, pe datele din sondajul PIRLS (Progress în International Reading 
Literacy Study), din 2006. Sunt prezentate ponderile pe care le reprezintă elevii care nu ştiu să citească 
sau care au competenţe slab dezvoltate în acest domeniu în totalul copiilor de clasa a patra din şcolile 
primare din ţările europene şi sunt descrise caracteristicile pe care le prezintă aceste grupuri de copii. Se 
examinează apoi măsurile de sprijin menite să vină în sprijinul aceste categorii de elevi, aşa cum au fost 
raportate de cadrele didactice de specialitate. Se discută şi despre necesitatea alocării de personal 
suplimentar. Pe această bază, în cadrul secţiunii sunt identificate şi câteva modele identificate în cadrul 
principalelor metode care se adresează dificultăţilor la citire, în sistemele de învăţământ din Europa. 

Secţiunea 1.4 se deschide cu analiza politicilor şi practicilor naţionale referitoare la personalul auxiliar 
din învăţământ care sprijină cadrele didactice în munca lor cu elevii care prezintă dificultăţi atunci când 
învaţă să citească. Se menţionează ţările în care cadrele didactice pot solicita asistenţă din partea 
personalului specializat în dezvoltarea competenţelor de citire, atunci când au în clase copii care 
învaţă mai greu să citească. La final, se prezintă iniţiative concrete şi soluţii care s-au bucurat de 
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succes, aplicate în cadrul unor sisteme de învăţământ cu scopul de a veni în sprijinul elevilor care 
prezintă dificultăţi la citire, cum ar fi acţiunile corective sau utilizarea unor materiale didactice adaptate. 

Capitolul al 2-lea tratează competenţele de care au nevoie cadrele didactice ca să predea citirea si 
modul în care sunt instruite pentru această misiune. 

Secţiunea 2.1 prezintă punctul de vedere al literaturii de specialitate şi evidenţiază cei mai importanţi 
factori care contribuie la formarea celor mai valoroase cadre didactice, referindu-se inclusiv la 
principalele caracteristici pe care le prezintă o formare profesională continuă de succes în acest 
domeniu. Sunt examinate relaţiile identificate în urma unor studii asupra corelaţiei dintre nivelul de 
calificare a cadrelor didactice şi performanţele la citire ale elevilor, precum şi diferitele categorii de 
competenţe de care cadrul didactic are nevoie pentru a putea pregăti ore de citire de cea mai bună 
calitate 

Secţiunea 2.2 se referă la formarea iniţială şi la pregătirea profesională continuă a cadrelor didactice 
care predau ore de citire, limbă şi literatură, utilizând date din sondajul PIRLS 2006, dar şi din sondajul 
TALIS (Teaching and Learning International Survey) al OECD, din 2008. Secţiunea se deschide cu o 
scurtă descriere a nivelului general de educaţie a cadrelor didactice care predau elevilor de clasa a patra 
din şcolile primare ore de limbă şi literatură. În continuare se evidenţiază legăturile care apar între 
diferitele practici care şi-au dovedit eficienţa în predarea orelor de citire, limbă şi literatură, participarea la 
acţiunile de dezvoltare profesională şi conţinutul cursurilor de formare profesională continuă a cadrelor 
didactice. Restul secţiunii descrie sistemul de dezvoltare profesională continuă a cadrelor didactice care 
activează în acest domeniu, în ceea ce priveşte ratele generale de participare, numărul mediu de zile 
alocate activităţilor de formare, tipurile de activităţi organizate şi impactul sesizat. 

Secţiunea 2.3 se adresează politicilor curente care de derulează la nivel european şi care 
reglementează dezvoltarea competenţelor cadrelor didactice care predau ore de citire, limbă şi 
literatură la nivelul învăţământului primar şi al învăţământului secundar inferior. Se discută despre 
conţinutul programelor de formare iniţială a cadrelor didactice, despre evaluarea competenţelor de a 
citi ale viitoarelor cadre didactice, precum şi despre evaluarea calificărilor suplimentare specifice 
domeniului predării limbii şi literaturii. La final, sunt prezentate mai multe exemple de programe de 
dezvoltare profesională continuă în domeniului predării citirii, limbii şi literaturii în Europa. 

Capitolul 3 lărgeşte perspectivele printr-o privire de ansamblu asupra mediului exterior sistemelor de 
învăţământ şi examinează promovarea lecturii la nivelul societăţii, în general. Secţiunea 3.1 
analizează literatura de specialitate care tratează factorii extraşcolari de influenţă a dezvoltării 
competenţei de a citi. Sunt investigaţi, în particular, doi dintre factorii cei mai influenţi: lectura ca mod 
de petrecere a timpului liber şi mediul familial. Secţiunea 3.2 prezintă constatările celor mai importante 
sondaje internaţionale asupra evaluării performanţelor elevilor cu privire la antrenarea lor în activităţi 
care implică lectura şi la modul în care mediul educaţional familial determină performanţele lor în 
acest domeniu. Secţiunea 3.3 urmăreşte să descrie structurile de sprijin centralizat pentru dezvoltarea 
competenţelor de utilizare a limbii şi literaturii existente în ţările din Europa. Se fac referiri la strategiile 
naţionale curente pentru care au în vedere promovarea lecturii şi explorarea diferitelor tipuri de 
infrastructuri naţionale create în sprijinul susţinerii acestei activităţi. Secţiunea 3.4 prezintă exemple de 
programe de mare anvergură, finanţate de stat, pentru promovarea lecturii în societate. 

În anexe sunt disponibile descrieri detaliate ale principalelor caracteristici ale programelor naţionale 
care se adresează rezolvării problemelor legate de dificultăţile de citire, ca şi ale programelor care se 
adresează promovării lecturii în societate. 

Metodologie 
Pentru a defini sfera de aplicabilitate a studiului, a fost organizată o întâlnire de lucru cu Unităţile 
Naţionale care formează Reţeaua Eurydice. În plus, persoane din mediul academic, cu experienţă în 
domeniul cercetat, au organizat două seminarii interne şi au oferit informaţii de ultimă oră asupra 
tematicii cercetate, pe baza cărora se bazează parţial cele trei subcapitole din acest studiu. 
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Studiul se bazează pe mai multe surse de date. În primul rând, analiza comparativă a politicilor 
naţionale se bazează pe informaţii care provin de la Unităţile Naţionale Eurydice. Acestea includ 
răspunsurile la trei chestionare create de Unitatea Eurydice împreună cu Agenţia Executivă pentru 
Educaţie, Audiovizual şi Cultură (DG EAC), care s-a consultat de-aproape cu Reţeaua Eurydice. 
Fiecare chestionar tratează una dintre cele trei tematici principale căreia i se adresează studiul (vezi 
Sfera de aplicabilitate de mai sus). 

În cel de-al doilea rând, s-a efectuat o analiză extinsă a documentelor şi directivelor care guvernează 
activitatea din domeniul predării limbii şi literaturii, la nivel naţional, pe baza datelor furnizate de 
Unităţile Naţionale Eurydice, folosindu-se o matrice compusă din nouă elemente cheie. Matricea a fost 
creată de un cercetător specializat în domeniul care face obiectul prezentului studiu şi este disponibilă 
pe site-ul Eurydice (http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice). 

Mai mulţi experţi din domeniul educaţiei au analizat aceste documente şi directive pe baza matricei, 
iar Unitatea Eurydice împreună cu Agenţia Executivă pentru Educaţie, Audiovizual şi Cultură 
(DGEAC) au efectuat analiza comparativă. 

În cel de-al treilea rând, studiul vine în completarea informaţiilor de la nivel politic cu o analiză 
secundară a datelor provenind din sondaje internaţionale relevante (PIRLS, PISA şi TALIS). 

Raportul a fost schiţat în cadrul Unităţii Eurydice, la care a lucrat împreună cu Agenţia Executivă 
pentru Educaţie, Audiovizual şi Cultură (DGEAC), iar verificarea acestuia a fost efectuată de Unităţile 
Naţionale participante la studiu (4). 

Tuturor celor care au contribuit li se aduc mulţumiri la sfârşitul publicaţiei. 

 

                                                 
(4) Luxemburg nu a verificat Secţiunea 1.2. Nu există surse Eurydice de date pentru Luxemburg. 
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SINTEZĂ 

Rezultatele sondajelor internaţionale 
• Rezultatele medii la nivelul Uniunii Europane în materie de citit, pentru elevi în vârstă de 

15 ani, şi ponderea celor cu dificultăţi la citire din aceeaşi grupă de vârstă, denotă o stabilitate 
în sondajele PISA desfăşurate între anii 2000 şi 2009. Variaţia de amplitudine (diferenţa dintre 
rezultatele cele mai bune şi cele mai slabe) a scăzut uşor, ceea ce indică o creştere a echităţii 
în evaluarea rezultatelor educaţionale. 

• În 2009, aproximativ unul din cinci elevi în vârstă de 15 ani, din ţările UE, avea dificultăţi la 
învăţarea după materiale tipărite. Doar în Belgia (Comunitatea flamandă), Danemarca, 
Estonia, Polonia, Finlanda şi Norvegia, numărul elevilor cu rezultate slabe se situa în jurul 
valorii de 15% sau mai puţin (valoare care constituie un obiectiv European pentru anul 2020). 
Ponderea elevilor cu dificultăţi la citire înregistra valori deosebit de ridicate în Bulgaria şi 
România (aproximativ 40%). 

• Cei mai importanţi factori de impact care afectează rezultatele la citire ale elevilor sunt genul 
şi istoricul mediului familial. În medie, fetele au rezultate mai bune la citire decât băieţii, iar 
decalajul dintre fete şi băieţi se adânceşte pe măsură ce aceştia avansează în vârstă. Cu 
toate acestea, rezultatele sondajelor intenaţionale sugerează că interesul pentru citit are 
potenţialul de a echilibra diferenţele dintre rezultatele la citire pe care le obţin băieţii şi fetele 
sau elevii care provin din medii sociale diferite. 

Programa şcolară pentru predarea limbii şi literaturii 
• Programa şcolară şi liniile directoare oficiale create la nivelul autorităţilor centrale din 

învăţământ sunt foarte diverse în ceea ce priveşte cantitatea şi formatul. Totuşi, într-o măsură 
foarte mare, ele reflectă constatările cercetărilor recente cu privire la cele mai eficiente 
modalităţi de predare a limbii şi literaturii şi a dezvoltării competenţei de a citi. 

• Elementele fundamentale care stau la baza dezvoltării competenţei de a citi trebuie să fie 
stabilite foarte clar de la o vârstă foarte fragedă şi programele de nivel central pentru 
învăţământul preşcolar, din toate ţările, includ reguli şi instrucţiuni didactice privind 
dezvoltarea abilităţilor emergente de alfabetizare. 

• Înţelegerea, prin intermediul lecturii, a textului scris poate fi îmbunătăţită prin deschiderea 
apetitului elevilor către utilizarea unor strategii cognitive specifice de extragere şi creare a 
semnificaţiilor din textele respective. Programa centrală expune stadii diferite ale importanţei 
care trebuie acordată acestor strategii în vederea îmbunătăţirii înţelegerii prin citire şi, în unele 
ţări, acest accent este mai puţin evident în învăţământul secundar inferior decât la nivelul 
învăţământului primar. 

• Întrebarea legată de interesul pentru lectură se pune într-o mare varietate de moduri în 
programa centrală. Întotdeauna se recomandă cadrelor didactice să nu se concentreze doar 
pe texte literare, ci să încurajeze elevii să citească o gamă cât mai variată de materiale. În 
conformitate cu rezultatele cercetărilor, învăţarea colaborativă pe bază de text este o cale 
foarte eficientă de creştere a motivaţiei de a citi a copilului. Programa centrală include linii 
directoare pentru acest mod de învăţare în 26 de ţări sau regiuni, la nivelul învăţământului 
primar, şi în 18 ţări, la nivelul învăţământului secundar. 
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• În ultimii ani, reformele specifice care s-au adresat dezvoltării abilităţilor de a citi, s-au orientat 
deopotrivă către obiective legate de dezvoltarea competenţelor de citire în context curricular şi 
către dezvoltarea acestor competenţe de timpuriu, de la nivelul învăţământului preşcolar. Doar 
într-un număr mic de ţări, timpul alocat predării citirii a fost extins. 

• Cercetările sugerează că evaluarea realizată de cadrele didactice este un element important 
în predarea citirii. Totuşi, chiar dacă toate directivele centrale furnizează cadrelor didactice 
obiective pentru învăţare, cu scopul de a le ajuta să-şi planifice propriile scheme de lucru, 
foarte puţine dintre acestea includ instrumente, cum ar fi scalele de evaluare, pentru 
monitorizarea progresului elevilor şi gradul de performanţă al acestora în comparaţie cu 
obiectivele de învăţare stabilite. 

Persoane care întâmpină dificultăţi la citire 
• Strategiile şi practicile care se adresează dificultăţilor la citire sunt rareori prevăzute în 

programele şcolare. De cele mai multe ori, decizia de a sprijini elevii cu dificultăţi la citire şi 
modul în care se va aplica sprijinul depinde de cadrul didactic care predă la clasă. 

• Instruirea individuală sau cea de tip intensiv, organizată în cadrul unor grupuri mici de studiu şi 
intermediată de specialişti în probleme de citire este de cea mai mare importanţă, în adresarea 
dificultăţilor la citire cu care se pot confrunta elevii. În prezent, acest tip de cadre didactice cu 
specializare în tratarea dificultăţilor la citire ale elevilor şi care îşi pot sprijini colegii în activităţile 
lor la clasă există doar în Irlanda, Malta, Marea Britanie şi în cele cinci ţări nordice. 

• Sprijinul acordat în clasă este foarte important. Cu toate acestea, în conformitate cu datele 
rezultate din sondajul PIRLS 2006, personalul didactic suplimentar (specialişti în probleme 
legate de dificultăţile la citire prezentate de elevi, profesori asistenţi sau alte categorii de 
adulţi), care lucrează în clasă împreună cu cadrele didactice, era disponibil la un moment dat 
pentru numai 44% dintre elevii din Uniunea Euroepană. 

• În câteva ţări, terapeuţi logopezi sau psihologi (educaţionali) oferă consiliere şi sprijin elevilor care 
prezintă dificultăţi la citire. În mod obişnuit, consilierea are loc în afara clasei şi în afara şcolii. 

• În cele mai multe ţări europene există iniţiative considerate de succes la nivel naţional pentru 
sprijinul elevilor care prezintă dificultăţi la citire, în şcolile primare şi secundare. Aceste 
iniţiative se concentrează în principal pe acţiuni de remediere, pe identificarea timpurie a 
problemelor, pe adaptarea materialelor didactice sau pe formarea cadrelor didactice. 

• Procedurile administrative pentru solicitarea şi pentru obţinerea sprijinului suplimentar pot dura 
foarte mult, astfel încât există posibilitatea ca elevii să nu primească imediat ajutorul de care au 
nevoie. În consecinţă, elevii pot să rămână în urma colegilor lor din clasă nu numai la citire dar şi 
la alte materii, acolo unde acumularea cunoştinţelor presupune citire şi studiu pe text. 

Cunoştinţe şi competenţe necesare la predarea citirii 
• Achiziţia şi posesia unei baze solide de cunoştinţe practice şi teoretice pe parcursul formării 

iniţiale a cadrelor didactice este crucială pentru asigurarea excelenţei în predarea citirii. În 
mod ideal, acest aspect ar trebui să fie îmbunătăţit ulterior prin formare profesională continuă 
implicând o perspectivă pe termen lung care oferă cadrelor didactice oportunitatea de a 
reflecta asupra muncii lor dintr-o perspectivă orientată spre cercetare. 

• Alte caracteristici importante ale programelor de pregătire a viitoarelor cadre didactice care 
vor preda citirea includ activităţi de formare pentru utilizarea unei game de strategii de predare 
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şi tehnici corespunzătoare de evaluare, abilitatea de a utiliza o mare varietate de materiale 
didactice şi o abordare consistentă şi echilibrată a cunosştinţelor teoretice şi a experienţelor 
practice. 

• Datele rezultate din sondajul PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study), din 
2006, sugerează că importanţa acordată modului de predare a citirii, pe parcursul educaţiei 
iniţiale, este corelată cu practica efectivă de predare a citirii şi cu o participare mai activă la 
activităţile de formare profesională. 

• Într-un număr de 18 ţări au fost emise linii directoare la nivel central legate direct de pregătirea 
viitoarelor cadrelor didactice în predarea citirii. Într-unele dintre aceste ţări există linii 
directoare care se adresează unor aspecte specifice legate de predarea citirii (evaluare, 
abordarea problemelor legate de dificultăţile la citire şi lectura textelor publicate în medii noi).  

• În conformitate cu datele provenite din sondajul TALIS (Teaching and Learning International 
Survey) al OECD, cea mai întâlnită formă de dezvoltare profesională a cadrelor didactice care 
predau citirea, scrierea şi literatura, constă în ateliere sau conferinţe de scurtă durată sau 
cursuri nerepetitive. Acţiunile pe termen lung şi formele continue de dezvoltare profesională, 
cum ar fi organizarea unor activităţi de cercetare sau construirea de reţele, sunt foarte puţin 
întâlnite. 

Promovarea lecturii în societate 
• Deoarece angajarea în activităţi care implică lectura, în afara mediului de învăţământ formal 

pe care îl constituie şcoala, este deosebit de importantă pentru ca elevii să devină cititori buni, 
în cele mai multe dintre ţările europene s-au înfiinţat organisme naţionale care coordonează şi 
finanţează activităţi menite să promoveze lectura în societate. Au fost adoptate, de asemenea, 
şi strategii specifice implicând promovarea citirii. 

• În majoritatea ţărilor există programe de mare amploare finanţate de stat prin care se 
promovează lectura, acestea luând de multe ori forma acţunilor de alfabetizare, care se 
adresează întregii populaţii sau, mai specific, copiilor şi tinerilor. Cu toate acestea, se 
înregistrează o pondere redusă a activităţilor care se concentrează în mod specific pe grupuri 
cu niveluri reduse de alfabetizare, cum ar fi, de exemplu, copiii şi adulţii din grupuri 
dezavantajate sau băieţii. Iar acest fenomen este des întâlnit în cazul programelor majore de 
promovare a lecturii în Europa. 

• Multe programe de alfabetizare sau de dezvoltare a interesului pentru citit în familiile din ţările 
europene oferă consiliere şi formare pentru ca părinţii să citească cu voce tare copiilor lor. Cu 
toate acestea, datele provenind din cercetări indică faptul că nu este suficient ca părinţii să le 
citească copiilor lor şi că programe eficiente pot fi considerate acelea prin care părinţii ar 
trebui să înveţe cum să îi ajute pe copiii lor să capete abilităţi specifice, care să le dezvolte 
motivaţia, dorinţa şi competenţa de a citi. 
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REALIZĂRI ÎN DOMENIUL ALFABETIZĂRII: EVIDENŢE DIN SONDAJELE 
INTERNAŢIONALE  

Rezultatele şcolare ale elevilor constituie un indicator fundamental de evaluare a calităţii şi eficienţei 
sistemelor de învăţământ. Un alt indicator important îl constituie gradul de împrăştiere, dispersia unei 
anumite categorii de rezultate sau diferenţa dintre elevii care au obţinut rezultate bune şi cei care au obţinut 
rezultate slabe, ceea ce oferă o imagine mai clară despre gradul de imparţialitate în aprecierea rezultatelor 
şcolare. Pentru a răspunde unor obiective naţionale specifice, aceşti indicatori pot fi monitorizaţi utilizându-
se diferite teste naţionale. Pentru obţinerea unor comparaţii concludente între sistemele de învăţământ se 
utilizează sondaje internaţionale la scară largă cu privire la performanţele şcolare ale elevilor. Comparaţiile 
cu alte ţări ajută la evidenţierea caracteristicilor şi particularităţilor pe care le au sistemele individuale de 
învăţământ, subliniindu-se punctele tari şi punctele slabe de care dispun dar şi provocările cărora trebuie 
să le facă faţă. Mai mult decât atât, cercetările trans-naţionale pot ajuta la explicarea diferenţelor evidente 
dintre ţări şi chiar a diferenţelor care apar în interiorul ţărilor, cât şi la identificarea problemelor specifice 
prezente în sistemele de învăţământ. 
Sondajele internaţionale de evaluare a performanţelor şcolare ale elevilor sunt organizate conform unui 
cadru conceptual şi metodologic stabilit, care urmăreşte să furnizeze indicatori care să influenţeze politicile 
din domeniu. Poziţia comparativă a rezultatelor medii obţinute la materiile testate, pe ţări, este indicatorul 
care atrage cea mai multă atenţie din partea publicului. Încă din 1960, rezultatele obţinute într-o ţară au 
avut o influenţă importantă asupra politicilor educaţionale naţionale, generând o anumită presiune pentru 
importarea practicilor educaţionale din ţările care înregistrau rezultate foarte bune (Steiner-Khamsi, 2003; 
Takayama, 2008). În această secţiune sunt prezentate rezultatele medii obţinute la teste şi abaterile 
standard atinse la evaluarea competenţelor la citire, în ţările europene, conform celor mai importante 
sondaje internaţionale. Ponderea elevilor care nu pot face dovada celor mai elementare competenţe în 
acest domeniu se raportează, de asemenea, din momentul în care Statele Membre ale Uniunii Europene 
şi-au luat un angajament politic în sensul reducerii ponderii elevilor cu rezultate slabe. Sunt furnizate şi 
informaţii elementare privind metodologia de organizare a sondajelor internaţionale care au ca scop 
evaluarea competenţelor la citire. 
Indicatorii care provin din sondajele internaţionale ar trebui utilizaţi cu precauţie deoarece există multe 
diferenţe importante între ţări care pot influenţa rezultatele şcolare, dar care nu au neapărat legătură cu 
politicile educaţionale. Indicatorii care caracterizează nivelul naţional au fost criticaţi motivându-se că 
performanţele unui întreg sistem de învăţământ nu pot fi surprinse şi prezentate sub forma unor 
indicatori simplificaţi (Baker şi LeTendre, 2005). La intrepretarea rezultatelor, este de asemenea 
important să avem în vedere faptul că studiile comparative la scară mare trebuie să facă faţă mai multor 
provocări de natură metodologică: traducerile pot genera semnificaţii diferite; percepţia anumitor întrebări 
poate fi influenţată de anumite idei preconcepute, de ordin cultural; popularitatea în societate şi motivaţia 
elevilor pot fi determinate de elemente diferite în contexte culturale diferite; chiar şi agendele politice ale 
organizaţiilor care conduc evaluările internaţionale pot influenţa conţinutul evaluării (Hopmann, Brinek şi 
Retzl, 2007; Goldstein, 2008). Cu toate acestea, există un număr de proceduri privind controlul calităţii 
care sunt implementate cu scopul de a minimaliza impactul acestor probleme metodologice asupra 
comparabilităţii rezultatelor. 

Sondaje importante privind evaluarea gradului de alfabetizare 
În prezent, nivelurile de alfabetizare se evaluează prin intermediul a două mari sondaje internaţionale, 
aplicate la scară largă, respectiv PIRLS şi PISA. Sondajul PIRLS (Progress in International Reading 
Literacy Study – Studiu privind progresul alfabetizării la nivel internaţional), organizat de Asociaţia 
Internaţională pentru Evaluarea Rezultatelor Şcolare (International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement – IEA), măsoară nivelul competenţelor elevilor de clasa a patra, din cele mai 
multe ţări participante. În aproape toate sistemele de învăţământ din Europa, aceşti elevi au aproximativ 
10 ani, dar media de vârstă poate varia între 9,7 ani, în Italia, şi 11,4 ani, în Luxemburg (Mullis şi al. 
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2007, p. 31). Datele din sondajul PIRLS sunt colectate pe cicluri de câte cinci ani. Sondajele anterioare 
au avut loc în 2001 şi 2006, în timp ce următorul este programat pentru 2011 (1). 
Sondajul PISA (Programme for International Student Assessment – Programul de evaluare internaţională a 
elevilor), organizat de Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică (Organisation for Economic 
Co-operation and Development – OECD), măsoară cunoştinţele şi competenţele elevilor în vârstă de 15 
ani la citire, matematici şi ştiinţe. În cele mai multe ţări, elevii de această vârstă se apropie de sfârşitul 
învăţământului obligatoriu. Pe parcursul monitorizării performanţelor şcolare ale elevilor, la aceste trei mari 
capitole tematice, fiecare sondaj PISA se concentrează în particular pe o anumită arie tematică. Evaluarea 
competenţelor la citire a constituit principala arie de interes, în 2000 şi în 2009, matematicile în 2003 şi 
ştiinţele în 2006 (2). 
În sondajul PIRLS sunt utilizate eşantioane bazate pe clase, iar în sondajul PISA sunt utilizate eşantioane 
constituite în funcţie de vârstă. În PIRLS, toţi elevii au beneficiat în aceeaşi măsură de acelaşi sistem de 
şcolarizare, adică toţi elevii sunt în clasa a patra, dar vârstele lor pot să fie diferite, în diferitele ţări care 
participă la sondaj, în funcţie de vârsta de începere a învăţământului obligatoriu şi de practicile legate de 
repetarea unuia sau mai multor ani şcolari (mai multe despre aceasta în EACEA/Eurydice, 2011). În PISA, 
toţi respondenţii au vârsta de 15 ani, dar numărul anilor de învăţământ finalizaţi pot să fie diferiţi, în special 
în acele ţări în care se practică repetarea unuia sau mai multor ani şcolari. Deoarece în cadrul sondajului 
PIRLS eşantioanele sunt formate din clase întregi, din şcolile selecţionate, este posibilă şi colectarea de 
informaţii legate de metodele didactice utilizate la clasă (pe baza unor chestionare la care răspund cadrele 
didactice). Atât PIRLS cât şi PISA colectează o gamă vastă de informaţii privind expunerea elevilor la 
diferite tipuri de materiale tipărite, atitudinea pe care aceştia o au faţă de citit şi despre obiceiurile legate de 
lectură pe care şi le-au dezvoltat. Se colectează şi date privind caracteristicile instituţiei de învăţământ. 
Cele două sondaje evidenţiază două stadii diferite ale procesului de abordare a citirii. PIRLS se adresează 
copiilor din învăţământul primar şi evaluează competenţele de citire necesare realizării tranziţiei către „a citi 
pentru a învăţa“ (Mullis şi al., 2006). PISA, pe de altă parte, are ca obiectiv să evalueze gradul în care elevii 
au dobândit cunoştinţele şi competenţele necesare în viaţa de adult. Sondajul urmăreşte gradul în care 
elevii dispun de abilităţi de a citi şi de a înţelege ceea ce citesc deoarece ele îşi manifestă cea mai mare 
utilitate în aceasta perioadă, când se realizează tranziţia către piaţa muncii sau către etapele de educaţie 
ulterioare învăţământului obligatoriu, iar verificarea capacităţii de a citi constituie şi un indicator al modului 
în care elevii sunt pregătiţi să facă faţă vieţii sociale, angajării şi funcţionării pe piaţa muncii (OECD, 2009b). 
Pe de altă parte, ambele sondaje au la bază noţiunea extinsă citire, adică „de instruire în domeniul citirii“, 
nu doar simpla „citire“. Această construcţie include nu doar procesele şi abilităţile legate de înţelegerea 
textului tipărit, dar şi utilizarea acestuia, precum şi atitudinea pe care cititorul competent o are faţă de textul 
lecturat. Atât PIRLS cât şi PISA privesc cititul ca pe un proces interactiv, constructiv şi accentuează 
importanţa subliniază importanţa capacităţii elevilor de a reflecta la lectură şi de a o folosi în diferite scopuri 
(Mullis şi al. 2006, p. 103). 

PIRLS defineşte procesul de instruire în domeniul citirii pentru elevii de clasa a patra ca fiind: 
„Abilitatea de a înţelege şi de a utiliza acele forme ale limbajului scris obligatorii în societate şi apreciate de indivizi. 
Tinerii cititori pot construi semnificaţii dintr-o varietate de texte. Ei citesc cu scopul de a învăţa, de a participa la cercurile 
de lectură din şcoli, pentru nevoile curente şi pentru plăcerea personală.“ (Mullis şi al. 2006, p. 3). 

PISA defineşte procesul de instruire în domeniul citirii pentru elevii în vârstă de 15 ani ca fiind: 
„Înţelegerea, utilizarea şi reflectarea asupra textelor scrise, cu scopul atingerii obiectivelor legate de dezvoltarea 
cunoştinţelor, atingerea potenţialului personal şi a celor legate de participarea la viaţa socială.“ (OECD 2009b, p. 14). 

Ţările în care se aplică cele două sondaje diferă. Ultima rundă a sondajului PISA (2009) a implicat 
majoritatea ţărilor europene, inclusiv toate sistemele de învăţământ din Reţeaua Eurydice, cu excepţia 
Ciprului şi a Maltei. PISA 2000, care s-a concentrat de asemenea pe nivelul competenţelor la citire, nu a 
fost efectuat nici în aceste două ţări şi nici în Estonia, Slovenia, Slovacia şi Turcia. PIRLS 2006 a acoperit 
23 de sisteme de învăţământ din Reţeaua Eurydice, în timp ce PIRLS 2001 a fost administrat în 
                                                 
(1) Pentru descrierea modului de dezvoltare a instrumentelor utilizate în sondaj, procedurile de colectare a datelor şi metodele analitice 

utilizate de PIRLS 2001, vezi Martin, Mullis şi Kennedy (2003); pentru PIRLS 2006, vezi Martin, Mullis şi Kennedy (2006). 
(2) Pentru informaţii privind testul eşantionul pe care a fost aplicat, metodologiile utilizate pentru analiza datelor, caracteristicile tehnice ale 

proiectului şi calitatea mecanismelor de control pentru PISA 2000, vezi Adams şi Wu (2000). Pentru PISA 2003 vezi OECD (2005c) şi 
pentru PISA 2006, vezi OECD (2009a). 
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16 sisteme. Cu scopul de a delimita o imagine mai generală, în acest capitol ne vom referi mai întâi la 
rezultatele procesului de instruire în domeniul citirii, aşa cum a fost surprins în sondajul PISA, iar apoi vom 
examina principalele concluzii care provin din sondajul PIRLS. 

Performanţele elevilor la citire în conformitate cu rezultatele sondajului 
PISA 
Rezultatele PISA se raportează folosindu-se scale cu un scor mediu de 500 de puncte şi o abatere 
standard de 100 de puncte, stabilite pentru elevii din toate ţările OECD care participă la sondaj (3). 
Scala PISA după care sunt apreciate competenţele la citire este împărţită de asemenea pe niveluri de 
competenţe, care diferenţiază şi descriu competenţele pe care e de aşteptat ca elevii să şi le dezvolte, 
prin asocierea unor exerciţii cu nivelurile de dificultate corespunzătoare (OECD, 2009b). 
Rezultatul mediu este cel mai obişnuit indicator, atunci când se discută despre comparaţii între 
performanţele sistemelor de învăţământ în sondajele intermaţionale de evaluare a rezultatelor şcolare 
ale elevilor. În UE - până în 27, în 2009, rezultatul mediu la citire a fost de 490,5 de puncte (4) (vezi 
Figura 1). Ca şi în rundele precedente de evaluare, Finlanda a depăşit toate celelalte state din UE - 
până în 27 (5). Scorul mediu în Finlanda (536 de puncte) a fost cu aproape 45 puncte mai ridicat decât 
media în UE - până în 27, sau se poate aprecia că a constituit aproape jumătate din abaterea 
standard internaţională. Cu toate acestea, la nivel global, elevii finlandezi au avut rezultate care s-au 
situat sub cele ale elevilor din regiunea Shanghai-China, care au avut cele mai bune rezultate (556 de 
puncte), dar aproximativ la acelaşi nivel cu elevii din Coreea, care au obţinut 539 de puncte, şi cei din 
Hong Kong-China (533 de puncte). 
La celălalt capăt al scalei s-au situat elevii din Bulgaria şi România cu un nivel considerabil mai scăzut 
decât toţi omologii lor din celelalte ţări participante din UE - până în 27. Punctajele medii din aceste 
ţări au fost cu aproximativ 60 puncte mai mici decât media la nivelul UE - până în 27. Tot în aceste ţări 
s-au înregistrat şi cele mai slabe rezultate în 2000 şi punctajele lor medii au rămas aproximativ 
aceleaşi ca în 2009. 
Doar 11% din variaţia înregistrată în performanţele atinse de elevi are la bază diferenţele apărute 
dintre ţări (6). Cealaltă parte a variaţiei are la bază diferenţele apărute în interiorul ţărilor, adică cea 
determinată de diferenţele dintre programele educaţionale, dintre şcoli şi între elevii din cadrul 
aceleiaşi şcoli. Distribuţia relativă a punctajelor în interiorul unei ţări sau decalajul dintre elevii cu 
rezultatele cele mai bune şi cei cu rezultatele cele mai slabe serveşte ca indicator al gradului de 
imparţialitate în aprecierea rezultatelor educaţionale. În UE - până în 27, în 2009, deviaţia standard a 
fost de 96,4 puncte (vezi Figura 1), ceea ce înseamnă că aproximativ două treimi dintre elevii din UE - 
până în 27 au avut punctaje situate între 394 şi 587 de puncte. 
Ţările cu un nivel similar al rezultatelor medii pot avea serii diferite de punctaje individuale ale elevilor. 
De aceea, la comparaţiile care se realizează între diverse ţări, este foarte important ca nivelul mediu 
atins într-o ţară să fie apreciat împreună cu seria de punctaje înregistrate de elevi. În Figura 1 se 
prezintă în paralel aceşti doi indicatori, pe axa Ox apar rezultatele medii din ţările participante la 
sondaj (o alternativă la definirea eficienţei sistemelor de învăţământ), iar pe axa Oy apare abaterea 
standard (o alternativă la surprinderea gradului de imparţialitate în aprecierea rezultatelor 
educaţionale). Diferenţele semnificative, din punct de vedere statistic, faţă de media UE sunt 
evidenţiate în tabelul aflat sub Figura 1. 

                                                 
(3) Metrica scalelor a fost stabilită iniţial în cadrul sondajului PISA din anul 2000. De atunci, fiecare nou sondaj a raportat rezultatele evaluărilor 

utilizând scalele dezvoltate în cadrul PISA 2000, asigurând astfel comparabilitatea directă a datelor. De exemplu, valoarea de 500 de 
puncte are aceeaşi semnificaţie pe care a avut-o în PISA 2000 - şi anume, scorul mediu obţinut de eşantionul de elevi evaluaţi în cele 27 
de ţări ale OECD, participante la PISA 2000. În consecinţă, media OECD pentru fiecare nouă rundă de evaluare poate fi diferită de cea 
rezultată în anul 2000. Diferenţele apărute în ciclurile ulterioare ar putea să apară în urma schimbărilor curente intervenite în performanţele 
elevilor, includerii în sondaj a unor noi ţări OECD sau unei combinaţii dintre factorii menţionaţi şi a altora, nemenţionaţi aici. 

(4) Este o medie estimată luându-se în considerare mărimea absolută a populaţiei eşantionate în fiecare ţară din UE-27, participantă la PISA 2009. 
Scorul mediu UE-27 a fost construit în acelaşi mod, ca şi totalul OECD (adică, media la nivelul ţărilor OECD, luându-se în calcul mărimea 
absolută a eşantionului). Media UE-27 s-a situat la un nivel similar cu totalul la nivelul OECD (491 puncte, cu o eroare standard de 1,2). 

(5) Această comparaţie, precum şi următoarele, se bazează pe teste cu nivel de semnificaţie statistică cu p<.05. Acest lucru înseamnă că 
probabilitatea de a face o declaraţie falsă stabilită, este mai mică de 5%. 

(6) Aşa cum s-a calculat după modelul trivalent (ţară, şcoală şi elev) multi-nivel pentru ţările participante la sondaj din UE-27. 
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 Figura 1: Punctajul mediu şi abaterea standard la citire pentru elevi în vârstă de 15 ani, anul 2009 

 Punctaj mediu 
Punctaj scăzut/Dispersie mare Punctaj mare/Dispersie mare 
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BE 
nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU 

Punctaj mediu 2009 490 490 499 519 429 478 495 497 501 496 483 481 496 486 x 484 468 472 

Diferenţa faţă de 2000  - până 
în 2.4 14.5 x -13.7 -1.3 -13.4 - până 

în 2.0 13.3 x -31.0 9.0 -11.5 -9.1 -1.4 x 25.9 x m 

Abaterea standard 2009 96 109 90 94 113 92 84 95 83 95 95 88 106 96 x 80 86 104 

Diferenţa faţă de 2000 -4.5  - până
în 2.1 x  - până 

în 2.7 11.6 -4.0 -14.5 -16.5 x 1.6  - până 
în 2.0 2.8 13.8 4.5 x 

 - 
până 

în 22.2 
x m 

 HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK
(1) 

UK-
SCT  IS LI NO TR 

Punctaj mediu 2009 494 x 508 470 500 489 424 483 477 536 497 494 500  500 499 503 464 

Diferenţa faţă de 2000 14.2 x m m 21.4 19.2 -3.5 x x -10,6 -18.9 m m  -6.6 16.7  - până 
în 2.1 x 

Abaterea standard 2009 90 x 89 100 89 87 90 91 90 86 99 95 94  96 83 91 82 

Diferenţa faţă de 2000 -3.7 x m m -10,6 -10,3 -12.1 x x -3.0 6.5 m m  3.6 -13.3 -12.5 x 
 

m Nu există date comparabile x  Ţări care nu au participat la sondaj. 
Sursa: Bazele de date OECD, PISA 2000 şi 2009.  UK (1) = Marea Britanie – Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 
 

Notă explicativă 
Cele două zone marchează mediile UE - până în 27. Aceştia sunt indicatori de interval care iau în calcul şi abaterile standard. 
Pentru facilitarea identificării valorilor naţionale şi raportarea lor la media UE - până în 27, mediile pe ţări sunt marcate cu 
puncte, dar este important de avut în vedere faptul că şi acestea se încadrează în categoria indicatorilor de interval. Punctele 
care se apropie de zona care marchează media UE pot să corespundă unor valori care nu diferă semnificativ de media 
europeană. Valorile care sunt semnificativ diferite din punct de vedere statistic (p<.05) de media UE - până în 27 (sau de zero, 
dacă se au în vedere diferenţele) sunt indicate în tabel cu bold (aldin). 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 
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Ţările care prezintă punctaje semnificativ mai mari decât media şi abateri standard semnificativ mai 
reduse decât media UE - până în 27, respectiv Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba 
germană), Danemarca, Estonia, Olanda, Polonia, Finlanda, Liechtenstein şi Norvegia ar putea fi 
considerate atât eficiente cât şi echitabile din punct de vedere al evaluării rezultatelor educaţionale 
(vezi Figura 1, cadranul din dreapta jos). 

În Belgia (Comunitatea franceză), Bulgaria, Franţa şi Luxemburg, decalajul dintre elevii cu rezultate 
şcolare bune şi cei cu rezultate slabe a fost deosebit de pronunţat în anul 2009 (vezi Figura 1, 
jumătatea superioară). Şcolile şi cadrele didactice din aceste ţări trebuie să administreze şi să 
răspundă nevoilor legate de dezvoltarea unei game foarte largi de competenţe ale elevilor. De aceea, 
o modalitate de creştere a performanţelor generale ar putea fi legată de concentrarea pe susţinerea 
elevilor slabi astfel încât aceştia să-şi dezvolte abilităţi de depăşire a dificultăţilor la citire (vezi 
Secţiunile 1.3 şi 1.4). Acest aspect este deosebit de important în Bulgaria şi Luxemburg, singurele 
două ţări europene care au avut probleme în 2009 atât în ceea ce priveşte punctajele medii cât şi în 
ceea ce priveşte diferenţa foarte mare între elevii buni şi elevii slabi. 

În cele din urmă, semnalăm existenţa câtorva ţări europene în care rezultatele medii la citire se 
situează sub media europeană, chiar dacă dispersia rezultatelor şcolare nu înregistrează valori mari. 
De aceea, în ţări ca Republica Cehă, Spania, Letonia, Lituania, România, Slovenia, Slovacia şi Turcia 
apare nevoia de abordare a rezultatelor şcolare în domeniul lecturii prin intermediul unei game mai 
largi de niveluri de competenţă, cu scopul de a creşte rezultatele de nivel mediu. 

 Figura 2: Ponderile elevilor în vârstă de 15 ani cu rezultate slabe la citire, în anul 2009 

 
  Ţări care nu au participat la sondaj. 

 

 UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT LV LT LU 
2009 19.6 23.3 16.9 13.4 41.0 23.1 15.2 18.5 13.3 17.2 21.3 19.6 19.8 21.0 17.6 24.4 26.0 
Δ 0,1 -4.9 x 1.7 0,7 5.6  - până în 2.7 -4.2 x 6.2 -3.1 3.3 4.6 2.1 -12.5 x m 
 HU NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT  IS LI NO TR 

2009 17.6 14.3 27.6 15.0 17.6 40,4 21.2 22.2 8.1 17.4 18.6 16.3  16.8 15.7 15.0 24.5 
Δ -5.1 m m -8.2 -8.6 -0,9 x x 1.2 4.9 m m  2.3 -6.4  - până în 2.5 x 

 
 

Δ Diferenţa faţă de anul 2000 m Nu există date comparabile x  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 
Sursa: Bazele de date OECD, PISA 2000 şi 2009.  UK (1) = Marea Britanie – Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

Notă explicativă 
Elevi slabi – elevii care nu au reuşi să atingă nivelul al 2-lea (< 407.5 puncte). 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold. 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

Ponderea elevilor care nu au achiziţionat suficiente cunoştinţe astfel încât să-şi dezvolte competenţele 
de bază la citire oferă un alt indicator important pentru caracterizarea calităţii şi echităţii în învăţământ. 
Elevii care nu au obţinut rezultate de nivelul al 2-lea în sondajul PISA sunt consideraţi slabi, în 
conformitate cu standardele Consiliului Uniunii Europane. În conformitate cu standardele OECD 
(2001, p. 48), elevii care obţin rezultate de nivelul 1 (punctaje cuprinse între 335 şi 407), dispun doar 
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de capacitatea de a completa cele mai simple exerciţii de citire, cum ar fi localizarea unei singure 
unităţi informaţionale, identificarea temei principale dintr-un text sau realizarea unor conexiuni simple 
cu viaţa de zi cu zi. Elevii care obţin rezultate sub nivelul 1 au dificultăţi serioase în a-şi utiliza eficient 
abilităţile de citire şi a le folosi ca instrumente prin intermediul cărora să poată să avanseze şi să îşi 
extindă nivelul de cunoaştere şi în alte domenii. Aşa cum se arată şi în Figura 2, în medie, în UE - 
până în 27, în 2009, 19,6% dintre elevi erau evaluaţi ca fiind slabi la citire. Aceasta înseamnă că 
aproximativ unul din cinci elevi în vârstă de 15 ani, din UE - până în 27, avea dificultăţi în utilizarea 
citirii ca pe un instrument de învăţare. Aşa cum am menţionat mai sus (vezi Introducere. Generalităţi) 
Statele Membre ale Uniunii Europane şi-au stabilit ca obiectiv reducerea numărului de elevi de 15 ani, 
care nu dispun de competenţe adecvate la citire, la mai puţin de 15% până în 2020 (7). Doar o singură 
ţară europeană, respectiv Finlanda (8,1%), atinsese acest obiectiv în 2009 (adică procentul de elevi 
slabi la citire se situa la un nivel semnificativ sub 15 %). Ponderea elevilor slabi la citire era de 
aproximativ 15% în Belgia (Comunitatea flamandă), Danemarca, Estonia, Polonia şi Norvegia. 
Ponderea elevilor care nu puteau să facă nici măcar dovada unor competenţe de bază la citire era 
deosebit de ridicată în Bulgaria şi România – aproximativ 40% dintre elevii din aceste ţări nu au avut 
rezultate corespunzătoare nivelului al 2-lea. Aceste două ţări se caracterizează prin elevi care obţin 
rezultate foarte slabe şi care dispun de condiţii educaţionale extrem de dezavantajoase (OECD 2010c, 
p. 105). 

Reducerea numărului de elevi slabi la citire şi îmbunătăţirea eficacităţii unui sistem naţional de 
învăţământ nu sunt procese uşor de realizat. În ciuda politicilor care se concentrează pe reducerea 
ponderii elevilor slabi, media europeană şi ponderea elevilor cărora le lipsesc cele mai elementare 
abilităţi de citire nu au suferit modificări în 2009, în comparaţie cu 2000 (8). Cu toate acestea, este 
încurajator faptul că dispersia rezultatelor elevilor sau gradul de echitate în sistemele de învăţământ 
din UE - până în 27, par să se îmbunătăţească. Abaterea standard a scăzut de la 100,9 în 2000, la 
96,4 în 2009 (diferenţa – 4,5 cu o eroare standard de 0,9 este semnificativă din punct de vedere 
statistic) (9). În cele mai multe ţări, în care dispersia rezultatelor elevilor a scăzut, s-a înregistrat şi o 
scădere a ponderii elevilor slabi. Aceste constatări sugerează că elementele calitative şi cele legate 
de echitate sunt caracteristici ale sistemelor de învăţământ care se consolidează reciproc. 

Cu toate că media UE - până în 27 şi ponderea elevilor slabi au rămas oarecum stabile, în unele ţări 
s-au înregistrat transformări considerabile. În Germania, Letonia, Polonia, Portugalia şi Liechtenstein 
s-au înregistrat schimbări pozitive ale punctajului mediu obţinut de elevi la evaluare, creşteri ale 
nivelului de echitate în aprecierea rezultatelor şi reducerea ponderii elevilor slabi, în comparaţie cu 
anul 2000. Datorită acestor îmbunătăţiri, în prezent, în Germania, Polonia şi Liechtenstein se 
înregistrează rezultate peste media UE - până în 27. Rezultate medii mai slabe la citire s-au obţinut în 
Irlanda (–31) şi Suedia (–19). În ciuda acestor schimbări, Irlanda şi Suedia rămân la nivelul mediu sau 
peste nivelul mediu al omologilor lor, la nivel european. 

                                                 
(7) Concluziile Consiliului din 12 mai 2009, cu privire la cadrul strategic pentru cooperare europeană în domeniul educaţiei şi 

formării profesionale (ET 2020), OJ C 119, 28.5.2009 
(8) Totuşi, din punct de vedere metodologic, este mult mai adecvată realizarea de comparaţii doar între acele ţări care au 

participat la sondajul PISA 2000 şi a acelora cu rezultate comparabile în ambele evalură (adică excluzând Belgia 
(Comunitatea germană), Estonia, Lituania, Luxemburg, Olanda, Austria, Slovenia, Slovacia şi Marea Britanie). 
Comparând doar aceste ţări, diferenţa de punctaje medii nu a fost semnificativă (5,4 puncte, eroarea standard a diferenţei 
fiind de 5,12). Dar şi ponderea medie a elevilor care au obţinut rezultate sub nivelul 2 de performanţă a scăzut 
semnificativ statistic în 2009, în comparaţie cu 2000 (o diferenţă de 1,9 %, eroarea standard a diferenţei fiind de 0,72). 
Pentru detalii privind motivele metodologice ale excluderii în comparaţii, vezi OECD (2010f, p. 26). 

(9) Acest lucru este valabil, de asemenea, atunci când se compară ţările care au participat doar la sondajul PISA 2000 cu cele care 
au rezultate comparabile în ambele sondaje. Deviaţia standard pentru rezultatele la citire, în 2009, în aceste ţări a fost de 95,9 
(eroarea standard fiind de 0,79). Diferenţa faţă de anul 2000 a fost semnificativă (-4.4 puncte, cu o eroare standard de 1,09).  
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Performanţele elevilor la citire în conformitate cu rezultatele 
sondajului PIRLS 
Aşa cum se prezintă în Figura 3, elevii de clasa a patra din UE - până în 27 au înregistrat în medie 
533,3 puncte, în sondajul PIRLS, un punctaj superior mediei internaţionale (stabilită la 500 de 
puncte) (10). Nu s-au detaşat lideri clari ale căror performanţe să fie net superioare, în rândul ţărilor 
participante la sondaj. 

 Figura 3: Punctaj mediu şi deviaţia standard la citire, pentru elevi de clasa a patra, în 2006 

 Punctaj mediu 
Punctaje scăzute / Dispersie mare Punctaje mari / Dispersie mare 

A
ba

te
re

a 
st

an
da

rd
 

Punctaje scăzute / Dispersie mică Punctaje mari / Dispersie mică 
 

 UE- 
27 

BE
fr 

BE 
de 

BE 
nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU 

Punctaj mediu 533 500 x 547 547 x 546 548 x x x 513 522 552 x 541 537 557 

Abaterea standard 73.8 68.6 x 55.6 82.7 x 69.7 67.0 x x x 71.0 66.6 67.9 x 62.6 56.9 66.4 

 HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK-
ENG 

UK
( ) 

UK- 
SCT IS LI NO TR 

Punctaj mediu 551 x 547 538 519 x 490 522 531 x 549 540 x 527 511 x 498 x 

Abaterea standard 70,2 x 53.0 63.7 75.3 x 91.5 70,7 74.2 x 63.6 86.9 x 79.9 68.1 x 66.6 x 
 

x  Ţări care nu au participat la sondaj. 
Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006.  UK ( ): Marea Britanie – Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

                                                 
(10) Mediile internaţionale în cadrul sondajului PIRLS se calculează pe baza datelor provenind de la toti participanţii, inclusiv 

state cu dezvoltare medie sau naţiuni în curs de dezvoltare, de pe tot cuprinsul globului. Acest fapt duce la imposibilitatea 
realizării unei comparaţii directe cu mediile internaţionale PISA, care se bazează pe date care provin din ţările OECD. 
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Notă explicativă 
Cele două zone marchează mediile UE - până în 27. Aceştia sunt indicatori de interval care iau în calcul şi abaterile standard. 
Pentru facilitarea identificării valorilor naţionale şi raportarea lor la media UE- până în 27, mediile pe ţări sunt marcate cu 
puncte, dar este important de avut în vedere faptul că şi acestea se încadrează în categoria indicatorilor de interval. Punctele 
care se apropie de zona care marchează media UE pot să corespundă unor valori care nu diferă semnificativ de media 
europeană. Valorile care sunt semnificativ diferite din punct de vedere statistic (p<.05) de media UE - până în 27 (sau de zero, 
dacă se au în vedere diferenţele) sunt indicate în tabel cu bold (aldin). 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

După cum s-a menţionat şi mai devreme, este deosebit de important să fie luate în considerare 
rezultatele relative pe ţară pentru punctajele medii ale elevilor împreună cu dispersia acestora, adică 
să se urmărească eficienţa sistemelor de învăţământ împreună cu gradul de echitate în aprecierea 
rezultatelor. În Figura 3 se prezintă aceşti doi indicatori în comparaţie cu media ţărilor participante din 
UE - până în 27. În figură apar două zone de demarcare care evidenţiază media UE - până în 27s 
pentru aceşti indicatori (vezi Nota explicativă la Figura 3). Se poate aprecia că ţările în care s-au 
înregistrat punctaje semnificativ mai mari decât media şi abateri standard semnificativ mai mici decât 
media UE - până în 27 au rezultate educaţionale eficiente şi echitabile (vezi Figura 3, cadranul din 
dreapta jos). Aceste ţări/regiuni includ Belgia (Comunitatea flamandă), Danemarca, Germania, Italia, 
Letonia, Lituania, Luxemburg, Ungaria, Austria şi Suedia. 

Ca şi în concluziile sondajului PISA, s-a evidenţiat faptul că doar câteva sisteme de învăţământ au 
avut o dispersie semnificativ mai largă a punctajelor la citire ale elevilor în comparaţie cu media 
europeană, respectiv Bulgaria, România şi Marea Britanie (vezi Figura 3, jumătatea superioară). 
Punctajul mediu în România a fost deosebit de scăzut, cu o pondere a elevilor foarte slabi la citire mult 
mai ridicată decât în alte sisteme de învăţământ (vezi Figura 4). 

În sfârşit, în Belgia (Comunitatea franceză), Franţa, Slovenia, Islanda şi Norvegia, rezultatele medii s-
au situat sub media UE - până în 27, dar dispersia acestora nu a fost mare. Aceasta indică faptul că, 
în ţările respective, cei mai mulţi elevi de clasa a patra din sistemul formal de învăţământ au în mod 
similar rezultate slabe. De aceea, eforturile de a obţine rezultate mai bune ar trebui să se adreseze 
populaţiei şcolare la nivel mai larg. 

Ca şi în cazul sondajului PISA, şi sondajul PIRLS stabileşte pe scala de evaluare câteva repere care o 
împart în niveluri calitative diferite şi care poartă denumirea de „puncte de referinţă internaţionale“ 
(international benchmarks). În cadrul sondajului PIRLS 2006, elevii care nu au atins nivelul intermediar 
de referinţă (stabilit la 475 de puncte pe scala de evaluare PIRLS) ar putea fi consideraţi drept slabi la 
citire. Acest grup include două categorii de elevi: pe cei care au demonstrat că posedă câteva 
competenţe elementare, şi care au atins nivelul de bază (de 400 de puncte) şi pe aceia care nu au 
putut face nici măcar dovada unor competenţe minimale (şi care au obţinut sub 400 de puncte). În 
conformitate cu definiţiile utilizate în cadrul PIRLS, elevii care au atins nivelul internaţional de bază 
(Low International Benchmark) au putut să recunoască, să localizeze şi să reproducă detalii solicitate 
explicit din textele primite, în special dacă detaliile respective se aflau la începutul textului. Aceşti elevi 
au făcut de asemenea faţă şi cerinţelor exerciţiilor care solicitau unele concluzii sau deducţii simple şi 
directe (Mullis şi al. 2007, p. 78). Dar aceşti elevi au putut să recunoască cu mare greutate scheme 
literare sau să precizeze cu claritate elemente de acest tip şi nici nu au putut să găsească în text 
informaţii care nu erau formulate sau semnalate explicit în text. 

În Figura 4 se prezintă ponderea elevilor de clasa a patra care au demonstrat că dispun de 
competenţe de bază sau elementare la citire. În medie, din sistemele educaţionale europene 
participante la sondaj, 20% dintre elevi nu au putut să precizeze cu claritate scheme literare sau să 
identifice informaţii neformulate în mod explicit. Numărul de elevi slabi la citire a fost de aproximativ 
30% sau mai mult în Belgia (Comunitatea franceză), România şi Norvegia. La celălalt capăt al scalei, 
Belgia (Comunitatea flamandă), Danemarca, Germania, Italia, Letonia, Lituania, Luxemburg, Ungaria, 
Olanda, Austria şi Suedia au avut mai puţini elevi slabi la citire decât media europeană. 
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Numărul elevilor care nu au putut demonstra nici cele mai elementare competenţe la citire a fost sub 
5% în medie, la nivelul ţărilor europene. Cea mai ridicată pondere a celor mai slabi elevi (cu punctaje 
sub 400 de puncte) s-a înregistrat în România, unde 16% dintre elevi nu au putut să recunoască, să 
localizeze şi să reproducă detalii solicitate explicit din textele primite. Această pondere a fost 
semnificativ mai ridicată decât în oricare alt sistem educaţional european. În Belgia (Comunitatea 
franceză), Spania, Polonia, Marea Britanie, Islanda şi Norvegia, ponderea elevilor care au demonstrat 
dificultăţi serioase la citire a fost semnificativ mai mare decât media europeană. 

 Figura 4: Ponderea elevilor cu probleme la citire în totalul elevilor de clasa a patra, în 2006 
 

 
 

 Sub sau la nivelul de 400 de puncte Între 401-475 puncte  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 

  UE-27 BE fr BE nl BG DK DE ES FR IT LV LT LU 
Sub sau la nivelul 
de 475 de puncte 20,1 34.4 10,2 17.8 14.9 13.2 28.0 23.7 13.2 14.2 13.9 11.2 

Sub sau la nivelul 
de 400 de puncte 4.7 7.9 0,8 5.2 3.5 2.6 6.5 4.1 1.8 1.8 1.3 1.2 

  HU NL AT PL RO SI SK SE UK-ENG UK-SCT IS NO 
Sub sau la nivelul 
de 475 de puncte 13.8 9.0 16.1 26.9 38.9 24.4 20,2 12.3 21.6 23.4 27.8 33.5 

Sub sau la nivelul 
de 400 de puncte 2.6 0,6 2.4 7.0 16.1 5.6 5.6 1.8 6.8 6.9 6.8 8.2 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold. 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

În multe ţări, punctajele medii la citire ale elevilor de clasa a patra s-au schimbat considerabil în 2006, 
în comparaţie cu 2001 (Mullis şi al. 2007, p. 44). A existat o creştere considerabilă a punctajelor medii 
în Germania, Italia şi Slovenia. Punctajele medii au fost semnificativ mai reduse în Franţa, Letonia, 
Lituania, România, Suedia şi Marea Britanie (Anglia). Pentru unele ţări, este posibilă chiar şi 
monitorizarea tendinţelor pe perioade mai mari de timp. Astfel, în 1991, IEA a organizat un sondaj 
pentu evaluarea nivelurilor de alfabetizare care a fost repetat în şase ţări europene, în 2001. În 
conformitate cu acest sondaj, între 1991 şi 2001, gradul de alfabetizare a crescut semnificativ în 
Grecia, Ungaria, Slovenia şi Islanda. Nu au existat schimbări semnificative în Italia, în timp ce în 
Suedia s-a înregistrat o scădere considerabilă rezultatelor (Martin, Mullis, Gonzalez şi Kennedy, 
2003). Dintre ţările care au participat la toate sondajele IEA legate de evaluarea competenţelor la 
citire, doar Slovenia şi Suedia au prezentat tendinţe consecvente. Rezultatele obţinute în Slovenia au 
crescut considerabil cu fiecare rundă de evaluare deşi au rămas încă sub media europeană (un model 
care se păstrează şi pentru elevii sloveni de 15 ani în sondajul PISA). Rezultatele medii pentru elevii 
suedezi din clasa a patra au scăzut semnificativ cu fiecare rundă a sondajelor IEA. Această tendinţă 
se reflectă şi în PISA, care arată de asemenea că punctajele medii ale elevilor în vârstă de 15 ani din 
Suedia au scăzut semnificativ între anii 2000 şi 2009. În ciuda acestor tendinţe, Suedia rămâne printre 
ţările în care elevii de clasa a patra înregistrează cele mai bune rezultate la citire şi una dintre ţările cu 
performanţe medii în privinţa elevilor în vârstă de 15 ani. 
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Principalii factori care determină rezultatele la citire 
Sondajele internaţionale de evaluare a rezultatelor şcolare investighează, pe trei niveluri, factorii care 
influenţează performanţele la citire ale elevilor şi care se diferenţiază în funcţie de: (1) elevul ca individ şi 
familia sa, (2) cadrele didactice şi instituţia de învăţământ pe care o frecventează, şi (3) sistemul de 
învăţământ. Unele dintre atributele elevului privit ca individ, cum ar fi istoricul familiei, tipul domiciliului 
sau genul nu se află sub influenţa directă a sistemelor de învăţământ, dar este important să se cunoască 
efectul lor pentru facilitarea unor anumite tipuri particularizate de intervenţii. Alţi factori, cum ar fi gradul 
în care elevul se dedică cititului sau calitatea formării cadrelor didactice sunt mult mai expuse 
îmbunătăţirii. 

Caracteristici ale elevilor şi ale mediului familial 
Cercetările au demondtrat cu claritate că istoricul familiei şi mediul familial au un impact foarte 
semnificativ asupra rezultatelor şcolare (Breen şi Jonsson, 2005). În conformitate cu datele din 
sondajul PISA, domiciliul şi istoricul familiei exercită o influenţă puternică asupra performanţelor la 
citire ale elevilor (OECD 2004, 2010c). Şi din datele sondajului PIRLS rezultă că există o relaţie 
puternică între rezultatele la citire ale elevilor, nivelul educaţional şi nivelul profesional a părinţilor 
(Mullis şi al., 2007). Majoritatea elevilor slabi la citire au părinţi cu un nivel educaţional redus, provin 
din familii dezavantajate din punct de vedere socio-economic, cu tendinţa de a nu dispune de resurse 
educaţionale suficiente, inclusiv de cărţi. În cele mai multe ţări, statutul sau istoricul de imigrant pot 
avea efecte negative semnificative asupra nivelului de alfabetizare a elevilor, în special pentru cei care 
vorbesc acasă o limbă diferită de aceea în care se face instruirea, la şcoală (11). Nu trebuie pierdut 
însă din vedere faptul că influenţa exercitată de istoricul familiei şi mediul familial variază de la o ţară 
la alta, ceea ce sugerează că, în unele sisteme de învăţământ, relaţia puternică dintre istoric şi 
rezultate poate fi redusă (OECD, 2010c). 

Nivelul de alfabetizare are o componentă de gen mult mai pronunţată decât oricare dintre celelalte 
competenţe evaluate în mod normal, cum ar fi cele matematice sau ştiinţifice (EACEA/Eurydice, 2010). 
În aproape fiecare ţară, atât în PIRLS cât şi în PISA, în medie, fetele au rezultate mai bune decât băieţii 
la citire. Fetele sunt mult mai dedicate activităţilor care implică lectura, în comparaţie cu băieţii, iar băieţii 
sunt mai interesaţi să citească mai mult despre anumite domenii, diferite de acelea care stârnesc 
interesul pentru lectură al fetelor. În medie, fetele au tendinţa de a citi cărţi de ficţiune şi reviste, în timp 
ce băieţii citesc ziare şi benzi desenate, cu o frecvenţă mai mare decât fetele (OECD 2002, 2010d). 

Decalajul de gen este vizibil în mod special la elevii cu rezultate slabe. În Figura 5 se prezintă riscul 
relativ de a deveni un elev slab la citire, după gen, în conformitate cu datele culese în sondajele 
PIRLS şi PISA. Rezultatele PIRLS 2006 indică faptul că, în cele mai multe ţări, este mai probabil ca 
băieţii să se numere printre elevii cu cele mai slabe rezultate la citire. În medie, în Uniunea 
Europeană, 18% dintre fete şi 22% dintre băieţi aveau rezultate slabe la citire. Doar în Spania, Italia, 
Luxemburg şi Ungaria nu se înregistrau diferenţe între băieţi şi fete. În Letonia şi în Lituania 
diferenţele dintre băieţi şi fete erau deosebit de pronunţate, băieţii fiind de aproape două ori mai 
predispuşi la dezvoltarea unor dificultăţi la citire, în comparaţie cu fetele. 

Sondajul PISA semnalează existenţa unor diferenţe de gen mai mari decât sondajul PIRLS (vezi 
Figura 5) (dar aceasta s-ar putea datora diferenţelor în definirea elevilor slabi la citire sau disparităţilor 
metodologice). La vârsta de 15 ani, în toate sistemele de învăţământ europene participante, băieţii erau 
de aproape două ori mai predispuşi la dezvoltarea unor dificultăţi la citire, în comparaţie cu fetele. Ceea 
ce înseamnă că, în medie în Europa, 12% dintre fete şi 26% dintre băieţi nu au avut rezultate 
corespunzătoare nivelului al 2-lea din PISA. Cea mai mare diferenţă s-a observat în Finlanda, unde 
băieţii erau de aproape patru ori mai predispuşi la dezvoltarea unor dificultăţi la citire, în comparaţie cu 
fetele. Ceea ce ar putea fi motivat parţial de faptul că, în comparaţie cu celelalte ţări din UE - până în 27, 
în Finlanda număul elevilor cu calificative slabe la citire a fost mic. Comparând rezultatele şcolare, după 

                                                 
(11) Cu toate acestea, nu există nicio relaţie între dimensiunea populaţiei de elevi imigranţi şi performanţa medie la nivel 

naţional. Aceste constatări contrazic presupunerea că nivelurile ridicate ale imigraţiei vor duce în mod inevitabil la 
obţinerea unor rezultatelor medii mai scăzute în sistemele de învăţământ (OECD, 2010c). 
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gen, pentru PISA 2000 şi PISA 2009, diferenţe medii semnificativ mai mari s-au remarcat în Franţa, 
Portugalia, România şi Suedia, în 2009. 

 Figura 5: Riscul relativ de a deveni un elev slab la citire, după gen, pentru elevi de clasa a patra, în 2006,  
şi pentru elevi în vârstă de 15 ani, în 2009 

 UE-27 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU 
elevi de clasa 
a 4-a 1.2 1.1 x 1.4 1.4 x 1.3 1.2 x x x 1.1 1.3 1.2 x 1.7 1.8 1.1 

 HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK- 
ENG 

UK- 
SCT  IS LI NO TR 

elevi de clasa 
a 4-a 1.0 x 1.4 1.3 1.3 x 1.2 1.5 1.4 x 1.5 1.3 1.5  1.4 x 1.3 x 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

 
UE - 
până 
în 27 

BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU 

elevi în vârstă 
de 15 ani 1.9 1.4 2.7 1.6 1.8 2.1 1.7 1.9 2.7 2.1 2.2 1.6 1.8 2.3 x 2.7 2.7 1.6 

 HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK-ENG/
WLS/NIR

UK- 
SCT  IS LI NO TR 

elevi în vârstă 
de 15 ani 2.2 x 1.6 1.7 2.9 23 1.6 3.0 2.5 4.4 2.3 1.6 1.7  2.5 2.0 2.6 2.1 

Sursa: OECD, bazele de date PISA 2009. 
X Ţări care nu au participat la sondaj. 

Notă explicativă 
Riscul relativ de a deveni un cititor slab, după gen, arată rata probabilităţii în care băieţii nu îşi vor dezvolta competenţele la citire, în 
comparaţie cu fetele. În acest tabel, valorile nemarcate cu bold indică şansele egale pentru băieţi şi fete, iar valorile marcate cu 
bold indică faptul că băieţii sunt supuşi unui risc considerabil mai mare (p<.05) de a nu-şi dezvolta competenţele de citire. 
Elevii slabi la citire, în conformitate cu sondajul PISA, sunt cei care nu au atins nivelul al 2-lea (au obţinut punctaje sub 407,5 puncte). 
Elevii slabi la citire, în conformitate cu sondajul PIRLS, sunt cei care nu au atins nivelul intermediar – Intermediate International 
Benchmark (au obţinut punctaje sub 475 puncte). 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

Deşi disparităţile metodologice obstrucţionează efectuarea unor comparaţii directe între sondajele 
PIRLS şi PISA, există totuşi o corespondenţă între rezultatele provenite din aceste sondaje şi alte 
studii în care se constată de asemenea creşterea diferenţelor dintre băieţi şi fete în privinţa 
deprinderilor de citire, odată cu vârsta (Böck, 2000; Harmgarth, 1997; Johnsson-Smaragdi şi Jönsson, 
2006). Această tendinţă poate fi corelată cu faptul că adolescenţii înclină spre a se conforma unor 
stereotipuri de gen care privesc lectura ca pe o activitate feminină (Daly, 1999; Garbe, 2007). În 
schimb, aceasta ar putea afecta frecvenţa şi dispoziţia de a citi a elevilor, care scade mai vertiginos la 
băieţi, în comparaţie cu fetele, pe măsură ce avansează în vârstă (Harmgarth, 1997; Johnsson-
Smaragdi şi Jönsson, 2006). Cu toate acestea, nu toate fetele au rezultate bune în activităţile care 
implică lectura şi nu toţi băieţii au rezultate slabe. Diferenţele în interiorul genurilor sunt mai 
pronunţate decât diferenţele dintre genuri. Mai mult decât atât, decalajul de gen variază considerabil 
de la o ţară la alta, sugerându-se astfel că nici băieţii şi nici fetele nu dispun nativ de anumite avantaje 
academice sau de interese diferite, ci mai degrabă aceste avantaje şi interese sunt dobândite şi 
induse prin pactici sociale. 

La nivel individual, factorul cel mai susceptibil de schimbare este gradul în care elevul se angajează în 
activităţi care implică lectura. Asocierile dintre gradul de angajare în activităţi care implică lectura şi 
dezvoltarea unor competenţe de citire adecvate au o evoluţie circulară şi se condiţionează reciproc: 
citind mai mult, elevii îşi dezvoltă competenţele devenind cititori mai buni, iar atunci când pot citi mai 
bine apare tendinţa de a citi mai mult şi de a se bucura mai mult de plăcerea lecturii (vezi detalii pe 
această temă în Capitolul 3). Din concluziile sondajelor PISA 2000 şi 2009 rezultă că implicarea în 
activităţi care necesită utlizarea lecturii are potenţialul de a echilibra diferenţele între rezultatele la 
citire obţinute de băieţi şi de fete sau de elevii cu istoric social variat, în general (OECD 2002, 2010d). 
Totuşi, nu este suficient ca elevii să citească doar de plăcere. Pentru dezvoltarea unor bune 
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competenţe în domeniu este esenţială conştientizarea utilizării celor mai eficiente strategii care să 
conducă la înţelegerea textelor lecturate. Diferenţele între nivelul de angajare în activităţi care implică 
lectura şi utilizarea strategiilor care conduc la înţelegerea textelor lecturate explică pe larg diferenţele 
de gen şi diferenţele socio-economice. De aceea, atunci când băieţii citesc cu plăcere, aceştia citesc 
materiale diverse şi adoptă strategii de înţelegere a textelor lecturate, ceea ce îi poate face să atingă 
rezultate mai bune la citire, în comparaţie cu fetele. În mod similar, elevii dezavantajaţi care citesc o 
gamă variată de texte şi aplică strategii eficiente de înţelegere a textelor citite, au tendinţa să obţină 
rezultate bune. Cu toate acestea, elevii în vârstă de 15 ani citesc în 2009 mai puţin pentru plăcerea 
proprie decât în 2000 şi, din cauza faptului că acest declin a fost mai pronunţat în rândul băieţilor, 
există probabilitatea ca decalajul de gen să se accentueze şi mai mult (OECD, 2010f).  

Caracteristici ale instituţiilor de învăţământ 
Factorii care caracterizează instituţiile de învăţământ (de exemplu, resursele, dimenisunea şcolii, 
localizarea acesteia, climatul şcolar) şi care contribuie la îmbunătăţirea rezultatelor obţinute de elevi 
variază de la o ţară la alta iar efectele lor trebuie interpretate în corelaţie cu elemente care 
caracterizează culturile naţionale precum şi cu diferenţele existente între sistemele de învăţământ. 
Variaţia performanţelor atinse de elevi, observată în cadrul unei şcoli sau semnalată între şcoli diferă 
într-o măsură foarte mare de la o ţară la alta. În Figura 6 se prezintă o defalcare a variaţiei 
performanţelor elevilor. Lungimea barelor reprezintă ponderea în diferenţele totale între rezultatele la 
citire care se datorează caracteristicilor instituţiei de învăţământ. În 12 ţări, cea mai mare parte a 
variaţiei în rezultatele elevilor se datorează diferenţelor dintre şcoli. În aceste ţări există o diferenţă 
calitativă foarte mare între instituţiile de învăţământ şi, în consecinţă, şcoala ale cărei cursuri le 
urmează un elev determină într-o foarte mare măsură calitatea rezultatelor. De obicei aceasta se 
întâmplă deoarece elevii cu un istoric socio-economic similar aleg să urmeze anumite şcoli. Variaţia 
înregistrată între şcoli explică peste 60% dintre diferenţele înregistrate între rezultatele elevilor în 
Germania, Ungaria, Olanda şi Slovenia. Prin contrast, în Danemarca, Spania, Polonia, Finlanda, 
Suedia, Marea Britanie (Scoţia), Islanda şi Norvegia, mai puţin de o cincime din variaţie se datorează 
diferenţei dintre şcoli. În aceste sisteme de învăţământ calitatea şcolilor este mult mai apropiată 
valoric. 

 Figura 6: Ponderea datorată diferenţelor dintre şcoli în variaţia totală asupra rezultatelor la citire  
pentru elevii de 15 ani, în 2009 

 
  Ţări care nu au participat la sondaj.

  
 

BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT LV LT LU 
56.8 56.8 54.8 58.1 53.9 15.9 61.2 22.9 25.1 41.8 19.4 58.1 55.5 24.0 31.9 34.2 
HU NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK (1) UK-SCT IS LI NO TR 
69.0 62.0 56.7 15.9 31.0 57.0 63.6 45.0 7.3 16.0 21.8 13.5 13.8 43.9 10,5 55.3 

Sursa: OECD, bazele de date PISA 2009. UK (1): Marea Britanie-Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

  

Atât PIRLS cât şi PISA concluzionează că, în cele mai multe ţări, istoricul social al unei şcoli (măsurat 
prin ponderea elevilor dezavantajaţi din punct de vedere social în totalul elevilor sau ca media 
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statutului socio-economic) este strâns legat de calitatea rezultatelor obţinute la citire. Efectul general 
al istoricului social al şcolii este mai ridicat decât suma istoricelor individuale ale elevilor. Mai mult 
decât atât, efectul statutului economic, social şi cultural al şcolii asupra performanţelor unui elev este 
cu mult mai mare decât efectele istoricului socio-economic individual al elevului. Avantajele care 
rezultă din frecventarea unei instituţii de învăţământ în care cei mai mulţi elevi au un istoric familial 
favorabil sunt evidente pentru o varietate de factori, inclusiv în ceea ce priveşte influenţele pe care le 
au colegii, unii asupra altora, climatul pozitiv pentru învăţare, aşteptările cadrelor didactice şi 
diferenţele legate de resursele sau calitatea şcolilor (OECD, 2004, 2010c, 2010e). 

Caracteristici ale sistemelor de învăţământ 
Sondajele internaţionale de evaluare a performanţelor elevilor sunt folosite de multe ori la realizarea 
unor comparaţii între ţări. Totuşi, în conformitate cu PISA 2009, diferenţele dintre ţările europene 
explică doar 10,6% din diferenţa totală între elevi, în domeniul performanţelor la citire, în timp ce 
diferenţele dintre şcoli reprezintă 37,3% iar cele semnalate în interiorul şcolilor se ridică la 52,1% din 
diferenţa totală (12). De aceea, gradul în care sunt afectate şansele la educaţie a elevilor de însăşi ţara 
în care locuiesc nu ar trebui sa fie exagerat. Este posibil, totuşi să se distingă anumite caracteristici 
ale sistemelor de învăţământ care pot să fie asociate cu nivelul general al rezultatelor elevilor şi/sau 
ponderea elevilor care se încadrează în grupul cititorilor slabi. De exemplu, PIRLS raportează o relaţie 
pozitivă semnalată între rezultatele la citire ale elevilor de clasa a patra şi timpul petrecut într-o 
structură de educaţie preşcolară (Mullis şi al., 2007). Din datele înregistrate orin sondajul PISA a 
reieşit că în ţările în care există mai mulţi elevi care repetă unul sau mai mulţi ani şcolari, rezultalele 
generale tind să se înrăutăţească. De asemenea, în ţările şi în şcolile în are elevii dispun de consiliere 
pe diferite filiere, în funcţie de abilităţile lor, nu se observă o ameliorare a rezultatelor generale dar 
diferenţele socio-economice se îmbunătăţesc (OECD, 2004, 2010e). 

Explicarea schimbărilor care pot avea loc în rezultatele obţinute de elevii dintr-o anumită ţară este 
destul de dificilă. Efectele oricărei reforme educaţionale nu se concretizează imediat sub forma unor 
tendinţe semnificative, în general efectele fiind legate de influenţa concertată a mai multor factori. 
Totuşi, cu ajutorul datelor care rezultă dintr-o serie de rapoarte şi documente analitice se pot clarifica 
anumite aspecte legate de această chestiune. De exemplu, într-o analiză OECD (2010b) se arată că 
progresul semnificativ care a avut loc în Polonia se datorează în principal întârzierii cu un an a 
urmăririi învăţământului profesional. Alte schimbări importante au inclus o creştere a numărului orelor 
de instruire, creşterea expunerii la teste şi o mai bună motivare a elevilor şi a cadrelor didactice. În 
Letonia, o creştere a nivelului echităţii în şcoli se leagă şi de restructurarea sistemului de învăţământ 
care a dus la amânarea selecţiei elevilor pentru programe academice sau vocaţionale (OECD, 2010f). 
Baye şi al. (2010), în încercarea de a explica îmbunătăţirea rezultatelor în Belgia (Comunitatea 
franceză), subliniază că îngrijorările care au urmat rezultatelor alarmante semnalate prin PISA 2000, 
au condus la un val de reflecţii, acţiuni şi cercetări cu privire la achiziţia competenţelor de citire. A fost 
introdusă o nouă programă şcolară care se concentrează în special pe dezvoltarea competenţelor de 
bază, s-a pus un accent mai mare pe educaţia cadrelor didactice şi s-au dezvoltat noi instrumente de 
sprijin şi materiale didactice. Pe o filieră similară cu situaţia din Polonia, Baye şi al. (2010) au 
menţionat un factor deosebit de important şi anume acela că studenţii au devenit mult mai familiari cu 
examinările externe. În Germania, îmbunătăţirea echităţii pare să fie de asemenea legată de 
răspunsurile date pe parcursul evaluărilor din PISA 2000, care au semnalat inechităţi semnificative. În 
consecinţă, statele federale şi şcolile au investit sume importante pentru susţinerea elevilor 
dezavantajaţi, inclusiv a celor cu istoric de migranţi (OECD, 2010f). 

O analiză efectuată în Suedia (Skolverket, 2009) asupra scăderii nivelului rezultatelor elevilor 
subliniază influenţa creşterii segregării în sistemul suedez de învăţământ, precum şi efectele negative 
ale descentralizării şi ale separării pe grupuri de studiu, în funcţie de rezultate. Individualizarea în 
practicile didactice sau deplasarea responsabilităţii de la cadrele didactice către elevi poate avea de 
asemenea un impact negativ. Toţi aceşti factori au accentuat efectul cauzat de istoricul socio-
economic al elevului, fie printr-o concentrare mai mare a elevilor cu istoric similar în aceleaşi instituţii 
                                                 
(12) Cifrele s-au calculat după un model trivalent (ţară, şcoală şi elev) multi-nivel pentru ţările participante la sondaj din UE-27. 
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de învăţământ, fie prin accentuarea importanţei sprijinului familiei, caz în care se presupunea că 
nivelul de educaţie a părinţilor influenţa semnificativ nivelul performanţelor şcolare ale elevilor. 

În general, creşterile sau descreşterile semnalate în rezultatele obţinute de elevi la citire sunt de obicei 
asociate şi cu achiziţia tuturor celorlalte competenţe elementare, fiind adesea legate de restructurarea 
educaţională generală. În plus, schimbările observate în performanţele elevilor pot semnala, de 
asemenea, şi schimbările survenite în condiţiile demografice şi în compoziţia socio-economică a 
populaţiilor de elevi. 

 

* 
* * 

 

Sondajele internaţionale de evaluare a performanţelor elevilor oferă informaţii bogate cu privire la 
rezultatele obţinute la citire, dar acestea se concentrează pe larg asupra factorilor individuali şi asupra 
celor şcolari. Prin sondaje nu se culeg sistematic date cu privire la sistemele de învăţământ (PISA) şi 
nici nu se analizează datele de acest tip (PIRLS) cu scopul de a evalua impactul acestora asupra 
reazultatelor la citire ale elevilor. Acest studiu examinează date calitative cu privire la diverse aspecte 
ale sistemelor europene de învăţământ, cu scopul de a identifica principalii factori care afectează 
performanţa la citire şi de a evidenţia exemplele de bună practică în predarea şi promovarea lecturii. 
Analizele secundare ale datelor care provin din sondajele internaţionale vor completa discuţiile privind 
rezultatele cercetării şi politicile naţionale, pentru fiecare temă abordată din studiu. 
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CAPITOLUL 1: ABORDĂRI DIDACTICE ÎN PREDAREA CITIRII 

Înzestrarea tuturor cetăţenilor cu abilităţile corespunzătoare pentru a putea citi şi înţelege textul citit a 
constituit unul dintre principalele obiective ale sistemelor europene de învăţământ, pe parcursul mai 
multor decenii. Cu toate acestea, predarea şi dobândirea acestor abilităţi prin învăţare constituie un 
proces foarte complex. Principalul obiectiv al acestui capitol constă în abordarea a două elemente: 
primul este acela de a identifica natura acestui proces, iar cel de-al doilea este acela de a evidenţia 
sprijinul oferit, la predarea citirii, cadrelor didactice şi personalului auxiliar din învăţământ, prin 
intermediul unei analize efectuate asupra liniilor directoare oficiale şi inspirată în mare parte de 
programele şcolare naţionale şi de politice adiacente. 

În Secţiunea 1.1 se prezintă o imagine de ansamblu a cercetărilor academice legate de diversele 
variante ale procesului de instruire în domeniul citirii şi a celor mai eficiente practici didactice aplicate 
pe parcursul principalelor etape ale dezvoltării de competenţe în domeniul citirii. Atrage atenţia, în 
particular, asupra metodelor şi activităţilor didactice care pot ajuta elevii cu dificultăţi la citire. 
Secţiunea 1.2 se concentrează pe programele şcolare şi pe liniile directoare la nivel naţional şi central. 
Se examinează modul în care acestea reflectă rezultatele cercetărilor internaţionale recente cu privire 
la etapele principale ale dezvoltării competenţelor de citire şi a celor mai eficiente practici didactice. 
Sunt evidenţiate şi principalele asemănări şi deosebiri care apar între ţări, în ceea ce priveşte politicile 
implementate în acest domeniu. Secţiunea 1.3 se concentrează pe categoria elevilor care se 
confruntă cu dificultăţi la citire şi face referire la metodele cele mai utilizate în sprijinirea acestora. 
Analiza se bazează pe datele rezultate din sondajul PIRLS 2006. Secţiunea 1.4 analizează politicile 
din domeniul educaţiei care se adresează personalului auxiliar, care susţine cadrele didactice în 
activităţile pe care aceştia le organizează pentru copiii care prezintă dificultăţi la citire. Se fac referiri şi 
la iniţiativele concrete, de succes, întreprinse în sistemele de învăţământ, pentru a veni în ajutorul 
acestor categorii de elevi. 

1.1. O imagine de ansamblu asupra literaturii academice de specialitate 
în domeniul predării citirii şi abordarea dificultăţilor la citire 

Competenţele de citire acumulate şi dezvoltate de copii, în şcoală, oferă o bază pentru succesul timpuriu 
şi susţinut al acestora pe tot parcursul perioadei de şcolarizare, dar şi în ceea ce priveşte includerea 
ulterioară şi participarea lor la viaţa socială, culturală şi profesională. Într-adevăr, dezvoltarea unor bune 
abilităţi de citire are de obicei ca rezultat abordarea ulterioară a unui parcurs academic. Este valabilă şi 
reciproca: elevii care nu învaţă să citească fluent şi care nu înţeleg ceea ce citesc pot avea dificultăţi atât 
la citire cât şi în procesul de dezvoltare a unor noi categorii de competenţe. 

Cercetările curente în domeniul studiului alfabetizării subliniază modalităţile cele mai eficiente de 
promovare a achiziţiei şi înţelegerii textelor citite la copii şi adolescenţi şi recomandă exemple de bune 
practici bazate pe dovezi ştiinţifice privind abordarea dificultăţilor la citire. Există o multitudine de studii 
care leagă dezvoltarea competenţelor de citire de anumite practici didactice specifice şi, poate că cel 
mai important, este faptul că ele permit identificarea unor elementele care raspund la întrebări de tipul: 
Ce defineşte comportamentul unui cititor bun? şi Cum pot fi identificate nevoile unui cititor slab? 

În următoarea secţiune este prezentată o imagine generală a rezultatelor cercetărilor ştiinţifice cu privire 
la principalele etape din dezvoltarea competenţelor la citire, a practicilor didactice celor mai eficiente, 
precum şi a strategiilor de evaluare. O atenţie deosebită se acordă, pe tot parcursul acestei prezentări, 
modalităţilor de abordare a nevoilor elevilor care întâmpină dificultăţi la citire. Ar trebui semnalat faptul că 
procesele descrise aici nu urmează o secvenţă liniară, unde fiecare element al parcursului (finalizat cu 
transformarea elevului într-un cititor competent) constituie o premisă pentru elementul următor. Altfel 
spus, toate etapele şi diferitele metode didactice aplicate trebuie să fie abordate într-un mod echilibrat, 
integrat şi dinamic pentru promovarea dezvoltării competenţelor la citire, ca parte dintr-un program de 
instruire inteligibilă, bazată pe înţelegerea limbii în care se face predarea. 
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1.1.1.  Fundamentele dezvoltăr i i  t impurii  a competen ţelor de cit ire  
Prima etapă, cea în care se pun bazele dezvoltării competenţelor de citire, este crucială în viaţa 
elevilor. În următoarele paragrafe vor fi prezentate câteva dimensiuni ale procesului de instruire în 
acest domeniu, la nivel elementar, dimensiuni care s-au dovedit a avea cea mai mare influenţă în 
stadiile timpurii de achiziţie a abilităţilor necesare citirii. Acestea sunt: conştientizarea fonemică şi 
fonologică, fonetica şi citirea fluentă. 

C o n ş t i e n t i z a r e a  f o n o l o g i că   

Există un consens larg cu privire la conştientizarea fonologică şi acceptarea faptui că ea imprimă un 
grad foarte mare de predictibilitate în dezvoltarea competenţelor la citire, mai ales pentru elevii de 
vârste mici (vezi, de exemplu, Chall, 1996b; Cowen, 2003; Patel şi al., 2004; Caravolas şi al., 2005). 
Termenul de conştientizare fonologică – utilizat deseori şi sub denumirea de conştientizare fonemică – 
se referă la „abilitatea de a detecta şi de a manevra segmentele sonore din cuvintele vorbite“ (Pufpaff, 
2009). Conştientizarea fonemică, adică înţelegerea fonemelor, cele mai mici unităţi sonore, este o 
componentă a conştientizării fonologice (Cunningham, Cunningham, Hoffman şi Yopp, 1998). 

Instruirea elevilor în domeniul conştientizării fonologice este o componentă cheie a primelor etape de 
alfabetizare. De fapt, deficitele existente în acest domeniu pot fi ameliorate printr-o pregătire 
corespunzătoare a elevilor din învăţământul primar sau chiar în etapa anterioară, la nivelul 
învăţământului preşcolar. Un studiu efectuat asupra programelor de alfabetizare existente în programa 
de grădiniţă din 10 ţări europene (Tafa, 2008), a raportat creşterea gradului de recunoaştere a 
impactului deţinut de conştientizarea fonologică asupra performanţelor copiilor la citire şi scriere. 
Aceasta indică faptul că încorporarea strategiilor de creştere a conştientizării fonologice la clasele de 
grădiniţă este critică pentru asigurarea trecerii cu succes spre achiziţia de competenţe în domeniile 
scrierii şi citirii. 

Exersarea precoce a abilităţilor de conştientizare fonologică poate avea o importanţă particulară 
asupra dezvoltării şi rezultatelor obţinute la citire de elevii care prezintă riscul de a manifesta dificultăţi 
la citire. Acest fapt a fost demonstrat prin studiile efectuate de Ball şi Blachman (1991) şi de Foorman 
şi al. (1997a, b) care au suplimentat programele educaţionale de grădiniţă, pentru copiii care 
prezentau riscul de a dezvolta dificultăţi la citire, cu activităţi şi exerciţii implicând dezvoltarea 
abilităţilor de conştientizare fonologică. Ambele categorii de studii au demonstrat că includerea unor 
astfel de activităţi a condus la o creştere a competenţelor de citire în rândul copiilor participanţi la 
experiment, în comparaţie cu cei care au parcurs programa educaţională standard, care nu includea 
dezvoltarea abilităţilor de conştientizare fonologică. 

Studii similare au arătat că beneficiile predării prin intermediul activităţilor care permit dezvoltarea 
abilităţilor de conştientizare fonologică se observă şi sunt evidente, la elevii din clasele primare, care 
învaţă să parcurgă texte scrise, dacă se continuă aplicarea metodei. Torgesen (1997) a descoperit că 
strategiile de predare individuală (un cadru didactic predă unui singur elev) a decodificării fonologice, 
precum şi exersarea scrierii şi a citirii, au permis elevilor de clasa întâi, care în grădiniţă aparţineau 
unor grupuri cu competenţe mai slabe în aceste domenii, să realizeze în proporţie de aproximativ 75% 
saltul către grupa calitativă a elevilor cu rezultate apropiate de media naţională. Aceleaşi rezultate au 
fost atinse şi cu elevi de vârste mai mari, care nu puteau demonstra decât competenţe foarte slabe la 
citire, deşi predarea individuală a fost mult mai intensivă; mai mult decât atât, competenţele la care  
s-au atins rezultate similare celor corespunzătoare mediei naţionale au fost acurateţea decodificării 
dar nu şi viteza de citire. Olson şi al. (1997) a înregistrat rezultate positive similare cu elevi de clasele 
a treia până la a şasea cărora li s-au predat individual strategiile de decodificare fonologică. 

F o n e m e  

Cercetările au demonstrat, încă o dată, existenţa unor evidenţe privind rolul deosebit de important pe 
care îl joacă fonetica („fonemele“) – element care se mai numeşte şi „corespondenţa grafo-fonemică“ 
– în predarea şi învăţarea citirii (vezi, de exemplu, Foorman şi al., 1998; Torgeson, 2000; Torgeson şi 
al., 2001; Goswami, 2005; Torgerson şi al., 2006; Brooks, 2007; de Graaff şi al., 2009). Instruirea în 
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domeniul foneticii îi învaţă pe elevi „cum se realizează echivalenţa dintre litere şi sunete (foneme) 
pentru a forma corespondenţele literă-sunet şi şabloanele de silabisire şi cum îi pot ajuta acestea cum 
să aplice cunoştinţele respective când citesc“ (NRP 2000, p. 8). Cele mai multe studii de cercetare 
accentuează nevoia instruirii fonetice sistematice, după un plan sau o programă şcolară clară, opusă 
modului sporadic în care, în general, cadrele didactice acordă atenţie corespondenţei grafo-fonemice, 
la clasă, pentru a răspunde cerinţelor elevilor. S-a demonstrat astfel că instruirea fonemică sistematică 
are un impact pozitiv atunci când elevul începe să identifice cuvintele scrise şi să silabisească şi oferă 
un mod efectiv de intrevenţie în îmbunătăţirea sau accelerarea progresului la copiii cu rate reduse de 
alfabetizare şi aducerea lor la nivelul atins de omologii lor (ibid.). 

Ultimele descoperiri au fost confirmate şi de un raport mai recent al National Reading Panel 
(Shanahan, 2005). În plus, raportul a subliniat faptul că, deşi instruirea fonemică poate fi în general 
predată la grupuri mai mici sau pentru întregul efectiv de elevi ai unei clase, cei care prezintă dificultăţi 
la citire pot progresa mai rapid dacă instruirea este intensivă şi are loc în grupuri de dimensiuni 
reduse. Nu toţi elevii înţeleg de la început toate conceptele legate de fonetică, acesta fiind şi motivul 
pentru care raportul sugerează că este bine ca progresul elevilor să fie monitorizat continuu, iar 
dimensiunea grupurilor de lucru şi a gradului de intensitate a predării să se stabilească într-un mod cât 
mai adecvat celor cărora li se adresează. 

Alte studii se referă la rezultatele cercetărilor efectuate în Marea Britanie, Australia, Canada şi Statele 
Unite, cu privire la cele mai adecvate metode didactice alternative care se adresează elevilor cu 
dificultăţi la citire din învăţământul primar (Slavin şi al., 2009). Acestea susţin, de asemenea, rolul 
foneticii şi, în plus, s-a descoperit că acţiunile cu o eficienţă dovedită în sprijinirea elevilor cu dificultăţi 
la citire sunt cele de predare individuală (tutorat) în care cadrele didactice sunt cele care predau şi nu 
voluntarii sau asistenţii cadrelor didactice. 

D i g r e s i u n e :  I m p a c t u l  o r t o g r a f i e i  a s u p r a  d e z v o l t ă r i i  c o m p e t e n ţ e l o r  d e  c i t i r e   

În anumite ţări, la predarea citirii, poate exista o concentrare mai mare pe utilizarea corespondenţei 
grafo-fonemice, în comparaţie cu alte ţări, deoarece efortul necesar pentru dezvoltarea competenţelor 
de citire poate fi diferit, în funcţie de limba de referinţă. În limbile cu ortografii consistente, aceeaşi 
literă este întotdeauna pronunţată la fel în diferite cuvinte, în timp ce relaţiile care se stabilesc între 
litere şi sunete în ortografiile inconsistente prezintă un număr mare de variaţii. De exemplu, structura 
ortografică şi structura silabică din engleză, franceză, daneză şi portugheză diferă substanţial şi 
prezintă o complexitate mai mare faţă de cele ale altor limbi europene, care dispun de ortografii mai 
consistente, cum ar fi finlandeza, greaca, italiana şi spaniola. Acest fapt are implicaţii importante 
pentru dezvoltarea competenţelor de citire şi pentru formularea unor recomandări privind predarea 
citirii în Europa. 

Seymour şi al. (2003) au studiat etapa timpurie (de stabilire a fundaţiei) de achiziţie a cunoştinţelor în 
ortografia engleză şi în alte 12 ortografii europene. Rezultatele au arătat că elevii din majoritatea 
ţărilor europene au atins un nivel corespunzător de acurateţe şi fluenţă la citire, adecvat acestei etape 
elementare, înainte de sfârşitul clasei întâi a învăţământului primar. Există totuşi şi câteva excepţii, 
semnalate în special în cazul francezei, portughezei, danezei, dar mai ales în cazul englezei. Se pare 
că efectele nu pot fi atribuite diferenţei dintre vârstele la care copiii încep să înveţe să citească sau 
cunoaşterii literelor. În schimb, autorii aduc argumente în favoarea diferenţelor lingvistice 
fundamentale în ceea ce priveşte complexitatea silabică şi consistenţa ortografică. Dezvoltarea 
competenţelor elementare de citire în limbile cu ortografii inconsistente par să dureze des peste două 
ori mai mult decât în cazul limbilor cu ortografii consistente. 

Proiectul PROREAD (Blomert, 2009), care a urmărit să compare abilităţile cognitive individuale ale 
copiilor din şcolile primare din şase ţări europene, a ajuns la concluzii identice. Rezultatele proiectului 
au arătat că elevii utilizează aceleaşi abilităţi cognitive ca să înveţe să citească, atât în cazul 
ortografiilor consistente, cât şi al celor inconsistente. Cu toate acestea, pe măsură ce relaţia dintre 
litere şi sunetele emise verbal devine din ce în ce mai puţin consistentă, rata de dezvoltare a 
competenţelor de citire este mai lentă. De aceea, influenţa consistenţei ortografiei este deosebit de 
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importantă în primii ani ai achiziţiei cunoştinţelor necesare dezvoltării competenţelor de citire. Mai mult 
decât atât, ea constituie un factor determinant pentru slaba dezvoltare a competenţelor de citire pe 
parcursul acestei perioade, ceea ce sugerează că sprijinul acordat celor care au dificultăţi la citire 
trebuie să înceapă cât mai devreme posibil, de preferat în clasa întâi. 

C i t i t u l  f l u e n t  

Dezvoltarea fluenţei la citit este un alt element important în dezvoltarea abilităţilor de citire elementare 
deoarece, fără fluenţă, persoanele care citesc ar putea avea dificultăţi în înţelegerea textului parcurs. 
Fluenţa la citit este descrisă de Rasinski (2003) ca fiind abilitatea de a citi fragmentele de text corect, 
rapid, fără efort şi cu expresia corespunzătoare („prozodie“). Nichols şi al. (2009, p. 4) extinde această 
definiţie prin sublinierea rolului pe care îl are viteza în cititul fluent precizând că ea asigură, 
automatismul recunoaşterii cuvintelor“. Chiar şi elevii cu dificultăţi la citire pot ajunge să citească fără 
greşeli, dar nu vor putea citi fluent din cauza vitezei reduse cu care citesc. 

În general, la predarea citirii se procedează mai întâi prin dezvoltarea competenţelor de citire corectă, 
apoi se introduc elemente care sporesc viteza de citire, după care sunt încorporate elementele legate 
de limbajul vorbit şi scris, cum ar fi gramatica şi punctuaţia. Pe măsură ce elevii îşi dezvoltă 
mecanismele de abordare automată a nivelurilor elementare ale procesului, atenţia lor se va îndrepta 
din ce în ce mai mult către înţelegerea textelor pe care le parcurg. Acest fapt a fost confirmat de 
rezultatele prezentate de US National Reading Panel, care atestă că „fluenţa ajută la facilitarea 
înţelegerii informaţiilor, prin eliberarea de resurse cognitive şi alocarea lor pentru interpretarea textului 
parcurs“ (NICHHD 2000, p. 36). 

În timp ce din cercetări rezultă importanţa cititului fluent, în faza de dezvoltare incipientă a 
competenţelor în domeniu, şi se subliniază factorii care contribuie la atingerea acestui scop, există 
mai puţine dovezi disponibile cu privire la eficacitatea metodelor didactice utilizate pentru 
îmbunătăţirea fluenţei la citire. Se apreciază, în general, că fluenţa la citire poate fi atinsă prin practică 
având experienţa utilizării convenţiilor legate de text, gramatică şi punctuaţie. S-a sugerat faptul că 
exerciţiile de citire repetată independentă pot ajuta persoanele care îşi pot monitoriza şi evalua 
propriul parcurs de achiziţie în domeniul citirii. Cu toate acestea, se apreciază că este mai eficient, 
pentru cei mai mulţi tineri şi elevi cu probleme la citire, ca exerciţiile de citire repetată să aibă loc sub 
supravegherea unui cadru didactic (Rasinski şi al., 2009). Abordările didactice care au fost sugerate 
includ şi exerciţii de citire repetată pe perechi, citirea asistată şi citirea pe fraze (vezi, de exemplu, 
Nichols şi al., 2009). 

O  a b o r d a r e  e c h i l i b r a t ă  a  p r e dă r i i  c i t i r i i  

În ansamblu, este important de reţinut faptul că deşi conştientizarea fonologică, conştientizarea 
fonemică, instruirea fonetică şi fluenţa la citire au cea mai mare popularitate, sunt utilizate pe scară 
largă şi sunt cele mai cercetate abordări ale predării citirii, ele nu sunt singurele abordări existente. 
Aceste metode se adresează doar unora dintre procesele care trebuie dezvoltate, în corelaţie cu alte 
procese, şi care au ca finalitate transformarea elevului într-o persoană care ştie să citească. De 
exemplu, Cowen (2003, p. 2) a evaluat şase studii importante de cercetare a achiziţiei competenţelor 
de citire şi a descoperit că citirea care are ca scop înţelegerea textului şi a semnificaţiei informaţiilor 
din text ar trebui predată separat de instruirea în domeniul foneticii directe şi invers. De aceea, el 
propune un „program echilibrat“ de abordare a predării citirii, la copiii de vârste mici, care „solicită o 
abordare foarte comprehensivă, integrată, care presupune ca profesorul să ştie foarte multe despre 
cercetările efectuate în domeniul alfabetizării, inclusiv a studiilor legate de alfabetizarea emergentă, 
instruirea bazată pe evaluare, conştientizarea fonologică şi fonemică, principiul alfabetic, studiul 
foneticii şi cuvintelor, selectarea elevilor cu niveluri de citire corespunzătoare, nivelul de răspuns al 
cititorilor şi învăţarea constructivistă“. 

Un exemplu de abordare echilibrată pentru copiii care prezintă dificultăţi în dezvoltarea unor abilităţi 
de citire, în etapele incipiente ale carierei lor şcolare, este Reading Recovery, care se concentrează 
atât pe construirea cât şi pe înţelegerea unui text scris (pentru mai multe informaţii cu privire la acest 
program în unele ţări europene, vezi Secţiunea 1.4). Aşa cum este organizat în prezent, scopul 
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programului este de a se concentra pe o combinaţie care include conştientizarea fonologică, 
conştientizarea fonemică, dar şi fonetica şi fluenţa pentru elevii care învaţă să scrie şi să citească. Pe 
parcursul unui set de sesiuni intensive, individuale (un cadru didactic lucrează cu un elev), profesorii îi 
antrenează pe elevi într-un număr de activităţi centrate pe textele selectate, care includ şi recitirea 
unui text, identificarea literelor şi a cuvintelor, ascultarea şi transcrierea sunetelor în cuvinte etc. 
Programul se adresează copiilor care au avut cele mai slabe rezultate la dezvoltarea competenţelor la 
citire în primii ani de şcoală şi urmăreşte să rezolve dificultăţile apărute înainte ca acestea să aibă un 
impact notabil asupra performanţelor şcolare ale elevilor. Evaluarea programului Reading Recovery a 
arătat că are efecte pozitive asupra abilităţilor de citire ale elevilor (vezi, de exemplu, Iversen şi 
Tunmer, 1993; Stahl şi al., 1999) şi că are o eficientă deosebită pentru copiii care provin din medii 
dezavantajate social (Sylva & Hurry, 1996), deşi unele consideraţii recente subliniază faptul că ar fi 
nevoie ca programul să se concentreze pe predarea mai sistematică şi mai structurată a foneticii 
(Rose, 2009; Singleton, 2009). 

1.1.2.  Dezvoltarea capacităţ i i  de în ţelegere a textului  cit i t  
După parcurgerea primilor ani de instruire şi achiziţie a unor abilităţi elementare, elevii au nevoie să-şi 
consolideze competenţele de citire pentru a putea „citi ca să înveţe“. În acest scop, ei au nevoie să-şi 
dezvolte abilităţile de recunoaştere a cuvintelor, să-şi îmbunătăţească fluenţa la citire şi viteza cu care 
pot citi texte similare. Elevii care nu progresează şi nu-şi dezvoltă aceste competenţe de bază pot 
avea dificultăţi în atingerea scopului final al citirii – înţelegerea a ceea ce citesc şi utilizarea cititului ca 
pe un instrument de învăţare. 

D e z v o l t a r e a  v o c a b u l a r u l u i  

Dezvoltarea cunoştinţelor legate de vocabular constituie un element important pentru elevul care 
învaţă să citească. Este de aşteptat ca elevii care au un vocabular bogat să îşi îmbunătăţească 
abilităţile de a citi şi de a înţelege ce citesc, în timp ce aceia care nu au anumite cuvinte în vocabularul 
lor oral să nu poată înţelege cuvintele respective, atunci când apar în textele tipărite pe care le 
parcurg. Concluziile cercetărilor confirmă de asemenea importanţa vocabularului şi legătura sa cu 
înţelegerea textelor citite. De exemplu, studiile au arătat că un vocabular dezvoltat în anii de grădiniţă 
prevesteşte cu destulă exactitate faptul că posesorul său va înţelege mai bine textele citite în primii ani 
de şcoală (Scarborough, 1998); vocabularul oral pe care copilul îl are la sfârşitul clasei întâi poate 
anticipa în mod semnificativ competenţa elevului de a înţelege textele citite, zece ani mai târziu 
(Cunningham şi Stanovich, 1997); decalajele de vocabular cresc mai rapid în clasele mici, de 
exemplu, în timp, decalajul dintre elevii care intră în clasa întâi cu cunoştinţe limitate de vocabular şi 
colegii lor, care au avut iniţial un vocabular mai bogat, se adânceşte (Biemiller & Slonim, 2001). 

Aceste concluzii subliniază importanţa implementării unor programe de dezvoltare a vocabularului la 
copii, încă din primii ani de şcoală. Ar trebui remarcat totodată că dezvoltarea vocabularului trebuie 
privită ca un proces continuu, care începe de la lipsa oricăror cunoştinţe despre semnificaţia 
cuvântului, continuă cu înţelegerea sensului său larg, după care urmează o etapă de îngustare a 
domeniului semnificaţiei datorită contextualizării, ca la final să se ajungă la de-contextualizarea 
semnificaţiei cuvântului, sesizarea relaţiei sale cu alte cuvinte şi extinderea utilizării sale prin metafore 
(Beck şi al., 2002). Un elev poate să nu înţeleagă un cuvânt, în sensul general, şi să aibă nevoie de 
instruire suplimentară pentru a atinge un nivel mai evoluat de înţelegere. În acest caz, evaluarea 
adecvată a nivelului de înţelegere a cuvântului de către elev va juca un rol cheie în determinarea 
tipului şi metodei didactice necesare. 

Într-o lucrare de cercetare privind dezvoltarea vocabularului, Baumann (2009) observă că instruirea în 
acest domeniu poate îmbunătăţi înţelegerea prin citire dacă instruirea include informaţii caracteristice 
şi contextuale, furnizează mai multe întâlniri cu cuvintele pe parcursul său şi dacă solicită elevii să 
participe activ la descoperirea înţelesurilor pe care le poate avea un cuvânt. Tehnicile efective care 
implică elevii în mod direct în construirea de semnificaţii includ şi utilizarea experienţelor personale ale 
elevilor cu scopul de a-i ajuta să-şi îmbogăţească vocabularul în clasă. De exemplu, elevii pot să 
lucreze în grup (brainstorming) cu liste de cuvinte cărora să le asocieze alte cuvinte familiare şi să-şi 
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pună în comun cunoştinţele de vocabular, să vorbească despre cuvintele din listă care le sunt mai 
puţin familiare, sau să se implice în dezvoltarea unor istorioare şi să spună poveşti care să aibă ca 
scop dezvoltarea abilităţilor de a citi mai bine dar şi a acelor abilităţi care implică înţelegerea prin 
ascultare şi extinderea vocabularului (Smith, 1997). 

Pentru elevii aflaţi la nivelul secundar de învăţământ, dezvoltarea vocabularului prin citire realizează 
trecerea către cunoaşterea unui limbaj academic şi a unui vocabular utilizat în comunicarea de 
concepte caracteristice unor discipline sau unor arii interdisciplinare, cum ar fi matematica, ştiinţele 
sau istoria. Vocabularul academic aferent unor materii de studiu are tendinţa de a fi foarte specializat 
(se utilizează, de exemplu, cuvinte ca: „osmoză“, „perimetru“, „parametru“, „geografic“, în funcţie de 
domeniul studiat) şi se delimitează cu claritate de vocabularul de fiecare zi, uzual în situaţii de 
comunicare cu un nivel mai puţin formal, aşa cum este cel folosit în afara clasei. Conform celor 
afirmate de Marzano (2005), predarea efectivă a elementelor de vocabular academic are loc direct, în 
procesul de instruire şi de predare a termenilor noi, se aprofundează şi se asimilează prin întâlnirile 
repetate cu termenii respectivi. Această abordare va permite elevilor să-şi construiască un vocabular 
bogat şi să-şi păstreze cunoştinţele de vocabular, ceea ce are o importanţă deosebită în înţelegerea 
informaţiei la care vor avea acces prin lectură sau prin audiţie, în clasă. Shanahan şi Shanahan (2008) 
adaugă în plus faptul că, datorită cerinţelor specifice de predare a diferitelor materii din programa 
şcolară, instruirea în domeniul citirii, la nivelul învăţământului secundar ar trebui să fie integrată direct 
în predarea materiilor respective. Cu alte cuvinte, profesorii de specialitate ar trebui să folosească 
strategii corespunzătoare, prin care textul citit să fie şi înţeles, care să abordeze direct şi explicit un 
vocabular specializat, pe care elevii adolescenţi trebuie să îl folosească pentru a face faţă diverselor 
cerinţe specifice legate de cititul şi scrisul la fiecare materie. 

Există un deficit la capitolul studiilor care investighează impactul programelor de dezvoltare a 
vocabularului asupra elevilor slabi la citire. Totuşi, aşa cum s-a arătat, de multe ori elevii cu dificultăţi 
la citire nu reşesc să-şi îmbunătăţească abilităţile în acest domeniu pentru că au un vocabular limitat 
în materie de cuvinte pe care le pot citi şi înţelege. Îmbunătăţirea dezvoltării vocabularului la copiii 
care întâmpină dificultăţi la citire îi poate ajuta să identifice mai bine conceptele cheie în textele pe 
care le citesc, să extragă concluziile dintr-un text şi să realizeze conexiuni logice între texte diferite şi 
să-şi extindă astfel capacitatea de înţelegere (vezi, de exemplu, Brooks, 2007; Scammacca şi al., 
2007; Rupley şi Nichols, 2005). Cu toate că nu există un consens general privind efectele utilizării 
computerului asupra elevilor cu dificultăţi la citire (Brooks, 2007), unele studii în care au fost implicaţi 
elevi de vârste diferite, de la niveluri de învăţământ diferite, au identificat un impact pozitiv asupra 
nivelului de învăţare şi de înţelegere a elevilor, ca urmare a utilizării cărţilor audio şi a textelor în 
format electronic ca materiale de sprijin al dezvoltării vocabularului, pentru elevii cu dificultăţi la citire 
(vezi, de exemplu, Anderson-Inman & Horney, 1998; De Jong şi Bus, 2003). 

S t r a t e g i i  d e  î n ţ e l e g e r e  a  t e x t e l o r  c i t i t e  

Pe măsură ce elevii înregistrează progrese, concomitent cu parcurgerea traseului educaţional, ei 
trebuie să facă faţă unor solicitări din ce în ce mai mari care implică nevoia de înţelegere a textelor 
citite, care pot fi texte literare sau texte informative din diferite arii tematice. Accentul se mută deci de 
la capacitatea de a decodifica cuvintele către capacitatea de a înţelege un mesaj sau un întreg text. În 
această fază, înţelegerea textelor lecturate poate fi definită ca „un proces intenţionat de gândire, în 
timpul căruia semnificaţia se construieşte prin interacţiuni care apar între cititor şi text“ (Durkin, citat în 
Harris şi Hodges 1995, p. 207). De aceea, înţelegerea textului citit implică atât procese lingvistice cât 
şi procese cognitive, care se întrepătrund în timpul actului citirii pe măsură ce persoana care citeşte 
încearcă să extragă şi să creeze semnificaţii din textul scris. 

În conformitate cu Grupul pentru studierea citirii RAND (2002), înţelegerea textului citit ar trebui să fie 
deja inclusă în procesul de predare a citirii pentru cititorii începători şi nu doar un element asupra 
căruia se concentrează instruirea la nivelul claselor post-primare, după ce elevii şi-au dezvoltat deja o 
bună parte a abilităţilor de recunoaştere a cuvintelor. În particular, instruirea verbală, vocabularul şi 
înţelegerea la audiere ar trebui să înceapă la nivelul învăţământului preşcolar şi să continue pe 
parcursul învăţământului primar. În plus faţă de dezvoltarea unor bune competenţe de utilizare verbală 
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a limbii de predare, grupul RAND descrie şi alte premise care asigură o mai bună înţelegere a textului 
citit, printre care se numără şi o instruire iniţială la citire, cu rezultate bune. Copiii care pot să citească 
rapid şi corect cuvintele au o bază de pornire mai bună, ceea ce le poate asigura progresul la citire. 
Mai mult decât atât, interacţiunea socială şi participarea la activităţi organizate în cadrul unor 
comunităţi alfabetizate – acasă, în clasă, dar şi în comunitate sau într-un context socio-cultural mai 
larg – îmbunătăţesc motivaţia elevilor şi îi ajută să-şi formeze o identitate ca cititori. Elevii cu o 
expunere mai mare la experienţe de acest tip sau care au acces uşor la textul scris au mai multe 
şanse de a-şi dezvolta competenţe bune de înţelegere a textului citit. De aceea, strategiile didactice 
de dezvoltare a nivelului de înţelegere a textului citit a elevilor trebuie să aibă în vedere istoricul 
acestora şi măsura în care ei sunt pregătiţi să beneficieze de pe urma instruirii în acest domeniu. 

A-i învăţa pe elevi să utilizeze diverse strategii de înţelegere a textelor citite îi poate ajuta să înţeleagă 
mai bine un text, înainte de a-l citi, în timp ce îl parcurg şi după ce l-au citit. Strategiile de înţelegere a 
textului citit se concretizează în proceduri specifice care permit elevilor să conşientizeze gradul în care 
înţeleg un text, pe măsură ce îl parcurg, şi să-şi îmbunătăţească nivelul de înţelegere şi de 
acumulare/extragere a cunoştinţelor din textul respectiv. Cititorii cu experienţă utilizează conştient şi 
inconştient o întreagă gamă de strategii de înţelegere a textului atunci când citesc. Acestea pot 
implica utilizarea bagajului lor de cunoştinţe, formularea de întrebări legate de text sau folosirea 
cunoştinţelor de care dispun cu privire la text pentru a înţelege mai uşor structura lingvistică şi 
conexiunile dintre elementele textului. Cititorii cu competenţe reduse, pe de altă parte, au un repertoriu 
foarte mic de strategii care le permit să înţeleagă mai bine un text şi pot alege de multe ori să citească 
mai departe, chiar dacă nu înţeleg despre ce este vorba. 

În ultimii ani, s-a acordat un sprijin deosebit predării explicite, pe tot parcursul perioadei de şcolarizare, 
a strategiilor de înţelegere a textului citit. Ideea din spatele acestei abordări, aşa cum a fost ea 
formulată de National Reading Panel (NICHHD, 2000), este că înţelegerea textului citit poate fi 
îmbunătăţită prin abordări didactice care îi ajută pe elevi să folosească strategii cognitive specifice sau 
să raţioneze strategic atunci când întâlnesc bariere de comprehensiune, pe măsură ce citesc. În 
general, cadrul didactic explică obiectivele strategiilor, demonstrează modelele de lucru şi ghidează 
elevii pe parcursul achiziţiei şi utilizării competenţelor până când aceştia sunt capabili să le aplice 
independent. Au fost identificate şapte strategii, care par să aibă cea mai bună eficienţă la 
îmbunătăţirea competenţelor de citire ale elevilor, ca rezultat al meta-analizei întreprinse prin National 
Reading Panel asupra studiilor care se adresează strategiei de instruire: 

• monitorizarea comprehensiunii, în care elevii învaţă să monitorizeze gradul în care înţeleg 
ceea ce citesc; 

• învăţarea în co-operare, în care elevii învaţă strategii de citire şi discută împreună despre 
materialele didactice folosite la orele de citire;  

• utilizarea de grafice şi elemente de organizare semantică (inclusiv planul povestirilor), în care 
elevii concep reprezentări grafice ale materialelor didactice şi le folosesc cu scopul de a 
înţelege şi memora mai bine; 

• întrebări şi răspunsuri, în care elevii răspund la întrebări puse de cadrul didactic şi primesc 
comentarii imediate; 

• generarea de întrebări, în care elevii învaţă să-şi adreseze întrebări lor înşişi şi să răspundă la 
întrebări pe bază de deducţii logice; 

• prezentarea structurii povestirii, în care elevii învaţă să utilizeze structura unei povestiri ca pe 
un instrument ce le va permite să-şi amintească subiectul şi să răspundă la întrebări legate de 
textul parcurs; şi 

• rezumatul, în care elevii sunt învăţaţi să extragă ideile principale şi să sintetizeze, pornind de 
la informaţia din text. 

În plus, în cadrul National Reading Panel s-a observat că o parte dintre aceste strategii sunt mult mai 
eficiente, dacă fac parte dintr-o metodă care include şi aplică strategii multiple. Utilizarea combinată a 
mai multor strategii poate conduce la o învăţare mai eficientă, la un transfer mai bun al cunoştinţelor, 
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la îmbunătăţirea capacităţii de memorare şi la îmbunătăţirea înţelegerii textului citit, în general. Un 
exemplu de instruire pe baza unor strategii multiple este „predarea reciprocă“ (Palincsar şi Brown, 
1984), în care profesorul explică şi demonstrează patru strategii de înţelegere – generarea de 
întrebări, rezumatul, clarificarea şi predicţia – şi sprijină înţelegerea lor pe parcursul dialogului cu 
elevii, pe măsură ce aceştia încearcă să extragă semnificaţii din text. 

Cercetări recente, efectuate la nivel european, prezintă dovezi în favoarea beneficiilor metodei predării 
reciproce pentru înţelegerea textului citit, aplicată elevilor din şcolile primare şi secundare. De 
exemplu, în Finlanda, Takala (2006) a constatat că predarea reciprocă este cea mai eficientă metodă 
pentru înţelegerea textului citit, în cazul predării citirii pentru marea masă a elevilor (de clasa a patra şi 
de clasa a şasea); aceasta, însă, a fost utilă şi în cazul elevilor care prezentau o insuficienţă specifică 
în utilizarea limbii sau tulburări de limbaj. O cercetare făcută de Brooks (2007) a demonstrat că 
metoda predării reciproce în cazul elevilor cu dificultăţi la citire are un impact pozitiv asupra acurateţii 
lecturii lor, precum şi unul substanţial în ceea ce priveşte comprehensiunea. Spörer, Brunstein şi 
Kieschke (2009) au studiat 210 elevi germani din ciclul primar de învăţământ, care au fost familiarizaţi 
cu strategiile de sinteză, interogare, clarificare şi predicţie şi au fost împărţiţi pe grupe de predare 
reciprocă, în grup mic, pe perechi sau în grupuri mici ghidate de un instructor. Cercetătorii au 
constatat că acei elevi care au luat parte la predarea reciprocă în grupuri mici au obţinut rezultate mai 
bune la testul standardizat de înţelegere a textului decât cei din grupul condus de un instructor. 

Acelaşi studiu confirmă eficacitatea practicilor de predare care promovează „învăţarea prin cooperare“, 
definită ca „învăţarea prin lucrul în grupuri mici pentru a înţelege lucruri noi sau pentru a atinge un rezultat 
comun“ (Harris şi Hodges 1995, p. 35). Deoarece învăţarea prin cooperare implică elevi care lucrează 
împreună ca parteneri sau au de rezolvat probleme în cadrul unor grupuri mici, pentru realizarea unor 
sarcini bine stabilite, este nevoie de participarea fiecărui elev. Grupurile unde există mai multe abilităţi pot 
lucra împreună, iar elevii cu competenţe de citire diferite pot învăţa unii de la alţii. Învăţarea prin cooperare 
a fost utilizată cu succes atât pentru deprinderea strategiilor de înţelegere a textului în cadrul ariei 
curriculare, cât şi pentru activităţile de învăţare desfăşurate în afara ei. Aceasta a determinat îmbunătăţirea 
performanţei academice, o mai mare motivaţie de învăţare şi îndeplinirea sarcinii de lucru într-un timp mai 
scurt (Bramlett, 1994). Mai mult, s-a descoperit că metoda este eficientă pentru integrarea în clase 
obişnuite a elevilor cu dizabilităţi şi a celor care prezintă dificultăţi de învăţare (Klingner şi al., 1998). 

Un exemplu de program de învăţare prin cooperare este PALS – Peer-Assisted Learning Strategies, 
(Fuchs & Fuchs, 2001), în cadrul căruia elevii lucrează în perechi, citind cu voce tare unul altuia şi 
angajându-se în activităţi de sinteză şi predicţie. Efectele programul PALS asupra strategiei de 
cunoaştere şi asupra strategiei de utilizare şi de îndeplinire comprehensivă a sarcinii de lucru au fost 
examinate de Spörer şi Brunstein (2009) la elevii germani din învăţământul secundar. Studiul lor a 
arătat că, în comparaţie cu elevii care au primit o educaţie clasică în ceea ce priveşte înţelegerea 
textului, elevii PALS au obţinut un punctaj mai mare la testul de înţelegere a textului citit şi şi-au 
îmbunătăţit competenţele de autoreglare la citire. 

Conceptul recent de învăţare autoreglată, care cuprinde monitorizarea performanţei prin intermediul 
reflecţiei şi, în particular, utilizarea „abilităţilor metacognitive“, constituie şi el un alt element important al 
înţelegerii textului citit (Hacker, 1998). În cadrul acestei acţiuni elevul conştientizează faptul că se află într-
un proces care implică lectura, verifică lucrurile pe care le înţelege, îşi reglează elementele care îi pun 
probleme, îşi revizuieşte şi îşi actualizează înţelegerea informaţiilor achiziţionate astfel. Elevii care citesc au 
nevoie de strategii de înţelegere şi de decodare, precum şi de un bagaj suficient de cunoştinţe generale 
pentru a putea să evalueze dacă semnificaţia textului citit are la bază o presupunere sau o certitudine. 

Profesorii îi pot ajuta pe elevi să-şi dezvolte aceste capacităţi, de exemplu atunci când propun o auto-
monitorizare prin exprimarea verbală a gândurilor, pe parcursul lecturii (Davey, 1983; Baumann şi al., 
1993; Wilhelm, 2001). Pe parcursul acestui proces, cadrul didactic îşi verbalizează reflecţiile pe 
măsură ce citeşte, procesează informaţii sau îndeplineşte o sarcină de învăţare. Elevii pot urmări cum 
profesorul încearcă să dea o semnificaţie unui vocabular nefamiliar, se angajează în text sau 
recunosc când cadrul didactic nu înţelege şi îşi selectează o strategie alternativă de abordare a 
problemei pe care o întâmpină. Elevii cu dificultăţi la citire par să beneficieze mai ales de pe urma 
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observării a ceea ce gândesc cititorii experimentaţi, în timpul lecturii. În plus, Anderson (2002) 
sugerează că profesorii îi pot ajuta pe elevi să monitorizeze şi să evalueze avantajul strategiei, 
cerându-le să răspundă la următoarele întrebări: Ce încerc să obţin? Ce strategii folosesc? Cât de 
bine le aplic? Ce altceva aş putea face? Odată ce au deprins strategii ca autointerogarea, elevii din 
învaţământul secundar au putut demonstra şi o îmbunătăţire a comprehensiunii (Gaultney, 1995). 

În plus faţă de îmbunătăţirile privind înţelegerea textului, familiarizarea elevilor cu utilizarea unor 
instrumente meta-cognitive îi ajută pe aceştia să capete o mai mare încredere în capacitatea lor de a citi, 
care, la rândul său, poate duce la creşterea „motivaţiei“ lor de a citi. Astfel că metodele didactice care 
combină cunoaşterea cu motivaţia pot fi mai eficiente pentru îmbunătăţirea performanţelor la citire. O 
abordare pentru creşterea motivaţiei, aplicând strategiile cognitive, este CORI – Concept Orientated 
Reading Instruction (Predarea citirii orientată pe concept) (Guthrie şi al., 1999; Guthrie et. al., 1996). 
CORI are ca scop transformarea elevilor în cititori „angajaţi”, care să fie motivaţi intrinsec să acumuleze 
cunoştinţe dintr-o multitudine de texte variate şi care să-şi dezvolte competenţe în aplicarea strategiilor 
cognitive pentru înţelegerea textului. Astfel, metoda CORI combină strategiile de predare cu aspectele 
motivaţionale pentru a deprinde elevii să înveţe din textele citite. Componenta motivaţională include 
organizarea de activităţi experimentale şi oferă elevilor posibilitatea de a alege cu responsabilitate, prin 
folosirea unor texte interesante, de diverse genuri şi prin asigurarea oportunităţilor de colaborare şi 
utilizare a obiectivelor de conţinut în timpul predării. Componentele strategiei includ instruirea elevilor 
astfel încât aceştia să-şi poată pune în aplicare cunoştintele generale, să poată pune întrebări şi să 
căute informaţii în mai multe texte, să sintetizeze şi să îşi organizeze grafic informaţiile. Evaluările 
realizate prin CORI au arătat că aceasta poate ajuta elevii din şcolile dezavantajate să deprindă şi să 
utilizeze o varietate de strategii pentu a înţelege textul citit, să îşi îmbunătăţească capacitatea de 
învăţare conceptuală şi să-şi transfere cunoştinţele conceptuale (Guthrie si al., 1998); totodată, este 
eficientă în sprijinirea elevilor cu dificultăţi de citire (Guthrie, 2004). 

Un proiect european recent, „ADORE – Teaching Struggling Adolescent Readers. A Comparative 
Study of Good Practices în European Countries“ (Metode didactice pentru adolescenţii cu dificultăţi la 
citire. Studiu comparat de bune practici în ţările europene) (Garbe şi al., 2009) – a investigat în 
profunzime metodele didactice utilizate pentru predarea citirii adolescenţilor cu dificultăţi la citire, în 11 
ţări europene. S-a constatat că unele dintre cele mai mari obstacole pe care le întâmpină aceşti elevi 
în achiziţia competenţelor de citire se găsesc în zonele menţionate mai sus şi care inlcud: înţelegerea 
textului citit, dezvoltarea capacităţilor metacognitive, aplicarea strategiilor de citire şi cultivarea 
motivaţiei pentru citit. Proiectul a dezvoltat ulterior un „Ciclu de instruire în domeniul citirii“, ca model 
de bună practică în predarea citirii, în centrul căruia se regăseşte scopul suprem al activităţii didactice, 
acela de a sprijini atitudinea pozitivă a elevilor în privinţa dezvoltării conceptului de sine şi a eficacităţii 
dobândite prin efort propriu. Elementele cheie ale acestui ciclu de instrucţiuni la nivelul clasei includ: 

• implicarea elevilor în planificarea procesului de învăţare, oferindu-le posibilitatea de a lua 
parte la deciziile privind acest proces; 

• dreptul elevilor de a-şi alege propriile materiale pentru lectură, ori de câte ori este posibil, şi 
punerea la dispoziţie a unei game variate de texte; 

• implicarea elevilor în lucrul pe text, permiţându-le să elaboreze răspunsuri personale şi puncte 
de vedere asupra unui text dat, în colaborare cu profesorii şi colegii; 

• predarea de strategii metacognitive şi dezvoltarea capacităţilor de autoreglare, pentru a 
determina o înţelegere mai conştientă a textului şi mai strategică; şi 

• aplicarea evaluării formative sau de diagnosticare pentru ajustarea deciziilor didactice la 
nevoile de învăţare individuale ale elevilor şi ca bază pentru o comunicare continuă cu elevii, 
în ceea ce priveşte conţinutul tematic şi problemele apărute, pentru monitorizarea 
performanţelor şi a progresului acestora. 
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1.1.3.  Acţ iuni intensive pentru susţ inerea elevi lor cu dif icultăţ i  la ci t ire 
Chiar şi în cazurile în care procesul de instruire poate fi apreciat ca fiind de foarte bună calitate, există 
elevi care nu reuşesc să facă progrese satisfăcătoare la citire. Aceştia vor avea nevoie de sprijin 
suplimentar din partea unui specialist în domeniu care să le poată oferi instruire intensivă, individual 
sau în grupuri mici de lucru, activitate care trebuie organizată şi sincronizată cu activitatea didactică 
desfăşurată la clasă, de către cadrul didactic titular. Concluziile unui studiu organizat de US National 
Research Council (Snow, Burns şi Griffin, 1998) cu privire la prevenirea apariţiei dificultăţilor la citire la 
copiii de vârste mici subliniază importanţa asigurării unei acoperiri suficiente cu personal auxiliar bine 
pregătit în domeniul predării citirii, care să poată interveni şi să acorde sprijin atât copiilor cât şi 
cadrelor didactice, ori de câte ori este nevoie. Mai mult decât atât, şcolile care dispun de astfel de 
specialişti ca şi de alte categorii de personal specializat, cum ar fi: psihologi educaţionali sau logopezi, 
trebuie să coordoneze activitatea şi rolurile acestora şi să se asigure că ei sunt bine informaţi cu 
privire la cercetările curente în domeniul predării citirii şi în prevenirea apariţiei şi extinderii dificultăţilor 
la citire. 

În cadrul clasei, s-a dovedit că instruirea individuală sau instruirea pe grupuri mici a elevilor sub 
îndrumarea unui cadru didactic reprezintă modalităţi eficiente de creştere a intensităţii învăţării pentru 
elevii cu probleme. Ambele abordări permit ca instruirea să se adreseze nevoilor specifice ale elevilor 
şi să le ofere mai multe ocazii de a comunica, de a răspunde la întrebări şi de a primi îndrumări din 
partea cadrului didactic. 

Aşa cum s-a menţionat mai sus, s-a dovedit că instruirea individuală în strategiile de decodificare 
fonologică este deosebit de eficientă pentru elevii cu dificultăţi la citire (Torgesen, 1997; Olson şi al., 
1997). În mod similar, s-a demonstrat că, pentru elevii care au dificultăţi şi nu progresează adecvat, la 
acelaşi nivel cu colegii, atunci când predarea se face pentru întreaga clasă, instruirea legată de 
conştientizarea fonemică este mult mai eficientă dacă are loc în cadrul unui grup restrâns care 
lucrează intensiv (Shanahan, 2005). 

În studiul lor privind programele de lucru eficiente pentru elevii cu probleme la citire, Slavin şi al. 
(2009) concluzionează că lucrul individual, intensiv, cu elevii care prezintă dificultăţi la citire, în primii 
ani ai învăţământului primar, îi ajută pe aceştia nu doar să recupereze rămânerea în urmă faţă de 
nivelul adecvat la citire, care caracterizează grupa lor de vârstă, ci îi ajută să se şi menţină şi să-şi 
păstreze competenţele dezvoltate la citire pentru etapele educaţionale ulterioare. Costurile materiale 
ridicate pe care le presupune aplicarea acestei soluţii pot fi justificate prin reducerea nevoii de sprijin 
suplimentar ulterior pentru învăţare sau a abandonului şcolar care poate să apară în anii următori. 

În ceea ce priveşte conştientizarea fonologică şi fonetică şi instruirea fonetică, predarea pentru grupuri 
mici de elevi şi cea individuală par să fie cele mai eficiente şi adecvate structuri în care să aibă loc 
sesiuni repetate de instruire a tinerilor cu dificultăţi de fluenţă la citire, sub îndrumarea personalui 
specializat (Rasinski şi al., 2009; Nichols şi al., 2009). Mai mult decât atât, şi instruirea pe baza unor 
strategii metacognitive a fost identificată ca fiind mai eficientă dacă se aplică unor grupuri mici, în 
comparaţie cu instruirea de acelaşi tip aplicată individual sau unor grupuri mai mari (Chiu, 1998).  

1.1.4.  Evaluarea formativă  ca parte integrantă  a procesului de predare a cit ir i i   
Dezvoltarea abilităţilor de citire ale elevilor pot fi îmbunătăţite efectiv printr-o abordare didactică 
adecvată, aşa cum am prezentat mai sus. Evaluarea este o componentă vitală a acestui proces de 
predare şi învăţare. Ea poate juca un rol important în susţinerea dezvoltării competenţelor de citire ale 
elevilor printr-o evaluare detaliată a abilităţilor şi a progresului pe care le-au înregistrat. 

Cele mai des întâlnite tipuri de evaluare utilizate în învăţământul obligatoriu sunt evaluările sumative şi 
formative. Evaluarea sumativă se referă la o colectare sistematică şi periodică a informaţiilor care 
rezultă din aprecierea, la un moment dat, a cantităţii şi a calităţii cunoştinţelor acumulate de elev. 
Această evaluare are loc, de regulă, la sfârşitul fiecărei perioade de studiu (trimestru, semestru, clasă 
şi nivel educaţional) şi este utilizată de cadrele didactice pentru a efectua rapoarte privind realizările 
elevilor şi a le prezenta atât elevilor cât şi părinţilor lor sau pentru a lua decizii care le pot influenţa 
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cariera didactică (Harlen, 2007). Evaluarea formativă este realizată în general de cadrele didactice, pe 
tot parcursul perioadei de studiu, ca parte integrantă a activităţii acestora, în timpul anului şcolar. Prin 
evaluarea formativă se monitorizează şi se urmăreşte îmbunătăţirea proceselor didactice de predare 
şi învăţare, prin furnizarea de comentarii şi consiliere directă (feedback), atât pentru cadrele didactice 
cât şi pentru elevi (OECD, 2005a). 

De aceea, evaluarea formativă are întotdeauna o funcţie foarte importantă de diagnostic, ceea ce 
înseamnă că serveşte ca instrument pentru interpretarea rezultatelor care provin din evaluarea 
elevilor, determinând modul în care acesta poate fi relevantă pentru dezvoltarea ulterioară a 
activităţilor de învăţare. Susţinerea utilizării evaluării formative în clasă este tratată în lucrările scrise 
de Black şi Wiliam (1998) care au examinat peste 250 de studii şi au identificat efectele pozitive ale 
folosirii unor strategii precum observarea frecventă a cadrului didactic, discuţia purtată în clasă şi 
organizarea unor sesiuni de lectură cu elevii pentru a le monitoriza progresul şi evoluţia ulterioară a 
performanţelor pe care aceştia le ating. mai mult decât atât, efectele pozitive asupra rezultatelor 
şcolare au fost mai spectaculoase în şcolile în care erau înscrişi mai mulţi elevi care proveneau din 
medii dezavantajate din punct de vedere socio-economic. Black şi al. (2002) au identificat cinci factori 
cheie care pot ajuta la îmbunătăţirea procesului de învăţare prin intermediul evaluării formative şi care 
se referă la:  

• furnizarea de feedback efectiv pentru elevi; 

• implicarea activă a aelevilor în propriul lor process de învăţare; 

• adaptarea activităţii de predare astfel încât să ţină seama de rezultatele evaluării; 

• recunoaşterea influenţei profunde pe care evaluarea o are asupra motivaţiei de a învăţa şi 
asupra stimei de sine a elevilor, ambele fiind determinante în procesul de învăţare; şi 

• recunoaşterea necesităţii elevilor de a avea capacitatea de a se autoevalua şi de a înţelege 
cum să-şi îmbunătăţească performanţele. 

Pe baza rezultatelor provenite din proiectul ADORE, Garbe şi al. (2009) pledează pentru utilizarea 
tipurilor formative de evaluare care pot facilita diagnosticarea punctelor tari şi a punctelor slabe ale 
elevilor, pot susţine adaătarea metodelor didactice la cerinţele educaţionale şi pot să-i informeze 
permanent pe elevi cu privire la procesul de învăţare pe care îl parcurg, să-i încurajeze şi să le 
prezinte modalităţi prin care ei să îşi poată evalua competenţele de citire şi învăţare.  

Ideea că elevii sunt implicaţi şi că pot chiar să controleze procesul de evaluare şi pe cel de învăţare 
stă în cele din urmă la baza conceptului de „autoevaluare“ sau de „evaluare reciprocă“, în care sunt 
implicaţi mai mulţi elevi. Utilizarea metodelor de autoevaluare duce la o creştere a capacităţii elevilor 
de a-şi conştientiza propria poziţie, de actori direcţi în procesul de dezvoltare a competenţelor de 
citire, şi de a-şi identifica propriile nevoi individuale de învăţare (Guthrie şi Wigfield, 1997). Pentru 
elevii adolescenţi, care prezintă dificultăţi la citire, aceste tipuri de evaluare pot contribui la creşterea 
stimei de sine şi a eficienţei personale, menţinând motivaţia elevilor de a citi (Garbe şi al., 2009).  

1.2. Programa şcolară la citire şi documentele cadru oficiale (1) 
În această secţiune este analizată programa şcolară pentru orele de citire (limbă şi literatură), aşa 
cum este prevăzută în documentele oficiale privind învăţământul preşcolar, primar şi pentru nivelul de 
învăţământ secundar inferior. Documentele cadru oficiale sunt definite ca documentele oficiale care 
conţin programele de studiu şi care pot include unul sau mai multe dintre elementele enumerate în 
continuare: conţinuturi de învăţare, obiective de învăţare, atingerea obiectivelor, orientări privind 
programele de evaluare a elevilor sau modele de programe de studiu. Într-un stat sau într-o ţară pot 
exista, în acelaşi timp şi la acelaşi nivel de învăţământ, mai multe tipuri de documente care permit 
grade diferite de flexibilitate în modul în care sunt aplicate. Cu toate acestea, toate documentele 

                                                 
(1) Luxemburgul nu a verificat această secţiune. 
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stabilesc un cadru de referinţă în care cadrelor didactice li se cere (sau li se recomandă, în cazul în 
care nu există cerinţe obligatorii) să-şi dezvolte propriile metode de predare pentru a veni în 
întâmpinarea nevoilor elevilor lor. În această secţiune, termenii „programă şcolară (curricula)“ şi 
„documente cadru oficiale“ sunt utilizaţi cu acelaşi sens.  

Această secţiune tratează un subiect important şi încearcă să răspundă întrebării privind gradul în care 
documentele cadru oficiale europene reflectă cele mai recente descoperiri rezultate din cercetările 
efectuate asupra alfabetizării, cu accent în special pe stadiile critice identificate în dezvoltarea 
competenţelor de citire şi utilizarea celor mai eficiente metode didactice, aşa cum sunt ilustrate acestea 
în literatura de specialitate. Secţiunea include şi o trecere în revistă a asemănărilor şi a principalelor 
diferenţe apărute între ţările europene în recomadarea sau susţinerea unor anumite abordări didactice. 

1.2.1.  Metodologie 
Documentele directoare constituie sursa de informaţii care stă la baza acestei analize. Au fost supuse 
analizei doar documentele sau secţiunile specifice din documente care se referă la limba în care se 
efectuează predarea. După stabilirea unui cadru comun de referinţă, Unităţile Naţionale Eurydice şi-au 
asumat responsabilitatea de a selecta documentele relevante pe baza unui set de criterii stabilit anterior. În 
ţările în care funcţionează în paralel mai multe sisteme de învăţământ, care folosesc mai multe limbi de 
predare şi mai multe seturi diferite de documente directoare, au fost incluse în analiză doar documentele 
care se adresează şcolilor în care se instruirea se face în limba cea mai utilizată, din cadrul unui anumit 
sistem de învăţământ. În Anexe se găsesc toate aceste documente, într-o listă ordonată pe ţări.  

Pe baza acestui întreg set de documente care constituie literatura de specialitate analizată, un specialist 
pe probleme de alfabetizare din mediul universitar a creat o matrice (disponibilă pe website-ul Eurydice) 
constituită din 9 elemente cheie. Matricea formează baza analizei documentelor directoare. Elementele 
sale cheie sunt: 

1. Informaţie descriptivă (de exemplu numărul de pagini) 
2. Obiectivele principale ale predării citirii 

3. Cadrul/informaţia care permite cadrelor didactice să aplice programa şcolară 
4. Dezvoltarea vorbirii şi a ascultării – obiective iniţiale (comprehensiune orală) 

5. Citire – obiective iniţiale 
6. Strategii de dezvoltare a gradului de comprehensiune la citire 

7. Învăţarea în colaborare, pe bază de text 
8. Antrenarea elevilor în activităţi în care se utilizează lectura 

9. Măsuri pentru elevii cu „probleme la citire” 

Analiza nu acoperă aici două dintre aceste elemente: „dezvoltarea vorbirii şi a ascultării – obiective 
iniţiale“ şi „elevi cu probleme la citire”. Din păcate, indicatorii utilizaţi pentru abordarea elementului 
„dezvoltarea vorbirii şi a ascultării – obiective iniţiale“ nu au permis realizarea unei distincţii suficiente 
între comprehensiunea orală în general (adică înţelegerea instrucţiunilor) şi comprehensiunea orală 
legată de procesul de achiziţie a competenţelor de citire (adică înţelegerea povestirilor citite de 
profesor). În ceea ce priveşte ajutorul potenţial a fi acordat elevilor cu probleme la citire, nu a fost 
posibil să se colecteze suficiente informaţii în acest sens din documentele cadru oficiale. Cu toate 
acestea, Unităţile Naţionale Eurydice au primit un chestionar ulterior pe această temă, iar răspunsurile 
acestora se găsesc în Secţiunea 1.4, unde este disponibil un subcapitol separat cu privire la politicile 
şi programele naţionale care abordează dificultăţile la citire. 

Unele dintre aceste nouă elemente cheie au fost împărţite pe subdiviziuni. De exemplu, este cazul 
elementului „cadrul/informaţia care permite cadrelor didactice să aplice programa şcolară“, care a fost 
împărţit în 4 variabile. În plus, au fost dezvoltate seturi de indicatori pentru fiecare variabilă sau pentru 
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fiecare element, în cazurile unde nu există variabile. De exemplu, există patru indicatori care încearcă 
să abordeze „fluenţa la citire“, o variabilă a elementului „citire – obiective iniţiale“: 

• citeşte propoziţii simple/texte simple independent; 

• practică repetată de citire cu voce tare; 

• trecere gradată de la citirea cu voce tare la citirea în gând; 

• citeşte fluent diferite tipuri de texte, fără erori şi cu intonaţia corespunzătoare. 

Cele mai multe elemente şi variabile sunt relevante pentru analiza efectuată asupra nivelurilor 
preşcolare, primare şi secundar inferioare de învăţământ. Totuşi, unele variabile de la „citire – 
obiective iniţiale“ nu sunt relevante pentru nivelul secundar inferior de învăţământ. De asemenea, 
„strategiile de dezvoltare a gradului de comprehensiune la citire“ ca şi „învăţarea în colaborare, pe 
bază de text“ nu au sens la nivelul preşcolar de învăţământ. 

Pentru fiecare sistem educaţional, matricea a fost completată, în limba engleză, de 23 de experţi cu o 
foarte bună cunoaştere a limbii originale în care a fost redactat fiecare set de documente cadru 
oficiale. Toate aceste documente, din cele 31 de ţări ale Reţelei Eurydice au fost analizate în acest 
mod. Matricele completate arată dacă indicatorii care s-au definit pot fi găsiţi în documentele oficiale. 
În cele mai multe dintre cazuri, ele mai furnizează şi exemple din aceste documente care ilustrează 
fiecare indicator. Pentru a înţelege în totalitate modul în care trebuie să utilizeze matricea, experţii au 
fost pregătiţi în cadrul unei sesiuni de formare de o zi şi jumătate cu specialistul care a creat-o. 

Matricele completate constituie, de fapt, singura sursă de informaţii pentru această analiză a 
programelor şcolare, cu excepţia subsecţiunilor privind reformele şi a sondajelor, în cazul cărora s-a 
utilizat un chestionar suplimentar, care a fost trimis Unităţilor Naţionale Eurydice cărora li s-a solicitat 
să furnizeze şi alte informaţii. 

1.2.2.  Documentele cadru of iciale legate de dezvoltarea competen ţelor la ci t ire 
Această sub-secţiune oferă informaţii cu privire la mărimea şi structura documentelor cadru oficiale: 
sunt indicate numărul documentelor pentru fiecare sistem de învăţământ şi lungimea secţiunii care se 
referă la limba de predare (în număr de pagini). În continuare este prezentat un rezumat al concluziilor 
rezultate din sondajele naţionale cu privire la opiniile cadrelor didactice şi ale elevilor în ceea ce 
priveşte documentele cadru, urmat de o trecere în revistă a celor mai importante reforme. 

D i m e n s i u n i l e  ş i  s t r u c t u r a  d o c u m e n t e l o r  

În toate ţările există documente cadru oficiale care tratează nivelurile preşcolare, primare şi secundar 
inferioare de învăţământ. În Germania, la nivel federal, nu există linii directoare oficiale cu privire la 
reglementarea activităţii din învăţământul preşcolar, dar acestea există la nivelul landurilor (2).  

Numărul documentelor oficiale relevante diferă semnificativ de la o ţară la alta. Acest lucru poate fi o 
urmare a mai multor motive, de exemplu, ar putea să existe documente separate pentru fiecare nivel 
de învăţământ. În cele mai multe ţări, există 2 sau 3 documente cadru. În Spania şi Franţa, sunt câte 4 
documente. Pentru Spania, au fost analizate doar documentele cadru emise de autorităţile centrale 
din educaţie. În Austria şi România există câte 6 documente; în Irlanda şi Portugalia, 7 şi, în sfârşit, 
există 14 documente cadru în Grecia şi Cipru. În aceste două ţări, cadrele didactice trebuie să 
folosească manuale specifice recomandate de autorităţile centrale din educaţie. Cadrele didactice nu 
pot avea nicio opţiune în această privinţă. În consecinţă, manualele pentru cadrele didactice care 
însoţesc manualele şcolare sunt considerate ca documente cadru oficiale. În Belgia (Comunitatea 
franceză), a fost analizată în cadrul acestui raport doar anexa la decretul care stabileşte competenţele 

                                                 
(2) Documente nu au fost analizate în acest studiu. O listă poate fi accesată la adresa: 

http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2027  
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cheie de bază pentru toţi elevii cu vârste cuprinse între 2 ½ şi 14 (socles de compétences). Fiecare 
instituţie de învăţământ are libertatea de a-şi defini propriile programe, cu condiţia ca acestea să 
permită elevilor să-şi dezvolte competenţele definite în documentele normative. 

În cadrul acestor documente menţionate, numărul de pagini care se referă în mod expres la limba de 
predare/instruire diferă de asemena foarte mult, de la o ţară la alta. În Belgia (Comunitatea flamandă), 
Republica Cehă, Slovacia şi Suedia, conţinuturile privind predarea limbii de instruire nu sunt foarte extinse 
(sunt alocate până la 10 pagini pentru cele trei niveluri de învăţământ). La cealaltă extremă se găsesc mai 
multe documente din Grecia şi Cipru, ca şi cele din Turcia, care alocă aproximativ 700 de pagini predării 
limbii de instruire. Acest nivel al detaliului şi lungimea spaţiului alocat indică angajamentul autorităţilor 
centrale din educaţie pentru a oferi îndrumare cadrelor didactice sau chiar pentru a standardiza anumite 
aspecte ale predării. Informaţia privind numărul de pagini serveşte doar la sublinierea acestei mari 
diversităţi care există între documentele cadru oficiale. Pe această bază, totuşi, nu se poate trage nicio 
concluzie privind conţinutul şi organizarea dintr-un sistem de învăţământ sau altul.  

O p i n i a  c a d r e l o r  d i d a c t i c e  ş i  a  e l e v i l o r  c u  p r i v i r e  l a  d o c u m e n t e l e  c a d r u  o f i c i a l e  

În şapte ţări, autorităţile din domeniul educaţional au realizat sondaje în vederea colectării de 
informaţii care să ilustreze opinia cadrelor didactice şi a şcolilor cu privire la conţinutul documentelor 
cadru oficiale. În cele mai multe cazuri, rezultatele sondajelor oferă informaţii despre programa 
şcolară, în ansamblu. Totuşi, în câteva ţări, sunt disponibile opinii ale cadrelor didactice şi ale şcolilor 
cu privire la unele aspecte specifice ale programei, de exemplu cele legate de competenţele de citire. 

În Irlanda, cadrele didactice din învăţământul primar au raportat dificultăţi în folosirea documentelor 
oficiale pentru predarea limbii engleze (Departamentul de Educaţie şi Ştiinţă, 2005). Dificultăţile au 
fost generate în principal de modul în care au fost prezentate cele patru componente din enunţul 
curriculei (adică, „Receptivitate la limbă“, „Competenţă şi siguranţă în folosirea limbii”, „Dezvoltarea 
abilităţilor cognitive prin limbaj” şi „Dezvoltarea emoţională şi a imaginaţiei prin limbaj”). Ca urmare, 
programa şcolară la limba engleză a fost revizuită iar cele patru componente globale au fost înlocuite 
cu trei componente – „limbaj oral”, „citire” şi „scriere”. În Finlanda, într-un studiu (Luukka şi al., 2008) 
ce se adresa profesorilor şi elevilor de clasa a noua, 58% dintre profesorii care predau limba maternă 
au declarat că programa şcolară naţională i-a influenţat mult în definirea obiectivelor de învăţare 
pentru elevi. 

În Belgia (Comunitatea flamandă), potrivit unui studiu realizat în 2008 (Vlaams Ministerie van 
Onderwijs en Vorming, 2008), o treime dintre profesorii şi directorii şcolilor din învăţământul primar a 
afirmat că nu sunt familiarizaţi suficient cu obiectivele finale şi de dezvoltare ale ciclului primar. Un 
studiu intreprins în 2007 (Skolverket, 2008), a arătat că profesorii din Suedia au fost de părere că 
documentele normative ar putea fi mai clare, în special în ceea ce priveşte exprimarea obiectivelor 
care indică direcţia în care trebuie să se îndrepte activitatea didactică în şcoli şi în definirea criteriilor 
de acordare a notelor. Noua programă, care a intrat în vigoare din 2011, conţine mai puţine obiective, 
iar acestea sunt formulate mai clar. Totuşi, potrivit studiului menţionat anterior, cadrele didactice au 
afirmat, de asemenea, că apreciază gradul de autonomie care le-a fost atribuit pentru planificarea 
propriilor activităţi de predare. În Turcia, un studiu pilot (2006) (3) a arătat că profesorii care predau la 
clasele 1-6 au fost de părere ca secţiunile din documentele oficiale referitoare la evaluare prezentau 
neclarităţi. 

În Republica Cehă, programele educaţionale şcolare, definite la nivel naţional, având la bază 
„Programul educaţional cadru pentru învăţământul elementar”, au fost introduse gradat din 2007, 
începând cu primii ani ai învăţământului primar şi gimnazial. În 2007 a fost realizat un studiu cu privire 
la implementarea programelor educaţionale şcolare pe un eşantion reprezentativ de 4000 de şcoli 
elementare. Potrivit rezultatelor înregistrate, temerile legate de cantitatea de muncă suplimentară pe 

                                                 
(3) http://earged.meb.gov.tr/earged/subeler/olcme_degerlendirme/dokumanlar/mufredat_degerlendirme/degerlendirme_raporu6/turkce.pdf  
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care at fi implicat-o noile schimbări, au scăzut odată ce şcolile au început să implementeze programul. 
De asemenea, beneficiile acestor programe (de exemplu, în ceea ce priveşte conţinutul didactic, 
cooperarea şi comunicarea în echipă) au fost apreciate mai mult în şcolile mai mari şi în şcoli private 
şi confesionale (Ústav pro informace ve vzdělávání, 2007). 

În Ungaria există 71 de programe şcolare aprobate. Fiecare dintre ele a fost dezvoltată pentru 
anumite tipuri de şcoli sau filiere educaţionale, toate fiind acreditate de către minister. Printr-un sondaj 
din anul 2006 asupra eficacitătii instituţiilor şcolare a fost investigat modul în care şcolile şi cadrele 
didactice utilizau o programă, având în vedere că şcolile au opţiunea de a folosi un program cadru 
acreditat existent, de a folosi o combinaţie a mai multor programe acreditate sau îşi pot crea chiar 
propriile lor programe şcolare locale, bazate pe aceste cadre de referinţă. Potrivit studiului, peste 60% 
dintre şcoli au folosit mai mult de un cadru curricular; aproape 25% dintre şcoli au folosit un cadru 
curricular; 6% au preluat programe de la alte şcoli; aproximativ 5% şi-au creat propria lor programă, în 
timp ce 5% au folosit alte metode pentru a-şi dezvolta propriile curricule locale (Oktatáskutató és 
Fejlesztő Intézet, 2006). 

R e f o r m e  

În toate ţările, documentele oficiale cadru cu privire la limba de instruire au fost supuse unor procese 
de reformă pe parcursul ultimilor zece ani, fie urmează să fie supuse unui astfel de proces în viitorul 
apropiat. Unele reforme au vizat o arie foarte extinsă adresându-se nu numai limbii de instruire, ca 
materie, ci întregii game de materii din programa şcolară. Altele s-au concentrat mult mai specific pe 
limba de instruire. Printre acestea, unele s-au adresat unor aspecte foarte particulare privind 
dezvoltarea competenţelor de citire. 

Reforme recente 

În ultimii zece ani doar două ţari (Bulgaria şi Islanda) nu au implementat niciun program de reformă în 
domeniul limbii de instruire sau, mai exact, în domeniul dezvoltării competenţelor de citire. Această 
subsecţiune începe cu menţionarea succintă a reformelor şi descrie ulterior acele reforme care s-au 
adresat în particular limbii de instruire şi abilităţilor de citire. 

În Republica Cehă, Ungaria, Polonia şi Slovacia, unde au avut loc ample reforme ale curriculei, 
schimbările produse au condus la obţinerea unei autonomii mai mari pentru şcoli. De asemenea, 
aceste patru ţări, împreună cu Estonia, Grecia, Spania, Letonia, Lituania, Malta, România, Slovenia şi 
Turcia, şi-au schimbat în mod profund metodele şi abordările didactice. Programele şcolare 
îmbunătăţite din Estonia, Grecia, Letonia şi Slovenia încurajează acum stabilirea unor legături mai 
strânse între materiile cuprinse în programă. În Republica Cehă, noua programă, adoptată în 2005, 
care a fost implementată gradat în şcoli, începând din 2007, are ca scop dezvoltarea deprinderilor de 
viaţă (competenţe cheie) şi pregătirea elevilor pentru viaţa de zi cu zi. 

Lituania, România şi Marea Britanie (Anglia) au introdus o programă pentru învăţământul preşcolar 
(ISCED 0), nivel care nu dispunea de un astfel de program cadru în aceste ţări. În Lichtenstein, în 
1999, a fost adoptată o nouă programă şcolară obligatorie pentru învăţământul preşcolar, un nivel 
pentru care, până atunci, nu existaseră decât îndrumări pedagogice. 

În Germania, standardele educaţionale pentru învăţământul obligatoriu, care ofereau o nouă direcţie 
programei şcolare, au fost introduse în 2005. În Franţa, în 2006, autorităţile centrale din educaţie au 
stabilit Baza comună de cunoştinţe şi competenţe. Acest document defineşte 7 competenţe cheie, 
prima dintre ele fiind stăpânirea limbii franceze. În 2008, toate programele şcolare pentru nivelurile 
ISCED 0, 1 şi 2 au fost revizuite în mod adecvat, pentru a face posibilă dobândirea tuturor 
competenţelor de către toţi elevii. În Norvegia, în anul 2006, a avut loc o reformă pe scară largă a 
curriculei, Reforma promovării cunoaşterii, care s-a adresat tuturor materiilor predate în învăţământul 
primar, gimnazial şi liceal. 
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În Italia, reformele din 2004 şi 2007 au avut, în special, scopul de a stabili o continuitate între 
învăţământul preşcolar şi cel primar. Reformele din 2008 din Marea Britanie (Anglia), care au afectat 
doar învăţământul secundar, au urmărit să asigure mai multă coerenţă şi flexibilitate. În Ţara Galilor 
noua programă, introdusă în 2008, s-a axat pe dezvoltarea competenţelor. În Irlanda de Nord, 
programa din 2007 a pus accentul pe transferul, aplicarea şi folosirea eficientă a competenţelor. În 
Scoţia, noua, Curriculă pentru Excelenţă”, aprobată în 2009, este încă în curs de implementare în 
şcoli. 

Ultimele reforme din Belgia (Comunitatea flamandă (2009) şi Comunitatea franceză (2006)), Irlanda 
(2005), Olanda (2010), Finlanda (2004) şi Suedia (2008) s-au adresat în mod specific limbii în care se 
efectuează predarea la clasă.  

În Belgia (Comunitatea Franceză), potrivit unei noi legi (2006), toţi elevii ar trebui să aibă o oră 
suplimentară de franceză, în primul an al primei etape comune de învăţământ gimnazial, şi o oră 
suplimentară de matematică, în al doilea an al ciclului gimnazial. Aceste măsuri urmăresc 
îmbunătăţirea competenţelor cheie de bază ale tuturor elevilor. În Olanda, secretarii de stat pentru 
învăţământul primar şi secundar au emis obiective referitoare la calitate pentru ambele niveluri 
educaţionale. În centrul acestor obiective se află preocuparea pentru menţinerea şi creşterea continuă 
a performanţelor şcolare la matematică şi la limba olandeză, la nivel naţional. Ca rezultat al primelor 
runde de dezbateri, Parlamentul olandez a aprobat un cadru de referinţă, în aprilie 2010. Acest cadru 
de referinţă descrie în mod clar abilităţile de limbă şi matematică pe care elevii trebuie să şi le 
dezvolte în diferitele etape ale educaţiei lor (au fost definite patru niveluri). De asemenea, cadrul 
urmăreşte să stabiliească filiere educaţionale de învăţare continuă, dând posibilitatea celor care învaţă 
să-şi dezvolte competenţele, indiferent de cunoştinţele sau de experienţa anterioară în sistemul de 
învăţământ. În plus, pentru abordarea dificultăţilor de învăţare cât mai devreme posibil, 
municipalităţilor li se oferă fonduri suplimentare pentru a oferi programe educaţionale copiilor din 
învăţământul preşcolar. În Suedia, reforma se adresează deopotrivă limbii de instruire (suedeza) şi 
matematicii. Introducerea noilor obiective cât şi a unui nou test naţional pentru clasa a 3-a urmăresc 
îmbunătăţirea continuităţii şi a monitorizării elevilor în procesului de învăţare, astfel încât intervenţiile 
timpurii să poată fi mai bine orientate şi mai eficient planificate. 

În Belgia (Comunitatea flamandă), conform prevederilor din noua programă şcolară, elevii ar trebui să-
şi îmbunătăţească capacitatea de a înţelege şi de a analiza limba şi structura sa, precum şi 
capacitatea de a o folosi în diferite contexte. În Irlanda, programa pentru predarea limbii engleze în 
şcolile primare a fost revizuită prin reorganizarea celor patru elemente de bază („Receptivitate la 
limbă“, „Pricepere şi siguranţă în folosirea limbii”, „Dezvoltarea abilităţilor cognitive prin limbaj” şi 
„Dezvoltarea emoţională şi a imaginaţiei prin limbaj”). În Finlanda, a crescut timpul de predare alocat 
pentru „Limba şi literatura maternă”, fapt ce a avut, în schimb, impact asupra obiectivelor învăţării. 

În Grecia, dar şi în Cipru, unde în şcoli se utilizează aceleaşi manuale ca în Grecia, au fost revizuite 
manualele folosite pentru predarea limbii materne şi manualele (metodicile) pentru cadrele didactice. 
Principalele două elemente ale noilor manuale sunt: introducerea de metode interdisciplinare şi 
analiza fenomenului lingvistic în module consecutive, după cum sunt susţinute de modelul educaţional 
de dezvoltare în spirală. Aşa cum s-a explicat mai sus, întrucât autorităţile publice centrale din 
învăţământ sunt cele care decid cu privire la manualele pe care trebuie să le utilizeze cadrele 
didactice la clasă, metodicile pentru profesori sunt considerate a fi parte integrantă a materialelor 
folosite pentru îndrumare şi consiliere. 
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În ultimii zece ani, treisprezece sisteme educaţionale au trecut prin reforme care au inclus şi 
recomandări directe legate de dezvoltarea competenţelor la citire. Cele mai importante aspecte ale 
acestor reforme includ: 

• o extindere a timpului dedicat predării citirii (Spania şi Ungaria); 

• citirea ca obiectiv intercultural (Belgia (Comunitatea vorbitoare de limbă germană), Danemarca, 
Spania, Franţa, Austria, Marea Britanie (Irlanda de Nord, Ţara Galilor şi Scoţia) şi Norvegia); 

• introducerea timpurie a citirii, la nivel preşcolar (Danemarca, Italia, Austria, Portugalia şi 
Marea Britanie (Anglia); 

• aspecte legate de metodele didactice: interdependenţa între citire şi scriere; exerciţii de 
fonetică de calitate superioară; (Franţa, Austria, Marea Britanie (Anglia) şi Norvegia). 

În Spania şi în Ungaria, autorităţile publice centrale din învăţământ au decis să prelungească perioada 
pe care elevii ar trebui să o petreacă studiind citirea. În Spania, noua Lege a educaţiei (2006) a pus un 
accent mai mare pe citire. Mai exact, s-a recomandat ca, la nivel primar, timpul alocat citirii să fie de 
cel puţin 30 de minute în fiecare zi. În Ungaria, Decretul ministerial din 2003 a extins timpul alocat 
predării citirii şi după clasa a 4-a. Astfel, cadrele didactice trebuie acum să predea citirea şi elevilor 
mai mari, cu scopul de a le dezvolta competenţele de citire şi de a-i ajuta să devină cititori mai buni.  

Reformele recente din Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Danemarca. Spania, 
Franţa, Austria, Marea Britanie (Irlanda de Nord, Ţara Galilor şi Scoţia) şi Norvegia pun mai mare 
accent pe dezvoltarea competenţelor de citire la nivelul întregii programe şcolare. Conform noii 
programe (2008) din Belgia (Comunitatea germană), deprinderea de a citi este o competenţă 
interdisciplinară pe care elevii trebuie să aibă posibilitatea de a şi-o însuşi prin intermediul tuturor 
materiilor din programă. De asemenea, deprinderea de a citi este văzută şi ca o modalitate de 
învăţare deoarece, prin dezvoltarea competenţelor, tehnicilor şi strategiilor de citire, elevii se 
echipează cu uneltele de învăţare necesare pentru îndeplinirea unor sarcini şi pentru rezolvarea unor 
probleme diverse. În Danemarca, din 2009, toate materiile programei şcolare din învăţământul primar 
şi secundar inferior au ca obiectiv comun îmbunătăţirea competenţelor de citire ale elevilor. În Spania, 
conform Legii educaţiei din 2006, toate materiile programei şcolare trebuie predate în aşa fel încât să 
încurajeze înţelegerea textului citit şi interesul pentru citire, precum şi dezvoltarea unor bune obiceiuri 
legate de citire. În Franţa, programele şcolare din 2008 destinate învăţământului primar şi secundar 
inferior recomandă cadrelor didactice să lucreze asupra tuturor aspectelor lingvistice, în special 
asupra dezvoltării competenţelor de citire, în conformitate cu cerinţele impuse de materiile pe care 
aceştia le predau. În Austria, liniile directoare stabilite la nivel central în 1999, pentru învăţământul 
primar şi secundar, au definit deprinderea de a citi ca o competenţă de bază necesară procesului de 
învăţare ce trebuie predată în cadrul tuturor materiilor. În consecinţă, se recomandă cadrelor didactice 
ca, indiferent de materia predată, să lucreze în echipe pentru a preda competenţe şi strategii de citire 
într-un mod interdisciplinar, atât cititorilor începători, cât şi celor avansaţi. În Marea Britanie (Irlanda de 
Nord), din septembrie 2007, a fost implementată programa interdisciplinară a competenţelor de 
comunicare, ce include şi deprinderea de a citi. În Scoţia, noua „Programă şcolară pentru excelenţă” 
(2007) oferă profesorilor responsabilitatea de a dezvolta competenţe şi abilităţi de citire, ca parte a 
procesului de învăţare a materiei pe care o predau. În Norvegia, Reforma promovării cunoaşterii 
(2006) a atras atenţia asupra a cinci competenţe de bază, care sunt incluse şi adaptate la fiecare 
disciplină din învăţământul primar şi secundar. Aceste competenţe sunt: abilitatea de exprimare orală, 
abilitatea de a citi, abilitatea matematică, abilitatea de exprimare în scris şi abilitatea de folosire a 
instrumentelor digitale. 

Reformele recente din Danemarca, Italia, Austria, Portugalia şi Marea Britanie (Anglia) au încurajat 
dezvoltarea competenţelor de citire încă de la nivelul învăţământului preşcolar. În Danemarca, din 
2009, „Limba şi modul de exprimare” a devenit o arie tematică trans-curriculară obligatorie. În Italia, 
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liniile directoare stabilite în 2007 pentru programa preşcolară şi pentru primul ciclu al nivelului primar, 
au pus mai mare accent pe practicarea cititului. În Austria, din septembrie 2010, ultimul an de 
învăţământ preşcolar (kindergarden) este obligatoriu pentru toţi copiii. În acest an aceştia se 
angajează într-o serie de activităţi de citire, în vederea constituirii unei baze de cunoştinţe, necesare 
dezvoltării lor viitoare, la nivel primar. În Marea Britanie (Anglia), concluziile recenziei Rose (2006), 
privind programa şcolară pentru nivelurile ISCED 0 şi 1, au pus un accent deosebit pe importanţa 
dezvoltării competenţelor de vorbire şi ascultare în structurile de învăţământ preşcolar şi în şcoli, care 
ar trebui să pregătească terenul pentru viitoarele exerciţii de fonetică, necesare în contextul predării 
timpurii a citirii. Şi autorităţile publice centrale din învăţământul portughez au recunoscut importanţa 
derulării unor activităţi anterioare nivelului primar în dezvoltarea competenţelor de citire. Cele două 
acte non-statutare („Descoperirea limbii scrise” şi „Limbă şi comunicare”) au fost publicate în 2008, 
pentru a sprijini cadrele didactice să pună în practică programa pentru învăţământului preşcolar. 

Într-un context mai larg, şcolile şi cadrele didactice au libertatea în alegerea metodelor didactice pe 
care le preferă. Totuşi, în majoritatea ţărilor, prin programa şcolară se recomandă unele abordări 
didactice cu scară largă de aplicabilitate. În Franţa, rezultatele nesatisfăcătoare obţinute, atât la 
sondajele naţionale, cât şi la cele internaţionale, au dus la implementarea de către guvern a unor 
reforme curriculare (2002; 2008), în vederea reducerii numărului elevilor de doisprezece ani cu 
probleme de citire. La nivelul învăţământului primar, obiectivele de învăţare sunt acum mai specifice şi 
mai solicitante. La nivelul învăţământului secundar inferior (2008), noile programe propun abordări 
diferite pentru predarea citirii, prin utilizarea atât a texte clasice tradiţionale, cât şi a unor texte din 
literatura contemporană. În toate cazurile, dezvoltarea competenţelor de înţelegere ale elevilor este un 
obiectiv global. În programa pentru învăţământul primar din Austria, predarea scrierii şi a citirii se face 
acum combinat, punându-se un accent mai mare pe relaţia de interdependenţă dintre ele. În Marea 
Britanie (Anglia), recenzia Rose din 2006 recomandă utilizarea cu precădere a exerciţiilor de fonetică 
de calitate superioară. Conform raportului, aceasta ar trebui să fie metoda aleasă la predarea timpurie 
a competenţelor de citire. În Norvegia, Reforma de promovare a cunoaşterii (2006) pune un accent 
mai mare pe citire, inclusiv pe cunoaşterea literelor, încă din clasa întâi. 

Reforme care urmează să fie implementate în viitorul apropiat 

11 ţări au în vedere implementarea de noi reforme curriculare. Unele dintre ele urmăresc ca reformele 
pe care le vor implementa să aibă un impact direct fie asupra limbii de instruire ca materie, fie – şi mai 
specific – asupra predării citirii.  

În Bulgaria, Grecia, Irlanda, Letonia şi Finlanda, reformele planificate au un caracter general dar includ 
şi elemente legate direct de dezvoltarea competenţelor la citire. În Bulgaria, noua programă şcolară va 
fi dezvoltată în sensul ridicării standardelor de alfabetizare. Această reformă a fost determinată de 
rezultatele obţinute de elevi la testele susţinute la citire, care au fost în declin pe parcursul ultimilor 
ani. În Grecia, după o etapă de pilotare, toate şcolile vor trebui să introducă noua programă şcolară la 
nivel preşcolar, primar şi la nivelurile secundare, în 2012/13. Printre modificări, noua programă pentru 
clasa întâi şi pentru clasa a doua din învăţământul primar prevăd o oră suplimentară pe săptămână 
pentru lecturarea textelor literare în greaca modernă. În Irlanda, după ce pe parcursul unei perioade 
de mai mulţi ani, reforma curriculară a avut un caracter general, odată cu publicarea unui plan naţional 
privind dezvoltarea competenţelor la citire şi la matematică, în noiembrie 2010, s-a subliniat gradul în 
care, în prezent, accentul cade pe ariile curriculare principale, care sunt citirea şi matematica. 
Propunerile de reformă curriculară includ: clarificarea pentru copii a rezultatelor învăţării la programa 
de limbă; o creştere a perioadei recomandate a fi alocate pentru predarea citirii şi aritmeticii în şcolile 
primare; restructurarea programei pentru copiii preşcolari; şi atribuirea responsabilităţii tuturor cadrelor 
didactice din învăţământul secundar de a promova lectura.  

În Letonia, reforma din învăţământul preşcolar şi din învăţământul primar urmăreşte să stabilească o 
coordonare mai bună între aceste două niveluri educaţionale, să încurajeze predarea şi învăţarea 
centrată pe elev şi să promoveze îmbunătăţirea competenţelor de citire şi de informare. În Finlanda, 
Ministerul Educaţiei şi Culturii prevede aplicarea unor amendamente la nivelul obiectivelor naţionale 
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generale ca şi la nivelul distribuţiei timpului de predare între materiile din programa şcolară din 
învăţământul primar şi din învăţământul secundar inferior. Se consideră că este necesar, pentru 
consolidarea şi dezvoltarea competenţelor de citire şi utilizarea în cel mai eficient mod a informaţiilor 
acumulate, ca toate materiile din programă care au o legătură cu educaţia lingvistică să facă parte din 
aceeaşi arie curriculară. În plus, reforma va accentua intervenţia timpurie şi sprijinul multi-profesional 
pentru elevii cu dificultăţi la citire. 

În Liechtenstein, îngrijorările privind nivelul de cunoaştere a limbii de instruire au generat propunerile 
de reformă. Foarte recent, guvernul a definit „standardele de conţinut“ la limba germană şi la 
matematică şi intenţionează să introducă sisteme de teste standardizate pentru aceste două materii 
de bază. Primele teste vor avea loc în 2010/11. În acest mod, guvernul caută să ridice nivelul 
performanţelor şcolare în toate instituţiile de învăţământ din ţară. 

În Italia, România, Portugalia, Suedia şi Islanda, reformele au avut un caracter destul de general, 
adică nu s-au concentrat în mod specific pe dezvoltarea competenţelor la citire. În Portugalia, 
autorităţile din învăţământul central au publicat recent noi cerinţe privind rezultatele învăţării. Acestea 
ar trebui incluse gradat în toate programele şcolare. În plus, în 2011/12, va fi introdusă o nouă 
programă pentru limba portugheză, ca materie de studiu. Scopul acesteia este să actualizeze 
terminologia lingvistică şi să armonizeze formele scrise ale limbii portugheze, care în prezent sunt 
diferite în Portugalia şi Brazilia.  

1.2.3.  Rezultatele învăţăr i i  ş i  scalele de notare 
Obiectivele de învăţare şi scalele de notare ajută caderele didactice să dezvolte un parcurs şcolar 
coerent şi progresiv pentru elevi, de-a lungul anilor de studiu. 

Obiectivele de învăţare definesc cunoştinţele, competenţele şi gradul de înţelegere pe care elevi cu 
abilităţi diferite trebuie să demonstreze că şi le-au însuşit, la sfârşitul unui nivel de învăţământ, ciclu 
sau an şcolar. Ele constituie fundaţia pe baza căreia cadrele didactice îşi planifică şi îşi construiesc 
propriile scheme de lucru. 

Scalele de notare descriu diversele niveluri de performanţă pentru fiecare obiectiv în parte sau pentru 
seturi de obiective de învăţare. Ele sunt instrumentele prin intermediul cărora profesorii evaluează 
munca elevilor, în funcţie de gradul de realizare a obiectivelor de învăţare propuse. Dezvoltate în mod 
normal pentru scopuri formative, adică pentru a-i ajuta pe profesori (dar şi pe elevi) să primească 
informaţii corecte care să-i ajute să-şi orienteze eforturile didactice (sau de învăţare), scalele de 
notare se mai utilizează, în unele cazuri, şi pentru a furniza informaţii educatorilor, părinţilor şi 
autorităţilor din domeniu, cu privire la progresul şi la performanţele şcolare ale elevilor. În general, 
acoperă mai multe cicluri sau chiar niveluri educaţionale. Nu se dau în mod obligatoriu indicaţii cu 
privire la nivelul pe care ar trebui să-l atingă elevii într-un anumit an şcolar. 

Pe scurt, ceea ce diferenţiază cel mai clar obiectivele de învăţare şi scalele de notare este modalitatea 
în care sunt utilizate: în esenţă, primele ajută cadrele didactice să îşi planifice activitatea iar celelalte 
le permit să evalueze performanţele elevilor. Cu toate acestea, în mod evident, între cele două 
categorii se stabilesc o serie de relaţii, deoarece performanţele elevilor nu pot fi evaluate decât în 
strânsă legătură cu materia pe care aceştia se presupune că trebuie să o înveţe. Este posibil şi ca 
cele două să fie reunite într-un singur cadru de referinţă. 

Există tendinţa generală în Europa ca cele mai multe dintre programele şcolare şi liniile directoare 
oficiale să includă obiective de învăţare dar nu şi scale de evaluare a performanţelor. 

O b i e c t i v e  d e  î n v ă ţ a r e   

În Europa, toate programele şcolare cât şi liniile directoare oficiale includ obiective de învăţare legate 
de dezvoltarea competenţelor de citire la nivelul învăţământului primar şi secundar inferior. La nivel 
preşcolar, trei ţări (Austria, Slovenia şi Finlanda) raportează lipsa existenţei unor obiective de învăţare 
pentru dezvoltarea competenţelor de citire. Acest lucru poate fi explicat prin diferite motive: în vederea 
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pregătirii pentru şcoala primară, unele documente cadru oficiale pot să acorde mai multă importanţă 
dezvoltării personale şi sociale a copiilor decât dezvoltării performanţelor la citire, în timp ce altele pot 
să nu transpună progresia educaţională şi de învăţare în obiective de învăţare. 

În general, în programele şcolare din Europa sunt specificate obiectivele de învăţare pentru fiecare 
ciclu educaţional în parte. Durata ciclurilor variază de la o ţară la alta, dar şi în interiorul acestora. De 
exemplu, la nivel primar, primul ciclu în Spania durează 2 ani în timp ce în Portugalia se întinde pe 
parcursul a 4 ani. De obicei, însă, un ciclu durează 2 sau 3 ani.  

La nivel preşcolar, obiectivele sunt definite în cadrul programei şcolare pentru întregul nivel de 
învăţământ, cu excepţia Letoniei, unde sunt definite pe cicluri curriculare (de mai mulţi ani). La nivel 
primar, 8 ţări nu definesc obiectivele de învăţare în funcţie de ciclul educaţional. În Bulgaria, Franţa, 
România şi Turcia obiectivele de învăţare sunt stabilite în programul de studii pentru fiecare ciclu 
curricular. În Belgia (Comunitatea flamandă), Germania, Olanda şi Slovacia, obiectivele generale de 
învăţare sunt stabilite pentru sfârşitul nivelului ISCED 1. Aceste ţări au sisteme educaţionale foarte 
descentralizate şi/sau o programă scurtă, din punct de vedere al numărului de pagini. Aceste trăsături 
pot explica de ce programa defineşte doar obiectivele generale. La nivel secundar inferior, imaginea 
este mult mai diversă. În unele ţări, documentele oficiale definesc obiectivele de învăţare pentru 
întregul nivel educaţional, iar altele pentru fiecare ciclu. În unele ţări, cum ar fi Danemarca, ciclul 
curricular şi nivelul de învăţământ coincid pentru ISCED 2. În Bulgaria şi Franţa, obiectivele de 
învăţare sunt specificate pentru fiecare an, la fel ca în învăţământul primar. 

Atunci când sunt stabilite pentru fiecare ciclu sau an şcolar, spre deosebire de cazurile în care sunt 
definite pentru fiecare nivel de educaţional, obiectivele de învăţare oferă direcţii mai precise cu privire 
la ceea ce elevii ar trebui să cunoască şi să înţeleagă într-un anumit stadiu. În consecinţă, acestea 
oferă profesorilor mai multe îndrumări specifice pentru planificarea materiei pe perioadele în care ar 
trebui să fie predată. Cu toate acestea, dacă obiectivele de învăţare sunt stabilite pentru fiecare an 
şcolar, ele ar putea fi prea rigid definite şi să nu permită cadrelor didactice o flexibilitate suficientă 
pentru adaptarea metodei de predare la nevoile şi ritmul de învăţare al elevilor. În principiu, nu se 
poate defini cu precizie ce înseamnă echilibrul perfect între furnizarea de instrucţiuni prea detaliate şi 
a nu da profesorilor libertatea necesară pentru elaborarea unor planuri de lecţii corespunzătoare 
nevoilor elevilor lor. Luând în considerare tradiţiile şi caracteristicile educaţionale ale unei ţări precum 
şi resursele de care dispune, factorii de decizie şi specialiştii din educaţie trebuie să găsească 
echilibrul corect pentru sistemul propriu în care funcţionează. De exemplu, în ţările în care cadrele 
didactice lucrează în mod regulat în echipe şi beneficiază frecvent de cursuri de formare profesională, 
unde învăţă să realizeze programe de studiu progresive şi coerente, este posibil să nu fie necesară 
stabilirea unor obiective detaliate de învăţare pentru fiecare ciclu curricular. Cadrele didactice pot să 
folosească această flexibilitate pentru a-şi defini propriile obiective de învăţare, respectând ritmul de 
învăţare al elevilor lor, şi situarea într-un cadru mai larg stabilit de obiectivele de învăţare. 

De exemplu, în Belgia (Comunitatea flamandă), programa şcolară pentru clasele primare include 
obiective generale de învăţare care trebuie atinse la sfârşitul învăţământul primar. Obiectivele stabilite 
pentru limba olandeză sunt grupate pe patru competenţe principale (vorbire, ascultare, citire şi 
scriere). Secţiunea privind citirea are doar şapte obiective organizate în funcţie de trei aspecte (4): 

1. Elevii sunt capabili să găsească informaţii (nivel de prelucrare = descriere), în: 

o instrucţiuni pentru o serie de activităţi destinate lor; 
o date din tabele şi diagrame pentru uz public; 
o texte din reviste destinate lor. 

                                                 
(4) Vezi lista tuturor obiectivelor la http://www.ond.vlaanderen.be/dvo/english/corecurriculum/primary/primdutch.htm  
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2. Elevii sunt capabili să structureze informaţii (nivel de prelucrare = structurare), care se găsesc 
în: 

o texte şcolare şi pentru studiu destinate lor şi instrucţiuni pentru îndeplinirea sarcinilor 
şcolare; 

o povestiri, cărţi pentru copii, dialoguri, poezii, reviste pentru copii şi enciclopedii pentru 
tineri. 

3. Elevii sunt capabili să evalueze informaţii bazate pe propriile lor opinii, sau informaţii bazate 
pe alte surse (nivel de prelucrare = evaluare), care se găsesc în: 

o diverse scrisori şi invitaţii destinate lor; 
o texte publicitare care sunt direct legate de mediul lor. 

Programa franceză pentru învăţământul primar, care include obiectivele de învăţare pentru fiecare 
ciclu curricular, este mai detaliată. Spre deosebire de Belgia (Comunitatea flamandă), obiectivele nu 
sunt bazate pe competenţe. Obiectivele de învăţare sunt împărţite în şase categorii, în primii doi ani: 
limbaj oral, citit, scris,vocabular, gramatică şi ortografie. Există opt direcţii în ultimii trei ani, literatura 
de specialitate şi scrierea poveştilor adăugându-se la cele şase deja menţionate. În funcţie de anul de 
studiu, fiecare direcţie privind lectura include între şase şi douăprezece obiective de învăţare. 
Obiectivele de învăţare pentru citire, pentru clasa întâi, sunt (5):  

• cunoaşterea literelor alfabetului, în ordine;  

• distincţia între litere şi sunetele pe care le reprezintă; cunoaşterea corespondenţei dintre litere 
şi sunete pentru formele scrise simple (de exemplu, „f“; „o“), şi pentru forme scrise complexe 
(de exemplu, „ph“; „au“; „eau“); 

• cunoaşterea faptului că o silabă este compusă dintr-una sau mai multe forme scrise, 
cunoaşterea faptului că un cuvânt este compus dintr-una sau mai multe silabe; posibilitatea de 
a localiza aceste elemente (forme scrise, silabe) într-un cuvânt; 

• înţelegerea relaţiei dintre literele mici şi mari în textele tipărite, precum şi scrierea cu 
majuscule şi litere mici, în scrisul cursiv; 

• citirea fără dificultate a cuvintelor învăţate;  

• decodificarea cuvintelor obişnuite, dar care lor le sunt necunoscute; 

• citirea cuvintelor celor mai frecvente (de exemplu, cuvinte funcţionale), fără nicio dificultate; 

• citirea cu voce tare a unui text scurt, ale cărui cuvinte sunt cunoscute, vorbirea clară şi corectă 
şi respectarea punctuaţiei; 

• cunoaşterea şi folosirea vocabularului specific legat de texte: cartea, coperta, pagina, linia, 
autorul, titlul, textul, propoziţia, cuvântul, începutul, sfârşitul, caracterul, povestea; 

• deţinerea capacităţii de a explica despre ce este vorba într-un text; găsirea în text sau în 
ilustraţiile sale a răspunsului la întrebările legate de textul citit; reformularea sensului; 

• capacitatea de a asculta pe cineva citind cărţi pentru copii (texte integrale, neprescurtate).  

                                                 
(5) Vezi lista tuturor obiectivelor la: http://eduscol.education.fr/pid23391/programmes-ecole-

college.html?pid=23391&page=0&formSubmitted=1&niveau=2&classe=0&discipline=0  
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S c a l e l e  d e  n o t a r e  

Doar şase sisteme educaţionale deţin o programă şcolară sau documente oficiale care includ scale de 
evaluare a performanţelor. Aceste scale constituie instrumente pe care le utilizează toate cadrele 
didactice dintr-o ţară pentru a evalua şi nota performanţele şcolare ale elevilor. În Lituania, România şi 
Marea Britanie (Anglia şi Ţara Galilor), ele se aplică la nivelul învăţământului primar şi secundar 
inferior. În Olanda, scalele de evaluare acoperă în principal învăţământul secundar inferior şi superior 
deoarece primul nivel de performanţă ar trebui atins, în mod normal, la finalizarea ciclului primar. În 
sfârşit, în Portugalia, calificativele se aplică doar în învăţământul primar.  

Următoarele scale de evaluare sunt exemple luate din documentele oficiale pentru limba engleză şi 
lituaniană. Aceste trei trepte valorice prezintă caracteristici comune atât instrumentelor de evaluare cât 
şi de notare a performanţelor elevilor. Cu toate acestea, formele lor diverse mai ilustrează şi modul în 
care un concept individual poate fi transferat diferit în instrumente concrete. 

În Marea Britanie (Anglia), programa la limba engleză include „programe de studiu“ şi „obiective de 
performanţă“. Prin programele de studiu se stabileşte materia care trebuie predată elevilor la limba 
engleză în etapele cheie 1, 2, 3 şi 4 şi se oferă bazele pentru planificarea schemelor de lucru. Au fost 
definite trei niveluri pentru evaluarea atingerii „obiectivelor de performanţă“ la: vorbire şi ascultare, 
citire şi scriere. Fiecare scală conţine opt niveluri de performanţă care definesc cunoştinţele, abilităţile 
şi gradul de înţelegere pe care se presupune că trebuie să şi le dezvolte elevii cu vârste între 5 şi 14 
ani. Există şi un al 9-lea nivel care corespunde unor performanţe excepţionale. Un elev obişnuit ar 
trebui să treacă de la un nivel la altul din doi în doi ani. 

De exemplu, în continuare se prezintă primii trei descriptori de nivel pentru atingerea „obiectivelor de 
performanţă“, la „citire“, la limba engleză (6).  

• Nivelul 1: „Elevii recunosc cuvinte familiare în texte simple. Ei îşi folosesc cunoştinţele despre 
litere şi relaţiile dintre sunete şi simboluri pentru a citi cuvintele şi a stabili semnificaţii, atunci 
când citesc cu voce tare. Ei îşi exprimă reacţiile la textele citite (poezii, povestiri şi proză de 
non-ficţiune) prin identificarea aspectelor pe care le agreează“. 

• Nivelul al 2-lea: „Elevii citesc cu precizie texte simple, demonstrând înţelegerea lor. Ei îşi 
exprimă opinia cu privire la evenimente sau idei importante din textele citite (poezii, povestiri şi 
proză de non-ficţiune). Ei folosesc mai mult de o strategie, fonică, grafică, sintactică şi 
contextuală, la citirea cuvintelor nefamiliare şi la stabilirea semnificaţiei acestora“. 

• Nivelul al 3-lea: „Elevii citesc fluent şi cu precizie o gamă variată de texte. Ei citesc 
independent, folosind strategii adecvate pentru a stabili semnificaţii. Ei au o gamă largă de 
reacţii la textele de ficţiune şi non-ficţiune demonstrând înţelegerea punctelor principale şi 
exprimându-şi preferinţele. Ei îşi folosesc cunoştinţele de alfabet şi tehnicile de căutare proprii 
pentru a localiza surse şi a găsi informaţii“. 

Aceşti descriptori de nivel definesc cu claritate progresul pe care se presupune că elevii trebuie să îl 
facă. Descriptorii acoperă aspecte legate de învăţarea citirii, cum ar fi: creşterea gradului de 
recunoaştere a cuvintelor, utilizarea corespondenţelor dintre grafeme şi foneme şi dezvoltarea fluenţei 
la citire şi a strategiilor de înţelegere a textului citit (vezi Secţiunea despre Predarea citirii). La nivelul 
întâi, elevii trebuie să poată citi cuvinte şi să stabilească semnificaţii. La nivelul al 2-lea, se aşteaptă 
de la ei să citească nu doar cuvinte, ci texte simple. De asemenea, ei ar trebui să citească cu destulă 
precizie şi să demonstreze că înţeleg textile citite. La nivelul al 3-lea, elevii citesc fluent şi cu precizie o 
gama variată de texte. De asemenea, ei citesc independent, lucru care se presupune că nu îl pot face 
la nivelul întâi, ci dimpotrivă, la acest nivel este de aşteptat ca ei să aibă nevoie şi de sprijin. Acelaşi 

                                                 
(6) Puteţi consulta toţi descriptorii de nivel la http://curriculum.qca.org.uk/index.aspx 
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sens al progresului se observă cu claritate şi în ceea ce priveşte tehnicile de citire şi reacţiile pe care 
este de aşteptat să le aibă elevii în urma lecturării unor texte. 

Programa lituaniană mai include şi obiective de învăţare şi scale de performanţă, definite pentru 
fiecare ciclu. Într-o secţiune dedicată evaluării, programa descrie trei niveluri de performanţă pentru 
obiective de învăţare specifice. Cei trei descriptori acoperă doar un ciclu, iar programa include 
descriptori similari pentru fiecare ciclu. Primul nivel de performanţă are valoarea „satisfăcător“,al 
doilea – „mediu“ şi cel de-al treilea are valoarea „ridicat“.  

Pentru primul ciclu, descriptorii de performanţă pentru obiectivul de învăţare „Administrarea procesului 
de citire: să citească propoziţii, cuvinte şi silabe şi să înţeleagă ce a citit“ se impart pe trei niveluri: 

• satisfăcător – citeşte cuvintele sau propoziţiile după ce se pregăteşte sau cu ajutor din partea 
cadrului didactic şi răspunde la câteva întrebări privind conţinutul; 

• mediu – citeşte propoziţiile şi răspunde la întrebările despre conţinut; 

• ridicat – citeşte textul fluent, cu intonaţia corespunzătoare şi răspunde la întrebări. 

1.2.4.  Predarea cit ir i i   
Pentru scopurile legate de analiza curentă, predarea citirii este organizată schematic pe următoarele etape: 

• dezvoltarea abilităţilor incipiente legate de alfabetizare (cum ar fi conştientizarea existenţei 
fonemelor şi a textului scris); 

• predarea cunoştinţelor elementare necesare la citire (concentrarea pe recunoaşterea 
cuvintelor, utilizarea corespondenţei dintre semnele grafice şi foneme şi fluenţa la citit); şi 

• predarea strategiilor de înţelegere a textului citit (vezi definiţiile prezentate în continuare).  

La nivelul învăţământului secundar inferior, predarea citirii se mai poate concentra şi pe predarea unor 
competenţe specifice, care inlcud şi îmbogăţirea cunoştinţelor de vocabular academic al elevilor. 
Totuşi, această dimensiune nu este acoperită aici. Din considerente de fezabilitate, analiza curriculară 
nu s-a extins şi asupra liniilor directoare privind predarea citirii prin intermediul unor materii diferite de 
limba de instruire. 

Această subsecţiune va investiga modul în care cele trei dimensiuni ale instruirii în domeniul citirii, 
selectate pentru analiză, sunt acoperite în documentele cadru oficiale din învăţământul preşcolar, 
până la învăţământul secundar inferior. Aşa cum s-a subliniat şi în trecerea în revistă a literaturii de 
specialitate, trebuie reţinut faptul că aceste dimensiuni diferite interacţionază în procesele de predare 
şi învăţare. 

Indicatorii luaţi în considerare pentru fiecare dimensiune a procesului de instruire în domeniul citirii 
sunt specificaţi în continuare. În documentele oficiale, aceştia pot lua forma unor obiective de învăţare, 
a unor conţinuturi didactice sau a unor activităţi didactice. 

Înainte de a discuta în detaliu despre modul în care procesul de instruire în domeniul citirii este 
abordat în documentele oficiale, vom arunca o privire asupra gradului de detaliere a acestui proces în 
documentele oficiale, pentru a avea o imagine despre gama abordărilor existente în diferitele state. În 
cele mai multe ţări, nivelul de detaliu până la care se merge în abordarea celor trei dimensiuni ale 
predării citirii este relativ similar, fie că este vorba de abordări foarte detaliate, fie că este vorba de 
abordări foarte puţin detaliate. Documentele oficiale din Irlanda, Grecia, Spania, Luxemburg, Slovenia, 
Finlanda, Marea Britanie (Anglia şi Irlanda de Nord) şi Turcia sunt cele mai detaliate, în ceea ce 
priveşte cel puţin două dintre cele trei dimensiuni ale predării citirii la care ne-am referit aici. La celălalt 
capăt al scalei, în Slovacia (în învăţământul primar şi învăţământul secundar inferior) şi Suedia, 
obiectivele de învăţare privind instruirea la citire sunt mult mai concise. În Suedia, documentele 
oficiale furnizează o orientare generală pentru fiecare materie şi clarifică ţintele pe care trebuie să le 
atingă elevii, în ceea ce priveşte cunoştinţele, atitudinea etc. Rămâne la latitudinea cadrelor didactice 
să determine apoi modalităţile prin care vor fi îndeplinite aceste obiective – nu există linii directoare 
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centralizate cu privire la elemente secundare specifice, pentru nicio materie. În Slovacia, atât 
programa centrală pentru învăţământul primar cât şi cea pentru învăţământul secundar inferior 
stabileşte doar principalele obiective de învăţare care trebuie atinse la sfîrşitul fiecărui ciclu 
educaţional.  

În Belgia (Comunităţile franceză şi flamandă) şi Olanda, documentele oficiale centralizate care au fost 
supuse analizei, sunt de asemenea concise, în ceea ce priveşte instruirea în domeniul dezvoltării 
competenţelor emergente şi a celor de bază la citire, dar ele se extind şi cuprind mai multe detalii în ceea 
ce priveşte strategiile de predare a înţelegerii textului citit. În aceste trei cazuri, obiectivele de învăţare sunt 
formulate pentru întregul nivel primar (Comunitatea flamandă din Belgia şi Olanda) sau pentru perioada 
cuprinsă între primul an de învăţământ preşcolar şi clasa a 8-a de învăţământ obligatoriu (Comunitatea 
franceză din Belgia). Ceea ce ar putea explica de ce obiectivele de învăţare includ puţine menţiuni, sau nu 
includ nicio menţiune, cu privire la competenţele emergente şi a celor de bază la citire pe care elevii trebuie 
să şi le dezvolte cât mai de timpuriu, la începutul perioadei de şcolarizare. 

C o m p e t e n ţ e l e  e m e r g e n t e  d e  a l f a b e t i z a r e   

Pentru a pune bazele procesului de învăţare a citirii, competenţele emergente de alfabetizare ale 
copilului sunt dezvoltate printr-o gamă largă de activităţi care nu implică încă decodificarea propriu-
zisă a textului scris. Îmbunătăţirea gradului de conştientizare fonologică a copilului (adică abilitatea 
acestuia de a identifica şi de a diviza limba vorbită în unităţi de sunet, cum ar fi silabele şi fonemele) 
are o contribuţie deosebită la acest proces. Cealaltă componentă majoră a alfabetizării emergente 
este dezvoltarea la copii a noţiunilor şi a cunoştinţelor despre textul tipărit, ceea ce se presupune că îi 
va ajuta la conceptualizarea scrierii ca o reprezentare a limbii vorbite. Acest rezultat poartă denumirea 
de „conştientizarea textului tipărit“. 

Evidenţele sugerează că achiziţionarea abilităţilor emergente de alfabetizare la o vârstă mică 
facilitează dezvoltarea ulterioară a competenţelor la citire ale copilului (Tafa, 2008). Programa pentru 
învăţământul preşcolar din aproape toate ţările include obiective de învăţare sau conţinuturi didactice 
referitoare la indicatorii selectaţi pentru abordarea promovării cunoştinţelor de fonetică şi a celor 
legate de textul tipărit (7) (vezi Figura 1.1). În mod excepţional, documentele oficiale centrale în Belgia 
(Comunitatea franceză) şi Olanda nu fac nicio referire la conştientizarea fonologică a copiilor şi abia 
dacă menţionează conştientizarea textului tipărit. Mai mult decât atât, unele documente oficiale care 
se adresează învăţământului preşcolar nu menţionează niciunul dintre indicatorii care s-au folosit în 
cadrul acestei analize pentru abordarea conştientizării textului tipărit (Estonia şi Ungaria).  

Marea majoritate a ţărilor continuă să menţioneze obiectivele de învăţare sau activităţile asociate cu 
conştientizarea textului tipărit şi cu conştientizarea fonologică în documentele oficiale pentru 
învăţământul primar. În Bulgaria, Franţa, Italia, Finlanda, Liechtenstein şi Turcia, documentele oficiale 
nu conţin referinţe cu privire la indicatorii selectaţi pentru abordarea formării în domeniul conştientizării 
fonologice, cum ar fi jocurile lingvistice sau recunoaşterea sunetelor în timpul vorbirii. Cu toate 
acestea, cu excepţia Liechtensteinului, toate documentele se referă la predarea către elevi a 
corespondenţelor dintre sunete şi cuvinte, activităţi care pot implica şi aspecte legate de 
conştientizarea fonologică.  

Importanţa acordată competenţelor emergente de alfabetizare variază de la o ţară la alta. O acoperire 
foarte mare a acestora se regăseşte în programele şcolare naţionale din învăţământul preşcolar şi/sau 
primar din 13 ţări (8). În documentele oficiale din aceste ţări sunt incluşi cel puţin patru din cei şase 
indicatori diferiţi, identificaţi în această analiză, şi care acoperă elementele legate de conştientizarea 
textului tipărit, în timp ce pentru conştientizarea fonologică, documentele prezintă doi sau trei dintre 
cei trei indicatori selectaţi.  

                                                 
(7) Documentele oficiale daneze pentru învăţământul preşcolar (Reglementarea predării în clasele de nivel preşcolar) nu au 

fost incluse în această analiză. 
(8) Grecia, Irlanda, Spania, Franţa, Luxemburg, Malta, Portugalia, România, Slovenia, Finlanda, Marea Britanie (Anglia/Ţara 

Galilor/Irlanda de Nord), Islanda şi Turcia. 
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 Figura 1.1: Competenţe de citire de bază prevăzute în documentele oficiale, din învăţământul preşcolar şi 
primar, 2009/10 

a. Cunoaşterea şi înţelegerea textului tipărit 
 

 

Diferite tipuri de materiale tipărite  
(reviste, instrucţiuni, cărţi de povestiri, etc.) 

Conştientizarea faptului că  
textul tipărit ascunde semnificaţii 

Cunoaşterea direcţiei convenţionale de citire  
(ex: de la stânga la dreapta şi de sus în jos) 

Frecvenţa activităţilor care implică lectura 

Organizarea limbajului scris 

Frecvenţa activităţilor care implică scrierea 

 

b. Conştientizare fonologică 
 

 

Jocuri lingvistice, de vocabular, utilizarea 
cuvintelor fără sens şi a rimelor 

Explorarea şi experimentarea  
sunetelor, cuvintelor şi a textelor 

Defalcarea vorbirii în unităţii mai mici, combinarea 
silabelor sau a sunetelor în alte sunete 

 

 
 

În stânga 
Preşcolar  

În dreapta 
Primar 

Sursa: Eurydice. 

Observaţii specifice pe ţari 
Danemarca: Documentele oficiale care tratează competenţele de citire la nivelul învăţământului preşcolar, adică 
Reglementările privind predarea în clasele din învăţământul preşcolar, nu au fost luate în considerare în această figură.  
Luxemburg: Datele nu au fost verificate de Unitatea Naţională Eurydice. 

  

N o ţ i u n i  e l e m e n t a r e  d e  c i t i r e   

Instruirea elementară în domeniul citirii se concentrează pe dezvoltarea capacităţii de recunoaştere a 
cuvintelor, utilizarea corespondenţelor grafo-fonemice (9) (sau a cunoştinţelor de fonetică) şi a fluenţei 
la citire. Aşa cum s-a menţionat mai sus, instruirea în domeniul citirii mai poate fi sprijinită şi de 
dezvoltarea conştientizării fonologice. Toate aceste componente ale instruirii elementare în domeniul 
citirii joacă un rol vital în cultivarea competenţei de a citi, ca şi în acumularea informaţiilor necesare 
progresului la „citire pentru învăţare“.  

Aşa cum se arată în Figura 1.2, cea mai mare parte a programelor şcolare naţionale oferă cel puţin 
două tipuri diferite de indicatori care se referă la recunoaşterea cuvintelor, respectiv, la fluenţă şi la 
cunoştinţele despre corespomdenţa grafo-fonemică. Cea mai cuprinzătoare acoperire pentru 
instruirea elementară în domeniul citirii se găseşte în Irlanda, Grecia, Spania, Cipru, Luxemburg, 
România şi Slovenia. Programele şcolare din aceste ţări include între patru şi şase indicatori diferiţi 
pentru identificarea cuvintelor şi pentru cunoştinţele de fonetică şi cel puţin trei indicatori pentru 
fluenţă.  

                                                 
(9) Corespondenţele grafo-fonemice sunt relaţii între simboluri (litere) şi sunete care se utilizează la decodificarea cuvintelor. 

Relaţiile elementare dintre simboluri şi sunete (corespondenţele dintre litere şi sunete, combinarea literelor pentru a forma 
cuvinte simple) sunt predate în special în anii de instruire timpurie. Instruirea de nivel avansat în domeniul foneticii include 
silabisirea şi utilizarea prefixelor şi a sufixelor. 
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 Figura 1.2: Competenţe de citire elementare prevăzute în documentele oficiale, pentru învăţământul preşcolar şi 
primar, 2009/10 

a. Identificarea/recunoaşterea cuvintelor 
 

 

Citirea independentă a unei game de  
cuvinte familiare şi comune  

Progres în recunoaşterea cuvintelor (de la 
cuvinte scurte la cuvinte lungi) 

Îmbogăţirea vocabularului 
Utilizarea recunoaşterii cuvintelor ca  

strategie de citire 

Scrierea numelui propriu din memorie 

Scrierea altor cuvinte din memorie  
 

b. Cunoştinţe de fonetică 
 

 

Realizează conexiunea dintre sunete şi litere, 
denumeşte literele alfabetului şi le pronunţă  

Îşi foloseşte cunoştinţele despre litere,  
sunete şi cuvinte atunci când citeşte 

Desenează forma literelor 

Combină literele, înţelege că aceleaşi sunete pot 
avea corespondenţă în litere diferite  

Îşi foloseşte cunoştinţele despre litere,  
sunete şi cuvinte atunci când scrie 

 

c. Fluenţă 
 

Citirea independentă a unor  
propoziţii sau texte simple 

Practică repetată a citirii cu voce tare 
Trecerea gradată de la citirea  
cu voce tare la citirea în gând  

Citirea fluentă, fără greşeli şi cu intonaţia 
adecvată a unor texte variate 

 
 

În stânga 
Preşcolar  

În dreapta 
Primar 

Sursa: Eurydice. 

Observaţii specifice pe ţari 
Danemarca: Documentele oficiale care tratează competenţele de citire la nivelul învăţământului preşcolar, adică 
Reglementările privind predarea în clasele din învăţământul preşcolar, nu au fost luate în considerare în această figură.  
Luxemburg şi Malta: Datele nu au fost verificate de Unităţile Naţionale Eurydice. 

  

Instruirea elementară în domeniul citirii începe de obicei în perioada preşcolară, cu predarea 
aspectelor privind recunoaşterea cuvintelor şi/sau a legăturilor dintre litere şi sunete. Cu toate 
acestea, în Italia şi Finlanda, primele cunoştinţe despre citire se predau în şcolile primare. Aceeaşi 
situaţie se prezintă şi în Malta, cu excepţia că, atunci când copiii par pregătiţi să înveţe să citească, li 
se poate cere să scrie litere sau cuvinte simple, spre sfârşitul perioadei preşcolare. 

Aşa cum s-a specificat mai sus, în Belgia (Comunităţile franceză şi flamandă), Olanda, Slovacia şi 
Suedia, documentele oficiale cadru pentru învăţământul primar menţionează foarte puţine sub-
elemente ale instruirii elementare în acest domeniu. Totuşi, în toate aceste documente se găsesc 
obiective sau ţinte de performanţă care, implicit sau explicit, solicită elevilor să stăpânească foarte 
bine abilităţi elementare la citire. În documentele oficiale suedeze, de exemplu, obiectivul general din 
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acest domeniu impune ca elevii să poată citi fluent texte de dificultate crescândă, pe parcursul 
învăţământului primar. 

În ceea ce priveşte continuitatea predării competenţelor de bază la citire, pe parcursul învăţământului 
primar, programele şcolare naţionale evidenţiază existenţa unor situaţii similare în diferite ţări, în 
privinţa recunoaşterii cuvintelor cât şi a fluenţei la citire. Această comparaţie poate fi luată în 
considerare doar pentru ţările în care programa pentru învăţământul primar prevede obiective de 
învăţare pe fiecare ciclu educaţional sau grup de ani de studii (vezi Secţiunea 1.2.3). În cele mai multe 
dintre ţările examinate, este evident faptul că recunoaşterea cuvintelor şi dezvoltarea fluenţei la citire 
sunt încurajate pe tot parcursul învăţământului primar. Doar în Letonia, obiectivele legate de 
dezvoltarea fluenţei la citire nu sunt introduse la începutul primei clase de învăţământ primar, ci mai 
târziu, spre mijlocul perioadei de studiu.  

În ceea ce priveşte instruirea fonetică, situaţia este mult mai diversă. În ţările sau regiunile în care 
programa pentru învăţământul primar prevede obiective de învăţare pe fiecare ciclu educaţional sau 
grup de ani de studii au fost adoptate două abordări principale de dezvoltare a cunoştinţelor de 
fonetică (vezi Figura 1.3). În aproximativ două treimi dintre aceste ţări sau regiuni, documentele 
oficiale indică faptul că instruirea fonetică ar trebui să continue până la sfârşitul învăţământului primar. 
În restul ţărilor (10) instruirea fonetică ia sfârşit mai devreme, de obicei spre sfârşitul sau înainte de 
mijlocul perioadei de studiu, adică atunci când elevii au vârste cuprinse între 7 şi 10 ani. În Belgia 
(Comunitatea franceză) şi Islanda, documentele oficiale analizate nu menţionează instruirea fonetică 
la nivelul învăţământului primar. 

Atunci când documentele oficiale recomandă continuarea instruirii fonetice pe tot parcursul 
învăţământului primar, liniile directoare se pot referi atât la cunoştinţe elementare cât şi la cunoştinţe 
avansate de fonetică. De exemplu, în Irlanda, programa pentru învăţământul primar la limba engleză 
conţine un număr de obiective privind dezvoltarea cunoştinţelor de fonetică pe parcursul întregii 
perioade de învăţământ primar. Procesul începe prin a li se preda copiilor din grădiniţe unele elemente 
de fonetică elementară, cum ar fi denumirea literelor alfabetului şi recunoaşterea unor relaţii dintre 
litere şi sunete. De la 6 ani, accentul cade pe utilizarea indicaţiilor grafo/fonetice (relaţii între litere şi 
sunete) pentru identificarea unor cuvinte nefamiliare simple. Ulterior se trece la silabisire şi la 
utilizarea rădăcinii cuvintelor, a prefixelor şi a sufixelor. Nivelul superior de competenţă în aplicarea 
regulilor de fonetică ar trebui să fie atins în ultimii doi ani de învăţământ primar. 

Aşa cum se menţionează şi în literatura de specialitate, în cazurile în care este vorba de limbi cu 
structuri ortografice şi silabice complexe, durează mai mult ca elevii să înveţe şi să aplice 
corespondenţele grafo-fonemice, decât dacă este vorba de limbi cu ortografie consistentă (Seymour şi 
al., 2003). De aceea, pentru limbile cu structuri ortografice şi silabice complexe, se recomandă ca 
predarea foneticii să nu fie întreruptă prea devreme. Într-adevăr, în toate ţările unde se vorbesc limbi 
cu structuri ortografice complexe – şi unde programele analizate tratează extensiv dezvoltarea 
competenţelor „de bază“ la citire – adică, Danemarca, Irlanda, Franţa, Portugalia şi Marea Britanie, 
liniile directoare privind predarea instruirii fonetice se aplică tuturor ciclurilor educaţionale sau anilor de 
studiu din învăţământul primar.  

Liniile directoare centrale diferă, de asemena, şi în ceea ce priveşte formularea activităţilor de predare 
în cadrul cărora se învaţă corespondenţele grafo-fonemice. Marea majoritate (11) menţionează explicit 
abilităţile elevilor în a stabili relaţii între sunetele incluse în cuvinte şi litere sau grupe de litere. Totuşi, 
în Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Germania şi Liechtenstein, programa 

                                                 
(10) Bulgaria, Estonia, Grecia, Italia, Ungaria, Malta, Austria, România, Slovenia, Finland şi Norvegia. 
(11) Excepţie făcând desigur cele cinci ţări sau regiuni unde documentele oficiale menţionează foarte puţine informaţii privind 

instruirea elementară la citire: Belgia (Comunităţile franceză şi flamandă), Olanda, Slovacia şi Suedia.  
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centrală nu face referiri directe la astfel de relaţii. Toate aceste documente oficiale recomandă 
activităţi legate de dezvoltarea cunoştinţelor de scriere ale elevilor, scrierea literelor şi a cuvintelor, dar 
nu se referă şi la abilitatea elevilor de a realiza conexiuni între litere sau grupe de litere şi sunete. 
Absenţa unor referinţe directe cu privire la instruirea în domeniul foneticii din programa centrală ar 
putea reflecta dorinţa politică de a evita recomandarea aplicării unor metode didactice prea specifice. 
În Germania apar totuşi referinţe explicite cu privire la studiul relaţiilor dintre litere şi sunete şi care se 
pot găsi în programele stabilite la nivelul landurilor. 

 Figura 1.3: Continuitatea în domeniul instruirii fonetice pe durata învăţământului primar, aşa cum se 
prevede în documentele oficiale, 2009/10 

 
Sursa: Eurydice. 

Notă explicativă 
Continuitatea instruirii în domeniul foneticii pe parcursul întregii perioade de învăţământ primar a fost analizată doar în ţările în 
care obiectivele de învăţare sunt specificate pentru fiecare ciclu educaţional sau an de studiu. Pentru mai multe detalii despre 
ţările care aparţin celei de-a treia categorii (instruirea fonetică nu a fost menţionată şi/sau învăţământul primar nu este împărţit 
pe cicluri), vezi Secţiunea 1.2.3 privind obiectivele de învăţare. 

Country specific note 
Luxemburg: Datele nu au fost verificate de Unitatea Naţională Eurydice. 

  

S t r a t e g i i  d e  î n ţ e l e g e r e / c o m p r e h e n s i u n e  a  t e x t u l u i  l e c t u r a t  

Aşa cum s-a văzut şi din prezentarea literaturii de specialitate (vezi Secţiunea 1.1), înţelegerea textului 
citit este facilitată de o bună comandă a funcţiei de recunoaştere a cuvintelor şi de un nivel ridicat al 
fluenţei la citire. Totuşi, aceste două două condiţii nu sunt suficiente pentru a asigura reuşita înţelegerii 
textelor. Extragerea şi crearea semnificaţiilor din textul scris implică atât procese lingvistice cât şi 
cognitive care interacţionează între ele pe parcursul actului lecturii. Aceste procese cognitive se leagă 
de o gamă variată de strategii de comprehensiune. Aşa cum s-a precizat în sumarul referitor la 
literatura de specialitate, predarea explicită a unor strategii de înţelegere a textului citit ar putea să 
îmbunătăţească nivelul de înţelegere a acestuia în rândul cititorilor cu niveluri diferite ale deprinderilor. 
Rezultatele ultimului sondaj PISA aduc de asemenea evidenţe conform cărora elevii care dovedesc o 
foarte bună cunoaştere a strategiilor de înţelegere a textului citit sunt cititori mult mai competenţi decât 
elevii care nu le cunosc foarte bine. În particular, elevii care aplică strategii care le permit să facă un 
rezumat şi care utilizează frecvent aceste strategii pentru a-şi controla propiul nivel de 

 

 
Instruirea fonetică a fost 
dezvoltată pe parcursul întregii perioade  
de învăţământ primar 

 
Instruirea fonetică a fost 
întreruptă după primul ciclu sau după ciclul mediu
de învăţământ primar 

 
Instruirea fonetică nu a fost 
menţionată şi/sau 
învăţământul primar nu este împărţit pe cicluri 
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comprehensiune pe parcursul lecturii vor avea rezultate mai bune la citire decât elevii care nu le aplică 
(OECD, 2010d). 

Predarea strategiilor de comprehensiune a textului citit ar trebui să constituie o parte a predării citirii 
pe tot parcursul perioadei de educaţie obligatorie. Într-adevăr, achiziţionarea competenţelor de citire 
într-un proces secvenţial (achiziţia competenţelor elementare urmată de strategiile de 
comprehensiune) poate să nu încurajeze motivaţia elevilor de a citi şi nici să-i ajute să-şi formeze o 
identitate de cititori. De asemenea, continuarea predării explicite a abilităţilor de comprehensiune a 
textului citit, şi după finalizarea învăţământului primar este de o importanţă vitală. 

Ar trebui menţionat faptul că nivelul preşcolar de învăţământ joacă deja un rol important în punerea 
bazelor viitoarelor activităţi de predare a citirii şi a dezvoltării competenţelor de citire, prin exerciţii care 
se concentrează pe înţelegerea textelor citite cu voce tare de către educatori. Cu toate acestea, aşa 
cum s-a specificat şi în secţiunea despre metodologie (vezi Secţiunea 1.2.1), informaţiile legate de 
comprehensiunea orală colectate din documentele oficiale nu au prezentat suficientă credibilitate 
pentru a face parte din această analiză.  

Pentru aprecierea accentului pus pe predarea strategiilor de comprehensiune a textului citit în programele 
şcolare naţionale pentru învăţământul primar şi pentru învăţământul secundar inferior, a fost analizată 
următoarea gamă de procese (sau strategii) utilizate pentru a îmbunătăţi nivelul de înţelegere la elevi: 

• Formularea de deducţii sau interpretări – pe parcursul citirii textului şi datelor prezentate în 
formate grafice: extragerea semnificaţiei dincolo de cea literală; generarea de întrebări pe 
baza textului citit şi furnizarea de răspunsuri la acestea; extragerea concluziilor dintr-un text; 
realizarea de asocieri între text şi imagini.  

• Realizarea unor rezumate pornind de la un text şi concentrarea selectivă pe cele mai 
importante informaţii: identificarea ideilor principale şi realizarea distincţiei între acestea şi 
punctele secundare din text; crearea unei structuri cu subtitluri intermediare; identificarea 
personajelor principale, a evenimentelor sau a elementelor principale în operele literare. 

• Realizarea conexiunilor între diferitele părţi ale unui text: utilizarea elementelor de 
organizare a unui text (titluri, cuprins, index) pentru a localiza informaţiile; realizarea şi 
testarea ipotezelor despre conţinutul sau genul textului; recunoaşterea elementelor 
constructive (introducere, părţi principale, încheiere, părţi narative, dialog etc.); stabilirea 
cronologiei evenimentelor în cazul textelor literare.  

• Utilizarea elementelor de cultură generală de care dispun: conectarea textului scris cu 
experienţele personale, cultura şi cunoştinţele de care dispun, înainte, pe parcursul şi după 
citirea unui text. 

• Verificarea/monitorizarea propriului nivel de înţelegere: clarificarea cuvintelor şi pasajelor 
care nu au fost înţelese imediat; adresarea de întrebări şi utilizarea unor instrumente de 
referinţă; recitirea pasajelor neclare; reformularea unor părţi din text folosind cuvintele proprii. 

• Construirea unor reprezentări vizuale: exprimarea conţinutului scris prin desene, 
conturarea etapelor unui text sub formă de diagramă; transpunerea unui text scris în grafice, 
tabele, grile sau într-un context mai literar; imaginarea spaţiilor în care se desfăşoară anumite 
scene, atunci când citeşte o piesă de teatru. 

În plus, s-au mai analizat doi indicatori – menţionarea şi/sau definirea conceptului de „strategie de 
comprehensiune a textului citit” şi orice referinţă asupra modului în care elevii reflectează la procesul 
propriu prin care îşi dezvoltă competenţele la citire. 
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 Figura 1.4: Strategii de comprehensiune a textului citit prevăzute în documentele oficiale pentru 
învăţământul primar şi cel secundar inferior, 2009/10 

 Concept menţionat/definit 
 

 Strategii de comprehensiune 

Formularea de deducţii 

Rezumarea textului 

Realizarea unor 
conexiuni între părţile 

textului 
Utlizarea cunoştinţelor 

de cultură generală 

Monitorizarea propriului 
nivel de înţelegere 

Crearea unor 
reprezentări vizuale  

 

 Elevii reflectează asupra procesului de citire în care sunt implicaţi 
 

 

În stânga 
Preşcolar  

În dreapta 
Primar 

Sursa: Eurydice. 

Observaţii specifice pe ţari 
Luxemburg şi Malta: Datele nu au fost verificate de Unităţile Naţionale Eurydice. 
România: Pentru învăţământul secundar inferior, au fost incluse în analiza datelor din care a rezultat figura de mai sus, doar 
documentele oficiale relative la primii patru ani de Gimnaziu (elevi cu vârste cuprinse între 10-14 ani). 

  

Toate ţările îşi stabilesc obiective specifice în ceea ce priveşte comprehensiunea la citire în 
învăţământul primar şi secundar inferior, iar marea majoritate a programelor şcolare includ părţi sau 
secţiuni specifice în care sunt menţionate strategiile de comprehensiune. În aproximativ două treimi 
dintre ţări sau regiuni, în documentele oficiale se foloseşte o expresie-umbrelă pentru a descrie 
predarea acestor strategii, dar terminologia utilizată variază. De exemplu, în Olanda, obiectivele 
nucleu pentru învăţământul secundar se referă la „strategiile de acumulare a informaţiilor din textele 
scrise”. Programa portugheză de formare iniţială menţionează „strategiile pentru construirea de 
semnificaţii”, în timp ce, în Finlanda şi Marea Britanie (Anglia), documentele oficiale se referă la 
predarea „strategiilor care îmbunătăţesc gradul de înţelegere a textului”. Totuşi, doar în programa 
daneză se găseşte o definiţie detaliată şi completă a strategiilor de comprehensiune a textului citit: 

„O strategie de comprehensiune a textului citit este o activitate mentală iniţiată de cititor cu scopul de a înţelege textul 
înainte, pe parcursul şi după terminarea lecturii. Cititorii buni utilizează inconştient o gamă largă de strategii de 
comprehensiune pe care o aplică la citirea unui text. Acestea pot să implice activarea bagajului de cunoştinţe şi cultura 
generală de care dispun, adresarea de întrebări despre text sau utilizarea cunoştinţelor despre text pentru a înţelege 
mai uşor structura lingvistică şi legăturile din cadrul textului. Cititorii slabi dispun de un repertoriu foarte redus de 
strategii de comprehensiune şi aleg, de multe ori, să citească mai departe, chiar dacă nu înţeleg ce citesc.” (Obiective 
comune pentru limba daneză 2009, p. 38). 
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Programa şcolară daneză mai evidenţiază faptul că strategiile de înţelegere a textului citit pot fi 
utlizate la îmbunătăţirea competenţelor atât a cititorilor buni cât şi a celor slabi, prin metode didactice 
adecvate. 

Toate programele naţionale menţionează între una şi şase strategii de comprehensiune, aşa cum se 
observă în Figura 1.4, la raportarea predării unor modalităţi de înţelegere a textului citit. Excepţie face 
Slovacia unde programa naţională nu menţionează niciunul dintre aceste procese care au scopul de 
îmbunătăţire a gradului de înţelegere a textului citit. Numărul strategiilor de comprehensiune la citire 
sunt de asemenea destul de limitate în programele naţionale din Bulgaria, Letonia, Suedia şi Islanda. 
Acestea menţionează maximum două procese diferite de îmbunătăţire a comprehensiunii la citire, pe 
fiecare nivel de învăţământ. 

Numărul limitat al strategiilor de comprehensiune la citire menţionate în documentele oficiale pot fi 
asociate şi cu practicile didactice extrem de variate, raportate în PIRLS 2006 (vezi Mullis şi al. 2007, 
p. 217). De exemplu, în Suedia şi Islanda, elevii au fost solicitaţi să efectueze teme prin care să 
demonstreze că înţeleg textul citit mai rar decât în majoritatea ţărilor europene. Această situaţie s-a 
întâlnit şi în Austria, unde după 2006 au fost introduse standarde privind dezvoltarea nivelului de 
înţelegere a textelor citite de elevi, la sfârşitul claselor a 4-a şi a 8-a, şi anume în ianuarie 2009. În 
Islanda, doar 40% dintre cadrele didactice care predau elevilor de clasa a 4-au raportat că le-au cerut 
acestora să „identifice ideile principale din textul pe care l-au citit“, cel puţin o dată pe săptămână, şi 
aproape niciunul (1%) nu a raportat că le-a cerut elevilor să descrie stilul sau structura textului. În 
Suedia, aproximativ 19% dintre elevi au fost solicitaţi să anticipeze derularea evenimentelor dintr-un 
text şi doar la 5% li s-a cerut să descrie stilul sau structura textului, cel puţin o dată pe săptămână. 
Doar strategiile de rezumare par să fie utilizate pe scară mai largă în unele dintre aceste ţări. Într-
adevăr, în Austria şi Suedia între 80-90% dintre elevi au fost solicitaţi, cel puţin o dată pe săptămână, 
să „explice sau să demonstreze că au înţeles ceea ce au citit“.  

Cu toate acestea, în alte două ţări (Bulgaria şi Letonia) unde, chiar dacă în documentele oficiale se 
menţionează doar câteva strategii de comprehensiune la citire, utilizarea în parctică a acestora pare 
să fie destul de răspândită. De exemplu, în Bulgaria cadrele didactice care predau la clasa 4-a au 
declarat că li s-a cerut tuturor elevilor (100%) „să explice sau să demonstreze că au înţeles ceea ce 
au citit“, „să identifice ideile principale din textele citite“ şi „să facă generalizări şi deducţii“, cel puţin o 
dată pe săptămână (Ibid.).  

Datele menţionate ar putea sugera că în diferitele ţări europene, programa şcolară ar putea fi utilizată 
diferit. În Austria şi în cele două Ţări Scandinave menţionate mai sus, strategiile de comprehensiune a 
citirii erau sau încă mai sunt menţionate mai rar în programa şcolară şi sunt utilizate mai rar de către 
profesori. În alte ţări, cadrele didactice includ predarea zilnică a diferitelor strategii de comprehensiune 
a citirii, în ciuda faptului că unele dintre acestea nu sunt menţionate în programa şcolară. 

Aşa cum s-a conturat din studiul literaturii de specialitate, predarea strategiilor de comprehensiune a 
textelor citite este mult mai eficientă atunci când se combină mai multe strategii. La nivelul 
învăţământului primar, programa şcolară din 12 ţări (12) oferă o gamă largă de strategii diferite (5 sau 
6) care urmăresc să îmbunătăţească nivelul competenţelor la citire ale elevilor. Documente oficiale 
pentru învăţământul secundar inferior care să ofere o gamă largă de strategii nu există decât în Belgia 
(Comunitatea franceză), Danemarca, Spania, Slovenia şi Liechtenstein. Mai mult, în majoritatea ţărilor 
în care documentele oficiale pentru nivelul primar menţionează cel puţin trei din cele şase strategi de 
îmbunătăţire a înţelegerii textului citit, dintre cele selectate pentru analiza curentă, se observă o 
reducere a gamei de strategii la nivelul învăţământului secundar inferior. Cea mai importantă 
diminuare între nivelul primar şi cel secundar, în privinţa varietăţii strategiilor de comprehensiune, 
menţionate în documentele oficiale se întâlneşte în Franţa, România, Marea Britanie (Anglia şi Irlanda 
de Nord), Norvegia şi Turcia. În aceste ţări, documentele oficiale pentru nivelul secundar inferior 

                                                 
(12) Belgia (Comunitatea şi Comunitatea vorbitoare de germană), Danemarca, Irlanda, Spania, Luxemburg, Olanda, Slovenia, 

Finlanda, Marea Britanie (Anglia şi Iralanda de Nord), Liechtenstein, Norvegia şi Turcia. 
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menţionează doar două strategii de comprehensiune (acestea fiind: „formularea de deducţii/concluzii“ 
şi „rezumarea textului lecturat şi realizarea unor conexiuni între diferitele părţi ale unui text“) spre 
deosebire de cele patru şi şase strategii întâlnite la nivel primar. 

În cadrul documentelor oficiale pentru nivelurile primar şi secundar inferior, se pot observa tendinţe 
clare în utilizarea unor anumite tipuri de strategii de intervenţie. Două dintre cele mai des menţionate 
sunt „formularea de deducţii/stabilirea de concluzii“ şi „realizarea unui rezumat“, urmate îndeaproape 
de „realizarea de conexiuni între diferite parţi ale unui text“. Mai puţin răspândite sunt referinţele la 
„utlizarea cunoştinţelor de cultură generală“ şi „monitorizarea propriului nivel de înţelegere“, 
amândouă regăsindu-se în aproximativ jumătate dintre ţări. În sfârşit, „realizarea unor reprezentări 
vizuale“ este strategia cea mai puţin răspândită, fiind întâlnită doar în documentele oficiale din 
douăsprezece ţări. 

Monitorizarea propriului nivel de înţelegere reprezintă un aspect foarte important al dezvoltării gradului 
de comprehensiune la citire şi elevii ar trebui să fie învăţaţi să-l integreze în repertoriul propriu de 
strategii pe care le aplică. Pentru a construi o interpretare consistentă şi validă a textului, cititorii 
trebuie să poată să verifice continuu dacă interpretările lor sunt corecte şi să se adapteze dacă este 
necesar (Bianco 2010, p. 232). De exemplu, programa şcolară irlandeză de Limbă engleză pentru 
şcoala primară subliniază importanţa auto-monitorizării la citire în următorii termeni: „copilului trebuie 
să i se permită să se corecteze singur atunci când face greşeli de citire, atunci când ceea ce el/ea 
citeşte nu are sens“. 

Totuşi, aşa cum s-a menţionat mai sus, „elevii care îşi monitorizează nivelul de comprehensiune la 
citire“ nu apar foarte des în contextul celor mai frecvent menţionate strategii specificate în programele 
şcolare din Europa centrală făcându-se referire la această strategie doar în programa din nouă ţări 
sau regiuni, în mod special la nivelul învăţământului secundar inferior. Pe lângă aceasta, deşi auto-
monitorizarea poate oferi sprijin copiilor în aplicarea altor strategii de comprehensiune, conform 
documentelor din programa şcolară din Franţa, Polonia şi România, aceasta este introdusă mai târziu 
în educaţia primară faţă de alte strategii. De exemplu, în România, monitorizarea comprehensiunii (de 
exemplu, copiii pot să ceară lămuriri dacă nu înţeleg textul auzit sau citit) este introdusă pentru elevii 
de clasa a patra din ciclul primar, în timp ce realizarea de rezumate este acoperită încă din clasa a 
doua. Prin contrast cu situaţia din aceste trei ţări, singura strategie comprehensivă care este 
menţionată în mod explicit în primele două clase de educaţie primară din programa şcolară finlandeză 
pentru educaţia elementară este monitorizarea comprehensiunii („în timp ce citesc, copiii au început 
să observe dacă înţeleg sau nu ceea ce citesc“). 

Datele PIRLS 2006 (Mullis et.al 2007, p. 217) ar putea oferi o imagine suplimentară în privinţa 
informaţiilor furnizate de cadrele didactice cu privire la predarea strategiilor de comprehensiune. Ne 
referim aici doar la strategiile comune între analiza efectuată asupra documentelor oficiale şi cele din 
chestionarul PIRLS: realizarea de rezumate, formularea de deducţii/concluzii şi utilizarea cunoştinţelor 
de cultură generală. Datele sugerează că procesul de rezumare şi atenţia selectivă acordată celor mai 
importante informaţii (care este a doua strategie de comprehensiune, cel mai frecvent menţionată în 
documentele oficiale) sunt de departe cele mai răspândite strategii care se predau. Într-adevăr, 
răspunsurile cadrelor didactice au indicat că de fapt toţi elevii de clasa a patra (peste 90%, în medie, 
în UE) au fost puşi să „identifice ideile principale din textul citit“ cel puţin o dată pe săptămână, în timp 
ce aproximativ 55-57% dintre elevi au fost puşi de către cadrele didactice să folosească această 
strategie zilnic. 

„Formularea de deducţii şi concluzii“ şi „utilizarea cunoştinţelor de cultură generală“ sunt de asemenea 
strategii relativ răspândite, deşi mai puţin extensive decât „realizarea de rezumate“. Aproximativ 60-
70% dintre elevii de clasa a patra au avut cadre didactice care au raportat că le-au solicitat să-şi 
folosească măcar cultura generală, „să compare ceea ce citesc cu propriile experienţe“ de exemplu şi 
să „tragă concluziile“, „să facă generalizări şi să tragă concluziile bazându-se pe ce au citit“ şi „să 
anticipeze evenimentele care vor avea loc în textul pe care îl citesc“.  
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Faptul că rezumarea unui text predomină printre strategiile de comprehensiune a textului citit pe care 
elevii de clasa a patra sunt solicitaţi să le aplice, ridică o serie de întrebări. Aceasta conduce la ipoteza 
că, pentru a dezvolta abilităţile de înţelegere a textului citit de elevi, cadrele didactice trebuie uneori să 
se bazeze pe o singură strategie. Totuşi, aşa cum s-a menţionat mai sus, predarea strategiilor de 
comprehensiune este mai eficientă atunci când are loc într-un context unde sunt explicate, 
demonstrate şi practicate mai multe strategii. 

Ultimul indicator utilizat pentru a ilustra accentul pus pe strategiile de comprehensiune în cadrul 
programei şcolare centrale, adică referinţele la adresa elevilor care reflectează asupra propriului 
proces de citire, se regăsesc doar în unsprezece ţări sau regiuni, la nivel primar şi în nouă, aferente 
nivelului secundar inferior de învăţământ. Totuşi, conceptul conform căruia elevii reflectează la 
propriul proces de citire este un element cheie în orice program de predare a comprehensiunii la citire. 
Această dimensiune meta-cognitivă presupune că elevii sunt informaţi cu privire la diferitele strategii 
existente pentru o mai bună înţelegere a textului citit şi sunt în măsură să aleagă raţional între 
acestea, atunci când se află în dificultatea de a înţelege textul pe care îl citesc. Programa şcolară 
lituaniană pentru învăţământul primar şi secundar inferior este singura care oferă exemple concrete de 
abilităţi meta-cognitive folosite pentru îmbunătăţirea înţelegerii textelor citite. Elevii din clasele a 7-a şi 
a 8-a trebuie să poată să explice care dintre strategiile aplicate i-a fost mai folositoare în depăşirea 
problemelor specifice şi să-şi stabilească obiective proprii de dezvoltare a abilităţilor de înţelegere a 
textului citit. 

Trimiterile la abilităţile meta-cognitive identificate în alte programe şcolare sunt mai vaste şi mai 
teoretice. De exemplu, obiectivele finale privind citirea, de la sfârşitul învăţământului secundar inferior, 
în Belgia (Comunitatea flamandă) se referă la elevi care planifică, implementează şi îşi evaluează 
sarcinile de citire. Programa şcolară pentru Limba engleză din Ţara Galilor face referire la dezvoltarea 
abilităţilor de citire ale copiilor printr-un proces care-i ajută să devină „cititori care reflectează“. 
Programa şcolară norvegiană pentru învăţământul obligatoriu subliniază importanţa acordării unei 
atenţii deosebite modului în care copiii înţeleg că se dezvoltă ca persoane care citesc şi scriu. 
Obiectivele enumerate în programa şcolară finlandeză de bază includ o cerinţă pentru elevii din 
clasele 3-5 din învăţământul obligatoriu de a se obişnui să se privească şi să se autoevalueze ca 
cititori. În sfârşit, printre obiectivele principale ale programei şcolare pentru învăţământul secundar din 
Olanda se numără şi mobilizarea abilităţilor meta-cognitive ale elevilor, acţiune asociată cu 
competenţa utilizării limbajului, în general, nu cu abilităţile de citire, în particular. 

1.2.5.  Angajarea în activităţ i  care implică  lectura 
Dezvoltarea unui interes puternic pentru lectură contribuie semnificativ la dezvoltarea competenţelor 
de citire (vezi Secţiunea 1.1). Mai mult decât atât, abilităţile foarte bune la citire de care dispun elevii 
se vor dovedi de maximă importanţă pentru cariera lor şcolară şi pentru viaţa de adult într-o societate 
a cunoaşterii. De aceea, promovarea interesului elevilor pentru lectură, cât mai de timpuriu posibil şi 
într-o manieră sustenabilă este decisivă. Toate programele şcolare pentru învăţământul primar şi/sau 
pentru învăţământul secundar inferior se referă la importanţa promovării interesului elevilor pentru 
lectură şi a plăcerii de a citi. Programa austriacă, de exemplu, menţionează că plăcerea de a citi ar 
trebui să stea la baza educaţiei şcolare, încă de la început. Programa finlandeză menţionează că 
atitudinea pozitivă a elevilor faţă de lectură ar trebui să fie cultivată pe parcursul tuturor ciclurilor de 
învăţământ. 

Există modalităţi diferite de a ajunge la acest rezultat. Dintre acestea, învăţarea colaborativă pe baza 
unui text, asigurarea unor materiale didactice şi de lectură cât mai variate, facilitarea accesului elevilor 
către lecturile care le fac plăcere şi vizitarea unor locuri sau a unor persoane care apreciază cartea 
sunt câteva dintre cele mai semnificative metode sugerate de literatura de specialitate şi de programa 
europeană. 
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Învăţarea colaborativă pe bază de text îi face pe elevi să interacţioneze pornind de la un text scris, să 
facă deducţii şi să extragă semnificaţii din text, într-un process care se desfăşoară în cadrul unui grup. 
(Biancarosa şi Snow 2006, p. 17). Într-adevăr, astfel de măsuri pot constitui o modalitate de stimulare 
a devotamentului pentru lectură, în special în cazul cititorilor slabi (vezi Secţiunea 1.1).  

Programele şcolare pentru învăţământul primar din 26 de sisteme educaţionale conţin linii directoare 
cu privire la învăţarea colaborativă în activităţile care implică lectura. În toate acestea, liniile directoare 
acoperă toate ciclurile sau anii de învăţământ primar, excepţie făcând Belgia (Comunitatea în care se 
vorbeşte limba germană), Franţa şi Austria unde, în primul ciclu, nu se fac referiri la asemenea 
principii. La nivelul învăţământului secundar inferior, 18 sisteme educaţionale fac referiri la învăţarea 
colaborativă pe bază de text.  

 Figura 1.5: Învăţarea colaborativă pe bază de text în documentele oficiale pentru învăţământul primar şi 
secundar inferior, 2009/10 

 
Sursa: Eurydice. 

Notă explicativă 
Învăţarea în colaborare, pe baza unui text, defineşte o activitate pe parcursul căreia elevii interacţionează unii cu alţii, pe marginea 
unui text scris din care extrag interpretări şi semnificaţii, în cadrul unui proces de lucru în grup. (Biancarosa şi Snow 2006, p. 17).  

Observaţii specifice pe ţari 
Luxemburg: Datele nu au fost verificate de Unitatea Naţională Eurydice. 
România: Pentru învăţământul secundar inferior, au fost incluse în analiza datelor din care a rezultat figura de mai sus, doar 
documentele oficiale relative la primii patru ani de Gimnaziu (elevi cu vârste cuprinse între 10-14 ani). 

  

În cele mai multe ţări, continuitatea între cele două niveluri de învăţământ este menţinută deoarece 
programa şcolară care foloseşte această abordare o aplică mai departe şi în învăţământul secundar 
inferior. Constituie excepţii doar Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Bulgaria, 
Grecia, Franţa, Luxemburg, Austria şi Marea Britanie (Anglia şi Irlanda de Nord). 

În conformitate cu datele PIRLS, învăţarea colaborativă pe baza unui text pare să aibă o extindere 
largă în şcolile europene. În ţările UE participante la sondajul IEA, aproximativ 71% dintre elevii de 
clasa a patra au fost întrebaţi dacă „vorbesc între ei despre ce au citit“ cel puţin săptămânal. După 
cum arată Mullis şi al. (2007, p. 224), 80% dintre elevi sunt angajaţi în activităţi de învăţare 

 

La nivelul învăţământului primar 

La nivelul învăţământului secundar 

 Nu există învăţare colaborativă bazată pe text 
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colaborativă bazată pe text, cel puţin săptămânal, în Bulgaria, Germania, Letonia, Lituania, 
Luxemburg, Austria, România şi Marea Britanie (Anglia). Prin comparaţie, în Belgia (Comunitatea 
franceză), Suedia, Islanda şi Norvegia, 40% sau mai puţini elevi sunt implicaţi în activităţi similare. 

Elevii pot fi solicitaţi să citească aceleaşi texte iar apoi să împărtăşească din experienţa avută pe 
parcursul lecturii. Învăţarea în colaborare pe baza unui text poate urma unui exerciţiul personal şi 
independent de lectură. Programa şcolară irlandeză, de exemplu, afirmă că elevii ar trebui să fie 
capabili să-şi recomande cărţi unii altora şi să caute de asemenea să primească recomandări de la 
alte persoane. În plus, în programa şcolară din Danemarca, Irlanda, Italia, Luxemburg şi Suedia se 
afirmă că elevii ar trebui să lucreze împreună pe aceleaşi texte. În Finlanda şi Suedia, se recomandă 
cadrelor didactice să-i implice pe elevi, încă de la o vârstă fragedă, în discuţii despre experienţele 
literare comune pe care le-au avut şi despre caracteristici specifice ale literaturii. Conform programei 
şcolare daneze, lucrul în comun, pe acelaşi text, este important pentru a încuraja curiozitatea elevilor. 

Conform literaturii de specialitate, învăţarea în colaborare, pe baza unui text, oferă şi un câştig 
cognitiv semnificativ. Multiplele interacţiuni între elevi stimulează dezvoltarea cognitivă a acestora, fapt 
care conduce la o extindere a capacităţii lor de învăţare nu numai în ceea ce priveşte citirea, dar şi în 
celelalte domenii curriculare (Baker şi Wigfield (1999); Guthrie şi Wigfield (2000)). A deveni un cititor 
competent are de asemenea impact asupra implicării în activităţi de lectură, care, la rândul lor, 
facilitează dezvoltarea abilităţilor de citire. Faptul că acest acest ciclu de evenimente este semnificativ 
în dezvoltarea competenţelor de citire este indicat cu claritate în programa şcolară din Marea Britanie 
(Anglia), în care se afirmă că: „lectura realizată într-un mod independent şi care cultivă încrederea 
elevilor poate susţine interesul şi plăcerea acestora pentru citit“. Cu alte cuvinte, în timp ce interesul 
pentru lectură ajută la dezvoltarea abilităţilor în domeniu, atingerea unui anumit nivel de performanţă 
la citire ajută şi ea la stimularea interesului elevilor pentru lectură. 

Programele şcolare europene semnalează şi existenţa unor alte abordări de stimulare a interesului 
elevilor pentru lectură. De exemplu în Irlanda, elevii sunt invitaţi să-şi exprime preferinţele cu privire la 
anumite genuri literare sau autori. În Cipru, încă din primul an de şcoală, se alocă timp elevilor prin 
programa şcolară, pentru ca aceştia să poată citi cărţile pe care le doresc. De asemenea la creşterea 
interesului elevilor pentru citit pot să contribuie şi activităţi ca invitarea în şcoli a autorilor îndrăgiţi de 
copii, aşa cum se menţionează în programa şcolară irlandeză, sau vizitarea unor locuri unde cărţile 
sunt apreciate – cum sunt bibliotecile, aşa cum se specifică în programa spaniolă şi în cea 
luxemburgheză. În Cipru, competiţiile de lectură constituie exemple de activităţi şcolare desfăşurate în 
scopul promovării interesului pentru lectură.  

În mai multe ţări, prin programa şcolară se recomandă în mod explicit folosirea unor materiale de 
lectură cât mai diversificate, existând totodată şi o preocupare pentru încurajarea atitudinii pozitive a 
elevilor faţă de lectură. De exemplu, în Italia primul scop al lecturii este acela de a-i face pe cei care 
citesc să găsească o satisfacţie estetică în operele literare, pe lângă nevoia de a găsi răspunsuri la 
întrebări importante.  

În programele şcolare din nouă ţări europene (Danemarca, Estonia, Franţa, Letonia, Lituania, Malta, 
Polonia, Portugalia şi Marea Britanie (Anglia)) se menţionează liste de titluri sau de autori, ca exemple 
de lecturi pentru elevi. Aceste liste acoperă atât nivelul primar cât şi pe cel secundar inferior, excepţie 
făcând Lituania şi Marea Britanie unde se face referire doar la nivelul secundar inferior. În Franţa, de 
exemplu, Ministerul publică o bibliografie cu 350 de titluri dedicate elevilor din şcolile primare, din 
clasele a 3-a, a 4-a şi a 5-a. În Danemarca şi Portugalia, cărţile sugerate sunt clasificate după diverse 
criterii, cum ar fi cărţi de citit împreună cu părinţii/cadrele didactice şi cărţi pentru elevii care nu citesc 
cu regularitate (Portugalia), şi cărţi pentru lectura autonomă sau pentru dezvoltarea competenţelor la 
citire (Danemarca). 

În plus faţă de exemplele de cărţi care ar putea fi citite de elevi, programa şcolară daneză 
menţionează şi o listă de lecturi literare obligatorii care conţine 15 autori. Obiectivul este acela de a 
oferi fiecărui copil şansa de a cunoaşte câte ceva despre aceşti scriitori semnificativi pentru cultura 
daneză, înainte de a încheia educaţia obligatorie. În Lituania, conform programei şcolare pentru clasa 
a 9-a şi a 10-a, elevii ar trebui să citească trei opere literare aparţinând unor autori lituanieni clasici. 
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În Irlanda, programa şcolară nu furnizează liste de opţiuni, dar oferă multe linii directoare detaliate cu 
privire la lecturile pe care elevii le-ar putea aborda. Unele pagini, de exemplu, se concentrează pe 
poezie, având în vedere diversele tipuri de poezie care pot fi adaptate la stadiile de dezvoltare a 
elevilor din şcoala primară. De asemenea, se prezintă indicaţii cu privire la materialele care ar trebui 
să se găsească în bibliotecile şcolare. De exemplu, ar trebui să existe cărţi de ficţiune şi non-ficţiune 
iar acestea ar trebui să aibă personaje principale, atât masculine cât şi feminine, şi să reflecte 
caracteristicile şi cultura tuturor copiilor din şcoală. 

Acolo unde există liste de cărţi recomandate, lecturile elevilor nu trebuie să se limiteze la acestea, ele 
fiind suficient de generoase încât să le ofere cadrelor didactice posibilitatea de a alege textele 
potrivite, în funcţie de interesul şi abilităţile elevilor. De asemenea, în majoritatea ţărilor, programa 
şcolară recomandă cadrelor didactice să folosească o varietate de opere literare de ficţiune şi non-
ficţionale. Aşa cum se arată şi în literatura de specialitate, este într-adevăr foarte important să fie pusă 
la dispoziţie elevilor o gamă largă de materiale, din care aceştia să-şi poate alege lecturile preferate, 
astfel încât să fie stimulaţi să citească şi să li se cultive interesul pentru lectură. În plus faţă de 
principiul menţionat, este important din punct de vedere educaţional să se definească şi unele norme 
de parcurgere a unor lecturi obligatorii, prin selectarea câtorva opere literare semnificative culturii în 
mijlocul căreia copiii sunt educaţi, deoarece cunoaşterea acestora îi poate ajuta pe elevi să-şi 
îmbunătăţească înţelegerea despre societatea şi cultura în care trăiesc. 

1.3. Sprijin pentru elevii cu dificultăţi la citire – Evidenţe din sondajele 
internaţionale 

Ţările fac anumite alegeri în privinţa abordărilor pe care le recomandă prin programele naţionale şi 
prin alte documente oficiale referitoare la dezvoltarea competenţelor de citire în diferite cicluri 
educaţionale. Cu toate acestea, indiferent de modalităţile în care este predată citirea, în orice stadiu al 
dezvoltării lor elevii pot întâmpina dificultăţi şi pot avea nevoie de sprijin suplimentar care să-i ajute să 
le depăşească şi să-şi utilizeze integral potenţialul. Această secţiune se concentrează pe elevii cu 
dificultăţi la citire şi evidenţiază strategiile folosite în mod obişnuit pentru sprijinirea lor. Analiza se 
bazează pe datele care au provenit din chestionarele adresate elevilor şi cadrelor didactice în cadrul 
sondajului PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) – Studiu privind progresul în 
dezvoltarea competenţelor de citire la nivel internaţional, din 2006 (pentru mai multe informaţii legate 
de sondaj vezi Capitolul „Realizări în domeniul alfabetizării: evidenţe din sondajele internaţionale“.  

1.3.1.  Elevi  care primesc instruire în vederea remedieri i  situaţ iei  ( 13)  
Toate sistemele europene de învăţământ oferă o anumită formă de instruire în cazurile în care se 
impune remedierea situaţiei elevilor slabi la citire. Aşa cum se prezintă în Figura 1.6, în 2006, ponderea 
elevilor care au primit sprijin a variat între 3%, în Franţa, şi 19%, în Polonia. Cu toate acestea, în toate 
ţările participante la sondaj, cadrele didactice au avut tendinţa să raporteze existenţa unui număr mai 
mare de elevi care ar fi avut nevoie de sprijin pentru remedierea situaţiei lor la citire, decât numărul celor 
care îl primeau efectiv. În medie, în ţările UE participante la sondaj, aproximativ 12% dintre elevii de 
clasa a patra au primit instruire suplimentară la citire. În conformitate cu estimările cadrelor didactice, 
17% dintre elevi aveau nevoie de un astfel de sprijin. Cele mai mari discrepanţe au fost înregistrate în 
Comunitatea franceză din Belgia, Franţa, Letonia şi Slovacia, unde, conform percepţiei cadrelor 
didactice, 9 până la 10% dintre elevi aveau nevoie de instruire suplimentară dar nu o primeau.  

                                                 
(13) Când este vorba despre rezultatele PIRLS, pentru consistenţa terminologiei PIRLS, termenul „instruire pentru remediere“ 

este mai degrabă folosit decât „sprijin de învăţare“, care este utilizat în altă parte în cadrul studiului. 
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 Figura 1.6: Ponderea elevilor de clasa a patra care au nevoie de instruire pentru remedierea situaţiei lor la 
citire, după opinia profesorilor lor, şi ponderea reală a elevilor care primesc instruire de remediere, 2006 

 

 
Primesc instruire pentru a-şi remedia problemele la 
citire   

Au nevoie de instruire pentru a-şi ameliora situaţia, dar nu o 
primesc 

 
  Ţări care nu au participat la sondaj. 

  
 

  UE-
27 

BE 
fr 

BE 
nl BG DK DE ES FR IT LV LT LU HU NL AT PL RO SI SK SE UK-

ENG 
UK-
SCT IS NO 

 11.9 8.3 13.6 15.0 12.4 13.4 13.9 3.4 9.5 6.7 7.4 5.6 15.8 15.8 12.3 19.3 14.9 14.1 7.6 9.2 15.0 9.9 14.9 11.2

 5.4 9.1 3.9 2.1 3.6 7.2 3.3 10,0 4.4 9.4 1.6 6.9 4.1 1.2 3.1 3.7 4.9 2.1 9.6 3.9 3.2 2.7 2.3 4.1 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold.  
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php  

  

Este important să observăm faptul că estimările cadrelor didactice cu privire la elevii care au nevoie 
de instruire suplimentară, pentru ameliorarea situaţiei lor la citire, nu au corespuns exact cu numărul 
elevilor slabi la citire, conform scalelor de evaluare din sondajul PIRLS (vezi Figura 4, p. 25). Aşa cum 
se prezintă în Figura 1.7, gradul de răspândire a estimărilor cadrelor didactice a fost mult mai redus în 
comparaţie cu cel al ponderii reale a elevilor cu probleme grave la citire. Estimările cadrelor didactice 
cu privire la elevii care aveau nevoie de sprijin au acoperit o marjă de la 9 la 22%, în timp ce ponderea 
elevilor cu probleme grave la citire, conform sondajului PIRLS a înregistrat valori între 9 şi 39%. 

O comparaţie între ponderea reală a elevilor cu probleme grave la citire (definită de PIRLS ca fiind 
acei elevi care au obţinut rezultate sub Standardul Intermediar Internaţional), şi estimările cadrelor 
didactice privind ponderea elevilor care ar avea nevoie de sprijin suplimentar la citire, evidenţiază 
faptul că, în medie, cadrele didactice au tendinţa de a subestima uşor numărul elevilor care au nevoie 
de sprijin suplimentar (vezi Figura 1.7). Nu este surprinzător, în acest context, că ponderea şi direcţia 
erorilor în aprecierile cadrelor didactice erau legate de performanţele medii pe ţară. În ţările în care 
numărul elevilor cu probleme grave la citire este mare, cadrele didactice subapreciază foarte mult 
nevoia de sprijin suplimentar. De exemplu, în Belgia (Comunitatea franceză), România şi Norvegia, 
numărul elevilor cu probleme grave la citire, conform PIRLS, era de două ori mai mare decât numărul 
rezultat din estimările cadrelor didactice. Prin contrast, în unele ţări, unde numărul elevilor cu 
probleme grave la citire este mai mic, cadrele didactice supra-apreciază numărul elevilor care ar avea 
nevoie de ajutor. Astfel de rezultate pot fi explicate parţial prin tendinţa cadrelor didactice de a evalua 
în funcţie de nivelul clasei în loc să aprecieze pe baza unui set obiectiv de criterii externe de 
performanţă. Ceea ce sugerează că este nevoie de un sistem de instrumente standardizate de 
evaluare la diagnosticarea dificultăţilor la citire. 

Cele mai mari discrepanţe între numărul de elevi cu performanţe reduse la citire, conform criteriilor 
PIRLS (aceia care nu au atins nivelul internaţional intermediar) şi numărul de elevi care primesc 
instruire pentru remedierea situaţiei la citire s-au observat în Comunitatea franceză din Belgia, Franţa, 
România şi Norvegia. În aceste sisteme educaţionale, au existat în medie 20 până la 25% mai mulţi 
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elevi slabi la citire, conform sondajului PIRLS, decât elevii care primesc instruire suplimentară pentru 
a-şi îmbunătăţi competenţele. În Franţa, numărul elevilor care primesc instruire suplimentară pentru a-
şi îmbunătăţi competenţele era semnificativ mai redus decât în celelalte sisteme educaţionale din 
Europa. Doar 3% dintre elevii francezi de clasa a 4-a au primit instruire suplimentară, în timp ce 
aproximativ fiecare al patrulea elev nu a putut să recunoască un subiect din textele literare parcurse şi 
să răspundă la cerinţe, cum ar fi să identifice şi alte informaţii, în afară de părţile principale ale unui 
text informaţional. 

 Figura 1.7: Ponderea elevilor de clasa a 4-a cu nevoi de instruire pentru a-şi ameliora situaţia la citire, în 
conformitate cu opinia profesorilor lor, şi ponderea reală a elevilor cu rezultate slabe la citire, 2006 
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 % elevilor care au nevoie de instruire pentru a-şi ameliora situaţia la citire, după 

părerea profesorilor lor 
Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
Linia indică o corelaţie perfectă; valorile marcate prin puncte din dreapta liniei indică o supraestimare a elevilor care ar avea 
nevoie de instruire pentru a-şi ameliora competenţele la citire, în timp ce valorile marcate prin puncte din stânga liniei indică o 
subestimare a elevilor care ar avea nevoie de instruire pentru a-şi ameliora competenţele la citire. 
Pentru procentul exact de elevi slabi la citire, vezi Figura 4 (p. 25); pentru procentul exact de elevi care au nevoie de instruire 
suplimentară pentru remedierea situaţiei lor la citire, conform opiniei profesorilor lor, vezi Figura 1.6 (p. 67).  
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1.3.2.  Spri j in pentru elevi i  slabi la cit i re 

A b o r d ă r i  u t i l i z a t e  d e  c a d r e l e  d i d a c t i c e   
Aşa cum reiese din literatura de specialitate, este de o importanţă capitală ca profesorii să ofere 
măsuri de sprijin pentru elevii slabi la citire. PIRLS 2006 a inclus şi câteva întrebări pentru cadrele 
didactice cu privire la acţiunile obişnuite pe care le întreprind actunci când constată că un elev începe 
să rămână în urmă la citire. Analiza factorilor (14) a evidenţiat existenţa unui anumit şablon în 
abordările utilizate, care au fost grupate în trei categorii: 

• aşteptarea (presupunând că maturizarea va ajuta la soluţionarea problemei); 

• atribuirea unor teme suplimentare pentru acasă;  

• furnizarea de sprijin, în cadrul orelor de clasă, de exemplu prin individualizarea predării, 
furnizarea de condiţii mai favorabile (să permită ca sarcinile să fie efectuate într-un ritm mai 
lent), şi solicitarea de ajutor din partea unor alţi elevi.  

În Tabelul 1 din anexe (Anexa la Secţiunea 1.3) se găseşte lista ponderilor elevilor de clasa a patra ai 
căror profesori au declarat că utilizează aceste abordări. Este important să observăm faptul că 
răspunsurile nu se exclud reciproc, de exemplu acelaşi profesor a putut răspunde că utilizează mai 
multe abordări diferite. Având în vedere acest lucru, în subsecţiunea curentă se tratează pe scurt 
răspunsurile cadrelor didactice la fiecare întrebare, iar şabloanele privind abordările comune sunt 
prezentate mai târziu. 

Aşa cum se evidenţiază în literatura de specialitate, este important ca elevului care începe să rămână 
în urmă la citire să i se ofere sprijin pentru a-şi ameliora situaţia. Mai mult decât atât, un studiu privind 
schemele de intervenţie a concluzionat că „predarea obişnuită („fără intervenţie“) nu permite copiilor 
cu dificultăţi la citire să recupereze“ (Brooks 2007, p. 31). Intervenţiile timpurii ca şi cele întreprinse la 
timp pot preveni întârzierile în dezvoltarea competenţelor la citire. Aproximativ fiecare al treilea elev de 
clasa a patra a avut un profesor care a avut tendinţa să aştepte şi să vadă dacă performanţele slabe 
ale elevului la citire nu se îmbunătăţesc pe măsură ce se maturizează. În Belgia (Comunitatea 
franceză), Italia, Letonia, Luxemburg şi Austria, o astfel de atitudine era şi mai obişnuită. Letonia, cu 
91% dintre elevi ai căror profesori au declarat că au aşteptat ca situaţia elevilor să se îmbunătăţească 
de la sine, iese în evidenţă faţă de alte sisteme educaţionale din Europa. Cu toate acestea, este 
important de remarcat faptul că nu a existat aproape niciun elev al cărui profesor să răspundă că 
singurul lucru pe care l-a făcut a fost să aştepte ca situaţia elevului să se îmbunătăţească, fără să mai 
ia şi o altă măsură.  

În ceea ce priveşte temele suplimentare pentru acasă, variaţia între sistemele educaţionale din 
Europa era uriaşă, atingând limite care se întindeau de la 23%, în Franţa, la 97%, în Bulgaria. Temele 
suplimentare pentru acasă pentru elevii cu dificultăţi la citire ar putea constitui o strategie utilă, dacă 
părinţii îşi spijină şi îşi ajută copilul să le rezolve. Cu toate acestea, deoarece elevii cu probleme la 
citire au, de cele mai multe ori, părinţi mai puţin educaţi şi medii de lucru mai puţin încurajatoare 
acasă, ei nu se pot bucura de un sprijin real venit din partea familiilor lor. Programele de alfabetizare 
pentru familii şi partneriatele cu părinţii, aşa cum se discută în Capitolul 3 („Promovarea citirii în afara 
şcolii“), ar trebui să constituie o parte esenţială a sprijinului, în aceste cazuri.  

În ceea ce priveşte utilizarea resurselor disponibile în clasă, cea mai des întâlnită abordare este 
munca individuală cu elevii care tind să rămână în urmă la citire. Importanţa instruirii individuale, în 
abordarea dificultăţilor la citire, a fost evidenţiată în literatura de specialitate. În medie, în sistemele de 
învăţământ participante, 86% dintre elevi au avut profesori care au alocat între 72 şi 99% din timp 

                                                 
(14) Calcule efectuate în cadrul Reţelei Eurydice. 
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cursurilor de predare individuală pentru elevii cu probleme grave la citire. O metodă mai puţin comună 
este cea care presupune utilizarea aceloraşi materiale didactice pentru elevii cu niveluri diferite ale 
competenţelor la citire, permiţând totuşi elevilor să lucreze cu viteze diferite. Aproximativ 64% dintre 
elevii europeni au profesori care utilizează această abordare. Este interesant de observat că, în 
câteva ţări, în care există un număr mare de elevi cu probleme grave la citire, ca Marea Britanie şi 
Norvegia, această metodă era foarte rar utilizată. Cadrele didactice din aceste ţări foloseau în general 
materiale didactice diferite pentru elevi cu niveluri diferite ale competenţelor la citire (15). 60% dintre 
cadrele didactice care predau la clasele a patra au raportat situaţii în care unii dintre elevi lucrează 
împreună cu colegii lor care au probleme de citire. În Ţările scandinave s-a raportat utilizarea mai 
puţin frecventă a acestei metode. 

P e r s o n a l u l  s u p l i m e n t a r  
Sprijinul suplimentar, acordat de persoane care pot furniza servicii de instruire intensivă, individual sau 
în grupuri mici, constituie o metodă importantă prin care se pot rezolva problemele legate de 
dificultăţile la citire ale elevilor, după cum recomandă literatura de specialitate. Sondajul PIRLS 2006 a 
inclus câteva întrebări detaliate privind situaţiile în care şcoala dispune de personal suplimentar, 
pentru a-i ajuta pe elevii cu probleme grave la citire. Figura 1.8 rezumă răspunsurile cadrelor didactice 
la întrebarea „Dispuneţi de următoarele resurse care să vă permită să amelioraţi competenţele elevilor 
cu dificultăţi la citire?“  

• Un <specialist în probleme de citire> este disponibil să lucreze la mine în clasă, cu elevii 
respectivi; 

• Un <specialist în probleme de citire> este disponibil să lucreze într-o <clasă în care se 
urmăreşte ameliorarea competenţelor la citire> ale elevilor respectivi; 

• Un profesor-asistent sau un alt adult este disponibil să lucreze la mine în clasă, cu elevii 
respectivi; 

• Alte categorii de personal de specialitate (de exemplu, un specialist în probleme de învăţare, 
un logoped) sunt disponibile să lucreze cu elevii respectivi. 

Pentru a evidenţia gradul general de disponibilitate al sprijinului oferit, răspunsuri ca „întotdeauna“, 
„uneori“ şi „niciodată“ au fost grupate în trei categorii: „există cel puţin o persoană care este 
disponibilă întotdeauna să ofere sprijin suplimentar“, „există cel puţin o persoană care este disponibilă 
uneori să ofere sprijin suplimentar“ şi „nu există nicio persoană disponibilă să ofere sprijin 
suplimentar“. Fragmentul specificat între paranteze „<>“ defineşte termininologia specifică utilizată în 
diferite ţări şi, de aceea, compariţiile trebuie făcute cu precauţie.  

Aşa cum se arată în Figura 1.8 de mai jos, resursele menţionate anterior au fost disponibile 
întotdeauna doar pentru 18% dintre elevii europeni de clasa a patra. Cel puţin o persoană, a fost 
disponibilă uneori să ofere sprijin suplimentar pentru aproximativ 52% dintre elevi. Cu toate acestea, 
este important să observăm că a fost inclus şi ajutorul oferit în afara clasei, şi chiar în afara şcolii, ca şi 
sprijinul oferit de un cadru didactic suplinitor, care nu întotdeauna are o pregătire specifică în domeniul 
tehnicilor de citire sau a abordării dificultăţilor la citire. 

În Spania, Marea Britanie şi în câteva dintre ţările scandinave (Danemarca, Suedia şi Islanda), 
aproape toţi elevii au acces la cel puţin o persoană care oferă sprijin suplimentar, după cum 
raportează cadrele didactice. Pe de altă parte, peste jumătate dintre elevi nu au avut niciodată acces 
la tipurile de sprijin suplimentar menţionate mai sus, în Bulgaria, Italia, Luxemburg şi România.  

                                                 
(15) Răspunsul „Folosesc materiale diferite pentru elevii care au niveluri diferite ale competenţelor la citire“ nu este prezentat 

în Tabelul 1 deoarece se corelează puternic negativ cu „Folosesc aceleaşi materiale pentru elevii care au niveluri diferite 
ale competenţelor la citire, dar aplic viteze diferite de lucru cu elevii respectivi“.  
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 Figura 1.8: Frecvenţa cu care personalul auxiliar este disponibil pentru sprijinirea elevilor de clasa a patra 
la citire, 2006 

 

 

  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 
  UE-27 BE fr BE nl BG DK DE ES FR IT LV LT LU 
Cel puţin o persoană este 
întotdeauna disponibilă  18.0 18.3 22.8 14.6 29.4 6.7 35.5 5.6 9.6 43.1 45.9 13.3 

Cel puţin o persoană este 
disponibilă câteodată 52.2 64.1 64.1 29.1 67.9 48.0 59.6 48.3 32.8 43.4 44.2 30,6 

  HU NL AT PL RO SI SK SE UK-ENG UK-SCT IS NO 
Cel puţin o persoană este 
întotdeauna disponibilă  34.8 29.1 5.9 35.9 4.9 27.3 14.8 12.3 29.0 33.0 38.0 15.6 

Cel puţin o persoană este 
disponibilă câteodată 43.7 63.9 54.6 56.8 31.0 64.9 54.6 85.1 69.3 65.3 61.1 75.7 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
În figură se realizează un rezumat al răspunsurilor date de profesori la întrebarea „Aveţi la dispoziţie următoarele resurse pentru 
a face faţă problemelor elevilor care întâmpină dificultăţi la citire?“ 
a) Un <specialist în probleme de citire> este disponibil să lucreze la mine în clasă, cu elevii respectivi; 
b) Un <specialist în probleme de citire> este disponibil să lucreze într-o <clasă în care se urmăreşte ameliorarea competenţelor 
la citire> ale elevilor respectivi; 
c) Un profesor-asistent sau un alt adult este disponibil să lucreze la mine în clasă, cu elevii respectivi; 
d) Alte categorii de personal de specialitate (de exemplu, un specialist în probleme de învăţare, un logoped) sunt disponibile să 
lucreze cu elevii respectivi. 
Cazurile marcate cu valori lipsă au fost cele în care nu s-a răspuns la nicio întrebare (total 1.22 %). 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold.  
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

Aşa cum sugerează şi rezultatele studiului, nu contează doar disponibilitatea sau frecvenţa ci şi tipul 
materialelor suplimentare de sprijin utilizate pentru elevii care întâmpină dificultăţi la citire. Un rol 
deosebit de important îl joacă specialiştii bine pregătiţi în acest domeniu, care lucrează direct cu copiii 
care întâmpină dificultăţi la citire şi care le oferă un sprijin adecvat (Snow, Burns & Griffin, 1998). În 
medie, în ţările UE participante la sondaj, aproximativ jumătate dintre elevii (48%) de clasa a patra (16) ar 
fi putut dispune de un specialist în acest domeniu. În Danemarca, Spania, Olanda, Suedia, Marea 
Britanie (Anglia) şi Islanda, peste 80% dintre elevii de clasa a patra puteau dispune cel puţin uneori de 
serviciile unui astfel de specialist (vezi Mullis şi al. 2007, p. 193). Alte categorii de specialişti (de exemplu 
specialişti în învăţare sau logopezi) erau disponibili întotdeauna sau uneori, în medie, pentru 40% dintre 
elevii din ţările participante, din UE-25 (17). Aproximativ 80% dintre elevi aveau acces la aceste tipuri de 
specialişti în Letonia, Lituania, Polonia şi Marea Britanie (Scoţia) (Mullis şi al. 2007, p. 193).  

Tipurile de sprijin acordate direct în clasă sau în şcoala unde învaţă elevii cu dificultăţi sunt mult mai 
accesibile. Sondajul PIRLS a adunat date despre disponibilitatea unui <cadru specializat în tehnici de 
citire>, a unui profesor suplinitor sau a unui alt adult care să lucreze în clasă cu elevii slabi la citire.  
                                                 
(16) Calcule efectuate în cadrul Reţelei Eurydice. 
(17) Calcule efectuate în cadrul Reţelei Eurydice. 

 Cel puţin o persoană este întotdeauna disponibilă Cel puţin o persoană este disponibilă câteodată 
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Răspunsurile cadrelor didactice au fost rezumate în Figura 1.9 de mai jos. Aproximativ 44% dintre 
elevii din Uniunea Europeană au beneficiat de sprijinul unor persoane care au lucrat în clasă cu 
profesorul titular, cel puţin uneori. Această formă de sprijin a fost disponibilă mai mult în ţările 
scandinave şi în Marea Britanie, în timp ce în ţările central şi est-europene nu a fost atât de 
răspândită. Totuşi, sprijinul oferit elevilor în clasă a fost susţinut de multe ori de un suplinitor sau de un 
alt adult, fără pregătire de specialitate. Un specialist în tehnici de citire a fost disponibil, cel puţin 
uneori, pentru lucrul în clasă, iar de serviciile sale au beneficiat doar 25% dintre elevii de clasa a 
patra. 

 Figura 1.9: Disponibilitatea unei persoane care să ofere sprijin suplimentar în clasă, pentru elevii de clasa 
a patra, 2006 

 
Întotdeauna  Uneori  Ţări care nu au participat la sondaj. 

 

 UE- 
27 

BE  
fr 

BE  
nl BG DK DE ES FR IT LV LT LU HU NL AT PL RO SI SK SE UK 

ENG 
UK-
SCT IS NO 

Întotdeauna 7.9 3.8 12.7 7.0 4.8 0,3 5.5 3.3 8.9 7.9 3.5 5.7 13.9 11.0 2.7 12.7 2.1 5.4 3.0 6.4 22.7 20,8 15.7 9.4 

Uneori 36.3 32.1 52.0 11.8 57.5 27.3 46.9 35.9 29.8 21.5 11.0 13.0 17.8 46.0 20,6 14.1 14.3 39.4 19.4 68.3 67.0 71.5 64.2 69.5

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
Figura combină răspunsurile cadrelor didactice privind disponibilitatea unui <specialist în domeniul predării citirii>, a unui 
profesor-asistent sau a unui alt adult care lucrează în clasă cu acei elevi care prezintă dificultăţi la citire. 
Cazurile marcate cu valori lipsă au fost cele în care nu s-a răspuns la nicio întrebare (total 2.9 %). 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold. 
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

M o d e l e  d e  a c t i v i tă ţ i  î n  p r o g r a m e l e  d e  s p r i j i n  p e n t r u  c i t i t o r i i  s l a b i  d i n  E u r o p a   
Când se iau în considerare cele mai obişnuite abordări didactice şi disponibilitatea categoriilor de 
personal suplimentar care pot fi utilizate pentru ajutorarea cititorilor slabi, apar mai multe modele 
identificate în cadrul sistemelor educaţionale europene (18). 

• În sistemele de învăţământ care dispun în nod normal de personal care sprijină activitatea 
cadrului didactic la clasă, de cele mai multe ori lucrul cu elevii care au dificultăţi la citire 
cade în sarcina unui profesor specializat în tehnici de citire, a unui suplinitor sau a unui alt 
adult, în comparaţie cu media celorlalte ţări europene. Deoarece un alt adult este de obicei 
prezent în clasă, pentru a asista cadrul didactic titular, se solicită mai puţin sprijin din partea 
celorlalţi elevi. Mai mult decât atât, în această situaţie, este mai simplu să se apeleze la 
materiale didactice diferite pentru elevi cu competenţe diferite la citire. Această formă de 
sprijin este întâlnită mai des în Ţările Scandinave (Danemarca, Suedia, Islanda şi Norvegia) şi 
în Marea Britanie.  

                                                 
(18) Acest rezumat se bazează pe informaţiile analizate în această secţiune. Pentru cifrele exacte, vezi Tabelul 1 din Anexe 

(Anexe Secţiunea 1.3), Figurile 1.8 şi 1.9 şi date din Raportul internaţional al sondajului PIRLS 2006, punctul 5.18 
„disponibilitatea personalului specializat“ (Mullis et al. 2007, p. 193). 
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• Alte câteva sisteme de învăţământ oferă niveluri relativ ridicate de acces la sprijin extern de 
specialitate, de exemplu, la specialişti în tehnici de învăţare sau logopezi. Elevii din aceste 
sisteme educaţionale au cadre didactice care raportează mai frecvent că au alocat mai mult 
timp lucrului individual cu elevii care au probleme grave la citire. Se utilizează aceleaşi 
materiale didactice, dar elevii care au niveluri diferite ale competenţelor la citire aplică viteze 
diferite de lucru. Câteva dintre ţările est-europene (Letonia, Lituania, Ungaria, Polonia şi 
Slovenia) folosesc această abordare. În plus, Spania respectă unele caracteristici ale acestui 
model. 

• În alte sisteme de învăţământ, în care disponibilitatea pentru personal suplimentar este foarte 
limitată, distribuirea de teme suplimentare pentru acasă rămâne principala abordare 
pentru ameliorarea dificultăţilor la citire. Un astfel de model predomină în Bulgaria, Italia, 
Austria şi România. De asemenea, în Bulgaria şi România, de multe ori, cadrele didactice 
raportează că lucrează individual cu elevii care întâmpină probleme grave la citire.  

• Utilizarea aceloraşi materiale didactice într-un ritm de lucru diferit şi distribuirea unui număr 
mai mic de teme pentru acasă, faţă de media europeană, pare să fie cea mai comună 
abordare în Belgia (Comunităţile vorbitoare de limba franceză şi flamandă), Franţa, 
Luxemburg şi Slovacia. În aceste sisteme educaţionale, o persoană cu specializare în tehnici 
de citire este rareori disponibilă să lucreze cu elevii care rămân în urmă la citire. 

În următoarea secţiune se va discuta detaliat despre politicile şi practicile naţionale în vigoare, care 
susţin sprijinul profesionist acordat cadrelor didactice, pentru ca acestea să facă faţă elevilor cu 
dificultăţi la citire. Ar putea să apară unele discrepanţe faţă de datele rezultate din sondajul PIRLS, 
datorită diferenţelor în definiţiile folosite şi a nivelului diferit la care a fost aplicată analiza (la nivelul 
elevului sau al structurilor naţionale). Ar trebui avut în vedere şi decalajul dintre anii de referinţă, 
deoarece, după 2006, au apărut modificări în politicile naţionale. De asemenea, în unele sisteme 
educaţionale, cu nivel înalt al autonomiei şcolare, este posibil să nu existe politici la nivel naţional sau 
alte informaţii disponibile, care să indice dacă şi ce tipuri de personal de specialitate pot fi angajate în 
şcoli.  

1.4. Politici şi programe naţionale pentru abordarea dificultăţilor la citire  
Aşa cum s-a observat din datele furnizate de sondajele internaţionale cu privire la performanţele 
elevilor, ratele celor care au probleme la citire sunt foarte ridicate în ţările europene. Această secţiune 
analizează politicile şi practicile naţionale pentru furnizarea personalului de specialitate care poate 
acorda sprijin educaţional cadrelor didactice care lucrează cu elevii care întâmpină dificultăţi la citire. 
Apoi, această secţiune se concentrează pe acţiunile concrete, efective de remediere a dificultăţilor de 
citire ale elevilor.  

1.4.1.  Asistenţă  de special i tate pentru susţ inerea cadrelor didactice care 
lucrează  cu elevi  care prezintă  dif icultăţ i  la cit ire  

Elevii care întâmpină dificultăţi la citire au dreptul să primească sprijin suplimentar în toate ţările 
europene. La nivelul primar, procedura de obţinere a sprijinului suplimentar pentru elevii cu dificultăţi 
la citire este similară în majoritatea ţărilor. Cadrul didactic care predă la clasă este primul care 
identifică elevii care au nevoie de mai multă atenţie decât ceilalţi. Această identificare se poate baza 
pe propria observaţie a activităţilor şi interacţiunilor care se desfăşoară în clasă şi a rezultatelor 
obţinute în urma evaluărilor aplicate elevilor şi/sau a monitorizării progresului individual. Dacă sprijinul 
oferit de cadrul didactic (19) nu rezolvă problema, acesta poate consulta alţi specialişti şi le poate cere 
acestora ajutorul, în mod normal după ce are loc o consultare cu părinţii elevului. 

                                                 
(19) Pentru exemple de abordări utilizate de cadrele didactice, vezi Secţiunea 1.3. 
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Aşa cum s-a menţionat deja în lucrările de specialitate cu privire la abordarea dificultăţilor la citire (vezi 
Secţiunea 1.1), specialiştii bine pregătiţi, care intervin intensiv, la nivel individual sau de grup, pot oferi 
un sprijin foarte efficient cadrelor didactice care lucrează cu elevi se confruntă cu greutăţi la citire. 
Aşadar, această secţiune se concentrează pe disponibilitatea cadrelor didactice pe deplin calificate 
care au o pregătire suplimentară, specifică predării citirii şi abordării dificultăţilor la citire. Au fost 
analizate politicile şi practicile naţionale iar ţările au fost clasificate conform nivelului de acces pe care 
cadrele didactice îl au, pe de o parte, la un profesor specializat în tehnici de citire sau în cerinţe 
educaţionale speciale (CES) şi la cadre didactice cu experienţă în acest domeniu sau, pe de altă 
parte, la alte tipuri de specialişti, cum ar fi logopezii sau psihologii (educaţionali) care oferă sprijin în 
privinţa anumitor sarcini ce au legătură cu citirea, atunci când apare o necesitate. Analiza acoperă 
asistenţa de specialitate oferită la nivelul şcolii şi clasei; disponibilitatea asistenţei de specialitate 
pentru elevii cu dificultăţi la citire în afara şcolii nu este luată în calcul. Se pune accent în principal pe 
învăţământul primar, unde sprijinul de specialitate acordat celor care întâmpină greutăţi la citire este 
mai des întâlnit; pe scurt, la final, se fac câteva referiri şi la învăţământul secundar. 

Trebuie menţionat că în toate ţările există măsuri de sprijin pentru elevii cu dificultăţi de învăţare şi 
care au nevoie de o atenţie deosebită în domeniul educaţional. În aceste cazuri, elevii vor fi 
diagnosticaţi şi vor primi oficial recunoaşterea faptului că au dreptul să primească ajutor pentru 
adaptarea şi integrarea în sistemul formal de educaţie sau în învăţământul special. Cu toate acestea, 
măsurile educaţionale speciale nu sunt incluse aici deoarece depăşesc obiectivele studiului de faţă. 

În abordarea dificultăţilor la citire ale elevilor din 8 ţări – Irlanda, Malta, Marea Britanie şi în toate cele 
cinci ţări nordice – cadrele didactice din ciclul primar pot solicita asistenţă la clasă din partea 
profesorilor specializaţi în tehnici de citire. De fapt, pot fi identificate două categorii de cadre didactice 
specializate, cele care au pregătire specifică furnizării de sprijin elevilor cu greutăţi la citire şi cele care 
dispun de calificare ca personal educaţional, care se ocupă de nevoile speciale ale elevilor şi care, în 
plus, sunt specializate în predarea citirii şi sprijinirea elevilor cu dificultăţi la citire. (vezi Figura 1.10). 

 Figura 1.10: Disponibilitatea cadrelor didactice cu specializare în tehnici de citire, în conformitate cu 
documentele oficiale sau cu practicile aplicate pe scară largă, pentru a veni în sprijinul profesorilor care 
lucrează cu elevi care au dificultăţi la citire în şcolile primare, 2009/10 

 
Sursa: Eurydice. 

 Cadre didactice cu specializare în tehnici de citire 

 
Cadre didactice cu specializare în tehnici de citire care 
să se adreseze elevilor cu cerinţe educaţionale speciale 

 
Nu există cadre didactice cu specializare în tehnici de 
citire, dar exsită alte cadregorii de personal specializat 
(logopezi, psihologi educaţionali etc.) 

 Nu există date disponibile. 

 



Cap i t o l u l  1 :  Abo rdă r i  d i dac t i c e  î n  p redarea  c i t i r i i  

75 

Notă explicativă 
Datele din figură se concentrează pe evidenţierea cadrelor didactice specializate, care au disponibilitatea să sprijine profesorii 
titulari la clasă, atunci când aceştia lucrează cu elevi care întâmpină dificultăţi la citire. Figura se bazează pe previziunile naţionale 
publicate în documentele oficiale sau pe practicile raportate, pentru acele ţări sau regiuni în care şcolile şi autorităţile din învăţământ 
au autonomie deplină în ceea ce priveşte sprijinul acordat elevilor – Danemarca, Olanda şi Marea Britanie (Scoţia).  

  

În Danemarca şi Norvegia, cadrele didactice specializate în tehnici de citire sunt disponibile într-un 
număr foarte mare. În Danemarca, Læsevejleder oferă sprijin şi îndrumare profesorilor, părinţilor şi 
elevilor prin prezentarea unor metode şi materiale, pentru a face faţă dificultăţilor de citire (pentru mai 
multe informaţii despre Læsevejleder, vezi Capitolul 2, Secţiunea 2.3.5). Potrivit unui studiu realizat de 
Institutul Danez de Evaluare (2009), peste 85% din şcoli dispun de un astfel de cadru didactic 
specializat, iar şcolile care nu dispun de personal specializat pot solicita un cadru didactic prin 
municipalitaţile responsabile, dacă profesorii lor au nevoie de sprijin. În Norvegia, cadrele didactice 
titulare pot contacta specialiştii în alfabetizare, care sunt pregătiţi să acorde sprijin, să aplice tehnici de 
învăţare şi să predea scrierea şi citirea. Şcolile care nu au propriul lor cadru didactic specializat pot 
contacta sistemul de sprijin comunitar (Serviciul Pedagogic şi Psihologic), care este responsabil să se 
ocupe de evaluarea aprofundată şi să acorde consultanţă privind furnizarea de ajutor specializat. 

În Irlanda, dar şi în Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord), există cadre didactice care 
au fost instruite să aplice tehnica „Reading Recovery“ (de îmbunătăţire a competenţelor de citire). În 
Anglia, de exemplu, instruirea prin intermediul acestei tehinici beneficiază de finanţare prin programul 
naţional „Fiecare copil este un cititor“ (Every Child a Reader – ECaR), care sprijină şcolile şi 
autorităţile locale în introducerea unei serii de intervenţii, dintre care „Reading Recovery“ este cea mai 
intensivă (pentru mai multe informaţii despre implementarea sa, vezi Secţiunea 1.4.2). Cadrele 
didactice formate pentru a aplica tehnica „Reading Recovery“ sunt special instruite să ofere zilnic 
copiilor selectaţi câte o jumătate de oră de lecţii individuale adaptate nevoilor lor. Scopul şcolilor este, 
de asemenea, să valorizeze dezvoltarea profesională furnizată cadrelor didactice care aplică tehnica 
„Reading Recovery“ pentru a oferi consiliere, mentorat şi sprijin şi altor cadre didactice din şcoală, 
care îi învaţă pe copii să citească, inclusiv profesorilor titulari, stagiarilor şi părinţilor, care învaţă să 
aplice intervenţii educative mai simple. În Irlanda, profesorii au, de asemenea, acces la serviciul de 
învâţare, sprijin şi resurse pentru cadre didactice, iar în instruirea lor se pune un puternic accent pe 
predarea citirii, pentru a răspunde nevoilor elevilor cu dificultăţi. 

La nivelul învăţământului primar, în Malta, cadrele didactice sunt susţinute în activitatea lor cu elevii 
care au dificultăţi de citire de „Cadrele didactice care oferă asistenţă pentru alfabetizare“. Acestea nu 
sunt obligate să deţină calificări de specialitate în dezvoltarea competenţelor de citire, dar ele participă 
la programe de formare la locul de muncă care le permit să-i ajute pe elevi să îşi dezvolte 
competenţele de citire şi să promoveze în şcoli un mediu propice lecturii. În anul şcolar 2009/10, au 
existat cincisprezece „Cadre didactice care oferă asistenţă pentru alfabetizare“ care ofereau suport 
pentru zece „colegii“, adică reţele de şcoli. 

În Marea Britanie (Scoţia), cadrele didactice care oferă „Asistenţă pentru nevoi suplimentare (ANS)“ 
funcţionează la nivelul autorităţilor locale şi sunt implicate în instruirea directă a elevilor care au nevoie 
de sprijin suplimentar în activitatea lor şcolară, inclusiv de sprijin în dezvoltarea competenţelor de 
citire. Profesorii ANS îşi dezvoltă expertiza în specialitatea lor printr-o combinaţie de acumulare 
experienţială şi de formare profesională continuă, inclusiv prin studii post-universitare. Împreună cu 
şcolile de nivel preşcolar şi primar ei iniţiază evaluări colaborative, acţiuni de planificare şi alte 
activităţi, pentru a se asigura că nevoile individuale ale fiecărui copil sau tânăr sunt satisfăcute. 

În trei dintre ţările nordice – Finlanda, Suedia şi Islanda – cadrele didactice care sprijină şcolile 
primare în abordarea elevilor cu dificultăţi la citire sunt cele calificate drept personal didactic pentru 
nevoi speciale şi care sunt, de asemenea, specializate în citire. În Finlanda, personalul didactic care 
se ocupă de elevii cu nevoi speciale, este cel care a beneficiat de formare pe tema dificultăţilor la 
citire, ca parte a unui program obligatoriu. Aceste cadre didactice cu specializări suplimentare îi ajută 
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pe profesori la diferite sarcini: diagnostichează competenţele de citire ale elevilor; furnizează sprijin 
personalizat la învăţare, atât în ceea ce priveşte dificultatea sarcinilor alocate, cât şi în privinţa utilizării 
timpului de lucru; oferă orientare şi consiliere şi dezvoltă aranjamente flexibile, cum ar fi gruparea 
flexibilă, predarea simultană, etc. În Suedia, Speciallärare sunt cadrele didactice cu specializare în 
educaţia pentru nevoi speciale care sunt pregătite, printre altele, în tehnici aprofundate de citire şi 
metode eficiente de încurajare şi sprijinire timpurie a elevilor care sunt în curs de dobândire a 
abilităţilor de citire. O parte a serviciului pentru nevoi speciale din Islanda, care este susţinut de 
municipalităţi, include asistenţă adecvată pentru elevii cu dificultăţi la citire şi pentru cadrele didactice 
care au nevoie de asistenţă în situaţiile în care elevii cu care lucrează întâmpină dificultăţi la citire. În 
plus, unele cadre didactice islandeze specializate în predarea citirii lucrează şi în universităţi sau pe 
cont propriu, oferind cursuri pentru profesori. 

Cu toate acestea, în marea majoritate a ţărilor europene, nu există cadre didactice specializate în 
predarea citirii care să-i poată sprijini pe profesori la clasă, în activitatea lor, cu elevii care se confruntă 
cu dificultăţi la citire. În schimb, este prevăzută în documentele oficiale sau raportată ca fiind o 
practică larg răspândită, ca cel puţin o „altă“ categorie de personal specializat – un logoped, un 
psiholog (educaţional) sau un cadru similar – să poată fi pus la dispoziţia şcolii, pentru a ajuta 
profesorii în unele dintre activităţile legate de predarea citirii. Acestea pot include evaluarea 
competenţelor elevilor la citire, efectuarea unor şedinte de învăţare cu elevii, individual sau în grupuri 
mici, şi/sau consilierea cadrelor didactice şi a părinţilor pe probleme legate de citire. 

În unele dintre aceste ţări, cadrele didactice au la dispoziţie, de asemenea, anumite materiale pentru a 
lucra cu elevii cu dificultăţi la citire, de exemplu, evaluări centrale standardizate, teste de diagnostic, 
manuale speciale sau alte instrumente de sprijinire a învăţării (pentru mai multe exemple de materiale 
didactice specifice, a se vedea Secţiunea 1.4.2). 

În plus, faţă de toate categoriile de cadre didactice menţionate anterior, un profesor-asistent sau un alt 
adult pot fi, uneori, disponibili să lucreze în sala de clasă şi să ajute elevii cu dificultăţi la citire. Cu 
toate acestea, rolul acestor categorii de personal nu a fost analizat în detaliu aici (pentru mai multe 
informatii despre profesorii-asistenşi a se vedea Secţiunea 1.3). 

Un punct important de subliniat este acela că în aproape toate ţările unde nu există cadre didactice 
specializate în predarea citirii, şi chiar în unele dintre cele unde există, sunt anumite criterii care 
trebuie să fie îndeplinite sau proceduri care trebuie urmate înainte ca sprijinul de specialitate să 
devină disponibil. Excepţiile se pot întâlni în Danemarca, Finlanda, Suedia, Marea Britanie (Scoţia) şi 
Islanda, unde sprijinul de specialitate pentru elevii cu dificultăţi la citire este disponibil în sala de clasă. 
În toate celelalte ţări, procedura impune de obicei ca, după identificarea şi intervenţia iniţială a 
profesorului titular, alte categorii de specialişti, cum ar fi psihologi educaţionali sau logopezi, se vor 
implica pentru a diagnostica în continuare şi a evalua dificultăţile la citire ale unui elev. În unele ţări, 
categoriile de personal specializat menţionate lucrează în centre specializate în furnizarea de servicii 
psiho-pedagogice, adică sunt exteriori şcolii. Rezultatele evaluărilor sunt de obicei discutate de către 
profesorul titular şi de directorul şcolii, iar măsurile propuse sunt puse în aplicare după consultarea şi 
numai cu acordul părinţiilor. Cu alte cuvinte, se poate scurge o perioadă considerabilă de timp din 
momentul în care un elev a fost identificat cu dificultăţi la citire până când măsurile de sprijin vor fi 
disponibile. Cu cât procedurile durează mai mult, cu atât este mai probabil ca elevul să rămână în 
continuare în urmă faţă de clasă, nu numai la citire, ci şi la toate celelalte discipline şcolare în care 
cititul este foarte important. 

De exemplu, atunci când un elev de şcoală primară din Cipru are dificultăţi la citire, profesorul titular 
scrie primul un raport privind nevoile şi dificultăţile elevului, în cooperare cu părinţii. În această primă 
etapă, profesorul încearcă să ajute elevul, şi, dacă nu se fac progrese, directorul şcolii devine implicat 
şi acţionează în calitate de coordonator. Cu ajutorul tuturor profesorilor elevului, coordonatorul 
colectează toate informaţiile relevante cu privire la elev şi coordonează măsurile de sprijin ce urmează 
să fie acordate. Progresul elevului este monitorizat şi evaluat, iar documentaţia relevantă este 
finalizată. În etapa a doua, după cel puţin două întâlniri între părinţi şi cadrele didactice, într-o 
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perioadă de două luni, dacă elevul nu face progrese, şcoala cere ajutor de la alţi profesionişti, de 
obicei psihologi educaţionali (PE), cărora le este prezentat elevul. Atunci când se face o astfel de 
convocare, psihologul educaţional merge la şcoală şi evaluează elevul, în strânsă colaborare cu 
profesorul, părinţii şi alţi profesionişti, după cum este necesar. În cazul în care PE diagnostichează 
elevul ca având dificultăţi la citire, se consideră că elevul are nevoi educaţionale speciale şi este dat în 
grija Comitetului districtual pentru educaţie şi formare profesională specială (20). Se realizează o 
evaluare este de către o echipă multidisciplinară, inclusiv un psiholog pentru copii, un PE, un profesor 
pentru elevii cu nevoi speciale, un medic, un logoped şi, după caz, orice alt specialist de care ar putea 
fi nevoie. Comitetul solicită, de obicei psihologului educaţional, profesorului pentru nevoi speciale şi 
profesorului titular să facă fiecare un raport privind evaluarea şi să prezinte o listă de recomandări. 
Odata ce are toate aceste rapoarte, Comisia decide dacă copilul ar trebui să primească sau nu sprijin 
educaţional suplimentar. 

La nivelul învăţământului secundar, măsurile de sprijin oferite elevilor care încă se mai confruntă cu 
dificultăţi la citire prezintă variaţii minime în comparaţie cu cele aplicate în învăţământul primar. În 
aproape toate ţările europene care organizează cursuri de învăţământ primar (ISCED 1) şi cursuri de 
învăţământ secundar inferior (ISCED 2) într-o singură unitate şcolară (21), se aplică aceleaşi condiţii 
de sprijin pentru elevi, pe toată durata perioadei de educaţie obligatorie. Singura variaţie se întâlneşte 
în Letonia unde, la nivelul ISCED 2, autorităţile din învăţământ nu mai asigură cadrelor didactice şi 
celorlalte categorii de specialişti implicaţi în acest proces materiale specifice pentru lucrul cu elevii 
care prezintă dificultăţi la citire, cum ar fi manuale cu texte de diferite niveluri de complexitate, teste, 
planşe de lucru pentru dezvoltarea vocabularului etc. 

Aproape toate celelalte ţări, adică cele care nu au structuri singulare pentru cele două cicluri de 
învăţământ, raportează că măsurile de sprijin care se adresează elevilor cu dificultăţi la citire sunt în 
general aceleaşi în învăţământul primar ca şi în învăţământul secundar inferior (22). 

Cipru este singura ţară în care se oferă sprijin suplimentar în învăţământul secundar pentru acei elevi 
care încă mai întâmpină dificultăţi. Dacă, în urma susţinerii unui test standardizat, există elevi care 
obţin rezultate foarte slabe la citire, aceştia sunt consideraţi analfabeţi şi se organizează pentru ei 
cursuri de limba greacă, de 6 ore pe săptămână. Cu toate acestea, aceste cursuri sunt predate de 
profesori de limba greacă, fără ca ei să aibă pregătire de specialitate în diagnosticarea sau în lucrul cu 
copii care prezintă dificultăţi la citire, dar care pot să explice şi să prezinte într-un mod simplificat 
materia şi să-i ghideze pe elevi 

În Irlanda, Austria şi Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord), sprijinul suplimentar 
acordat elevilor din învăţământul secundar se concentrează mai mult pe acei elevi care au nevoi 
educaţionale speciale. În plus, în Irlanda, şcolilor secundare li se acordă subvenţii pentru a-şi procura 
o gamă recomandată de materiale şi instrumente, inclusiv teste de diagnostic, materiale de control al 
citirii, manuale de limbă şi literatură, jocuri şi aplicaţii software. 

1.4.2.  Ini ţ iat ive care vin în spri j inul elevi lor cu dif icultăţ i  la cit ire 
Asigurarea instituţiilor de învăţământ cu personal specializat în abordarea dificultăţilor la citire ale 
elevilor nu este singura formă disponibilă de sprijin. În această secţiune este prezentată o selecţie de 
iniţiative, considerate de succes la nivel naţional, prin intermediul cărora au fost ajutaţi elevii cu 
dificultăţi la citire din şcolile primare şi secundare. S-a cerut experţilor din diferite ţări să prezinte cel 
mult trei exemple de bune practici existente în ţările lor; aceste iniţiative au fost apoi clasificate în 

                                                 
(20) În conformitate cu Legea 113 (1)/1999 privind educarea şi instruirea copiilor cu nevoi speciale. 
(21) Bulgaria, Republica Cehă, Danmarca, Estonia, Letonia, Ungaria, Slovenia, Slovacia, Finlanda, Suedia, Islanda, Norvegia 

şi Turcia. 
(22) Belgia (Comunitatea flamandă şi Comunitatea vorbitoare de germană), Grecia, Spania, Franţa, Italia, Lituania, Olanda, 

Polonia, Portugalia, România, Marea Britanie (Scoţia) şi Liechtenstein. 
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funcţie de principalele obiective urmărite şi în funcţie de activităţile propuse (23). Lista de bune practici 
nu este exhaustivă; acestea reprezintă mai degrabă exemple care au scopul de a oferi o imagine de 
ansamblu asupra iniţiativelor derulate în Europa pentru a susţine elevii care experimenteză sau care 
sunt supuşi riscului de a avea dificultăţi la citire, ca şi o serie de alte iniţiative care urmăresc 
promovarea dezvoltării competenţelor la citire şi, în consecinţă, prevenirea apariţiei dificultăţilor la 
citire.  

Majoritatea ţărilor raportează derularea a cel puţin două iniţiative de succes în sprijinul elevilor cu 
dificultăţi la citire, care au pus un accent deosebit mai ales pe identificarea timpurie a problemelor, oe 
furnizarea unui sprijin suplimentar la învăţare, pe adaptarea materialelor didactice sau pe diseminarea 
cunoştinţelor privind abordarea dificultăţilor la citire. Bulgaria, Estonia, Liechtenstein şi Turcia sunt 
singurele ţări care nu au oferit nicio exemplu de bună practică în acest domeniu. 

Trebuie menţionat faptul că iniţiativele derulate în ţările în care este o practică obişnuită ca sprijinul 
acordat evelilor cu dificultăţi la citire să fie oferit de cadre didactice specializate (vezi Secţiunea 1.4.1) 
n au fost incluse în această listă. Mai mult decât atât, în această secţiune nu se vor prezenta nici 
iniţiativele naţionale de sprijin al elevilor cu dificultăţi de învăţare, care au nevoie de structuri 
educaţionale speciale, deoarece acestea nu fac obiectul acestui studiu.  

Printre exemplele de bune practici pentru abordarea dificultăţilor la citire, sunt destul de numeroase 
cele care se concentrează pe detectarea timpurie şi/sau remedierea dificultăţilor la citire prin 
intermediul unor abordări personalizate sau collective sau printr-o combinaţie a celor două. De 
exemplu, în Norvegia, proiectul „TRAS – Verificarea timpurie a dezvotării limbajului“ are ca scop să 
prevină apariţia unor tulburări de scriere sau la citire, prin detectarea problemelor legate de limbaj cât 
mai devreme, pe parcursul etapei de învăţământ preşcolar. TRAS furnizează material de observare 
care va fi utilizat pentru observarea şi lucrul cu copiii, în mod dinamic. În mod similar, în Germania, un 
test care utilizează cuvinte anagramate (LUST-1 – Leseuntersuchung mit dem Stolperwörter Test) a 
fost dezvoltat cu scopul de a fi folosit în şcolile primare pentru a-I ajuta pe profesori să identifice 
dificultăţile individuale la citire ale elevilor. În Belgia (Comunitatea franceză), o dată la fiecare trei ani, 
se organizează evaluări externe, fără certificarea competenţelor dezvoltate în domeniul citirii/scrierii, 
pentru elevii din clasa a 2-a primară şi a 5-a de gimnaziu. Procedura permite cadrelor didactice să 
analizeze performanţele elevilor lor şi apoi să utilizeze instrumente didactice cu scopul de a soluţiona 
problemele identificate la nivelul rezultatelor generale. 

Printre iniţiativele care utilizează abordări ce presupun învăţarea individualizată, pentru a sprijini elevii 
cu dificultăţi la citire, se numără şi o iniţiativă din Austria (Kriteriengeleitete Individualisierung im (Erst-) 
Leseunterricht). În cadrul acestei iniţiative procesul de învăţare a citirii este individualizat pe baza unui 
set de criterii pe care trebuie să le îndeplinească fiecare elev. Faza iniţială care durează 8 săptămâni, 
pe parcursul cărora sunt analizate abilităţile individuale ale fiecărui elev, este urmată de un program 
sistematic de dezvoltare a competenţelor la citire, susţinut de cadre didactice special pregătite, care 
cunosc cele mai noi metode de predare şi care sunt la curent cu cele mai noi rezultate ale cercetărilor 
în domeniul achiziţiei competenţelor elementare la citire. Elevii sunt testaţi în mod regulat, iar acelora 
care obţin rezultate nesatisfăcătoare li se acordă sprijin individual până când reuşesc să îşi 
amelioreze competenţele. În Franţa, dacă la sfârşitul unui ciclu educaţional, un elev are rezultate 
foarte slabe la evaluarea competenţelor de bază, inclusive la citire, el este înscris într-un program 
individualizat (Programme personnalisé de réussite éducative) care include acţiuni prin care se 
urmăreşte dezvoltarea acelor abilităţi care îi lipsesc elevului respective. Apoi, personalul didactic al 
şcolii se implică în implementarea acestui program.  

Alte iniţiative se concentrează pe îmbunătăţirea competenţelor la citire ale elevilor prin interacţiuni şi 
schimb de cunoştinţe între elevi (pentru informaţii suplimentare privind învăţarea colaborativă, vezi 
Secţiunea 1.1). De exemplu, o iniţiativă irlandeză, denumită „Să citim în perechi“, aduce împreună un 
cititor slab şi un cititor bun, care citesc împreună. S-a dovedit a fi de mare success (Ministerul 
                                                 
(23) Lista completă a bunelor practici este prezentată în Anexe. 
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Educaţiei şi Competenţelor, 2009), atât pentru cititorul slab, cât şi pentru persoana cu care face 
pereche, deoarece duce la creşterea stimei de sine şi a competenţelor la citire. În Republica Cehă, 
atelierele de citire sunt organizate în unele şcoli, atât la nivel primar cât şi la nivel secundar inferior, de 
cadre didactice formate în cadrul programului internaţional non-guvernamental „Citirea şi scrierea 
pentru dezvoltarea gândirii critice“ (Čtením a psaním ke kritickému myšlení). Aceste ateliere permit 
elevilor, inclusiv celor cu dificultăţi la citire, să citească împreună şi să discute despre ce au citit. În 
Slovenia, un program pentru copiii cu dificultăţi la citire este organizat într-o şcoală publică primară din 
Ljubljana (Osnovna šola Dravlje) implicând învăţarea de cuvinte noi şi îmbunătăţirea comprehensiunii 
printr-o gamă variată de jocuri de cuvinte. 

În Marea Britanie (Anglia) (24), modelul „Strategiei naţionale a Valului de intervenţie“ încorporează o 
gamă largă de propuneri diferite care au ca scop abordarea dificultăţilor la citire din primii ani de 
şcoală. Acestea includ: propuneri care se adresează tuturor copiilor, de exemplu, exerciţii sistematice 
de fonetică; propuneri care se adresează copiilor care obţin rezultate sub media naţională, cum ar fi 
intervenţiile de lucru unu-la-unu sau activităţile organizate pentru grupuri mici şi intervenţii intensive, 
cum sunt „Reading Recovery“, care se aplică individual elevilor cu dificultăţi de citire persistente. The 
Ministerul pentru Copii, şcoli şi Familii oferă sprijin autorităţilor locale şi şcolilor pentru susţinerea 
acesto intervenţii prin programul său naţional, „Fiecare copil este un cititor“ (Every Child a Reader – 
ECaR). Acest program urmăreşte să ofere sprijin suplimentar elevilor de cinci şi şase ani care obţin 
cele mai slabe 20% dintre rezultatele la nivel naţional (chiar dacă programul nu este disponibil în toate 
şcolile), şi dintre aceştia, cei mai slabi 5% sunt înscrişi în „Reading Recovery“. 

Alte iniţiative care se derulează în Europa pun un accent deosebit pe materialele didactice pentru 
copiii cu dificultăţi la citire. În Marea Britanie (Scoţia), ca parte a unui proiect de alfabetizare mai 
complex al the Consiliului din North Lanarkshire, s-a dezvoltat iniţiativa pilot „Active Literacy“ – pentru 
asigurarea îmbunătăţirii competenţelor la citire pentru toţi, o atenţie particulară fiind acordată 
progresului elevilor care întâmpină dificultăţi, în stadiile timpurii ale achiziţiei competenţelor de citire. 
Prin proiect sunt furnizate pachete de materiale care conţin metodologia şi strategiile de lucru foarte 
clare, pentru elevi şi pentru cadrele didactice. Un exemplu de material didactic care implică utilizarea 
mijloacelor TIC poate fi găsit în Austria unde, în învăţământul secundar inferior, se foloseşte un 
program de citire asistat de calculator pentru elevii cu probleme la citire, în parallel cu lecţiile 
obişnuite. Elevii părăsesc sala de clasă pentru aproximativ 15 minute şi îşi fac în fiecare zi temele 
propuse prin aplicaţia virtuală. Această aplicaţie s-a dovedit a fi un instrument de sprijin foarte util, 
atractiv pentru elevi dar şi foarte eficient, deoarece este folosit la o vârstă la care competenţele 
elementare la citire au fost déjà achiziţionate şi nu mai sunt predate. 

În sfârşit, printre exemplele de bune practici care vin în sprijinul elevilor cu dificultăţi la citire din 
Europa se numără şi iniţiativele care au ca obiectiv să disemineze cunoştinţele despre abordarea 
dificultăţilor la citire. În Suedia, de exemplu, o iniţiativă de acest tip a luat forma unei platforme 
virtuale dezvoltate de Agenţia Naţională Suedeză pentru Educaţie, unde se prezintă idei de proiecte 
pentru predarea citirii şi abordarea elevilor slabi la citire (25). Platforma este considerată a fi o 
modalitate prietenoasă şi concretă de a prezenta rezultate şi idei şi de a le face accessibile pentru 
toate cadrele didactice interesate. În Portugalia, „Planul naţional pentru predarea limbii portugheze“ 
este o iniţiativă de îmbunătăţire a activităţii didactice la limba portugheză în şcolile primare şi, în 
particular, predarea strategiilor de comprehensiune a textului citit, precum şi comunicare orală şi 
scrisă. Din fiecare şcoală care candidează pentru a face parte din program, se selectează câte un 
cadru didactic care este format, timp de un an. într-o instituţie de învăţământ superior. În anul care 
urmează, după această activitate de formare, cadrul didactic instruit va disemina cunoştinţele primite 
urmând să livreze acelaşi program de formare către un grup de cadre didactice din şcoala proprie.  

                                                 
(24) Data de referinţă pentru această informaţie este 2009/10 până la 31 martie 2010. 
(25) Vezi http://www.skolverket.se  
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În Olanda, „Premiul Dr. Mommers“ este o iniţiativă care urmăreşte îmbunătăţirea practicilor didactice şi 
care se adresează tuturor şcolilor. Sunt premiate şcolile care au rezultate excelente la citire şi la 
educaţie lingvistică şi, de aceea, pot să servească drept inspiraţie şi pentru alte şcoli, spre a le 
determina să-şi amelioreze calitatea activităţii didactice. O iniţiativă similară are loc în Spania, 
„Premiile naţionale pentru cercetare şi inovaţie în învăţământ“ prin care se acordă premii proiectelor 
care se adresează unor tematici diferite, inclusiv ameliorării dificultăţilor la citire. 

Concluzii 
Pe parcursul mai multor anu, rezultatele cercetărilor în domeniul dezvoltării competenţelor la citire au 
arătat cum copiii şi tinerii achiziţionează şi îşi dezvoltă aceste abilităţi şi au evidenţiat acele abordări 
didactice care s-au dovedit a fi cele mai eficiente. Analiza documentelor cadru oficiale (programele 
şcolare naţionale), prin prisma alfabetizării, arată că în cele mai multe ţări aceste documente reflectă, 
în general, practicile pe care literatura de specialitate le recomandă ca fiind cele mai eficiente în 
transformarea elevilor în buni cititori. 

Dezvoltarea deprinderilor de exprimare orală la copiii este foarte importantă pentru achiziţia viitoare a 
unor bune deprinderi de citire. Cercetările au arătat că încurajarea conştientizării fonologice şi 
fonemice, la o vârstă cât mai mică, anterioară începerii sistematice a predării citirii, este fundamentală 
pentru învăţarea ulterioară. Cele mai multe programe şcolare naţionale din Europa includ obiective 
pentu învăţare sau conţinuturi didactice la nivel preşcolar pentru dezvoltarea acestor deprinderi. Mai 
mult decât atât, creşterea accentului care se pune pe dezvoltarea abilităţilor de citire de la vârste 
foarte mici este vizibilă de asemenea şi prin intermediul reformelor recente aplicate în cinci ţări 
europene.  

Predarea foneticii joacă şi ea un rol foarte important role, iar cercetările sugerează că ar trebui să se 
aplice în mod sistematic. Cele mai multe programe şcolare naţionale din Europa recomandă acest tip 
de instruire. Elevii care învaţă să citească în limbi cu structuri ortografice şi silabice complexe par să 
aibă nevoie de mai mult timp pentru a-şi însuşi cunoştinţele fonetice, în comparaţie cu elevii care 
învaţă să citească în limbi cu ortografii consistente. În toate ţările în care elevii învaţă să citească în 
limbi care au structuri ortografice şi silabice complexe (Danemarca, Irlanda, Franţa, Portugalia şi 
Marea Britanie) şi documentele cadru se referă la instruirea fonetică, iar documentele sugerează că 
acest tip de instruire ar trebui dezvoltat în continuare, pe tot parcursul învăţământului primar. 

Toate ţările stabilesc obiective de învăţare pentru înţelegerea textelor citite, atât la nivelul 
învăţământului primar, cât şi la nivelul învăţământului secundar. Aceasta reflectă studiile asupra 
recomandărilor privind necesitatea predării unor strategii de comprehensiune,la toate vârstele. Astfel 
de recomandări accentuează importanţa fundamentării procesului didactic pe un set de strategii pe 
care elevii să se poată baza în activităţile care impun înţelegerea textelor şi reţinerea informaţiilor din 
texte. Cu toate acestea, în conformitate cu documentele oficiale, această practică este rar întâlnită şi 
doar în aproximativ o treime dintre ţări se recomandă sau se solicită cadrelor didactice din 
învăţământul primar să predea cinci sau şase strategii, pentru a îmbunătăţi abilităţile de înţelegere ale 
elevilor. În plus, PIRLS 2006 pare să indice că, în practică, profesorii se pot rezuma doar la 
prezentarea unei imagini generale a acestor strategii, la predarea comprehensiunii la citire. 

La nivelul secundar inferior de învăţământ, documentele oficiale din cinci ţări sau regiuni conyinuă să 
se refere la o gamă largă de strategii cheie. Un număr de ţări pun un accent ceva mai redus pe 
strategiile de înţelegere a textului citit în învăţământul secundar inferior, comparativ cu învăţământul 
primar. Unele strategii, despre care a-a menţionat deja că se folosesc mai puţin frecvent în 
învăţământul primar, în comparaţie cu altele (adică utilizarea bagajului de cunoştinţe de care dispune 
elevul, monitorizarea gradului propriu de înţelegere şi reprezentarea vizuală) ca şi dimensiunea meta-
cognitivă (adică elevii îşi examinează propriul lor proces de lectură) se întâlnesc totuşi destul de rar 
chiar şi la nivelul învăţământului secundar inferior. Cu toate acestea, auto-monitorizarea 
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comprehensiunii ca şi dimensiunea meta-cognitivă reprezintă aspecte cheie în crearea unor cititori 
independenţi şi competenţi. Deşi nu se poate stabili o legătură directă între conţinutul documentelor 
cadru oficiale şi programa şcolară utilizată efectiv în procesul de predare, reducerea accentului pus pe 
predarea strategiilor de înţelegere a textului citit în învăţământul secundar inferior, în comparaţie cu 
învăţământul primar, ridică totuşi o serie de întrebări. 

Datele privind activitatea practică în şcoli indică faptul că majoritatea cadrelor didactice utilizează o 
serie de strategii larg acceptate de înţelegere a textului citit, chira dacă acestea nu sunt menţionate în 
programa şcolară naţională. Cu toate acestea, în cazurile în care profesorii nu au o pregătire 
adecvată, pe parcursul perioadei lor de formare iniţială, care să le permită să utilizeze metode 
didactice specifice, referinţele din programa şcolară naţională i-ar putea ajuta atrăgându-le atenţia 
asupra tuturor elementelor importante pe care trebuie să le aibă în vedere la predarea citirii şi să le-ar 
putea oferi recomandări importante pentru activităţile practice pe care le desfăşoară. În caz contrar, 
cadrele didactice ar trebui să înveţe despre metodele didactice corespunzătoare prin participarea la 
cursuri de formare, prin discuţii cu colegii sau căutându-şi singuri informaţiile de acest tip. În aceste 
condiţii, identificarea abordărilor didactice corecte devine o responsabilitate individuală a cadrului 
didactic iar rezultatele pot fi foarte diferite, în funcţie de competenţa şi iniţiativa personală. 

Studiile arată că angajarea dedicată în activităţile de citire contribuie la achiziţia unor bune 
competenţe în domeniu, evidenţiind totodată metodele diverse care se pot utiliza pentru a stimula 
angajamentul elevilor. Învăţarea colaborativă pe baza textului, oferta de texte cât mai variate, 
facilitarea accesului elevilor către lecturile pe care aceştia le agreează, vizitele efectuate cu elevii în 
spaţii unde cărţile sunt apreciate, sunt câteva dintre cele mai semnificative metode recomandate în 
literatura de specialitate şi prin curricula europeană, la nivel central. 

În 26 de ţări sau regiuni, la nivelul învăţământului primar, şi în 18, la nivelul învăţământului secundar 
inferior, programele şcolare conţin linii directoare privind învăţarea colaborativă în domeniul citirii. Cele 
mai multe dintre acestea recomandă cadrelor didactice să utilizeze materiale cât mai diverse pentru 
lectură. Totuşi, 9 dintre acestea oferă şi o listă de lucrări literare sau de autori ca exemple pe care 
elevii ar putea să le urmeze când îşi aleg materialele de lectură. Aceste liste nu sunt însă închise, iar 
opţiunile sunt destul de multe astfel încât cadrele didactice să poată alege cărţile în conformitate cu 
abilităţile şi cu înclinaţiile elevilor. Programa daneză merge puţin mai departe prin aceea că 
recomandă o listă standard de 15 autori, semnificativi pentru cultura daneză, şi cu care elevii trebuie 
să se întâlnească, înainte de a încheia perioada învăţământului obligatoriu. 

În conformitate cu studiile efectuate, evaluarea este un element esenţial în procesul de predare 
deoarece oferă cadrelor didactice (şi elevilor) informaţii vitale privind punctele tari şi punctele slabe ale 
elevilor, dar şi o serie de detalii privind progresul pe care îl înregistrează în atingerea obiectivelor de 
învăţare stabilite. Cu toate acestea, doar în 6 ţări sau regiuni, documentele cadru oficiale includ şi 
scale de evaluare a rezultatelor obţinute, care să ajute cadrele didactice să evalueze şi să noteze 
performanţele elevilor. Scalele de evaluare a rezultatelor obţinute pot fi utilizate şi în scopul 
responsabilizării, deoarece contribuie la accentuarea clarităţii şi a vizibilităţii rezultatelor cu care se 
finalizează procesul de predare.  

În timp ce rezultatele studiilor evidenţiază strategiile şi practicile de succes în abordarea dificultăţilor la 
citire, această chestiune este abordată destul de rar în programele şcolare. De cele mai multe ori, este 
o responsabilitate individuală, a cadrului didactic de la clasă, să decidă dacă şi ce tip de sprijin poate fi 
acordat elevilor cu dificultăţi la citire. Personal auxiliar de specialitate, cu pregătire în abordarea 
analfabetismului, şi care poate să ajute cadrele didactice în activităţile lor cu elevii care prezintă 
dificultăţi la citire, există doar într-un număr redus de ţări europene. Doar în Irlanda, Malta, Marea 
Britanie şi în toate cele cinci ţări nordice, cadrele didactice din învăţământul primar pot să solicite 
sprijinul unui specialist care să îi ajute în activităţile desfăşurate în clasă.  
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În mai multe ţări există logopezi, psihologi şi alte categorii de personal specializat care oferă consiliere 
şi sprijin elevilor care prezintă dificultăţile la citire, uneori chiar în clasă, dar, de obicei, în afara clasei 
şi a şcolii. În conformitate cu rezultatele PIRLS 2006, pentru aproximativ 44% dintre elevii europeni, o 
persoană care să lucreze împreună cu cadrul didactic în clasă era disponibilă, măcar uneori. Cu toate 
acestea, aceste cifre includ de obicei un cadru didactic practicant sau un alt adult care, de cele mai 
multe ori, nu dispune de o pregătire de specialitate în domeniul abordării dificultăţilor la citire. 75% 
dintre elevii de clasa a patra nu au putut beneficia niciodată de serviciile unui specialist în probleme de 
citire. La toate acestea se adaugă însă faptul că, în cele mai multe ţări europene, există iniţiative de 
succes pentru abordarea elevilor cu dificultăţi la citire. Acestea se concentrează în special pe acţiuni 
de remediere, pe identificarea timpurie a problemelor, pe adaptarea materialelor didactice sau pe 
formarea corespunzătoare a cadrelor didactice. 

Cu toate acestea, elevii ar putea întâmpina dificultăţi în accesarea elementelor de sprijin de care au 
nevoie, chiar şi în ţările în care acest tip de susţinere calificată există şi este disponibilă, Profesorul de 
la clasă este de obicei prima persoană care identifică elevii care au nevoie o atenţie mai mare faţă de 
cât este necesar, în general. Totuşi, datele din sondajele internaţionale arată că profesorii au tendinţa 
de a subestima numărul elevilor care au nevoie de sprijin. De aceea, ar fi util ca, în diagnosticarea 
dificultăţilor la citire, observaţiile asupra activităţii din clasă efectuate de cadrele didactice să fie 
susţinute de instrumente standardizate de evaluare. Mai mult decât atât, de multe ori, chiar dacă un 
profesor observă că un elev are probleme la citire, procedurile administrative de solicitare şi de 
obţinere a sprijinului suplimentar durează, în unele cazuri, foarte mult. O consecinţă a acestui fapt 
este aceea că elevul nu poate primi imediat sprijinul de care are anevoie. Cu cât aceste proceduri 
durează mai mult, cu atât este mai evident că elevul va rămâne în urma colegilor săi de clasă, nu doar 
în ceea ce priveşte citirea, ci şi în ceea ce priveşte restul materiilor pentru care citirea constituie o 
condiţie de bază. 
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CAPITOLUL 2: CUNOŞTINŢE ŞI ABILITĂŢI NECESARE LA PREDAREA CITIRII  

Aşa cum a fost evidenţiat în capitolul precedent, predarea citirii este o sarcină deosebit de complexă. 
Predarea citirii şi îmbunătăţirea abilităţilor de citire ale copilului necesită o cunoaştere profundă a 
modului în care se dezvoltă citirea şi o solidă cunoaştere a teoriei şi practicii de predare, inclusiv a 
metodelor de predare, managementului clasei şi cunoaşterii materialelor didactice adecvate. Mai mult, 
este important ca profesorii să fie la curent cu studiile referitoare la eficienţa strategiilor de predare. Pe 
scurt, predarea citirii necesită o gamă variată de abilităţi, care ar trebui acumulate pe parcursul 
perioadei de formare iniţială a profesorilor şi îmbunătăţite continuu prin programe de dezvoltare 
profesională. 

Acest capitol începe cu o trecere în revistă a literaturii de specialitate care evidenţiază elementele 
cheie în ceea ce priveşte pregătirea şi dezvoltarea profesională a cadrelor didactice care predau 
citirea. În Secţiunea 2.2 urmează o analiză secundară a datelor colectate prin sondajele 
internaţionale. Se analizează legătura dintre educaţia cadrelor didactice şi maniera în care acestea 
abordează citirea (extras din datele PIRLS 2006), precum şi o serie de modele de formare 
profesională continuă (FPC) a cadrelor didactice care predau materii ce au legătură cu citirea (folosind 
date TALIS 2008); Secţiunea 2.3 descrie politicile naţionale de formare iniţială şi programele FPC care 
se adresează cadrelor didactice care predau limba în care se realizează instruirea şi care se referă la 
cunoştinţele şi competenţele necesare predării citirii. 

2.1. Literatura de specialitate despre pregătirea şi dezvoltarea 
profesională a cadrelor didactice care predau citirea 

Comisia Europeană (2008c) subliniază importanţa educaţiei personalului didactic ca fiind unul dintre 
principalii factori care contribuie la succesul academic al elevilor, fapt de o importanţă vitală pentru 
îndeplinirea obiectivelor europene la nivel economic şi social. În lumea educaţională contemporană, 
cerinţele meseriei de cadru didactic au devenit mai variate şi din ce în ce mai complexe. Astfel, 
acestora li se cere să: 

• devină practicieni cu o orientare constantă pe activitatea de cercetare; 

• gestioneze clase din ce în ce mai diversificate din punct de vedere cultural şi lingvistic; 

• fie flexibile în a-şi adapta metoda de predare nevoilor individuale;  

• fie atente la problemele culturale şi de gen; 

• răspundă eficient elevilor dezavantajaţi şi celor care au probleme de învăţare sau de 
comportament. 

Mai mult, abilitatea de a ţine pasul cu noile tehnologii, dezvoltarea rapidă a domeniilor cunoaşterii şi a 
noilor abordări, în ceea ce priveşte evaluarea elevilor, se regăsesc printre multele provocări cu care se 
confruntă profesorii din ziua de azi. 

Conform studiilor realizate, calitatea metodei de predare poate îmbunătăţi cunoştinţele şi abilităţile 
elevilor, indiferent de dezavantajele ce rezultă dintr-un trecut socio-economic mai puţin favorabil. De 
exemplu, Wenglinsky (2000) a adus dovezi conform cărora calitatea predării are un impact asupra 
performanţelor la matematică şi ştiinţe ale elevilor americani (măsurată printr-o metodă standardizată 
la nivel naţional, în clasa a 8-a) comparabil ca mărime cu impactul statutului socio-economic. 

În domeniul citirii este recunoscut rolul cheie pe care îl joacă profesorii în a-i stimula pe elevi să înveţe 
în mod eficient. Federaţia americană a profesorilor estimează că, într-un mediu eficient pentru 
învăţare, doar un procent mic de studenţi prezintă dificultăţi serioase în învăţarea citirii (Federaţia 
americană a profesorilor, 1999). 
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Un număr de studii evidenţiază legăturile dintre calificările cadrelor didactice care predau citirea şi 
rezultatele la citire ale elevilor. Acestea includ partea de cercetare, al cărei scop primar este de a 
investiga pe larg factorii educaţionali care au impact asupra rezultatelor elevilor. De exemplu, folosind 
o bază de date de dimensiuni mari ce acoperă 900 de districte şcolare din Texas, Ferguson (1991) a 
studiat impactul pe care îl are calitatea predării, măsurată prin nivelul de competenţă pedagogică a 
cadrelor didactice şi gradul de cunoaştere a materiei, la susţinerea examenului de licenţă, într-un stat. 
El a descoperit că există un factor explicativ foarte puternic pentru variaţia rezultatelor obţinute de 
elevi în diverşi ani de studiu, în învăţământul primar şi secundar. Mai recent, Myrberg (2007) a 
demonstrat că, atât în sistemul public de învăţământ, cât şi în cel privat, elevii suedezi de clasa a treia 
au avut rezultate mai bune în cadrul PIRLS 2001, atunci când au fost instruiţi de cadre didactice 
formate să predea la clasele primare. 

Studiile care se ocupă mai direct de legăturile dintre educaţia cadrelor didactice şi performanţa elevilor 
la citire prezintă rezultate similare. Darling-Hammond (1999) a corelat certificarea şi performanţa la 
citire folosind rezultatele Evaluării naţionale a procesului educaţional. Ea a concluzionat că elevii 
instruiţi de către profesori certificaţi au obţinut note mai mari la citire decât cei instruiţi de către 
profesori fără certificare. Aceeaşi cercetătoare (Darling-Hammond, 2000a), într-un studiu extins, care 
trece în revistă cercetarea făcută în SUA cu privire la calitatea predării şi performanţele elevilor, a 
descoperit că pregătirea cadrelor didactice conduce în mod consistent şi precis la obţinerea unor 
rezultate mai bune de către elevi. 

Această trecere în revistă a literaturii de specialitate va încerca aşadar să răspundă la două întrebări 
cheie: 

• Care sunt competenţele de care au nevoie cadrele didactice pentru a fi în măsură să predea 
eficient citirea? 

• Care sunt elementele formării iniţiale şi ale FPC care-i pregătesc cel mai bine pe profesori 
pentru predarea eficientă a citirii? 

2.1.1.  Abil i tăţ i  necesare pentru predarea eficientă  a ci t ir i i  
Conform Asociaţiei Internaţionale pentru Citire (International Reading Association – IRA, 2007), 
cadrele didactice care predau citirea în mod eficient sunt informate, au o abordare strategică, se 
adaptează şi reflectează, adică înţeleg ştiinţa de a citi şi modul de utilizare a strategiilor de învăţare 
astfel încât să-i atragă şi să-i motiveze pe elevi. În mod similar, conform National Reading Panel (n.tr. 
– organism guvernamental constituit în 1997 la solicitarea Congresului SUA),  

„Predarea strategiilor de înţelegere a citirii este complexă, indiferent de nivelul la care se 
află elevii. Nu este de ajuns ca profesorii să înţeleagă perfect conţinutul textului – aceştia 
trebuie să aibă cunoştinţe serioase despre strategii, care dintre strategii sunt cele mai 
eficiente pentru diferitele tipuri de elevi sau de conţinuturi didactice, cum să predea cel mai 
bine şi ce modele de strategii să folosească“. (NICHD 2000, p. 15). 

Grupul american de studiu în domeniul citirii RAND (2002) a identificat următoarele tipuri de 
comportamente pe care cadrele didactice eficiente le-au demonstrat la predarea citirii în clasele 
superioare ale învăţământului primar şi în învăţământul secundar inferior: 

• pun întrebări la un nivel mai ridicat, care îi îndeamnă pe elevi să facă deducţii şi să gândească 
dincolo de text; 

• îi ajută pe elevii care citesc să stabilească legături între textul citit şi viaţa şi experienţele lor 
personale; 

• le oferă elevilor materiale după care să exerseze, la un nivel corespunzător de dificultate; 

• monitorizează progresul făcut la citire prin aplicarea de evaluări informale. 
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În contextul predării citirii adolescenţilor cu probleme la citire, în câteva ţări europene, raportul ştiinţific 
din Proiectul ADORE (Garbe şi al., 2009) subliniază nevoia cadrelor didactice de a găsi timp ca să 
reflecteze asupra proceselor proprii de gândire şi de citire, precum şi asupra celor ale elevilor. Mai 
mult, pe lângă pregătirea academică riguroasă, experienţa pedagogică trebuie să fie dezvoltată în 
timp ca o „calitate adaptabilă“. Profesorii trebuie să îşi dezvolte continuu experienţa, ţinând cont de 
diversitatea demografică în creştere a elevilor pe care îi au în clasă, a lărgirii contextului de dezvoltare 
a competenţelor de citire şi a creşterii ofertei de materiale didactice. 

2.1.2.  Formarea ini ţ ială  ş i  dezvoltarea profesională  continuă  pentru predarea 
eficientă  a ci t ir i i  

Deşi predarea are un impact puternic asupra dezvoltării competenţelor de citire a elevilor, ştiinţa care 
studiază formarea cadrelor didactice care predau citirea se află la început (Moats, 2004). În meta-
analiza cu privire la cercetarea empirică a educaţiei profesorilor la citire, desfăşurată în Statele Unite, 
Risko şi al. (2008) a notat că cele 82 de lucrări de cercetare studiate au fost mai degrabă de mică 
anvergură. Autorii meta-analizei au considerat rezultatele cercetării ca fiind deseori insuficiente pentru 
a identifica particularităţile programelor de educaţie a cadrelor didactice cu impact asupra 
performanţelor elevilor, în clasele unde respectivii profesori predau. 

Următoarele două secţiuni intenţionează să prezinte rezultatele convergente ale studiilor şi concluziile 
cu privire la pregătirea necesară pentru predarea citirii. Totuşi, dată fiind absenţa unei instituţii 
echivalente de cercetare în Europa, următoarele secţiuni sunt în mare parte legate de sistemul 
educaţional al Statelor Unite, fapt care ar putea limita validitatea lor în contextual educaţional 
european. 

F o r m a r e  i n i ţ i a lă  p e n t r u  c a d r e l e  d i d a c t i c e  c a r e  p r e d a u  c i t i r e a  
Durata şi conţinutul formării cadrelor didactice sunt probabil cele mai importante două aspecte ale 
pregătirii acestora, din punct de vedere al influenţei pe care o au asupra instruirii şi performanţelor 
elevilor. 

Comparând programele pe termen scurt cu programele de formare a cadrelor didactice aprobate de 
stat în Statele Unite, Darling-Hammond (2000b) şi-a exprimat rezerva cu privire la programele 
derulate pe termen scurt: tendinţa acestora este de a se concentra mai degrabă pe abilităţile generale 
ale profesorilor decât asupra pedagogiei specifice fiecărei materii, pe tehnicile singulare, mai degrabă 
decât pe un set de metode şi mai mult pe oferta de îndrumare specifică imediată, decât pe cercetare 
şi teorie. Profesorii care nu au luat parte la programe eficiente de formare profesională, menţin deseori 
o singură perspectivă cognitivă şi culturală care îngreunează înţelegerea experienţelor, perspectivelor 
şi cunoştinţelor de bază ale elevilor care sunt diferiţi de ei înşişi. Programele extinse (în general este 
vorba despre programe cu o durată de cinci ani) par a fi mai eficiente. Profesorii care parcurg aceste 
programe ajung să înţeleagă predarea ca o încercare lipsită de rutină de dezvoltare a unor strategii de 
predare care să aibă efect asupra unor tipuri diferite de elevi care învaţă. 

În ultimii anii, IRA a făcut eforturi considerabile de cercetare pentru formarea cadrelor didactice care 
predau citirea, în Statele Unite. Comisia IRA pentru excelenţă în formarea iniţială a cadrelor didactice 
care vor preda citirea a identificat şi selectat programele academice de înaltă calitate din universităţile 
americane. Comisia a ţinut sub observaţie, timp de trei ani, 101 absolvenţi, analizând practicile 
acestora şi măsurând calitatea actului de predare şi învăţare la nivelul claselor primare ale acestora 
(IRA, 2003). Acest studiu a evidenţiat aspectele comune ale programelor de calificare pentru profesorii 
ai căror elevi au obţinut rezultate mai bune la testele standardizate, în comparaţie cu elevii altor 
profesori experimentaţi. Ulterior, IRA a completat studiul cu un rezumat cuprinzător al literaturii 
experimentale privind domeniul formării cadrelor didactice care predau citirea (Risko şi al., 2008), 
realizată de Grupul operativ pentru educaţia cadrelor didactice. Sinteza acestor tipuri diferite de studii 
a permis IRA să evidenţieze şase elemente importante care trebuie incluse în formarea cadrelor 
didactice: 
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• „Fundamentarea pregătirii în domeniile teoriei şi cercetării – cadrele didactice trebuie să-şi dezvolte o înţelegere 
riguroasă a evoluţiei citirii şi limbii precum şi o înţelegere a teoriei învăţării şi a motivaţiei, pentru a-şi asigura o 
bază de la care să pornească într-un proces eficient de decizie şi instruire. 

• Strategii de instruire la nivel lexical – profesorii trebuie să fie pregătiţi să folosească strategii multiple pentru a reuşi 
să extindă cunoştinţele lexicale ale elevilor şi strategiile de identificare lexicală. Acestea includ studiul fonemelor 
care stau la baza limbajului oral, instruire fonică şi atenţie la sintaxă şi semantică, drept suport pentru 
recunoaşterea lexicală şi auto-monitorizare. 

• Strategii de înţelegere a textului – profesorii trebuie să fie pregătiţi să predea mai multe strategii pe care elevii să le 
poată folosi pentru a înţelege sensul textului şi să monitorizeze gradul de înţelegere a acestora. Ei trebuie să 
înţeleagă felul în care vocabularul (semnificaţia cuvintelor) şi fluenţa la citire pot sprijini înţelegerea şi dezvoltarea 
capacităţii de analiză critică a textelor care au în vedere mai multe perspective. 

• Legătura dintre citre şi scriere – profesorii trebuie să fie pregătiţi să predea strategii care să stabilească o legătură 
între scrierea şi citirea textelor literare şi informative ca sprijin al înţelegerii. Acestea includ atenţia acordată predării 
convenţiilor de scriere. 

• Abordările şi materialele de predare – profesorii trebuie să fie pregătiţi să folosească selectiv, flexibil şi în mod 
adecvat o varietate de strategii de predare şi materiale didactice. 

• Evaluare – cadrele didactie trebuie să fie pregătie să utilizeze tehnici adecvate de evaluare pentru a sprijini 
reflecţia şi luarea unor decizii care să răspundă nevoilor procesului de predare“. (IRA 2007, p. 2). 

Din perspectiva acestor şase elemente, pregătirea eficientă a cadrelor didactice pentru predarea citirii 
ar trebui să se orienteze către o manieră de a integra cercetarea ştiinţifică, concentrându-se pe modul 
în care elevii îşi dezvoltă competenţele la citire şi pe modul în care profesoriiîşi susţin elevii prin 
metode didactice adecvate. 

Sondajul IRA, desfăşurat în 2003, cu privire la programele de formare a cadrelor didactice subliniază 
de asemenea importanţa reunirii bazei de cunoştinţe teoretice cu varietatea de experienţe din teren. 
Stabilirea unei legături eficiente între teorie şi practică şi între şcoli şi universităţi este recunoscută în 
mod deschis ca o excelentă caracteristică a programelor de formare profesională a cadrelor didactice 
(Darling-Hammond, 2000c). Marea varietate de experienţe din teren, în care se evidenţiază modele de 
bune practici în predarea citirii, sunt de mare valoare în procesul de formare a cadrelor didactice 
(Darling Hammond şi Bransford, 2005). Un bun echilibru între teorie şi practică stabileşte premisele ca 
predarea să fie văzută ca o activitate de rezolvare a problemelor sau a cercetării active, aflată în 
strânsă legătură cu procesul de învăţare şi cu progresul elevilor (Garbe şi al., 2009). 

Pentru viitoarele cadre didactice, aplicarea cunoştinţelor teroretice în practica didactică de la clasă 
oferă oportunităţi de reevaluare a teoriilor anterioare, incompatibile cu predarea eficientă a citirii. Mai 
sus amintita analiză a Grupului operativ pentru educaţia cadrelor didactice sugerează că schimbările 
de opinie ale cadrelor didactice pot fi atribuite coerenţei dintre baza teoretică oferită în timpul cursurilor 
şi experienţa acumulată prin practică, structurată şi monitorizată cu atenţie. Astfel de modificări pot să 
confere viitoarelor cadre didactice încredere în abilităţile proprii, la predarea citirii pentru elevii cu 
dificultăţi, fără ca aceste dificultăţi să fie motivate exclusiv prin influenţa unor factori legaţi de viaţa 
elevilor. 

Pe lângă practica pedagogică, în şcoli, cunoştinţele teoretice pot fi demonstrate şi în cadrul 
programelor de formare profesională la clasă a cadrelor didactice. În concordanţă cu principalele 
rezultate ale studiului menţionat mai sus, cadrele didactice aflate la început de carieră sunt mai 
înclinate să utilizeze tehnicile didactice care le-au fost prezentate la universitate şi au fost folosite în 
practica pedagogică desfăşurată într-o unitate şcolară, decât tehnici despre care doar au citit în 
manuale. Există dovezi conform cărora impactul programelor de formare profesională este mai 
puternic asupra cadrelor didactice atunci când este folosită o abordare de tipul „învăţare prin practică“. 
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Bazându-se pe o cantitate semnificativă de informaţii obţinute în urma studiilor privind schimbarea 
obiceiurilor de lectură în prezent, datorită evoluţiei tehnologiei informaţiei, IRA (2009) susţine de 
asemenea că acest aspect trebuie luat în calcul la formarea iniţială a cadrelor didactice. În termeni 
practici, viitoarele cadre didactice trebuie să aibă cunoştinţe despre metodele de îmbunătăţire a 
competenţelor de citire ale elevilor de care aceştia au nevoie pentru a se adapta permanent la noile 
tipuri de medii de informare care apar. 

F o r m a r e  p r o f e s i o n a l ă  c o n t i n uă  î n  c o n t e x t u l  p r e dă r i i  c i t i r i i  
Dezvoltarea profesională eficientă a cadrelor didactice reprezintă un aspect cheie pentru 
îmbunătăţirea competenţelor de citire. Conform rezultatelor cercetărilor, dezvoltarea profesională de 
succes implică o perspectivă pe termen lung. Biancarosa şi Snow prezintă drept un avantaj în 
dezvoltarea profesională a abilităţilor didactice, îmbunătăţirea competenţelor de citire care în mod clar: 

„nu se referă la workshop-ul tipic organizat o singură dată, sau chiar la o serie de workshop-uri, ci la dezvoltarea 
profesională pe termen lung, în curs de derulare, care este mult mai probabil să producă schimbări pozitive la 
nivelul cunoştinţelor şi practicii cadrelor didactice“.(Biancarosa şi Snow 2006, p. 20). 

Pentru identificarea caracteristicilor dezvoltării profesionale de calitate, Anders, et. al. (2000) 
subliniază de asemenea nevoia unor tipuri de programe de sprijin, diferite de workshop-urile şi 
seminarele de scurtă durată. Dezvoltarea profesională de calitate a abilităţilor de predare a citirii 
atrage după sine existenţa unei dimensiuni colective la nivelul şcolii şi, în plan mai larg, la nivelul 
profesioniştilor specializaţi în dezvoltarea competenţelor de citire. În analiza dezvoltării profesionale 
continue a cadrelor didactice, Snow şi al. (2005) au evidenţiat importanţa faptului că dezvoltarea 
profesioanlă asigură transferul de cunoştinţe între cadrele didactice din şcoli. Formarea profesională a 
cadrelor didactice care predau citirea trebuie să fie incluzivă (adică, pe lângă profesorii care predau 
materii legate de citire, să fie implicaţi şi instructorii specializaţi în alfabetizare, personalul care asigură 
resursele didactice, bibliotecarii şi administratorii). Ar trebui, de asemenea, ca formarea profesională 
să fie orientată către ideea de lucru în echipă, iar, în şcolile în care personalul este angajat şi menţinut 
pe o perioadă nedeterminată, este important ca tot colectivul să lucreze împreună, pentru 
îmbunătăţirea predării şi a structurilor instituţionale care promovează îmbunătăţirea competenţelor la 
citire ale adolescenţilor. (Biancarosa şi Snow, 2006). 

O astfel de perspectivă are legătură cu noţiunea de „comunitate profesională care învaţă şi se 
perfecţionează continuu“ (Stoll şi al., 2006). Aceste comunităţi, menite să sprijine dezvoltarea cadrelor 
didactice, pot fi caracterizate prin valori şi puncte de vedere comune, precum şi printr-o 
responsabilitate comună asupra pregătirii elevilor. Raport de cercetare al Proiectului ADORE 
ilustrează modul în care astfel de echipe pot lucra împreună pentru a-şi îmbunătăţi calitatea în 
predarea citirii pentru adolescenţii din şcoli: 

„Specialiştii în domeniul dezvoltării profesionale sugerează că aceste comunităţi, în mod ideal formate din echipe 
şcolare trans-disciplinare ai căror membri colaborează între ei, ar trebui să abordeze un mod de informare care să 
analizeze mostre ale muncii depuse de elevi sau performanţa lor la clasă şi să canalizeze eforturile de învăţare ale 
acestora către tipurile de citire specifice fiecărei discipline de învăţământ.“ (Garbe şi al. 2009, p. 211). 

În sfârşit, dezvoltarea profesională ar trebui să implice cadrele didactice în activităţi educative 
asemănătoare celor pe care le vor folosi cu elevii pentru a le îmbunătăţi abilităţile de cercetare şi 
practicile reflexive de predare (OECD, 2005b). Într-adevăr, în eforturile lor iniţiale de folosire a 
metodelor de cercetare şi argumentare în educaţie, Stanovitch şi Stanovitch (2003) subliniază faptul 
că acţiunea de cercetare practică ar trebui să constituie o prioritate de studiu în programele de 
formare iniţială a cadrelor didactice şi în pregătirea profesională continuă a acestora. Profesorii au 
nevoie de oportunităţi şi de instrumente care să se reflecte sistematic în propriile practici, pe măsură 
ce procesul didactic evoluează producând schimbările aşteptate (Anders şi al., 2000). 
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2.2. Educaţia cadrelor didactice care predau citirea – Rezultate din 
sondajele internaţionale 

Această discuţie despre educaţia cadrelor didactice care predau materii ce au legătură cu citirea are 
două părţi. Începe cu analiza datelor PIRLS 2006 despre cadrele didactice care predau citirea elevilor 
de clasa a patra (pentru mai multe detalii despre sondaj, vezi Capitolul 1: Realizări în domeniul 
alfabetizării: evidenţe din sondajele internaţionale). Nivelul de educaţie a cadrelor didactice şi 
conţinutul său sunt analizate prin evidenţierea legăturii dintre specializarea cadrului didactic şi 
abordarea pe care o are acestă faţă de citire. A doua parte a secţiunii se bazează pe datele obţinute 
de Sondajul internaţional privind predarea şi învăţarea al OECD (TALIS) din 2008, cu privire la cadrele 
didactice care predau la nivelul ISCED 2. Se concentrează asupra dezvoltării profesionale continue a 
cadrelor didactice care predau citire, scriere şi literatură. 

2.2.1.  Formarea cadrelor didactice care predau cit irea elevi lor de clasa a patra  

N i v e l u l  d e  p r e gă t i r e  a  c a d r e l o r  d i d a c t i c e  

În Uniunea Europeană, în 2006, 55% dintre elevii de clasa a patra au fost educaţi de cadre didactice 
cu diplomă universitară şi 22% de cadre didactice care au absolvit un program educaţional terţiar de 2 
sau de 3 ani, de specializare profesională (1). În cele mai multe ţări, majoritatea elevilor de clasa a 
patra au fost educaţi de profesori cu diplomă universitară, ajungând la aproape 90% în Danemarca, 
Ungaria, Olanda, Polonia, Slovacia şi Norvegia (Mullis şi al. 2007, p. 198). În cinci sisteme 
educaţionale majoritatea elevilor au fost educaţi de cadre didactice formate pe parcursul unor 
programe educaţionale terţiare de specializare profesională, care au durat 2 sau 3 ani (Belgia 
(Comunităţile vorbitoare de limba franceză şi flamandă), Germania, Luxemburg şi Austria) (Ibid.).  

Pe parcursul ultimelor decenii, la nivelul ţărilor europene, nivelul de educaţie iniţială necesară cadrelor 
didactie care predau în ciclul primar a crescut. Astăzi, profesorii care predau în şcoli primare sunt de 
obicei absolvenţi ai unor programe universitare; cadrele didactice cu un grad de calificare mai scăzut 
au început să lucreze în urmă cu câţiva ani. Dintre ţările europene participante la sondajul PIRLS 
2006, doar în Italia şi România, majoritatea cadrelor didactice care predau la clasa a 4-a nu au o 
diplomă obţinută în urma absolvirii unui ciclu de învăţâmânt terţiar (66%, respectiv 54%) (Mullis şi al. 
2007, p. 198). Situaţia din aceste ţări s-a schimbat recent, dar fiecare dintre ele pare să fi urmat un 
drum diferit. În Italia, formarea iniţială a cadrelor didactice care urmează să predea la nivel primar este 
de nivel terţiar, din 1998/99, astfel numărul profesorilor cu diplomă universitară se află într-o creştere 
graduală. În contrast, în România din 2000 până în 2005, penuria de cadre didactice a condus la 
reintroducerea programelor de formare profesională pentru profesori la nivelul secundar superior, 
suplimentându-se programele educaţionale de nivel terţiar. 

Datele PIRLS 2006 arată că cu cât profesorii sunt mai bine pregătiţi, cu atât sunt mai tineri şi mai puţin 
experimentaţi. În medie, în ţările europene, cadrele didactice care predau elevilor de clasa a patra şi 
care deţin o diplomă universitară au între 30 şi 39 de ani şi aproximativ 15 ani de experienţă de 
predare. Majoritatea cadrelor didactice care au absolvit un program terţiar de 2 su 3 ani cu 
specializare profesională aveau între 40 şi 49 de ani şi aproximativ 20 de ani de experienţă de 
predare. În Bulgaria, Spania, Franţa, Slovenia şi Suedia efectul diferenţei dintre generaţii este evident. 
De exemplu, în Franţa, 18% dintre elevi au fost în clase unde predau profesori ce deţineau doar 
diplome de studii obţinute în urma absolvirii ciclului secundar, toţi cu vârste de peste 40 de ani. 
Schimbarea a apărut în 1979, când diploma universitară a devenit o cerinţă oficială. Până atunci 

                                                 
(1) Aici şi în toate celelalte cazuri, Eurydice a calculat media UE care se referă doar la ţările UE-27 participante la sondaj. 

Este o medie ponderată în care contribuţia fiecărei ţări este direct proporţională cu mărimea sa. 
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calificarea necesară pentru cadrele didactice din şcolile primare franceze era echivalentă cu cea de 
absolvire a nivelului secundar superior (liceu).  

C o n ţ i n u t u l  p r o g r a m e i  ş c o l a r e  p e n t r u  f o r m a r e a  c a d r e l o r  d i d a c t i c e   

Când este vorba despre formarea cadrelor didactice, este relevant să se ia în calcul nu numai nivelul 
şi durata, dar şi conţinutul şi domeniul de specializare. Sondajul PIRLS 2006 a adunat aşadar date cu 
privire la gradul în care educaţia iniţială a cadrelor didactice a acoperit nouă domenii specifice: limbă, 
literatură, pedagogia/predarea citirii, psihologie, îmbunătăţirea abilităţilor de citire, teoria citirii, 
dezvoltarea limbajului copiilor, educaţie specială şi învăţarea unei a doua limbi străine (2). Analiza (3) a 
relevat existenţa a trei domenii de specializare pentru cadrele didactice care predau elevilor de clasa a 
patra. Un domeniu de specializare include limba şi literatura, al doilea acoperă predarea unei a doua 
doua limbi străine. Specializarea cea mai apropiată de predarea citirii (menţionată mai jos drept 
indexul de „predare a citirii“) include şase direcţii: 

• îmbunătăţirea abilităţilor de citire, 

• dezvoltarea limbajului copiilor, 

• teoria citirii, 

• educaţie specială, 

• pedagogia/predarea citirii, 

• psihologie. 

Figura 2.1 indică procentul elevilor europeni de clasa a patra ale căror cadre didactice aveau o 
pregătire profesională iniţială axată în principal pe predarea citirii. Un număr de copii, ce depăşeşte 
media europeană (4), au fost educaţi de astfel de profesori în Bulgaria, Lituania, Luxemburg, Polonia, 
România, Slovacia, Marea Britanie (Scoţia) şi Norvegia, adică între 35% şi 65% dintre copiii de clasa 
a patra au fost educaţi de profesori a căror pregătire profesională iniţială s-a axat în principal pe 
predarea citirii. În contrast, în Germania, Franţa şi Slovenia mai puţini elevi (10-13%) au fost educaţi 
de cadre didactice ale căror studii se bazau pe predarea citirii. 

Pentru a lua în considerare legătura dintre specializarea cadrelor didactice şi abordarea lor faţă de 
citire, s-au facut calcule cu privire la corelaţiile dintre întrebările relevante din chestionarul PIRLS 
adresat cadrelor didactice (5). Analiza a dezvăluit că legăturile dintre specializarea la limbă şi literatură 
sau predarea unei a doua limbi străine şi unele abordări legate de predarea citirii au fost mici şi nu au 
atins în general o semnificaţie statistică. Doar acele cadre didactice a căror educaţie de bază s-a axat 
pe domeniile legate de predarea citirii (vezi Figura 2.1) au fost mai susceptibile de a raporta utilizarea 
unor abordări de predare particularizate, pentru elevii de clasa a patra. 

                                                 
(2) Acestea au fost categoriile pentru întrebarea „Ca parte din educaţia ta formală şi/sau formare profesională, cât de 

mult ai studiat următoarele domenii?“ Cu variante de răspuns „deloc“, „o privire de ansamblu sau introducere în 
subiect“ şi „a fost un domeniu pe care s-a pus accent“.  

(3) Analiza principalelor componente (PCA) cu rotaţie Varimax. PCA este o metodă statistică prin care se urmăreşte 
reducerea dimensionalităţii datelor concominetnt cu menţinerea cât mai multor variaţii posibile. Pentru o explicaţie a 
metodologiei, vezi Jolliffe (2002). 

(4)  Aici şi în toate celelalte cazuri, comparaţiile se bazează pe testul de semnificaţie statistică cu grad de încredere de 95%. 
De exemplu, o valoare semnificativ mai mică sau mai mare, în comparaţie cu media europeană, denotă faptul că rezultatul 
naţional diferă de rezultatul european cu un grad de siguranţă statistică egal cu 95%. 

(5) Corelaţiile au fost calculate pentru specializarea „predarea unei a doua limbi“ şi s-au construit doi indici pe baza analizei 
principalelor componente. Gradul de încredere pentru cei doi indici a fost suficient: coeficientul de siguranţă Cronbach alfa 
pentru indicele „predarea citirii a fost de 0,76 şi de 0,75 pentru indicele „limbă şi literatură“. Coeficientul de siguranţă 
Cronbach alfa este cel mai utilizat indice pentru evaluarea gradului de încredere sau al consistenţei interne a unei serii de 
valori şi se bazează pe corelaţia medie dintre elementele unui instrument de sondaj (pentru mai multe explicaţii, vezi 
Cronbach (1951), Streiner (2003)).  
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 Figura 2.1: Ponderea elevilor de clasa a patra cărora le-au predat cadre didactice a căror educaţie iniţială a 
pus accent pe predarea citirii, 2006 

 
  Ţări care nu au participat la sondaj. 

 

BE fr BE nl BG DK DE ES FR IT LV LT LU HU 
33.4 32.6 54.9 26.2 13.1 20,2 9.7 26.9 25.8 52.8 41.4 26.2 
NL AT PL RO SI SK SE UK-ENG UK-SCT  IS NO 

25.6 28.8 49.4 65.4 13.4 35.1 27.8 20,8 39.3  25.2 49.5 
Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
Valorile semnificative din punct de vedere statistic (p <.05) şi care sunt diferite de zero sunt indicate în bold.  
Accentul pus pe predarea citirii este definit ca a 75-a percentilă din indexul de „predare a citirii“ (îmbunătăţirea abilităţilor de 
citire, dezvoltarea limbajului copiilor, teoria citirii, educaţia specială, pedagogia/predarea citirii şi psihologia) la nivel 
european. Aceasta înseamnă că avem cel puţin trei domenii în care indicele de „predare a citirii“ este puternic reprezentat, 
iar restul de introducere, sau cel puţin patru domenii cu reprezentare semnificativă, două de introducere şi unul neacoperit. 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

Tabelul 1 din Anexe (Anexa la Secţiunea 2.2) prezintă corelaţiile dintre gradul în care, în formarea 
cadrelor didactice din UE, s-a pus accent pe predarea citirii şi măsura în care acestea au raportat 
utilizarea anumitor abordări de predare, în medie. În Tabelul 2 din listele anexate, se găsesc corelaţiile 
semnificative din punct de vedere statistic între indicele „predării citirii“ şi alte variabile, după sistemul 
educaţional, în peste 10 sisteme de învăţământ europene. 

Aşa cum arată datele, cadrele didactice care raportează că programul de formare iniţială pe care l-au 
absolvit s-a concentrat mai mult pe predarea citirii au tendinţa să utilizeze abordări diverse atunci când 
predau citirea copiilor din clasa a patra. Într-o măsură foarte mare, aceste cadre didactice pot: 

• să organizeze grupuri cu abilităţi mixte, să folosească predarea personalizată şi să îi înveţe pe 
copii să lucreze independent;  

• să abordeze citirea ca pe un process activ care invită copiii să dea diverse răspunsuri cu 
privire la ce au citit: să scrie ceva, să răspundă oral la întrebări, să facă un proiect, să 
completeze un chestionar sau să dea un test; 

• să le predea elevilor diferite tactici de citire (de exemplu, citirea rapidă, localizarea cuvintelor 
într-un text, auto-monitorizare) şi să explice vocabularul;  

• să folosească strategii de dezvoltare a abilităţilor de citire care să includă identificarea ideilor 
principale, să anticipeze şi să generalizeze, să tragă concluzii şi să descrie stilul şi structura 
textului pe care îl citesc elevii; 

• să folosească manuale şi materiale destinate copiilor, materialele scurte fiind preferate 
textelor mai lungi şi să folosească mai des bibliotecile externe; 

• să utilizeze metode de evaluare mai variate, cum ar fi prezentările orale, întrebările cu mai 
multe variante de răspuns care pleacă de la materialele citite, portofolii (mostre ale activităţilor 
depuse de elevi), etc.; 
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• să ofere o atenţie deosebită dialogului (raportării) cu privire la progresul realizat de fiecare 
copil, în activităţile de lectură cu părinţii; 

• să aprofundeze şi să actualizeze cunoştinţele prin mijloace de formare la locul de muncă în 
domeniul citirii, să citească mai multe cărţi despre pedagogie (generală şi axată pe citire) şi 
mai multe cărţi pentru copii. 

Accentul pus pe modul în care se predă citirea, pe parcursul etapei de formare iniţială, este aşadar 
strâns legat de practicile eficiente de predare a citirii (aşa cum se subliniază şi în Secţiunea 2.2.1) şi 
de participarea la programe de dezvoltare profesională. Acele cadre didactice a căror formare iniţială 
a pus accent pe dobândirea de cunoştinţe în domenii conexe predării citirii au o maio mare abilitate de 
a utiliza abordări diferite de predare, adaptate la grupuri şi indivizi, care, conform studiului realizat de 
Myrberg (2007), cu privire la formarea cadrelor didactice şi rezultatele obţinute de elevi la citire, 
constituie cele mai importante abilităţi pe care le poate deţine un profesor. 

L e gă t u r i  î n t r e  a p t i t u d i n i l e  c a d r e l o r  d i d a c t i c e  ş i  p e r f o r m a n ţ e l e  e l e v i l o r  
În ciuda relaţiilor evidente între conţinutul educaţiei cadrelor didactice şi raportarea utilizării unor 
abordări didactice eficiente, este greu de stabilit o conexiune între caracteristicile cadrelor didactice şi 
performanţele elevilor. Aşa cum s-a mai precizat, în multe ţări cadrele didactice au aceeaşi calificare 
formală sau una foarte asemănătoare. În acele ţări unde există variaţii, deseori acestea reflectă 
schimbările din educaţia profesorilor, care se datorează efectelor diferenţelor dintre generaţii. Mai 
mult, variaţia tipurilor de calificări şi a frecvenţei strategiilor de predare a citirii este întâlnită în mai 
multe ţări. De exemplu, certificarea oficială poate fi un aspect relevant în Suedia. Aşa cum a 
demonstrat analiza Myrberg (2007) asupra sondajului PIRLS 2001 din Suedia, elevii care au avut 
cadre didactice cu certificări adecvate au obţinut rezultate mai bune decât cei cărora le-au predat 
profesori fără certificări sau profesori pregătiţi pentru a preda la clase mai mari. 

Există numeroşi factori contextuali care împiedică clasificarea efectelor pe care le produc cadrele 
didactice. De exemplu, este posibil ca elevii de clasa a patra din învăţământul primar să fi fost deja în 
clase unde predaseră alte cadre didactice, care contribuiseră la dezvoltarea competenţelor lor de citire 
în mai multe moduri. În general, aşa cum au concluzionat Wayne şi Youngs (2003), cele mai multe 
variaţii ale calităţii cadrelor didactice nu sunt observate. 

2.2.2.  Formarea profesională  continuă  (FPC) a cadrelor didactice care predau 
cit ire,  scriere ş i  l i teratură  la nivelul ISCED 2  

Această sub-secţiune explorează formarea profesională continuă (FPC) a cadrelor didactice care 
predau materii ce au legătură cu citirea, în ceea ce priveşte rata de participare, numărul mediu de zile 
utilizate, tipuri de activităţi la care se prezintă şi impactul perceput. Analiza este bazată pe 
răspunsurile cadrelor didactice la sondajul internaţional OECD, TALIS, din 2008. Acesta acoperă 16 
dintre sistemele educaţionale din reţeaua Eurydice. Populaţia ţintă a sondajului TALIS este constituită 
din cadrele didactice care activează la nivelul secundar inferior predând diverse materii dar, pentru 
realizarea studiului de faţă, analiza este limitată la profesorii care predau citirea, scrierea şi literatura 
în şcolile analizate. Astfel, au fost incluse citirea, scrierea şi literatura în limba maternă, în limba de 
predare şi într-o a doua limbă, pentru vorbitorii cu altă limbă maternă (OECD, 2010a).  

Înainte de a începe discuţia despre formarea profesională continuă a cadrelor didactice, este 
important să observăm că profesorii de nivel ISCED 2 predau în general mai multe materii (citirea, 
scrierea şi literatura sunt definite ca o singură materie în această parte a analizei). În ţările europene, 
la nivelul ISCED 2, profesorii de specialitate au în general o dublă specializare, în timp ce suplinitorii 
pot preda între trei şi cinci materii. În ţările în care cadrele didactice predau de obicei mai multe 
materii, răspunsul la întrebările legate de FPC ar putea lua în calcul şi alte materii. Aşa cum se arată 
în Figura 2.2, în medie, în cadrul sistemelor educaţionale europene care participă la studiu, 
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aproximativ 9% dintre cadrele didactice predau doar citirea, scrierea şi literatura. 17% predau una sau 
mai multe materii, de obicei ştiinţe sociale şi limbi străine.  

 Figura 2.2: Ponderea cadrelor didactice care predau citirea, scrierea şi literatura, ca unică materie, cât şi 
împreună cu alte materiii, la nivel ISCED 2, 2008 

 
 

 Citire şi alte materii  Doar citire  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 

  UE BE nl BG DK EE IE ES LT HU MT AT PL PT SI SK NO TR 
Citire şi alte materii 16.7 15.1 6.1 39.7 7.4 26.7 16.9 14.6 12.4 19.0 26.7 13.2 10,3 15.3 21.2 42.0 21.5 
Doar citire 9.3 7.2 11.3 2.3 12.0 7.9 11.9 11.7 7.5 15.6 2.2 10,9 6.5 12.4 4.0 1.8 9.7 
Total 26.0 22.3 17.4 42.0 19.3 34.6 28.8 26.3 20,0 34.6 28.9 24.1 16.8 27.6 25.2 43.8 31.2 

Sursa: Bazele de date OECD, TALIS 2008. UK (1): Marea Britanie-Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

Notă explicativă 
Citirea include scrierea şi literatura.  
Răspunsul „nu“, la fiecare dintre sub-punctele de la întrebarea „ce materie predaţi?“, au fost considerate răspunsuri lipsă 
(s-au înregistrat 2,8% de valori lipsă în ţările europene participante).  
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

Observaţii specifice pe ţări 
Italia: S-a renunţat la întrebarea privind specializarea cadrelor didactice. 
Olanda: Ţara nu a îndeplinit standardele de eşantionare, de aceea datele provenind din sistemul olandez de învăţământ 
nu sunt incluse în tabelele şi analizele internaţionale. 

  

Există o variaţie în ponderea cadrelor didactice care predau citire, scriere şi literatură la nivelul ţărilor 
europene. În Danemarca şi Norvegia, mai mult de 40% dintre profesori au predat materii legate de 
citire cel puţin o perioadă din săptămâna de activitate didactică, dar foarte puţine cadre didactice (mai 
puţin de 3%) au predat doar citire, scriere şi literatură. În Bulgaria şi Estonia cele mai multe cadre 
didactice care predau citire, scriere şi literatură au predat numai aceste materii. 

Diferenţele dintre ţări în ceea ce priveşte formarea profesională continuă a cadrelor didactice care 
predau citire, scriere şi literatură reflectă diferenţele în modul de organizare a formării profesionale. Au 
existat foarte puţine diferenţe în comparaţie cu dezvoltarea profesională continuă a cadrelor didactice 
care predau alte materii. Aşadar, secţiunea prezintă în general modul în care cadrul general FPC se 
manifestă în modelele FPC ale cadrelor didactice care predau citirea, scrierea şi literatura. Iniţiativele 
FPC destinate în special cadrelor didactice care predau citirea sunt prezentate în Secţiunea 2.3.6. 

Conform datelor din sondajul TALIS, cel puţin 90% dintre cadrele didactice care predau citirea, 
scrierea şi literatura în ţările europene participante la sondaj au participat la cel puţin o activitate FPC 
în ultimele 18 luni. În Estonia, Lituania, Polonia şi Slovenia s-au înregistrat cei mai mulţi participanţi, 
atingându-se peste 98%. Diferenţele de participare la programele FPC la nivelul ţărilor europene sunt 
evidente în numărul mediu de zile dedicate FPC (vezi Figura 2.3), începând cu 5 în Irlanda şi 
ajungând la 26, în Spania. Cadrele didactice care predau materii ce au legătură cu citirea în UE au 
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avut, în medie, 18 zile de FPC (valoare mediană (6) 10), dintre care 8 zile au fost obligatorii. Numărul 
de zile a fost considerabil mai mare în Spania, unde un cadru didactic care predă citirea, scrierea şi 
literatura a petrecut în medie 26 de zile (mediană 20) în cadrul diferitelor activităţi de dezvoltarea 
profesională. Aproximativ un sfert dintre cadrele didactice care predau citirea în Spania au participat la 
40 sau mai multe zile de FPC în ultimele 18 luni de dinainte de efectuarea sondajulul TALIS. În Spania 
FPC este în mod clar legată de promovarea în muncă şi de creşterea salarială; de exemplu, cadrele 
didactice care se înscriu la un anumit număr de cursuri de formare sunt eligibile pentru bonusuri 
salariale (Eurydice, 2008). Totuşi, aceasta reflectă organizarea activităţilor de FPC, în general, şi nu 
este reprezentativă pentru cadrele didactice care predau citirea, scrierea şi literatura. 

 Figura 2.3: Numărul mediu de zile destinate FPC, efectuate de cadrele didactice care predau citirea, 
scrierea şi literatura la nivel ISCED 2, pe parcursul ultimelor 18 luni înainte de realizarea sondajului, 2008. 

 
 

 Obligatoriu  Nu este obligatoriu  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 

  UE BE nl BG DK EE IE ES LT HU MT AT PL PT SI SK NO TR 
Obligatoriu 8.0 2.8 9.1 3.9 6.8 2.4 13.9 6.6 8.0 5.0 3.3 8.2 7.6 4.7 3.6 4.1 9.6 
Nu este ogligatoriu 9.8 4.2 6.7 5.8 6.5 2.9 12.4 5.1 8.2 2.5 7.7 12.8 7.1 3.8 2.8 5.2 0,7 
Total 17.8 7.0 15.8 9.7 13.3 5.3 26.3 11.7 16.3 7.5 11.0 21.1 14.7 8.5 6.5 9.3 10,3 

Sursa: Bazele de date OECD, TALIS 2008. UK (1): Marea Britanie-Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

Notă explicativă 
Deoarece valorile extreme au o influenţă mare asupra mediei, răspunsurile corespunzătoare percentilei 99 au fost omise 
la nivel european. Au fost incluse în analiză doar valorile sub 120 de zile (aproximativ 5 luni)ale activităţilor de FPC. 
Această omisiune s-a înregistrat pentru Comunitatea flamandă din Belgia (0,3%), Bulgaria (4.2%), Polonia (5.1%) şi 
Portugalia (1.2%).  
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

Observaţii specifice pe ţări 
Italia: S-a renunţat la întrebarea cu privire la specializarea cadrelor didactice. 
Olanda: Ţara nu a îndeplinit standardele de eşantionare, de aceea datele provenind din sistemul olandez de învăţământ 
nu sunt incluse în tabelele şi analizele internaţionale. 

  

În toate ţările analizate, cadrele didactice care predau materii ce au legătură cu citirea au participat la 
activităţi FPC în mod voluntar. Turcia este singura ţară unde aproape toate programele FPC au avut 
prezenţa obligatorie. În toate celelalte ţări europene cel puţin o treime din zilele acordate programelor 
FPC nu au avut prezenţă obligatorie. Cadrele didactice care predau citirea, scrierea şi literatura în 
Spania şi Polonia au participat în mod voluntar la zilele de FPC, de exemplu 12-13 zile pe parcursul 
ultimelor 18 luni. Totuşi, răspunsurile asociate cu programele obligatorii FPC ar putea cuprinde 
percepţia subiectivă a cadrelor didactice. De exemplu, în Spania formarea pe parcusul vieţii constituie 

                                                 
(6) Numărul median de zile reprezintă valoarea care împarte distribuţia zilelor de participare la activităţi de FPC în două 

grupe egale, jumătate dintre participanţi încadrându-se în intervalul de deasupra acestei valori, iar cealaltă jumătate în 
intervalul de sub valoarea mediană. 
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un drept şi o îndatorire pentru cadrele didactice (7), şi totuşi prezenţa la anumite programe FPC este 
voluntară. Cadrele didactice ar putea înţelege FPC ca fiind obligatoriu având în vedere că în urma 
acestora se poate obţine o creştere salarială numită „supliment pentru formare profesională continuă“. 

În medie în Uniunea Europeană, cadrele didactice care predau materii care au legătură cu citirea au 
raportat o zi în plus de prezenţă la activăţile de FPC, în comparaţie cu celelalte cadre didactice. 
Totuşi, diferenţa se datorează în principal Ungariei, unde cadrele didactice care predau materii ce au 
legătură cu citirea au două zile de activităţi FPC mai mult decât ceilalţi profesori (în total 16 şi 
respectiv 14 zile). 

Trecerea în revistă a literaturii de specialitate (vezi Secţiunea 2.1) a evidenţiat faptul că pregătirea 
profesională permanentă, pe termen lung, este mai eficientă decât workshop-urile şi cursurile de 
scurtă durată. Totuşi, aşa cum indică Figura 2.4, cursurile/workshop-urile despre subiecte şi metode 
legate de citire şi/sau alte subiecte educaţionale au fost fără îndoială cele mai întâlnite în cadrul FPC. 
În medie în UE, 86% dintre cadrele didactice care predau citirea, scrierea şi literatura participaseră la 
cel puţin un curs sau un workshop în ultimele 18 luni. Procentajele au fost mari în Estonia, Lituania, 
Malta, Austria şi Polonia (depăşind 90%), şi în Ungaria, Slovacia, Norvegia şi Turcia au fost ceva mai 
scăzute (53-76%). O altă variantă de formare de scurtă durată, de exemplu conferinţa, a fost de 
asemenea foarte des întâlnită. Aproximativ jumătate dintre cadrele didactice care predau citirea, 
scrierea şi literatura au participat la conferinţe despre educaţie sau seminarii unde profesorii şi/sau 
cercetătorii au prezentat rezultatele studiilor lor şi au discutat despre problemele din învăţământ. 

În contrast cu alte cursuri şi conferinţe de scurtă durată, conducerea unor activităţi de cercetare este o 
activitate permanentă, încorporată în îndeletnicirile profesionale curente care permit cadrelor didactice 
să genereze cunoştinţe despre învăţarea şi predarea eficientă. Este aşadar încurajator faptul că, în 
medie, 40% dintre cadrele didactice din UE au raportat implicarea într-o formă individuală sau 
colaborativă de cercetare. Iar în Danemarca, Spania, Lituania şi Portugalia, peste 50% dintre cadrele 
didactice au răspuns pozitiv. Totuşi, foarte puţine cadre didactice (mai puţin de 15%) au făcut practică 
de cercetare în Ungaria, Slovacia şi Norvegia. Numărul mediu de cadre didactice implicate în 
programele de calificare sau de obţinere a unor grade didactice a fost mai mic decât al celor implicate 
în cercetare, demonstrându-se astfel că cercetarea este o activitate obişnuită chiar şi pentru acele 
cadre didactice care nu frecventează un program formal de studii. Aşa cum explică Ritchie (2006), 
majoritatea cadrelor didactice se implică în cercetare în urma unei invitaţii personale. Cadrele 
didactice care desfăşoară deja o activitate de cercetare îşi invită colegii să se alăture unor astfel de 
anchete şi oportunităţi de reflecţie colaborativă. 

Participarea cadrelor didactice la cursuri organizate în cadrul sistemului formal de învăţământ a fost o 
formă mai puţin întâlnită de FPC permanentă, pe termen lung. În medie în UE, un sfert dintre cadrele 
didactice care predau materii ce au legătură cu citirea au luat parte la un program de calificarede 
obţinere a unor grade didactice. Numărul a fost mai mare în Bulgaria şi Lituania, unde 46-50% dintre 
cadrele didactice au fost implicate în asemenea programe. Sistemul de promovare a cadrelor 
didactice din aceste ţări răsplăteşte considerabil obţinerea de calificări formale. 

                                                 
(7) Legea educaţiei 2/2006, art. 102.1. 
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 Figura 2.4: Ponderea cadrelor didactice care predau citirea, scrierea şi literatura la nivel ISCED 2,  
care au participaseră la activităţi FPC în ultimele 18 luni, după tipul activităţii, 2008 

 Cursuri Conferinţe 

Programe 
de 

calificare Observaţii Reţea Cercetare Mentorat  

 

  Ţări care nu au participat la sondaj. 
 

 UE BE nl BG DK EE IE ES LT HU MT AT PL PT SI SK NO TR 

Cursuri 86.3 87.4 81.6 85.7 94.9 83.2 86.5 96.9 75.6 92.4 93.0 93.0 83.4 88.7 53.3 72.6 67.5 

Conferinţe 50,2 33.9 43.2 42.7 58.4 37.8 41.1 69.8 46.2 48.6 52.0 70,7 60,4 77.1 37.9 39.2 68.9 

Programe de 
calificare 25.2 19.3 50,5 15.3 30,5 11.9 18.2 45.6 29.4 18.7 20,7 35.5 26.7 8.7 38.8 17.7 20,3 

Observaţii 20,2 15.4 19.2 8.8 60,2 5.6 15.6 60,0 43.9 12.8 11.1 17.7 29.3 6.9 32.9 19.1 21.9 

Reţea 36.5 25.3 25.2 44.8 47.7 43.3 22.4 42.4 47.2 38.7 35.9 61.5 13.6 71.5 37.2 34.3 43.9 

Cercetare 42.0 29.9 30,1 53.2 30,0 26.2 51.2 53.2 14.3 39.4 28.6 45.3 51.0 20,7 13.2 11.0 40,2 

Mentorat 35.7 23.8 33.7 17.1 34.4 16.9 25.4 45.0 52.0 16.3 18.7 68.7 17.5 28.0 66.0 23.4 36.1 

Sursa: Bazele de date OECD, TALIS 2008. 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

Observaţii specifice pe ţări 
Italia: -a renunţat la întrebarea cu privire la specializarea cadrelor didactice. 
Olanda: Ţara nu a îndeplinit standardele de eşantionare, de aceea datele provenind din sistemul olandez de învăţământ 
nu sunt incluse în tabelele şi analizele internaţionale. 
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Importanţa colaborării între cadrele didactice, a muncii în echipă şi a împărtăşirii cunoştinţelor a fost 
puternic evidenţiată de-a lungul studiului. Şi totuşi activităţile de sprijin colegial nu sunt tocmai comune 
metodelor formale ale FPC. Participarea într-o reţea de profesori şi monitorizarea (inclusiv observarea 
activităţilor desfăşurate de colegi şi cele de coaching) implică circa 35% dintre cadrele didactice 
aparţinând ţărilor UE. Aproximativ jumătate dintre cadrele didactice au participat la cel puţin una dintre 
aceste activităţi, pe parcursul ultimelor 18 luni. Pe de altă parte, activităţile de sprijin colegial par a fi 
metode mai populare de FPC în multe dintre ţările din centrul şi estul Europei (Lituania, Ungaria, 
Polonia, Slovenia şi Slovacia). În Polonia 60-70% dintre cadrele didactice care predau materii ce au 
legătură cu citirea au raportat implicarea atât în activităţi de creare de reţele cât şi de mentorat. 
Aceasta poate fi pusă pe seama faptului că, în Polonia, „reţelele de cooperare“ ar putea să fie 
organizate în jurul unor activităţi de cooperare informală. Cu toate acestea, o explicaţie mai plauzibilă 
ar putea fi aceea legată de vârsta cadrelor didactice. În comparaţie cu celelalte ţări, Polonia are cadre 
didactice destul de tinere şi multe dintre acestea sunt încă implicate în activităţi de mentorat ca parte a 
programelor de inducţie. 

Forma cea mai puţin întâlnită de FPC a fost vizita de observaţie efectuată în alte şcoli. Doar o cincime 
dintre cadrele didactice care predau materii ce au legătură cu citirea raportează implicarea într-o 
activitate FPC de acest tip. Şi cu toate acestea, vizitele de observaţie au fost foarte des întâlnite în 
Estonia şi Lituania, unde aproximativ 60% dintre cadrele didactice care predau citire, scriere şi 
literatură luaseră parte la cel puţin o vizită de observaţie într-o altă şcoală, pe parcursul ultimelor 18 
luni. Efectuarea unor vizite de observaţie şi observaţia la clasă, în timpul orelor de curs, a profesorului, 
fac parte din procesul de certificare pentru cadrele didactice lituaniene, în timp ce în Estonia tradiţia 
vizitelor şcolare a fost foarte importantă încă din perioada sovietică şi este probabil menţinută prin 
intermediul asociaţiilor profesorale. 

Există anumite modele de participare la FPC în Europa recunoscute în funcţie de ţară. Aşa cum se 
observă în Figura 2.4, cadrele didactice care predau citirea, scrierea şi literatura în Belgia 
(Comunitatea flamandă) şi Norvegia au avut cote de participare la toate formele de FPC, mai mici sau 
aproximativ egale cu media UE, cu aproximativ 16-19% dintre cadrele didactice care predau materii 
legate de citire raportând participarea la cursuri în ultimele 18 luni. Prin comparaţie, în Lituania şi 
Polonia, cadrele didactice care predau materii legate de citire au raportat grade de participare mai 
mari decât media UE, la toate tipurile de FPC. În aceste ţări, majoritatea cadrelor didactice au raportat 
participarea la mai multe activităţi FPC, de exemplu mai mult de 90% dintre profesori au participat la 
cel puţin două tipuri diferite de FPC, şi mai mult e 80% la cel puţin trei tipuri, în ultimele 18 luni. 

Diferenţele dintre ratele de participare pot avea legătură cu măsurile luate în aceste ţări pentru a 
încuraja participarea la FPC. De exemplu, cadrele didactice din Spania, unde FPC este în mod clar 
legat de avansarea în carieră şi de creşterile salariale, au petrecut cel mai mare număr de zile în 
activităţi de FPC. Recompense similare există şi în Lituania şi în Polonia, care au o tradiţie foarte 
dezvoltată şi bine înrădăcinată a activităţilor FPC (Ministerstwo Edukacji Narodowej/IBE, 2009), şi 
unde majoritatea cadrelor didactice participă la mai multe forme de FPC. Completarea cu succes a 
unui program FPC în Lituania este una dintre principalele condiţii de acces la categoriile de personal 
cu calificări mai avansate, ceea ce are o legătură directă cu o remunerare mai bună (Eurydice, 2008). 
În plus, în sistemul educaţional lituanian se află în curs de derulare o amplă reformă. Pentru 
asigurarea implementării reformei au fost proiectate cursuri şi programe de formare la locul de muncă 
(unele dintre ele obligatorii) destinate cadrelor didactice şi directorilor de şcoli. De asemenea, în 
Polonia, participarea la FPC este o cerinţă formală pentru promovare, ceea ce înseamnă şi o creştere 
salarială. Oferta de formare este vastă şi accesibilă, atât din punct de vedere geografic cât şi financiar. 

În contrast, Belgia (Comunitatea flamandă) şi Norvegia nu au stabilit o legătură clară între FPC, 
promovare şi creştere salarială, factor pe seama căruia poate fi pusă rata scăzută de participare la 
FPC. În Belgia (Comunitatea flamandă) nu există mecanisme formale care leagă în mod automat 
participarea la FPC de creşterile salariale sau de promovări. În Norvegia, doar unele cursuri FPC 
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oferite de instituţii de învăţământ superior asigură credite de studiu în plus, care pot conduce, în unele 
cazuri, la creşteri salariale. 

Aşa cum s-a mai spus, anumite tipuri de FPC influenţează dezvoltarea cadrelor didactice în moduri 
diferite. Pentru a explica efectele vizibile ale FPC, li s-a solicitat cadrelor didactice să evalueze 
impactul programelor FPC la care au luat parte (vezi Tabelul 3 din Anexe, Anexa la Secţiunea 2.2). 
Percepţia cadrelor didactice a reflectat distincţia între activităţile singulare, de scurtă durată şi cele cu 
durate mai lungi, cu un caracter permanent, aşa cum sunt evidenţiate acestea în literatura de 
specialitate. Conform răspunsurilor oferite de cadrele didactice, conferinţele educaţionale sau 
seminarele şi vizitele de observaţie efectuate în alte şcoli au avut un impact mai scăzut, în comparaţie 
cu celelalte tipuri specificate de FPC, deşi au fost totuşi evaluate ca având un impact „mediu“. 
Desfăşurarea unor cercetări individuale sau colaborative plecând de la un subiect de interes 
profesional şi luând parte la programe de calificare (de obţinere a unei calificări sau a unei certificări) a 
fost acţiunea cu cel mai mare impact mediu. Aproximativ 45% dintre cadrele didactice care au 
participat la acest tip de program au raportat un impact considerabil. Profesorii din Danemarca au 
apreciat foarte mult programele de calificare sau de obţinere a unei certificări: aproximativ 85% au 
raportat un impact considerabil asupra dezvoltării profesionale proprii. Aceste valori ar putea indica 
satisfacţia cadrelor didactice care participă la programe suplimentare de calificare pentru a deveni 
specialişti în predarea competenţelor de citire (Laesevejleder) (vezi mai mult în Secţiunea 2.3.5). 
Cadrele didactice din Malta au perceput de asemenea impactul ca fiind unul considerabil asupra 
propriilor metode de predare, după participarea la programe de calificare. Este posibil ca unele dintre 
programele legate de citire organizate de Universitatea din Malta să fi avut o inflenţă mai mare în 
cadrul aceste evaluări prin aceea că au oferit suplimentar şi alte beneficii: un certificat anual de 
voluntariat pentru cursul de specializare a cadrelor didactice care predau citirea; un curs de certificare 
post-universitară de 18 luni pe tema evaluării şi sprijinului acordat elevilor cu dificultăţi dislexice; şi un 
program de masterat în predarea competenţelor de citire. 

Următoarea secţiune cu privire la „Politicile naţionale cu privire la formarea cadrelor didactice şi la 
dezvoltarea abilităţilor acestora“ tratează pe larg programele de dezvoltare profesională continuă care 
au ca scop specific predarea abilităţilor de citire. 

2.3. Politici naţionale de formare a cadrelor didactice 
Această secţiune examinează gradul în care viitoarele cadre didactice, dar şi cele care lucrează deja 
în domeniu, îşi însuşesc şi îşi dezvoltă abilităţile necesare predării citirii. Cadrele didactice despre care 
discutăm aici sunt cele care predau limba de instruire la nivelul primar şi secundar inferior (8). Mai întâi 
se discută despre formarea iniţială a cadrelor didactice, se cercetează dacă viitoarelor cadre didactice 
li se oferă şansa să dobândească abilităţile necesare predării citirii şi dacă vor putea să le pună în 
aplicare pe parcursul plasamentelor în şcoli (în perioada practicii pedagogice). De asemenea, se 
prezintă modul şi ţările în care viitoarele cadre didactice sunt pregătite să aplice rezultatele cercetărilor 
ştiinţifice în domeniul educaţiei în activitatea de predare de zi cu zi. Se prezintă apoi modul în care 
abilităţile la citire ale viitoarelor cadre didactice sunt evaluate într-un mod specific şi, acolo unde este 
cazul, se precizează momentul în care are loc evaluarea – înainte, pe parcursul sau la finalul 
perioadei de formare. Apoi se oferă informaţii cu privire la calificările specifice necesare pentru 
predarea citirii care pot fi dezvoltate de furnizori de formare din învăţământul superior. În sfârşit, 
secţiunea mai tratează şi o gamă largă de programe de dezvoltare profesională continuă care ajută 
cadrele didactice să-şi îmbunătăţească şi să-şi actualizeze abilităţile de predare a citirii. 

                                                 
(8) La nivelul învăţământului primar, cu excepţia Denemarcei, cadrele didactice care predau limba de instruire sunt în general 

calificate să predea toate sau aproape toate materiile din programă. La nivelul învăţământului secundar, există cadre 
didactice specializate (adică dispun de o calificare pentru a preda una sau cel mult două discipline diferite) sau suplinitori 
(care sunt calificaţi să predea un grup de materii – cel puţin trei, dar nu mai mult de cinci). 
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2.3.1.  Cunoş t inţe ş i  abi l i tăţ i  de predare a cit ir i i  dobândite de cadrele didactice 
în perioada de formare iniţ ială  

Dată fiind variaţia nivelului de autonomie acordat instituţiilor care asigură formarea iniţială a cadrelor 
didactice în ceea ce priveşte alegerea conţinutului programelor oferite, este greu de stabilit în mod 
precis cât de bine pregătite sunt cadrele didactice pentru a preda citirea. Cu toate acestea, în 18 ţări, 
în programele şcolare ale acestor instituţii, apar în mod explicit referiri la cunoştinţele şi abilităţile 
necesare viitoarelor cadre didactice care urmează să predea limba de instruire, atât la nivel primar, 
cât şi la nivel secundar inferior (Figura 2.5). Aceste linii directoare reprezintă principala sursă de 
informaţie pentru această sub-secţiune. În plus, sunt de asemenea utilizate informaţiile despre 
cursurile şi modulele oferite de instituţiile care asigură formarea iniţială a cadrelor didactice. Toate 
informaţiile prezentate se aplică formării iniţiale pentru ambele niveluri educaţionale, cu excepţia 
zonelor în care se fac specificări diferite. 

În 12 ţări nu există linii directoare centrale pentru instituţiile care asigură formarea iniţială a cadrelor 
didactice, care să se refere explicit la formarea viitoarelor cadre didactice pentru predare citirii; este 
decizia instituţiilor să adopte o abordare în acest sens. Ceea ce nu presupune că pregătirea pentru 
predarea citirii nu este bine acoperită în aceste ţări. Într-adevăr, în Estonia (9) şi Irlanda (10), de 
exemplu, nu există linii directoare oficiale în această privinţă, dar instituţiile care asigură formarea 
iniţială a cadrelor didactice oferă cursuri sau module de curs despre metodele de predare a citirii. 

Liniile directoare oficiale, referitoare la pregătirea viitoarelor cadre didactice însărcinate cu predarea 
citirii, şi care se adresează acestor instituţii, variază în conţinut şi grad de specificitate. Acestea 
menţionează în general metodologia pentru predarea citirii sau stabilesc scopuri generale în ceea ce 
priveşte cunoştinţele şi abilităţile pe care noile cadrele didactice responsabile cu predarea citirii trebuie 
să le stăpânească. Liniile directoare centrale se referă mai rar la abilităţile specifice, de exemplu, la 
evaluarea în domeniul predării citirii, predarea citirii de texte electornice sau abordarea dificultăţilor la 
citire. În Germania, Cipru şi Slovenia, liniile directoare oficiale se referă doar la viitoarele cadre 
didactice de nivel primar. 

Unele dintre liniile directoare se referă la aspecte specifice ale abilităţilor de predare a citirii. În Belgia 
(Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), instituţiile care asigură formarea iniţială a cadrelor 
didactice de nivel primar oferă cursuri de predare care se concentrează asupra diferitelor etape ale 
dezvoltării competenţelor de citire, de la învăţarea decodării, la strategii de înţelegere şi de 
interpretare a textului. În Turcia, viitoarele cadre didactice care predau în ciclurile de învăţământ 
obligatoriu primesc un curs de dezvoltare a abilităţilor de citire de bază şi încă unul pe tema metodelor 
de înţelegere în citire. În Spania, Letonia, Lituania, Ungaria şi Polonia, pentru viitoarele cadre 
didactice care urmează să predea la nivelul secundar inferior, accentul se pune pe pregătirea pentru 
demararea analizelor literare şi folosirea unor abilităţi de citire de nivel înalt (de exemplu, înţelegerea 
mai profundă şi citirea critică a textului). În Norvegia, în plus faţă de cursurile de limbă norvegiană pe 
care le vor preda, viitoarele cadre didactice se pregătesc şi pentru a preda cititorilor începători. 

                                                 
(9) În cele trei instituţii de învăţământ superior ce oferă cursuri de formare iniţială a cadrelor didactice, atât învăţătorii (clasele 

1-6), cât şi cadrele didactice care predau limba maternă (clasele 1-9) trebuie să participe didactica predării limbii materne. 
Aceste cursuri cuprind metodologia şi evaluarea corespunzătoare domeniului predării citirii. Mai mult, pentru învăţători, 
există un curs despre strategii de abordare a dificultăţilor de citire, obligatoriu sau opţional, în funcţie de instituţia care oferă 
programul de formare.  

(10) Conform unui sondaj aplicat de Unitatea naţională din Irlanda, care acoperă cinci instituţii finanţate de stat care oferă 
programe de formare profesională pentru cadrele didactice de nivel ISCED 1, şi 4 dintre cele 13 instituţii care oferă 
educaţie de nivel ISCED 2, viitoarele cadre didactice trebuie să se înscrie la cel puţin 2 dintre cele 6 module de predare a 
citirii, ca parte a cursurilor de metodologia predării limbii engleze. Aceste module cuprind metodologia predării citirii, 
strategii de abordare a dificultăţilor de citire şi evaluarea la citire. Viitoarele cadre didactice de nivel secundar participă la 
sesiuni de dezvoltare a abilităţi de citire, în contextul disciplinei pe care o  vor preda.  
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Figura 2.5: Cunoştinţe/abilităţi de predare a citirii necesare cadrelor didactice care se pregătesc să predea citirea la 
nivel primar şi secundar inferior: linii directoare oficiale pentru instituţiile care asigură formarea iniţială a cadrelor 
didactice (IFI), 2009/10 
 

Abilităţi generale sau 
metodologii pentru predarea 

citirii în IFI 

Abordarea dificultăţilor de 
citire în IFI  

Evaluarea abilităţiilor de citire 
ale elevilor în IFI 

Predarea citirii textelor 
electronice în IFI  

 

 

Stânga 
Primar  

Dreapta 
Secundar inferior  Educaţia cadrelor didactice în alte ţări 

Sursa: Eurydice. 

Notă explicativă 
Cadrele didactice luate în calcul sunt cele care predau limba de instruire, indiferent dacă au o pregătire generală, semi-
specializată sau specializată. Liniile directoare oficiale supuse atenţiei sunt acelea care se referă explicit la competenţele de 
predare a citirii ale viitoarelor cadre didactice. 

Observaţii specifice pe ţări 
Belgia (BE de): Formarea iniţială a cadrelor didactice din învăţământul secundar inferior se desfăşoră în afara Comunităţii în 
care se vorbeşte limba germană. Majoritatea cadrelor didactice sunt formate în Comunitatea franceză din Belgia. 
Cipru: Datele colectate pe baza programei Universităţii din Cipru pentru viitoarele cadre didactice. 
Liechtenstein: Formarea iniţială a cadrelor didactice care predau la nivel primar şi secundar inferior se realizează în alte ţări.  

  

În Franţa, Suedia şi Marea Britanie toate cadrele didactice nou-calificate trebuie să poată să dezvolte 
competenţele de citire ale elevilor, nu doar cadrele didactice care predau limba de instruire. În Suedia, 
de exemplu, toate viitoarele cadre didactice de nivel primar şi secundar inferior trebuie să poată 
demonstra că deţin cunoştinţele cu privire la semnificaţia învăţării citirii, pentru a înlesni copiilor 
accesul şi achiziţia de informaţii noi. În plus, viitoarele cadre didactice care predau la clasele 1 – 3 de 
şcoală primară trebuie să poată face dovada deţinerii unor cunoştinţe temeinice pentru predarea citirii. 

În Marea Britanie, pentru a obţine calificarea de cadru didactic (11), toţi viitorii profesori trebuie să 
demonstreze competenţă profesională în ceea ce priveşte abilităţile de predare, până la finalul perioadei 
de formare. De exemplu, în Anglia, pentru a deveni cadre didactice, studenţii trebuie să poată să „creeze 
oportunităţi celor care învaţă pentru ca aceştia să-şi poată dezvolta abilităţile de citire“ (TDA revizuit 
2008, p. 9). Aceasta este o condiţie dintr-un set de „Standarde profesionale de calificare la statutul de 
cadru didactic“, care se aplică la nivelul tuturor parcursurilor educaţionale din IFI. În Scoţia, Standardul 
pentru formarea iniţială a cadrelor didactice stabileşte că acestea trebuie să deţină cunoaşterea, 
înţelegerea şi abilitatea practică necesare pentru predarea citirii. Mai exact, în directă legătură cu 
propriile responsabilităţile trans-curriculare asociate citirii, viitoarele cadre didactice din învăţământul 
secundar inferior trebuie să ştie cum să promoveze necesitatea dobândirii competenţelor de citire, 
pentru ca elevii să poată lucra cu informaţiile specifice corespunzătoare disciplinei pe care o predau. 

În Franţa şi Marea Britanie, cerinţele de acest tip reflectă faptul că dezvoltarea abilităţilor de citire a 
fost desemnată ca sarcină trans-curriculară în programa şcolară a acestor ţări. 

                                                 
(11) În concordanţă cu: „Standardul profesional pentru obţinerea statutului de cadru didactic“(TDA, revizuit în 2008) în Anglia, 

„Standardele statutului de cadru didactic calificat în Țara Galilor, 2009“ (Welsh Assembly Government, 2009) în Țara 
Galilor, „Cadrul didactc: o profesie reflectivă“, în Irlanda de Nord (GTCNI, 2007) şi cu „Standarde pentru formarea iniţială a 
cadrelor didactice“ (GTCS, revizuit în 2006), în Scoţia. 
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A b o r d a r e a  d i f i c u l t ă ţ i l o r  l a  c i t i r e  
Predarea citirii necesită utilizarea strategiilor adecvate pentru abordarea problemelor pe care le au 
individual, elevii (vezi trecerea în revistă a literaturii în Secţiunea 1.1). Majoritatea ţărilor fie nu au 
elaborat nicio linie directoare cu privire la acest subiect pentru instituţiile IFI, fie l-au inclus în cadrul 
unor obiective şi cursuri mai generale. Aceste cursuri se pot adresa unei game variate de subiecte 
incluzând tehnici de predare diferenţiată pentru a veni în întâmpinarea diverselor nevoilor de învăţare 
ale elevilor (de exemplu, prin modificarea vitezei de predare; adaptarea metodelor de predare la elevii 
cu cerinţe educaţionale speciale; abordarea tipurilor diferite de dificultăţi specifice de învăţare sau 
predarea limbii de instruire ca limbă străină). 

Aşa cum se arată în Figura 2.5, nouă ţări deţin linii directoare cu privire la educaţia cadrelor didactice 
referindu-se strict la abordarea dificultăţilor de citire, majoritatea adresându-se viitoarelor cadre 
didactice. În Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Spania şi Cipru, cursurile 
dedicate viitoarelor cadre didactice pentru învăţământul primar cuprind metodologia de predare a 
limbii de instruire (sau predarea citirii) şi includ tehnici de abordare a dificultăţilor la citire. În Norvegia, 
acest tip de formare se utilizează şi în cazul viitoarelor cadre didactice de nivel secundar inferior. În 
Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), studenţii care se pregătesc pentru a deveni 
profesori în învăţământul primar învaţă cum să pună în aplicare strategia potrivită în funcţie de 
obstacolul întâlnit, acoperind tehnicile de decodare precum şi pe cele de înţelegere şi interpretare. 

În Spania (în unele universităţi), Malta şi Lituania, în IFI pentru viitoarele cadre didactice din 
învăţământul primar, sunt incluse cursuri dedicate special tehnicilor de abordare a dificultăţilor de 
citire. Unele universităţi spaniole oferă posibilitatea înscrierii la cursuri opţionale care tratează 
problema dificultăţilor de învăţare apărute în predarea citirii. În Malta, programul de studii include un 
modul despre dificultăţile de citire şi scriere ale elevilor. În Lituania, se alocă timp pentru teoria şi 
practica predării citirii copiilor care prezintă nevoi educaţionale speciale. 

Abilitatea de a identifica obstacolele care apar pe parcursul dezvoltării abilităţilor de citire ale elevilor 
este una dintre competenţele finale pe care cadrele didactice din Franţa trebuie să le stăpânească 
până la finalizarea studiilor de formare iniţială. În Letonia, Standardul profesiei de cadru didactic 
impune viitoarelor cadre didactice să deţină competenţe care să le permită să abordeze diferitele 
dificultăţi la citire cum ar: fi lipsa abilităţii de a citi cu voce tare, fluenţa la citire sau dificultăţi de 
pronunţie a sunetelor care corespund unor anumite litere.  

Strategia naţională slovenă pentru alfabetizare (2006) include recomandări pentru abordarea 
dificultăţilor de citire, pe parcusul etapei de formare iniţială a viitoarelor cadre didactice care urmează 
să predea citirea. În consecinţă, formatorii de cadre didactice le pregătesc pe acestea să folosească 
elemente de sprijin, materiale de învăţare şi instrumente pentru diagnostic destinate în special 
identificării şi abordării dificultăţilor de citire. 

E v a l u a r e a  a b i l i t ă ţ i l o r  d e  c i t i r e  a l e  e l e v i l o r  
Aşa cum a fost evidenţiat în rezumarea literaturii de specialitate, evaluarea formativă poate juca un rol 
important în sprijinirea dezvoltării abilităţilor de citire ale elevilor. În practică, marea majoritate a ţărilor 
deţin linii directoare oficiale elaborate pentru a pregăti viitoarele cadre didactice să aplice elevilor 
diverse tipuri de evaluare. Totuşi, puţine dintre aceste linii directoare menţionează formarea cadrelor 
didactice în spiritul competenţelor necesare evaluării elevilor în domeniul abilităţilor de citire. 

În Spania, România şi Slovenia, viitoarele cadre didactice care vor preda citirea sunt formate să aplice 
metode de evaluare specifice disciplinei sau disciplinelor pe care urmează să le predea. Belgia 
(Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Letonia, Ungaria şi Austria raportează că viitoarele 
cadre didactice sunt pregătite să evalueze nivelul de competenţă la citire. În Belgia (Comunitatea în care 
se vorbeşte limba germană), cadrele didactice care vor preda în învăţământul primar învaţă să-şi 
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dezvolte propriile abilităţi de diagnosticare prin intermediul utilizării instrumentelor standardizate de 
evaluare. În Letonia, viitoarele cadre didactice trebuie să dobândească abilităţi de evaluare a elevilor la 
citire, să înveţe să interpreteze rezultatele şi să planifice dezvoltarea abilităţilor de citire a elevilor. În 
Ungaria, formarea iniţială a cadrelor didactice pune accent pe abilitatea de a identifica dificultăţie de 
citire pentru a îndruma elevii către specialistul adecvat. În Austria, unde nu există reguli stricte, în 
anumite instituţii educaţionale de formare iniţială (Pädagogische Hochschulen), viitoarele cadre didactice 
trebuie să elaboreze o metodă de diagnostic şi intervenţie bazându-se pe teste standardizate. 

P r e d a r e a  c i t i r i i  t e x t e l o r  e l e c t r o n i c e  
Citirea textelor în format electronic, care se practică din ce în ce mai mult, presupune utilizarea unor 
abilităţi diferite de cele necesare pentru a citi textele tipărite, însă sunt cadrele didactice formate 
pentru a integra noile mijloacele multimedia în predarea citirii? Aproape jumătate dintre ţări au 
elaborat linii directoare care vizează includerea cunoştinţelor teoretice şi practice cu privire la utlizarea 
TIC în formarea iniţială a cadrelor didactice. Totuşi, doar în cinci ţări (Cipru, Letonia, Lituania, Polonia 
şi Marea Britanie (Scoţia)) aceste linii directoare se referă în mod explicit la predarea citirii textelor în 
format electronic. 

Această regulă se aplică în Cipru (pentru viitoarele cadre didactice) în cazul cursurilor în cadrul cărora 
se predă limba de instruire. În Cipru, diploma de bacalaureat, care permite deţinătorilor să predea în 
învăţământul primar, include de asemenea şi o specializare în tehnici şi modalităţi de abordare a 
diferitelor tipuri de alfabetizare. 

În Letonia, unul dintre scopurile practicii pedagogice este de a pregăti viitoarele cadre didactice astfel 
încât acestea să le poată preda elevilor metode prin care ei poată găsi informaţii on-line şi să le 
folosească în diferite situaţii. În Lituania, în cadrul programelor de educaţie pentru cadrele didactice se 
cere de la acestea să le ofere elevilor noţiuni introductive despre cele mai recente tehnologii şi 
instrumente de citire şi să-i iniţieze în tehnicile de citire a textelor din mediul virtual. În Polonia, 
programele de formare pentru cadrele didactice includ cursuri despre utilizarea internetului, căutării de 
informaţii şi pentru comunicare. 

În Marea Britanie (Scoţia), se aşteaptă de la IFI să permită viitoarelor cadre didactice să-şi dezvolte 
abilităţile necesare abordării unei game variate de texte, după cum se cere prin programa şcolară 
oficiale care, prin intermediul cadrului pentru învăţarea limbii engleze şi a dezvoltării competenţelor la 
citire, reflectă creşterea gradului de utilizare a textelor multi-modale, a comunicaţiilor digitale, reţelelor 
sociale şi a altor forme de comunicare electronică întâlnite de copii şi de tineri în viaţa lor de zi cu zi. 

2.3.2.  Practica pedagogică  pentru cadrele didactice care vor preda cit irea 
O practică şcolară repetată şi de durată mai îndelungată poate consolida percepţiile elevilor şi ale 
profesorilor cu privire la legăturile dintre rezultatele cercetărilor educaţionale şi implementarea 
acestora (Darling-Hammond şi Bransford, 2005). Aşa cum s-a evidenţiat în trecerea în revistă a 
literaturii de specialitate, practica pedagogică este într-adevăr unul dintre aspectele cele mai 
importante pentru formarea unor cadre didactice eficiente. 

În majoritatea ţărilor durata practicii pedagocice se stabileşte la nivel central (vezi Figura 2.6). Timpul 
minim alocat practicii pedagogice în şcoli pe parcursul IFI variază la nivelul ţărilor europene. Pentru 
viitoarele cadre didactice din învăţământul primar, variază de la 40 de ore în Letonia, la 900 de ore în 
Austria. Pentru viitoarele cadre didactice din învăţământul secundar inferior, la limita inferioară se 
situează Turcia, cu 34 de ore, şi la limita superioară, Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de 
Nord), cu 778 de ore. Totuşi, acestea sunt duratele minime alocate practicii pedagogice, timpul efectiv 
petrecut în şcoli putând să varieze. 



Preda rea  c i t i r i i  î n  Eu ropa :  con tex te ,  po l i t i c i  ş i  p rac t i c i  

102 

 Figura 2.6: Reguli privind numărul minim de ore alocate practicii pedagogice în perioada de formare iniţială a 
viitoarelor cadre didactice care vor preda citirea în învăţământul primar şi secundar inferior, 2009/10 

 BE fr BE de BE nl BG CZ DK DE EE IE EL ES FR IT CY LV LT LU 

ISCED 1 480 600  150   80 390    352  60 40 540 : 

ISCED 2 480   150   160 390    324   40 540 : 

 HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE UK
(1) 

UK-
SCT IS LI NO TR 

ISCED 1 610 375  900 180  45 300    583 630    44 

ISCED 2 435 375  165 180  78 120    778 630    34 
 

 Autonomie instituţională Educaţia cadrelor didactice se desfăşoară în alte ţări 
Sursa: Eurydice. UK (1) = Marea Britanie – Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

Notă explicativă 
Practica pedagogică în şcoli este un tip de plasament (remunerat sau nu) care se desfăşoară într-un mediu de lucru real 
şi nu durează de obicei mai mult de câteva săptămâni. Este supervizată de un cadru didactic şi include evaluări 
periodice realizate de cadrele didactice aparţinând unităţii de învăţământ care asigură formarea. Aceste plasamente 
sunt parte integrantă a procesului de pregătire profesională. 
Valorile din tabel se aplică celor mai comune parcursuri educaţionale din fiecare ţară care este menţionată în 
observaţiile specifice pe ţări cu mai mult de un parcurs. Ele au fost identificate prin intermediul celor mai recente date 
disponibile privind calificările obţinute de noile cadre didactice, din 2009/10 până la 2006/07. 

Observaţii specifice pe ţări 
Belgia (BE de): Acelaşi ca în Figura 2.5.  
Bulgaria: Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2 se referă la programele de masterat în pedagogie. 
Republica Cehă (Datele privind nivelul ISCED 2), Estonia (Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2) şi Austria (ISCED 2): Se 
referă la programele de masterat în educaţie. 
Danemarca: Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2 se referă la programele de licenţă profesională.  
Irlanda: Conform sondajelor mai sus menţionate despre instituţiile care asigură formarea iniţială a cadrelor didactice pentru 
învăţământul primar, timpul mediu alocat pentru practica pedagocică este de 480 de ore.  
Letonia şi Malta: Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2 se referă la programele de licenţă în educaţie. 
Lituania şi Polonia: Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2 se referă la programele de licenţă în pedagogie (şi andragogie). 
Portugalia: Timpul minim alocat practicii pedagogice în şcoli este stabilit la nivel central ca fiind egal cu 30 ECTS pentru 
cadrele didactice de nivel ISCED 0 şi ISCED 1 (primul ciclu), 36 ECTS pentru al doilea ciclu al ISCED 1 şi ISCED 2.  
Slovenia: Datele privind nivelul ISCED 2 se referă la programele de masterat în formarea cadrelor didactice de specialitate. 
Suedia: Timpul minim alocat practicii pedagogice în şcoli este stabilit la nivel central ca fiind egal cu 30 ECTS şi constituie 
echivalentul unuii semestru. 
Marea Britanie (Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord): Datele privind nivelurile ISCED 1 şi 2 se referă la Postgraduate 
Certificate în Education (PGCE). Diploma de licenţă în educaţie (cu 1037 ore de plasament în şcoli) este de asemenea un 
parcurs obişnuit pentru viitoarele cadre didactice care intenţionează să predea la nivelul ISCED 1. 
Liechtenstein: Acelaşi ca în Figura 2.5. 
Turcia: Deşi, în mod formal, nivelul ISCED 2 nu există în sistemul de învăţământ turc, pentru asigurarea comparabilităţii cu alte 
ţări, clasele 1-5 vor fi tratate ca fiind de nivel ISCED 1, iar clasele a 6-a, a 7-a şi a 8-a vor fi considerate de nivel ISCED 2. 

  

Ceea ce trebuie să facă mai exact viitoarele cadre didactice, pe parcursul practicii pedagogice, este 
de cele mai multe ori prezentat ca o obligaţie generală de a exersa predarea materiilor pe care s-au 
pregătit să le predea, sau să câştige experienţă în procesul de predare. 

În opt ţări (Cipru, Letonia, Lituania, Ungaria, România, Marea Britanie (Anglia şi Ţara Galilor), 
Norvegia şi Turcia) există menţiuni concrete cu privire la abilităţile necesare pentru predarea citirii care 
trebuie exersate pe parcursul perioadei de practică pedagogică.  

De exemplu, în Cipru viitoarele cadre didactice din învăţământul primar trebuie să aloce aproximativ un 
sfert din timpul dedicat practicii pedagogice pentru a preda limba greacă, ceea ce include şi predarea citirii. 
În Lituania, viitoarele cadre didactice trebuie să aibă experienţă practică de predare a citirii pentru eleviii cu 
nevoi educaţionale speciale. În Letonia, în conformitate cu standardele naţionale ale învăţământului primar 
şi secundar inferior, stabilite în decembrie 2006, unul dintre obiectivele pe care viitoarele cadre didactice 
trebuie să le îndeplinească, pe parcursul desfăşurării practicii pedagogice, este de a câştiga experienţă în 
îmbunătăţirea abilităţilor de citire ale tuturor elevilor, în special ale celor din şcoala primară. 
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Viitoarele cadre didactice din învăţământul primar din România trebuie să acorde prioritate practicii 
pedagogice de predare a limbii române, care include şi predarea citirii. 

În conformitate cu Standardul profesional pentru obţinerea statutului de cadru didactic (TDA, revizuit 
în 2008), se aşteaptă din partea instituţiilor IFI din Marea Britanie (Anglia) să creeze oportunităţi de 
dezvoltare a abilităţilor necesare predării citirii, pentru toate viitoarele cadrele didactice. Similar 
standardele profesionale privind cadrele didactice care vor preda citirea se aplică şi în Ţara Galilor şi 
în Irlanda de Nord. La nivel ISCED 1, majoritatea furnizorilor IFI din Anglia iau parte la iniţiativa 
Leading Literacy Schools. Acest program urmăreşte consolidarea formării iniţiale a cadrelor didactice 
în ceea ce priveşte predarea şi evaluarea abilităţilor de citire, pe parcursul aceste etape. Furnizorii de 
programe de formare colaborează cu şcolile selectate datorită capacităţii lor de a se specializa în 
activităţi de formare specifică pentru predarea competenţelor de citire. Programul implică dezvoltarea 
unei game de activităţi şi proiecte pe termen lung de pe urma cărora vor beneficia atât profesorii 
stagiari cât şi cadrele didactice care fac practică pedagogică. 

În Turcia, viitoarele cadre didactice (clasele 1-5) trebuie să exerseze predarea citirii şi a scrierii în 
principal cu elevi de clasa întâi. Scopul este acela de a sprijini tranziţia de la instruirea fonică analitică 
la cea mai sintetizată, stabililtă prin politicile privind predarea citirii, în 2005/06. 

Mai mult decât atât, în Irlanda, conform sondajelor menţionate mai sus cu privire la furnizorii de 
formare iniţială pentru cadrele didactice, toţi viitorii profesori din învăţământul primar trebuie să 
predea, să evalueze şi să planifice activitatea de citire pentru toate grupele de vârstă pe parcursul 
practicii pedagogice din şcoală. La nivelul secundar inferior, viitoarele cadre didactice trebuie să 
predea citirea pe toată perioada de practică pedagogică. În Marea Britanie (Scoţia), raportul privind 
formarea iniţială a cadrelor didactice, efectuat de Inspectoratul pentru Educaţia al Majestăţii Sale 
(HMIE, 2002), a recomandat ca evaluarea oficială a rezultatelor viitorilor profesori de engleză în timpul 
plasamentului să includă şi comentarii privind capacitatea acestora de a dezvolta competenţele la 
citire ale elevilor. Totuşi, nu a existat nicio acţiune oficială de implementare a acestei recomandări. 

2.3.3.  Formarea vi i toarelor cadre didactice în uti l izarea metodelor ş i  practici lor 
de cercetare educaţ ională  

Pentru a dezvolta în mod eficient abilităţile de citire ale elevilor, cadrele didactie trebuie să fie orientate 
către cercetare în activitatea pe care o depun. Aşadar, acestea trebuie să fie bine informate cu privire 
la metodologia cercetării şi la rezultatele cercetărilor care au legătură cu dezvoltarea competenţelor de 
citire şi a celor lingvistice. Conform recenziei făcute literaturii de specialitate (vezi Secţiunea 2.1), un 
cadru didactic eficient trebuie să fie la curent cu cercetările ştiinţifice din domeniul educaţional, cu 
modul de evoluţie a eleviilor către statutul de buni cititori şi cu modalităţile prin care cadrele didactice 
pot să sprijine acest proces. Această sub-secţiune prezintă liniile directoare oficiale prin care se 
recomandă ca programele de formare iniţială destinate cadrelor didactice să ofere garanţia că 
personalul didactic va dobândi cunoştinţele necesare cu privire la cercetarea educaţională şi abilitatea 
de a le folosi în activitatea lor ulterioară.  

Nivelul formării iniţiale a cadrelor didactice şi structura sa variază la nivel european şi uneori la nivelul 
fiecărei ţări în parte (vezi Figura 2.7). Deşi cercetarea noastră privind la liniile directoare oficiale şi 
axată pe formarea de abilităţi de cercetare în domeniul educaţional nu a dezvăluit nicio diferenţă clară 
între nivelurile de calificare, se aşteptă, în mod normal, ca un program de masterat să pună mai mult 
accent pe cercetare în sensul larg, decât un curs care conduce la obţinerea unei diplome de licenţă. 
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 Figura 2.7: Linii directoare oficiale care reglementează formarea în domeniul practicii şi teoriei cercetării a 
viitoarelor cadre didactice care vor lucra în învăţământul primar şi secundar inferior, 2009/10 
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Sursa: Eurydice. UK (1) = Marea Britanie – Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 

Notă explicativă 
Liniile directoare la nivel central reprezentate în figură se aplică elementelor care se referă la pregătirea profesională din 
ansamblul cursurilor de formare iniţială a cadrelor didactice, partea care oferă viitorilor profesori atât competenţele teoretice cât 
şi pe cele practice, necesare profesiei de cadru didactic.  
Cercetarea în domeniul educaţional se referă la analiza sistematică a proceselor de predare şi învăţare, cu scopul de a 
identifica noi modalităţi de îmbunătăţire a activităţii practice. 

Observaţii specifice pe ţări 
Belgia (BE de): La fel ca în Figura 2.5.  
Cipru: Informaţia se bazează pe programa şcolară a Universităţii din Cipru pentru viitoarele cadre didactice.  
Polonia: Predarea pentru desfăşurarea unor activităţi de cercetare ştiinţifică în domeniul educaţiei se referă la cursurile privind 
metode de cercetare în psihologie şi ştiinţe sociale derulate în cadrul programului de Master în pedagogie, prin care se 
facilitează viitoarelor cadre didactice predarea la primele 3 clase din învăţământul primar. 
Portugalia: Instituţiile de învăţământ superior care organizează programe de Master în formarea cadrelor didactice trebuie să 
opteze pentru includerea în program fie a unei dizertaţii ştiinţifice, fie a unul proiect original, desfăşurat special în acest scop, 
sau a unei teme de stagiu profesional finalizat cu unraport final. 
Islanda: Până în 2010/11, studenţii încă mai pot să aibă acces la o carieră în învăţământ cu diploma de licenţă de nivel ISCED 5A. 
Liechtenstein: La fel ca în Figura 2.5. 

  

În majoritatea ţărilor, liniile directoare centrale indică faptul că programele de formare iniţială a 
cadrelor didactice ar trebui să dezvolte abilităţile şi cunoştinţele studenţilor cu privire la cercetarea în 
domeniul educaţiei. Aceste cerinţe sau recomandări se pot aplica atât pentru parcursurile 
educaţionale la nivel de licenţă, cât şi pentru cele de master, cu orientare academică sau profesională.  

În majoritatea cazurilor, liniile directoare impun viitoarelor cadre didactice să deţină cunoştinţe 
referitoare la metodologiile de cercetare, să-şi dezvolte o înţelegere a rezultatelor cercetării 
pedagogice şi educaţionale sau să desfăşoare o muncă de cercetare practică în domeniul educaţiei. 
Studenţii trebuie de asemenea să scrie o lucrare de dizertaţie la sfârşitul cursului bazându-se pe 
propria muncă de cercetare. Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Lituania (toate 
parcursurile educaţionale pentru viitoarele cadre didactice care vor lucra în învăţământul primar), şi 
Finlanda sunt singurele ţări sau regiuni care dispun de liniile directoare care abordează toate aceste 
metode de îmbunătăţire a abilităţilor de cercetare. 

În Belgia (Comunităţile franceză şi flamandă), Spania, Franţa, Lituania (cadre didactice de nivel 
ISCED 2) şi Marea Britanie, setul de competenţe finale care trebuie stăpânite până la finalul perioadei 
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de formare iniţială se referă la abilitatea de a utiliza competenţele de cercetare în activitatea 
profesională practică. În Belgia (Comunitatea franceză), una dintre cele 13 competenţe pe care 
viitoarele cadre didactice trebuie să şi le dezvolte, se referă la dezvoltarea capacităţii de a formula idei 
critice şi independente cu privire la evoluţiile de până acum şi tendinţele viitoare în cercetarea 
educaţională. În Comunitatea flamandă, una dintre competenţele de bază se referă la ideea că 
profesorul este un cercetător. În Spania, cerinţele stabilite la nivel central în legătură cu educaţia 
cadrelor didactice se referă la capacitatea de analiză critică în procesul de predare, pe baza unor 
indicatori de calitate. Liniile directoare privind conţinutul sub-modulelor dedicate aspectelor de 
cercetare cuprind cunoaşterea teoretică a metodologiilor şi tehnicilor de cercetare în educaţie, precum 
şi abilitatea de a dezvolta şi implementa proiecte de cercetare, inovare şi evaluare. Franţa recomandă 
ca profesorii calificaţi să cunoască problemele curente cu care se confruntă cercetarea, în 
metodologia materiilor pe care aceştia le predau. 

În Marea Britanie, profesorii asistenţi, în completarea cursurilor lor de formare iniţială, ar trebui să fie 
în măsură să evalueze eficienţa propriei metode de predare şi să identifice zonele în care pot 
progresa. În Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord, acesta este unul dintre standardele profesionale 
pe care trebuie să le îndeplinească profesorii pentru a obţine „Statutul de profesor calificat“ (QTS – 
Anglia şi Ţara Galilor) sau statutul „Eligibil pentru predare“ (Irlanda de Nord). Pentru a le permite 
profesorilor asistenţi să îndeplinească acest standard, furnizorii IFI le dau de obicei sarcini scrise 
plecând de la chestionare care se bazează pe rezultatele cercetărilor proprii şi ale altor instituţii. În 
Scoţia, studenţii trebuie să facă un proiect de cercetare plecând de la unul dintre aspectele practicii 
pedagogice şi să transpună rezultatele într-o lucrare de dizertaţie. Cu toate acestea, pe parcursul 
educaţional concentrat într-un an de studiu, finalizat cu obţinerea diplomei post-universitare în studii 
pedagogice, limita de timp disponibilă face ca implementarea completă a rezultatelor muncii de 
cercetare să fie imposibilă. Studenţii trebuie totuşi să stabilească un plan de investigare şi sunt 
încurajaţi să implementeze rezultatele pe parcursul primului lor an de predare, dupa obţinerea 
calificării de cadru didactic. 

În anumite ţări, liniile directoare legate de metodologia şi practica cercetării, incluse în cadrul 
programelor de formare iniţială a cadrelor didactice sunt, în general, asemănătoare pe parcursul 
diferitelor direcţii de formare disponibile. Totuşi, în Polonia nu există recomandări cu privire la 
cercetarea educaţională pentru programele care se termină cu un examen de licenţă şi nici pentru 
programele de 3 ani oferite de colegiile care formează cadre didactice. 

În sfârşit, în zece ţări nu există linii directoare la nivel centralizat pentru furnizorii de formare iniţială 
adresată viitoarelor cadre didactice care se pregătesc să predea citirea la nivelul primar şi care să 
aibă legătură cu teoria şi practica în cercetarea educaţională. Situaţia este identică şi pentru cadrele 
didactice care vor preda în învăţământul secundar inferior, la care se adaugă Bulgaria şi Cipru 
(diploma de licenţă pentru cadrele didactice specializate) În toate aceste cazuri, dezvoltarea abilităţilor 
în domeniul cercetării educaţionale a viitoarelor cadre didactice este determinată de instituţia de 
învăţământ superior. De exemplu, în Irlanda (12), cadre didactice care vor preda în învăţământul 
primar pot alege să urmeze un modul de dezvoltare a competenţelor la citire, bazat pe examinarea 
critică a studiilor internaţionale cu privire la cele mai bune practici de predare în alfabetizare, ceea ce 
implică şi o cercetare individuală. 

2.3.4.  Evaluarea competenţelor vi i toarelor cadre didactice 
Cadrele didactice care predau citirea trebuie să aibă ele însele abilităţi excelente de citire. Această 
sub-secţiune urmăreşte să stabilească dacă viitoarele cadre didactice trebuie să facă dovada 
competenţelor pe care le deţin, înainte, pe parcursul, sau la sfârşitul studiilor lor. Sub-secţiunea se 
axează pe aducerea în discuţie a examenelor şi a testelor de evaluare pe care viitoarele cadre 
didactice trebuie să le susţină pe tema predării limbii de instruire şi, mai exact, pe evaluarea abilităţilor 
                                                 
(12) În concordanţă cu sondajul menţionat mai sus cu privire la programele de formare iniţială pentru cadrele didactice. 
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lor de citire. Testele şi examenele care se concentrează pe studiul şi analiza literaturii nu au fost 
incluse în analiză. Similar, testele aplicate la finalul perioadei de formare iniţială a cadrelor didactice, 
cum sunt examenele de definitivat, nu sunt luate în calcul. 

În zece ţări, accesul elevilor în instituţiile de învăţământ superior depinde de rezultatele lor la testele 
sau examenele elaborate la nivel central şi care, în general, se desfăşoară în limba de instruire. 
Aceste teste permit autorităţilor publice să stabilească cerinţele de competenţe necesare elevilor care 
termină ciclul de învăţământ secundar superior şi intră în învăţământul superior. Aceste examene 
testează şi alte competenţe pe lângă cele de citire. În Lituania, Ungaria, Polonia, România şi Slovenia, 
pentru a avea acces la învăţământul superior, toţi viitorii studenţi trebuie să susţină un examen la 
finalul ciclului de învăţământ secundar superior, care include şi o testare a abilităţilor de citire. În 
ultimele trei ţări, universitatea aleasă de studenţi depinde de notele obţinute. 

În Bulgaria, Grecia, Spania şi Turcia, pentru a se înscrie în învăţământul superior, toţi viitorii studenţi 
trebuie să dea un examen de admitere în cadrul căruia le sunt evaluate abilităţile de citire. În Spania, 
de exemplu, o parte obligatorie a examenului evaluează în mod specific capacitatea elevilor de a 
înţelege, rezuma şi comenta texte scrise nespecializate. 

În Irlanda, Olanda, Austria şi Marea Britanie, se aplică reguli speciale viitoarelor cadre didactice. În 
Irlanda, toţi cei aflaţi în instituţii de formare iniţială şi care urmează să predea elevilor de nivel ISCED 
1, trebuie să fi obţinut un rezultat echivalent cu nivelul C3 sau D3, la examenul de absolvire pentru 
limba engleză şi C3, pentru limba irlandeză. În Olanda, studenţii care încep un curs pentru cadrele 
didactice care urmează să predea la nivel primar trebuie să dea un test care să stabilească dacă au 
cunoştinţe adecvate de limbă olandeză. Dacă nu, li oferă sprijin suplimentar. Totuşi, dacă la finalul 
primului an de studiu, nu reuşesc să obţină o notă bună la test, în condişiile în care pot da acest test 
de maximum trei ori, pe parcursul primului an, nu vor mai avea voie să continue cursul. În Austria, toţi 
studenţii care vor să obţină o diploma de licenţă în educaţie (BA) trebuie să promoveze un examen de 
limbă. Unele instituţii de formare profesională pentru cadre didactice includ teste de înţelegere a 
textului, în timp ce altele evaluează doar silabisirea şi gramatica limbii germane. Diploma de licenţă în 
educaţie corespunde calificării minime necesare pentru a preda la nivel primar şi în Hauptschule, la 
nivel secundar inferior. În Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord), toţi participanţii la 
cursuri de formare iniţială pentru cadre didactice trebuie să fi dobândit un standard echivalent cu nota 
C la examenul GCSE la limba engleză (care este în mod normal susţinut de studenţi de 16 ani la 
finalul perioadei de învăţământ obligatoriu). În Scoţia, viitoarele cadre didactice au nevoie de o 
calificare la limba engleză ce corespunde nivelului 6 pe scala Cadrului scoţian pentru credite şi 
calificări (13).  

Doar o singură ţară raportează existenţa unui test standardizat de citire, pe parcursul sau la sfârşitul 
programului de formare profesională pentru cadrele didactice. În Marea Britanie (Anglia), pentru a 
obţine Statutul de cadru didactic calificat, toţi profesorii asistenţi trebuie să promoveze testele 
computerizate de evaluare a abilităţilor la citire, aritmetică şi TIC, administrate la nivel central. 

În unele ţări, (Belgia (Comunităţile franceză şi germană), Republica Cehă, Grecia, Spania, Franţa, 
Letonia, Polonia, Portugalia, România şi Slovacia) instituţiile care oferă programe de educaţie pentru 
cadrele didactice asigură de asemenea şi evaluarea cunoştinţelor viitoarelor cadre didactice la limba 
de instruire. De exemplu, în Franţa, sunt evaluate cunoştinţele de predare şi comunicare în limba 
franceză ale profesorilor asistenţi. În Portugalia, una din cerinţele obligatorii pentru înscrierea într-un 
ciclu educaţional care conduce la obţinerea unei diplome de masterat cu calificare didactică este 
stăpânirea excelentă a limbii portugheze, atât orale cât şi scrise, deşi fiecare instituţie de învăţământ 
superior impune această cerinţă prin intermediul metodelor de evaluare pe care le consideră cele mai 
potrivite. 

                                                 
(13) http://www.scqf.org.uk/  
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 Figura 2.8: Examene concepute la nivel central, la limba de instruire, pentru admiterea în instituţii de 
învăţământ superior, 2009/10 

 
Sursa: Eurydice. 

Notă explicativă 
În această figură se pune accentul pe examenele/testele standardizate, la limba de instruire, elaborate la nivel central, pe care 
studenţii care se pregătesc să devină cadre didactice trebuie să le promoveze (sau să obţină o anumită notă), la sfârşitul 
învăţământului secundar sau chiar înainte de a începe un curs în învăţământul superior. Au fost excluse din figură anumite 
examene/teste organizate pentru studenţii care nu s-au pregătit anterior în limba în care urmează să se ţină cursul de formare 
în învăţământul superior.  

Observaţii specifice pe ţără 
Olanda: Figura prezintă doar situaţia viitoarelor cadre didactice pentru învăţământul primar. Nu există niciun examen distinct 
pentru evaluarea abilităţilor de citire a viitoarelor cadre didactice din învăţământul secundar. 

  

2.3.5.  Competenţe specif ice în predare cit ir i i  
Această sub-secţiune urmăreşte să stabilească dacă profesorii integral calificaţi pot să mai 
dobândească o serie de competenţe suplimentare, specifice predării citirii. Sunt menţionate pe scurt şi 
calificările care acoperă aspecte mai largi legate de dezvoltarea competenţelor la citire.  

Danemarca, Irlanda, Marea Britanie (Anglia) şi Norvegia sunt singurele ţări unde cadrele didactice pe 
deplin calificate pot obţine o calificare suplimentară pentru a deveni specialişti în predarea citirii. În 
Danemarca, un program universitar valorează 30 ECTS şi conduce la obţinerea unei calificări de 
specialist în predarea tehnicilor de alfabetizare (Laesevejleder). Acesta se concentrează pe 
dezvoltarea limbajului copiilor, abordarea dificultăţilor de citire şi scriere, evaluare şi consiliere. În 
şcoli, principala îndatorire a acestor specialişti este de a-i consilia pe profesorii titulari în privinţa 
alegerii cu succes a metodelor şi a materialelor didactice potrivite. De asemenea, aceştia 
interpretează şi transmit rezultatele testelor de evaluare cadrelor didactice şi părinţilor. În Norvegia se 
procedează în mod asemănător, cadrele didactice calificate pot alege să urmeze un curs de formare 
superioară în predarea citirii. Acesta valorează 60 de credite şi se finalizează cu obţinerea unei 
certificări în acest domeniu. 

În Marea Britanie (Anglia), programul (ECaR) – „Fiecare copil este un cititor“ oferă finanţare şcolilor 
(fie individual, fie unui grup) pentru a angaja şi forma cadre didactice specializate în tehnica de 
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„Recuperare la citire“, o intervenţie de alfabetizare timpurie. „Recuperare la citire“ este un program ale 
cărui baze au fost puse în anii 1970 de Dr. Marie Clay, din Noua Zeelandă. În Europa, programele de 
formare în „Recuperare la citire“, acum o marcă înregistrată, sunt acreditate de Centrul european 
pentru recuperare la citire, înfiinţat în cadrul Institutului pentru educaţie din Marea Britanie. Centrul are 
programe acreditate în Marea Britanie, Irlanda şi Danemarca. Cadrele didactice care doresc să 
urmeze acest program de dezvoltare profesională trebuie să obţină mai întâi sprijinul autorităţilor 
locale şi al şcolii de unde provin. Programul, care se desfăşoară în regim part-time de-a lungul unui an 
şcolar, pregăteşte cadre didactice experimentate să evalueze dificultăţile de alfabetizare ale copiilor 
mici şi să conceapă şi predea în mod individualizat-personalizat, prin intervenţii intensive care vor 
permite acestor copii să îi ajungă din urmă pe colegii lor. 

În Irlanda, ca parte a iniţiativei de incluziune educaţională, „Delivering Equality of Opportunity in 
Schools“ (DEIS), cadrele didactice care predau în şcoli primare situate în zonele cele mai 
dezavantajate din punct de vedere social pot să acceseze cursuri de formare care oferă „Recuperare 
la citire“ (vezi mai sus). Cadrele didactice din şcolile DEIS pot de asemenea să acceseze programul 
de formare „Primii paşi“, o resursă de alfabetizare bazată pe cercetare, ale cărei origini se găsesc în 
Australia şi care acum este disponibilă în mai multe ţări din lume. „Primii paşi“ oferă profesorilor titulari 
mijloace precise de evaluare şi monitorizare a competenţelor şi progresului la citire ale copiilor. 
Formarea în cadrul acestor programe este oferită sub egida serviciului de dezvoltare profesională 
pentru cadrele didactice. Şi cadrele didactice din alte şcoli pot să acceseze acest tip de formare, dar 
au prioritate profesorii care lucrează în şcoli considerate dezavantajate. Formarea cadrelor didactice 
pentru „Recuperare la citire“ se realizează în regim part-time, după încheierea unui curs intensiv iniţial, 
de două zile, despre organizarea de teste şi analiza rezultatelor, iar formarea are loc o dată la două 
săptămâni, pe parcursul unui an şcolar. Cadrele didactice care frecventează programul „Primii paşi“ 
primesc 3-5 zile de formare în alte instituţii şcolare şi sprijin la locul de muncă, în funcţie de solicitări, 
din partea serviciului de dezvoltare profesională pentru cadrele didactice. Profesorii care se pregătesc 
în cadrul programului „Recuperare la citire“ sunt înregistraţi la Institutul londonez pentru educaţie drept 
cadre didactice specializate în „Recuperare la citire“. Cadrele didactice care se pregătesc în 
programul „Primii paşi“ primesc un certificat din partea serviciului de dezvoltare profesională pentru 
cadre didactice pe filiera Paşi în dezvoltarea profesională, din Marea Britanie.  

În Belgia (Comunitatea franceză), cadrele didactice se pot specializa de asemenea în predarea pentru 
remedierea situaţiei la citire a elevilor. Aceste cursuri abordează problemele legate de comunicarea 
verbală şi non-verbală. De asemenea, se predau metode de predare adaptate abordării dificultăţilor 
de învăţare pe care le au copiii precum şi predarea şi învăţarea particularizată. Mai mult, studenţii 
dispun de module opţionale care sunt concentrate direct pe dificultăţile la citire. În Estonia 
(Universitatea Tartu), cei care se pregătesc să fie cadre didactice, cu specializare în predarea 
remedială, dobândesc calificările de care au nevoie pentru a preda elevilor cu dificultăţi la citire. În 
Irlanda, atât cadrele didactice care vor preda în învăţământul primar cât şi cele care vor preda la nivel 
post-primar pot să participe la un curs în regim part-time de un an, în urma căruia vor obţine o diplomă 
de specializare în acordarea de spijin la învăţare. Acest curs include o puternică componentă de 
alfabetizare şi este destinat cadrelor didactice care doresc să preia roluri de sprijin al activităţii 
didactice în şcolile lor. 

Cadrele didactice pe deplin calificate se pot de asemenea specializa în educaţia pentru nevoi speciale 
şi pot obţine calificările necesare abordării problemelor legate de dificultăţile la citire şi de alfabetizare. 
Aceasta este situaţia în Finlanda, Suedia, Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord) şi 
Islanda.  

În Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), cadrele didactice care predau în şcolile 
secundare, dar şi bibliotecarii şcolilor, se pot pregăti să devină Mediothecar (specialişti în informare 
pentru alfabetizare). Pregătirea le permite acestora să predea materii legate de dezvoltarea abilităţilor 
de informare în spaţii multimedia. Cursul valorează 10 ECTS şi combină abordările practice cu cele 
teoretice. Profesia de Mediothecar este diferită de cea de cadru didactic specializat în predarea citirii, 
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activitatea sa fiind axată mai mult de metode de predare care presupun căutarea într-un mediul virtual 
şi accesarea informaţiei în spaţiul online. Totuşi, când elevii au dificultăţi la citire, Mediothecars oferă 
sprijin şi lucrează împreună cu cadrele didactice pentru a proiecta şi implementa măsuri de remediere 
specifice. 

2.3.6.  Programe de formare profesională  continuă  în domeniul dezvoltări i  
competenţelor de predare a cit ir i i  

Dezvoltarea/formarea profesională continuă (FPC) este o îndatorire profesională a cadrelor didactice 
în majoritatea ţărilor europene şi, aşa cum a fost prezentat în Secţiunea 2.2, se practică pe scară 
largă (EACEA/Eurydice, 2009a) (14). Organizarea ofertei variază considerabil de la un sistem 
educaţional la altul şi există o multitudine de furnizori acreditaţi care funcţionează în majoritatea ţărilor, 
incluzând aici şi centrele de formare şi plasament, asociaţiile de cadre didactice, şcolilr, instituţiilr de 
învăţământ superior, furnizorii privaţi, etc. În acest context amplu, multe ţări raportează existenţa de 
programe FPC care se concentrează pe dezvoltarea competenţelor la citire. Informaţia din această 
sub-secţiune se limitează la proiectele FPC care au legătură directă dezvoltarea competenţelor la 
citire şi nu includ date despre FPC în general. Mai mult, informaţiile prezentate nu sunt exhaustive. În 
principal, urmăresc să ofere o imagine a unora dintre strategiile folosite şi acţiunile utilizate la nivelul 
sistemelor educaţionale europene.  

În Spania, Lituania, Austria şi Norvegia, dezvoltarea programelor FPC, pe teme legate de dezvoltarea 
competenţelor la citire, face parte din strategia naţională de îmbunătăţire a abilităţilor de citire şi a 
nivelului de alfabetizare. În 2008/09, 11 dintre cele 17 Comunităţi autonome din Spania au decis să 
nominalizeze citirea şi scrierea, limbile străine şi bilingvismul drept domenii prioritare pentru 
dezvoltarea profesională a cadrelor didactice. Parlamentul lituanian a declarat anul 2008 an al 
promovării lecturii. Drept consecinţă, furnizorii de FPC au fost încurajaţi să dezvolte programe legate 
de dezvoltarea competenţelor la citire. În Austria, o iniţiativă de anvergură naţională, cu privire la 
dezvoltarea competenţelor la citire ale copiilor, „Lesen fördern“, a fost iniţiată în 2005 de Ministerul 
educaţiei şi a inclus anumite linii directoare cu privire la FPC. De exemplu, instituţiile care oferă 
formare cadrelor didactice au fost obligate să plătească 10% din propriul buget pentru programele 
FPC de dezvoltare a competenţelor la citire. Începând cu 2009, noul Punct de coordonare 
ALFABETIZAREA (15) gestionează toate programele FPC din Austria. Este de asemenea responsabil 
cu informarea cadrelor didactice asupra tuturor aspectelor noi cu privire la dezvoltarea competenţelor 
la citire (inclusiv citirea, scrierea şi utilizarea mijloacelor new-media). În Norvegia, cadrele didactice 
pot să participe la un curs derulat în învăţământul superior, care valorează 60 de credite, şi care se 
axează pe predarea citirii. 

Unele ţări elaborează strategii complexe pentru îmbunătăţirea cunoştinţelor elevilor în limba de 
instruire (sunt incluse aici si alte competenţe, nu numai dezvoltarea abilităţilor lor la citire). Această 
situaţie este întâlnită în Belgia (Comunitatea flamandă) încă din 2007 şi în Portugalia din 2006. În cea 
din urrmă, educaţia iniţială a cadrelor didactice şi programele FPC se află la baza strategiei de 
programe şi acţiuni adresate elevilor din şcolile primare. 

Danemarca, Irlanda şi Malta raportează că dispun de programe regulate şi specifice de FPC care se 
adresează dezvoltării competenţelor la citire. În Danemarca, aceste programe oferă cursuri de 
formare pentru cei care doresc să devină specialişti în predarea citirii (Laesevejleder) (vezi 
Secţiunea 2.3.5). În Irlanda, consilierea şi dezvoltarea profesională a cadrelor didactice de nivel 
ISCED 1, în dezvoltarea competenţelor la citire, include zonele cheie privind fluenţa la citire, 
înţelegerea textului şi citirea în limba engleză, ca limbă adiţională. Programul destinat cadrelor 
didactice de nivel ISCED 2 doreşte să crească nivelul de informare cu privire la impactul general al 
dezvoltării abilităţilor de citire. Acesta acoperă elemente legate de conştientizarea dezvoltării 

                                                 
(14) Vezi Date cheie privind educaţia în 2009, Capitolul D, Secţiunea despre cadrele didactice. 
(15) http://www.literacy.at  
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competenţelor la citire în contextul învăţării şi oferă cadrelor didactice o imagine de perspectivă şi 
posibilşitatea acumulării de experienţe privind o întreagă gamă de strategii care pot susţine 
dezvoltarea competenţelor la citire şi îmbunătăţirea rezultatelor în context şcolar. Există şi programul 
de „Recuperare la citire“ (vezi Secţiunea 2.3.5.). În Malta, toate cadrele didactice care predau la 
clasele 1 – 3 trebuie să parcurgă un program de formare la locul de muncă, să poată preda citirea şi 
să evalueze competenţele de bază la citire ale elevilor. 

În unele ţări, cum sunt Spania, Lituania, Polonia şi Slovenia, unele programe FPC de dezvoltare a 
competenţelor de citire vizează toate cadrele didactice şi nu se concentrează doar pe cele care 
predau limba de instruire. În Belgia, (Comunitatea flamandă), strategia complexă despre care s-a 
discutat şi mai sus încurajează fiecare cadru didactic, indiferent de materia pe care o predă, să îşi 
asume responsabilitatea de a îmbunătăţi cunoştinţele lingvistice ale elevilor. 

Unele ţări au raportat elaborarea unor programe personalizate FPC menite să vină în întâmpinarea 
nevoilor cadrelor didactice, identificate în urma testelor aplicate elevilor. Aceastea se află în 
desfăşurare în Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană) şi Austria. În Marea Britanie 
(Irlanda de Nord), Serviciul de sprijin şi consiliere pentru programa şcolară coordonează Programul de 
creştere a performanţei (în domeniul dezvoltării competenţelor la citire) care oferă şcolilor asistenţă 
adaptată sub serviciilor de formare la locul de muncă. Aceste activităţi au la bază planuri individuale 
de îmbunătăţire a rezultatelor şcolare individuale. Iniţiative ca aceasta, care demonstrează o abordare 
de jos în sus, ar putea de asemenea să ajute la construirea unei dimensiuni colective a FPC în cadrul 
şcolilor (cel puţin printre profesioniştii care au legătură cu dezvoltarea competenţelor de citire). 
Conform trecerii în revistă a literaturii de specialitate (vezi Secţiunea 2.1), este importantă producerea 
unor informaţii care pot fi diseminate la nivelul cadrelor didactice din şcoli. În Ţara Galilor, „Basic Skills 
Cymru“ sprijină dezvoltarea de proiecte şi „acţiuni de cercetare“ care permit cadrelor didactice să preia 
la scară mai mică cercetarea efectuată la nivelul clasei. Un astfel de exemplu este livrarea unei acţiuni 
de cercetare pilot privind „Predarea citirii“, în Ţara Galilor. 

Dezvoltarea abilităţilor cadrelor didactice pentru ca acestea să lucreze cu elevii care au probleme la 
citire reprezintă scopul unora dintre programele FPC. În Belgia (Comunitatea franceză), în 2009/2010, 
instituţiile care organizeaza FPC au furnizat programe de formare care se concentrează direct pe 
dezvoltarea abilităţilor de citire. Principalul obiectiv a fost acela de a forma cadre didactice care să 
poată detecta rapid dificultăţile la citire ale elevilor din primii ani de învăţământ secundar şi să 
elaboreze strategii de remediere a situaţiei acestora. În Germania, Institutul pentru dezvoltare 
calitativă în şcoli din Schleswig-Holstein oferă cursuri de promovare a implementării proiectului 
„Nimeni nu este lăsat în urmă – cititul te face puternic“, pentru directorii de şcoli şi pentru cadrele 
didactice. Acest proiect urmăreşte să sprijine elevii care au dificultăţi la citire. În Marea Britanie 
(Anglia) sunt oferite cursuri de e-learning pentru cadrele didactice experimentate care le ajută să 
identifice şi să ofere asistenţă copiilor dislexici, cu probleme de limbaj şi de comunicare. Cursul face 
parte dintr-o strategie mai amplă numită „Îndepărtarea barierelor“, care a fost lansată în 2004. În 
Cipru, sesiunile de formare pentru înzestrarea cadrelor didactice cu abilităţile necesare pentru 
predarea şi dezvoltarea competenţelor de citire de-a lungul nivelurilor educaţionale vizează cadrele 
didactice de nivel ISCED 2 responsabile cu implementarea programului de „alfabetizare funcţională“. 

Finlanda oferă un exemplu de programe de FPC care se concentrează pe dezvoltarea abilităţilor de 
citire şi new media. În 2009, un program de formare continuă, „Reading Teaching Literacy and New 
Social Media“, elaborat pentru a dezvolta noi metode de predare a citirii fără creion şi caiet. Elevii au 
încărcat texte pe internet şi au folosit facilităţile oferite de reţelele sociale pentru a-şi dezvolta 
competenţele de citire.  

Din 2001/02, în Spania, a fost organizat un curs despre bibliotecile şcolare pentru cadrele didactice de 
la toate nivelurile educaţionale. Acest curs este conceput să ajute cadrele didactice să se obişnuiască 
cu lumea informaţiei şi cu bibliotecile, şi oferă strategii de predare pentru dezvoltarea competenţelor 
de citire ale elevilor în toate ariile programei şcolare. Cadrele didactice sunt de asemenea formate 
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pentru a-i putea ajuta pe elevi să lucreze cu diferite surse de informaţii, atât în format tipărit cât şi în 
format digital. 

În sfârşit, în unele ţări, programe complexe FPC de dezvoltare a competenţelor de citire oferă 
asistenţă în implementarea noii programe şcolare. În Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba 
germană), toate cadrele didactice trebuie să urmeze un curs de formare înainte de a implementa noua 
programă de dezvoltare a competenţelor de citire. În Franţa, noua programă şcolară (2008) pune un 
accent deosebit pe citire. Anumite programe FPC au fost dezvoltate special cu acest scop. În 
septembrie 2009, în Polonia, s-a introdus un nou nucleu al programei şcolare, anumite programe de 
FPC fiind elaborate special pentru a ajuta cadrele didactice în implementarea modificărilor care au 
intrevenit. În Marea Britanie (Scoţia), implementarea Programei pentru excelenţă (2004), care pune 
accent deosebit pe dezvoltarea competenţelor la citire (şi aritmetică), indică accentul curent pus pe 
FPC. Şi în Scoţia, dezvoltarea competenţelor la citire (şi a celor matematice), constituie o preocupare 
importantă a organismului naţional care susţine programa şcolară de predare şi învăţare. Această 
instituţie organizează întâlniri la nivel naţional cu scopul de a familiariza cadrele didactice cu 
documentele Programei pentru excelenţă. 

Concluzii 
Este nevoie de cadre didactice calificate, care dispun de o bază solidă în predarea citirii, atât pentru 
elevii care învaţă să citească cât şi pentru studenţii care citesc pentru a învăţa. Cele mai importante 
elemente care trebuie incluse în formarea iniţială a cadrelor didactice sunt cele care asigură acestora 
un fundament teoretic şi de cercetare solid, pregătirea pentru a folosi o gamă vastă de strategii de 
predare dar şi materialele şi tehnicile cele mai adecvate în evaluare. În plus, echilibrul şi consistenţa 
între baza de cunoştinţe teoretice şi experienţa de la clasă sunt de asemenea recunoscute ca fiind 
aspecte importante ale programelor de formare iniţială, pentru cadrele didactice care predau citirea. 
Cadrele didactice certificate, în urma unor programe care prezintă caracteristicile descrise mai sus, 
pot oferi servicii de predare a citirii de o foarte bună calitate. O analiză secundară a datelor PIRLS 
2006 sugerează de asemenea că accentul pus pe modul în care se predă citirea pe parcursul 
perioadei de formare iniţială a cadrelor didactice are o mare legătură cu instruirea eficientă în 
domeniu. 

Variaţia nivelului de autonomie acordată instituţiilor care oferă formare iniţială cadrelor didactice din 
Europa face dificilă realizarea unei imagini detaliate a conţinutului şi calităţii formării acestora. Cu 
toate acestea, în 18 ţări au fost elaborate linii directoare care se referă direct la pregătirea viitoarelor 
cadre didactice care urmează să predea citirea. Aşadar, în majoritatea ţărilor, politicile naţionale 
subliniază importanţa unei formări iniţiale corespunzătoare pentru cadre didactice care vor preda 
citirea. Totuşi, în restul ţărilor, instituţiile care furnizează programe de formare iniţială pentru cadrele 
didactice ar putea acoperi diverse aspecte ale predării citirii în cursurile pe care le oferă, deşi nu există 
linii directoare oficiale stabilite la nivel central în această privinţă sau o cerinţa de a preda anumite 
subiecte legate de citire. 

Combinarea cercetării cu practica de predare conduce la o îmbogăţire a practicii de predare şi, în 
două treimi dintre ţări, liniile directoare oficiale referitoare la formarea iniţială a cadrelor didactice 
includ cerinţe legate de teoria şi practica cercetării în domeniul educaţiei. 

Liniile directoare centrale stabilesc în termeni generali modul în care urmează să fie pregătite cadrele 
didactice care predau citirea. Este mai rar întâlnit cazul liniilor directoare care să reglementeze 
aspecte specifice ale predării citirii. De exemplu, doar în şase ţări sau regiuni acestea menţionează în 
mod exact importanţa dezvoltării abilităţii de evaluare a competenţelor de citire. Totuşi, studiile 
sugerează că evaluarea cadrelor didactice reprezintă un aspect important al predării citirii. Ar putea fi 
chiar mai eficientă decât evaluarea standard externă pentru determinarea motivelor precise ale 
obţinerii unor rezultate slabe la citire (RAND RSG 2002).  
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Citirea textelor în format electronic, în contextul contemporan al dezvoltării tehnologiei comunicaţiilor, 
devine din ce în ce mai importantă în societatea modernă. Natura schimbătoare a lecturii impune ca 
această abilitate să fie luată în calcul în cadrul programelor de formare iniţială a cadrelor didactice 
(IRA, 2009). În ciuda acestor tendinţe, doar cinci ţări au elaborat linii directoare oficiale care se referă 
în mod direct la formarea cadrelor didactice astfel încât acestea să-i poată ajuta pe elevi să-şi 
îmbunătăţească abilităţile la citire prin intermediul mijloacelor new-media. 

Doar în trei ţări există recomandări privind formarea iniţială a cadrelor didactice, cu indicaţii referitoare 
la predarea citirii profesorilor care vor mai preda şi alte materii, în afară de citire. Aceasta pare să fie 
în contradicţie cu faptul că, pe de-o parte, se acodă o atenţie crescândă dezvoltării competenţelor de 
citire ale elevilor, fapt important şi pentru cadrele didactice care mai predau şi alte materii, în afara 
limbii de instruire. 

Sondajele internaţionale de evaluare a rezultatelor elevilor arată clar că atât un procent semnificativ 
de elevi de clasa a patra, dar şi elevii de 15 ani, prezintă lacune serioase în ceea ce priveşte 
competenţele de bază la citire. Abordarea dificultăţilor de citire, pe măsura apariţiei acestora, este 
esenţială pentru a oferi elevilor care întâmpină aceste greutăţi şansa să devină cititori competenţi. 
Există multe moduri prin care un sistem educaţional poate răspunde nevoilor acestor copii. Una dintre 
opţiuni este ca şcolile să aibă cadre didactice disponibile, specializate în predarea citirii. Doar patru 
ţări (Danemarca, Irlanda, Marea Britanie şi Norvegia) au elaborat până acum cursuri de specializare 
prin intermediul cărora cadrele didactice se pot perfecţiona în domeniul predării abilităţilor de citire. În 
plus, liniile directoare care se referă la anumite cursuri şi care privesc măsurile care trebuie luate 
pentru abordarea dificultăţilor de citire se aplică cu mai mult succes în cazul formării iniţiale a cadrelor 
didactice care vor lucra în învăţământul primar decât în cazul celor care vor lucra în învăţământul 
secundar inferior. 

Formarea iniţială a cadrelor didactice este necesară pentru accesul în această profesie, dar 
dezvoltarea profesională continuă este esenţială pentru menţinerea şi perfecţionarea ulterioară a 
practicilor eficiente de predare. Aşadar, încurajarea participării la programe de dezvoltare profesională 
continuă este foarte des întâlnită în ţările europene. Datele obţinute prin intermediul sondajului arată 
că în jur de 90% dintre cadrele didactice care predau citirea, scrierea şi literatura la nivelul ISCED 2 
au finalizat cel puţin o formă de FPC, în ultimele 18 luni. Totuşi, formele de dezvoltare profesională cel 
mai des întâlnite sunt cursurile singulare, de scurtă durată, workshop-urile şi conferinţele. Programele 
permanente de dezvoltarea profesională, de durată mai lungă, de exemplu coordonarea unor activităţi 
de cercetare sau crearea de reţele, sunt mult mai rare. În medie, în UE, 40% dintre cadrele didactice 
care predau materii ce au legătură cu citirea sunt implicate într-o formă de cercetare educaţională, 
ponderea fiind însă foarte mică în anumite ţări (Ungaria, Slovacia şi Norvegia). Formele colaborative 
de FPC, de exemplu formele prin care mai multe cadre didactice au acces la cunoştinţe de interes 
comun sau activităţile de învăţare de la colegi, sunt mult mai des întâlnite în ţările din Europa centrală 
şi estică decât în celelalte ţări. Cu toate acestea, astfel de activităţi au potenţial în îmbunătăţirea 
predării citirii şi dezvoltării competenţelor la citire. 
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CAPITOLUL 3: PROMOVAREA CITIRII ÎN AFARA ŞCOLII 

Citirea se învaţă şi se aprofundează atât în şcoală cât şi în multe alte medii şi contexte extraşcolare; 
aşadar, şcoala nu reprezintă singurul mediu cu influenţă asupra dezvoltării abilităţilor de citire ale. 
Părinţii care îndrăgesc lectura şi vor să împartă această plăcere cu copiii lor au o atitudine deschisă 
faţă de citit. Activităţile care îi familiarizează, încă de la vârste foarte mici, pe copii cu lectura, în mediul 
familial, stabilesc o bază de cunoştinţe pentru copiii care învaţă să citească la şcoală. Mai târziu, cititul 
în timpul liber şi cititul de plăcere consolidează abilităţile de citire care, în schimb, extind durata de 
timp pe care copiii o acordă lecturilor. Copiii care citesc mai mult ajung să citească din ce în ce mai 
bine. A fi înconjurat de cărţi şi a citi acasă, împreună cu familia, a avea la dispoziţie reviste şi ziare, 
toate acestea sunt importante pentru dezvoltarea ulterioară a competenţelor de citire. Într-un sens mai 
larg, este foarte important pentru copii să trăiască într-un mediu în care cititul este apreciat, pentru ca 
aceştia să devină cititori mai competenţi. 

Factorii ce ţin de şcoală influenţează performanţele la citire, de exemplu, aşa cum s-a arătat mai sus, 
metodele de predare şi educaţia cadrelor didactice, au fost analizate în amănunt în acest studiu. În 
acest capitol concluziv este studiată influenţa exercitată de societate şi de mediul extraşcolar. 
Capitolul debutează cu o trecre în revistă a literaturii de specialitate cu privire la factorii extraşcolari 
care influenţează performanţele la citire. Aceste influenţe sunt ilustrate în cele ce urmează cu ajutorul 
rezultatelor oferite de studiile internaţionale care au analizat performanţele elevilor. 

Eforturile făcute pentru promovarea citirii în ţările europene constituie partea principală a analizei şi a 
discuţiei. Scopul promovării citirii în afara mediului şcolar este acela de a oferi oportunităţi optime 
copiilor şi adolescenţilor, dar şi adulţilor, şi acela de a veni în întâmpinarea nevoilor celor care ar putea 
beneficia de sprijin suplimentar, atunci când învaţă să citească. Unele ţări au elaborat strategii 
complexe de promovare a citirii şi multe dintre ele au desemnat o instituţie naţională care să 
coordoneze această activitate. Marea majoritate a ţărilor derulează programe care se desfăşoară la 
scară largă, finanţate de stat, pentru promovarea citirii, unele dintre acestea fiind exemplificate şi 
prezentate în ultima parte a acestui capitol.  

3.1. Trecere în revistă a literaturii de specialitate care tratează factorii 
extraşcolari de influenţă a performanţelor la citire 

Această trecere în revistă a literaturii de specialitate aduce în discuţie doi dintre cei mai dezbătuţi 
factori care influenţează dezvoltarea citirii şi obţinerea unor bune performanţe la citire, şi anume 
mediul familial şi lectura în timpul liber. De asemenea, se discută pe scurt despre rezultatele studiilor 
existente cu privire la impactul generat de multimedia (calculator, programe specializate de citire, 
televizor) şi al bibliotecitor asupra cititului. 

C i t i t u l  a c a să  ş i  î n  f a m i l i e  
Activităţile de citire iniţiate acasă, de părinţi, sunt foarte importante pentru dezvoltarea abilităţilor de 
citire ale copiilor, mai ales înainte ca aceştia să meargă la şcoală. Impllicarea părinţilor în educaţia 
copiilor lor, în general, şi în dezvoltarea competenţelor de citire, în particular, influenţează motivaţia şi 
performanţele acestora la citire. Având în vedere că activităţile care implică lectura în cadrul familiei 
sunt foarte importante în primii ani ai copilăriei, acestea vor constitui principalul subiect tratat în 
secţiunea care urmează. 

Părinţii pot avea o influenţă semnificativă asupra bagajului de cunoştinţe pe care îl acumulează copiii 
lor prin sprijinul pe care li-l oferă atunci când aceştia învaţă acasă. Studiile longitudinale confirmă 
existenţa unei relaţii puternice care se stabileşte între implicarea cu regularitate a părinţilor în 
activităţile didactice desfăşurate acasă de către copii şi dezvoltarea intelectuală şi socială a acestora 
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(Harris şi Goodall, 2007; Melhuish, Sylva, Sammons şi al., 2001). Deşi implicarea părinţilor şi sprijinul 
pe care aceştia îl oferă copiilor au cel mai mare impact în primii ani ai copilăriei, aceasta continuă să 
aibă un efect semnificativ şi în adolescenţă, asupra rezultatelor şcolare şi a celor legate de citire 
(Desforges şi Abouchaar, 2003). 

Implicarea părinţilor are o importanţă deosebită pentru dezvoltarea competenţelor de citire ale copiilor 
(Brooks şi al., 2008; McElvany şi Steensel, 2009; McElvany şi al., 2010; Steensel, 2009). Rezultatele 
furnizate prin National Early Literacy Panel (NELP, 2008) demonstrează că activităţile de citire 
conduse de părinţi, acasă, sprijină dezvoltarea abilităţilor de comunicare orală ale copiilor şi abilităţile 
cognitive generale. Alte studii au identificat o legătură pozitivă între gradul de implicare a părinţilor şi 
abilitatea de citire a cuvintelor şi fluenţa la citire a copiilor de vârste mici (Sénéchal şi LeFevre, 2002) 
precum şi între motivaţia pentru lectură, interesul lor pentru citit şi plăcerea de a citi (Baker şi Scher, 
2002; Baker, Scher şi Mackler, 1997). 

Anumite tipuri de activităţi legate de lectură, pe care părinţii le desfăşoară împreună cu copiii lor, sunt 
mai eficiente decât altele. Meta-analiza realizată de Sénéchal (2006) compară trei tipuri de implicare 
parentală: predarea unor abilităţi de citire specifice, părinţi care îşi ascultă copiii citind şi părinţi care le 
citesc copiilor lor. Rezultatele au arătat că implicarea parentală are în general un efect pozitiv asupra 
dezvoltării performanţelor la citire. Părinţii care apelează la predarea unor abilităţi de citire specifice – 
cum ar fi alfabetul, citirea cuvintelor, corespondenţa dintre litere şi sunete – au fost de două ori mai 
eficienţi decât părinţii care îşi ascultă copiii atunci când citesc şi de şase ori mai eficienţi decât părinţii 
care au ales să le citească copiilor lor. Aceste rezultate sunt valabile atât pentru copiii aflaţi sub riscul 
de a întâmpina dificultăţi la citire, precum şi pentru acei copii care nu se află în situaţii de risc. Statutul 
socio-economic (SSE) al familiilor nu a avut niciun fel de impact asupra eficienţei intervenţiilor. 

Implicarea parentală poate fi sprijinită prin programe de lectură destinate familiilor. Aceste programe 
pot fi organizate în funcţie de următoarele zone ţintă (Nickse, 1991):  

• abilităţile copiilor, performanţe, şi/sau atitudini; 

• interacţiunea dintre părinte şi copil în activităţile care implică lectura; 

• nivelul de educaţie a părinţilor, obişnuinţa de a citi şi încrederea/stima de sine (cu beneficiile 
aferente, care se presupune că au impact supra copiilor). 

Exemple de programe de dezvoltare a competenţelor de citire destinate familiilor din ţările europene 
sunt discutate pe larg la sfârşitul capitolului (vezi Secţiunea 3.4). Majoritatea acestora se 
concentrează pe cel de-al doilea aspect, de exemplu, pe încurajarea interacţiunilor dintre părinţi şi 
copii în contextul unor activităţi care implică lectura. Cele mai întâlnite programe sunt cele în cadrul 
cărora se fac cadou cărţi şi au loc lecturi publice pentru şi împreună cu copiii. 

O număr mare de studii efectuate în domeniu scot în evidenţă în mod clar beneficiile programelor de 
dezvoltare a competenţelor de citire adresate familiilor, asupra abilităţilor, performanţelor şi atitudinile 
copiilor faţă de lectură. Împreună, aceste rezultate indică existenţa multor altor lucruri pe care părinţii 
le pot face pentru a îmbunătăţi dezvoltarea competenţelor de citire ale copiilor lor şi arată că 
abordările diferite influenţează dezvoltarea unor seturi diferite de abilităţi esenţiale la citire (NELP, 
2008). 

L e c t u r a  c a  a c t i v i t a t e  d e  p e t r e c e r e  a  t i m p u l u i  l i b e r  ş i  c i t i t u l  d e  p lă c e r e  
Activităţile de cercetare şi elaborarea de politici în domeniul dezvoltării competenţelor de citire s-au 
concentrat în mod obişnuit pe aspectele cognitive ale citirii, cum sunt recunoaşterea cuvintelor şi 
înţelegerea textului citit. O cantitate din ce în ce mai mare de dovezi indică existenţa şi a unor alţi 
factori importanţi care se află la baza diferenţelor în ceea ce priveşte performanţa la citire a copiilor: 
lectura ca activitate de petrecere a timpului liber şi cititul de plăcere 

S-a demonstrat în numeroase rânduri că cei care citesc mai mult vor citi din ce în ce mai bine. Odată 
cu numărul lecturilor, abilitatea de a citi se îmbunătăţeşte şi încurajează elevul să citească şi mai mult 
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(Cunningham şi Stanovich, 1998). Mai mult decât atât, meta-studiul lui Clark şi Rumbold's (2006) a 
arătat că cititul de plăcere are o legătură pozitivă cu înţelegerea textului şi a gramaticii, cu 
amplitudinea vocabularui, dezvoltă celui care citeşte o mai mare încredere în sine ca cititor şi o mare 
plăcere de a citi, pe tot parcursul vieţii sale. 

În încercarea de a afla de ce unii oameni aleg lectura ca activitate de petrecere a timpului liber mai 
des decât alţii, unii cercetători şi practicieni au adus în discuţie importanţa motivaţiei de a citi. Guthrie 
şi Wigfield (2000, p. 405) au definit motivaţia de a citi ca „relaţia dintre scopul, valorile şi credinţele 
individuale şi subiectele, procesele şi rezultatele lecturii“. Ei argumentează că motivaţia de a citi joacă 
un rol important în aşa numitul „Efect Matthew“ (Stanovich, 1986): odată cu dezvoltarea competenţelor 
creşte şi nivelul motivaţiei, iar un nivel ridicat al motivaţiei conduce către un volum mai mare al 
lecturilot, care la rândul lor îmbunătăţesc performanţele. 

Motivaţia de a citit este ea însăşi influenţată de caracteristicile mediului în care trăieşte cititorul cât şi 
de aspectele culturale ale acestuia. Strommen şi Mates (2004) au descoperit că adolescenţii şi copiii 
care aleg să-şi petreacă timpul liber citind se percep ca membri ai unei comunităţi în cadrul căreia se 
citeşte, interacţionând social în jurul cărţilor şi împărţind pasiunea pentru citit. De fapt, de cele mai 
multe ori, ceilalţi cititori apropiaţi, cum sunt părinţii, prietenii şi profesorii, pot să devină modele pentru 
copii şi să le transmită obiceiul de a citi, demonstrându-le cât de plăcută poate fi lectura (Sheldrick-
Ross, McKechnie şi Rothbauer, 2005).  

Alegerea tipului de material adecvat pentru lectură este de asemenea legată de motivaţia de a citi 
(Krashen, 1993), precum şi de atingerea unui anumit nivel de performanţă (Hung, 1996, 1997). Studiile au 
arătat că în afara şcolii, copiii şi adolescenţii citesc o mare varietate de materiale, inclusiv materiale care nu 
sunt percepute ca lecturi. De exemplu, studiul Reading Connects lansat de National Literacy Trust, în 
Marea Britanie (Clark şi Foster, 2005), a arătat că revistele, site-urile web, mesajele text trimise/primite pe 
telefon şi revistele în care se prezintă programele TV au fost cele mai populare materiale alese pentru a fi 
citite de către copii, în afara şcolii. Peste jumătate dintre elevi au spus de asemenea, că îşi citesc în mod 
regulat e-mail-urile, dar şi literatură de ficţiune, cărţi de benzi desenate şi ziare. 

Comparaţiile făcute la nivel naţional între gradul de implicare a elevilor, alegerea materialului pentru 
lectură şi frecvenţa cu care aceştia citesc, pot fi extrase din studiile internaţionale cu privire la 
dezvoltarea competenţelor de citire ale elevilor (e.g. PISA şi PIRLS). Principalele rezultate şi unele 
diferenţe importante la nivelul ţărilor europene sunt evidenţiate în secţiunea următoarea (vezi 
Secţiunea 3.2). 

R o l u l  m u l t i m e d i a  
Comportamentul faţă de citire al copiilor şi adolescenţilor este deci în plină schimbare. Are loc o 
deplasare de la cititul de plăcere tradiţional, al cărţilor în format tipărit, către noile oportunităţi pe care 
le oferă internetul şi alte sisteme multimedia. Calculatoarele, precum şi alte dispozitive, pe care pot fi 
afişate simultan texte, poze, filme şi sunete, sunt instrumente pe care copiii le folosesc în mod curent 
şi care îi pot ajuta să-şi dezvolte abilităţile la citire. 

Un studiu recent, realizat în Marea Britanie (Clark, Osborne şi Dugdale, 2009) arată că materialele 
care prezintă informaţie despre tehnologie sunt printre cele mai citite, aproximativ două treimi dintre 
copii şi adolescenţi citind site-uri web în fiecare săptămână. Jumătate din eşantion citesc, în fiecare 
săptămână, blog-uri şi site-uri de relaţionare socială, precum şi e-mail-uri. Elevii de gimnaziu şi de 
liceu citesc mai multe materiale cu referinţe tehnologice decât elevii din şcoala primară, pe anumite 
site-uri web, blog-uri şi site-uri de relaţionare socială. 

Unele studii arată că utilizarea timpurie a calculatorului este de fapt benefică dezvoltării psihologice şi 
cognitive a copilului. Haugland (1992) a descoperit că expunerea copiilor la softurile potrivite înţelegeii 
lor conduce la o creştere şi la o diversificare a abilităţilor, atât în plan cognitiv, cât şi în plan verbal şi 
non-verbal. Li şi Atkins (2004) au observat că utilizarea calculatorului acasă favorizează dezvoltarea 
abilităţilor cognitive şi psiho-motorii la copiii mici, chiar dacă există diferenţele între stadiile de de 
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dezvoltare a copiilor şi între statutele lor socio-economice. De asemenea, pentru elevii aflaţi în 
învăţământul secundar superior, Nævdal (2007) a descoperit că elevii care au petrecut mai mult timp 
folosind calculatorul acasă au obţinut note mai mari la limba engleză (departajarea s-a făcut după gen, 
subiecte de interes, dificultăţi la citire şi după gama de activităţi desfăşurate de copii pe calculator). 

Calculatoarele pot fi utile în dezvoltarea abilităţilor de citire din mai multe motive. Principalul argument în 
favoarea calculatorului este acela că procesul de învăţare poate fi personalizat: fiecare copil învaţă 
independent şi în ritmul său. Pe măsură ce intrăm în detaliile procesului de învăţare observăm că există 
avantaje în ceea ce priveşte feedback-ul imediat, repetarea şi menţinerea atenţiei celui care învaţă (Van 
Daal, 2008). Aplicaţiile pe calculator pot fi folosite şi de către părinţi pentru a-şi ajuta copiii să înveţe să 
citească. Totuşi, există nevoia studierii efectului mai precis al utilizării calculatorului, care să stabilească 
dacă aceste aplicaţii sunt mai eficiente decât, de exemplu, formele tradiţionale de învăţare a citirii. 

Televizorul constituie un alt instrument media care a fost studiat pentru a se stabili efectul pe care îl 
are asupra cititului. Aşa numita „ipoteză de citire pe ecran“ (Beentjes şi van der Voort, 1988) susţine 
ideea conform căreia copiii îşi îmbunătăţesc abilităţile de citire prin citirea textelor şi a subtitrărilor 
afişate pe ecranul televizorului. La polul opus, unele studii aduc în discuţie efectul de inhibare produs 
de televizor, subliniind faptul că timpul petrecut în faţa televizorului poate îngreuna dezvoltarea 
competenţelor de citire ale copiilor. Koolstra, Van der Voort şi Van der Kamp (1997) au găsit dovezi 
care să susţină parţial fiecare dintre cele două puncte de vedere. Aplicând un design longitudinal, 
aceştia au descoperit că timpul petrecut în faţa televizorului are un efect de inhibare a înţelegerii 
textului citit, dar au fost de acord în privinţa beneficiilor pe care le prezintă în ceea ce priveşte 
dezvoltarea abilităţilor de decodare, prin citirea subtitrărilor. Efectul de inhibare a înţelegerii textului 
citit, conform interpretării oferite de aceştia, este cauzat parţial de reducerea perioadei pe care copiii o 
petrec citind, în timpul liber, şi atitudinii negative pe care copiii o afişează faţă de citit. 

Efectul televizorului asupra lecturilor copilului variază şi în funcţie de tipul de program vizionat şi de 
timpul pe care copilul îl petrece urmărind programul respectiv. În urma unui studiu longitudinal efectuat 
în Germania, Ennemoser şi Schneider (2007) au descoperit că vizionarea programelor educaţionale la 
televizor a fost corelată în mod pozitiv cu înţelegerea textelor, în timp ce vizionarea unor programe de 
divertisment a avut influenţe negative. S-a ajuns la concluzia, previzibilă de altfel, că programele 
televizate care caută să promoveze dezvoltarea compentenţelor de citire ale copiilor mici au un efect 
pozitiv asupra dezvoltării timpurii a unor competenţe de citire specifice (Moses, 2008). 

În ciuda deplasării accentului către alte tipuri de oportunităţi de citire şi învăţare prin intermediul 
calculatoarelor, internetului sau televiziunii, instrumentele multimedia nu sunt suficient avute în vedere în 
cadrul principalelor programe care promovează cititul în ţările europene (vezi Secţiunea 3.4). Iniţiativele 
care urmăresc să sporească implicarea şi motivaţia de a citi încă se axează, în principal, pe beletristică. 

Cele mai multe studii prezintă dovezi care ajută la clarificarea impactului specific pe care diferitele 
tipuri de iniţiative îl au asupra dezvoltării competenţelor de citire. Dezvoltarea competenţelor de citire 
este influenţată de o serie de factori interconectaţi care sunt greu de clarificat. Următoarea secţiune 
prezintă rezultatele unui studiu internaţional despre performanţa studenţilor, care oferă mai multe 
explicaţii cu privire la factorii care influenţează dezvoltarea abilităţilor de citire şi performanţa la citire. 

3.2. Mediul familial, tipuri de modele de lectură şi rezultate –  
Evidenţe din sondajelor internaţionale de evaluare a studenţilor  

Atitudinile privind citirea, implicarea în activităţi legate de lectură, obiceiurile de lectură ale 
părinţilor/tutorilor şi cititul în mediul familial sunt examinate în cadrul sondajului internaţional PIRLS. 
Secţiunile despre citire (2000 şi 2009) cuprinse în sondajul PISA oferă de asemenea date importante 
despre comportamentul elevilor faţă de lectură şi mediul în care ei citesc. Această secţiune prezintă 
unele dintre cele mai importante rezultate ale sondajelor PIRLS şi PISA, cu privire la modul în care 
implicarea în activităţi legate de lectură şi mediul educaţional familial au efect asupra obţinerii de 
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rezultate bune la citire (pentru mai multe detalii despre sondajele menţionate, vezi Capitolul „Realizări 
în domeniul alfabetizării: evidenţe din sondajele internaţionale“). 

Acestea şi alte sondaje internaţionale importante, în care se evaluează performanţele elevilor, 
confirmă argumentele prezentate în secţiunea precedentă cu privire la legătura dintre implicarea 
copiilor în activităţi legate de citire şi dezvoltarea abilităţilor lor de citire (Elley, 1992; Mullis şi al, 2003, 
2007; OECD, 2010d). Raportul internaţional PIRLS 2001, într-un rezumat cu privire la rezultatele 
identificate, menţionează: „elevii care preferă cititul, citesc de obicei mai des, crescând astfel nivelul 
lor de cunoştinţe legate de text, se extinde experienţa lor literară şi se îmbunătăţesc abilităţile lor de 
înţelegere“ (Mullis şi al. 2003, p. 257). 

A c c e s u l  l a  c ă r ţ i  ş i  a c t i v i t ă ţ i l e  d e  l e c t u r ă  l a  c a r e  p a r t i c i p ă  p ă r i n ţ i i  ş i  c o p i i i  
Sondajele PIRLS includ un chestionar adresat părintelui/tutorelui (1), prin care se colectează date despre 
diversele caracteristici ale mediului familial, considerate importante pentru a înţelege cum învaţă copii 
mici să citească. Pentru a stabili care dintre factorii ce ţin de mediul familial sunt mai des asociaţi cu 
performanţele copiilor, a fost efectuată o regresie liniară simplă plecând de la datele PIRLS 2006 (vezi 
Figura 3.1). Variabilele folosite pot fi grupate în două categorii, folosind distincţia lui Bloom (1980): 

1. Variabile alterabile: atitudinile privind lectura, activităţile de lectură desfăşurate împreună cu 
copilul şi timpul petrecut citind şi lectura de plăcere; 

2. Variabile non-alterabile: nivelul cel mai înalt de ocupare şi de educaţie a părinţilor. 

În mod previzibil, efectul variabilelor non-alterabile a variat substanţial în toate ţările, chiar şi atunci când 
celelalte variabile au fost controlate, aici fiind inclus şi numărul de cărţi disponibile acasă şi activităţile de 
lectură pe care părinţii le desfăşoară alături de copii lor (vezi Figura 3.1). În Uniunea Europeană – cu 27 
de state membre, coeficientul mediu de regresie a fost egal cu 0,19 pentru statusul ocupaţional şi 0,13 
pentru nivelul educaţional. Efectele nivelului educaţional al părinţilor asupra gradului de performanţă 
obţinut de copii la citire au fost semnificativ în toate ţările europene analizate, rezultatele înregistrate 
variind între 0,07, în Letonia şi 0,28, în Ungaria. Cel mai înalt nivel profesional al părinţilor nu a avut nicio 
influenţă asupra abilităţilor de citire a copiilor din Bulgaria, Spania, Italia, Austria, Marea Britanie (Anglia) 
şi Islanda, când alte variabile din modelul de regresie nu au fost luate în calcul. 

Totuşi, variabilele alterabile au avut de asemenea un efect foarte important asupra performanţelor obţinute 
de copii la citire. Mediul în care copiii citesc, evaluat din perspectiva numărului de cărţi şi a numărului de 
cărţi de copii pe care le au acasă, a avut un impact asupra performanţei copiilor chiar şi atunci când nivelul 
de ocupare şi gradul de educaţie a părinţilor au fost controlate. Interesant de reţinut este faptul că numărul 
de cărţi pentru copii a avut o influenţă mult mai mare decât numărul celorlalte tipuri de cărţi (în medie, în 
UE-27, aceste efecte sunt cuprinse între 0,12 şi 0,09). Efectele date de numărul de cărţi pentru copii pe 
care le au elevii acasă au fost semnificative în toate ţările europene studiate, în timp ce efectele date de 
prezenţa cărţilor acasă au fost demne de menţionat doar în unele dintre ţări. 

În ţările europene incluse în studiu (2), în 29% dintre gospodăriile în care există copii de clasa a patra 
sunt aproximativ 26-50 de cărţi pentru copii; în 23% dintre gospodării există 51-100 de cărţi; iar 15% 
dintre părinţi au spus că au acasă mai mult de 100 de cărţi pentru copii. Totuşi, mulţi copii din ţările 
europene au avut mai puţine cărţi acasă, 20% dintre părinţi spun că au acasă între 11 şi 25 de cărţi 
pentru copii şi 12%, mai puţin de de 10 cărţi pentru copii. Copiii din ţările scandinave (Danemarca, 
Suedia, Islanda şi Norvegia) şi Marea Britanie au cel mai mare număr de cărţi acasă. Copii din ţările 
Europei centrale şi răsăritene (cu excepţia Ungariei), Italia şi Spania au spus că au acasă şi mai puţine 
cărţi dedicate lor. În Bulgaria şi România, cei mai mulţi copii spun că nu au deloc cărţi pentru copii acasă 
sau au cel mult 10 cărţi (34% şi respectiv 41%) (pentru date exacte, vezi Mullis şi al. 2007, pp. 114-115). 

                                                 
(1) La care se va face referire în continuarea capitolului, folosindu-se doar termenul de „părinte“. 
(2) Aici şi toate celelalte cazuri, pe parcursul capitolului, mediile UE au la bază calculele realizate de departamentul Eurydice.  
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 Figura 3.1: Variabile legate de mediul familial care pot previziona performanţele la citire ale elevilor de 
clasa a patra, 2006 

  Părinţii Activităţi Numărul de Cel mai înalt nivel Numărul de 
 

Control 
alocă timp lecturii în care părinţii 

citesc 
împreună cu 

copiii 

cărţi de  
acasă 

cărţi pentru 
copii de acasă profesional educaţional ore petrecute  

citind 

situaţii 
petrecute  
citind de 
plăcere 

UE - până 
în 27 0,12 0,08 0,09 0,09 0,12 -0,10 -0,13 0,02 0,03 

BE fr -0,38 0,05 0,08 0,05 0,19 -0,14 -0,15 -0,01 0,01 

BE de x x x x x x x x x 

BE nl 0,22 0,07 0,08 0,01 0,07 -0,10 -0,18 0 0,02 

BG 0,48 -0,01 -0,03 0,10 0,21 -0,06 -0,17 0,03 0,04 

CZ x x x x x x x x x 

DK 0,06 0,11 0,08 0,05 0,07 -0,13 -0,11 -0,01 0,04 

DE 0,31 0,06 0,03 0,02 0,23 -0,10 -0,14 0 0 

EE x x x x x x x x x 

IE x x x x x x x x x 

EL x x x x x x x x x 

ES -0,13 0 0,12 0,11 0,10 -0,04 -0,13 0,01 0,02 

FR -0,10 0,08 0,05 0,04 0,16 -0,11 -0,15 0,02 0,03 

IT 0,44 0,13 0,06 0,01 0,10 -0,02 -0,13 0,01 0,01 

CY x x x x x x x x x 

LV 0,13 0,03 0,09 0,03 0,20 -0,11 -0,07 0,01 0 

LT 0,10 0,07 0,06 0,02 0,11 -0,08 -0,19 0,02 0,05 

LU 0,42 0,01 0,03 0,15 0,18 -0,06 -0,09 0,06 0,02 

HU 0,27 0,08 0,03 0,07 0,15 -0,06 -0,28 0,04 0,05 

MT x x x x x x x x x 

NL 0,24 0,10 0,08 0,01 0,08 -0,06 -0,12 -0,01 0,02 

AT 0,16 0,06 0,09 0,10 0,18 -0,06 -0,12 0 0,04 

PL -0,01 0,12 0,14 0,04 0,13 -0,05 -0,24 -0,04 0,03 

PT x x x x x x x x x 

RO -0,05 0,08 0,19 0,17 0,14 -0,19 -0,19 -0,06 0,01 

SI -0,12 0,06 0,06 0,02 0,16 -0,12 -0,21 0 0,03 

SK 0,12 0,11 0,10 0,08 0,23 -0,12 -0,19 0 0,01 

FI x x x x x x x x x 

SE 0,08 0,06 0,07 0,11 0,07 -0,10 -0,16 0,01 0,03 

UK-ENG 0,14 0,12 0,19 0,07 0,14 -0,05 -0,22 0,01 0,10 

UK-SCT -0,08 0,09 0,14 0,08 0,20 -0,16 -0,11 -0,11 0,02 

IS -0,44 0,03 0,18 0,04 0,15 -0,04 -0,17 -0,01 -0,01 

LI x x x x x x x x x 

NO -0,68 0,06 0,08 0,05 0,15 -0,07 -0,18 -0,01 0,03 

TR x x x x x x x x x 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 

Notă explicativă 
Valorile cu o semnificaţie statistică (p<.05) diferite de zero sunt indicate în bold.  
Tabelul prezintă variabilele de regresie liniară standard cu media 0 şi deviaţia standard 1. Coeficienţii standard pot fi 
interpretaţi drept corelaţii parţiale între variabilele independente şi cele dependete, în condiţiile în care celelalte variabile 
din model sunt controlate.  
Variabilele independente se bazează pe răspunsul părinţilor/tutorilor din cadrul sondajului „Learning to Read“: 
Implicarea părinţilor în activităţi în care copilul citeşte constituie un indice bazat pe întrebarea 14, în care părinţii/tutorii 
acordă calificative, pe o scară cu valori ce variază între „complet de acord“ şi „total împotrivă“, următoarelor afirmaţii: „citesc 
doar dacă trebuie“ (codare inversă), „îmi place să vorbesc despre cărţi cu alţi oameni“, „îmi place să-mi petrec timpul citind“, 
citesc doar dacă am nevoie de informaţie“ (codare inversă) şi „cititul este o activitate importantă la mine acasă“.  
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Precizia indicelui este satisfăcătoare: indicele Cronbach alfa este egal cu 0,81 la nivelul UE şi cel mai mic indice la nivel 
de ţară este egal cu 0,74. 
Activităţi care implică lectura, desfăşurate împreună cu copilul – indicele se bazează pe întrebarea 2 „Înainte de a 
merge la şcoală (nivel educaţional ISCED 1), cât de des ai făcut, tu sau altcineva din casă, următoarele activităţi 
împreună cu copilul tău?: i-ai citit din cărţi, i-ai spus poveşti, i-ai cântat cântece, te-ai jucat cu jucării care să-l ajute la 
învăţarea alfabetului, i-ai vorbit despre lucrurile pe care le-ai făcut, i-ai vorbit despre ce ai citit, aţi jucat jocuri de cuvinte, 
aţi scris litere sau cuvinte, aţi citit denumiri de firme şi indicatoare (pe stradă – n.trad), aţi vizitat o bibliotecă (categoriile 
de răspunsuri sunt „deseori“, „câteodată“, „niciodată sau aproape niciodată“). 
Precizia indicelui este satisfăcătoare: indicele Cronbach alfa este egal cu 0,76 la nivelul UE şi cel mai mic indice la nivel 
de ţară este egal cu 0,70. 
Numărul de cărţi de acasă – corespunde întrebării 15: „Câte cârţi există la tine acasă?“ (Cu categorii de răspuns [0-
10], [11 – până în 25], [26-100], [101 – până în 200] şi „mai mult de 200“. 
Numărul de cărţi pentru copii de acasă – corespunde întrebării 16: „Aproximativ, câte cărţi pentru copii sunt la tine 
acasă?“ (nu se iau în calcul revistele pentru copii sau manualele şcolare). Cu variante de răspuns [0-10], [11 - până în 
25], [26-50], [51-100] şi „mai mult de 100“. 
Cel mai înalt nivel profesional – se referă la o variabilă PIRLS derivată, cu variante de răspuns „profesionist“, 
„deţinătorul unei mici afaceri“, „preot sau lucrător în domeniul clerical“, „muncitor calificat“, „muncitor“, „n-am lucrat 
nicioddată în afara domiciliului pentru a obţine un venit“ (recodare descendentă). 
Cel mai înalt nivel educaţional – se referă la o variabilă PIRLS derivată cu variante de răspuns „studii universitare sau 
mai avansate“, „studii post-liceale, dar fără studii universitare“, „studii secundare superioare (liceale)“, „studii secundare 
inferioare (gimnaziale)“, „studii primare într-o anumită măsură, studii secundare inferioare sau fără studii“ (recodare de la 
cea mai mică la cea mai mare categorie). 
Numărul de ore petrecute citind – se referă la întrebarea 12: „Într-o săptămână obişnuită, cât timp petreci în mod 
normal citind acasă, pentru tine, inclusiv cărţi, reviste, ziare şi materiale care au legătură cu serviciul pe care îl ai?“ Cu 
variante de răspuns „mai puţin de o oră pe săptămână“, „1-5 ore pe săptămână“, „6-10 ore pe săptămână“ şi „mai mult 
de 10 ore pe săptămână“. 
De câte ori citeşti de plăcere – se referă la întrebarea 13: „Când te afli acasă, cât de des citeşti pentru plăcerea 
personală?“ Cu variante de răspuns „în fiecare zi sau aproape în fiecare zi“, „o dată sau de două ori pe săptămână“, „o 
dată sau de două ori pe lună“, „niciodată sau aproape niciodată“, 
Pentru abaterile standard, vezi şi anexa disponibilă pe http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

  

Activităţile care implică lectura, desfăşurate împreună cu copilul au avut de asemenea un efect 
important (o valoare medie de 0,09 pentru UE-27) (3). Efectele au fost semnificative în toate ţările, cu 
excepţia Bulgariei, Germaniei şi Ungariei. În alte ţări, copiii ai căror părinţi au citit împreună cu ei, au 
spus poveşti, s-au jucat cu jucării care îi ajută pe copii să înveţe alfabetul sau jocuri de cuvinte, etc. au 
avut, în medie, rezultate mai bune la citire decât acei copii pe care nu i-a implicat nimeni în acest tip 
de activiăţi la domiciliu. Părinţii din Belgia (Comunitatea flamandă) şi Luxemburg au raportat cel mai 
des ca sunt implicaţi în activităţi de lectură împreună cu copiii lor, înainte ca aceştia să înceapă primul 
ciclu de învăţământ obligatoriu. 

Implicarea părinţilor în activităţile de citire, sau gradul de satisfacţie pe care îl au părinţii înşişi când 
citesc, au avut un efect important asupra performanţei la citire a copiilor în mai mult de jumătate dintre 
ţările analizate. În sfârşit, timpul petrecut de adulţi citind, şi cititul pentru propria plăcere nu au avut 
efecte importante. Cu alte cuvinte, implicarea părinţilor în activităţile de lectură ale copiilor lor, de 
exemplu, prin aceea că îi ajută să aibă acces la cărţi pentru copii şi citesc împreună cu ei, sunt mult 
mai importante decât comportamentul în sine al adultului faţă de lectură.  

Tipuri  de materiale pentru lectură  
Aşa cum a fost evidenţiat în cadrul rezumatului literaturii de specialitate de mai sus, opţiunile elevilor 
pentru diverse materiale de lectură se află în strânsă legătură cu nivelul de motivaţie şi cu performanţa 
la citire. Rezultatele sondajelor sugerează că literatura de ficţiune (beletristica) este probabil cel mai 
important material pentru copiii de vârste mici, care învaţă să citească. Însă, pentru adolescenţi, sau 
pentru copiii care citesc pentru a învăţa, diversitatea materialelor alese pentru lectură pare să fie cheia 
către atingerea unui nivel înalt de performanţă la citire. 

                                                 
(3) În mod asemănător, conform PISA 2009, elevii ai căror părinţi raportează că au citit împreună cu copii lor „în fiecare zi sau 

aproape în fiecare zi“ sau „o dată sau de două ori pe săptămână“, pe parcursul primului an de învăţământ primar, au avut 
rezultate mai bune în cadrul PISA 2009 în compatație cu elevii ai căror părinţi au răspuns la întrebare cu „niciodată sau 
aproape niciodată“ sau „o dată sau de două ori pe lună“ (OECD, 2010c). 
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Lectura poveştilor şi a romanelor a avut cea mai importantă legătură cu performanţele la citire ale 
copiilor aflaţi în clasa a patra, în comparaţie cu alte tipuri de materiale alese pentru citit, aşa cum arată 
datele PIRLS 2006 (Mullis şi al., 2007). În medie în Europa şi în majoritatea ţărilor, cu excepţia 
Spaniei şi Ungariei, elevii care au raportat că citesc mai des romane şi povestiri au avut rezultate 
medii mai bune decât aceia care citesc mai rar (4). Elevii care n-au citit povestiri sau romane niciodată 
sau aproape niciodată au avut cele mai slabe performanţe, în cele mai multe ţări (Mullis şi al. 2007, 
pp. 147-151). În Europa, diferenţa dintre media rezultatelor copiilor citesc romane sau povestiri în 
fiecare zi şi copiii care nu citesc deloc sau aproape deloc, a fost de 28 de puncte pe scara PIRLS de 
evaluare (mai mult de un sfert din deviaţia standard internaţională). Aproape o treime dintre elevi 
(30%) au spus că citesc povestiri şi romane în afara şcolii, în fiecare zi sau aproape în fiecare zi, şi în 
plus, 27% citesc cel puţin o dată pe săptămână. Însă, aproximativ un sfert dintre copii (24%) au spus 
că n-au citit niciodată sau aproape niciodată un roman sau o poveste. Cele mai ridicate valori 
procentuale, pentru copiii care spun că citesc poveşti sau romane în fiecare zi sau aproape în fiecare 
zi, au fost înregistrate în Olanda (45%) şi Islanda (42%). Cea mai mare parte a celor care nu citesc 
(aproximativ 43%) a fost înregistrată în Italia şi Slovacia. Totuşi au existat îmbunătăţiri semnificative, 
prin comparaţie cu evaluarea precedentă, din 2001, care a arătat că, în Italia, există procente chiar 
mai mari de elevi care nu citesc. Materialele informative, de exemplu cărţile explicative, reviste, ziare, 
etc. au fost mai puţin întâlnite. Mai mult, acest tip de materiale de lectură a influenţat mai mult indirect 
obţinerea de rezultate bune la citire. 

Pentru copiii de 15 ani, varietatea materialelor propuse pentru lectură şi nivelul de implicare în 
activităţi au fost foarte importante pentru obţinerea celor mai bune rezultate la citire, aşa cum o arată 
rezultatele PISA 2000 şi 2009 (OECD 2002, 2010d). Elevii care au citit în mod regulat beletristică şi 
alte materiale, cum ar fi reviste, ziare şi non-ficţiune, au tendinţa de a obţine rezultate mai bune la 
sondajele legate de citire. Citirea benzilor desenate nu a fost în general asociată cu o mai bună 
performanţă la citire. Totuşi, benzile desenate ar putea fi utile pentru a-i inspira pe elevii mai puţin 
motivaţi şi a-i îndemna să încerce să citească şi alte tipuri de materiale. În plus, cititul online are de 
asemenea un efect pozitiv, deşi acesta nu a fost la fel de pronunţat ca cel produs de lectura textelor 
tipărite. Elevii care au fost implicaţi în activităţi de citire desfăşurate în mediul online s-au dovedit a fi 
în general cititori mai buni decât elevii care nu au citit texte virtuale(OECD, 2010d). Activităţile de citire 
desfăşurate în mediul online includ citirea de e-mail-uri, conversaţii online, citirea de ştiri online, 
utilizarea unui dicţionar online sau a unei enciclopedii, participarea la un grup de discuţii şi căutarea 
de informaţii. Aceste rezultate demonstrează că materialele considerate în mod normal de o valoare 
mai redusă în şcoli decât beletristica, de exemplu revistele, ziarele şi materialele din mediul online, ar 
putea totuşi să fie de folos pentru a-i ajuta pe unii elevi să devină cititori mai buni. O gamă mai largă 
de materiale pentru lectură oferite în şcoli ar putea, de exemplu, să fie utile în mod particular la 
creşterea interesului băieţilor pentru lectură, în contextul în care se ştie că aceştia sunt mai puţin 
atraşi de beletristică decât fetele. 

Autorităţile implicate în dezvoltarea de politici în acest domeniu pot juca un rol important prin 
acordarea de subvenţii pentru achiziţionarea de cărţi pentru copii, care urmează să fie oferite familiilor 
dezavantajate, sprijinind astfel programele de dezvoltare a competenţelor de citire pentru familii. 
Pentru adolescenţi este foarte importantă facilitatea implicării în activităţi care să-i facă să citească, 
mai ales atunci când este vorba despre anumite tipuri de materiale pentru lectură. Următoarea 
secţiune prezintă infrastructura existentă în scopul promovării lecturii în afara şcolii, la nivelul ţărilor 
europene, şi oferă diferite exemple de programe al căror scop este acela de a creşte nivelul de 
implicare în astfel de activităţi. 

                                                 
(4) Calcule realizate de departamentul Eurydice. Legătura dintre performanţa la citire şi frecvenţa cu care sunt citite romane 

în exteriorul şcolii a fost – 0,13 (eroare standard 0,01) în cele 27 de ţări ale UE participante la studiu. Frecvenţa cu care 
sunt citite romanele a fost măsurată în urma rezultatelor obţinute de la elevii care au răspuns la întrebarea „Cât de des 
citeşti aceste lucruri în afara şcolii?“, varianta (b) „Citesc poveşti şi romane“ cu categorii de răspuns „în fiecare zi sau 
aproape în fiecare zi“, „o dată sau de două ori pe săptămână“, „o dată sau de două ori pe lună“ şi „niciodată sau aproape 
niciodată“, Corelaţia este negativă din cauza codării frecvenţei de la valorile cele mai mari la cele mai mici. 
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3.3. Politici existente la nivel naţional cu privire la promovarea lecturii 
Promovarea dezvoltării competenţelor de citire la nivelul întregii societăţi implică în general diferite 
iniţiative de sus-în jos gestionate de o serie de organizaţii, cum sunt bibliotecile şi reţelele de biblioteci, 
organizaţiile non-guvernamentale, societăţile de caritate şi asociaţiile de cititori. Acestea organizează 
numeroase activităţi, de exemplu cluburi de lectură şi dezbateri pe tema unor cărţi, evenimente 
tematice unde sunt invitaţi scriitori din ţară sau din străinătate, expoziţii, târguri de carte, ceremonii de 
premiere, conferinţe de cercetare, donaţii de cărţi, cursuri si ateliere, etc. Exemple de asemenea 
iniţiative sunt prezentate în următoarea secţiune (vezi Secţiunea 3.4). La nivel central/naţional, aceste 
iniţiative sunt în general sprijinite prin diverse programe de finanţare. Mai mult, promovarea lecturii 
poate fi de asemenea sprijinită prin stabilirea unor organizaţii coordonatoare şi prin adoptarea unor 
strategii de promovare a dezvoltării competenţelor de citire. Aşadar, această secţiune studiază 
varietatea tipurilor de instituţii de sprijin existente în domeniul promovării citirii şi oferă exemple cu 
privire la strategiile naţionale şi organizaţiile centrale de coordonare. 

S t r a t e g i i  n a ţ i o n a l e  p e n t r u  p r o m o v a r e a  c i t i r i i  
O serie de ţări europene (Comunitatea flamandă din Belgia, Spania, Franţa, Lituania, Ungaria, 
Portugalia şi Norvegia) au adoptat strategii specifice, programe sau planuri pentru îmbunătăţirea 
nivelurilor de performanţă la citire. Guvernele naţionale aprobă aceste documente şi alocă fonduri 
pentru implementarea acţiunilor propuse. Scopul general de promovare a dezvoltării abilităţilor de 
citire este exemplificat de Legea privind lectura, cărţile şi bibliotecile, apărut în 2007 în Spania (5), 
unde cititul este perceput ca „un instrument de bază pentru exercitarea dreptului la educaţie şi cultură 
în cadrul unei societăţi a informaţiei“ şi subliniază importanţa cititului în viaţa oamenilor şi importanţa 
promovării obiceiului de a citi, în cadrul societăţii, în general. Şi mai specific, strategiile naţionale decid 
asupra finanţării diverselor programe care sprijină lectura, pe lângă promovarea efectivă care constă 
în: cercetare în domeniul citirii, realizarea de parteneriate şi încurajarea cooperării între diferite 
organizaţii din sectorul care promovează citirea, formarea de cadre didactice, şi finanţarea şi 
dezvoltarea bibliotecilor. 

Strategiile pot fi orientate asupra întregii populaţii sau doar asupra unui grup specific identificat ca 
având probleme în dezvoltarea competenţelor de citire. Programul naţional lituanian de promovare a 
lecturii (2006 – până în 2011 (6), „Strategia de ţară“ a Ungariei (2006/07 - până în 2013) (7) şi Planul 
naţional portughez de lectură (2006) (8), promovează împreună iniţiativele care cuprind populaţia 
generală, din copilărie până la vârstă adultă. Strategiile din alte ţări pun accent pe anumite grupuri. 
„Planul operaţional pentru dezvoltarea competenţelor de citire“ (2005 – pînă în 2011) din Comunitatea 
flamandă din Belgia se axează pe dezvoltarea competenţelor de citire ale adulţilor şi a abilităţilor 
necesare pe piaţa muncii. Planul naţional de promovare a citirii (2001) din Spania (9) a luat în calcul 
situaţia grupurilor dezavantajate (imigranţi, persoane aflate în detenţie sau cu dizabilităţi). „Planul de 
prevenire a analfabetismului“ existent în Franţa (2010) se axează pe acumularea abilităţilor de citire 
încă de timpuriu (10). Principalul scop al Planului strategic norvegian, „Faceţi loc lecturii!“ (2003 - până 
în 2007) (11), a fost acela de a îmbunătăţi abilităţile de citire şi motivaţia de a citi în rândul copiilor şi 
adolescenţilor, în special băieţi, orientându-se cu predilecţie către activităţile desfăşurate la nivel local: 
şcolile şi municipalităţile au iniţiat câteva sute de proiecte, de mică şi de mare amploare, pentru 
predarea citirii la toate nivelurile, oferind materiale literare şi îndemnând la lectură şi la folosirea 
bibliotecilor şcolare. 

                                                 
(5) Legea privind lectura, cărţile şi bibliotecile în Spania, (iunie 22, 10/2007):  

http://www.boe.es/boe/dias/2007/06/23/pdfs/A27140-27150.pdf 
(6) Skaitymo skatinimo programa, http://www.skaitymometai.lt 
(7)  http://www.okm.gov.hu/letolt/kultura/kulturalis_modernizacio_iranyai_061213.pdf 
(8)  http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/ 
(9) Planul de stimulare a lecturii: http://www.mcu.es/libro/MC/PFL/index.html  
(10) http://www.education.gouv.fr/cid50953/presentation-plan-prevention-illettrisme.html 
(11) http://www.skolenettet.no/nyUpload/Moduler/Gi_rom_for_lesing/UDIR_MakeSpaceforReading.pdf 
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Majoritatea ţărilor europene promovează strategii destul de noi (intrate în vigoare după anul 2000). 
Planul strategic norvegian a fost completat între 2003 şi 2007. Unele ţări se află încă în plin proces de 
elaborare a unei strategii de dezvoltare a competenţelor de citire. De exemplu, programul românesc, 
„Dezvoltarea abilităţilor de citire“ se află în stadiul de proiect pilot în curs de implementare în şapte 
judeţe. Plecând de la rezultatele obţinute, Programul naţional de dezvoltare a abilităţilor de citire va fi 
finalizat şi implementat începând cu anul şcolar 2011/2012. Guvernul scoţian şi-a luat angajamentul la 
nivel politic, destul de recent (ianuarie 2010), de a elabora un plan de acţiune pentru promovarea 
lecturii (Guvernul scoţian, 2010). Acesta se află în consultări cu principalii factori de decizie, inclusiv 
Comisia pentru dezvoltarea competenţelor de citire (12). 

Unele ţări au renunţat la procesul de elaborare a unei strategii din cauza modificărilor apărute la nivel 
guvernamental sau a politicilor guvernamentale. Danemarca dispune de raportul Comitetului numit să 
elaboreze Planul naţional de acţiune pentru încurajarea lecturii (13), începând din anul 2000. Deşi 
multe dintre acţiunile sugerate au mai fost implementate în trecut, nu s-a adoptat un plan naţional. 
Strategia naţională slovenă pentru dezvoltarea competenţelor de citire (14), deşi intrată în vigoare în 
urma aprobărilor oferite de cele trei consilii formate din experţi din domeniul educaţional, în 2006, n-a 
fost niciodata aprobată la nivel guvernamental şi multe acţiuni, printre care şi fondarea Consiliului 
naţional pentru dezvoltarea competenţelor de citire, n-au fost implementate niciodată. 

În Letonia, Olanda, Polonia, Suedia şi Marea Britanie promovarea citirii este parte a unei ample 
strategii de dezvoltare a abilităţilor culturale şi lingvistice. Importanţa lecturii la nivelul acestor strategii 
variază considerabil. De exemplu, strategia Letoniei menţionează lectura doar în câteva propoziţii 
scurte, în timp ce în Polonia există o lungă tradiţie cu privire la promovarea citirii în cadrul politicilor 
culturale, fapt care este demonstrat de pasajele lungi existente. 

O r g a n i z a ţ i i  n a ţ i o n a l e  p e n t r u  p r o m o v a r e a  l e c t u r i i  
Există o infrastructură variată pentru a veni în sprijinul promovării citirii la nivel european. În multe ţări 
există instituţii finanţate de la buget, la nivel central sau naţional, care au ca obiect de activitate 
promovarea citirii, în termeni stabiliţi de stat. Aceste instituţii pot fi organizaţii separatea din punct de 
vedere legal, pot fi parte a unui minster sau a unei alte organizaţii care joacă un rol mai important pe 
plan cultural. În unele ţări, o serie de organizaţii influente au instrucţiuni clare de la nivel central pentru 
promovarea citirii, în timp ce în alte ţări promovarea citirii se află în sarcina sectorului non-
guvernamental. 

Funcţiile îndepliinte în mod normal de organizaţiile naţionale pentru promovarea citirii includ: 

• coordonarea eforturilor în domeniul promovării citirii, de exemplu cooperarea cu administraţiile 
publice, organizaţiile locale şi bibliotecile, şcolile de toate tipurile şi nivelurile, precum şi cu 
asociaţiile, fundaţiile şi specialiştii din domeniul editorial şi de promovare a cărţilor/citirii; 

• finanţarea, dezvoltarea sau implementarea unor programe şi evenimente diverse (pentru mai 
multe informaţii, vezi Secţiunea 3.4); 

• încurajarea răspândirii moştenirii literare naţionale, de exemplu sprijinirea autorilor şi 
translatorilor, organizarea şi participarea la târguri internaţionale de carte, gestionarea bazelor 
de date bibliografice şi distribuirea de informaţii despre cărţile publicate la nivel naţional. 

În ţările în care au fost adoptate strategiile de promovare a lecturii, programele/planurile şi instituţiile 
naţionale sunt constituite deseori ca rezultat al strategiei şi sunt responsabile cu implementarea acesteia.  

                                                 
(12) http://www.sptc.info/pdf/consultations/FinalLitComdraft1.5.pdf  
(13) http://www.uvm.dk/~/media/Files/Udd/Folke/PDF05/051101_national_handlingsplan_laesning.ashx 
(14) http://arhiv.acs.si/publikacije/NSRP.pdf 
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În unele ţări, instituţiile naţionale pentru promovarea lecturii: 

• ajută bibliotecile să-şi dezvolte serviciile; 

• înregistrează, adună şi publică informaţii despre promovarea activităţilor de citire 
implementate la nivel naţional (de obicei pe un website special repartizat); 

• iniţiază sau coordonează activităţi educaţionale, proiecte de cercetare şi conferinţe despre citire. 

Instituţii naţionale separate, al căror principal scop este promovarea citirii, au fost constituite în 
Comunitatea flamandă din Belgia (15), Danemarca (16), Grecia (17), Franţa (18), Italia (19), Olanda (20), 
Polonia (21) şi Norvegia (22). Acestea sunt organizaţii non-profit fondate de ministerele responsabile, 
de obicei ca parte a strategiilor şi politicilor de promovare a lecturii. De exemplu, Centrul naţional de 
carte din Grecia a fost înfiinţat de Ministerul culturii din Grecia pentru a elabora şi implementa o 
politică naţională pentru promovarea citirii şi a cărţilor. Principalele priorităţi ale Centrului sunt de a 
cultiva lectura în Grecia, de a promova şi vinde carte grecească în afara graniţelor şi de a ţine o 
evidenţă a acţiunilor care se desfăşoară în acest domeniu. Agenţia franceză de acţiune împotriva 
analfabetismului promovează dialogul, conduce şi coordonează activităţile autorităţilor publice şi ale 
altor organizaţii din domeniu. În conformitate cu liniile directoare concepute de guvern, determină 
priorităţile care trebuie stabilite pentru a lupta împotriva analfabetismului. În Danemarca şi Norvegia, 
centrele pentru lectură conduc activităţi de cercetare în domeniul citirii şi produc materiale 
educaţionale pentru cadrele didactice şi pentru părinţi. 

Există un departament special în cadrul ministerului de care aparţine, a cărui obligaţie este de a 
promova lectura în Comunitatea franceză din Belgia, Spania, Franţa, Cipru, Austria şi Portugalia. 
Directoratul pentru literatură şi carte (23) din Comunitatea franceză din Belgia sprijină diverse grupuri 
din domeniul citirii, printre care şi autori, desenatori, editori şi biblioteci. De asemenea, promovează 
lectura, limba franceză şi dialectele regionale. În Spania există un sub-departament pentru 
Promovarea cărţii, citirii şi literaturii spaniole în cadrul Departamentului general pentru cărte, arhive şi 
biblioteci, în cadrul Ministerului culturii (24). Rolul său este acela de a contribui la dezvoltarea 
programelor de promovare a lecturii, de a oferi sprijin financiar pentru activităţile de promovare şi de a 
dona cărţi şi jurnale bibliotecilor publice şi altor instituţii. Comitetul pentru limbi ce funcţionează în 
cadrul Ministerului cipriot al educaţiei şi culturii oferă coordonare şi îndrumare în contextul promovării 
lecturii în şcoli, şi lucreză împreună cu bibliotecile şi organizează târguri de carte; ia chiar şi decizii cu 
privire la cârţile ce urmează să facă parte din bibliotecile şcolare. În Austria, există un punct de 
coordonare a acţiunilor legate de alfabetizare (25) care funcţionează în cadrul Ministerului educaţiei şi 
reprezintă organismul coordonator care lucrează împreună cu instituţiile ce formează cadre didactice 
şi cu şcolile. Lucrează de asemenea şi cu alte instittuţii şi organizaţii care promovează atât lectura cât 
şi implementarea şi sprijinul diferitelor evenimente legate de dezvoltarea competenţelor de citire, de 
exemplu târguri de carte, conferinţe, grupuri de discuţii despre cărţi, etc. Observatorul naţional francez 
pentru lectură (26) este o instituţie subordonată Ministerului educaţiei care sprijină în principal predarea 
limbilor la şcoală, mai mult, efectuează cercetări despre practicile de lectură ale adolescenţilor şi 

                                                 
(15) Fundaţia flamadă pentru lectură: http://www.stichtinglezen.be/ 
(16) Centrul Naţional pentru lectură: http://www.videnomlaesning.dk/ and Centre for Children’s Literature: http://www.cfb.dk/ 
(17) Centru Naţional al Cărţii din Grecia: http://www.ekebi.gr/ 
(18) Agenţia Naţională de luptă împotriva analfabetismului: http://www.anlci.gouv.fr/ 
(19) Centrul pentru carte şi lectură: http://www.cepell.it/ 
(20) Fundaţia pentru lectură: http://www.lezen.nl/ 
(21) Institutul cărţii: http://www.instytutksiazki.pl/ 
(22)  Centrul Naţional  pentru Educaţie şi Cercetare în Domeniul Lecturii: http://lesesenteret.uis.no/ 
(23)  http://www.lettresetlivre.cfwb.be/ 
(24)  http://www.mcu.es/libro/index.html 
(25) http://www.literacy.at/ 
(26) http://onl.inrp.fr/ 
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promovează lectura în general. Directoratul general portughez pentru carte şi biblioteci (27) (DGLB) 
este un organism ce îşi desfăşoară activitatea sub egida Ministerului culturii, care coordonează şi 
implementează o politică integrată pentru cărţile non-şcolare, biblioteci şi citire. Pe lângă 
departamentele care se ocupă de carte şi de biblioteci, de asemenea, include Biblioteca Naţională 
(Biblioteca publică Évora) (28). Pune un accent deosebit pe popularizarea literaturii portugheze şi pe 
sprijinul acordat scriitorilor portughezi.  

Unul dintre cel mai des utilizate mijloace de promovare a cărţilor şi lecturii printre copii şi adolescenţi, 
cât şi în rândul adulţilor, este tradiţionala bibliotecă publică. Bibliotecile oferă în general acces la o 
mare varietate de cărţi, opere de ficţiune, informaţii şi resurse de învăţare pentru întreaga comunitate. 
În calitatea de ofertanţi ai unui spaţiu neutru, deschis varietăţii de utilizatori, ei îşi asumă un rol 
principal în promovarea abilităţilor de citire. UNESCO şi Federaţia Internaţională a Asociaţiilor de 
Editori oferă consiliere pentru dezvoltarea serviciilor oferite de bibliotecile publice (IFLA/UNESCO, 
2001) evidenţiază faptul că bibliotecile au misiunea de a facilita accesul la informaţie şi la resursele 
destinate dezvoltării personale a indivizilor şi de a promova citirea ca activitate recreativă utilă. În 
consecinţă, în mai multe ţări europene, bibliotecile naţionale au o însărcinare specială din partea 
statului de a cordona iniţiativele de promovare a lecturii şi de a planifica activităţile de dezvoltare a 
abilităţilor de citire. Bibliotecile naţionale, sau un departament special din cadrul acestora, sunt 
principalele instituţii care promovează cititul în Letonia şi Lituania. Biblioteca naţională Martynas 
Mažvydas din Lituania (29) a fost un centru naţional cultural şi literar încă de când a fost înfiinţată în 
1919. În prezent, biblioteca coordonează strategiia de promovare a citirii şi un proiect de restaurare de 
biblioteci. Aceasta a avut ca principală responsabilitate coordonarea activităţilor ce s-au desfăşurat cu 
ocazia Anului naţional al lecturii în 2008. În cadrul Bibliotecii naţionale din Letonia, Centrul de literatură 
pentru copii (30) are rolul de a promova în rândul copiilor lectura şi serviciile oferite de bibliotecă. La o 
scară mai mică, „Centrul media“ (31), aparţinând Comunităţii în care se vorbeşte limba germană, din 
Belgia, are de îndeplinit acelaşi rol. 

Bibliotecile promovează lectura la nivelul societăţii în mai multe feluri. La nivelul bibliotecilor se 
desfăşoară o varietate de programe, acestea având ca scop încurajarea copiilor şi adolescenţilor să 
citească şi să se bucure de o mare varietate de materiale ficţionale şi non-ficţionale. Acestea includ 
competiţii de lectură, cluburi de carte, vizite ale unor scriitori, lecturi publice. Mai mult, bibliotecile pot 
facilita organizarea de activităţi legate lectură destinate familiilor, prin intermediul târgurilor de carte, 
festivalurilor şi evenimentelor asemănătoare, aducând împreună părinţi şi copii de vârste fragede, 
pentru a citi de plăcere (vezi exemple de astfel de iniţiative în Secţiunea 3.4) 

Promovarea lecturii poate fi integrată într-un program de mai mare anvergură, de promovare a artelor 
şi culturii. De exemplu, Consiliul suedez al artelor (32) are un rol mai larg de implementare a politicilor 
culturale. Se ocupă de distribuţia granturilor pentru promovarea activităţilor municipalităţilor, 
bibliotecilor, şcolilor, şi altor organizaţii. Este principala organizaţie care colectează statistici şi 
elaborează studii de cercetare şi dezvoltare în sfera culturală, inclusiv a bibliotecilor şi promovării 
lecturii. 

În unele ţări, o serie de agenţii naţionale sau regionale sunt implicate în promovarea cărţii şi a lecturii. 
În Marea Britanie, de exemplu, există un număr de organizaţii al căror mandat este sprijinit de stat. În 
Scoţia, Fondul scoţian de carte (33) reprezintă principala agenţie care promovează literatura, lectura şi 

                                                 
(27) http://www.iplb.pt/sites/DGLB/English/Pages/home.aspx 
(28) http://www.evora.net/bpe/ 
(29) http://www.lnb.lt/ 
(30) http://www.lnb.lv/en/for-librarians/consultative-work/the-childrens-literature-centre 
(31) http://www.mediadg.be/seiten/medienzentrum.html 
(32) http://www.kulturradet.se/ 
(33) http://www.scottishbooktrust.com/ 
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operele scrise în Scoţia. Forumul scoţian (34) se îngrijeşte de ocrotirea fondului literar naţional, 
Biblioteca Naţională a Scoţiei (35) este o „comoară de informaţii“ privind patrimoniul literar scoţian, iar 
Biblioteca Scoţiei şi Consiliul Informaţional (36) susţin sectorul bibliotecilor şi al băncilor de informaţie. 
În ţările în care mai multe agenţii naţionale sunt responsabile pentru promovarea lecturii există riscul 
dublării eforturilor. În raportul de autoevaluarea efectuat în 2008, pentru Anul Naţional al Lecturii, în 
Anglia, au fost identificate o „multitudine de servicii naţionale şi iniţiative care se suprapun şi se află în 
competiţie, oferite de organizaţiile naţionale ce activează în sectorul promovării citirii.“ (Reading for 
Life 2010, p. 74) 

Încercările de promovare a lecturii riscă să devină din ce în ce mai fragmentate în statele federale. 
Germania caută o rezolvare pentru aceste probleme prin reunirea eforturilor guvernelor federale cu cel 
al guvernului central pentru a pune bazele unui portal „Lectura în Germania“ (37) de promovare a 
abilităţilor de citire în afara şcolii. Portalul este administrat de Institutul german pentru cercetare 
educaţională internaţională (DIPF) (38) care are competenţe în privinţa ofertei de informare 
educaţională la nivel naţional.  

În Bulgaria, Republica Cehă, Estonia, Irlanda, Malta, România, Slovenia, Slovacia, Finlanda, Islanda, 
Liechtenstein şi Turcia nu există o coordonare clară de la nivel central pentru promovarea dezvoltării 
competenţelor la citire. Însă atribuţii similare pot fi îndeplinite de organizaţii similare, asociaţii ale 
cititorilor sau reţele de biblioteci (39), care sprijină profesioniştii din domeniul literar printr-o gamă largă 
de resurse, diseminează rezultatele cercetărilor şi informaţia cu privire la citire şi încurajează 
dezvoltarea deprinderilor de învăţare pe tot parcursul vieţii. În Irlanda, serviciile bibliotecilor oferite de 
autorităţile publice locale au un rol cheie în promovarea lecturii la orice nivel de vârstă, iar activitatea 
lor este coordonată la nivel naţional de Consiliul bibliotecilor.  

Secţiunea următoare evidenţiază exemplele concrete privind diferite tipuri de iniţiative şi programe 
concepute şi implementate de diverse instituţii de coordonare şi de organizaţii responsabile cu 
promovarea lecturii. 

3.4. Programele principale de promovare a lecturii în societate 
Aproape în toate ţările europene există programe importante pentru promovarea lecturii la nivelul 
societăţii. Aceste programe sunt finanţate în principal din surse publice şi sunt implementate în 
aproape toate regiunile acestor ţări (40). Aceste programe ţintesc diferite sectoare ale populaţiei şi 
folosesc o varietate de abordări pentru a promova lectura. Multe dintre acestea au fost elaborate ca 
reacţie la rezultatele slabe obţinute la nivel naţional şi/sau internaţional ale sondajelor, care au arătat 
lipsa competenţelor populaţiei la citire. Programele sunt în general monitorizate şi evaluate de către 
instituţiile coordonatoare. Majoritatea programelor se află în curs de derulare şi au continuat să 
funcţioneze în ultimii ani datorită succesului pe care l-au avut prin atragerea unui număr mare de 
participanţi. 

Mai jos sunt câteva exemple de programe care promovează lectura. Li s-a cerut experţilor naţionali să 
prezinte cele mai importante cinci programe din ţările lor şi acestea au fost ulterior clasificate în funcţie 
de grupul ţintă căruia i se adresează. Majoritatea ţărilor au programe din fiecare categorie; Finlanda 
este singura ţară unde programele de lectură sunt orientate în principal către elevii care au dificultăţi 
de învăţare. 

                                                 
(34) http://www.booksfromscotland.com/ 
(35) http://www.nls.uk/ 
(36) http://www.slainte.org.uk/slic/slicindex.htm 
(37) http://www.lesen-in-deutschland.de/ 
(38) http://www.dipf.de/ 
(39) Vezi http://www.reading.org/General/LocalAssociations/EUROCouncil.aspx 
(40) Lista completă a principalelor programe este prezentată în Anexe. 
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Trebuie menţionat că multe ţări au şi alte programe de o importanţă asemănătoare care nu au putut fi 
prezentate în lucrarea de faţă. Lista programelor nu este exhaustivă. Intenţia a fost de a face o 
prezentarea generală a unora dintre cele mai importante iniţiative care se desfăşoară la nivel 
european în zona dezvoltării competenţelor de citire şi a încurajării lecturii de plăcere. Mai mult, într-un 
număr de ţări, apar iniţiative de jos-în sus, la nivel regional şi local, care nu sunt prezentate în lucrarea 
de faţă pentru că ar depăşi scopul studiului.  

Printre cele mai importante programe de promovare a citirii în ţările europene, există un număr mare 
de programe care au drept grup ţintă întreaga populaţie. Unele dintre acestea folosesc campanii de 
publicitate şi alte mijloace de promovare a citirii. De exemplu, „2008 – Anul Naţional al Lecturii“ din 
Marea Britanie (Anglia) a fost o campanie de nivel naţional, care a implicat colaborarea organizaţiilor 
din domeniu, urmărind să dezvolte o cultură a lecturii în ţară, prin promovarea lecturii în familie şi, 
chiar mai mult, ajutând la construcţia unei naţiuni care citeşte. Ţara Galilor a avut de asemenea un 
„An Naţional“ dedicat lecturii, în 2008. În Italia, o campanie de conştientizare s-a desfăşurat în 2009 
(Leggere è il cibo della mente: passaparola!) pentru a evidenţia importanţa cititului în vederea creşterii 
şi dezvoltării personalităţii şi acumulării de cunoştinţe. Campania a fost promovată prin intermediul 
unor spoturi publicitare difuzate la televizor şi la radio, materiale publicitare în presă, pe internet, cât şi 
prin intermediul unor panouri publicitare publice. 

O altă componentă importantă a programelor care ţintesc întreaga populaţie este concentrarea pe 
promovarea cărţii, de exemplu, prin evenimente naţionale, ca în cazul celor organizate în Ungaria cu 
ocazia „Săptămânii naţionale a cărţii“ şi „Zilelor cărţii pentru copii“. Se combină o serie de evenimente 
unde cititorii sunt informaţi despre cele mai recente apariţii editoriale, întâlnesc scriitori şi discută 
despre cele mai importante lucrări publicate în anul în curs. „Târgul de carte de la Vilnius“ este un 
eveniment cultural important din Lituania şi reuneşte cititori, scriitori, bibliotecari, editori, librari şi alţi 
specialişti, în scopul de a discuta despre carte şi despre rolul pe care îl are lectura la nivelul societăţii. 
În plus, cărţile sunt promovate prin cluburi de carte larg răspândite, de exemplu, în Grecia şi Cipru. În 
Polonia de asemenea, în jur de 600 de „Grupuri de discuţii despre cărţi“ au fost înfiinţate începând cu 
2007, al căror scop este să creeze comunităţi de cititori cărora le place să discute despre literatură. 

Aşa cum s-a menţionat în secţiunea precedentă unde se făcea referire la politicile naţionale de 
promovare a lecturii, o serie de ţări urmăresc să-i încurajeze pe oameni să citească în bibliotecile 
publice. În Austria, de exemplu, pe parcursul unei săptămâni s-a desfăşurat o campanie („Austria 
citeşte. Ne întâlnim la bibliotecă) în care bibliotecile au atras atenţia asupra plăcerii de a citi, prin 
găzduirea unor evenimente precum lecturi publice, tururi literare, expoziţii de carte şi alte activităţi 
culturale. Programe similare au avut loc în Liechtenstein („Activităţi de relaţii cu publicul ale bibliotecii 
naţionale“) şi Portugalia („Promovarea lecturii în bibliotecile publice“), amândouă organizând 
workshop-uri, cursuri literare şi lecturi, expoziţii, reprezentaţii, concerte, tururi de bibliotecă etc. pentru 
a populariza lectura şi bibliotecile publice. 

Printre programele mai recente, unele urmăresc să îmbunătăţească serviciile oferite de biblioteci şi să 
le facă mai atractive pentru întreaga populaţie prin dezvoltarea unei infrastructuri cât şi prin 
perfecţionarea abilităţilor personalului angajat. Un exemplu de astfel de program poate fi găsit în 
Spania („Promovarea bibliotecilor publice“). Cel mai important obiectiv al său este de a construi şi 
moderniza clădirile, infrastructura şi echipamentul bibliotecilor publice de stat pentru a le face mai 
confortabile şi mai atractive, şi pentru a uşura accesul cetăţenilor la cultură, activităţi de petrecere a 
timpului liber, educare şi informare. În Italia a fost înfiinţat „Serviciul naţional de biblioteci“. Acesta 
reuneşte peste 4000 de biblioteci publice, organizaţii locale, universităţi, şcoli, academii şi alte instituţii 
publice sau private într-un sistem de cooperare care are la bază o reţea naţională. Ca rezultat, deşi 
bibliotecile italiene sunt autonome, ele sunt reunite prin catalogul de colecţii comune întreţinut de 
bibliotecile care fac parte din reţea. 

Alte ţări au în curs de implementare programe care implică modernizarea sistemelor informatice ale 
bibliotecilor prin intermediul TIC, de exemplu în Polonia („Biblioteca + “) şi Lituania („Biblioteca pentru 
inovare“). În Scoţia, se desfăşoară un curs care se încheie cu obţinerea unei „Diplome în utilizarea 
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TIC în biblioteci şi susţinerea dezvoltării cititorului“ şi care a fost implementat pentru a oferi o calificare 
în domeniul TIC personalului bibliotecilor. Această calificare este necesară pentru ca abilităţile de 
„dezvoltare a competenţelor de citire“ ale personalului bibliotecilor să fie adecvate sprijinirii utilizatorilor 
care vor profita astfel de oportunităţile de lectură disponibile în contextul dezvoltării tehnologice. 

Printre programele care au în vedere întreaga populaţie, există un număr mare de alte programe care 
au drept public ţintă copiii şi adolescenţii. Acestea adoptă de cele mai multe ori o abordare interactivă 
prin intermediul căreia copiii sunt implicaţi în activităţi de lectură şi apoi discută, compară şi îşi votează 
cărţile favorite. Aceasta este, de exemplu, situaţia în Letona („Juriul copiilor“) şi Olanda („Dezvoltarea 
gândirii critice şi a gustului literar“). Scopul acestor programe este de a promova abilităţile esenţiale de 
citire ale copiilor şi adolescenţilor, de a arăta respect pentru opiniile şi alegerile lor şi de a le stimula 
bucuria de a citi. În unele ţări aceste programe se găsesc sub formă de competiţii şi jocuri. Cel dintâi 
caz, de exemplu, este întâlnit în România, unde în cadrul „Cercurilor de literatură“, au loc competiţii 
pentru promovarea lecturii ca activitate de petrecere a timpului liber printre copii şi adolescenţi. În 
cazul celor din urmă, tipul de program care implică joaca şi jocurile poate fi găsit în Liechtenstein 
(Lesesäcke / Leseweg / Lesewurm – Quartett). Copiii primesc un permis şi timbre pentru fiecare carte 
pe care o citesc. În plus, au fost desenate cărţi de joc cu informaţi biografice despre autori, iar acestea 
sunt oferite copiilor ca premiu pentru citirea unui anumit număr de cărţi. 

Programele de promovare a lecturii în rândul copiilor şi adolescenţilor folosesc adesea tehnologia 
informaţiei şi a comunicării (TIC). Un exemplu al acestui tip de abordare este un program implementat 
înn Estonia numit „Cititul este distractiv“ care urmăreşte să motiveze copiii să citească în timpul lor 
liber. Copiii aleg în mod liber ce cărţi vor să citească şi ulterior discută şi împărtăşesc idei despre ele 
online. Un program asemănător din Italia (Laboratori) pune la dispoziţie o serie de activităţi şi 
workshop-uri online pentru copii şi adolescenţi în scopul promovării cărţilor, utilizării bibliotecii şi 
culturii de a citi opere de ficţiune şi non-ficţiune. 

Totuşi, un alt tip de programe se bazează pe munca voluntarilor pentru a promova citirea în rândul 
copiilor şi adolescenţilor. Acesta este întâlnit, de exemplu, în cazul programului francez „Lire şi faire 
lire“. Scopul programului este să de a insufla bucuria de a citi prin cooperarea între generaţii, de 
exemplu, prin intermediul unor voluntari de peste 50 de ani care vin să petreacă o parte din timpul lor 
liber cu grupuri mici de copii în centre recreaţionale, grădiniţie, biblioteci, etc. şi citesc pentru şi cu ei. 
Într-un program din Portugalia („Ora de citire în spitalele de pediatrie“), voluntarii oferă cărţi şi le citesc 
copiilor în spitalele pedriatice, care lipsesc temporar din familie sau şcoală, pentru a le dezvolta 
plăcerea de a citi şi obiceiul de a citi în genereal. 

Programele de promovare a citirii în rândul copiilor şi adolescenţilor sunt de asemenea implementate 
prin intermediul bibliotecilor publice şi în cooperare cu şcolilie. În Danemarca, de exemplu, „Campania 
naţională de lectură pentru copiii din şcoli“ urmăreşte să dezvolte bucuria copiilor de a citi prin diferite 
tipuri de competiţii de lectură, organizate de biblioteci, în colaborare cu şcolile locale. Clasele 
participante formează echipe şi întreaga clasă îşi sprijină echipa pe parcursul etapelor locale, 
regionale şi naţionale ale competiţiei. Într-un program din Republica Cehă („Sunt deja cititor – O carte 
pentru elevul de clasa I“), profesorii înscriu copii din primul an şcolar în cadrul unei biblioteci şi pentru 
a lua parte la diverse activităţi de promovare a citirii cum sunt întâlnirile cu autorii, expoziţii de carte, 
discuţii, reprezentaţii, etc. Copiii care care participă la aceste activităţi primesc o carte special scrisă în 
acest scop, în cadrul unei ceremonii. Un alt exemplu poate fi găsit sub forma unui program din 
Comunitatea care vorbeşte limba germană din Belgia (Leselotta Karotta). Aici, o păpuşă care trăieşte 
în biblioteca publică „scrie“ scrisori tuturor copiilor care sunt în primul an de şcoală primară şi care 
învaţă să scrie şi să citească. Copii sunt încurajaţi să răspundă la scrisori şi să se împrietenească cu 
această păpuşă. La sfârşitul anului şcolar, copiii sunt invitaţii să-şi viziteze prietena şi să-i vadă „casa“ 
din biblotecă. 
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Aşa cum a fost evidenţiat în cadrul trecerii în revistă a literaturii de specialitate, activităţile de 
dezvoltare a competenţelor de citire desfăşurate de părinţi sunt foarte importante pentru dezvoltarea 
competenţelor de citire ale copiilor lor. Prin urmare, un număr mare de programe de promovare a 
lecturii au drept grup ţintă familiile, ca întreg. Cele mai importante programe pentru dezvoltarea 
competenţelor de citire în familie sunt programele prin care se fac cărţi cadou, precum „Bookstart“ 
(foarte răspândit în Marea Britanie) (41), în cadrul căruia sunt oferite pachete gratuite de cărţi fiecărui 
bebeluş sau copil, ajutându-i pe părinţi să le insufle, stimuleze şi creeze copiilor plăcerea pentru 
lectură şi să pună bazele abilităţilor timpurii de citire şi ulterior, de învăţare. Astfel de programe se 
găsesc, de exemplu, şi în Belgia (Comunitatea în care se vorbeşte limba germană), Danemarca, 
Letonia şi Olanda. În unele ţări, programele Bookstart sunt complementare cu alte activităţi. De 
exemplu, în Letonia şi Olanda acestea include excursii pentru întreaga familie la bibliotecile publice. În 
Marea Britanie, programele în cadrul cărora se fac cadou cărţi urmăresc să insufle dragostea pentru 
citit prin oferirea de cărţi gratuite şi materiale ajutătoare tuturor copiilor aflaţi în momente importante 
ale dezvoltării lor. Aceste proiecte sunt concepute pe termen-lung şi progresiv, începând cu Bookstart 
pentru bebeluşi şi preşcolari, „Booktime“ pentru copii care încep să meargă la şcoală şi „Booked up“ 
pentru copiii din primul an de şcoală. „Clubul cutiei poştale“ se află în grija autorităţilor locale. 

În mod asemănător, o serie de programe pentru dezvoltarea abilităţilor de citire în familie pun în 
special accent pe cititul cu voce tare copiilor. Acestea se găsesc, de exemplu, în Republica Cehă 
(„Fiecare ceh citeşte copiilor“) şi în Polonia („Întreaga Polonie citeşte copiilor“). Ambele programe au 
la bază ideea că cititul cu voce tare, într-un mediu prietenos, reprezintă un mod eficient de a sprijini 
dezvoltarea emoţională, psihologică şi intelectuală a copilului şi un mod de a forma deprinderi de citire 
care vor continua şi în viaţa adultă. În ambele cazuri, nu numai părinţii sunt încurajaţi să le citească 
copiilor lor, dar sunt şi actori, cântăreţi, scriitori, personalităţi din sport, politicieni, etc. care vin în şcoli, 
biblioteci, librării şi spitale şi le citesc copiilor din diferite cărţi. Programul polonez, pe de altă parte, 
face parte dintr-o campanie mai extinsă care, pe lângă susţinerea lecturii acasă, derulează iniţiative 
media cu implicarea grădiniţelor, şcolilor, comunităţilor locale şi bibliotecilor. 

Alte programe de dezvoltare a abilităţilor de citire adresate familiilor se concentrează integral pe 
sprijinirea părinţilor, prin organizarea de cursuri în cadrul cărora aceştia se familiarizează cu strategiile 
de dezvoltare a competenţelor lor de citire, astfel încât să-şi poată ajuta copiii. De exmeplu, în Malta, 
activităţile „Iniţiative pentru comunităţi largi“ includ întâlniri, seminarii şi alte activităţi de învăţare pentru 
părinţi pentru a-i ajuta să înţeleagă nevoile copiilor care se confruntă cu dificultăţi şi să-i ajute să-şi 
dezvolte competenţele de citire. În cadrul programului portughez „Lectura+ îţi dă sănătate“, în timpul 
consultului pedriatic, medicii recomandă părinţilor cărţile cele mai potrivite pe care aceştia să le 
citească copiilor lor şi le vorbesc despre importanţă lecturii pentru dezvoltarea copilului. 

În unele ţări europene, în cadrul principalelor programe de promovare a citirii, există iniţiative care se 
adresează unor grupuri ţintă specifice. Acestea se concentrează, de exemplu, pe nevoile copiilor 
imigranţi şi ale adulţilor de a învăţa limba ţării care-i găzduieşte şi de a citi fluent, situaţie întâlnită în 
Comunitatea în care se vorbeşte limba germană din Belgia (Multikulturelles Deutschatelier), în Cipru 
(„Promovarea dezvoltării competenţelor de citire“) şi în Finlanda („Formarea competenţelor de citire 
pentru adulţii imigranţi“). Alte programe au ca grup ţintă familiile care provin dintr-un mediu socio-
economic defavorizat, de exemplu, în Franţa (Association de la Fondation Étudiante pour la Ville) 
studenţi voluntari sprijină familiile dezavantajate social, ai căror copii au dificultăţi de adaptare la 
şcoală, să-şi dezvolte o cultură a cititului, scrisului şi învăţatului. Într-un program similar din Slovenia, 
(„Citim ca să învăţăm, dar şi de plăcere“), mentori de carieră îi ajută pe părinţii cu un nivel educaţional 
scăzut şi pe copiii lor prin educaţie literară. În Turcia există programe speciale de gen care abordează 
dezvoltarea competenţelor de citire şi se adresează în special fetelor şi femeilor care trăiesc în zone 
sărace şi au un nivel scăzut de educaţie. 

                                                 
(41) În Marea Britanie (Scoţia), în 2010, programul „Bookstart“ a fost redenumit „Bookbug“. 



Cap i t o l u l  3 :  P romov a rea  c i t i r i i  î n  a fa ra  şc o l i i  

129 

În cadrul altor programe, promovarea lecturii este strâns legată de activităţile publice cu grad mare de 
popularitate, pentru a ajunge astfel la părinţii şi copii care au dificultăţi de citire. De exemplu, o 
iniţiativă din Mare Britanie (Anglia) este „Drumul spre succes“. Aceasta urmăreşte să ridice 
standardele educaţionale ale copiilor cu rezultate slabe, în special pe cele privind abilităţile de citire şi 
de calcul, prin intermediul cluburilor sportive profesioniste şi a evenimentelor sportive. În Scoţia, de 
asemenea, un program numit „Prima Ligă Scoţiană – Stelele lecturii“ urmăreşte să folosească puterea 
motivaţională a sportului, în acest caz fiind vorba despre fotbalul profesionist, folosit pentru a atrage 
familiile are au nevoie de sprijin în dezvoltarea abilităţilor de citire într-un mediu prietenos şi pozitiv. 

Programele care se adresează unui anumit grup ţintă includ, de asemenea, şi pe cele destinate 
copiilor şi adulţilor care au dificultăţi de învăţare. Astfel de programe pot fi întâlnite, de exemplu, în 
Finlanda („Punct de lucru: servicii de alfabetizare“) şi Malta („Citirea pentru elevul dislexic“). Există de 
asemenea programe care se ocupă de analfabetism prin organizarea unor activităţi de conştientizare, 
prevenire şi educare. Acestea pot fi găsite, de exemplu, în Liechtenstein („Analfabetismul – Dificultăţi 
la scriere şi citire“) şi în Turcia („Ccampania naţională de sprijin al educaţiei“). 

Concluzii 
Implicarea în activităţi de lectură în afara mediului formal şcolar, în care învăţă elevii, este foarte 
importantă pentru dezvoltarea lor ca buni cititori. O parte semnificativă a activităţilor în care elevii 
învaţă să citească, precum şi alte activităţi de învăţare au loc în afara contextului didactic formal. 
Aşadar, în încercarea de a îmbunătăţi nivelurile de competenţe de citire din Europa, este importantă 
nu numai abordarea predării citirii în şcoli, dar şi sprijinirea unei culturi a lecturii, în general. 

Ţările europene investesc foarte mult efort în promovarea citirii. Se implementează numeroase 
programe care au ca scop încurajarea citirii, atât iniţiative de jos-în sus, cât şi acţiuni sprijinite de stat. 
În multe ţări au fost înfiinţate organisme naţionale care se ocupă de promovarea lecturii pentru 
coordonarea şi finanţarea acţiunilor din teritoriu. Mai multe ţări au adoptat strategii specifice pentru 
promovarea citirii. În altele, încurajarea citirii face deseori parte dintr-o strategie mai amplă, culturală, 
lingvistică şi de dezvoltare de abilităţi. 

Dezvoltarea competenţelor de citire începe acasă, în familie. Activităţile de lectură desfăşurate de 
părinţi împreună cu proprii copiii sunt fundamentale pentru dezvoltarea abilităţilor timpurii de lectură. 
Studiile internaţionale demonstrează că părinţii care se ocupă de copiii lor, citesc împreună cu ei, le 
spun poveşti, îi învaţă alfabetul sau joacă jocuri de cuvinte etc. le vor asigura acestora un nivel de 
compenteţe la citire mai ridicat decât al acelor copii ale căror familii nu i-au implicat în activităţi 
similare. Multe programe de dezvoltare a competenţelor de citire dedicate familiilor, în ţările europene, 
oferă aşadar consiliere şi organizează activităţi de formare pentru părinţi, majoritatea subliniind 
importanţa de a citi cu voce tare copiilor. Rezultatele cercetărilor demonstrează, totuşi, că cititul cu 
voce tare nu este suficient. Programele de dezvoltare a competenţelor de citire destinate părinţilor ar 
trebui de asemenea să-i înveţe pe aceştia cum să-şi educe copiii ca să deprindă abilităţi de citire 
specifice şi să-i încurajeze să-şi asculte copiii citind cu voce tare. 

Accesul la cărţi de la vârste fragede şi existenţa mai multor opţiuni în ceea ce priveşte materialele de 
lectură, în anii de şcoală, sunt foarte importante pentru ca elevii să devină cititori foarte buni. Copiii şi 
adolescenţii ar trebui să aibă o gamă largă de cărţi şi alte materiale pentru lectură la ei acasă. În 
consecinţă, unele dintre cele mai des întâlnite tipuri de programe de dezvoltare a competenţelor de 
citire, în ţările europene, sunt programele în cadrul cărora se fac cadou cărţi, începând cu pachetele 
de cărţi oferite nou-născuţilor. Dar şi adolescenţii au nevoie de o varietate de opţiuni pentru citit, atât 
la şcoală cât şi acasă. Acestea se verifică mai ales în cazul băieţilor, care sunt mai rar atraşi de cărţile 
de beletristică în comparaţile cu fetele şi pot avea un nivel mai scăzut al competenţelor în domeniu. 
Totuşi, programe speciale care au ca grup ţintă băieţii sunt rar întâlnite la nivelul principalelor 
programe de promovare a citirii din Europa. Investiţiile în şcoli şi biblioteci publice, în ceea ce priveşte 
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modernizarea infrastructurii, îmbogăţirea gamei de materiale deţinute şi tipurilor de servicii oferite, 
sunt exemple ale celor mai comune eforturi făcute pentru creşterea varietăţii oportunităţilor de citire. 

Cei care îndrăgesc lectura citesc mai des, continuând să-şi dezvolte abilităţile de citire şi să le placă 
să citească din ce în ce mai mult. Această natură a auto-consolidării competenţelor de citire poate fi 
un instrument puternic pentru incluziunea socială. Promovarea citirii ca activitate de petrecere a 
timpului liber este aşadar un scop major prezent în cadrul celor mai multe strategii şi programe. 

Multe iniţiative de promovare a lecturii iau forma unor activităţi de dezvoltare a competenţelor de citire 
ceea ce poate fi atratctiv în special pentru persoanele deja interesate de acest domeniu. Evenimente 
ca târgurile de carte, susţinerea prin vot a cărţii preferate, întâlniri cu autorii, lecturi publice şi discuţii în 
cluburi de lectură se adresează, mai degrabă, nevoilor unor cititori activi şi avizaţi. Cu toate acestea, 
rezultatele sondajelor indică faptul că aproximativ un sfert din elevii de clasa a 4-a din Europa nu au 
citit niciodată un roman sau o povestire. Este evident că tocmai aceste categorii de populaţie, care 
prezintă niveluri reduse ale competenţelor la citire şi care, cel mai probabil, nu participă la multe dintre 
tipurile de evenimente menţionate mai sus şi nici la alte programe care implică lectura, au nevoie de 
mai multă atenţie. Deşi, în unele ţări, există programe care se adresează persoanelor care nu ştiu să 
citească sau care nu pot beneficia suficient de pe urma abilităţilor lor de citire, aceste tipuri de 
programe trebuie extinse pentru ca şi membrii care aparţin grupurilor sociale mai puţin avantajate să 
se poată bucura de oportunităţile educaţionale şi ocupaţionale pe care le pot facilita nişte competenţe 
de citire mai dezvoltate. 
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CONCLUZII GENERALE  

Dezvoltarea competenţelor de lectură are o importanţă crucială pentru societatea contemporană, 
bazată pe informaţie şi economie. Totuşi, studiile internaţionale ne indică faptul că nivelul de 
competenţă a elevilor în ceea ce priveşte cititul trebuie îmbunătăţit în multe ţări. Într-adevăr, predarea 
citirii şi modul în care îi ajutăm pe elevi să-şi îmbunătăţească abilităţile de citire sunt sarcini foarte 
dificile. Factorii de decizie din domeniul educaţional şi cadrele didactice care predau citirea joacă un 
rol important în dezvoltarea competenţelor de citire ale tinerilor din Europa. Totuşi, pentru a fi şi mai 
eficienţi, eforturile lor trebuie să constituie o parte integrantă a unor strategii complexe concepute 
pentru a trata problemele generale. 

Dificultăţile la citire sunt cauzate de mai mulţi factori care provin atât din interiorul cât şi din exteriorul 
sistemului de învîţîmânt. Conform studiilor internaţionale, trecutul familial, în termeni de statut socio-
economic, nivelul de educaţie a părinţilor şi nevoia de a învăţa limba de predare ca a doua limbă 
vorbită sau ca limbă suplimentară, toate acestea au efecte semnificative asupra aptitudinilor de citire 
ale elevilor. Dimensiunea de gen reprezintă, de asemenea, un factor important care justifică 
diferenţele dintre notel la citire obţinute de elevi, fetele fiind în mod constant mai bune decât băieţii. 
Alţi factori care au un impact asupra modului în care elevii îşi dezvoltă competenţele de citire rezultă 
din caracteristicile structurale ale sistemelor de învăţământ. Modificările la nivel naţional a rezultatelor 
PISA, între anii 2000 şi 2009, pot fi explicate prin modificări de sistem, precum amânarea datei la care 
copiii sunt direcţionaţi către diferite programe şi trasee educaţionale, şi care contribuie astfel la o 
creştere a expunerii la testele naţionale sau la o lărgire a diferenţei socio-economice dintre şcoli. 

Aceste aspecte mai generale ar trebui avute în vedere atunci când se încearcă transmiterea de 
recomandări clare cu privire la metodele care funcţionează cel mai bine în dezvoltarea abilităţilor de 
citire. Se întâlneşte în general situaţia în care, o combinaţie de factori, care pot caracteriza un anumit 
sistem şi o tradiţie educaţională, funcţionează împreună pentru a produce o îmbunătăţire. Totuşi, 
acest studiu a arătat că există lecţii de învăţat prin aprofundarea rezultatelor cercetărilor şi studiilor 
realizate pe plan internaţional şi din care se pot extrage principii generale, pentru a fi folosite în 
predarea cu succes a citirii, şi care, dacă sunt puse în practică, pot aduce o contribuţie importantă la 
îmbunătăţirea acumulării în acest domeniu. Concluziile de mai jos vor evidenţia chestiunile relevante 
pentru continuarea dezbaterii şi vor indica direcţia către care trebuie să se îndrepte eforturile de 
cercetare sau implementarea de politici care sa susţină creşterea nivelurilor de performanţă şi 
îmbunătăţirea motivaţiei copiilor şi a tinerilor europeni de a citi mai mult. 

Îmbunătăţirea predării citirii şi a angajamentului faţă de lectură 
Certarea academică cu privire la predarea citirii a atins în prezent un nivel foarte avansat arătând care 
sunt abordările şi metode specifice de predare care pot să ofere o instruire de înaltă calitate în 
domeniul citirii. Cu câteva reţineri, se poate spune că programa şcolară (sau documentele cadru) 
existente la nivel central în ţările europene reflectă relativ bine acest cumul de cunoştinţe în ceea ce 
priveşte aspectele cognitive şi gradul de implicare în lectură. Totuşi, această comparaţie este limitată 
pe anumite paliere, având în vedere că gradul în care predarea citirii este încadrată în curricula 
naţională se diferenţiază de la o ţară la alta datorită tradiţiilor naţionale ce ţin de autonomia 
profesorală şi de diferenţele vaste din contextul educaţional. Absenţa unor linii directoare detaliate 
pentru un anumit domeniu de practică, la nivelul documentelor cadru, nu implică faptul că o anumită 
practică nu apare în sala de clasă. Cadrele didactice transformă deseori obiectivele generale în 
strategii de predare la clasă, folosind o varietate de materiale precum modele de planuri de lecţii, 
scheme de lucru sau manuale. Totuşi, înainte de abordarea problemelor de conţinut, trebuie să 
reflectăm la nivelul detaliilor şi la gradul de claritate a curriculei naţionale, deoarece şi aceasta ar 
putea avea o influenţă asupra calităţii predării. 

Linii directoare prea rigide, stabilite în funcţie de ce ar trebui să ştie elevii la diverse niveluri, i-ar putea 
împiedica pe profesori să ofere elevilor lor educaţia de care aceştia au nevoie. Pe de altă parte, 
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existenţa unor obiectivele prea generale, care trebuie atinse în etapelor finale ale unui nivel de 
învăţământ pot duce la o lipsă de concentrare pe competenţele comune pe care trebuie să le obţină 
toţi elevii. A găsi echilibrul perfect între liniile directoare detaliate şi liniile directoare generale pare a fi 
o problemă frecvent întâlnită în cadrul politicilor educaţionale, careia nu i se pot găsi soluţii absolute 
sau definitive. Se pot observa direcţii de politică total opuse. De exemplu, Polonia a redus 
rigurozitatea liniilor directoare curriculare pentru a oferi cadrelor didactice mai multă autonomie. În 
schimb, Danemarca, Olanda şi Suedia au adăugat obiective mai detaliate liniilor directoare generale, 
orientate pe rezultat, cu privire la dezvoltarea competenţelor de bază, inclusiv în ceea ce priveşte 
citirea. 

Aspecte cognit ive în predarea cit ir i i  
Toate programele educaţionale conţin linii directoare destinate cadrelor didactice din învăţământul 
preşcolar care impun şi recomandă să se înceapă cu dezvoltarea abilităţilor emergente de citire, 
urmărindu-se astfel crearea unui fundament pentru dezvoltarea cunoştinţelor de citire în şcoala 
primară. Majoritatea programelor educaţionale pentru copiii din învăţământul primar sau de vârste mai 
mici subliniază multiplele competenţe care contribuie la decodificarea textului scris. 

În documentele cadru, concepute pentru învăţământul primar şi secundar, toate ţările au stabilite 
obiective în legătură cu înţelegerea textului citit, care este o zonă de importanţă crucială pentru 
predarea citirii. Marea majoritate a programelor şcolare adresate nivelului primar şi secundar conţin 
procese sau strategii care urmăresc ca elevii să-şi îmbunătăţească abilitatea de a înţelege. Totuşi, cu 
toate că în cercetare se susţine folosirea cumulată a mai multor strategii, doar o treime dintre ţări au în 
vedere aplicarea unei game mai largi de strategii cheie (în număr de cinci sau şase) care să contribuie 
la îmbunătăţirea abilităţii elevilor de a înţelege textul citit, şi care să fie cuprinse în documentele 
educaţionale cadru, destinate nivelului primar. Mai mult, două dintre competenţele de nivel mai înalt în 
ceea ce priveşte înţelegerea textului citit, de exemplu abilitatea elevilor de a-şi corecta propriile greşeli 
şi capacitatea de a reflecta la modul în care citesc, sunt folosite ca referinţe doar în aproximativ 
jumătate, respectiv o treime din programele educaţionale destinate învăţământului primar. La nivel 
secundar inferior, frecvenţa cu care apar recomandări pentru profesori, în documentele cadru, care să 
le impună acestora folosirea unei game mai largi de strategii de înţelegere a textului citit, sau referinţe 
la abilităţile de comprehensiune de nivel mai mare, sunt şi mai rar întâlnite decât la nivelul primar.  

Implicarea în activităţ i  care presupun lectura 
Pe lângă aspectele cognitive, implicarea în activităţile care implică lectura reprezintă un element foarte 
important pentru a deveni un bun cititor. Practicarea cititului în mod frecvent duce la îmbunătăţirea 
abilităţilor de citire. Pe măsură ce se înmulţesc experienţele literare ale elevilor şi gradul lor înţelegere 
creşte, iar aceştia sunt, la rândul lor, motivaţi să citească mai mult. Implicarea elevilor în activităţi de 
lectură, ca mod de petrecere a timpului liber reprezintă un factor important care contribuie la stabilirea 
diferenţelor de performanţă la citire. Rezultatele PISA 2000 şi 2009 ne arată că implicarea elevilor în 
activităţi de lectură au potenţialul de a stabili un echilibru între performanţele la citit obţinute de băieţi 
şi cele obţinute de fete sau pentru elevii care provin din medii sociale diferite. 

O ofertă bogată de materiale pentru lectură adresată elevilor reprezintă o modalitate importantă de a-i 
încuraja şi motiva să citească, în mod special pe cei aflaţi la început şi care sunt pregătiţi să înveţe să 
citească. Majoritatea programelor şcolare subliniază importanţa cultivării interesului şi a plăcerii 
elevilor de a citi şi de a se folosi o gamă largă de manuale, cărţi sau materiale scrise în predarea citirii. 
Tendinţa generală este aceea de a-i încuraja cadrele didactice să folosească o gamă largă de 
materiale de ficţiune şi non-ficţiune, precum şi alte materiale decât cărţi, de exemplu reviste şi ziare, în 
contrast cu utilizarea exclusivă a textelor literare tradiţionale şi a celor autorizate. 

Probabil că cel mai important lucru este ca atragerea spre lectură să fie sprijinită, de asemenea, şi în 
afara şcolii. Deşi cititul este unul dintre principalele lucruri pe care le învăţăm în şcoala primară, multe 
activităţi care au legătură cu citirea au loc în afara contextului formal de predare. Promovarea 
activităţilor de lectură la domiciliu şi crearea unui mediu în care cititul să fie respectat, reprezintă doi 
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factori foarte importanţi în pregătirea unor cititori foarte buni. Există o mare varietate de programe 
extinse finanţate de stat, la nivel european, care promovează lectura, fie la nivelul întregii societăţi, fie 
pe sectoare particulare. Totuşi, multe iniţiative de promovare a lecturii capătă forma unor activităţi 
literare care atrag în principal pe cei care sunt deja pasionaţi de citit. Programele ale căror grupuri 
ţintă presupun un nivel redus de cunoştinţe sau sunt organizate strict pentru băieţi, sunt rare. Mai 
mult, există o preocupare redusă pentru alfabetizarea multimedia, în cadrul principalelor programe 
care promovează lectura în ţările europene, în ciuda rolului din ce în ce mai important pe care aceasta 
îl joacă în viaţa elevilor. Iniţiativele de creştere a motivaţiei şi a implicării în activităţi de lectură se 
axează în principal pe popularizarea beletristicii. 

Activităţile care presupun cititul împreună cu părinţii sunt fundamentale pentru dezvoltarea unor 
abilităţi de citire timpurii. Multe programe de promovare a lecturii în familie, organizate la nivelul ţărilor 
europene, oferă aşadar sfaturi şi cursuri pentru părinţi, majoritatea acestora subliniind importanţa 
cititului cu voce tare pentru copii. Rezultatele cercetărilor arată totuşi, că cititul cu voce tare nu este 
suficient. Programele eficiente de promovare a citirii, destinate părinţilor, ar trebui să îi ajute pe aceştia 
să-şi înveţe copiii lucruri specifice şi să-i încurajeze să-şi asculte copiii citind cu voce tare. 

Abordarea dificultăţilor întâmpinate de elevii cu probleme la citire 
Abordarea dificultăţilor de învăţare a citirii reprezintă o preocupare răspândită la nivel general în 
Europa. Ultilmele studii internaţionale cu privire la dezvoltarea competenţelor de citire atrag atenţia 
asupra unui număr considerabil de elevi cu rezultate slabe, atât la nivelul copiilor din clasa a patra 
primară (PIRLS 2006) cât şi la nivelul elevilor de 15 ani (PISA 2009). Problema cititorilor care au 
dificultăţi este mai mare în unele ţări decât în altele. În acest context, statele membre ale Uniunii 
Europene au stabilit un punct de referinţă care impune reducerea elevilor cu rezultate slabe la citire, în 
vârstă de 15 ani, la 15%, până în 2020 (1). 

Predarea citirii la un nivel ridicat de calitate creează beneficii pentru toţi elevii, inclusiv pentru cei care 
întâmpină dificultăţi. Cu toate acestea, este foarte important să fie luate în calcul dificultăţile pe care le 
au elevii în diferitele etape de învăţare a citirii, folosindu-se metodele potrivite de predare şi evaluare, 
intervenţii precise şi programe educaţionale specifice. 

Când elevii se confruntă cu dificultăţi la citire şi au rezultate slabe, există şi un număr de factori care 
au legătură cu mediul familial care pot fi parte din problemă. Predare de bună calitate, inclusiv 
adoptarea unei perspective axate pe cercetare, poate ajuta la diminuarea influenţei acestor factori. 
Totuşi, în concordanţă cu datele PIRLS 2006, părerea conform căreia elevii for depăşi dificultăţile de 
citire ca rezultat firesc al maturizării, rezultând o strategie de tipul „aşteaptă şi vezi“, este în continuare 
foarte răspândită. Este evident, în mod particular, în Belgia (Comunitatea franceză), Italia, Lituania, 
Luxemburg şi Austria şi impune nevoia unor noi eforturi la nivelul formării iniţiale şi a dezvoltării 
profesionale continue care va conduce la metode proactive care să vină în sprijinul elevilor cu 
dificultăţi la citire. 

Predarea individuală sau grupurilor mici poate ajuta la depăşirea diferitelor tipuri de obstacole care 
apar în contextul învăţării şi asimilării abilităţilor de bază la citire sau al atingerii diferitelor niveluri de 
competenţă în înţelegerea textelor lecturate. Imprementarea rezultatelor acestor intervenţii necesită 
deseori existenţa de personal suplimentar care să lucreze la nivelul clasei. Totuşi, oferta actuală de 
sprijin profesional pentru profesorii care lucrează cu elevi care întâmpină dificultăţi la citire, ridică o 
serie de probleme, în ceea ce priveşte disponibilitatea şi gradul de specializare în predarea citirii. 
Conform PIRLS 2006, o persoană în plus, a fost disponibilă să lucreze la nivelul clasei împreună cu 
un cadru didactic, cel puţin uneori, pentru aproximativ 44% dintre elevii din Uniunea Europeană. 
Totuşi, aceste cifre includ un suplinitor sau un alt adult care de cele mai multe ori nu are pregătirea 
necesară în tehnici şi probleme de citire. Specialiştii în citire nu au fost niciodată disponibili pentru 
activităţi la clasă în cazul a 75% dintre elevii de clasa a patra. Cu toate acestea, doar în opt ţări 

                                                 
(1) Concluziile Consiliului din 12 mai 2009 cu privire la Cadrul strategic european de cooperare în educaţie şi formare 

(ET 2020). OJ C 119, 28.5.2009. 
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europene există politici educaţionale care se ocupă cu specializarea personalului didactic în predarea 
citirii pentru a-i ajuta pe elevii care au greutăţi la citire, la nivelul clasei sau în afara şcolii. În celelalte 
ţări, alte tipuri de specialişti cum ar fi logopezii sau psihologii (educaţionali) oferă sprijin cadrelor 
didactice, câteodată în timpul activităţilor de la clasă, dar de cele mai ulte ori în exteriorul clasei şi al 
şcolii. 

Gradul de eficienţă a metodelor de asistenţă specializată poate fi limitat de asemenea prin procedurile 
complexe şi de lungă durată care ţin de organizarea. Poate trece o perioadă foarte lungă de timp între 
identificarea faptului că un elev are dificultăţi de citire şi până când metodele de sprijin devin 
disponibile. Cu toate acestea, intervenţia timpurie este foarte importantă când este vorba despre 
abordarea problemelor de citire, mai ales atunci când aceste probleme au un impact asupra 
procesului de învăţare valabil pentru majoritatea materiilor şi nu doar asupra învăţării limbii de 
instruire. 

Evaluarea formativă, folosită de profesori, este un aspect fundamental al predării citirii. Este un 
instrument foarte eficient care ajută la determinarea direcţiei ulterioare către care se vor orienta 
eforturile de combatere a dificultăţilor de citire. Totuşi, ultimele rezultate PIRLS au stârnit îngrijorare cu 
privire la abilitatea profesorilor de a diagnostica. Acestea au evidenţiat că profesorii au o uşoară 
tendinţă de a subaprecia numărul de copii care au nevoie de ajutor suplimentar, prin comparaţie cu 
numărul real de copii care au dificultăţi la citire, conform scalei de evaluare PIRLS. 

Astfel de rezultate indică necesitatea concentrării unor eforturi suplimentare pentru a oferi cadrelor 
didactice baza necesară de cunoştinţe şi instrumentele adecvate pentru evaluarea elevilor în procesul 
de învăţare a citirii. Includerea unei scale de performanţă pentru citire, la nivelul programei 
educaţionale naţionale, care în prezent se regăseşte doar în curricula unui număr limitat de ţări, poate 
fi o practică utilă în vederea scopului urmărit. Acest instrument singular de evaluare, comun tuturor 
cadrelor didactice, îi poate ajuta şi pe profesorii care predau citirea, deoarece contribuie la 
îmbunătăţirea consistenţei pe parcursul ciclurilor educaţionale şi între şcoli, stabilind repere importante 
cu privire la abilităţile de citire şi, în unele cazuri, stabilind momentele când aceste repere trebuie 
atinse de către elevi. De asemenea, printre iniţiativele de success descrise de ţări în legătură ajutorul 
acordat elevilor care au dificultăţi la citire, a fost inclusă şi crearea de diverse metode de predare şi de 
materiale didactice concepute special pentru identificarea dificultăţilor individuale ale elevilor şi pentru 
a măsura progresul acestora. Astfel de iniţiative ar putea fi de asemenea transferate, dacă ar fi uşor 
accesibile şi aplicate în mod sistematic. 

Un mediu de învăţare stimulator pentru profesorii care reflectează  
Un aspect cheie în instruirea la citire este abilitatea cadrului didactic de a adopta faţă de dificultăţile la 
citire atitudinea unui practician orientat spre cercetare. Aşadar, cadrele didactice trebuie să primească 
o educaţie iniţială corespunzătoare care să le ofere un fundament solid în ceea ce priveşte cercetarea 
şi metodologia educaţională. În particular, corelarea dezvoltării cunoştinţelor teoretice cu experienţele 
practice pare să fie foarte eficientă în remodelarea oricăror idei anterioare, care atribuie dificultăţile la 
citire exclusiv unor elemente precum mediul famlial din care provin elevii. Datele PIRLS confirmă că 
accentul pus pe zonele relevante predării cititrii, pe parcursul perioadei de formare iniţială a cadrelor 
didactice, este corelat cu bunele practici în predarea citirii. În majoritatea ţărilor europene, educaţia 
cadrelor didactice se supune unor linii directoare stabilite la nivel central care precizează 
caracteristicile şi competenţele viitorilor profesori care vor preda citirea. Ţările care nu au un set de 
linii directoare stabilite la nivel central cu privire la această problemă raportează că instituţiile de 
învăţământ superior includ module de cursuri care au ca subiect predarea citirii. Ţinând cont de 
importanţa formării iniţiale care se adresează cadrelor didactice care predau citirea, dezvoltarea unor 
alternative educaţionale de formare la locul de muncă sau renunţarea la practica didactică ca cerinţă, 
necesită o monitorizare atentă.  

Formarea profesională continuă (FPC) joacă, de asemenea, un rol fundamental în sprijinirea cadrelor 
didactice în aplicarea şi utilizarea practicilor reflective, bazate pe cercetare. Conform rezultatelor 
cercetărilor academice, formele de FPC mai susceptibile de a promova schimbări durabile şi pozitive 
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implică abordări pe termen lung şi le oferă cadrelor didactice posibiltatea de a reflecta asupra activităţii 
proprii. În plus, acestea confirmă beneficiile schimbului de experieţă şi de cunoştinţe între profesori, 
conducând la o abordare colectivă a modurilor în care poate fi îmbunătăţită predarea citirii. Totuşi, 
conform datelor oferite de TALIS, cea mai întâlnită formă de FPC pentru cadrele didactice care predau 
materii care au legătură cu citirea este varianta scurtă, singulară, a cursurilor desfăşurate sub formă 
de atelier sau conferinţă. În medie, la nivelul Uniunii Europene, un număr mic de profesori confirmă 
participarea la activităţi orientate pe cercetare, axate pe schimb de cunoştinţe sau învăţare de la 
colegi (peer-learning). 

Modul de promovare mai eficientă a formării profesionale continue (FPC) în domeniul predării citirii 
reprezintă o provocare pentru viitor. Studiul a scos în evidenţă practicile din unele ţări, care ar putea fi 
utile pentru a reflecta asupra acestei provocări. De exemplu, dezvoltarea profesională continuă este 
încurajată prin asocierea cu oportunităţie de promovare în carieră şi cu creşterile salariale; activităţile 
FPC sunt incluse în strategiile educaţionale naţionale de îmbunătăţire a abilităţilor de citire, iar pentru 
aceasta au fost create instituţii care să sprijine aceste strategii; profesorii au şansa de a se înscrie la 
cursuri post-universitare pentru a obţine calificarea de specialist în citire; profesorii sunt încurajaţi să ia 
parte la proiecte de cercetare de mică anvergură care prezintă un potenţial semnificativ în ceea ce 
priveşte îmbunătăţirea tehnicilor de predare; şi, în cele din urmă, există exemple de bune practici în 
domeniul schimbului de experienţă între cadrele didactice, cum ar fi schimbul de cunoştinţe şi abilităţi 
despre predarea eficientă precum şi schimbul de informaţii cu privire la activităţile desfăşurate în 
şcolile cu rezultate foarte bune. 

Cititorii adolescenţi 
O dezbatere importantă for studii ulterioare, care decurge din studiul de faţă, este pusă de modul în 
care ar putea fi predate adolescenţilor tehnici de citire mai avansate. La nivel secundar inferior, în 
special, vocabularul tehnic şi specializat variază în funcţie de disciplină, precum şi modelele lingvistice 
utilizate şi care determină înţelegerea. Conform liniilor directoare conţinute în programele educaţionale 
naţionale din majoritatea ţărilor, toate cadrele didactice de specialitate, de nivel secundar inferior, sunt 
responsabile pentru îmbunătăţirea capacităţii de citire a elevilor lor. Cu toate acestea, nu este suficient 
de clar dacă acest principiu se sprijină pe o bază suficient de solidă. De exemplu, metodele de 
instruire trans-curriculare recomandă ca toate viitoarele cadre didactice, indiferent de disciplina pe 
care o vor preda, să participe la activităţi de formare în tehnici de predare a citirii. În acest moment, 
doar Franţa, Suedia şi Marea Britanie furnizează instituţiilor educaţionale de formare iniţială a cadrelor 
didactice recomandări în domeniul predării citirii, care se recomandă care se pot aplica şi profesorilor 
care predau şi alte materii, diferite de limba de instruire. 

Sunt necesare cercetări mai amănunţite pentru a înţelege cum implicarea mijloarelor TIC poate avea o 
influenţă pozitivă asupra performanţelor la citire ale copiilor şi adolescenţilor. Dat fiind interesul tot mai 
mare al adolescenţilor pentru lectura textelor online, includerea mijloacelor media electronice în 
programa şcolară poate juca un rol important în creşterea interesului acordat citirii. Într-adevăr, o 
vastă majoritate a curriculelor menţionează utilizarea de texte digitale pentru predarea citirii. Totuşi, 
deşi integrarea de competenţe digitale în predarea citirii precum şi a alor discipline este clar 
menţionată în programa şcolară elaborată la nivel central, pentru o implementare eficientă este 
necesară îmbunătăţirea programelor de formare a cadrelor didactice. De exemplu, liniile directoare 
oficiale care reglementează funcţionarea instituţiilor de formare iniţială a cadrelor didactice iau în 
calcul utilizarea cunoştinţelor practice şi teoretice de TIC fără să se refere la abilităţile specifice, 
necesare predării fiecărei materii. Având în vedere efectul potenţial pe care îl poate avea implicarea 
mijloarelor TIC asupra motivaţiei elevilor de a citi şi, în consecinţă, asupra îmbunătăţirii abilităţilor de 
citire ale tinerilor, factorii de decizie ar putea să depună eforturi pentru a se asigura că profesorii deţin 
cunoştinţele şi abilităţile necesare integrării componentelor new media în actul de predare.  
 

* 
 

*          * 
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Această trecere în revistă a principalelor probleme care apar la predarea citirii, la deprinderea 
abilităţilor de citire şi, în special, a celor care apar în politicile naţionale pentru îmbunătăţirea 
performanţelor de citire şi promovarea cititului în societate, a identificat câteva zone cheie unde factorii 
de decizie din învăţământ pot interveni cu succes. Acestea includ îmbunătăţirea cunoştinţelor şi 
abilităţilor cadrelor didactice care predau citirea, oferindu-le acestora suficient sprijin pentru a identifica 
şi aborda dificultăţile de citire, asigurându-se astfel că toate cadrele didactice, indiferent de materia 
predată, nu numai cele care predau limba de instruire, beneficiază de o bază teoretică şi practică 
solidă care să le permită să predea citirea. O altă zonă cheie este şi promovarea lecturii în afara şcolii, 
pe o scară mai largă, în aşa fel încât să-i încurajeze pe elevi să se implice în astfel de activităţi, în 
special pe băieţi. 

Unele ţări au abordat deja unele dintre aceste probleme, fie pentru că au un sistem educaţional care 
operează într-o cultură pregătită să promoveze echitatea ce ţine de rezultatele educaţionale şi/sau 
pentru că au apelat la măsuri calculate pentru ridicarea standardelor de dezvoltare a abilităţilor de 
citire. Totuşi, acest studiu a arătat că dezvoltarea competenţelor de citire este influenţată de o serie de 
factori interconectaţi şi, pentru a fi eficient în contextul creşterii nivelului de competenţă la citire printre 
copiii şi tinerii din Europa, trebuie să fie folosită o abordare simultană, care să ţină cont de problemele 
cheie evidenţiate în acest raport. 
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GLOSAR 

 

Coduri le ţăr i lor  

UE-27 Uniunea Europeană   AT Austria 
   PL Polonia 
BE Belgia  PT Portugalia 

BE fr Belgia – Comunitatea franceză   RO România 
BE de Belgia – Comunitatea în care se vorbeşte 

limba germană   SI Slovenia 

BE nl Belgia – Comunitatea flamandă  SK Slovacia 
BG Bulgaria  FI Finlanda 
CZ Republica Cehă  SE Suedia 
DK Danemarca  UK Marea Britanie 
DE Germania  UK-ENG Anglia 
EE Estonia  UK-WLS Ţara Galilor 
IE Irlanda  UK-NIR Irlanda de Nord  
EL Grecia  UK-SCT Scoţia 
ES Spania    
FR Franţa  EFTA/EEA Cele trei ţări ale Asociaţiei Europene a Liberului  
IT Italia  countries Schimb care sunt membre ale  
CY Cipru   Spaţiului Economic European  
LV Letonia  IS Islanda 
LT Lituania  LI Liechtenstein 
LU Luxemburg  NO Norvegia 
HU Ungaria    
MT Malta  Ţară candidată  
NL Olanda  TR Turcia 

 

Cod stat ist ic  
: Nu există date disponibile 
  

 



Preda rea  c i t i r i i  î n  Eu ropa :  con tex te ,  po l i t i c i  ş i  p rac t i c i  

150 

Clasif icarea Interna ţ ională  Standard în Educaţ ie ( ISCED 1997) 
Clasificarea Internaţională Standard în Educaţie (ISCED) este un instrument adecvat pentru elaborarea 
statisticilor privind educaţia internaţională. Acesta acoperă două variabile privind clasificarea corelată dintre: 
nivelurile şi domeniile educaţiei cu dimensiunile complementare ale orientării generale/profesionale/de pre-
orientare profesională şi destinaţia educaţiei/pieţei forţei de muncă. Versiunea curentă, ISCED 97 (104) 
distinge şapte niveluri de educaţie. 

NIVELURILE ISCED 97  

În funcţie de nivelul şi tipul de educaţie în cauză, este necesară stabilirea unui sistem de ierarhizare 
între criterii principalele şi cele secundare (nivelul calificării tipice de admitere, cerinţele minime de 
admitere, vârsta minimă, calificarea personalului, etc.). 

ISCED 0: Educaţie pre-primară/preşcolară 

Educaţia pre-primară este definită ca fiind etapa iniţială de instruire organizată. Se desfăşoară în şcoală 
sau alte tipuri de instituţii şi se adresează copiilor în vârstă de cel puţin 3 ani. 

ISCED 1: Educaţie primară 

Acest nivel începe în general la vârste cupreinse între 5 şi 7 ani, este obligatoriu în toate ţările şi, în 
general, are o durată cuprinsă între patru şi şase ani. 

ISCED 2: Educaţie secundară – prima etapă 

Continuă programele de bază din învăţământul primar, deşi de obicei modul de predare este concentrat 
pe tematica de studiu. De obicei, finalizarea acestui nivel de învăţământ coincide cu încheierea 
învăţământului obligatoriu. 

ISCED 3: Educaţie secundară – a doua etapă 

Acest nivel începe de obicei în momentul în care se termină învăţământul obligatoriu. Vârsta de 
admitere este de obicei de 15 sau 16 ani. Există de obicei condiţii de admitere (la absolvirea 
învăţământului obligatoriu) şi alte cerinţe minime necesare. Procesul de instruire este adesea orientat 
mai mult către tematica de studiu decât la nivelul ISCED 2. Durata obişnuită a cursurilor ISCED de nivel 
3 variază de la doi la cinci ani. 

ISCED 4: Educaţie post-secundară non-terţiară 

Aceste programe apropie graniţa dintre învăţământul secundar superior şi cel terţiar. Ele contribuie la 
lărgirea nivelului de cunoştinţe a absolvenţilor provenind de la nivelul ISCED 3. Exemple tipice sunt 
programele concepute pentru a pregăti elevii pentru studii de nivel 5 sau programele concepute pentru a 
pregăti elevii pentru intrarea directă pe piaţa forţei de muncă. 

ISCED 5: Educaţie terţiară (prima etapă) 

Admiterea la aceste programe necesită în mod normal finalizarea cu succes a unuia dintre nivelurile 
ISCED 3 sau 4. Acest nivel include programe terţiare cu orientare academică (tip A), care sunt în mare 
parte teoretice, şi programe terţiare cu orientare profesional-ocupaţională (tip B), care sunt, de obicei de 
durată mai redusă decât programele de tip A şi sunt concepute astfel încât să permită accesul pe piaţa 
forţei de muncă. 

ISCED 6: Educaţie terţiară (a doua etapă) 

Acest nivel este rezervat studiilor terţiare care conduc la calificări superioare şi care includ activităţi de 
cercetare (Ph.D. sau doctorat). 

                                                 
(104) http://unescostat.unesco.org/en/pub/pub0.htm 
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ANEXE 

Anexa la Secţiunea 1.3 / Tabelul 1: Ponderea elevilor de clasa a patra ai căror profesori 
au raportat „în aşteptare“, „mai multe teme pentru acasă“, şi oferta de „sprijin din partea 
unor alţi elevi din clasă“, pentru elevii care începeau să aibă dificultăţi la citire, 2006 
   Sprijin intern, din cadrul clasei 

 în 
aşteptare e.s. 

mai multe 
teme pentru 

acasă 
e.s. lucru 

individual e.s. viteză 
diferită  e.s. 

ajutor din 
partea altor 

elevi 
e.s. 

UE - până 
în 27 32.9 1.19 55.6 1.08 87.0 0,90 64.6 1.23 59.9 1.31 
BE fr 53.3 4.02 37.1 3.87 73.2 3.27 79.6 2.80 53.2 3.46
BE nl 42.9 3.99 44.3 3.81 86.8 2.86 75.9 3.25 75.9 3.73
BG 37.5 4.10 96.5 1.78 97.7 1.37 63.6 4.32 55.1 4.6
DK 32.5 3.64 30,7 3.94 83.5 2.61 44.2 3.92 34.7 4.16
DE 25.3 3.53 62.7 5.11 80,5 3.26 70,8 3.07 69.0 3.9
ES 25.4 3.74 79.4 3.21 87.0 2.84 65.4 3.64 36.6 3.88
FR 41.4 3.60 23.4 3.07 82.3 2.87 78.0 3.15 58.5 3.5
IT 47.9 3.85 72.0 3.56 91.8 2.19 75.6 3.14 82.9 3.15
LV 90,5 1.92 80,1 3.20 82.9 2.95 75.9 3.35 56.6 3.22
LT 48.8 3.54 75.1 2.95 97.6 1.04 76.1 3.21 54.7 3.63
LU 43.0 0,21 48.1 0,19 72.8 0,17 80,4 0,15 46.7 0,18
HU 32.8 4.33 78.9 3.14 98.0 0,90 74.6 3.35 56.6 4.14
NL 18.3 3.06 55.4 4.37 94.3 1.91 44.0 4.17 81.7 3.28
AT 44.8 3.73 69.2 2.85 86.3 2.41 77.9 2.66 61.4 3.31
PL 14.3 3.18 54.9 3.83 99.2 0,56 74.5 3.46 47.1 4.33
RO 36.1 3.84 90,3 2.85 95.9 1.88 65.8 3.64 66.9 3.68
SI 11.3 2.13 53.8 3.27 96.6 1.13 72.8 2.93 53.9 3.09
SK 24.3 3.27 28.8 3.34 95.5 1.44 82.2 2.37 53.6 3.85
SE 30,1 3.32 78.5 3.50 90,5 2.54 38.0 3.67 34.6 3.41
UK (1) 34.2 4.02 38.6 3.97 77.9 3.43 25.1 3.97 53.4 4.59
UK-SCT 17.1 3.65 68.1 4.01 91.5 1.92 10,7 2.70 44.8 4.72
IS 26.4 0,36 77.3 0,31 78.7 0,28 25.6 0,33 16.9 0,32
NO 24.2 3.21 30,8 3.38 96.3 1.16 28.2 3.88 17.6 4.01

Sursa: PIRLS, IEA. UK (1): Marea Britanie-Anglia/Ţara Galilor/Irlanda de Nord 
Valorile care diferă semnificativ statistic de media UE (p<.05) sunt indicate în bold. E.s. indică erorile standard. 

Notă explicativă 
În tabel sunt înregistrate răspunsurile cadrelor didactice la întrebarea „Ce faceţi de obicei în cazul în care un elev începe să 
rămână în urmă la citire? 
a) Aştept să văd dacă performanţele i se îmbunătăţesc pe măsură ce se maturizează (coloana „în aşteptare“). 
b) Aloc mai mult timp lucrului individual la citire cu elevul respectiv (coloana „lucru individual“). 
c) Organizez activităţi în care alţi elevi din clasă lucrează cu elevul care are dificultăţi şi îl ajută să-şi îmbunătăţească nivelul 
competenţelor (coloana „ajutor din partea altor elevi“). 
g) Elevul cu dificultăţi primeşte mai muIte teme de casă pentru a-l ajuta să recupereze (coloana „mai multe teme pentru acasă“). 
În tabel apar ponderile elevilor ai căror profesori au răspuns afirmativ la întrebarea secundară. Răspunsurile nu sunt reciproc 
exclusive.  
În coloana în care este înregistrată „viteza diferită“ se găsesc procentele corespunzătoare elevilor ai căror profesori au ales cea 
de-a doua opţiune la întrebarea „Care dintre următoarele variante descriu cel mai bine modul în care utilizaţi materialele 
didactice pentru elevii cu niveluri diferite ale competenţelor de citire?“ 
(1) Folosesc aceleaşi materiale didactice pentru toţi elevii deoarece toţi se găsesc la acelaşi nivel al competenţelor la citire. 
(2) Folosesc aceleaşi materiale didactice pentru toţi elevii cu niveluri diferite ale competenţelor de citire, dar aplic viteze diferite 
de lucru. 
(3) Folosesc aceleaşi materiale didactice pentru toţi elevii indiferent de nivelul competenţelor lor la citire şi aplic aceeaşi viteză 
de lucru. 
(4) Folosesc materiale didactice diferite pentru elevii care au niveluri diferite ale competenţelor de citire. 
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la  
http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 
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Anexa la Secţiunea 2.2 / Tabelul 1: Corelaţii semnificative între indicele „predării 
citirii“ şi alte variabile, în ţările din UE-25, 2006 
 

 Întrebări Corelaţia 

O
rg

an
iz

ar
e

a 
el

ev
ilo

r Creează grupuri cu abilităţi mixte 0,19 

Foloseşte predarea individualizată pentru citire 0,21 

Elevii lucrează independent după un plan sau pentru atingerea unui obiectiv 0,17 

Elevii lucrează independent pentru atingerea unui obiectiv pe care şi-l aleg singuri 0,16 

Pr
ed

ar
e 

Predau sau reproduc pentru elevi diferite strategii de achiziţie a cunoştinţelor în domeniul citirii *  
(de exemplu, citirea rapidă,localizarea cuvintelor într-un text, auto-monitorizarea) 0,24 

Predau elevilor strategii de decodificare a sunetelor şi a cuvintelor* 0,25 

Predau sistematic elevilor elemente noi de vocabular  0,18 

Îi ajută pe elevi să înţeleagă elementele noi de vocabular în textele pe care le citesc  0,15 

Cere elevilor să răspundă în scris la întrebări care implică înţelegerea textului citit (într-un caiet sau o foaie de lucru) 0,17 

Cere elevilor să scrie ceva sau să comenteze în scris despre ceea ce au citit 0,23 

Cere elevilor să răspundă oral la întrebări legate de textul citit sau să-i facă un rezumat oral 0,15 

Cere elevilor să facă un proiect despre ceea ce au citit (de exemplu, o piesă de teatru sau un proiect artistic)* 0,22 

Dă elevilor un test scris sau le cere să răspundă în scris la întrebări legate de textele citite * 0,14 

Cere elevilor să identifice ideile principale din textele citite  0,15 

Cere elevilor să compare ce au citit cu experienţele pe care le-au trăit  0,20 

Cere elevilor să compare ce au citit cu alte texte pe care le-au parcurs * 0,21 

Cere elevilor să anticipeze ce se va întâmpla în continuare în textul pe care îl citesc* 0,15 

Cere elevilor să generalizeze şi să facă deducţii logice bazate pe ceea ce au citit * 0,27 

Cere elevilor să descrie stilul sau structura textului pe care l-au citit  0,18 

Îi duc sau îi trimit pe elevi la o bibliotecă, alta decât biblioteca din clasă  0,15 

Alocă lecturii o parte din timpul acordat temelor pentru acasă (pentru orice materie) 0,14 

M
at

er
ia

le
 

Foloseşte manuale şcolare 0,19 

Foloseşte serii de publicaţii de specialitate destinate citirii (de exemplu: pentru începători, avansaţi etc.)* 0,17 

Foloseşte ziare şi/sau reviste pentru copii  0,16 

Foloseşte materiale scrise de elevi  0,17 

Le dă elevilor să citească povestiri scurte (de exemplu: fabule, poveşti, povestiri de acţiune sau poliţiste, povestiri 
ştiinţifico-fantastice) 0,20 

Le dă elevilor să citească poezii  0,22 

Le dă elevilor să citească piese de teatru 0,14 

Ev
al

ua
re

 

Evaluează performanţele elevilor la citire pe baza unor întrebări cu răspunsuri multiple privind materialele lecturate  0,18 

Evaluează performanţele elevilor la citire pe baza unor seturi de întrebări orale  0,15 

Evaluează performanţele elevilor la citire prin organizarea unor întâlniri în cadrul cărora se discută despre lecturile pe 
care le-au parcurs şi a lucrurilor pe care le-au învăţat cu această ocazie 0,16 

Foloseşte evaluarea pentru adaptarea procesului didactic 0,16 

Foloseşte evaluarea pentru a furniza informaţii de monitorizare la nivel local sau naţional 0,20 

Foloseşte portofolii (colecţii de mostre ale lucrărilor şi temelor elevilor, un jurnal de lectură, etc.) ca parte a evaluării progresului elevilor la citire  0,18 

Se întâlneşte cu părinţii elevilor sau discută individual cu aceştia despre progresele la citire ale copiilor lor  0,31 

Trimite un raport părinţilor cu privire la progresele înregistrate de copil la citire  0,18 

De
zv

ol
ta

re
 

pr
of

es
io

na
lă 

 Formare la locul de muncă legată direct de citire sau de predarea citirii (de exemplu, teoria lecturii, metode de 
instruire)* 0,26 

Citeşte cărţi şi reviste care abordează tematica predării în general* 0,19 

Citeşte cărţi şi reviste care abordează tematica predării citirii * 0,32 

Citeşte cărţi pentru copii * 0,18 

Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006. 
* Corelaţiile privind sistemele de învăţământ implicate se găsesc în Tabelul al 2-lea din Anexe.  
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Notă explicativă 
Scalele Likert originale au fost răsturnate astfel încât creşterea valorilor indică răspunsurile cele mai frecvente. Scala nu a fost 
răsturnată şi pentru întrebarea „Alocă lecturii o parte din timpul acordat temelor pentru acasă” şi pentru „activităţile de formare la 
locul de muncă“, deoarece ea era deja orientată în direcţia corectă. 
Comparaţiile se bazează pe o semnificaţie statistică de testare de nivel p<.05. Aceasta înseamnă că probabilitatea de a face o 
declaraţie falsă este stabilită la mai puţin de 5%.  
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php 

Anexa la Secţiunea 2.2 / Tabelul 2: Corelaţii semnificative între indicele „predării 
citirii“ şi alte variabile, după sistemul educaţional, 2006 
 

  Dezvoltare profesională  Abordări didactice 
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teş
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rţi/
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n d
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e p
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 ci
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Ci
teş
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e d
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Pr
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teg
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de
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Fa
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ct 
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t p
e l
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Ce
re
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ev
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r s
ă f
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ă 

an
tic

ipă
ri p

e t
ex

t 

Fa
ce

 ge
ne
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liz
ăr

i ş
i 

de
du

cţi
i lo

gic
e 

EU 0,32 0,19 0,18 0,26 0,24 0,21 0,14 0,17 0,25 0,22 0,15 0,27 
BE fr 0,20 0,18 0,18 0,13 0,17 0,07 0,01 0,09 0,19 0,10 0,13 0,04 
BE de x x x x x x x x x x x x 
BE nl 0,22 0,09 0,18 0,14 0,20 0,32 0,18 0,07 0,05 0,08 0,25 0,29 
BG 0,36 0,21 0,17 0,21 0,21 0,18 0,08 -0,01 0,23 0,14 0,14 0,17 
CZ x x x x x x x x x x x x 
DK 0,06 0,11 0,12 -0,03 0,07 0,04 0,15 0,06 0,11 0,01 0,05 0,07 
DE 0,24 0,20 0,14 0,28 0,15 0,21 0,13 0,29 0,17 0,34 0,17 0,16 
EE x x x x x x x x x x x x 
IE x x x x x x x x x x x x 
EL x x x x x x x x x x x x 
ES 0,28 0,34 0,15 0,29 0,16 0,07 -0,01 0,16 0,10 0,26 0,17 0,10 
FR 0,20 0,13 0,07 0,13 0,15 0,07 0,09 -0,11 0,09 0,04 -0,04 0,00 
IT 0,32 0,11 0,36 0,31 0,17 0,28 0,09 0,14 0,18 0,22 0,24 0,38 
CY x x x x x x x x x x x x 
LV 0,27 0,28 0,15 0,25 0,23 0,17 0,28 0,20 0,13 0,27 0,13 0,12 
LT 0,27 0,21 0,19 0,24 0,14 0,18 0,14 0,25 0,19 0,15 0,24 0,15 
LU 0,19 0,17 0,10 0,10 0,15 0,13 0,09 0,15 0,09 0,19 0,09 0,16 
HU 0,17 0,18 0,12 0,16 0,03 0,19 0,04 -0,06 0,16 0,04 0,00 -0,03 
MT x x x x x x x x x x x x 
NL 0,23 0,23 0,04 0,15 0,01 0,01 0,06 0,21 0,10 0,07 0,09 0,09 
AT 0,19 0,16 0,07 0,10 0,13 0,14 0,15 0,21 0,12 0,09 0,17 0,27 
PL 0,20 0,19 0,16 0,23 0,17 0,14 0,14 0,00 0,08 0,18 0,10 0,16 
PT x x x x x x x x x x x x 
RO 0,31 0,25 0,14 0,12 0,16 0,12 0,15 0,18 0,27 0,23 0,21 0,17 
SI 0,33 0,28 0,17 0,18 0,28 0,13 0,20 -0,02 0,23 0,05 0,11 0,11 
SK 0,09 0,08 0,02 -0,05 0,07 0,12 0,12 0,09   0,16 0,14 0,04 
FI x x x x x x x x x x x x 
SE 0,09 -0,06 0,07 -0,01 0,25 0,11 0,18 0,22 0,17 0,04 0,06 0,05 
UK-ENG/WL/NIR 0,23 0 0,25 0,04 0,08 0,11 0,01 -0,08 0,00 -0,04 0,13 0,17 
UK-SCT 0,16 0,18 0,05 0,02 0,23 0,18 0,02 0,08 0,10 0,15 0,16 0,08 
IS 0,26 0,11 0,11 0,11 0,09 0,16 -0,19 0,04 0,30 0,03 -0,06 0,09 
LI x x x x x x x x x x x x 
NO 0,28 0,27 0,14 0,33 0,03 0,18 0,20 0,21 0,07 0,16 0,17 0,12 
TR x x x x x x x x x x x x 
Sursa: IEA, bazele de date PIRLS 2006 x Ţări care nu au participat la acest studiu 
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Notă explicativă 
Valorile care au o semnificaţie statistică (p<.05) sunt indicate în bold. Au fost listate doar acele variabile care duc la stabilirea 
unor corelaţii semnificative cu indicele de „predare a citirii“ în maximum 0 sisteme educaţionale studiate. 
Scalele Likert originale au fost răsturnate astfel încât creşterea valorilor indică răspunsurile cele mai frecvente. Scala nu a fost 
răsturnată şi pentru întrebarea referitoare la „activităţile de formare la locul de muncă“, deoarece ea era deja orientată în direcţia 
corectă. 
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 

Anexa la Secţiunea 2.2 / Tabelul 3: Impactul perceput de cadrele didactice care predau 
ore de citire, scriere şi literatură la nivelul ISCED 2 după participarea la activităţi de 
formare continuă, pe tipuri de activităţi, după sistemul educaţional, 2008 
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EU        LU x x x x x x x 

BE fr x x x x x x x HU 3.36 3.1 3.58 3.08 3.21 3.43 3.31 

BE de x x x x x x x MT 2.84 2.76 3.67 2.95 2.89 3.32 2.77 

BE nl 2.55 2.35 2.92 2.4 2.58 2.82 2.47 NL x x x x x x x 

BG 3.02 3 3.18 2.97 3.21 3.17 3.22 AT 2.88 2.61 3.29 2.7 2.76 3.33 2.91 

CZ x x x x x x x PL 3.15 2.91 3.45 3.03 3.26 3.42 3.09 

DK 3.27 3.19 3.81 3.13 3.33 3.46 3.1 PT 3.04 2.88 3.31 2.86 3 3.38 3.34 

DE               RO x x x x x x x 

EE 3.09 2.87 3.31 2.87 3.13 3.31 2.97 SI 2.98 2.94 3.06 2.96 2.72 3.28 2.9 

IE 3.04 3.01 3.54 3.11 2.98 3.32 2.99 SK 2.93 2.94 3.15 2.71 2.98 3.09 2.98 

EL x x x x x x x FI x x x x x x x 

ES 2.92 2.88 3.04 3.04 3.04 3.32 3.02 SE x x x x x x x 

FR x x x x x x x UK x x x x x x x 

IT x x x x x x x         

CY x x x x x x x IS x x x x x x x 

LV x x x x x x x LI x x x x x x x 

LT 3.19 3.08 3.24 3.26 3.15 3.25 3.18 NO 3 2.9 3.54 2.83 3.03 3.51 2.99 

LU x x x x x x x TR 2.75 2.81 3.06 3.38 2.97 3.37 3.11 
 

Sursa: Bazele de date OECD, TALIS 2008    x Ţări care nu au participat la acest studiu 

Observaţie: Evaluarea a fost făcută pe o scală de la 1 la 4 (niciun impact, impact redus, impact moderat, impact mare). 
Pentru erorile standard, vezi anexa disponibilă la http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/thematic_studies_en.php. 
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Anexa la Secţiunea 1.4 / Iniţiative pentru abordarea dificultăţilor la citire: exemple de 
bune practici oferite de experţii naţionali, 2009/10 

Belgia – Comunitatea franceză 
• Evaluare externă a elevilor, fără certificare (Évaluation externe non certificative) 

O dată la trei ani se organizează evaluări externe, fără certificare, ale competenţelor la citire/scriere ale elevilor de clasa a 2-a şi a 
5-a din învăţământul primar şi ale celor din anul al 2-lea şi al 5-lea de învăţământ secundar. Aceasta permite cadrelor didactice să 
analizeze performanţele elevilor lor şi apoi să utilizeze instrumentele didactice dezvoltate pentru a rezolva chestiunile evidenţiate 
de rezultatele generale 

http://www.enseignement.be/index.php?page=24755  

• Instrumente de evaluare ale competenţelor în domeniul lecturii (Des outils pour l’évaluation des compétences 
dans le domaine de la lecture) 

Sunt puse la dispoziţia şcolilor instrumente de evaluare pentru diferite materii. Acestea indică tipul exerciţiilor/sarcinilor de lucru care 
trebuie propuse elevilor şi nivelul de performanţă aşteptat, la un moment dat, pe parcursul perioadei de studiu. Cadrele didactice pot 
utiliza aceste instrumente ca atare sau se pot inspira şi îşi pot construi propriile instrumente de evaluare pe de-o parte pentru a 
măsura progresul pe care îl înregistrează elevii lor, iar pe de altă parte, pentru a înţelege dificultăţile prin care trec aceştia, cu scopul 
de a-şi adapta abordarea didactică sau pentru a determina obţinerea unor anumite rezultate. 

http://www.enseignement.be/index.php?page=24345 

Belgia – Comunitatea în care se vorbeşte limba germană  
• Proiectul Comunităţii Burg Reuland (Projekt der Großgemeinde Burg Reuland) 

În colaborare cu personalul auxiliar specializat de la Centrul de sprijin pentru învăţare şi Centrul de informare pentru dislexici 
(Beratungsstelle für LRS e.V., Aachen-BRD), elevii care au fost identificaţi de profesorii lor ca având dificultăţi la învăţare primesc 
sprijin individual, direcţionat. Sprijinul este adaptat pentru nivelul de dezvoltare a fiecărui elev. Elevii se bucură de sprijin în grupuri cu 
competenţe omogene, în afara şcolii, pe parcursul orelor obişnuite de şcoală. 

Belgia – Comunitatea flamandă  
• Proiectul IQRA din Flandra (IQRA-Vlaanderen) 

Proiectul urmăreşte să diminueze sau să prevină rămânerea în urmă a copiilor care provin din comunităţile de imigranţi (allochtonen). 
Elementul central al procesului de instruire cade pe achiziţia lingvistică şi folosirea cât mai adecvată a limbii de predare. 

http://www.bredeschoolhetkeerpunt.be/index.php?section=1&page=27 

• Digibib (ADIbib) 

Proiectul ONG-ului „Die-’s-Lekti-kus“ abordează limitările în comunicarea scrisă ale elevilor cu o inteligenţă normală. Aceşti elevi pot 
funcţiona bine la toate nivelurile de învăţământ, dacă sunt sprijiniţi prin utilizarea unor instrumente compensatorii. Proiectul 
intenţionează să ofere aceste instrumente elevilor care au nevoie de ele. Există două obiective centrale: dezvoltarea şi 
perfecţionarea instrumentelor tehnice şi crearea unui fond de carte electronică într-o bibliotecă digitală. Formarea şi îmbunătăţirea 
permanentă a nivelului de experienţă a cadrelor didactice şi a personalului auxiliar pentru ca utilizarea acestui tip de instrumente să 
fie accesibilă elevilor şi cadrelor didactice.  

http://www.letop.be 

Republica Cehă  
• Asociaţia DYS-Centrum din Republica Cehă (Dys-Centrum Česká republika) 

Activităţile centrului se concentrează pe dizabilităţi specifice de învăţare, în special pe sprijinul acordat copiilor cu dislexie. Centrul 
colaborează cu cadrele didactice şi cu celelalte categorii de personal didactic în diferite locaţii de pe teritoriul ţării. 

http://www.dyscentrum.org/  

• Programul Pas cu pas – Să începem împreună (Začít spolu) 

Programul introduce, în învăţământul preşcolar şi în şcolile primare, metode de lucru care fac posibilă abordarea individualizată a 
elevilor în activităţile didactice. 

www.sbscr.cz  
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• Citirea şi scrierea pentru dezvoltarea gândirii critice (Čtením a psaním ke kritickému myšlení) 

Sunt organizate cercuri şi ateliere de lectură care îi încurajează pe elevi să citească, inclusiv pe aceia care trebuie să facă faţă unor 
dificultăţi la citire. Activităţile au loc atât la nivelul învăţământului primar cât şi la nivelul învăţământului secundar şi sunt conduse de 
cadre didactice formate îm programul de „Citire şi scriere pentru gândire critică“. 

http://www.kritickemysleni.cz/aktuality.php  

Danemarca  
• E-Lectură la şcoală (E-læsing i skolen) 

Proiectul implementează o tehnologie de citire şi scriere pentru elevii dislexici în şcolile din învăţământul primar şi din învăţământul 
secundar inferior, în municipalitatea Holbæk. Proiectul urmăreşte să se asigure elevilor dislexici o frecvenţă normală la viaţa şcolară, 
în aceleaşi condiţii de care se bucură şi ceilalţi copii. 

• Program care propune cuvinte for tineri dislexici (Ordforslagsprogram for unge ordblinde) 

Aplicaţie IT, sub forma unui program specific care sugerează cuvinte, care îi ajută pe tinerii dislexici să-şi îmbunătăţească abilităţile 
de citire şi scriere corectă a cuvintelor. 

Germania  
• Sondaj privind lectura care include un test cu cuvinte anagramate (Leseuntersuchung mit dem Stolperwörter-

Test – LUST-1) 

Sondajul analizează dificultăţile individuale pe care le au elevii la citire prin utilizarea unui test cu cuvinte anagramate şi încearcă să 
îmbunătăţească nivelul competenţelor de citire în clasă prin promovarea unei „culturi a lecturii“. 

http://www.agprim.uni-siegen.de/lust/  

• Începe să citeşti – Iniţiativă pentru promovarea lecturii în Germania (LESESTART – Lese-Initiative für 
Deutschland) 

Scopul este de a îmbunătăţi formarea, formarea continuă şi dezvoltarea permanentă a competenţelor personalului implicat în 
diseminarea şi promovarea lecturii. 

http://www.lesestartdeutschland.de/  

• LEKOLEMO – Program pentru susţinerea dezvoltării competenţelor la citire şi a motivaţiei de a citi (Förderung 
von Lesekompetenz und Lesemotivation) 

Programul integrează activităţi care se referă la dimensiunea lecturii de a ajuta la „detectarea informaţiei“ şi la „reflecţie şi 
interpretare“. Are ca obiectiv explicit susţinerea motivaţiei de a citi. 

http://bieson.ub.uni-bielefeld.de/volltexte/2009/1513/  

Irlanda 
• Lectură în perechi 

Practică implicând lectura în perechi, pe parcursul unei săptămâni, cu scopul ca participanţii să citească împreună şi să-şi 
îmbunătăţească abilităţile de a citi. 

www.education.gov.ie  

• Programul şcolar Junior Certificate (JCSP) – iniţiative care implică lectura cum ar fi Drop Everything and Read, 
Word Millionaire şi Make a book 

Program pentru elevii care prezintă riscul de abandon şcolar timpuriu. Mulţi dintre ei au dificultăţi la citire şi la aritmetică şi de aceea 
este promovată o abordare şcolară integrată pentru alfabetizarea lor. 

http://jcsp.slss.ie/  

• Programul şcolar Junior Certificate – Iniţiativă de ilustrare a activităţii din bibliotecă 

Se acordă subvenţii unui număr de instituţii şcolare dezavantajate, cu scopul de a le ajuta să-şi creeze sau să-şi extindă biblioteca 
şcolară. 

http://jcspliteracy.com/library.php  
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Grecia 
• Program adresat elevilor cu dificultăţi la învăţare – Crearea şi standardizare a 12 instrumente de evaluare 

(Porpodas 2008) (Εξετάζοντας μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες 'Κατασκευή και Στάθμιση 12 Διερευνητικών – 
Ανιχνευτικών Εργαλείων' (Πόρποδας 2008)) 

Spania 
• Alfabetizarea pentru toţi (Lectoescritura para todos) 

Această iniţiativă urmăreşte să promoveze şi şă dezvolte competenţele de citire în învăţământul pre-primar şi primar şi, în special, în 
rândul populaţiei supuse riscului de a dezvolta dificultăţi de comunicare orală.  

http://www.educacion.es/cide/espanol/publicaciones/colecciones/innovacion/colinn011/colinn11pc.pdf  

• Premiile naţionale pentru cercetare şi inovaţie în educaţie (Premios de Investigación e Innovación Educativa) 

Unul dintre obiectivele premiilor este de a se adresa persoanelor cu dificultăţi la citire. De exemplu, recent, unul dintre câştigătorii 
unui premiu pentru inovaţie a fost atribui iniţiativei „Alfabetizare pentru toţi“.  

http://www.educacion.es/cide/jsp/plantilla.jsp?id=conviei 

• PROA – Planul de îmbunătăţire, consiliere şi sprijin (Programas de Refuerzo, Orientación y Apoyo) 

Urmăreşte îmbunătăţirea performanţelor academice ale elevilor prin măsuri de sprijin direct sau individual sau prin furnizarea de 
resurse pentru şcoli. Este organizat în două tipuri de programe: 1) Programul de monitorizare a şcolilor, care urmăreşte să să 
îmbunătăţească perspectivele educaţionale pentru elevii cu dificultăţi (inclusiv la citire) în ultimul ciclu al învăţământului primar şi în 
primele clase ale învăţământului secundar inferior. 2) Programul de sprijin şi îmbunătăţire a performanţelor elevilor din învăţământului 
secundar, care urmăreşte să furnizeze şcolilor resurse suplimentare care să le permită să dezvolte planuri de ameliorare extinse ale 
acţiunilor educaţionale pe care le întreprind. 

http://www.educacion.es/educacion/comunidades-autonomas/programas-cooperacion/plan-proa.html 

Franţa 
• Programe personalizate pentru succes în educaţie (Programme personnalisé de réussite éducative) 

Elevii care sunt supuşi riscului de a nu-şi dezvolta suficient competenţele necesare, până la sfârşitul unui ciclu educaţional, sunt 
sprijiniţi prin activităţi personalizate, în special la limba franceză, la matematică şi la limbi străine, să acumuleze cunoştinţele şi să-şi 
dezvolte competenţele de care au nevoie. 

http://eduscol.education.fr/cid50680/les-programmes-personnalises-de-reussite-educative-ppre.html  

• Ghionturi (Coups de pouce) 

Program intensiv de asistenţă a elevilor care încep să înveţe să citească (din clasa întâi), zilnic, după orele de clasă. Urmăreşte să 
stabilească un dialog între părinţi şi şcoli, să întărească încrederea părinţilor în capacitatea lor de educatori ai copiilor lor şi să 
întărească încrederea copiilor în în capacitatea lor de a avea succes în acţiunile pe care le întreprind. 

http://www.coupdepoucecle.fr/  

• Citeşte şi ajută-i şi pe alţii să citească (Lire şi faire lire) 

Program care urmăreşte dezvoltarea unui sentiment de bucurie a lecturii prin solidaritatea între generaţii, cu voluntari în vârstă de 
peste 50 de ani care îşi petrec o parte a timpului liber cu grupuri mici de copii din centre de recreere, grădiniţe, biblioteci, şcoli etc. şi 
citesc pentru ei şi cu ei. 

http://www.lireetfairelire.org/LFL/  

Italia 
• Îmi pasă! – Învăţare, comunicare şi acţiune într-o reţea educaţională (Imparare Comunicare Agire in una Rete 

Educativa) 

Proiectul este dedicat problemelor şcolare şi de integrare socială ale elevilor cu dizabilităţi. El urmăreşte ca, în şcoli şi la toate 
nivelurile de învăţământ, să fie întreprinse acţiuni sistematice şi activităţi de formare, pentru cadrele didactice şi directorii de şcoală, 
cu accent pe aspecte cruciale ale politicii de integrare.  

http://archivio.pubblica.istruzione.it/dgstudente/icare/presentazione.shtml 
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• Noile tehnologii şi dizabilităţile (Nuove Tecnologie e Disabilità) 

Proiectul prevede implementarea a şapte acţiuni independente dar coordonate, cu scopul integrării în activităţile de predare pentru 
învăţământul special a resurselor TIC, pentru a susţine predarea şi includerea elevilor cu dizabilităţi în procesul educativ. 

http://archivio.pubblica.istruzione.it/dgstudente/disabilita/ntd/allegati/studio_fattibilita.pdf  

• E-Inclusion 

Prin acest proiect sunt finanţate 110 şcoli, selectate de un organism special, cu scopul integrării iniţiativelor luate în favoarea elevilor 
din zonele de risc şi a elevilor cu dizabilităţi. Fiecare şcoală este susţinută să îşi procure hardware şi software specific. 

http://archivio.pubblica.istruzione.it/dgstudente/disabilita/e_inclusion/presentazione.shtml 

Cipru 
• Program de alfabetizare funcţională (Programma Alfavitismou) 

Programul urmăreşte reducerea eşecului şcolar, prevenirea abandonului şcolar şi excluderea socială prin dezvoltarea competenţelor 
de bază ale elevilor, inclusiv a abilităţilor de citire, consolidarea abilităţilor personale de exprimare, raţionament şi comunicare, ca şi 
îmbunătăţira imaginii de sine. 

Letonia 
• Site-uri web create prin Forumul de Idei (Ideju Forums) 

Site-uri web oferă multe cărţi pentru copii, atât în format audio cât şi scris, dar şi poezii, ghicitori, exerciţii care sa ajute la 
îmbunătăţirea dicţiei etc. Toate aceste resurese sunt gratuite şi multe şcoli le pot folosi pentru dezvoktarea performanţelor la citire ale 
elevilor lor. 

www.pasakas.net; www.skazki.com  

• Reglementările Cabinetului de Miniştri Nr. 335 (adoptată pe 6 aprilie 2010): „Reglementări privind conţinutul şi 
procedura de organizare a testelor centralizate de stat“ (Ministru Kabineta 2010. gada 6. aprīļa noteikumi Nr. 
335 'Noteikumi par centralizēto eksāmenu saturu un norises kārtību') 

Reglementările oferă măsuri de sprijin pentru elevii cu nevoi educaţionale speciale, inclusiv pentru elevii care au prezentat dificultăţi 
la citire, pe parcursul testelor naţionale. În plus, cadrele didactice sunt obligate să găsească metode care îi pot ajuta pe elevii lor să-
şi dezvolte eficienţa la citit. 

http://izm.izm.gov.lv/upload_file/Normativie_akti/MK335_06042010.PDF 

Lituania 
• Programul naţional de promovare a lecturii (Nacionalinė skaitymo skatinimo programa) 

Obiectivele programului se concentrează pe sprijinul financiar acordat unor proiecte şi sub-programe privind lectura, dezvoltării 
competenţelor profesionale ale specialiştilor în promovarea şi predarea citirii, susţinerii cooperării trans-sectoriale şi inter-
instituţionale, dezvoltării unui sistem de monitorizare a nevoilor, sferei de acţiune şi competenţelor legate de lectură. 

http://www3.lrs.lt/pls/inter3/dokpaieska.showdoc_l?p_id=287765&p_query=&p_tr2=)  

• Serviciile psiho-pedagogice (SPP) ale municipalităţii din Utena (Utenos pedagoginė psichologinė tarnyba) 

Specialişti în domeniul SPP lucrează în mod regulat cu elevii care prezintă dificultăţi la citire. 
http://www.ppt.utena.lm.lt/index.php?option=com_content&view=article&id=95&Itemid=55  

Luxemburg 
Nu există date disponibile 

Ungaria 
• Discuţii continue privind dezvoltarea competenţelor de citire prin programe finanţate de Ministerul Resurselor 

Naţionale, Institutul de Cercetări Lingvistice al Academiei Ungare de Ştiinţe (Eszmecsere az olvasásfejlesztésről a 
Nemzeti Erőforrás Minisztérium és az MTA Nyelvtudományi Intézete által finanszírozott programokban) 

Noua Opinie Pedagogică, Educaţia, Limbaj. Arte. Pedagogie, diverse edituri universitare, publicaţii electronice şi o serie de conferinţe 
la nivel local şi regional – toate sunt implicate activ în educarea celor care nu sunt familiarizaţi cu dificultăţile la citire şi oferă 
documentaţie teoretică sau bazată pe cercetări de specialitate, cu privire la dezvoltarea competenţelor la citire şi şi remedierea lipsei 
acestor competenţe. 
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• Birourile Consilierilor Pedagogici (Nevelési Tanácsadók) 

Iniţiativele şi programele Organizaţiei Consilierilor Pedagogici şi ale Nirourilor Consilierilor Pedagogici, la nivel local şi regional, atrag 
atenţia asupra tulburărilor de comportament şi asupra nevoii de explorare a opţiunilor de tratament. Un bun exemplu este Grupul de 
consiliere pedagogică din districtul Ferencváros, care oferă informaţii părinţilor cu privire la cauzele tulburărilor de comportament şi 
cu privire la tratementele pentru remediere. 

http://www.fernevtan.hu/szolgaltatasok/fejlesztes.htm 

• Institutul Peto, Budapest (Pető Intézet, Budapest) 

Institutul Peto din Ungaria este o instituţie recunoscută internaţional care îi ajută pe copiii cu dizabilităţi motorii, cu vârste cuprinse 
între 2 şi 17 ani, să se integreze în societate. Prin programele sale, institutul se adresează unui număr mare de dizabilităţi; printre 
acestea se numără şi susţinerea dezvoltării abilităţilor de a citi.  

http://peto.hu/  

Malta 
• Identificarea copiilor aflaţi în grupele „de risc“, o abordare şcolară integrată a alfabetizării/Competenţe cheie, 

Educaţie Complementară (Educaţie de Remediere) 

Cadrele didactice se bucură de sprijin pentru identificarea elevilor cu dificultăţi, prin intermediul unor chestionare şi liste de verificare. 
Obiectivul este acela de a identifica elevii cu dificultăţi la citire la o vârstă fragedă şi de a le oferi sprijinul specific de care au nevoie, 
fără ca aceştia să aştepe o sesiune formală de evaluare. 

• Sprijin acordat copiilor în clasă 

Cadrele didactice complementare oferă în mod regulat sprijin şi îi ajută pe elevii care întâmpină dificultăţi, atât la clasă, cât şi în afara 
clasei. 

• Sprijin acordat elevilor dislexici în tranziţie 

Cadrele didactice oferă sprijin copiilor dislexici, care trec din învăţământul primar în învăţământul secundar inferior, pentru a-i ajuta 
să facă faţă cerinţelor extensive ale acestei noi etape.  

Olanda 
• Masterplan Dislexia 

Activităţile programului au ca obiectiv identificarea problemelor pe care le au elevii la citire şi cazurile de dislexie şi furnizarea de consiliere pentru 
elevii cu dislexie, în toate şcolile din învăţământul primar, special şi secundar. Obiectivul general constă în oferta de consiliere rapidă şi adecvată. 

www.masterplandyslexie.nl 

• Premiul Dr. Moomers 

Premiul Dr. Moomers se acordă instituţiilor şcolare care depun eforturi susţinute şi au rezultate bune în ceea ce priveşte îmbunătăţirea calităţii 
competenţelor la citire şi a competenţelor lingvistice, care stimulează şi alte şcoli să obţină rezultate mai bune în aceste domenii. 

www.mommersprijs.nl 

• Fundaţia Citire şi Scriere (Stichting Lezen en Schrijven) 

Fundaţia urmăreşte să atragă atenţia opiniei publice cu privire la problemele legate de alfabetizare, să stimuleze dezbaterile pe 
marginea acestor probleme şi să contribuie la diminuarea lor. 

http://www.lezenenschrijven.nl/  

Austria 
• Individualizare pe bază de criterii în instruirea (iniţială) la citire (Kriteriengeleitete Individualisierung im 

(Erst)Leseunterricht – KIL) 

Individualizarea procesului de învăţare a citirii prin utilizarea unui set de criterii pe care fiecare elev trebuie să le îndeplinească. 

• Aplicaţie informatică de sprijin al elevilor cu dificultăţi la citire (Diagnose- und Therapiesoftware für Lese- und 
Rechtschreibschwäche) 

Aplicaţie informatică pentru diagnosticarea şi remedierea dificultăţilor la citire în învăţământul secundar. Cadre didactice formate şi 
apte să utilizeze această aplicaţie pot identifica motivele care duc la apariţia problemelor la citire şi pot oferi sprijin individualizat. 

http://www.celeco.de/  

• Şcoala de lectură, Tyrol (Schule des Lesens, Tirol) 
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Iniţiativă a consiliului şcolar în Tyrolpentru a organiza programe de promovare a lecturii în învăţământul secundar, destinate elevilor 
cu dificultăţi la citire şi drzvoltării competenţelor la citire, în general. Pe site se găsesc materiale care se pot descărca şi exerciţii 
online. Echipa de coordonare mai organizează şi cursuri de formare continuă care se adresează instituţiilor de învăţământ.  

http://www.legimus.tsn.at/sdl/index.html#schule_des_lesens.html 

Polonia 
• Competiţie de ortografie (Konkurs Ortograficzny Wielkie Malowanie Ortografii) 

Competiţia are ca scop să atragă atenţia adulţilor asupra problemelor de scriere şi de citire pe care le au elevii (în special probleme 
de ortografie şi dislexie), să promoveze noi metode didactice şi sa-i inspire pe profesori să/şi dezvolte propriile proiecte didactice.  

http://www.ptd.edu.pl/aktualnosci/wielkie_malowanie_ortografii  

• Ziua diagnosticului gratuit pentru terapia limbajului şi a vorbirii (Dzień Bezpłatnych Diagnoz Logopedycznych – 
DBDL) 

Această acţiune intenţionează să furnizeze access facil la diagnostic profesionist pentru persoanele cu tulburări de vorbire, să 
disemineze informaţii privind cunoaşterea şi consultaţiile din domeniul terapiei limabjului şi a vorbirii şi să rezolve problemele legate 
de comunicarea verbală.  

http://www.logopeda.org.pl/en/dbdl.php 

Portugalia 
• Programul reţelei de biblioteci şcolare (Rede de Bibliotecas Escolares) 

Crearea de biblioteci şcolare în toate şcolile permite organizarea unor activităţi de remediere şi accesul la diferite tipuri de cărţi şi alte 
echipamente. 

http://www.rbe.min-edu.pt/ 

• Planul Naţional de Lectură (Plano Nacional de Leitura) 

Iniţiative guvernamentale de promovare a obiceiurilor de lectură şi mai multe iniţiative care promovează cititul în familie, acasă, pe 
lângă activităţile de acest tip care se desfăşoară la şcoală. 

http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/ 

• Planul Naţional de Predare a Limbii Portugheze (Programa Nacional do Ensino do Português) 

Urmăreşte îmbunătăţirea predării limbii portugheze, în primii patru ani de şcoală (primul ciclu de Ensino Básico), în special în ceea ce 
priveşte înţelegerea textului citit şi comunicarea orală şi în scris. Din fiecare şcoală candidată, este selectat câte un cadru didactic 
pentru a fi format într-o instituţe de învăţământ superior, pe durata unui an. În anul următor acest cadru didactic va relua procesul de 
formare pe un grup de care didactice provenind din propria şcoală. 

http://sitio.dgidc.min-edu.pt/linguaportuguesa/Paginas/PNEP.aspx 
 

România 
• Cercuri de lectură 

Activităţi care au ca scop să crească interesul elevilor pentru lectură, de plăcere şi în timpul liber, indiferent de contextul în care se 
citeşte (atât în şcoli, cât şi în afara lor) pe parcursul tuturor ciclurilor educaţionale. 

http://www.anpro.ro/html/index.php?pag=cercuri&stanga=meniu_cercuri&dreapta=c_dreapta&nrcrt=3 

• Programul Naţional pentru Dezvoltarea competenţelor de lectură 

Principalul obiectiv este de a promova lectura în cât mai multe medii (atât în şcoli, cât şi în afara lor) pentru toţi elevii din sistemul de 
învăţământ şcolar. 

http://www.edu.ro 

• Dezvoltarea competenţelor cheie – premisa a incluziunii sociale. Un proiect FSE. 

Proiectul are ca obiectiv să îmbunătăţească competenţele cheie în învăţământul primar prin crearea/testarea/pilotarea şi 
implementarea unui program educaţional integrat, care să aibă în vedere creşterea calităţii educaţiei la nivelul întregului sistem. 

http://www.edu.ro/index.php/articles/c935/ 
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Slovenia 
• Programul pentru copiii cu dificultăţi la citire de la şcoala publică primară din Osnovna šola Dravlje, Ljubljana 

(Program za otroke z bralnimi težavami v javni osnovni šoli Dravlje, Ljubljana) 

Obiectivul este de a îmbunătăţi competenţele la citire ale elevilor prin învăţarea de cuvinte noi în cadrul unor jocuri de cuvinte, 
exerciţii de concentrare rapidă şi înţelegere şi prin propunerea unor lecturi interesante. O dată pe săptămână aceştia practică citirea 
rapidă şi îşi monitorizează progresul individual. 

Slovacia 
• Consiliere educaţională şi psihologică (Pedagogicko psychologické poradenstvo) 

Se acordă asistenţă elevilor cu dislexie, tulburări de ortografie şi care au probleme în construirea silabelor pornind de la sunete. Se 
bazează pe cooperarea între cadrele didactice de la clasă, părinţi şi serviciul de consiliere. 

• Asistenţi de etnie romă pentru cadrele didactice (Rómsky asistent učiteľa) 

Asistenţii ajută cadrele didactice titulare să lucreze cu elevii de etnie romă pentru a-i ajuta să depăşească o serie de dificultăţi care 
sunt cauzate de mediul social dezavantajat din care provin şi să-i ajute să-şi dezvolte competente elementare de citire, în particular 
prin crearea oportunităţilor care să le permită să treacă peste diferenţele existente între limba maternă (romani) şi limba de predare 
(slovaca). 

Finlanda 
• Programe educaţionale cu orar redus pentru elevii cu nevoi speciale (Osa-aikainen erityisopetus) 

Se organizează pentru elevii cu dificultăţi moderate de învăţare sau adaptare şi care au nevoie de sprijin special, care se acordă fie 
pentru grupuri mici, fie individual. Scopul este de a sprijini efectiv elevii într-o etapă incipientă, pentru a preveni apariţia unor dificultăţi 
şi la alte materii sau în etapele ulterioare de învăţământ. 

• Predarea corectivă (Tukiopetus) 

O formă de diferenţiere a predării caracterizată prin sarcini individuale, utilizarea individualizată a timpului, îndrumării şi consilierii. Predarea 
corectivă începe din momentul în care se observă apariţia dificultăţilor de învăţare, astfel încât elevii să nu rămână în urmă cu materia. 

• Institutul Niilo Mäki (Niilo Mäki Instituutti) 

Instituţia funcţionează ca unitate de cercetare şi dezvoltare multidisciplinară în domeniul dificultăţilor de învăţare. Zona de acţiune 
este centrată pe prevenirea apariţiei la tineri a unor forme de disociere faţă de responsabilităţile educaţionale pe care le au.  

www.nmi.fi  

Suedia 
• Site-ul Agenţiei Naţionale Suedeze pentru Educaţie (Skolverket webbplats) 

Site-ul colectează idei de proiecte şi le prezintă într-un mod prietenos pentru cadrele didactice, pentru a face ca rezultatele acestora 
să fie disponibile pentru toţi profesorii interesaţi. 

http://www.skolverket.se/  

Marea Britanie – Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord (1) 
• Anglia – Fiecare copil este un cititor (Every Child a Reader – ECaR)  

Nu este vorba despre o intervenţie singulară, ci depre un model pentru livrarea unor forme diferite de intervenţie în primii ani ai 
învăţământului primar (între 5 şi 7 ani). Valul 1, se aplică în cazul tuturor copiilor şi furnizează predare de înaltă calitate, la orele de 
clasă, prin care se dezvoltă competenţele de vorbire şi ascultare şi conştientizarea fonologică şi care utilizează un program fonic 
sistematic. Valul al 2-lea, se aplică în cazul copiilor aflaţi imediat sub nivelul naţional de aşteptare la vârsta de 6 ani, şi oferă sprijin 
suplimentar prin programe de intervenţie pentru grupuri mici livrate de un asistent didactic. Valul al 3-lea, se aplică în cazul copiilor 
care au dificultăţi la vârsta de 6 ani, şi oferă ore de lucru intensiv asigurate de un cadru didactic sau de un asistent didactic care a 
trecut printr-un program suplimentar de formare si s-a specializat în lucrul cu elevii care prezintă dificultăţi la citire. Cea mai intensivă 
formă a celui de-al 3-lea val o reprezintă Redescoperirea lecturii (vezi punctul următor). 

http://nationalstrategies.standards.dcsf.gov.uk/node/224811  

                                                 
(1) Marea Britanie (Anglia, Țara Galilor şi Irlanda de Nord): Perioada de referinţă pentru aceste informaţii este cuprinsă între 

octombrie 2009 şi 31 martie 2010. 
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• Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord – Redescoperirea lecturii (Reading Recovery – RR) 

„Redescoperirea lecturii“ este o intervenţie prin care sunt identificaţi elevii cei mai slabi la citire, cu vârste între 5 şi 6 ani, şi li se oferă 
ajutor, înainte ca problemele lor să se aprofundeze. Copiii selectaţi participă în fiecare zi la cursuri individuale de o jumătate de oră, 
sub îndrumarea unui cadru didactic special format, care îi oferă un program de instruire individualizată şi care este foarte receptiv la 
nevoile fiecărui copil. „Redescoperirea lecturii“ este o intervenţie care s-a aplicat în cadrul unor programe centrale şi locale din Anglia 
şi din alte părţi ale Marii Britanii, de când a fost introdusă prima dată în Marea Britanie din Noua Zeelandă, în 1990. În prezent, 
constituie un element cheie al programului ECaR în Anglia (vezi punctul anterior). În Ţara Galilor, finanţarea de la nivel central pentru 
„Redescoperirea lecturii“ s-a încheiat, dar iniţiativa continuă să fie susţinută de mai multe autorităţi locale. În Irlanda de Nord, un 
program de formare a cadrelor didactice pentru „Redescoperirea lecturii“ a funcţionat din 1998 până în 2006. Finanţarea continuă să 
fie furnizată de Comitetele locale de susţinere a educaţiei şi bibliotecilor, pentru ca acestea să poată angaja câte un specialist format 
în aplicarea iniţiativei „Redescoperirea lecturii“ şi care este poate astfel să sprijine şcolile şi cadrele didactice în fiecare dintre zonele 
unde acţionează aceste comitete.  

http://www.everychildachancetrust.org/ecar/index.cfm 

• Anglia – Să învăţăm să citim până la 6 ani – cum fac cele mai bune şcoli 

Inspectoratul şcolar, Ofsted, a identificat 12 şcoli primare ca example de bune practici. În aceste şcoli, practic fiecare copil învaţă să 
citească, indiferent de circumstanţele sociale şi economice din mediul din care provin, indiferent de etnia elevilor, de limba vorbită 
acasă, de nevoile educaţionale speciale sau de eventualele dizabilităţi. Ofsted a descoperit că succesul înregistrat de aceste şcoli se 
bazează pe concluzia că fiecare copil va dori să înveţe să citească, dacă este susţinut printr-o abordare riguroasă şi secvenţială a 
dezvoltării vorbirii şi a ascultării şi prin predarea citirii, scrierii şi a ortografiei prin intermediul foneticii sistematice. Fiecare şcoală 
demonstrează un grad sporit de consistenţă şi este angajată în aplicarea acestei abordări didactice, în care rolul de lider al cadrului 
didactic şi interesul elevului de a învăţa să citească sunt elementele cheie. 
http://www.ofsted.gov.uk/Ofsted-home/News/Press-and-media/2010/November/Reading-by-six-how-the-best-schools-do-it-

Ofsted 

• Ţara Galilor – asistenţi didactici în învăţământul galez  

În Ţara Galilor, este foarte răspândită utilizarea asistenţilor didactici (Learning Support Assistants – LSAs), cunoscuţi şi sub 
denumirea de asistenţi ai cadrelor didactice, pentru a ajuta cadrele didactice în activitatea lor la clasă. Inspectoratul şcolar (Estyn) a 
evidenţiat un exemplu de bună practică în utilizarea acestora în şcolile medii din Ţara Galilor, unde aproape toţi elevii provin din 
familii pentru care galeza nu este prima limbă. Asistenţii, care sunt plătiţi din bugetul şcolii, oferă elevilor identificaţi ca având o 
întârziere de un an la citire, un program individual de lucru de 15-20 de minute, de trei ori pe săptămână. Aceste sesiuni oferă 
elevilor oportunitatea de a exersa şi de a-şi consolida abilităţile de exprimare orală fluentă şi corectă gramatical şi de a-şi dezvolta şi 
competenţele la citire. cadrele didactice şi asistenţii lucrează împreună la planificarea şi evaluarea temelor realizate de elevi şi a 
progresului înregistrat de aceştia, precum şi şa menţinerea unor legături strânse cu celelalte tipuri de sarcini pe care elevi trebuie să 
le rezolve în clasă. 

http://www.estyn.gov.uk/ThematicReports/best_practice_in_the_reading_and_writing_of_pupils_aged_five_to_seven_years.pdf 

Marea Britanie – Scoţia 
• Planul de alfabetizare din West Dunbartonshire 

Program intensiv care prevede activităţi de intervenţie timpurie (în învăţământul preşcolar şi în primii doi ani de învăţământ primar). 
Acesta are ca scop optimizarea înţelegerii timpurii a fonemelor de către copii, recunoaşterea cuvintelor şi promovarea cititului de 
plăcere, precum şi adoptarea unei atitudini pozitive faţă de lectură. 

http://www.nationalliteracytrust.net/policy/Scotinitiatives.html#eradicates  

• Proiectul din North Lanarkshire: Alfabetizarea activă (proiect pilot) 

Programul, care are ca obiectiv să asigure un nivel mai ridicat al aşteptărilor şi al competenţelor la citire pentru toţi, acordă o atenţie 
particulară asigurării progresului pentru elevii care prezintă dificultăţi în etapele timpurii ale dezvoltării competenţelor de citire. 

http://www.ltscotland.org.uk/learningteachingandassessment/learningacrossthecurriculum/literacy/  

• Cercurile literare şi Cititul de plăcere  

Grupuri mici, de câte patru sau şase elevi, se întâlnesc după un program regulat, în clasă, şi dicută despre cărţile pe care le-au citit. 
Această abordare promovează cititul de plăcere, prin valorificarea reţelelor sociale care există în cadrul grupurilor de elevi şi a clasei. 

http://www.scotland.gov.uk/Publications/2005/11/SRLitCir  
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Islanda 
• Începem să învăţăm să citim (Byrjendalæsi) 

„Începem să învăţăm să citim“ este o abordare interactivă pentru dezvoltarea competenţelor la citire, în clasa întâi şi a doua. Aeasta 
integrează artele limbajului, este incluzivă, accentuează utilizarea textelor semnificative, colaborarea, învăţarea prin acţiune şi 
metacognitivitatea. În utilizarea acestei abordări, în cadrul clasei, se pot trata şi nevoile personal individuale. 

http://www.unak.is/skolathrounarsvid/page/skolathroun_blbladid 

• Screening-ul ca parte a examinării coordonate la nivel naţional, pentru clasa a 4-a (Skimun í samræmdum 
prófum í 4. bekk) 

O parte a examinării coordonate la nivel naţional, pentru limba islandeză, în clasa a 4-a urmăreşte identificarea elevilor cu dificultăţi 
la citire. Nu se acordă note pentru această secţiune, cadrele didactice pot face doar un scurt comentariu de evaluare a abilităţii 
elevilor la citire. 

• Cărţi audio (Hljóðbækur) 

„Námsgagnastofnun“ este o instituţie guvernamentală care furnizează şcolilor din învăţământul obligatoriu islandez diverse tipuri de 
materiale didactice. Elevii cu dificultăţi la citire din învăţământul obligatoriu îşi pot descărca gratuit manualele în format audio de pe 
site-ul instituţiei. 

http://www.nams.is/Languages/English-information/  

Norvegia 
• Detectarea timpurie a dezvoltării limbajului (TRAS – Tidlig Registrering av Språkutvikling) 

Proiect urmăreşte să prevină apariţia unor tulburări de scriere sau de citire prin identificarea problemelor lingvistice la o vârstă cât 
mai mică (în învăţământul preşcolar). Este o cale de a observa şi de a lucra cu copiii într-un mod dinamic. 

http://lesesenteret.uis.no/frontpage/  
http://lesesenteret.uis.no/kurs_og_boeker/boeker_og_hefter/article1989-588.html 

• Proiectul „Profesorul care citeşte“ din Comunitatea Skedsmo (Leselærerprosjektet i Skedsmo) 

Proiectul urmăreşte să formeze cadrele didactice cu pregătire generală să devină profesori de citire, pe baza unui program de 
intervenţie.  

http://www.skedsmo.kommune.no/Hovedtema/Barnehage-og-Skole/ 

• Testarea la nivel naţional a competenţelor de bază la citire în clasele a 5-a şi a 8-a din învăţământul primar şi 
secundar inferior (Nasjonale prøver i lesing, 5. og 8. Trinn) 

Testele naţionale au scopul de a furniza informaţii privind gradul şi măsura în care elevii şi-au dezvoltat competenţele de bază, în 
conformitate cu obiectivele de învăţare din programa şcolară pentru o anumită materie de studiu. 

http://www.udir.no/ 

• Teste de cartografiere la citire (Kartleggingsprøver i lesing) 

Scopul acestor Teste de cartografiere este acela de a permite cadrului didactic/şcolii să identifice elevii care ar putea avea nevoie de 
sprijin suplimentar sau de adaptarea metodei didactice. Cartografierea competenţelor de bază la citire, în clasele întâi, a 2-a şi a 3-a 
din învăţământul primar este o parte a procesului de urmărire a activităţii individuale a elevilor şi prevenirea cazurilor de abandon 
şcolar în învăţământul secundar. 
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Anexa la Secţiunea 3.4 /Principalele programme de promovare a lecturii în societate, 
conform rapoartelor experţilor naţionali, 2009/10 

Belgia – Comunitatea Franceză  

• Fureur de lire 

Durata programului: Începând din 1991 – în curs de derulare  
Un eveniment anual care implică lectura, care are loc în principal în biblioteci publice şi librării, cu scopul de a promova lectura prin 
organizarea de interviuri cu autorii şi ilustratorii, plimbări cu familia în timp ce se spun poveşti, cititul cu voce tare la copii, expoziţii de 
benzi desenate etc. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Serviciul general pentru litere şi carte (Service général des lettres şi du livre) 

http://www.lettresetlivre.cfwb.be/     http://www.fureurdelire.cfwb.be/  

• Lectomaton 

Durata programului: În curs de derulare  
Lectomaton este un lanţ de lectură care are loc pe toată durata anului, pe internet. Participanţii se înregistrează cu camera web, 
telefonul mobil, camera video etc., în timp ce citeşte un extras din text, la alegere, singur sau cu prietenii, acasă, pe stradă, într- 
bibliotecă sau într- librărie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Serviciul general pentru litere şi carte (Service général des lettres şi du livre) 

http://www.fureurdelire.cfwb.be/index.php?id=2826  

• Petite Fureur 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare 
O competiţie organizată de Comunitatea franceză pentru încurajarea lecturi în rândul copiilor cu vârste cuprinse între 3 şi 13 ani şi 
pentru promovarea autorilor şi ilustratorilor de carte din regiunea Valonia şi Brussels. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Serviciul general pentru litere şi carte (Service général des lettres şi du livre) 

http://www.fureurdelire.cfwb.be/index.php?id=1443 

• Activităţi ale bibliotecilor publice (Activités des bibliothèques publiques)  

Durata programului: În curs de derulare 
Bibliotecile publice organizează o mare varietate de evenimente, centrate pe carte, care sunt menţionate pe internet, printre care se 
numără următoarele iniţiative: Wandering words; Mikados books; Hour of the elder. Bibliotecile publice folosesc de asemena un 
bibliobus: un vehicul transformat în bibliotecă, de unde se pot împrumuta cărţi şi care este organizat ca un spaţiu confortabil pentru 
toţi vizitatorii şi cititorii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Serviciul general pentru litere şi carte (Service général des lettres şi du livre) 

http://www.bibliotheques.be/fr/homepage/      http://www.bibliotheques.be/fr/agendas/      
http://www.bibliotheques.be/fr/bibliobus/ 

• Târgul de carte de la Brussels (Foire du livre de Bruxelles) 

Durata programului: Începând din 1970 – în curs de derulare 
Târgul de carte de la Brussels este „o platformă de promovare a locurilor de muncă legate de industria cărţii, o cutie sonoră care 
încurajează lectura şi stârneşte curiozitatea“. Pe lângă prezentările de carte, conferinţe (de exemplu cele de carte numerică), cărţi în 
lectura autorilor, momente de animaţie (unele destinate şcolilor) contribuie la evidenţierea importanţei cărţii şi a lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Târgul de carte de la Brussels (Foire du livre de Bruxelles (asbl)) 

http://www.flb.be/ 
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Belgia – Comunitatea în care se vorbeşte limba germană  
• Să creştem mari alături de cărţi (Mit Büchern groß werden)  

Durata programului: Începând din 1997 – în curs de derulare  
Iniţiativă care urmăreşte evidenţierea rolului important al cărţilor pentru dezvoltarea copiilor şi sprijinirea părinţilor pentru a aduce 
bucuria de a citi în viaţa copiilor lor. Părinţii primesc informaţii despre locurile din vecinătatea casei de unde pot împrumuta cărţi şi 
unde se organizează activităţi de promovare a lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul multi-media al Comunităţii în care se vorbeşte limba germană (Medienzentrum der Deutschsprachigen Gemeinschaft) 

www.medienzentrum.be 

• „Sponsorii lecturii“ în Comunitatea în care se vorbeşte limba germană (Lesefreundschaften în der DG)  

Durata programului: Începând din 2003 – în curs de derulare  
Voluntari cu vârste cuprinse între 10 şi 75 de ani îşi oferă timpul pentru a citi cu şi pentru grupuri de copii, adulţi, persoane cu 
dizabilităţi şi persoane în vârstă din grădiniţe, şcoli şi cămine, în biblioteci sau cu ocazia unor evenimente speciale. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul multi-media al Comunităţii în care se vorbeşte limba germană (Medienzentrum der Deutschsprachigen Gemeinschaft)  

www.medienzentrum.be 

• Atelier multicultural de germană (Multikulturelles Deutschatelier)  

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare 
Proiectul se adresează în mod specific femeilor imigrante cu cursuri de promovare a competenţelor lor lingvistice şi de citire.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Liga femeilor (Frauenliga) 

http://www.frauenliga.be/  

• Rucsacul literar (Lesehits im Rucksack)  

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare  
Proiect derulat în şcoli în care se utilizează rucsaci pregătiţi de biblioteci cu cărţi adecvate pe categorii de vârstă. Rucsacul ajunge 
într-o clasă dintr-o şcoală şi poposeşte acolo pentru o lună. Copiii citesc cărţile, discută despre ele, scriu comentarii despre cările 
favorite şi le pun în rucsac înainte de a-l trimite mai departe, către o altă clasă din şcoală sau către următoarea şcoală. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul multi-media al Comunităţii în care se vorbeşte limba germană (Medienzentrum der Deutschsprachigen Gemeinschaft) în 
parteneriat cu biblioteci şi cu compania de autobuze (TEC)  

www.medienzentrum.be 

• Charlotte din bibliotecă (Leselotta Karotta) 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare  
Proiect în care apare o păpuşă care „trăieşte în bibliotecă şi care scrie o scrisoare către copiii de clasa întâi care încep să scrie şi să 
citească. Copiilor li se cere să-i răspundă la scrisoare şi astfel devin prieteni prin corespondenţă. La sfârşitu anului şcolar elevii şi 
clasele sunt invitate să-şi viziteze prietena la bibliotecă pentru a-i cunoaşte „casa“ din mijlocul cărţilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul multi-media al Comunităţii în care se vorbeşte limba germană (Medienzentrum der Deutschsprachigen Gemeinschaft)  

www.medienzentrum.be 

Belgia – Comunitatea flamandă  

• Planul operaţional de dezvoltare a competenţelor de citire (Stratisch Plan Geletterdheid Verhogen) 

Durata programului: Începând din 2005 - până în 2011 
Plan operaţional de îmbunătăţire a nivelului alfabetizării pentru întreaga populaţie prin aplicarea rezultatelor provenite din cercetarea 
ştiinţifică, dezvoltarea unui instrument de identificare a nivelului de alfabetizare, prin promovarea alfabetizării la locul de muncă şi în 
politicile sociale locale şi prin acordarea de ajutor financiar centrelor de educaţie a adulţilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei din Comunitatea flamandă 

http://www.ond.vlaanderen.be/publicaties/eDocs/pdf/371.pdf  
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• Programe variate de promovare a unei culturi a lecturii organizate de instituţia naţională care promovează 
lectura (Stichting Lezen) 

Durata programului: Începând din 1972 – în curs de derulare 

− Juriul copiilor şi tinerilor (Kinderen- en jeugdjury): este cel mai mare grup de lectură din ţară (www.kjv.be). 
− Săptămâna Cărţii pentru Copii (Kinderboekenweek): este un festival anual pentru tinerii cititori (www.jeugdboekenweek.be).  
− Provocarea cărţii (Fahrenheit 451 en de weddenschap): este o metodă pentru elevii în vârstă de peste 15 ani din învăţământul 

vocaţional şi tehnic (www.boekenzoeker.org, www.deweddenschap.be).  
− Toată lumea citeşte (Iedereen leest): inspiră lumea să citească!  

(www.iedereenleest.be) 

Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Lezen: instituţie naţională care promovează lectura  

www.stichtinglezen.be 

• Excuse me? (Wablieft) 

Durata programului: Începând din 1984 – în curs de derulare 
Wablieft este centrul pentru promovarea unui lombaj clar şi accesibil (centrat pe alfabetizarea adulţilor) şi care are 3 main sarcini 
principale: realizarea unui ziar uşor de citit, consilierea companiilor cu privire la scrierea clară şi accesibilă şi furnizarea cărţilor uşor 
de citit pentru adulţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Lezen: un organism naţional care promovează lectura  

www.wablieft.be 

• Book.be (Boek.be) 

Durata programului: În curs de derulare 
Organizaţia coordonează acţiuni precum T(www.boekenvak.be/boekenbeurs/loket/basisinfo) şi proiectul Boekenbeestenbus 
(http://boekenbeesten.be). Reprezintă librarii, importatorii şi editorii de carte flamandă. Aceştia organizează campanii de promovare a 
vânzării de carte, cum sunt: www.boekenvak.be, www.boekenbank.be, etc.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Lezen: un organism naţional care promovează lectura  

www.boek.be 

• LOCUS  

Durata programului: În curs de derulare 
Organizaţie de sprijin pentru biblioteci, centre culturale locale şi comunitare. Organizatorul Săptămânii Bibliotecilor.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Lezen: un organism naţional care promovează lectura  

www.locusnet.be 

Bulgaria  
• Programul Naţional „Din grijă pentru fiecare elev“ – Modulul „Asigurarea formării suplimentare pentru elevi cu 

scopul de a le îmbunătăţi rezultatele la materiile din învăţământul general“ (Национална програма „С грижа 
за всеки ученик” – Модул „Осигуряване на допълнително обучение за ученици, насочено към 
подобряване на техните постижения по основните предмети в училище”) 

Durata programului: Începând din 2008 – în curs de derulare  
Obiectivele acestui modul sunt: 

– furnizarea de posibilităţi de formare suplimentară pentru copiii cu probleme în asimilarea conţinuturilor educaţionale; 
– susţinerea motivaţiei cadrelor didactice de a lucra cu elevii şi de a avea în vedere propriile lor abilităţi şi interese; 
– promovarea aplicării abordărilot inovatoare, în predare şi învăţare, pentru copiii cu abilităţi diferite. 

Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei, Tineretului şi Ştiinţei 

http://mon.bg/opencms/export/sites/mon/left_menu/projects/national_programs/2010pl8_s-grizha.pdf 
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• Învaţă să citeşti! (Бъди грамотен) 

Durata programului: Începând din 2009 – în curs de derulare  
O campanie naţională pe internet care urmăreşte să ridice nivelul general al alfabetizării tinerilor prin implicarea lo în aşa-numitele 
competiţii de alfabetizare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Portalul educaţional – Akademika 

www.akademika.bg  

• Citeşte mai mult (Голямото четене) 

Durata programului: Din octombrie 2008 până în martie 2009 
O campanie naţională la Televiziunea Natională Bulgară, care dă oportunitatea cetăţenilor să voteze şi să selecteze romanul favorit 
din literatura Bulgară şi internaţională. Obiectivul este acela de a creşte interesul public pentru lectură. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Televiziunea Naţională din Bulgaria  

www.bnt.bg 

Republica Cehă  
• Fiecare ceh citeşte copiilor (Celé Česko čte dětem) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare  
Proiect care îi sprijină pe părinţi să citească cu voce tare copiilor pentru a le permite să-şi formeze deprinderi pe care să le cultive şi 
în viaţa de adult. În plus, părinţi, actori, cântăreţi, scriitori, sportivi, politicieni etc. merg în şcoli, biblioteci, spitale şi citesc cărţi copiilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Celé Česko čte dětem, ONG – Organizaţie non-profit (Celé Česko čte dětem, obecně prospěšná společnost) 

http://www.celeceskoctedetem.cz/  
Despre program în engleză: http://www.celeceskoctedetem.cz/gb/ 

• Ancheta publică SUK – Citim cu toţii (Anketa SUK – Čteme všichni) 

Durata programului: Începând din 1993 – în curs de derulare  
Program care promovează lectura şi literatura contemporană pentru copii printr-un sondaj public în care copiii votează pentru cartea lor 
favorită publicată în anii anteriori. Oferă informaţii pentru cadrele didactice şi pentru bibliotecari privind calitatea literaturii pentru copii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională pentru Educaţie – Comenius – un departament al Institutului pentru Informaţie în Educaţie (Národní pedagogická 
knihovna Komenského – divize Ústavu pro informace ve vzdělávání) 

http://www.npkk.cz/ 

• Sunt deja un cititor – o carte pentru elevii de clasa întâi (Už jsem čtenář – knížka pro prvňáčka) 

Durata programului: Începând din 2009 – în curs de derulare  
Program în care elevii de clasa întâi merg la bibliotecă şi iau parte la diferite activităţi de promovare a lecturii (întâlniri cu autorii, 
expoziţii de carte, dezbateri pe marginea cărţilor etc.) cu scopul de a le dezvolta competenţele de citire încă din primul an de şcoală, 
de a susţine dezvoltarea deprinderilor de a citi şi de a utiliza biblioteca publică sau şcolară ca surse de informare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională pentru Educaţie – Comenius – un departament al Institutului pentru Informaţie în Educaţie (Národní pedagogická 
knihovna Komenského – divize Ústavu pro informace ve vzdělávání) 

http://www.npkk.cz/ 

• O noapte cu Hans Christian Andersen (Noc s Andersenem) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare  
Iniţiativă organizată în biblioteci care constă într-o noapte plină de aventuri, se citesc poveşti, se organizează competiţii, există jocuri 
şi surprize destinate să atragă interesul copiilor şi să promoveze lectura. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia Profesioniştilor din Biblioteci şi Informaţie din Republica Cehă (Svaz knihovníků a informačních pracovníků České republiky – SKIP) 

http://skip.nkp.cz/english/index_e.htm  
Despre program în engleză: http://www.nocsandersenem.cz/english.html 
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• Creştem mari cu cartea (Rosteme s knihou) 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare  
Proiect care se adresează copiilor în învăţământul şcolar şi preşcolar cu scopul de a le dezvolta şi accentua o atitudine pozitivă faţă 
de cărţi şi de literatură, dezvoltarea competenţelor lor de citire, îmbunătăţirea competenţelor de comunicare şi lărgirea nivelului 
general de cunoştinţe. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia librarilor şi editorilor cehi (Svaz českých knihkupců a nakladatelů – SČKN) 

http://www.sckn.cz/ 
http://www.rostemesknihou.cz/ 

Despre program în engleză: http://www.svetknihy.cz/userdata/files/rsk_en.ppt 

Danemarca  

• Bookstart (Bogstart) 

Durata programului: Începând din 2009 - până în 2012 
Program centrat pe importanţa stimulării lingvistice timpurii. Îi sprijină pe părinţi să-şi ajute copiii pentr ca aceştia să-şi dezvolte de 
timpuri competenţe de lectură şi le oferă pachete cu cărţi care includ CD-uri cu muzică şi cu cărţi în format audio. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Agenţia daneză pentru biblioteci şi media (Styrelsen for Bibliotek og Medier) 

http://www.bibliotekogmedier.dk/biblioteksomraadet/fokusomraader/boern/bogstart/ 
Despre program în engleză: http://www.bibliotekogmedier.dk/english/bookstart-program/  

• Programul „Bucuria de a citi“ (Læselyst) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2010 
Program care are ca obiectiv încurajarea bucuriei de a citi a copiilor printr-o gamă largă de iniţiative şi activităţi, inclusiv prin crearea 
unor biblioteci în grădiniţe, a unor campanii naţionale de lectură pentru copiii şcolari şi activităţi literare pentru tineri. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Agenţia daneză pentru biblioteci şi media în cooperare cu Ministerul Culturii, Ministerul Educaţiei şi Ministerul Afacerilor Interne şi 
Sociale (Styrelsen for Bibliotek og Medier, Kulturministeriet, Undervisningsministeriet, Indenrigs- og Sundhedsministeriet) 

http://www.bibliotekogmedier.dk/biblioteksomraadet/fokusomraader/boern/laeselyst/  
http://www.bibliotekogmedier.dk/emneord/emne/?tx_lfcategoriesfe_pi5%5BshowUid%5D=168&cHash=98eb4a4d1b 

• Bibliotecile din grădiniţe – o parte a Programului „Bucuria de a citi“ (Børnehavebiblioteker. Læselyst) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2010 
Bibliotecile din grădiniţe contribuie la procesul de democratizare a accesului copiilor şia părinţilor acestora la cărţi şi la alte materiale, 
deoarece oferă tuturor copiilor acces egal la cărţi şi lectură. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Agenţia daneză pentru biblioteci şi media (Styrelsen for Bibliotek og Medier) 

http://www.bibliotekogmedier.dk/biblioteksomraadet/fokusomraader/boern/boernehavebiblioteker/ 

• Campanii naţionale de promovare a lecturii pentru şcolari – o parte a Programului „Bucuria de a citi“ 
(Nationale kampagner for skolebørn. Læselyst) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2010 
Competiţii şi evenimente, organizate de biblioteci în colaborare cu şcolile, pentru încurajarea bucuriei copiilor de a citi şi pentru a oferi 
copiilor oportunitatea de a fi modele de urmat la citit, pentru colegii lor de clasă. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Agenţia daneză pentru biblioteci şi media (Styrelsen for Bibliotek og Medier) 

http://www.bibliotekogmedier.dk/emneord/emne/?tx_lfcategoriesfe_pi5%5BshowUid%5D=168&cHash=98eb4a4d1b 
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• Centrul Naţional pentru Lectură (Nationalt Videncenter for Læsning) 

Durata programului: Începând din 2006 - până în 2009 
Centru care derulează diverse proiecte care au ca scop să colecteze, să genereze şi să comunice informaţii depsre dezvoltarea 
competenţelor de citire. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Naţional pentru Lectură (Nationalt Videncenter for Læsning) 

http://www.videnomlaesning.dk/frontpage.aspx 

Germania  

• Fundaţia de Lectură (Stiftung Lesen) 

Durata programului: Începând din 1988 – în curs de derulare  
Fundaţia organizează evenimente, campanii şi competiţii pentru a promova dezvoltarea competenţelor de a citi la nivelul întregii 
populaţii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
La nivel federal/ la nivelul landurilor. 

http://www.stiftunglesen.de  

• Forumul pentru Promovarea Lecturii (Forum Leseförderung) 
Iniţiativă care urmăreşte colectarea de studii, informaţii şi abordări practice pentru promovarea dezbaterii publice cu privire la 
promovarea lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Landesbildungsserver Baden-Württemberg 

http://www2.schule-bw.de/foren/index.php?bn=lbs_lesefoerderung  

• Cadre didactice online (Lehrer-online) 
Iniţiativă care oferă „pachete de lectură“ pentru şcoli şi biblioteci ale claselor, pentru a veni în sprijinul cadrelor didactice la 
promovarea lecturi ca şi competenţă culturală, într-o lume dominată de mediile digitale. 

http://www.lehrer-online.de  

• Cititul în Germania (Lesen în Deutschland) 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare  
Website pe care se colectează, unde se prezintă şi se actualizează regulat o imagine de ansamblu a tuturor campaniilor, proiectelor, 
iniţiativelor, acţiunilor şi actorilor implicaţi în promovarea lecturi în fiecare Land. Scopul este de a face schimb de informaţii şi de a 
disemina aceste informaţii pe scară largă, pentru a stimula şi sprijini promovarea lecturii.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul German pentru cercetări Pedagogice Internaţionale (Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung – DIPF)  

http://www.lesen-in-deutschland.de  

Estonia 
• E amuzant să citeşti (Lugemine on mõnus) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare  
Program care îi implică pe elevi în discuţii online despre cărţi, pe marginea lecturilor lor, pentru a promova o cultură a învăţării, a 
dezvolta competenţele de lectură şi capacitatea de analiză; include şi copiii cu deficienţe de auz şi copii care vorbesc limba rusă şi 
combină lectura cu interesul copiilor pentru computere. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia estoniană pentru promovarea lecturii (Eesti lugemisühing) 

www.lom.edu.ee/ 

• Cuibul de Lectură (Lugemispesa) 

Durata programului: Începând din 2004 – în curs de derulare  
Cadrele didactice sunt formate pentru a spune poveşti şi a crea un mediu propice pentru lectură – un cuib al lecturii – cu scopul de a 
promova şi susţine interesul copiilor pentru citit.  
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Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia estoniană pentru promovarea lecturii (Eesti lugemisühing) 

www.lugemisyhing.ee/pesa/lugemispesa_index.htm 

Irlanda 
• Festivalul cărţilor pentru copii  

Durata programului: Începând din 1990 – în curs de derulare 
Un eveniment de celebrare a cărţilor pentru copii şi a lecturii, sărbătorit de întreaga naţiune, şi care are loc în fiecare an în luna 
octombrie, cu scopul de a atrage atenţia asupra valorii şi importanţei cărţilor pentru copii şi tineri. Evenimentele au loc în biblioteci, 
şcoli, librării şi în centre comunitare de artă şi includ prezentări de carte în lectura autorului, ateliere de ilustrare de carte, sesiuni de 
povestiri, competiţii şi concursuri. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Children’s Books Irlanda 

www.childrensbooksIrlanda.ie 
Association bibliotecilor din Irlanda, Grupul bibliotecilor pentru tineret  

 www.libraryassociation.ie 

• Zone de lectură în bibliotecile publice din Dublin City  

Durata programului: Din martie 2007 – în curs de derulare  
Un program care implică bibliotecile care îşi disponibilizează anumite resurse pentru copiii de clasa întâi. Aceştia pot face astfel 
cercetări pentru temele de casă, sau îşi pot face temele la bibliotecă deoarece, tot prin proiect, se alocă spaţii în acest scop şi se 
furnizează măsurile de sprijin pentru a-i încuraja săă înveţe şi să citească. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Bibliotecile publice din Dublin 

www.dublincitypubliclibraries.ie 

• Programul de Lectură în Familie  

Durata programului: Începând din 2008 – în curs de derulare  
Un program care implică donaţii şi împrumuturi din partea bibliotecilor publice către instituţiile de îngrijire a copilului şi organizarea de 
evenimente care introduc lecturile şi cărţile copiilor de vârstele cele mai mici, inclusiv păstrarea contactului cu părinţii şi cu îngrijitorii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Bibliotecile publice din Dublin 

www.dublincitypubliclibraries.ie 

• Dublin City – Bibliotecile publice şi Istoria locală pentru elevi 

Durata programului: Începând din 2008 – în curs de derulare  
Un program care urmăreşte să pună la dispoziţia elevilor din învăţământul primar informaţii despre istoria clădirilor din Dublin, într-un 
format accesibil şi adecvat pentru ei. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Bibliotecile publice din Dublin 

www.dublincitypubliclibraries.ie 

Grecia 

• Cluburile cărţii / Cercuri de lectură în toate regiunile din Grecia şi Cipru (Λέσχη βιβλίου / Ομάδες ανάγνωσης 
ανά την Ελλάδα και Κύπρο) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare  
Cluburile cărţii / Cercuri de lectură care promovează o cultură a lecturii şi facilitează întâlnirea cititorilor cu literatura contemporană. 

• Program de evenimente care sprijină librăriile (Πρόγραμμα εκδηλώσεων για την υποστήριξη βιβλιοπωλείων) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare  
Evenimente culturale legate de cărţi cu scopul de a sprijini demersul librăriilor de a-şi organiza activităţi de promovarea a cărţilor şi a 
lecturii şi sprijin acordat autorilor, în vederea facilitării contactului cu cititorii.  
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Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Naţional al Cărţii din Grecia (EKEBI)  

• Poezie în mişcare: Celebrarea Zilei Internaţionale a Poeziei (Η ποίηση σε κίνηση: Εορτασμός της Παγκόσμιας 
Ημέρας Ποίησης) 

Durata programului: Începând din 2002 - până în 2008 
Campanie de promovare a lecturii organizată în diferite mijloace de transport (metrou, autobuz, tren) şi în aeroport, cu scopul de a 
atrage cititorii tineri, de a le stimulata interesul pentru lectură şi de a-i aduceîn legătură cu poezia în viaţa de zi cu zi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Naţional al Cărţii din Grecia (EKEBI)  

• Scriitori şi ilustratori la şcoală (Συγγραφείς και εικονογράφοι στο σχολείο) 

Durata programului: From September 2009-June 2010 
Şcolile (de la clasa întâi la clasa a 3-a) organizează vizite ale scriitorilor şi ilustratorilor de carte care vin să vorbească despre munca 
lor şi să promoveze literatura în rândul şcolarilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Naţional al Cărţii din Grecia (EKEBI)  

• Expoziţii itinerante (Κινητές εκθέσεις) 

Durata programului: În curs de derulare  
Expoziţiile itinerante de carte greacă sunt împrumutate de instituţii culturale, cum ar fi şcoli, biblioteci şi organizaţii culturale, pentru ca 
publicul să poată veni în contact cu operele unor importanţi autori greci. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Naţional al Cărţii din Grecia (EKEBI)  

Spania 

• Campania de încurajare a lecturii „Maria Moliner“ (Campaña de animación a la lectura 'María Moliner') 

Durata programului: Începând din 1998 – în curs de derulare 
Acţiune de încurajare a lecturii cu trei obiective principale: colaborarea cu corporaţiile locale pentru derularea unor proiecte de 
încurajare a lecturii în municipalităţile mici; lărgirea fondului de literatură pentru copii şi tineri ale bibliotecilor publice municipale; 
crearea unei baze de date a experienţelor de încurajare a lecturii în zonele slab populate. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Sub-directoratul General pentru Carte, Lectură şi Literatură Spaniolă, Ministerul Culturii  

• Serviciu de Consiliere în Lectură (Servicio de Orientación de Lectura – S.O.L.) 

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare  
Website care urmăreşte să sprijine învăţarea şi să îmbunătăţească nivelul competenţelor de citire în şcoală şi în familie. Sunt 
recomandate cărţi, iar vizitatorii sunt acompaniaţi şi ghidaţi în conformitate cu întrebările pe care le pun şi cu interesele pe care le declară. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Federaţia Asociaţiilor Editorilor Spanioli şi Ministerul Culturii (Fundación Germán Sánchez Ruipérez) 

• Promovarea bibliotecilor publice (Potenciación de las bibliotecas públicas) 

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv construirea şi modernizarea clădirilor, structurilor şi echipamentelor bibliotecilor publice de stat, 
adaptarea lor astfel încât să fie mai confortabile şi mai atractive pentru vizitatori şi pentru a facilita apropierea cetăţenilor de cultură, 
educaţie şi informaţie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Sub-directoratul General pentru Coordonarea Bibliotecilor (Ministerul Culturii) în colaborare cu Serviciile Bibliotecilor din Comunităţile 
Autonome  

• Promovarea deprinderilor de a citi în şcoli (Fomento del hábito lector en centros docentes) 

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
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Serii de conferinţe cu scriitori spanioli de diferite genuri, organizate în şcoli secundare şi universităţi, pentru a aduce creaţia literară 
contenporană mai aproape de elevi şi studenţi, pentru a promova dezvoltarea deprinderii de a citi their reading habits şi de a-i 
încuraja prin viziunea autorului cu privire la opera proprie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Sub-directoratul General pentru Carte, Lectură şi Literatură Spaniolă (Ministerul Culturii)  

• Acţiuni de conştientizare şi colaborare cu alte instituţii (Acciones de concienciación y colaboración con otras 
instituciones)  

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare  
Iniţiative care au ca scop să promoveze dezvoltarea deprinderii de a citi nu doar în şcoli şi biblioteci publice sau în instituţii direct 
legate de lectură, dar şi implicarea altor categorii de public şi a instituţiilor private în dezvoltarea deprinderii de a citi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Autoritate Naţională: Sub-directoratul General pentru Carte, Lectură şi Literatură Spaniolă (Ministerul Culturii)  

Franţa 

• Promovarea egalităţii de şanse la şcoală (Favoriser l'égalité des chances à l'école – Coup de pouce clé) 

Durata programului: Începând din 1985 – în curs de derulare  
Program intensiv de asistenţă acordată cititorilor începători (clasa întâi), zilnic, după ore. Are ca scop să stabilească un dialog între 
părinţi şi şcoală, să întărească încrederea părinţilor în capacitatea lor de educatori şi să întărească încrederea copiilor în capacitatea 
lor de a avea succes în activitatea şcolară. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia pentru promovarea egalităţii de şanse în şcoală (Association pour favoriser l'égalité des chances à l'école – Apféé) 

http://www.coupdepoucecle.fr/  

• Citeşte şi ajută-i şi pe alţii să citească (Lire şi faire lire)  

Durata programului: Începând din 1999 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv să dezvolte bucuria de a citi prin solidaritatea între generaţii, cu voluntari în vârstă de peste 50 de ani 
care îşi petrec o parte a timpului liber cu grupuri mici de copii din centre de recreere, grădiniţe, biblioteci, şcoli etc. şi citesc pentru ei 
şi cu ei. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Liga pentru educaţie şi Uniunea Naţională a Asociaţiilor Familiale – UNAF (Ligue de l'enseignement şi UNAF – Union nationale des 
Associations familiales) 

www.laligue.org  

• Acompaniament Educaţional (L'accompagnement éducatif) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare  
Sprijin educaţional pentru elevii care merg la şcoală în zone dezavantajate. În acest context, un număr de iniţiative se concentrează 
pe promovarea în rândul copiilor a cărţilor şi a lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei Naţionale (direcţia generală pentru educaţie şcolară), departamentele locale de învăţământ, inspecţiile 
academice (pentru învăţământul primar), şcolile (Ministère de l'éducation nationale (direction générale de l'enseignement scolaire), 
rectorats, inspections académiques (pour l'enseignement primaire), établissements scolaires)  

• Asociaţia Fundaţiei Studenţii pentru Oraş (Association de la Fondation Étudiante pour la Ville – AFEV)  

Durata programului: Începând din 1991 – în curs de derulare  
Sprijin oferit de studenţii voluntari copiilor din şcolile dificile şi cazurilor sociale. Printre alte obiective, programul şi-a propus să ofere 
asistenţă copiilor şi părinţilor, să-i ajute să se angajeze într-o cultură literară şi să-i sprijine la descoperirea unor resurse în zonă, cum 
ar fi bibliotecile. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia Fundaţiei Studenţii pentru Oraş (Association de la Fondation Étudiante pour la Ville – AFEV) 
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Italia 

• Laboratoare (Laboratori) 

Durata programului: Începând din 2005 – 2009 
Ateliere pe Internet pentru copii şi tineri cu scopul de a propaga o cultură a cărţii, a bibliotecii şi a lecturii ca şi literatura de ficţiune şi 
non-ficţiune legată de parcursul educaţional al elevilor la diferite materii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul pentru carte şi lectură (Centro per il libro e la lettura) 

http://www.cepell.it/ 

• Prietenul meu: cartea (Amico libro) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare 
Program care are ca obiectiv promovarea unei culturi a cărţii în şcoli, creşterea pasiunii pentru lectură în rândul tinerilor şi 
semnalarea iniţiativelor naţionale care contribuie la dezvoltarea plăcerii de a citi în rândul tinerilor de toate vârstele.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei şi Cercetării (Ministero dell’Istruzione e della Ricerca – MIUR) în colaborare cu Asociaţia Naţională a Comunelor 
Italiene (Associazione Nazionale Comuni Italiani – ANCI), Uniunea Provincilor Italiene (Unione Province Italiane – UPI) şi cu 
Asociaţia Italiană a Editorilor (Associazione Italiana Edutori – AIE).  

http://www.istruzione.it/web/ministero/amico_libro 

• Serviciul Naţional de Biblioteci (Servizio bibliotecario nazionale) 

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare 
Sistem de cooperare bazat pe reţeaua naţională de biblioteci care are ca scop să înlăture fragmentarea structurilor de biblioteci. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Reţeaua Naţională de Biblioteci este susţinută de MiBAC, regiuni şi universităţi; este coordonată de Institutul central pentru catalogul 
unic al bibliotecilor italiene (Istituto Centrale per il Catalogo Unico delle Biblioteche italiane – ICCU) 

http://opac.sbn.it/ 

• Născut pentru a citi (Nati per leggere) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare 
Născut pentru a citi este un program care urmăreşte accentuarea înclinaţiei spre lectură a copiilor de la vârste foarte mici (cuprinse 
între 0 şi 6 ani). Organizarea programului se bazeză pe descentralizare şi pe crearea unei reţele care are ca scop să se extindă 
astfel încât să cuprindă un număr cât mai mare de iniţiative locale. Reţeaua include bibliotecari, pediatri, cadre didactice, asociaţii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Promovat de organizaţiile profesionale şi culturale ale bibliotecarilor şi pediatrilor (Associazione Culturale Pediatri – ACP, 
Associazione Italiana Biblioteche – AIB, Centro per la salute del Bambino – CSB) 

http://.natiperleggere.it 

• Lectura este hrană pentru minte: spune tuturor! (Leggere è il cibo della mente: passaparola!) 

Durata programului: 2009 
Campanie bazată pe reclame la televiziune şi pe posturile de radio, anunţuri în presă şi pe internet, afişaje şi panouri stradale. 
Urmăreşte creşterea gradului de conştientizare a importanţei promovării şi încurajării lecturii în toate formele ei şi la toate vârstele. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Preşedinţia Counsiliului de Miniştri 

http://www.governo.it/Notizie/Palazzo%20Chigi/dettaglio.asp?d=57844 
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Cipru 

• Promovarea alfabetizării – în şcolile care fac parte din programul Zona de acţiune în educaţie (Προώθηση 
των βασικών δεξιοτήτων της ανάγνωσης και του γραπτού λόγου) 

Durata programului: Începând din 2003 – în curs de derulare 
Programul implică organizarea claselor, predarea de limbă greacă şi alfabetizarea iniţială a copiilor şi părinţilor care provin fie dintr-un 
context socio-economic pauper şi care au un nivel educaţional redus, fie pentru familiile a căror primă limbă nu este greaca. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Zona de acţiune în educaţie în colaborare cu centrul pentru educaţia adulţilor (Θεσμός Ζώνης Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας, 
Υπουργείο Παιδείας και Πολιτισμού) 

http://www.moec.gov.cy/dde/ep-zep.html 

Letonia 

• Juriul copiilor: program naţional de promovare a lecturii (Bērnu žūrija: Nacionālā lasīšanas veicināšanas 
programma) 
Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare 
Program care are ca obiectiv stimularea bucuriei de a citi la copii şi tineri, subliniază faptului că opţiunile copiilor trebuie respectate, 
introduce un premiu literar al cărui câştigător este determinat de copii; dezvoltă colaborarea la nivel naţional pentru sprijinea 
activităţilor locale de încurajare a lecturii; accentuează avantajele statutului de bun cititor; oferă copiilor acces la cele mai noi producţii 
literare şi oportunitatea de a-şi petrece timpul liber eficient. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională a Letoniei (Centrul de Literatură pentru copii) şi, la nivel regional, Biblioteca Publică Centrală Regională  

www.bernuzurija.lv 

• Portalul poveştilor (Pasaku portāls) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare  
Proiect online care urmăreşte promovarea lecturii, creşterea interesului pentru literatură şi moştenirea culturală la copii şi adolescenţi 
ca şi promovarea creativităţii prin utilizarea tehnologiilor moderne, a internetului şi a diferitelor formate disponibile – text, audio, video 
şi imagine.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Forumurile Ideju (ONG – Asociaţie) 

www.pasakas.net 

• Proiectul „Book start“ (Grāmatu starts) 

Durata programului: Începând din 2007 - până în 2008, 2010 
Program în biblioteci care are ca scop să atragă atenţia tinerilor părinţi, să popularizeze serviciile pentru familii ale bibliotecilor, să 
promoveze atitudinea pozitivă a societăţii pentru copii, părinţi, pentru cultura copiilor şi a părinţilor, să realizeze un volum prin care să 
se promoveze lectura. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul de Literatură pentru Copii al Bibliotecii Naţionale din Letonia 

• Proiectul Cărţile lupului alb (Baltā Vilka grāmatas) 

Durata programului: Începând din 2007 - până în 2008 
Diferite evenimente anuale, inclusiv momente de lectură, competiţii, excursii, tabere de vară, cu scopul de a atrage atenţia publicului 
asupra faptului că la lecturile copiilor se pot adăuga şi cărţi de literatură letoniană, pentru a îmbunătăţi varietatea şi calitatea ofertei 
de carte letonă pentru copii, pentru a-i face pe autori să scrie cărţi mai ancorate în contemporaneitate şi mai adecvate pentru nevoile 
copiilor de astăzi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Secţiunea letonă a IBBY implementează Proiectul Cărţile lupului alb în asociere cu Centrul de Literatură pentru Copii al Bibliotecii 
Naţionale din Letonia, Uniunea Scriitorilor din Letonia, un număr de biblioteci regionale, instituţii de învăţământ superior, muzee, 
teatre şi cele mai importante canale media letoniene.  

www.ibby.org/index.php?id=436 
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• Anul Lecturii 2010 (Lasīšanas gads 2010) 

Durata programului: Din februarie 2010 – în curs de derulare 
Principalul obiectiv al Anului Lecturii este de a ajuta publicul să-şi actualizeze lecturile, fapt care constituie o parte importantă a 
dezvoltării personalităţii, să găsească puncte de interes în diverse volume şi să promoveze dezbaterile şi interesul pentru acestea în 
diferite tipuri de media – internet, outdoor, afişe, diverse activităţi şi evenimente de tip guerrilla marketing. Anul Lecturii este creat atât 
pentru a ajuta la realizarea unei uniuni a diferitelor organizaţii care au activităţi legate de lectură cât şi pentru a demonstra că există o 
varietate de cărţi care se adresează tuturor grupurilor de vârstă. Se urmăreşte încurajarea populaţiei să citească mai mult şi să 
încerce să citească volume pe care este posibil să le fi evitat în trecut. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Agenţia de publicitate „Publicis Riga“ 

www.vairaknekavienadzive.lv 

Lituania 
• Programul Naţional de Promovare a Lecturii (Skaitymo skatinimo programa) 

Durata programului: De la sfârşitul anului 2006 până în 2011 
Diverse iniţiative (de exemplu campanii, competiţii, premii, activităţi de formare, ateliere, târguri, etc.) care au ca obiectiv să 
încurajeze populaţia de toate vârstele şi din toate grupurile sociale să citească mai mult, să-şi îmbunătăţească abilităţile de lectură, 
dar şi să sporească prestigiul lecturii. Se urmăreşte creşterea numărului de persoane care citesc cu regularitate şi, în acest mod, să 
se contribuie la educarea unor cetăţeni creativi şi responsabili care pot face dovada unor competenţe de gândire critică. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Culturii al Republicii Lituania (Lietuvos Respublikos kultūros ministerija) 

http://www.muza.lt/      http://www.skaitymometai.lt 

• Alegerea si premierea Cărţii anului (Metų knygos rinkimai) 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare 
Program care implică întreaga societate într-un proces de lectură şi în procesul alegerii celei mai bune cărţi a anului. Are ca obiectiv 
să promoveze interesul întregii populaţii pentru literatura lituaniană modernă şi să accentueze prestigiul lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională „Martynas Mažvydas“ din Lituania (Lietuvos nacionalinė Martyno Mažvydo biblioteka) 

http://www.lnb.lt/      http://metuknygosrinkimai.skaitymometai.lt/ 

• Biblioteci pentru inovaţie (Bibliotekos pažangai) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2012 
Principalul obiectiv este acela de a extinde o mai bună utilizare a tehnologiilor informaţionale în rândul populaţiei lituaniene, prin 
întărirea rolului şi extinderea utilizării capacităţilor bibliotecilor publice, în special în ceea ce priveşte populaţia din zonele rurale şi din 
grupurile sociale de risc şi de a le facilita accesul la informaţie şi la comunicare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul Lituanian de Expoziţii LITEXPO (Lietuvos parodų centras LITEXPO) 

http://www.litexpo.lt/      http://www.litexpo.lt/lt/main/fairs?ID=23507 

• Târgul de Carte de la Vilnius (Vilniaus knygų mugė) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare  
Târg anual de carte care are ca scop să prezinte cititorilor o largă varietate de publicaţii naţionale tipărite; să creeze oportunităţi 
pentru noi conexiuni de afaceri; să aducă împreună cititori, autori, editori şi reprezentanţi ai sectoarelor comerciale; să introducă cele 
mai bune publicaţii străine; să promoveze lectura în societate; să caute forme noi de comunicare şi cooperare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia Editorilor Lituanieni (Lietuvos leidėjų asociacija) 

http://www.lla.lt/      http://www.litexpo.lt/lt/main/fairs?ID=23507 

• Citire şi scriere pentru gândirea critică (Traptautinis projektas 'Kritinio mąstymo ugdymas skaitant ir rašant')  

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare  
Program de formare care include cursuri, activităţi de lucru individual şi de grup, activităţi de cercetare, strategii cooperative, lectură, 
scriere, discuţii, dezbateri etc. cu scopul de a dezvolta, printre altele, competenţele de citire activă şi promovarea lecturii reflexive, 
semnificative, care ar putea să devină un exerciţiu de învăţare pe tot parcursul vieţii. 
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Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul pentru Didactică Modernă – MDC (Šiuolaikinių didaktikų centras) 

http://www.sdcentras.lt      http://www.sdcentras.lt/proj_kmusr.htm 

Luxemburg 
Nu există date disponibile 

Ungaria 

• The Big Book (A Nagy Könyv) 

Durata programului: 2005 
Un sondaj public cu privire la cartea naţională favorită, care are ca scop să angajeze populaţia în discuţii despre cărţi şi să 
promoveze lectura. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Culturii şi Education 

• Săptămâna Naţională a Cărţii & Zilele Cărţii pentru Copii (Ünnepi Könyvhét és Gyermekkönyvnapok) 

Durata programului: Începând din 1929 – în curs de derulare  
Program care îi implică organizarea de întâlniri între librari şi autori, în toate oraşele mari din ţară, pentru promovarea manualelor de 
limba maghiară, a literaturii şi culturii. Sunt prezentaţi autori, editori şi cercuri literare şi se formează o legătură între autori şi cititori. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia Naţională a Editorilor şi librarilor (Magyar Könyvkiadók és Könyvkereskedők Országos Egyesülete) 

http://www.unnepikonyvhet.hu/index3.html 

• Ziua poveştilor populare (A népmese napja) 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare 
Diverse programe şi evenimente (cum ar fi programe de lectură, paneluri de discuţii, concursuri de povestire şi ilustraţie de carte 
pentru tinerii cititori) pentru păstrarea tradiţiei literare, a povestirii popularee, promovarea lecturii unor texte care celebrează 
identitatea naţională maghiară. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia ungară pentru sprijinul lecturii  

http://www.hunra.hu/ 

Malta 
• Programul de sprijin al familei  

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
Diverse activităţi de formare pentru părinţi pentru a-i sprijini şi a le încuraja implicarea parentală în educaţia copiilor lor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul pentru calitate şi standarde în educaţie din cadrul Ministerului Educaţiei, Forţei de Muncă şi Familiei (Direttorat Għal 
Kwalita` U Standards Fl-Edukazzjoni fil-Ministeru tal-Edukazzjoni, Xogħol u l-Familja) 

www.education.gov.mt 

• Iniţiative pentru comunităţi largi  

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
Diverse activităţi de lectură la biblioteca locală, precum şi activităţi de formare pentru a sprijini şcolile şi părinţii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul pentru calitate şi standarde în educaţie din cadrul Ministerului Educaţiei, Forţei de Muncă şi Familiei (Direttorat Għal 
Kwalita` U Standards Fl-Edukazzjoni fil-Ministeru tal-Edukazzjoni, Xogħol u l-Familja) 

www.education.gov.mt 
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• Educaţie complementară  

Durata programului: Începând din 1970 – în curs de derulare 
Program de intervenţie personalizată pentru a acoperi lacunele din bagajul de cunoştinţe ale elevilor în privinţa competenţelor de 
scriere şi exprimare orală. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul pentru calitate şi standarde în educaţie din cadrul Ministerului Educaţiei, Forţei de Muncă şi Familiei (Direttorat Għal 
Kwalita` U Standards Fl-Edukazzjoni fil-Ministeru tal-Edukazzjoni, Xogħol u l-Familja) 

www.education.gov.mt 

• Citirea pentru elevul dislexic  

Durata programului: Începând din 1997 – în curs de derulare 
Programe individuale sau intervenţii în grupuri mici pentru a asigura dezvoltarea gradului de alfabetizare pentru copiii care se 
confruntă cu dificultăţi severe de acest gen. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul pentru calitate şi standarde în educaţie din cadrul Ministerului Educaţiei, Forţei de Muncă şi Familiei (Direttorat Għal 
Kwalita` U Standards Fl-Edukazzjoni fil-Ministeru tal-Edukazzjoni, Xogħol u l-Familja) 

www.education.gov.mt 

Olanda 
• Să citim cu voce tare (Hardop lezen) 

Durata programului: 1. 2008; 2. 2005; 3. 1994 – în curs de derulare  
Diferite programe şi activităţi, de exemplu Zilele naţionale ale lecturii cu voce tare (Nationale Voorleesdagen), Competiţia naţională 
de lectură cu voce tare (Nationale Voorleeswedstrijd) care urmăresc: să-i introducă pe părinţii tineri şi pe copiii lor într-o lume a 
cărţilor şi a lecturii; să atragă atenţia asupra importanţei lecturii cu voce tare pentru copiii din instituţii preşcolare,în biblioteci etc.; şi 
să organizeze competiţii de lectură cu voce tare pentru copiii din clasele mari din învăţământul şcolar, începând de la nivel local şi 
sfârşind prin selecţia campionului naţional. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Lezen  

• Despre scrierea şi citirea literaturii (Over lezen en het schrijven van literatuur) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare 
Diferite programe şi activităţi, de exemplu: Competiţie de poezie (Gedichtenwedstrijd), Scrie acum! (autorii citesc elevilor din şcoli 
(Auteurlezingen op scholen) care au ca scop să invite autorii să viziteze şcolile, să povestească despre munca lor şi să citească 
elevilor din lucrările lor; şi competiţii de lectură de poezie şi proză. 
Instituţie coordonatoare / Website 
 Stichting Schrijvers School Samenleving, Stichting Poëziepaleis, Stichting Passionalte Bulkboek  

• Dezvoltarea spiritului critic şi a bunului gust (Beoordeling en ontwikkeling van smaak) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare 
Diverse activităţi de votare, de exemplu: Tânărul Juriu (De Jonge Jury), Maimuţa de cerneală (De Inktaap) care au ca scop să 
dezvolte gustul literar prin compararea şi aprecierea cărţilor câştigătoare şi/sau a autorilor premiaţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Collectieve Progaganda van het Nederlandse Boek, Stichting Lezen şi Stichting Passionalte Bulkhoek, Nederlandse 
Taalunie şi Stichting Lezen  

• Promovare de carte (Boekpromotie) 

Durata programului: Începând din 2000 – în curs de derulare  
Diferite activităţi de promovare a cărţii, de exemplu: Săptămâna Cărţii (Boekenweek), Săptămâna Cărţii pentru Copii 
(Kinderboekenweek) care au ca scop să stimuleze populaţia să cumpere sau să împrumute cărţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Stichting Collectieve Progaganda van het Nederlandse Boek 
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Austria 

• Austria citeşte. Punct de întâlnire: biblioteca (Österreich liest. Treffpunkt Bibliothek) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare 
Cea mai mare campanie de publicitate şi promovare a lecturii şi a bibliotecilor publice. Are ca scop să extindă profilul lecturilor 
populaţiei şi să promoveze bibliotecile publice în rândul tuturor segmentelor sociale. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia bibliotecarilor din Austria (Büchereiverband Österreich – BVÖ) 

http://www.bvoe.at/      http://www.oesterreichliest.at/ 

• Iniţiativa pentru aflabetizare din Styria (Leseoffensive Steiermark) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare 
Program care are ca obiectiv să dezvolte plăcerea de a citi pentru toate grupurile de vârstă şi să încerce să conecteze diversele 
iniţiative care implică lectura, în toate bibliotecile publice din zona Styriei. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Centrul de promovare a lecturii din Styria (Leselesezentrum Steiermark) 

http://www.lesezentrum.at/        http://www.leseoffensive.st/ 

• Clubul tinerilor cititori din Austria (Österreichischer Buchklub der Jugend)  

Durata programului: Începând din 1948 – în curs de derulare 
Diferitr programe şi iniţiative cum ar fi: Mit Lesen mehr bewegen, program de dezvoltare a competenţelor de citire ale cititorilor cu 
abilităţi reduse în cooperare cu compania petrolieră austriacă; Wissens-Trolley 2010, iniţiativă în cooperare cu Ministerul Austriac al 
Ştiinţei şi Cercetării, de promovare a cărţilor de non-ficţiune pentru copii şi tineri adulţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Clubul de lectură pentru copii din Austria (Österreichischer Buchklub der Jugend) 

http://www.buchklub.at/            http://www.buchklub.at/Aktuell/Buchklub-News/Mit-Lesen-mehr-bewegen.html 
http://www.buchklub.at/Buchklub/Service/Wissens-Trolley/Wissens-Trolley - până în 2010.html 

• E timpul să citim – Ţara lecturii în Austria Inferioară (Zeit Punkt Lesen – Leseland, Niederösterreich) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare 
Iniţiativă privind organizarea a diferite evenimente, activităţi creative şi jocuri – implicând materiale tipărite, texte digital şi producţii 
video – cu scopul de a motiva copiii, adolescenţii şi adulţii să recunoască simboluri, litere, texte şi imagini într-un mod creativ şi ludic. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia pentru susţinerea şi încurajarea creativităţii (Kreativ – Verein zur Förderung der nachhaltigen Entwicklung kreativer 
Potenziale) 

http://www.zeitpunktlesen.at 

Polonia 

• Cluburi de dezbatere literară (Dyskusyjne Kluby Książki) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare 
Identificarea spaţiilor unde este posibil să se poarte discuţii despre cărţi de persoane care nu sunt critici literari profesionişti şi, acolo 
unde este posibil, să se bucure de plăcerea de a purta astfel de discuţii. Cluburile cărţii mai au ca obiectiv să anime comunităţile 
adunate în jurul bibliotecilor şi să încurajeze bibliotecarii să promoveze „o modă a lecturii“. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul Cărţii din Cracovia (Instytut Książki w Krakowie) 

http://www.instytutksiazki.pl/pl,tc,index.php  
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• Biblioteca + (Biblioteka +) 

Durata programului: În curs de derulare  
Program care are ca scop să creeze un sistem informatic naţional centralizat uniform MAK+ pentru managementul resurselor din 
bibliotecă; introducerea internetului în biblioteci; organizarea de activităţi de formare pentru dezvoltarea de competenţe noi la 
bibliotecari; acordarea de sprijin financiar pentru modernizarea şi dezvoltarea bibliotecilor locale. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul Cărţii din Cracovia, Divizia din Varşovia (Instytut Książki w Krakowie, Oddział w Warszawie) 

www.instytutksiazki.pl 

• Campanie de promovare „Întreaga Polonie citeşte copiilor“ (Cała Polska czyta dzieciom) 

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
Program care încurajează adulţi să-şi dezvolte deprinderile de a citi în fiecare zi copiilor lor. Are ca scop să sprijine sănătatea 
psihologică, intelectuală şi morală a copiilor şi tinerilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Fundaţia ABCXXI – Toată Polonia citeşte copiilor (Fundacja ABCXXI Cała Polska czyta dzieciom) 

http://www.calapolskaczytadzieciom.pl/ 

Portugalia 

• Lectura+ în familie (Ler+ Em Família) 

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare  
Program care implică profesorii şi care trebuie să se asigure că elevii iau acasă cărţile şi materialele de sprijin, pentru a le parcurge 
la ora de lectură în familie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Planul Naţional de Lectură  

• Lectura+ îţi dă sănătate (Ler+ Dá Saúde) 

Durata programului: Începând din 2008 – în curs de derulare  
Program care promovează lectura în consultaţiile pediatrice, pentru a prezenta beneficiile lecturii în dezvoltarea copiilor, atât 
cognitivă cât şi fizică. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Planul Naţional de Lectură  

• Lectura fără frontiere – Campanie de promovare a lecturii în penitenciare (Leitura sem Fronteiras – 
Promoção da Leitura nas Prisões) 

Durata programului: Începând din 1997 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv promovarea lecturii în spaţii non-convenţionale. Are ca scop să dezvolte competenţele de lectură ale 
populaţiei din penitenciare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul General pentru Cărţi şi Biblioteci 

• Lectura fără frontiere – Ora de lectură în spitale de pediatrie (Leitura sem Fronteiras – Promoção da Leitura 
em Hospitais Pediátricos) 

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare  
Program prin care se oferă cărţi şi ore de lectură copiilor din spitalele de pediatrie. Are ca scop să îi ajute pe copii să aibă momente 
plăcute, atunci când citesc sau ascultă când li se citesc povestiri. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Fundaţia Gil, cu finanţare de la Directoratul General pentru Cărţi şi Biblioteci 
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• Promovarea lecturii în bibliotecile publice (Programa de Acções de Promoção da Leitura nas Bibliotecas 
Públicas) 

Durata programului: Începând din 1997 – în curs de derulare 
Program care oferă cursuri de formare, ateliere, scurte cursuri de literatură, comunităţi literare, expoziţii şi reprezentaţii teatrale 
bazate pe dramatizări ale unor cărţi – cu scopul de a dezvolta deprinderile de citire în întreaga comunitate, pentru plăcerea de a citi 
pentru a lupta împotriva nivelurilor reduse ale competenţelor la citire. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratul General pentru Cărţi şi Biblioteci 

România 

• Dezvoltarea competenţelor de lectură 

Durata programului: Începând din 2009 – în curs de derulare 
Program care are ca obiectiv să promoveze lectura în toate mediile (atât la şcoală cât şi în afara şcolii) pentru toţi elevii. Obiectivele 
specifice includ: identificarea stimulilor motivaţionali; dezvoltarea şi implementarea unui plan de ameliorare a lecturii; dezvoltarea 
unui set de standarde minimale privind lectura; dezvoltarea unui set de standarde şi a unor indicatori de performanţă pentru lectură; 
dezvoltarea unui set de instrumente pentru o abordare interculturală a lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului /Direcţia pentru Învăţământ Preuniversitar 

• Cercurile de lectură 

Durata programului: Începând din 2004 – în curs de derulare  
Program care promovează proiectele în care lectura este practicată pentru plăcerea personală, în afara şcolii, îm rândul tinerilor 
cititori, prin cercuri de literatură, competiţii, acţiuni „pro lectură“ (cum ar fi întâlnirile şi marşurile), etc. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Inspectoratul Şcolar Judeţean Cluj + Asociaţia Naţională a Profesorilor de Limba Romana „Ioana Em.Petrescu“ (ANPRO) + Ministerul 
Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului /Direcţia pentru Învăţământ Preuniversitar 

http://www.anpro.ro/html/index.php?pag=cercuri&stanga=meniu_cercuri&dreapta=c_dreapta&nrcrt=3 

• Lectură pentru mileniul al treilea 

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv stimularea interesului pentru lectură în perioada preşcolară şi în perioada primară timpurie, cu scopul 
de a limita cauzele care ar putea să genereze eşec şcolar. Acţiunile implică elevii şi cadrele didactice din şcolile primare, dar şi pe 
părinţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului /Direcţia pentru Învăţământ Preuniversitar 

• Dezvoltarea competenţelor cheie – Premisa incluziunii sociale (proiect FSE) 

Durata programului: Începând din 2009 – până în 2012 
Program având ca obiectiv general îmbunătăţirea competenţelor cheie în învăţământul primar, inclusiv a abilităţilor de scriere – citire 
şi a tehnicilor de citire, precum şi crearea/testarea/pilotarea şi implementarea unui program educaţional integrat care să aibă în 
vedere creşterea calităţii educaţiei la nivel de sistem. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului /Direcţia pentru Învăţământ Preuniversitar 
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Slovenia 

• Insigna pentru lectură (Bralna znacka) 

Durata programului: Începând din 1960 – în curs de derulare  
Abordare multidisciplinară (promovarea lecturii în familie şi în timpul activităţilor de petrecere a timpului liber pentru copii şi tineri) cu 
scopul de a promova lectura, cultura lecturii şi dezvoltarea competenţelor de citire în rândurile tinerilor cititori. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Societatea Slovenă Društvo Bralna (Društvo Bralna značka Slovenije) 

http://www.bralnaznacka.si/ 

• Să citim cu Manca Kosir (Beremo z Manco Kosir) 

Durata programului: 1999 
Cluburi de lectură organizate în Slovenia cu scopul de a promova lectura la adulţii de toate vârstele şi de a-i încuraja să vorbească 
despre cărţile pe care le citesc de plăcere. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul sloven pentru educaţia adulţilor (Andragoski center RS) 

• Să citim şi să scriem împreună (BIPS-Beremo în pišemo skupaj)  

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare  
Proiecte de promovare a lecturii şi scrierii în situaţii familiale de fiecare zi. Părinţii sunt informaţi cu privire la importanţa alfabetizării, 
iar copiii sunt stimulaţi să citească în joacă. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul sloven pentru educaţia adulţilor (Andragoski center RS) 

• Lectură pentru acumularea de cunoştinţe şi de plăcere (BZZ-Branje za znanje în zabavo)  

Durata programului: Începând din 2009 – în curs de derulare  
Mentorii sunt formaţi pentru a-i ajuta pe părinţii mai puţin educaţi şi pe copii lor cu achiziţia competenţelor de citire. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Institutul sloven pentru educaţia adulţilor (Andragoski center RS) 

Slovacia 
• Informatizarea şi revitalizarea bibliotecilor şcolare (Elektronizácia a revitalizácia školských knižníc) 

Durata programului: Începând din 2006 - până în 2008 
Program care urmăreşte să îmbunătăţească activităţile din biblioteci prin cooperarea şi schimbul de informaţii cu alte biblioteci, 
aplicarea mijloacelor TIC şi conexiunea la internet, extinderea şi îmbunătăţirea serviciilor pentru elevi, personal didactic şi angajaţi ai 
şcolilor şi dezvoltarea la elevi a unei culturi a lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca pedagogică slovacă (Slovenská pedagogická knižnica) 

www.spgk.sk     www.infolib.sk 

• Competiţie despre cea mai interesantă iniţiativă a bibliotecii şcolare (Súťaž o najzaujímavejšie podujatie 
školskej knižnice) 

Durata programului: 2008 
Evenimentul a fost organizat de bibliotecile şcolare şi a fost mediatizat în presa regională cu scopul de a informa publicul larg cu 
privire la aceste activităţi. Obiectivul general a fost acela de a susţine o relaţie bună şi continuă cu cărţile, bibliotecile şcolare şi cu 
lectura. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca pedagogică slovacă (Slovenská pedagogická knižnica) 

www.spgk.sk  
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• Proiectul naţional de formare (educare) a bibliotecarilor din şcoli (Národný projekt o vzdelávaní školských 
knihovníkov) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2009 
Program educaţional pentru bibliotecarii din şcoli şi achiziţionarea de cărţi pentru lectura obligatorie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei din Republica Slovacă, Biblioteca pedagogică slovacă (Ministerstvo školstva SR, Slovenska pedagogicka 
knižnica) 

• Competiţie naţională de recitare de poezie pentru copii – Hviezdoslavov Kubín (Celoštátna súťaž v detskom 
a umeleckom prednese prózy a poézie – Hviezdoslavov Kubin) 

Durata programului: Începând din 1960 – în curs de derulare 
Competiţia de recitare, în proză şi în versuri, şi lectura de text literar pentru familiarizarea elevilor cu valorile literaturii, dezvoltarea 
creativităţii, cultura limbii, dezvoltarea talentului poetic gifts şi promovarea lecturii de literatură. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Culturii şi Ministerul Educaţiei din Republica Slovacă(Ministerstvo kultúry a Ministerstvo školstva SR); Organizator: Centrul 
Naţional Instruire, centrele regionale de instruire, autorităţile regionale din învăţământ (Národné osvetové centrum, Regionálne 
osvetové centrá, Krajské školské úrady) 

www.nocka.sk 

Finlanda 
• Punct de lucru: servicii de alfabetizare (Lukineuvola) 

Durata programului: Începând din 2005 - până în 2008 
Programul are ca obiectiv crearea şi întărirea reţelelor de sprijin regional pentru persoanele cu dificultăţii de învăţare şi creşterea 
gradului general de conştientizare cu privire la existenţa dificultăţilor de învăţare. În plus, are scopul de a crea un punct-model de 
lucru unde să se ofere servicii de sprijin, consiliere şi îndrumare cu privire la dificultăţile de învăţare şi cursuri de formare pentru 
tratarea acestor probleme, precum şi a dislexiei, pentru profesionişti din diferite domenii de activitate. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Comitetul Naţional Finlandez al Educaţiei – FNBE (Opetushallitus) 

http://www.lukineuvola.fi/ 

• Copiii, media şi bibliotecile 2009 - până în 2010 / Programul bibliotecilor de educaţie media (Lapset, media ja 
kirjastot) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare  
Cursuri de educare media pentru profesioniştii din biblioteci care lucrează în principal cu copii şi cu tineri. The main aim of the 
program is to develop the media literacy of children şi to develop a safe media environment for them. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia Bibliotecilor Finlandeze (ONG) (Suomen kirjastoseura) 

http://kirjastoseura.kaapeli.fi/      http://wiki.kirjastot.fi/index.php/Mediakasvatushanke#Mediakasvatushanke_2007_-_2008 

• Formare în dezvoltarea competenţelor la citire pentru imigranţii adulţi – AIKIS (Aikuisten maahanmuuttajien 
kielikoulutus) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2011 
Program de coordonare a proiectelor de dezvoltare a sistemelor electronice de învăţare şi testare lingvistică în limbile finlandeză şi 
suedeză pentru imigranţi. Include materiale de educaţie lingvistică pentru imigranţii analfabeţi care se confruntă cu dificultăţi la 
scriere şi citire. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Comitetul Naţional Finlandez al Educaţiei – FNBE (Opetushallitus) 

http://www.oph.fi/kehittamishankkeet/aikis 

• Revitalizarea limbii Romani (Romanikielen kielipesätoiminta) 

Durata programului: 2009 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv revitalizarea limbii Romani vorbită în Finlanda. Oamenii sunt încurajaţi să se adune şi să vorbească 
despre viaţa lor de fiecare zi în limba Romani language, sub îndrumarea unui cadru didactic calificat. 
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Instituţie coordonatoare / Website 
Comitetul Naţional Finlandez al Educaţiei – FNBE (Opetushallitus) 

Suedia 

• Premiul pentru literatură „Astrid Lindgren“ (Litteraturpriset till Astrid Lindgrens minne) 

Durata programului: Începând din 2002 – în curs de derulare  
Cel mai mare premiu acordat autorilor de literatură pentru copiii şi tineret. Este acordat anual unuia sau mai multor autori, indiferent de limbă 
sau de naţionalitate. Sunt eligibili autori, ilustratori, povestitori şi promoteri. Scopul pentru care se acordă acest premiu este de a întări şi a 
extinde interesul pentru literatura pentru copii, la nivelul tineretului din toată lumea şi pentru a consolida drepturile copilului. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Consiliul Suedez al Artelor  

http://www.alma.se/sv/ 

• Catalogul cărţii (Barnbokskatalogen) 

Durata programului: În curs de derulare 
Consiliul Suedez al Artelor publică un catalog anual al noilor cărţi pentru copii şi tineret, din care aproximativ 312 titluri sunt selectate 
de experţi. Publicaţia este distribuită gratuit în cabinetele medicale şi de stomatologie care au ca pacienţi tineri şi copiii, centre de 
cumpărături şi mall-uri, biblioteci, direct către copii şi tineri etc. pentru a-i stimula să citească şi să participe la activităţile locale 
organizate în biblioteci şi în şcoli. 
Instituţie coordonatoare / Website 

http://www.barnensbibliotek.se/Katalogen/Barnbokskatalogen/tabid/578/Default.aspx  
www.kulturradet.se/en/In-English/ 

• Cooperare locală (Lokalt samarbete) 

Durata programului: În curs de derulare 
Consiliul Suedez al Artelor oferă anual sprijin proiectelor regionale sau locale. Pentru 2011, au fost incluse şi proiecte de publicare a 
cărţilor pentru tineri pe cititoarele de carte electronică. Un alt exemplu este proiectul organizat de Sindicatul Muncitorilor Suedezi din 
Transporturi, Sindicatul Muncitorilor din Hoteluri şi Restaurante, în cooperare cu bibliotecile publice regionale, pe tema „bibliotecilor 
din restaurante / bibliotecilor din benzinării“ pentru şoferi profesionişti. 
Instituţie coordonatoare / Website 

www.kulturradet.se/en/In-English/ 
http://www.transport.se/home/trp2/home.nsf/62d2d4d1f9589f77c1256c4800547126/e6acc

07a522e152ac12575d7002b6211?OpenDocument&Highlight=0,bibliotek 

• Lectura în servicul medical de sănătate pentru copii (Läsfrämjande vid Barnavårdscentralen (BVC)) 

Durata programului: În curs de derulare 
În mai multe municipii, toate instituţiile de învăţământ preşcolar viziteată cu regularitate bibliotecile locale, iar personalul cooperează pe teme 
legate de lectură. Mai multe municipii au un program stabilit pentru dezvoltarea competenţelor de lectură, care se desfăşoarî pe tot parcursul 
copilăriei şi este organizat în cooperare între instituţiile de învăţământ preşcolar, biblioteci, biblioteci şcolare, instituţii care organizează clase 
de educaţie preşcolară, şcoli şi servicii medicale pentru copii. Această cooperare începe cu o carte cadou pe care părinţii o primesc de la 
clinica unde aceştia îşi aduc nou-născutul la primul său control medical. Pe tot parcursul perioadei preşcolare personalul clinicii îi informează 
pe părinţi cu privire la dezvoltarea lingvistică a copilului dar şi despre cât este de important să î se citească cu voce tare copilului. Clinicile pot 
organiza grupuri parentale în cadrul cărora, printre altele, părinţii sunt invitaţi să se familiarizeze cu programul bibliotecii locale. 
Instituţie coordonatoare / Website 

www.kulturradet.se/en/In-English/ 

• Cărţi la McDonald’s (Barn- och bilderböcker i Happy Meal på Mcdonald's) 

Durata programului: În curs de derulare 
Anual, în octombrie, McDonald’s Suedia şi „Mişcarea pentru lectură“, cooperează în a le oferi cărţi copiilor. La cumpărarea unui 
meniu Happy Meal, clientul primeşte şi o carte. Cărţile sunt noi, scrise şi ilustrate de autori suedezi.  Mişcarea pentru lectură s-a 
lansat în 1999 şi derulează proiecte de stimulare a lecturii în cooperare cu alţi actori. 
Instituţie coordonatoare / Website 

www.larforlivet.nu/       www.mcdonalds.se/se.html 
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Marea Britanie – Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord (2) 

• Anglia – Drumul spre succes  

Durata programului: Începând din 1997 – în curs de derulare 
Pentru a stabili crearea unor centre de sprijin pentru studiu în cadrul cluburilor sportive, prin utilizarea stimulentelor aduse de o 
varietate largă de sporturi, pentru a motiva tinerii, în special pe cei cu vârste cuprinse între 10 şi 14 ani, aflaţi sub ameninţarea 
riscului de a nu-şi dezvolta suficient competenţele. Prin programele de învăţare pe care le oferă, Drumul spre Succes urmăreşte să 
contribuie la creşterea standardelor educaţionale, în special în ceea ce priveşte competenţele matematice şi de lectură, şi de a aduce 
nivelurile de performanţă şcolară ale elevilor cu rezultate slabe mai aproape de media valorică aşteptată pentru vârsta lor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Aspecte operaţionale şi legate de livrare: Rex Hall Associates este o instituţie care oferă consultanţă îm educaţie. Finanţarea este suportată printr-
un parteneriat tripartit între guvern, autorităţile locale şi clubul sportiv local. Multe centre atrag de asemenea finanţare de la sponsori locali. 

www.playingforsuccessonline.org.uk 

• Anglia şi Ţara Galilor – Program de alfabetizare pentru familii  

Durata programului: Începând din 2001 – în curs de derulare, dar iniţiative la nivel local au existat şi înainte de 2001 
Programul urmăreşte să încurajeze membrii familiilor să înveţe împreună şi, ori de câte ori este posibil, încearcă să-i determine atât 
pe copii cât şi pe adulţi să urmări să caute să-şi continue studiile. 
Instituţie coordonatoare / Website 
În Anglia, programele de alfabetizare pentru familie sunt o parte a programelor care susţin alfabetizarea şi dezvoltarea competenţelor lingvistice şi 
aritmetice pentru toţi membrii familiei care fac parte din Strategia Guvernamentală de Dezvoltare a Competenţelor de Viaţă. Aceste programe sunt 
finanţate prin alocaţii primite de la autorităţile locale prin Consiliul Învăţământului şi Competenţelor, un organism finanţat de guvern.Programele se 
livrează către o gamă largă de furnizori în şcoli, în centrele Sure Start Children's, în biblioteci, centre familiale, unităţi de recomandare a elevilor, în 
cadrul unor proiecte pentru părinţi adolescenţi şi în centre de tineret. O abordare în mare parte similară pentru abordarea alfabetizării există şi în 
Ţara Galilor şi în Irlanda de Nord (cu toate că programele, finanţarea şi reglementările la livrare pot fi diferite). 

• Anglia şi Ţara Galilor – Bookstart  

Durata programului: Începând din 1992 (ca proiect pilot local) – în curs de derulare. Booktime şi Booked Up din 2005 
Prin Bookstart se oferă pachete gratuite de cărţi pentru fiecare copil din Marea Britanie, la 7 luni, la 18 luni şi la 3 ani. Se urmăreşte 
promovarea importanţei cărţilor şi a beneficiilor auxiliare pe care acestea le aduc, cum ar fi o legătură mai strânsă cu părinţii şi 
promovarea inteligenţei emoţionale, ca şi construirea unor bune competenţe de comunicare şi de ascultare şi sprijinul pentru 
fundamentarea unor abilităţi timpurii în aceste domenii. Bookstart reprezintă începutul unei oferte naţionale, universale, gratuite, de 
carte în câteva puncte cheie de dezvoltare a copilului, Booktime se adresează copiilor imediat după ce aceştia au început să meargă 
la şcoală, Booked Up se adresează copiilor din primul lor an de învăţământ secundar, iar Clubul Letterbox are în vedere copii aflaţi în 
grija autorităţilor locale. Cărţi de specialitate se oferă de asemenea copiilor care prezintă dizabilităţi parţiale sau totale de vedere 
(„Booktouch“) şi pentru copiii cu dificultăţi de auz („Bookshine“). 
Instituţie coordonatoare / Website 
Coordonatorul este Booktrust, o organizaţie caritabilă independentă. Schemele universale prin care se oferă cadouri în cărţi, inclusiv 
Bookstart, au primit finanţare prin Departmentul pentru copii, şcoli şi familii, în Anglia, de la Guvernul Adunării Galeze, în Ţara Galilor 
şi de la Department pentru Educaţie, în Irlanda de Nord, dar şi sponsorizări de la editurile şi librăriile de carte pentru copii.  

www.booktrust.org.uk / www.bookstart.co.uk 

• Anglia şi Ţara Galilor – 2008 Anul Naţional al Lecturii 

Durata programului: 2008 
„Anul Naţional al Lecturii – 2008“ a fost o campanie naţională în Anglia, organizată în scopul dezvoltării unei culturi a lecturii, 
promovării lecturii în familie şi în afara ei, susţinerii dezvoltării unei naţiuni în care toată lumea să citească. Şi în Ţara Galilor s-a 
organizat „Anul Naţional al Lecturii – 2008“. Ambele campanii au urmărit să stimuleze activităţile de lectură în comunitate, au condus 
campanii media naţionale şi au încurajat autorităţile locale să-şi dezvolte propriile strategii în domeniul promovării lecturii. 
Instituţie coordonatoare / Website 
În Anglia, Departamentul pentru Copii, Şcoli şi Familie a delegat Fondul Naţional pentru Alfabetizare, sub coordonarea Agenţiei 
pentru Promovarea Lecturii, să organizeze activităţile din cadrul Anului. În Ţara Galilor, Anul Naţional al Lecturii în Ţara Galilor a fost 
finanţat de Guvernul Adunării Galeze şi coordonat de Consiliul Galez al Cărţii. 

                                                 
(2) Marea Britanie (Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord): Perioada de referinţă pentru aceste informaţii este cuprinsă între 

octombrie 2009 şi 31 martie 2010. 
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• Anglia, Ţara Galilor şi Irlanda de Nord – Provocare la lectură pe perioada verii 

Durata programului: 1998 – în curs de derulare  
Pentru a încuraja copiii (cu vârste între 4 şi 11 ani) să viziteze biblioteca publică şi să citească şase cărţi în perioada vacanţei de vară, 
când din cauza pauzei de la studiu şi fără activităţile de citire organizate în mod regulat. la şcoală, competenţele lor la citire se pot 
diminua. Provocarea constă în promovarea acţiunii în şcoli, înainte de vacanţa de vară. În fiecare an există o altă temă, se folosesc 
materiale interactive, cum ar fi colecţia de abţibilduri, un site web cu bloguri de autor, jocuri şi activităţi creative organizate de biblioteci.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Coordonat de Agenţia pentru Lectură, o organizaţie caritabilă care primeşte sprijin de la: Consiliul Artelor din Anglia, Consiliul Muzeului 
Bibliotecilor şi Arhivelor din Anglia, Consiliul Galez al Cărţii din Ţara Galilor şi de Bibliotecile nord-irlandeze din Irlanda de Nord. 

www.readingagency.org.uk / www.summerreadingchallenge.org.uk 

• Irlanda de Nord – Festivalul cărţilor pentru copii  

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare  
Vezi descrierea pentru Irlanda (IE) 
Instituţie coordonatoare / Website 
Festivalul cărţilor pentru copii primeşte sprijin de la Ministerul Educaţiei din Irlanda de Nord. 

Marea Britanie – Scoţia 
• Fondul Scoţian de Carte  

Durata programului: Începând din 2007 – în curs de derulare 
Organizaţie care finanţează, administrează şi publică materiale privind un număr mare de iniţiative şi activităţi care promovează lectura 
(de exemplu, Şoarecele de bibliotecă – Bookbug, Programul pentru primii ani ai Fondului). Are ca obiectiv să promoveze literatura în 
Scoţia, dezvoltarea de proiecte inovatoare de încurajare a adulţilor şi copiilor să citească, să scrie şi să se lase inspiraţi de cărţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Fondul Scoţian de Carte  

http://www.scottishbooktrust.com/ 

• Lectură de vară  

Durata programului: March 2010 – August 2010 
Program care promovează cartea scoţiană (include un vot public şi evenimente de promovare a cărţii) pentru a promova lectura în 
rândul publicului, în general, extinderea opţiunilor şi a experienţelor care implică lectura, şi aducerea de noi grupuri de oameni în 
biblioteci. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Scoţiană şi Consiliul de Informare 

www.slainte.org.uk 
 

• Prima Ligă Scoţiană – Stelele lecturii 

Durata programului: Martie 2009. Etapa a 2-a a început în decembrie 2009.  
Evenimente care urmăresc utilizarea puterii de motivare a fotbalului profesionist pentru a atrage familii care au nevoie de sprijin la 
dezvoltarea competenţelor de citire, într-un mediu pozitiv şi prietenos. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Scoţiană şi Consiliul de Informare 

www.slainte.org.uk 

• Diploma pentru Aplicaţii TIC în biblioteci: Susţinerea Dezvoltării Cititorului; Autoritatea Scoţiană pentru Calificări 
(SQA); Unitatea Naţională Superioară, nivelul al 7-lea din cadrul Creditului Scoţiană şi Cadrul Calificărilor. 

Durata programului: Începând din 2005 – în curs de derulare 
Formare online, gratuită pentru membri personalului bibliotecii. Are ca scop să ofere o calificare It aims to provide a qualification şi 
cursuri gratuite de top-up în domeniul dezvoltării cititorului pentru personalul bibliotecii.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Autoritatea Scoţiană pentru Calificări, Biblioteca Scoţiană şi Consiliul de Informare 

www.ictl.org.uk; www.sqa.org.uk; www.scqf.org.uk 
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Islanda 

• Săptămâna cărţii (Vika bókarinnar) 

Durata programului: Începând din 2006 – în curs de derulare 
O săptămână din aprilie este denumită Săptămâna cărţii. Săptămâna este dedicată cărţilor şi lecturii. Toate familiile din ţară primesc 
un cec pe care îl pot folosi la cumpărarea de cărţi, cu preţ redus. Scopul este de a încuraja cumpărarea de cărţi şi dezvoltarea 
competenţelor de citire, în special în rândul copiilor şi adolescenţilor. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Asociaţia editorilor din Islanda (Félag íslenskra bókaútgefenda) 

http://www.bokautgafa.is 

Liechtenstein 

• Lesesäcke / Leseweg / Lesewurm – Quartett 

Durata programului: Începând din 2004 – în curs de derulare 
Program care promovează lectura în rândurile elevilor din şcolile primare oferindu-le un abonament (Lesepass) şi câte un timbru pentru 
fiecare carte pe care o citesc. În plus, fiecare elev primeşte cărţi de joc (Quartett) după ce a terminat de citit un anumit număr de cărţi. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Federaţia Asociaţiilor de Părinţi în cooperare cu Fundaţia EFFECT şi cu Oficiul pentru Educaţie (Dachverband der 
Elternvereinigungen în Zusammenarbeit mit der EFFECT Stiftung und dem Schulamt (SA)) 

http://www.dev.li/ueber-uns.html; http://www.effect.li/      http://www.sa.llv.li/      http://www.llv.li/pdf-llv-sa-schule_heute_05-03.pdf (p. 25) 

• Activităţi de relaţii publice la Biblioteca Naţională (Public Relation Aktiviäten der Landesbilbiothek) 

Durata programului: În curs de derulare 
Program care are ca obiectiv să promoveze citirea, atragerea oamenilor la bibliotecă şi depăşirea inhibiţiilor. Include expoziţii, ore de 
lectură, concerte, tururi de bibliotecă, discursuri, prezentpri de film, ateliere etc. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională, în coperare cu instituţii publice şi private (Landesbibliothek, în Zusammenarbeit mit öffentlichen und privaten 
Institutionen) 

http://www.landesbibliothek.li/  

• Analfabestismul – Dificultăţi de scriere şi de citire (Illetrismus / Lese- und Schreibschwäche) 

Durata programului: 2006 – în curs de derulare  
Program care are ca obiectiv să promoveze informarea populaţiei şi a instituţiilor relevante cu privire la analfabetism; există o linie 
telefonică permanentă unde se dau informaţii despre ofertele de cursuri în regiune; se organizează cursuri pentru persoanele care nu 
ştiu să citească; se încearcă o prevenire a extinderii analfabetismului. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Fundaţia pentru Educaţia Adulţilor (Stiftung Erwachsenenbildung), Asociaţia pentru Educaţie Interculturală (Verein für Interkulturelle 
Bildung) 

http://www.erwachsenenbildung.li/ 
http://www.vib-li.com/  

• De la ascultare la citire. Un eveniment al „Forumului pentru şcoli şi biblioteci comunitare“ (Ton ab, Buch auf – 
Vom Hören zum Lesen. Eine Veranstaltung des "Forums Schul- und Gemeindebibliotheken") 

Durata programului: În curs de derulare  
Iniţiativă care are ca scop să promoveze lectura în rândul elevilor, a tinerilor şi adulţilor oferindu-le pachete cu cărţi şi CD-uri, CD 
playere şi un manual. În fiecare carte se găseşte un CD pe care este înregistrat începutul cărţii, în format audio; după 15 min. 
înregistrarea se opreşte şi cel care a audiat este invitat să citească în carte continuarea. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Biblioteca Naţională (Landesbibliothek) 

http://www.landesbibliothek.li/ 
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Norvegia 
• Anul Lecturii 2010 (Leseåret 2010) 

Durata programului: 2010 
Obiectivul general este crearea unei politici naţionale, coerente, care să urmărească îmbunătăţirea competenţelor la citire în întreaga 
ţară. Acesta ar trebui să consolideze democraţia prin consolidarea aptitudinilor de citire, oferind tuturor posibilitatea de a participa la 
viaţa socială, de a avea acces la oportunităţile de învăţare şi de experimentare. Principalul grup ţintă sunt adulţii care citesc puţin. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Authoritatea Norvegiană pentru Arhive, Biblioteci şi Muzee (ABM-utvikling) 

http://www.abm-utvikling.no/?set_language=en  

• Învăţare creativă – Artă şi Cultură în Educaţie 2007 – până în 2010 (Skapende læring – kunst og kultur i 
opplæringen – 2007 - până în 2010) 

Durata programului: Începând din 2007 - până în 2010 
Plan strategic care are ca obiectiv să dezvolte competenţele în arte şi cultură, estetică şi creativitate la copii, elevi, studenţi şi 
personal din grădiniţe, din învăţământul primar şi secundar şi din instituţiile de învăţământ superior. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Directoratului pentru învăţământ primar, secundar şi vocaţional (Utdanningsdirektoratet) în colaborare cu Centrul Naţional pentru Artă 
şi Cultură în Educaţie (Nasjonalt senter for kunst og kultur i opplæringen) de la Colegiul Universităţii Bodø (Høgskolen I Bodø).  

http://kunstkultursenteret.no//index.php?page=content&id=17      http://www.hibo.no/index.php?lang=eng 

• Program pentru dezvoltarea bibliotecii şcolare (Program for skolebibliotekutvikling) 

Durata programului: Începând din 2009 - până în 2013 
Programul urmăreşte să promoveze utilizarea bibliotecilor şcolare în procesul de dezvoltare a competenţelor de citire şi a luptei 
împotriva analfabetismului. Proiectul intenţionează şi să dezvolte competenţele cadrelor didactice, ale directorilor de şcoli şi ale 
bibliotecarilor din şcoli în vederea planificării şi utilizării bibliotecilor şcolare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Universitatea din Agder (Universitetet i Agder), sub supravegherea Directoratului pentru învăţământ primar, secundar şi vocaţional 
(Utdanningsdirektoratet) 

http://www.uia.no/en      http://skolebibliotek.uia.no/program-for-skolebibliotekutvikling 

Turcia 
• Campania Naţională de Sprijin pentru Educaţie (Ulusal Eğitime Destek Kampanyası)  

Durata programului: Începând din 2001 - până în 2008 
Programe în centre publice de formare care au ca obiectiv să compenseze completarea educaţiei pentru cetăţenii analfabeţi, să-i 
ajute să-şi dezvolte abilităţi şi să înveţe o meserie care să le permită să obţină salarii mai mari. Proiectul mai urmăreşte să-i includă 
pe copiii care au abandonat şcoala în sistemul de învăţământ.  
Instituţie coordonatoare / Website 
Preşedinţia Republicii 

• Noi, mamă şi fiică la şcoală (Ana-Kız Okuldayız Kampanyası) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2012 
Programe în centre publice de formare care au ca obiectiv alfabetizarea a 3 milioane de oameni, în special fete şi femei cu o vârstă 
care depăşeşte vârsta obişnuită de parcurgere a nivelului primar de învăţământ, afectate de sărăcie şi care nu au avut acces anterior 
la educaţie. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ms. Emine Erdoğan şi Halk Bankası  

• Campanie de promovare a lecturii în Turcia (Türkiye Okuyor Kampanyası) 

Durata programului: Începând din 2008 - până în 2010 
Creşterea nivelelor de alfabetizare, sprijinirea cursurilor pentru alfabetizarea adulţilor, dezvoltarea unei cultui a lecturii, creşterea 
nivelului competenţelor digitale. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Preşedinţia Republicii, Ministerul Educaţiei Naţionale, Ministerul Turismului şi Culturii. Activităţile sunt coordonate de guvernele 
provinciilor. Fiecare guvern are propriul site web. 
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• Acum e timpul să citim (Şimdi Okuma Zamanı) 

Durata programului: Începând din 2010 – în curs de derulare  
Această campanie pe scară largă urmăreşte să dezvolte şi să extindă deprinderile de citire la toate nivelurile societăţii, la copiii de 
vârste foarte mici şi la tineri, astfel încât lectura să devină o componentă obişnuită a unei societăţi intelectuale, în Turcia. Este un 
proiect de doi ani cu un an de pilotare. 
Instituţie coordonatoare / Website 
Ministerul Educaţiei Naţionale  

http://simdiokumazamani.meb.gov.tr/ 

Anexa la Secţiunea 1.2 / Lista documentelor utilizate în analiza compara-tivă a 
programelor şcolare pentru limbă şi literatură şi documentele directoare oficiale  

Toate adresele de mai jos au fost accesate pe 28 februarie 2011. 

Belgia – Comunitatea franceză  
• Socles de compétences [Competenţe principale] (1997) [Online] Disponibil la adresa:  

http://www.enseignement.be/index.php?page=24737&navi=295  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 2 ½-14 

Belgia – Comunitatea în care se vorbeşte limba germană  

• Dekret über die festlegung der entwicklungsziele für den kindergarten [Decret privind stabilirea obiectivelor de 
dezvoltare pentru învăţământul preşcolar] (2002) [Online] 

 http://www.dgparlament.be/PortalData/4/Resources/Datenbank/1999_2004/31213.pdf] 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6 

• Dekret zur festlegung von kernkompetenzen und rahmenplänen im unterrichtswesen [Decret privind stabilirea 
competenţelor esenţiale şi a liniilor directoare curriculare în educaţie] (2008) [Online] 

http://www.dgparlament.be/PortalData/4/Resources/Datenbank/2004_2009/2007 - până în 2008_BR_127__50230doc.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-14 

Belgia – Comunitatea flamandă  
• Obiectivele de dezvoltare învăţământul preşcolar (01/09/1998) [Online] 

http://www.ond.vlaanderen.be/dvo/english/corecurriculum/nursery/nurserydutch.htm 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 2 ½-6 

• Obiectivele finale pentru învăţământul primar de masă (01/09/1998) [Online] 
http://www.ond.vlaanderen.be/dvo/english/corecurriculum/primary/primdutch.htm 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-12 

• Obiectivele finale pentru anul întâi de învăţământ secundar flux A (01/09/2002) [Online]  
http://www.ond.vlaanderen.be/dvo/english/corecurriculum/secondary/1grade/astream/dutch.htm 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-14 

Bulgaria 
• Програма за подготвителна група/клас [Programa pentru clasa pregătitoare] (2003) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5-7  

• Учебни програми по български език и литература от 1 до 4 клас [Programe de studiu pentru limba şi 
literatura bulgară pentru copiii din clasele I-IV] (2001 - până în 2003) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-11 

• Учебни програми по български език и литература от 5 до 8 клас [Programe de studiu pentru limba şi 
literatura bulgară pentru copiii din clasele V-VIII] (2001) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-15 
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Republica Cehă 
• Program educaţional cadru pentru învăţământul preşcolar (2005) [Online]  

http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVP_PV - până în 2004.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6 

• Program educaţional cadru pentru învăţământul elementar (2007) [Online]  
http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVP_ZV_EN_final.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-15 

Danemarca (3) 
• Fælles mål 2009 Dansk [Obiective generale 2009 pentru limba daneză] (2009) [Online] 

http://www.uvm.dk/service/Publikationer/Publikationer/Folkeskolen/2009/Faelles%20Maal%202009%20-%20Dansk.aspx 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-16 

• Bekendtgørelse om formål, trin- og slutmål for folkeskolens fag og emner (Fælles Mål) (BEK nr 748) 
[Descrierea obiectivelor şi a ţintelor pentru materiile „folkeskolens“ din primul până în ultimul an (BEK Nr 
748)] (13/07/2009)] [Online]  

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=125973 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-16 

Germania 
• Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Primarbereich [Standarde educaţionale pentru limba germană la 

nivelul învăţământului primar] (2005) [Online]  
http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-10 

• Bildungsstandards im Fach Deutsch für den Hauptschulabschluss [Standarde educaţionale pentru limba 
germană la nivelul certificatului de absolvire a unei Haupschule] (2005) [Online] 

http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-16 

• Bildungsstandards im Fach Deutsch für den mittleren Schulabschluss [Standarde educaţionale pentru limba 
germană la nivelul certificatului de absolvire a unei Realschule] (2004) [Online]  

http://www.kmk.org/bildung-schule/qualitaetssicherung-in-schulen/bildungsstandards/dokumente.html 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-16 

Estonia 
• Koolieelse lasteasutuse riiklik õppekava [Curriculum naţional pentru instituţiile preşcolare de ăngrijire a 

copilului] – Reglementare a Guvernului Republicii Nr. 87 din 29 mai 2008 [Online] 
http://www.estlex.com/tasuta/?id=7&aktid=95663&fd=1 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-7 

• Põhikooli ja gümnaasiumi riiklik õppekava [Curriculum naţional pentru instituţiile şcolare de bază şi pentru 
şcolile din învăţământul secundar superior] – Reglementare a Guvernului Republicii Nr. 56 din 25 
ianuarie 2002 [Online] 

http://lex.andmevara.ee/estlex/kehtivad/AktDisplay.jsp?id=46197&akt_id=46197 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-18 

                                                 
(3) Mai există un document care se referă la predarea citirii la nivelul ISCED 0 (Bekendtgørelse om undervisning i 

børnehaveklassen (BEK nr 260) [Reglementarea predării în clasele cu copii preşcolari (BEK nr 260)] (31/03/2009)). Vezi 
https://www.retsinformation.dk/ Forms/R0710.aspx?id=124094. Acest document nu a fost inclus în analiza comparativă a 
programelor şcolare pentru limbă şi literatură.  
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Irlanda 
• Aistear – Cadrul curricular pentru educaţia timpurie – Principii şi tematică (2009) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 0-6 

• Programa şcolară pentru învăţământul primar – Introducere (1999) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-12 

• Programa şcolară pentru învăţământul primar – limba engleză(1999) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-12 

• Programa şcolară pentru învăţământul primar – Linii directoare pentru profesorii de limba engleză (1999) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-12 

• Limba engleză: Material suplimentar – Structura programei de studiu la limba engleză (2005) [Online] 
http://www.curriculumonline.ie/uploadedfiles/PSC/PCRsupportmaterials.pdf [Accessed 14 December 2010] 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-12 

• Certificatul Junior – programa de studiu la limba engleză 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-15 

• Certificatul Junior – Limba engleză – Linii directoare pentru cadrele didactice 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-15 

Grecia 
• Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων των Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) υποχρεωτικής εκπαίδευσης [Un cadru 

curricular tematic transversal pentru învăţământul obligatoriu] (2003) [Online]  
www.pi-schools.gr/programs/depps/index_eng.php  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1- 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-14  

• Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών και Αναλυτικά Προγράμματα για το νηπιαγωγείο [Cadrul 
curricular tematic transversal şi materiile incluse în programa pentru învăţământul preşcolar] (2003) 
[Online]  

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-5  

• Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και το αναλυτικό πρόγραμμα της Ελληνικής 
γλώσσας για το δημοτικό σχολείο [Cadrul curricular tematic transversal şi programa privind educaţia 
lingvistică pentru învăţământul primar] (2003) [Online]  

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-11  

• Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών (Δ.Ε.Π.Π.Σ.) και το αναλυτικό πρόγραμμα της Ελληνικής 
γλώσσας για το γυμνάσιο [Cadrul curricular tematic transversal şi programa privind educaţia lingvistică 
pentru gimnaziu] (2003) [Online]  

http://www.pi-schools.gr/programs/depps/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-14  
• Oδηγός Νηπιαγωγού Εκπαιδευτικοί Σχεδιασμοί και Δημιουργικά Περιβάλλοντα Μάθησης [Manual pentru 

cadrele didactice din învăţământul preşcolar: Planuri de lecţii şi medii de învăţare creativă] (2003) 
[Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/nipi/nipi_1_140.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-5 
• Γλώσσα Α’ Δημοτικού: Γράμματα, Λέξεις, Ιστορίες, Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba pentru 

clasa întâi din Dimotiko: Litere, cuvinte şi povestiri, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) [Online]  
http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_a/ekp.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6  
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• Γλώσσα Β’ Δημοτικού: Ταξίδι στον κόσμο της Γλώσσας, Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba 
pentru clasa a doua din Dimotiko: Călătorie în lumea cuvintelor, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) 
[Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_b/dask/dask_1_56.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7  

• Γλώσσα Γ’ Δημοτικού: Τα Απίθανα Μολύβια Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba pentru clasa a 
treia din Dimotiko: Creioanele incredibile, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_c/c_dask.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 8  

• Γλώσσα Δ’ Δημοτικού: Πετώντας με Λέξεις, Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba pentru clasa a 4-
a din Dimotiko: Să zburăm alături de cuvinte, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_d/dask/s_1_56.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 9 

• Γλώσσα Ε’ Δημοτικού: Της Γλώσσας Ρόδι και Ροδάνι, Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba 
pentru clasa a 5-a din Dimotiko: Fluenţă şi bogăţie lingvistică, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) 
[Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_e/e_dask.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10  

• Γλώσσα ΣΤ’ Δημοτικού: Λέξεις…Φράσεις…Κείμενα, Βιβλίο Δασκάλου, Μεθοδολογικές Οδηγίες [Limba pentru 
clasa a 6-a din Dimotiko: Cuvinte, fraze, texte, Manual pentru cadrele didactice ] (2006) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/dimotiko/glossa_st/st_mat_3.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11  

• Νεοελληνική Γλώσσα, Α’Γυμνασίου, Βιβλίο Εκπαιδευτικού [Limba greacă modernă, anul I de gimnaziu, Manual 
pentru cadrele didactice (2005) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/gymnasio/glossa_a/VIVLIOEK.PDF  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12  

• Νεοελληνική Γλώσσα, Β’Γυμνασίου, Βιβλίο Εκπαιδευτικού [Limba greacă modernă, anul II de gimnaziu, 
Manual pentru cadrele didactice ] (2005) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/gymnasio/glossa_b/EKPAIDEU/1-104.PDF  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 13  

• Νεοελληνική Γλώσσα, Γ'Γυμνασίου, Βιβλίο Εκπαιδευτικού Modern [Limba greacă, anul II de gimnaziu, Manual 
pentru cadrele didactice ] (2005) [Online]  

http://pi-schools.sch.gr/gymnasio/glossa_c/VIVLIOEK.PDF  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 14  

Spania 
• Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (Legea educaţiei 2/2006 din 3 mai) (2006) [Online]  

http://www.boe.es/boe/dias/2006/05/04/pdfs/A17158-17207.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 0-18 

• Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas del segundo 
ciclo de Educación infantil (Decretul Regal 1630/2006 din 29 decembrie privind programa de 
bază pentru al doilea ciclu de învăţământ preşcolar) (2006) [Online]  

http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/04/pdfs/A00474-00482.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani):0-6 (3-6) 

• Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la 
Educación primaria (Decretul Regal 1513/2006 din 7 decembrie privind programa minimă de bază 
pentru învăţământul primar) (2006) [Online]  

http://www.boe.es/boe/dias/2006/12/08/pdfs/A43053-43102.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-12 
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• Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas 
correspondientes a la Educación Secundaria Obligatoria (Decretul Regal 1631/2006 din 29 decembrie 
privind programa minimă de bază pentru învăţământul secundar obligatoriu) (2006) [Online]  

http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/05/pdfs/A00677-00773.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-16 

Franţa 
• Programme de l'école maternelle şi élémentaire [Programa pentru instituţiile din învăţământul preşcolar şi 

primar] (Hors série N°3 du 19 juin 2008) [Online]  
http://eduscol.education.fr/D0048/primprog.htm 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED O-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 2 ½-11  

• Programmes du collège, Programmes de l’enseignement du français [Programa pentru învăţământul 
secundar inferior la limba franceză] Buletinul oficial special nr. 6 din 28 august 2008 (numéro hors série) 
[Online]  

http://media.education.gouv.fr/file/special_6/21/8/programme_francais_general_33218.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-15  

• Programme şi Accompagnement français [Ghid de studiu al limbii franceze] (Ediţie nouă 2004) [Online]  
http://www.cndp.fr/produits/detailsimp.asp?Ref=755A1020 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-15  

• Socles de compétences [Competenţe de bază ] (Décret du 11 juillet 2006) [Online]  
http://eduscol.education.fr/D0048/primprog.htm  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 2 ½-15  

Italia 
• I nuovi ordinamenti scolastici Norme. Indicazioni. Commenti. [Noua organizare şcolară, reglementări, sugestii, 

comentarii] (2004) [Online]  
http://archivio.pubblica.istruzione.it/riforma/allegati/booklet_steso.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-14  

• Indicazioni per il curricolo per la scuola dell’infanzia e per il primo ciclo d’istruzione. [Programa pentru 
învăţământul preşcolar şi primul ciclu de educaţie] (2007) [Online]  

http://archivio.pubblica.istruzione.it/normativa/2007/allegati/dir_310707.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-14  

Cipru 
• Ministerul Educaţiei şi Culturii, 2002 - până în 2007, retipărit. Analytika Programmata Dimotikis Ekpaidefsis 

[Programa analitică pentru învăţământul preşcolar]. Nicosia: Ministerul Educaţiei şi Culturii. 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-5  

• Ministerul Educaţiei şi Culturii, 2002 - până în 2007, retipărit. Analytika Programmata Dimotikis Ekpaidefsis 
[Programa analitică pentru învăţământul primar]. Nicosia: Ministerul Educaţiei şi Culturii. 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5.8 to  
  11.8  

• Analytika Programmata Gymnasiou [Programa analitică pentru învăţământul secundar] (2006) [Online]  
http://www.moec.gov.cy/dme/analytika.html 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-15  

• Programa tematică transversală şi programa lingvistică pentru învăţământul primar (Grecia) (2003)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-11  

• Programa tematică transversală şi programa lingvistică pentru învăţământul gimnazial (Grecia)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-14  
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• Limba pentru clasa întâi din Dimotiko: Litere, cuvinte şi povestiri, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) 
(2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6  

• Limba pentru clasa a doua din Dimotiko: Călătorie în lumea cuvintelor, Manual pentru cadrele didactice 
(Grecia) (2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7  

• Limba pentru clasa a treia din Dimotiko: Creioanele incredibile, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) 
(2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 8  

• Limba pentru clasa a 4-a din Dimotiko: Să zburăm alături de cuvinte, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) 
(2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 9  

• Limba pentru clasa a 5-a din Dimotiko: Fluenţă şi bogăţie lingvistică, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) 
(2006) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10  

• Limba pentru clasa a 6-a din Dimotiko: Cuvinte, fraze, texte, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) (2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11  

• Limba greacă modernă, anul I de gimnaziu, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) (2005)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12  

• Limba greacă modernă, anul II de gimnaziu, Manual pentru cadrele didactice (Grecia) (2005)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 13  

• Limba greacă modernă, anul III de gimnaziu, Teacher's Manual (Grecia) (2005)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 14  

Letonia 
• Pirmsskolas izglītības programma pirmsskolas izglītības iestādēm [Programa educaţională pentru instituţii din 

învăţământul preşcolar ] (1998) [Online]  
http://izm.izm.gov.lv/nozares-politika/izglitiba/vispareja-izglitiba/pirmsskolas-izgl.html 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6 

• Latviešu valoda. Mācību priekšmeta standarts 1.-9. klasei. Noteikumi par valsts standartu pamatizglītībā un 
pamatizglītības mācību priekšmetu standartiem. MK not. Nr. 1027 [Limba letonă. Standarde privind 
materiile de studiu în clasele 1-9. Reglementările privind standardele educaţionale de bază stabilite de 
stat şi standardele privind materiile de studiu în învăţământul elementar. Reglementările 1027 ale 
Consiliului de miniştri], Riga, 2006.  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-15 

• Literatūra. Mācību priekšmeta standarts 4.-9. Klasei. Noteikumi par valsts standartu pamatizglītībā un 
pamatizglītības mācību priekšmetu standartiem. MK not. Nr. 1027 [Literatură. Standarde privind materiile 
de studiu în clasele 4-9. Standarde privind materiile de studiu în clasele 1-9. Reglementările privind 
standardele educaţionale de bază stabilite de stat şi standardele privind materiile de studiu în 
învăţământul elementar. Reglementările 1027 ale Consiliului de miniştri], Riga, 2006 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-15 

Lituania 
• Bendrosios programos ir išsilavinimo standartai [Programe generale şi standarde educaţionale] (8 august 

2003) [Online]  
1) http://www.smm.lt/ugdymas/docs/Programos2003.pdf;  

2) http://www3.lrs.lt/pls/inter3/dokpaieska.showdoc_l?p_id=282015&p_query=&p_tr2= 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5 -16  
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• Pradinio ir pagrindinio ugdymo bendrosios programos, [Programe generale pentru învăţământul primar şi 
secundar inferior], (26 august 2008) [Online] 

http://www.smm.lt/ugdymas/bendrasis/ugd_programos.htm; http://www.smm.lt/ugdymas/docs/Programos2003.pdf; 
http://www.smm.lt/teisine_baze/docs/isakymai/2008-12-08-ISAK-3379(2).doc; 

http://www3.lrs.lt/pls/inter3/dokpaieska.showdoc_l?p_id=282015&p_query=&p_tr2] 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-16 

Luxemburg 
• Plan d'études de l'enseignement fondamental [Planuri de studiu pentru învăţământu de bază]  

(Journal Officiel du Grand-Duché de Luxemburg, Memorial A, No 184) (2009) [Online]  
http://www.men.public.lu/priorites/ens_fondamental/090723_bibliotheque/090908_rgd_plan_etudes.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-11  

• Développement des capacités, connaissances, attitudes şi compétences de l’enfant dans l’éducation 
préscolaire [Dezvoltarea capacităţii, cunoaşterii, atitudinii şi competenţelor copiilor din învăţământul 
preşcolar] (2004)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-5  

• Kompetenzorientierter Deutschunterricht în der Sekundarschule [Predarea limbii germane cu orientare pe 
dezvolatrea competenţelor în învăţământul secundar – învăţământul secundar şi învăţământul secundar 
tehnic] (2007) [Online] 

http://www.men.public.lu/publications/syst_educatif_luxbg/langues/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 13-14  

Ungaria 
• Az Óvodai nevelés országos alapprogramja [Programa şcolară pentru învăţământul preşcolar] (1996) [Online]  

http://www.okm.gov.hu/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6  

• A Nemzeti Alaptanterv [Programa şcolară naţională] (2003 – ultima modificare în 2008) [Online]  
http://www.okm.gov.hu/; http://www.okm.gov.hu/main.php?folderID=137&articleID=6994&ctag=articlelist&iid=1 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - PÂNĂ ÎN 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-18  

• Kerettanterv az alapfokú nevelés-oktatás bevezető és kezdő szakaszára [Cadrul curricular pentru clasele 1-4] 
(2008)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani):  6-10  

Malta 
• Linji Gwida u Suġġerimenti għall-Implimentazzjoni tal-Kurrikulu fil-Kindergarten [Linii directoare şi propuneri 

pentru implementarea programei şcolare în învăţământul preşcolar] (2002) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-4 

• Malti – Sillabu tal-Iskejjel Primarji [Planuri de lecţii pentru limba malteză în şcolile primare] (2005) [Online]  
http://www.curriculum.gov.mt/primary_syllabi.htm 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5-10 

• Malti – Sillabu tal-Iskejjel Sekondarji [Planuri de lecţii pentru limba malteză în şcolile secundare] (2009) 
[Online]  

http://www.curriculum.gov.mt/docs/syllabus_malti_2010_2011.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-16 

Olanda 
• Obiectivele principale pentru învăţământul primar (2006) [Online] http://www.slo.nl/primair/kerndoelen/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4 to 12 

• Anexe la Obiectivele principale pentru învăţământul secundar (2006) [Online] 
http://english.minocw.nl/documenten/core%20objectives%20secondary%20education.pdf  
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Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani):12 to 
  15/16 

• Referentiekader taal şi rekenen- Referentieniveaus [Cadrul de referinţă pentru educaţie lingvistică şi 
aritmetică] (ianuarie 2010) [Online]  

http://www.taalenrekenen.nl/downloads/referentiekader-taal-en-rekenen-referentieniveaus.pdf/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-15 

Austria 
• Lehrplan der Volksschule, Lehrstoff und didaktische Grundsätze der verbindlichen Übungen der 

Vorschulstufe, Sprache und Sprechen, Vorbereitung auf Lesen und Schreiben [Programa şcolară pentru 
învăţământul primar şi pentru ultimul an de învăţământ preşcolar: educaţie lingvistică şi dezvoltarea 
vorbirii, pregătire pentru abordarea scrierii şi citirii] (2003) [Online]  

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/3921/VS6T_Sprache.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5-10 

• Lehrplan der Volksschule – Deutsch, Lesen, Schreiben [Programa şcolară pentru învăţământul primar: limba 
germană, citire, scriere ] (2003) [Online] 

 http://www.bmukk.gv.at/medienpool/3994/VS7T_Deutsch.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-10 

• Lehrpläne für die Pflichtgegenstände Neuer Lehrplan der HS (Hauptschule) Deutsch [Programa şcolară 
pentru materiile obligatorii, limba germană (HS) (2000 – modificată ultima dată în 2008] [Online]  

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/886/hs22.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-14 

• Lehrpläne für die Pflichtgegenstände Lehrpläne der AHS-Unterstufe: Deutsch [Programa şcolară pentru 
materiile obligatorii, limba germană (AHS) (2000 – modificată ultima dată în 2008] [Online]  

http://www.bmukk.gv.at/medienpool/781/ahs7.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-14 

• Bildungsstandards [Standarde educaţionale] (2009) [Online]  
http://www.bifie.at/sites/default/files/VO_BiSt_Anlage_2009-01-01.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-14 

• Grundsatzerlass Leseerziehung [Dimensiunea transversală în programa şcolară] (1999 – modificată ultima dată 
în 2002) [Online] 

http://www.bmukk.gv.at/schulen/unterricht/prinz/Leseerziehung1594.xml  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-18 

Polonia 
• Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej 

wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół (Załącznik nr 1– 
Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziałów przedszkolnych w 
szkołach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego); [Reglementarea Ministerului 
Educaţiei Naţionale din 23 decembrie 2008 asupra Programei şcolare centrale privind învăţământul 
preşcolar şi cel general în anumite tipuri de şcoli (Anexa 1 – Programa şcolară centrală pentru 
învăţământul preşcolar în instituţii de învăţământ preşcolar, clase de preşcolari existente în şcolile 
primare şi alte forme de învăţământ preşcolar)]. (2008) [Online]  

http://bip.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=221&catid=26&Itemid=49 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6  

• Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej 
wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół (Załącznik Nr 2 
– Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla szkół podstawowych) [Reglementarea Ministerului 
Educaţiei Naţionale din 23 decembrie 2008 asupra Programei şcolare centrale privind învăţământul 
preşcolar şi cel general în anumite tipuri de şcoli (Anexa 2 – Programa şcolară centrală pentru 
învăţământul general în şcoli primare) (2008) [Online]  

http://bip.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=221&catid=26&Itemid=49 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-12  
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• Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej 
wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych typach szkół (Załącznik Nr 4 
– Podstawa programowa kształcenia ogólnego dla gimnazjów i szkół ponadgimnazjalnych, których 
ukończenie umożliwia uzyskanie świadectwa dojrzałości po zdaniu egzaminu maturalnego); 
[Reglementarea Ministerului Educaţiei Naţionale din 23 decembrie 2008 asupra Programei şcolare 
centrale privind învăţământul preşcolar şi cel general în anumite tipuri de şcoli (Anexa 4 – Programa 
şcolară centrală pentru învăţământul gimnazial şi post-gimnazial, în şcolile care acordă certificatul de 
maturitate/bacalaureat după susţinerea examenului de maturitate/bacalaureat)] (2008) [Online]  

http://bip.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=article&id=221&catid=26&Itemid=49 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani):13-18/19  

Portugalia (4) 
• Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar [Linii directoare curriculare pentru învăţământul 

preşcolar] (1997) [Online]  
http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/25/Orientacoes_curriculares.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-5  

• Orientações para Actividades de Leitura – Programa: está na hora dos livros (jardim de infância) [Linii 
directoare pentru organizarea activităţilor de citire în învăţământul primar] (2006) [Online]  

http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/escolas/uploads/formacao/brochura_david.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-5  

• Currículo Nacional do Ensino Básico. Competências Essenciais [Programa şcolară naţională pentru 
învăţământul elementar – competenţe de bază] (2003) [Online]  

http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/84/Curriculo_Nacional.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-14  

 

• Organização Curricular e Programas: Ensino Básico – 1º ciclo [Organizare curriculară şi programe de 
învăţământ – ciclul primar din învăţământul elementar ] (2004, ediţia a 4-a. 1991, prima ediţie) [Online] 

http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/612/Prog%20_1CicloEB.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-9  

• Orientações para Actividades de Leitura – Programa: está na hora dos livros – 1º ciclo [Îndrumare pentru 
organizarea activităţilor de lectură. Programul – e timpul să citim! Ciclul întâi] (2006) [Online]  

http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/escolas/uploads/formacao/brochuracompleta_1ciclo.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-9  

• Língua Portuguesa: Plano de organização do Ensino-Aprendizagem – Ensino Básico 2º ciclo [Programe 
pentru limba portugheză: planul de organizare a activităţilor de predare-învăţare (Învăţământul elementar 
– ciclul al 2-lea] (1991) [Online]  

http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/155/programa_Lportuguesa_2-Ciclo02.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-11  

• Língua Portuguesa: Plano de organização do Ensino-Aprendizagem – Ensino Básico 3º ciclo [Programe 
pentru limba portugheză: planul de organizare a activităţilor de predare-învăţare (Învăţământul elementar 
– ciclul al 3-lea] (1991) [Online]  

http://www.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/171/programa_LPortuguesa_3Ciclo.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 12-14  

                                                 
(4) Besides the list below, a new steering document published in 2010 'Metas de Aprendizagem' (Learning goals) started to 

be used in 2010/11 as a management tool to support teachers at ISCED levels 0 to 3 in their use of the curriculum. The 
full implementation is planned by 2013. For more information, see http://www.metasdeaprendizagem.min-
edu.pt/educacao-pre-escolar/metas-de-aprendizagem/metas/?area=46&level=1. 
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România 
• Curriculum pentru învăţământul preşcolar (3-6/7 ani) (2008) [Online]  

http://www.edu.ro/index.php/articles/11489  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3 – 6/(7)  

• Programe şcolare de Limba şi literatura română, clasele I şi a II-a (Programe şcolare revizuite) (2003) [Online]  
http://www.edu.ro/index.php/articles/6028; http://curriculum2009.edu.ro/Ciclul_primar/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6 – 7  

• Programa şcolară pentru Limba şi literatura română, clasa a III-a (2004) [Online]  
http://www.edu.ro/index.php/articles/6029; http://curriculum2009.edu.ro/Ciclul_primar/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 8  

• Programa şcolară pentru Limba şi literatura română, clasa a IV-a + Standarde curriculare de performanţă la 
finele învăţământului primar (2005) [Online]  

http://www.edu.ro/index.php/articles/6080; http://curriculum2009.edu.ro/Ciclul_primar/[ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 9  

• Programe şcolare la Limba şi literatura română clasele a V-a – a VIII-a (2009)  
http://curriculum2009.edu.ro/Ciclul_gimnazial/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10 – 13  

• Standarde de evaluare pentru clasa a IV-a, clasa a VIII-a şi clasa a XII-a (2003) [Online]  
http://www.edu.ro/index.php/articles/6120; http://www.edu.ro/index.php/articles/6192; http://www.edu.ro/index.php/articles/6434 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani):9, 13, 18  

Slovenia 
• Kurikulum za vrtce [Programa şcolară pentru grădiniţă] (1999) [Online]  

http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/vrtci/pdf/vrtci_kur.pdf [Accessed 26.11.2010] 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 1-6  

• Program osnovne šole [Programa şcolară naţională pentru educaţia de bază] (2004, modificată în 2008) 
[Online]  

http://www.mss.gov.si/si/delovna_podrocja/osnovnosolsko_izobrazevanje/program_osnovne_sole/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6 -15  

• Učni načrt: Slovenščina [Programa şcolară pentru limba slovenă] (1998) [Online]  
http://www.mss.gov.si/fileadmin/mss.gov.si/pageuploads/podrocje/os/devetletka/predmeti_obvezni/Slovenscina_obvezni.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6 -15  



Preda rea  c i t i r i i  î n  Eu ropa :  con tex te ,  po l i t i c i  ş i  p rac t i c i  

200 

Slovacia 
• Štátny vzdelávací program – ISCED 0 – predprimárne vzdelávanie [Programul educaţional naţional – ISCED 0 

– învăţământ preşcolar] (2008) [Online]  
http://www.minedu.sk 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-6 

• Štátny vzdelávací program pre 1. stupeň základnej školy – ISCED 1 – Primárne vzdelávanie [Programa 
şcolară de stat pentru prima etapă a învăţământului elementar în Republica Slovacă – ISCED 1 – 
învăţământ primar] (2008) [Online]  

http://www.minedu.sk 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-10 

• Štátny vzdelávací program pre 2. stupeň základnej školy – ISCED 2 – Nižšie sekundárne 
vzdelávanie.[Programa şcolară de stat pentru cea de-a doua etapă a învăţământului elementar în 
Republica Slovacă – ISCED 2 – învăţământ secundar inferior] (2008) [Online]  

http://www.minedu.sk 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 10-15 

Finlanda 
• Programa şcolară naţională pentru învăţământul preşcolar în Finlanda 2000 (2000) [Online]  

http://www.oph.fi/english/education/pre-primary_education 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-7  

• Programa şcolară naţională pentru învăţământul elementar 2004 (2004) [Online]  
http://www.oph.fi/english/publications/2009/national_core_curricula 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-16  

Suedia 
• Programa şcolară pentru învăţământul preşcolar Lpfö 98 (2006) 

Nivel(uri) educaţionale: isced 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-7  

• Curriculum pentru sistemul de învăţământ obligatoriu, clase de preşcolari şi centre de petrecere a timpului 
liber Lpo 94 (2006) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-16  

• Planuri de lecţii pentru învăţământul obligatoriu (2008) 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-16 

Marea Britanie – Anglia 
• Cadrul legal privind învăţământul timpuriu (Mai 2008) [Online]  

http://www.teachernet.gov.uk/_doc/12628/EYFS%20Statutory%20Framework%20May%202008.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 0-5  

• Programa şcolară naţională pentru învăţământul din Anglia, Etapele cheie 1 şi 2 (1999 – Etapa cheie 1 
modificată în 2007) [Online] 

http://curriculum.qcda.gov.uk/key-stages-1-and - până în 2/subjects/index.aspx 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 5-11  

• Programa şcolară naţională pentru învăţământul din Anglia, Etapele cheie 3 şi 4 (2007) [Online]  
http://curriculum.qca.org.uk/key-stages-3-and-4/subjects/index.aspx 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-16  
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Marea Britanie – Ţara Galilor 
• Cadru de lucru pentru educaţia copiilor cu vârste cuprinse între 3 şi 7 ani (2008) [Online]  
http://wales.gov.uk/dcells/publications/curriculum_and_assessment/arevisedcurriculumforwales/foundationphase/foundtation200

8-e.pdf?lang=en 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-7  

• Limba engleză în programa şcolară naţională pentru Ţara Galilor (2008) [Online] 
http://wales.gov.uk/topics/educationandskills/schoolshome/curriculuminwales/arevisedcurriculumforwales/nationalcurriculum1/e

nglishincurriculum/?lang=en 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 7-16  

Marea Britanie – Irlanda de Nord 
• Consiliere curriculară pentru învăţământul preşcolar (2006) [Online]  

http://www.rewardinglearning.org.uk/docs/curriculum/foundation_stage/preschool_guidance.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-4  

• Curriculum naţional pentru Irlanda de Nord: învăţământul primar (2007) [Online]  
http://www.nicurriculum.org.uk/docs/key_stages_1_and_2/northern_Irlanda_curriculum_primary.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-11  

• Programa şcolară în vigoare, în cea de-a 3-a etapă cheie: Motivaţie şi detalii (2007) [Online] 
http://www.nicurriculum.org.uk/docs/key_stage_3/statutory_curriculum_ks3.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-14  

Marea Britanie – Scoţia 
• Curriculum pentru excelenţă: dezvoltarea competenţei de a citi pe parcursul perioadei de studiu. Principii şi 

practiie (2004 – actualizată în 2007) [Online] 
http://www.ltscotland.org.uk/learningteachingandassessment/learningacrossthecurriculum/responsibilityofall/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-18  

• Alfabetizare şi limba engleză: experienţe şi rezultate (2006) [Online] 
http://www.ltscotland.org.uk/learningteachingandassessment/curriculumareas/languages/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-15  

Islanda 
• Aðalnámskrá leikskóla [Programa şcolară naţională – ghid pentru învăţământul preşcolar] (1999) [Online] 

http://bella.mrn.stjr.is/utgafur/leikskensk.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 0-5  

• Aðalnámskrá grunnskóla: Íslenska [Programa şcolară naţională – ghid pentru for învăţământul obligatoriu – 
secţiunea islandeză] (2007) [Online]  

http://bella.mrn.stjr.is/utgafur/adalnamskra_grsk_islenska.pdf 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-16  

Liechtenstein 
• Lehrplan für das Fürstentum Liechtenstein [Programa şcolară pentru Principatul Liechtenstein] (2005) [Online] 

http://www.llv.li/pdf-llv-sa-lehrplan_fl_auflage_2_0512.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-15  

• Lehrplan für die Unterstufe des Gymnasium [Programa şcolară pentru instituţiile din învăţământul secundar 
inferior – Gymnasium Understufe] (2007) [Online]  

http://www.llv.li/pdf-llv-sa-gymnasium-lehrplaene-unterstufe.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-14  
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• Förderung von Schülerinnen und Schülern mit (besonderen) Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben 
[Promovarea elevilor cu dificultăţi (speciale) la scris şi citit] (2006)  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0-1 - până în 2-3 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 4-18  

Norvegia 
• Planul cadru privind conţinutul şi sarcinile de lucru pentru grădiniţe (2006) [Online]  

http://www.regjeringen.no/upload/kilde/kd/reg/2006/0036/ddd/pdfv/285775-rammeplanen-engelsk-pdf.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 1-5 

• Programa şcolară la limba norvegiană (2008) [Online] 
http://www.udir.no/Artikler/_Lareplaner/_english/Common-core-subjects-in-primary-and-secondary-education/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 - până în 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-16  

• Studii aprofundate în limba norvegiană (2006) [Online] 
http://www.udir.no/Artikler/_Lareplaner/_english/Common-core-subjects-in-primary-and-lower-secondary-education-/ 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 13-16  

Turcia 
• Okulöncesi Eğitim Programı [Programa pentru învăţământ preşcolar ] (2006) [Online]  

http://ooegm.meb.gov.tr/program/program%20kitabi.pdf  

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 0 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 3-5  

• 1.- 5. Sınıflar için Türkçe Dil Öğretimi Programı [Programa de studiu la limba turcă pentru clasele I -V] (2009) 
[Online]  

http://ttkb.meb.gov.tr/ogretmen/modules.php?name=Downloads&d_op=getit&lid=1087 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 1 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 6-10  

• 6.-8. Sınıflar için Türkçe Dil Öğretimi Programı [Programa de studiu la limba turcă pentru clasele VI-VIII] 
(2009) [Online]  

http://ttkb.meb.gov.tr/ogretmen/modules.php?name=Downloads&d_op=getit&lid=809 

Nivel(uri) educaţionale: ISCED 2 Grupul de vârstă căruia i se adresează (ani): 11-13  
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