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Cuvinte şi sintagme cheie: curriculum, proiectare curriculară, curriculum centrat pe 

competenţe, discipline pedagogice, proiectarea activităţilor instructiv-educative, 

managementul activităţilor instructiv-educative, evaluarea rezultatelor învăţării, cunoştinţe, 

abilităţi, atitudini, conţinuturi cognitive, conţinuturi acţionale, conţinuturi atitudinale, 

modelul curricular 3C, abordare sistemică. 



 Teza de doctorat Proiectarea curriculumului centrat pe competenţe la disciplinele 

pedagogice în învăţământul liceal, este structurată pe două mari secţiuni. Prima secţiune, 

intitulată Fundamentarea teoretică. Analize şi meta-analize pe baza literaturii de 

specialitate, cuprinde două capitole, în care valorificăm cele mai relevante şi actuale studii 

realizate asupra curriculumului centrat pe competenţe, întâlnite în literatura de specialitate, 

naţională şi internaţională. De asemenea, în cadrul acestei secţiuni contribuim cu o serie de 

abordări teoretico-fundamentale ale proiectării curriculare centrate pe competenţe la 

disciplinele pedagogice propunând diverse definiţii pentru concepte ca: proiectarea 

curriculară, competenţe pedagogice, cunoştinţe pedagogice, abilităţi pedagogice, atitudini 

pedagogice, conţinuturi cognitive, conţinuturi acţionale, conţinuturi atitudinale. 

 A doua secţiune, Demersul experimental. Model de proiectare a curriculumului 

centrat pe competenţe la disciplinele pedagogice, reprezintă cea mai extinsă parte a lucrării, 

cuprinzând 6 capitole, în care, cu respectarea etapelor consacrate ale unui experiment 

pedagogic: etapa pre-experimentală, etapa experimentului formativ şi etapa post-testului, 

am urmărit implementarea şi testarea funcţionalităţii modelului de proiectare curriculară 

centrată pe competenţe la disciplinele pedagogice, model pe care noi l-am denumit modelul 

curricular 3C. 

 Capitolul I - Problematica pedagogică a curriculumului. Conceptualizare, 

proiectare, dezvoltare prezintă aspecte referitoare la importanţa şi necesitatea 

curriculumului şi a proiectării curriculare urmărind abordări diacronice şi sincronice ale 

acestuia. 

Conceptul de curriculum este un termen extrem de vehiculat astăzi pe plan mondial, 

la nivelul diferitelor structuri şi instituţii educaţionale, în rândul specialiştilor şi al 

practicienilor. Cu toate că în literatura contemporană de specialitate îi este foarte clar 

delimitată sfera de referinţă, în sistemul educaţional din România mai ridică încă probleme 

de ordin metodologic, teoretic şi praxiologic, cel mai probabil cauza principală constituind-

o constrângerile de dinaintea anilor 1990, când termenul de „curriculum” era interzis. O altă 

cauză o poate constitui lipsa experienţei teoretice şi practice ceea ce a generat confuzie în 

rândul profesorilor dar, poate mai important, şi în rândul responsabililor de politica 

educaţională, aceasta deoarece termenul are un câmp larg de cuprindere. 



Astfel, în literatura pedagogică încă nu s-a putut da o definiţie unică, unanim 

acceptată, curriculumului, acesta fiind definit din diverse perspective (Stanciu, M., apud. 

Bocoş, M., 2008):  

 Perspectiva învăţării sistematice a disciplinelor şcolare – perspectivă care pune 

accentul pe formularea obiectivelor educaţionale şi a conţinuturilor necesare 

atingerii acestora; 

 Perspectiva centrării pe elev – perspectivă care accentuează relevanţa 

curriculumului pentru elev în sensul respectării particularităţilor individuale şi 

de vârstă, a intereselor şi a experienţelor sale; 

 Perspectiva comprehensiunii şi ameliorării societăţii – perspectivă care 

consideră că rolul principal al curriculumului este acela de a facilita integrarea 

socială rapidă şi eficientă a elevului, acest rezultat fiind un indicator al eficienţei 

procesului de predare-învăţare; 

 Perspectiva centrării pe procesul de elaborare – pune accentul pe valorificarea 

procesului, a etapelor ce trebuie urmate în elaborarea curriculumului; 

 Perspectiva sistemico-holistică – valorizează articularea sistemică a multiplelor 

interacţiuni stabilite între componentele procesului de învăţământ. 

Lunenburg, F. (2011) realizează de asemenea, un inventar al perspectivelor de 

definire a curriculumului în literatura internaţională. Autorul identifică cinci asemenea 

perspective de abordare curriculară: 

 Curriculumul centrat pe conţinut (perspectivă întâlnită la autori ca: Phenix, P. 

(1962), Bestor, A. (1956), Hutchins, R. (1980) sau Oliva, P. (1977) în care 

accentul este pus pe ceea ce trebuie învăţat, pe informaţiile ce trebuie transmise 

elevilor. Din această perspectivă curriculumul promovează stabilirea a cât mai 

multor discipline şcolare considerându-se că un număr mare de materii vor 

dezvolta cunoştinţele şi abilităţile elevilor. 

 Curriculumul ca experienţă de învăţare, perspectivă întâlnită în special la autori 

ca Taba, H. (1962), Bobitt, F. (1918), Dewey, J. (1938), şi Tanner, D. (1995) 

promovează şi susţine ideea conform căreia curriculumul trebuie să planifice şi 

să ghideze în primul rând experienţele pozitive de învăţare pentru elevi. În 



această viziune, finalităţile proiectate în curriculum trebuie să aibă drept sursă 

reconstrucţia sistematică a cunoaşterii. 

 Curriculumul centrat pe obiective, abordare întâlnită cu precădere la autori 

precum Tyler, R. (1949), Bloom, B. (1956), Burke, B. (2009) sau Marzano, R. 

(2010). În această viziune, definiţiile date termenului de curriculum sunt 

centrate în primul rând pe exprimarea importanţei stabilirii şi formulării 

finalităţilor educaţionale, finalităţi care trebuie să ghideze întreg procesul de 

învăţământ şi la care se raportează toate celelalte componente ale procesului de 

învăţământ. În promovarea curriculumului centrat pe obiective cea mai 

importantă contribuţie o au Tyler, R. (raţionamentul lui Tyler) şi Bloom, B., cu 

taxonomia obiectivelor propusă de acesta. 

 Curriculumul ca plan de instruire, perspectivă întâlnită la autori precum 

Goodlad, J. (1998), Valerien, J. (1991) în care abordările teoretice ale 

curriculumului se centrează în primul rând pe importanţa şi rolul în organizarea 

procesului de învăţământ a produselor curriculare: programe şcolare, planuri de 

învăţământ, proiecte de lecţie. 

 Curriculumul ca abordare non-tehnică, perspectivă promovată de autori 

contemporani ca Pinar, W. (2012), Apple, W. (2001), Einser, E. (1994), Greene, 

M. (2008), Gilligan, C. (2010). Teoriile care abordează curriculumul din 

perspectivă non-tehnică, promovează flexibilitatea curriculară între elementele 

fundamentale ale procesului de învăţământ respingând astfel abordările 

progresiviste şi raţionale în curriculum şi, deci, ideea de „plan”. Abordările 

curriculare non-tehnice, promovate de autorii menţionaţi, susţin fundamentarea 

socială a curriculumului, curriculumul pentru dezvoltarea gândirii critice şi 

curriculumul proiectat în şcoală, bazat pe libertatea instituţiilor de învăţământ. 

În România, o atenţie deosebită conceptului de curriculum şi implicaţiilor acestuia 

din punct de vedere sistemic asupra educaţiei este acordată de serie de autori: Potolea, D., 

Creţu, C., Cucoş, C., Ungureanu, D., Cristea, S., Bocoş, M. 

Promovând caracterul multidimensional al curriculumului, Potolea, D. (2002, p. 82), 

defineşte curriculumul ca un concept-construct, o construcţie mentală care are în vedere o 



realitate ce urmează să fiinţeze. Autorul consideră curriculumul drept un proiect de acţiune 

educaţională, abordându-l din trei perspective: structurală, funcţională şi a produsului. 

În viziunea progresivistă a curriculumului ca experienţă de învăţare, Creţu, C. (2000, 

p. 30), abordează curriculumul ca experienţă de învăţare, atât cea concepută în şcoală cât şi 

cea asimilată/interiorizată de elev, experienţă ce se desfăşoară nu doar în cadrul şcolar, al 

educaţiei formale, ci şi în afara lui, prin activităţi educaţionale de tip nonformal. 

Valorificând perspectiva procesual-flexibilă, Cucoş, C., (2006, p. 182), defineşte 

curriculumul ca perspectivă de învăţare, ca program dezirativ care pune pe primul plan 

obiectivele de atins din care derivă, apoi, şi ce conţinuturi anume se pretează, prin ce căi, cu 

ce mijloace, cu ce forţe, în ce condiţii. 

Propunând o triadă a curriculumului: curriculumul ca reprezentare, curriculumul ca 

reprezentare a acţiunii şi curriculumul ca acţiune propriu-zisă, Ungureanu, D. (1999, p. 14), 

abordează curriculumul ca pe o realitate interactivă între educatori şi educabili, cu efecte 

concrete, anticipate realist, asupra celor din urmă şi asupra procesului însuşi. 

Cristea, S. (1998), consideră curriculumul „un proiect superior” şi „un concept 

fundamental” care este organizat pe baza unor principii, iar prioritatea primă revine 

obiectivelor asumate din care este determinată alegerea conţinuturilor, a experienţelor de 

învăţare, a strategiilor de organizare a învăţării şi a modalităţilor de evaluare a rezultatelor. 

Având în vedere aceste considerente, autorul afirmă că „funcţia de bază a curriculumului 

constă în optimizarea proiectării pedagogice la nivelul raporturilor dintre dimensiunea 

stabilă (teleologico-substanţială) a educaţiei, instruirii şi cea flexibilă (metodologică), 

adaptabilă la un context deschis” (Cristea, S., 2006, p. 47). 

 Într-o accepţiune modernă, în spiritul evoluţiilor educaţiei contemporane, Bocoş, M. 

(2007, p. 95) defineşte curriculumul, valorificând paradigma sistemic-interacţionistă, ca „un 

concept integrator, abordat într-o viziune globală şi sistemică asupra acţiunilor educative, a 

componentelor acestora şi a interacţiunilor care le caracterizează. Curriculumul reprezintă 

un proiect pedagogic care valorifică multiplele şi complexele interdependenţe care se 

stabilesc între următoarele componente: conţinuturile instructiv-educative, obiectivele 

educaţionale generale, strategiile de predare şi învăţare şi strategiile de evaluare”. 

Privind proiectarea curriculară, aceasta reprezintă un segment cuprinzător şi extrem 

de important de cercetare şi acţiune, întrucât îşi propune să asigure premisele manifestării 



reale a interacţiunilor şi interdependenţelor dintre obiectivele educaţionale, conţinuturile 

instructiv-educative, principiile şi strategiile de predare-învăţare, principiile şi strategiile de 

evaluare, în contexte formale.  

Enciclopedia Internaţională a Educaţiei (2003, p. 1164-1168) identifică trei principale 

direcţii în proiectarea curriculară: conţinuturile şi organizarea disciplinelor şcolare ca sursă 

pentru proiectarea curriculară; elevii şi caracteristicile acestora ca sursă pentru 

proiectarea curriculară şi societatea ca sursă pentru proiectarea curriculară.  

Conţinuturile şi organizarea disciplinelor şcolare a fost şi continuă să reprezinte una 

dintre cele mai comune şi utilizate surse în realizarea proiectării curriculare. Se consideră în 

această viziune că organizarea conţinuturilor pe discipline de studiu, pe materii şcolare, este 

o organizare logică şi raţională care determină astfel învăţarea şi înţelegerea eficientă a 

conţinuturilor de către elevi şi formarea unei vaste culturi generale a acestora (Hunkins, F., 

1980). Considerăm totuşi că valorificarea numai a acestei perspective de proiectare 

curriculară poate determina mai de grabă o învăţare mecanică la elevi deoarece, în această 

perspectivă, profesorul urmăreşte doar acoperirea, parcurgerea conţinuturilor planificate 

pierzând astfel din vedere elevul. Aşadar, parcurgerea conţinuturilor devine obiectivul 

numărul unu al profesorului iar elevul, formarea competenţelor acestuia, dezvoltarea 

motivaţiei lui pentru învăţare, formarea deprinderilor, devin obiectivul secundar. 

Încercările de flexibilizare a acestei viziuni de proiectare curriculară, s-au obiectivat 

în organizările pluridisciplinare şi interdisciplinare. În această manieră conţinuturile nu mai 

sunt separate artificial, ci sunt studiate în mod integrat cu scopul facilitării înţelegerii lor 

sistemice de către elevi. 

Centrarea pe elev şi valorificarea caracteristicilor acestuia reprezintă o altă 

importantă sursă în proiectarea curriculară, fiind o viziune de forţă în pedagogia 

contemporană însă exprimată pentru prima oară de Dewey, încă de la începutul anilor 1900. 

Din această perspectivă, nevoile, interesele, caracteristicile individuale şi de vârstă, 

experienţele de învăţare anterioare ale elevilor reprezintă fundamentul proiectării 

curriculumului, practică întâlnită cu precădere în sistemele de învăţământ americane. Astfel, 

elevii au posibilitatea de a-şi selecta şi organiza traseul învăţării, putându-şi alege singuri, 

sau îndrumaţi, disciplinele şi activităţile educative care corespund abilităţilor şi intereselor 

lor, ceea ce este esenţial pentru dezvoltarea abilităţii de învăţare pe tot parcursul vieţii 



(Saylor, J.G. şi Alexander, W.M., 1974). Un astfel de design curricular promovează 

învăţarea organizată de către elev pentru el însuşi şi nu învăţarea organizată de ceilalţi 

pentru elev, astfel actul învăţării devine personalizat şi deci relevant şi intrinsec motivant 

pentru cel care învaţă. 

Societatea este o a treia importantă sursă dominantă în fundamentarea proiectării 

curriculare. Din această perspectivă, curriculumul este proiectat având la bază prospectarea 

evoluţiei societăţii cu scopul pregătirii elevilor pentru a face faţă şi a se adapta la societatea 

în care trăiesc. Astfel, obiectivele curriculare sunt proiectate în sensul dezvoltării capacităţii 

elevilor de a pune în practică cunoştinţele pe care le deţin, conţinutul învăţării este derivat 

din viaţa socială, relevant şi în acord cu evoluţiile actuale şi de perspectivă ale societăţii, iar 

activităţile didactice de asemenea, au un important accent social, elevii fiind implicaţi în 

activităţi care presupun cooperare, comunicare şi rezolvare de probleme. Practicile 

contemporane care valorifică societatea ca primă sursă în proiectarea curriculumului se 

centrează din ce în ce mai mult pe facilitarea integrării elevilor nu numai în mediul social şi 

cultural al ţării în care trăiesc, ci şi într-un mediu socio-cultural la nivel european sau chiar 

mondial promovând astfel globalizarea. 

Aşadar, având în vedere caracterul complex al proiectării curriculare, în teza noastră 

de doctorat propunem următoarea definiţie a acesteia: Proiectarea curriculară reprezintă un 

demers pedagogic riguros-ştiinţific, dar şi flexibil, realizat sistemic la diverse grade de 

generalizare care îşi propune construirea şi managementul interacţiunilor şi 

interdependenţelor dintre finalităţile educaţionale, conţinuturile instructiv-educative, 

strategiile didactice, strategiile de evaluare şi contextele multiple în care acestea se 

manifestă cu scopul facilitării unor trasee educaţionale funcţionale şi al generării unor 

experienţe de învăţare pozitive şi constructive. 

Această definiţie urmăreşte surprinderea importanţei proiectării curriculare ca 

activitate teleologică fundamentală în educaţia văzută ca sistem valorifică atât viziunile 

interacţioniste asupra curriculumului, cât şi pe cele sistemice şi dinamice. De asemenea, 

dorim să evidenţiem că proiectarea curriculară trebuie abordată cu maximă responsabilitate 

şi deliberare deoarece aceasta trebuie să asigure premisele unei educaţii funcţionale din 

punct de vedere al facilitării traseelor de învăţare ale elevilor şi a formării competenţelor 



acestora; proiectarea curriculară devine, aşadar, nu doar un simplu un proiect de organizare 

a educaţiei formale, ci un proiect de dezvoltare şi devenire umană.  

Totodată, în cadrul primului capitol al lucrării este realizată o analiză globală a 

dezvoltării curriculumului în sistemul educaţional din România, în urma căreia putem 

observa cum sistemul nostru de învăţământ şi-a propus să evolueze, să se dezvolte şi să 

răspundă nevoilor elevilor şi ale societăţii de-a lungul celor 22 de ani de încercări. 

Curriculumul a cunoscut o evoluţie cu diverse oscilaţii în această perioadă însă, 

trebuie admis că există o evoluţie pozitivă atât conceptual-teoretică, la care şi-au adus 

contribuţia numeroşi autori şi cercetători importanţi în domeniul pedagogiei, cât şi 

praxiologică. Se poate observa, conform celor de mai sus, că dezvoltarea curriculumului 

românesc s-a produs în timp şi încearcă încă să evolueze de la modelele tyleriene la 

modelele sistemice, interacţioniste, valorificând diverse strategii de proiectare curriculară ce 

s-au dovedit a fi eficiente în alte ţări. Cu toate că rezultatele oricărui sistem educaţional pot 

fi observate doar pe termen lung, contextul social, economic şi cultural joacă un rol foarte 

important, de aceea trebuie urmărit cu atenţie dacă actualele perspective curriculare se 

dovedesc funcţionale. 

Capitolul II - Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice din 

perspectiva paradigmei competenţei propune o abordare pragmatică a curriculumului 

specific disciplinelor pedagogice din învăţământul liceal. Astfel, în viziune sistemică se 

porneşte de la identificarea principiilor de proiectare a curriculumului disciplinelor 

pedagogice, sunt identificate principalele modele de proiectare curriculară centrată pe 

competenţe, şi valorificând literatura de specialitate se aduc clarificări conceptuale ale 

termenului de competenţă. 

Privind principiile de proiectare curriculară, acestea reprezintă direcţii de natură 

filosofică menite să ghideze şi să orienteze axiologic şi metodologic practicile curriculare, 

asigurând coerenţă şi rigoare şi totodată contribuind la fundamentarea teoretică şi 

praxiologică a domeniului proiectării curriculare. Principiile de proiectare a curriculumului 

nu sunt legi formale însă, considerăm că ele reprezintă importante legităţi la care trebuie să 

se raporteze toate deciziile şi activităţile care influenţează curriculumul, indiferent de 

amploarea şi gradul acestora de generalizare (realizate la macro- sau la micronivel). 



Numărul foarte scăzut al studiilor privind curriculumul disciplinelor pedagogice a 

cauzat lipsa consacrării anumitor principii de proiectare curriculară cu orientare precisă 

asupra disciplinelor pedagogice. În România există însă studii ce au impus dezvoltarea unor 

principii de construire şi proiectare a Curriculumului Naţional, conceptualizate de autori 

precum: Cerkezy, M., Crişan, A., Singer, M., Oghină, D., Sarvian, L., Ciolan, L., (1998). 

Considerăm că aceste studii constituie repere importante şi pentru stabilirea principiilor de 

proiectare a curriculumului disciplinelor pedagogice, bazându-se pe achiziţiile 

internaţionale din domeniul curriculumului. Astfel, pornind de la cercetările autorilor 

menţionaţi anterior, în încercarea de a adapta principiile consacrate pentru Curriculumul 

Naţional, propunem următorul sistem al principiilor de proiectare a curriculumului 

disciplinelor pedagogice: 

1. Principiul funcţionalităţii; 

2. Principiul coerenţei; 

3. Principiul flexibilităţii; 

4. Principiul egalităţii şanselor, al accesibilizării şi centrării pe elev. 

 De asemenea, studierea literaturii internaţionale de specialitate (lucrări ale unor autori 

ca Yorke, M; Macfarlane-Dick, D; Roy, A., ce tratează proiectarea curriculară la micronivel 

pedagogic) ne-a condus la identificarea şi propunerea altor două importante principii de 

proiectare a curriculumului disciplinelor pedagogice: 

 5. Principiul valorificării feedback-ului; 

 6. Principiul învăţării eficiente şi independente. 

Pe baza principiilor enumerate mai sus, lucrarea propune o serie de postulate în 

proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice: 

Postulatul 1: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează 

asigurând interrelaţii funcţionale între disciplinele pedagogice dar şi între acestea şi celelalte 

discipline de învăţământ de-a lungul anilor de studiu. 

Postulatul 2: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează 

urmărind formarea competenţelor profesionale prin integrarea coerentă a cunoştinţelor, 

abilităţilor şi atitudinilor pedagogice şi relaţionarea adecvată a acestora cu conţinuturile de 

ordin cognitiv, acţional şi atitudinal în aşa fel încât să fie evitate suprapunerile de 

conţinuturi între disciplinele înrudite. 



Postulatul 3: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează 

oferind elevilor posibilitatea de a-şi selecta singuri, sau îndrumaţi, în funcţie de propriile 

interese şi nevoi, diverse discipline din aria specializării pedagogice dar şi din afara acestea, 

oferindu-le în acelaşi timp şi posibilitatea de a aprofunda anumite conţinuturi sau de a 

recupera eventualele dificultăţi întâmpinate în învăţare. 

Postulatul 4: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează 

asigurând un traseu educaţional accesibil tuturor elevilor, respectând caracteristicile 

individuale, de vârstă, cognitive şi afectiv-emoţionale ale acestora. 

Postulatul 5: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează 

sprijinindu-se pe feedback-ul obţinut din partea elevilor şi a cadrelor didactice devenind 

astfel un proces dinamic şi flexibil. 

Postulatul 6: Proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice se realizează în 

aşa fel încât elementele sale structurale să faciliteze învăţarea independentă şi eficientă a 

elevilor, dezvoltând gândirea critic-reflexivă a acestora, abilităţile de organizare a propriei 

învăţări şi cele de rezolvare de probleme. 

 În cadrul tezei de doctorat, studiind literatura contemporană de specialitate au fost 

identificate mai multe abordări asupra curriculumului centrat pe competenţe. Astfel, 

curriculumul centrat pe competenţe este abordat din diverse puncte de vedere prin prisma 

unor teorii aparent diferite dar care, în urma unei atente analize putem concluziona că sunt 

în fapt convergente, deoarece împreună contribuie substanţial la fundamentarea ştiinţifică şi 

la argumentarea importanţei şi necesităţii curriculumului centrat pe competenţe. Abordările 

la care facem referire şi pe care le vom analiza mai jos sunt: 

 (1) abordările curriculare centrate pe rezultatele învăţării (outcomes learning); 

 (2) abordările curriculare centrate pe standarde; 

 (3) abordările curriculare centrate pe procesul de învăţare sau centrate pe elev.  

1. Abordările centrate pe rezultatele învăţării în proiectarea curriculară (Burns, 

R., şi Squires, D., 1987; Seels, B., 1990; Ramsden,P., 1992; Brown, A.S, 1998; Killen, R., 

1998) promovează în primul rând mutarea accentului de pe conţinuturi şi centrarea 

curriculumului şi a întregului proces de învăţământ pe finalităţile educaţiei, văzute ca 

rezultate anticipate ale învăţării elevilor, acestea având rol de ghidare a procesului de 



învăţământ. Astfel, curriculumul descrie în primul rând „ţintele de atins” de către cadrele 

didactice împreună cu elevii, în cadrul procesului instructiv-educativ. 

2. Centrarea pe standarde (Sahlberg, P., 2010) reprezintă o altă abordare în 

proiectarea curriculară, fiind în strânsă relaţie şi având, practic, aceeaşi fundamentare ca şi 

abordarea curriculară centrată pe rezultatele învăţării, această abordare contribuind de 

asemenea în mod substanţial la dezvoltarea şi fundamentarea curriculumului centrat pe 

competenţe. 

Centrarea pe standarde în proiectarea curriculară, după cum sugerează şi numele, 

promovează proiectarea pe standarde pe care elevii trebuie să le atingă în cadrul diverselor 

discipline şcolare şi în diferite trepte ale şcolarizării. Astfel, de la nivel general, de la nivelul 

Ministerului Educaţiei, sunt stabilite diverse standarde pe care toţi elevii, la nivel naţional, 

trebuie să le atingă după un anumit interval de timp. 

3. Completând cele două perspective curriculare mai sus descrise, şi contribuind în 

acelaşi timp la susţinerea fundamentării curriculumului centrat pe competenţe, abordarea 

curriculară centrată pe proces, promovează cu necesitate importanţa procesului de 

învăţare al elevilor (Knight, P.T, 2001; Hussey, T. şi Smith,P., 2003; Maher, A., 2004). 

Astfel, din această perspectivă, elementul central de la care se porneşte în realizarea 

proiectării curriculare îl reprezintă elevul, cu caracteristicile sale individuale (cognitive, 

afectiv-emoţionale şi psihomotorii) şi specificul procesului său de învăţare, marcând 

astfel, asemenea perspectivelor curriculare centrate pe rezultatele învăţării şi centrate pe 

standarde, opoziţia fermă faţă de centrarea pe conţinuturi. În baza acestei consideraţii, 

finalităţile curriculumului, conţinuturile curriculare, strategiile instructiv-educative şi 

strategiile de evaluare se stabilesc prin raportare directă la elev şi la procesul acestuia de 

învăţare, pe baza unei complexe analize a cercetărilor şi teoriilor din psihologia învăţării şi a 

copilului (Hawes, H., apud. Brady, L., 1995).  

Aşadar, urmărind interdeterminările, susţinerile reciproce şi convergenţele stabilite 

între abordările centrate pe rezultatele învăţării, abordările centrate pe standarde şi cele 

centrate pe proces, şi rolul acestora în fundamentarea curriculumului centrat pe competenţe, 

putem constata faptul că rezultatele învăţării aşteptate de la elevi se pot exprima practic în 

standardele curriculare care, la rândul lor, sunt formulate în termeni de competenţe ce 

integrează coerent cunoştinţele, abilităţile şi atitudinile, stabilite în curriculum prin raportare 



directă şi permanentă la elev. De asemenea, convergenţa evidentă a tuturor acestor abordări 

curriculare constă în opoziţia lor fermă faţă de curriculumul centrat pe conţinuturi şi deci 

opoziţia faţă de modelele curriculare în care elevul este pasiv care este nevoit doar să 

acumuleze, să memoreze informaţii. 

 De asemenea, dorind să evidenţiem complementaritatea tuturor acestor abordări 

curriculare precum şi contribuţia acestora la fundamentarea curriculumului centrat pe 

competenţe, propunem figura 1.: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

Figura nr. 1: Fundamentarea teoretică a curriculumului centrat pe competenţe 
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 Curriculumul centrat pe competenţe promovează crearea unor situaţii de învăţare 

axate pe formarea competenţelor; 

 Curriculumul centrat pe competenţe profesionale este implicit centrat şi pe 

dezvoltarea competenţelor transversale, generice; 

 În curriculumul centrat pe competenţe şi evaluarea este centrată pe competenţe. 

Privind nivelurile de proiectare a curriculumului disciplinelor pedagogice, în cadrul 

demersului nostru doctoral ne referim detaliat la proiectarea curriculumului la nivelul 

disciplinei de studiu (nivelul pragmatic) şi la nivelul activităţii didactice (nivelul clasei), 

aceste două niveluri reprezentând punctul de interes al acestei lucrări şi al demersului 

experimental.  

La nivelul disciplinei de studiu, prima etapă necesară şi definitorie pentru 

proiectarea curriculumului disciplinelor pedagogice o reprezintă stabilirea finalităţilor 

educaţionale formulate în termeni de competenţe pedagogice. Etapa formulării 

competenţelor pedagogice este concomitentă cu etapa identificării subcompetenţelor 

(Meyer, G., 2000), a componentelor structurale ale acestora: cunoştinţe, abilităţi, 

atitudini pedagogice, precum şi stabilirea descriptorilor subcompetenţelor, descriptori 

relaţionaţi, deci, componentelor structurale ale subcompetenţelor. 

Prezentăm în continuare clarificările conceptuale specifice acestor etape de 

formulare şi proiectare a competenţelor în curriculumul disciplinelor pedagogice. 

Competenţa reprezintă capacitatea dovedită de a selecta, combina şi utiliza adecvat 

cunoştinţe, abilităţi şi alte achiziţii (valori şi atitudini), în vederea rezolvării cu succes a unei 

anumite categorii de situaţii de muncă sau de învăţare, precum şi pentru dezvoltarea 

profesională sau personală în condiţii de eficacitate şi eficienţă (Metodologia CNCIS, p. 9). 

Subcompetenţele putem afirma că reprezintă şi ele, asemenea competenţelor, 

capacitatea de a selecta, combina şi utiliza adecvat cunoştinţe, abilităţi, însă ele sunt 

derivate ale competenţelor deci, cu un grad mai scăzut de generalizare, iar interacţiunea 

dialectică a acestora, mai mult decât suma lor, conduce la formarea deplină a unei 

competenţe, care va parcurge, ulterior „drumul” dezvoltării, modelării şi rafinării. 

Cunoştinţele pedagogice sunt componentă structurală a unei competenţe 

pedagogice şi a unei subcompetenţe, ce reprezintă informaţii, fapte, concepte şi teorii 



specifice disciplinelor pedagogice, ele fiind rezultatul unui demers de procesare şi 

abstractizare. 

Abilităţile pedagogice sunt componentă structurală a unei competenţe pedagogice şi 

a unei subcompetenţe şi se referă la capacitatea elevilor de a aplica şi utiliza în practica 

educaţională cunoştinţele pedagogice însuşite, iar pe baza acestora de a rezolva probleme şi 

de a realiza diverse sarcini de ordin pedagogic. 

Atitudinile pedagogice sunt componentă structurală a unei competenţe pedagogice 

şi a unei subcompetenţe şi reprezintă predispoziţii individuale de a evalua – ca fiind 

favorabile sau nefavorabile – diverse aspecte ce privesc câmpul educaţional. Astfel elevul 

îşi formează un set de credinţe şi manifestă în consecinţă un comportament de adeziune sau 

de respingere faţă de acesta sau de anumite aspecte ale acestuia. 

În ceea ce priveşte descriptorii subcompetenţelor, aceştia reprezintă descrierea din 

punct de vedere calitativ a fiecărei componente structurale a unei subcompetenţe 

(cunoştinţe, abilităţi, atitudini), suma tuturor descriptorilor subcompetenţelor reprezentând 

în fapt descrierea globală, calitativă a unei competenţe, fireşte, în abordare sistemică. Astfel, 

ei indică, în maniere operaţionale, rezultatele aşteptate pentru fiecare etapă de formare a 

unei competenţe, constituind în acelaşi timp reperele principale pentru evaluarea secvenţială 

şi sumativă a formării competenţelor pedagogice. 

Etapei complexe de identificare şi formulare a competenţelor pedagogice îi urmează 

etapa de stabilire a conţinuturilor curriculare. În cadrul proiectării curriculare a disciplinelor 

pedagogice, conţinuturile se stabilesc, prin raportare la competenţele şi subcompetenţele 

identificate în anterioara etapă a proiectării curriculare şi prin raportare la componentele 

structurale ale acestora: cunoştinţe, abilităţi şi atitudini. 

 Conţinuturile vehiculate ce se raportează la cunoştinţe şi conduc la formarea şi 

dezvoltarea acestora sunt conţinuturile de ordin cognitiv sau conţinuturile cognitive. 

Astfel, în contextul proiectării curriculumului disciplinelor pedagogice, definim 

conţinuturile cognitive ca fiind sisteme de cunoştinţe (declarative, procedurale, 

condiţionale şi metacunoştinţe) cu rol în facilitarea însuşirii, înţelegerii, explicării, 

interpretării şi (re)semnificării de către elevi a diverselor fapte, concepte şi teorii de 

ordin pedagogic.  



 Pe de altă parte, conţinuturile acţionale, în complementaritate acţională şi 

teleologică completarea conţinuturilor cognitive şi în relaţie dialectică cu acestea, 

îndeplinesc un rol definitoriu în formarea şi dezvoltarea abilităţilor pedagogice. Astfel, 

urmărind axa conţinuturi acţionale-abilităţi pedagogice, în contextul proiectării 

curriculumului disciplinelor pedagogice, definim conţinuturile acţionale ca fiind sisteme 

de cunoaştere ce integrează conţinuturile cognitive şi au rolul de a facilita aplicarea şi 

transferul de către elevi a cunoştinţelor pedagogice în situaţii educaţionale concrete 

(teoretice sau practic-aplicative), facilitând totodată rezolvarea de probleme şi 

reflecţia critică şi constructivă asupra faptelor, conceptelor şi teoriilor de ordin 

pedagogic. 

 Interacţionând cu celelalte două tipuri de conţinuturi şi contribuind astfel la formarea 

atitudinilor pedagogice şi totodată la formarea competenţelor şi a subcompetenţelor, 

definim conţinuturile atitudinale ca fiind sisteme de cunoştinţe ce au rolul de ghidare, 

formare şi dezvoltare axiologică şi motivaţională a elevilor în contextul exercitării 

profesiei didactice, al studierii disciplinelor pedagogice şi al educaţiei, considerat 

global. 

 Dorind să evidenţiem procesualitatea proiectării curriculumului la nivelul 

disciplinelor pedagogice, propunem următoarea schemă, ce reprezintă sintetizarea 

modelului de proiectare curriculară centrată pe competenţe la disciplinele pedagogice 

(modelul curricular 3C), pe care noi l-am testat în cadrul demersului experimental: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura nr. 2.  Procesualitatea proiectării curriculumului la nivelul disciplinelor pedagogice 
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 La nivelul activităţilor didactice, proiectarea curriculară este concretizată în 

proiecte de activitate didactică. Acestea reprezintă un instrument de lucru şi un ghid pentru 

profesor, oferind o perspectivă de ansamblu, globală şi complexă asupra lecţiei; constituie 

un fel de scenariu al activităţii ce urmează a fi desfăşurată (Bocoş, M., 2007, p. 386). 

 Deşi nu se impune un anumit model standardizat privind proiectarea activităţii 

didactice, aceasta trebuind să fie una flexibilă şi dinamică, considerăm că pentru 

desfăşurarea eficientă a procesului instructiv-educativ, următoarele etape, validate de 

teoriile didacticii, se dovedesc necesare: 

 identificarea caracteristicilor clasei de elevi, a particularităţilor şi resurselor de 

ordin psihologic ale elevilor şi identificarea caracteristicilor mediului curricular 

al clasei, ale mediului de instruire, în general; 

 identificarea prerechizitelor elevilor şi valorificarea feedback-ului prin raportarea 

la activităţile didactice anterioare;  

 raportarea la programa şcolară şi la finalităţile, competenţele pedagogice 

generale ale disciplinei de studiu; 

 managementul situaţiilor de învăţare, ce presupune: 

o stabilirea obiectivelor operaţionale prin raportare la competenţele 

pedagogice urmărite şi la subcompetenţele subordonate acestora; 

o stabilirea conţinuturilor cognitive, acţionale şi atitudinale; 

o stabilirea sarcinilor de învăţare pentru elevi; 

o stabilirea metodologiei de predare-învăţare; 

o stabilirea metodologiei de evaluare; 

o stabilirea resurselor materiale ale mediului de instruire şi ale spaţiului de 

învăţare; 

o anticiparea şi proiectarea comunicării didactice. 

 stabilirea strategiei instructiv-educative, ce presupune: 

o stabilirea tipului de experienţă de învăţare în care vor fi angajaţi elevii; 

o sistemul metodologic valorificat (identificarea metodelor şi procedeelor 

didactice); 

o stabilirea mijloacelor de învăţământ; 

o stabilirea formei sau formelor de organizare a activităţii elevilor; 



 stabilirea strategiilor de evaluare şi a modalităţilor de asigurare a feedback-ului 

privind eficienţa învăţării elevilor şi a desfăşurării activităţii didactice, în general. 

Privind termenul de competenţă, deşi acesta este tot mai vehiculat astăzi în literatura 

de specialitate, dar şi în practica educaţională, nu există încă o definiţie a acestuia acceptată 

pe scară largă şi care să fie considerată de referinţă în domeniul educaţional. Prin urmare, 

există o mare varietate a perspectivelor de definire a competenţei ceea ce poate conduce la 

riscul apariţiei confuziilor, atât în rândul experţilor şi responsabililor de concepere a 

programelor educaţionale bazate pe formarea şi dezvoltarea competenţelor dar şi în rândul 

practicienilor, al celor care implementează programele de formare bazate pe competenţe. 

Aşadar, abordările, definiţiile conceptului de competenţă, prezentate în cadrul tezei 

de doctorat sunt extrem de variate, unele dintre ele convergând spre anumite puncte comune 

iar altele fiind în bună măsură divergente. Deşi nu se poate aprecia că o perspectivă sau alta 

este greşită sau incompletă, Stoof et. al (2002), consideră că astfel de definiţii aparţin unui 

paradigme obiectiviste, în sensul că obiectiviştii sunt cei care consideră că în toate 

domeniile  există un adevăr de necontestat, absolut. Astfel, autorii menţionaţi susţin că 

existenţa unui consens şi a unei definiţii unice a competenţei este imposibilă. De aceea, 

abordarea optimă a definirii conceptului de competenţă este cea constructivistă, abordare 

pentru care nu definiţia în sine este importantă ci, important este dacă acea definiţie s-a 

dovedit adecvată şi viabilă în contextul în care a fost utilizată. 

Abordările şi interpretările de natură constructivistă (Eraut, 1995; Dall'Alba şi 

Sandberg, 1996; Stoof et al, 2002; Sandberg şi Pinnington, 2009, apud. Ripamoti, S., 

Scaratti, G., 2011) consideră că manifestarea calitativă a competenţei este direct influenţată 

şi dependentă de context şi, mai mult decât atât, importante devin experienţele 

contextualizate pe care indivizii le trăiesc, în sensul că nu doar, totalmente, contextul în sine 

poate influenţa calitatea manifestării unei competenţe ci şi experienţele subiective ale 

indivizilor, determinate de contextul respectiv. 

Având în vedere faptul că în definirea competenţei intervin diverse variabile 

(contextul, domeniul, convingerile paradigmatice, scopul), definiţiile competenţei 

concepute pentru a acoperi o gamă variată de aplicaţii posibile pot deveni mult prea 

generale şi abstracte determinând inaplicabilitatea ei şi scăzându-i astfel viabilitatea. De 

aceea, pentru a preveni o astfel de situaţie, considerăm oportună propunerea unei definiţii 



operaţionale a competenţei pedagogice, ce reprezintă definiţia noastră de lucru la care ne-

am raportat de-a lungul demersului experimental. Prin urmare, valorificând literatura de 

specialitate relevantă în domeniu, a cărei sinteză şi analiză am realizat-o în cadrul tezei de 

doctorat, considerăm competenţa pedagogică fiind un ansamblu de cunoştinţe, abilităţi şi 

atitudini pedagogice care, interacţionând dialectic la nivel sistemic şi structural-

funcţional, asigură realizarea constantă şi eficientă a diverselor sarcini solicitate de 

caracteristicile contextului  procesului de învăţământ. 

 Capitolul III - Coordonatele generale ale cercetării delimitează designul 

cercetării (scopul, obiectivele şi durata cercetării, ipotezele şi variabilele cercetării,metodele 

şi instrumentele de cercetare valorificate, eşantionul de participanţi şi eşantionul de 

conţinut). 

 Astfel, scopul cercetării întreprinse este acela de a investiga şi identifica rolul şi 

valenţele curriculumului disciplinelor pedagogice, centrat pe competenţe în formarea 

şi dezvoltarea eficientă a competenţelor profesionale ale elevilor ce urmează profilul 

pedagogic. 

Pornind de la problemele identificate în urma analizei curriculumului disciplinelor 

pedagogice, în realizarea cercetării pedagogice am formulat următoarea ipoteză a 

cercetării: 

Implementarea modelului de proiectare curriculară centrat pe competenţe 

(modelul curricular 3C), la disciplinele pedagogice, va sprijini semnificativ formarea 

competenţelor profesionale ale elevilor – competenţe de proiectare şi management al 

activităţilor instructiv-educative şi competenţe de evaluare a rezultatelor învăţării – 

programul având astfel implicaţii benefice asupra procesului instructiv-educativ din 

punct de vedere al proiectării, organizării şi managementului acestuia. 

Ţinând cont de ipoteza generală s-au conturat următoarele ipoteze particulare: 

 Dacă procesul instructiv-educativ se va organiza şi desfăşura conform modelului 

curricular 3C, atunci elevii îşi vor dezvolta cunoştinţele pedagogice relaţionate 

competenţelor de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de management al 

acestora şi de evaluare a rezultatelor învăţării, respectiv se va ameliora cunoaşterea, 

înţelegerea şi utilizarea cunoştinţelor pedagogice în manieră sistemică. 



 Dacă procesul instructiv-educativ se va organiza şi desfăşura conform modelului 

curricular 3C, atunci elevii îşi vor îmbunătăţi abilităţile pedagogice relaţionate 

competenţelor de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de management al 

acestora şi de evaluare a rezultatelor învăţării. 

 Dacă procesul instructiv-educativ se va organiza şi desfăşura conform modelului 

curricular 3C, atunci elevii îşi vor dezvolta atitudinile pedagogice relaţionate 

competenţelor de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de management al 

acestora şi de evaluare a rezultatelor învăţării. 

 

 Variabila independentă a cercetării: 

V.I.: Implementarea modelului curricular 3C, centrat pe formarea competenţelor 

profesionale ale elevilor: 

- competenţe de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

- competenţe de management al activităţilor instructiv-educative; 

- competenţe de evaluare a rezultatelor învăţării. 

Variabila dependentă principală a cercetării: 

V.D.P.: comportamentul cognitiv, acţional şi atitudinal al elevilor, obiectivat în 

nivelul de formare şi dezvoltare a competenţelor: 

- de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

- de management al activităţilor instructiv-educative; 

- de evaluare a rezultatelor învăţării. 

 

Variabilele dependente derivate ale cercetării: 

V.D.D. 1: Nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 

V.D.D. 2: Nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 

V.D.D. 3: Nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 

V.D.D. 4: Nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de management 

al activităţilor instructiv-educative; 



V.D.D. 5: Nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative; 

V.D.D. 6: Nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative; 

V.D.D. 7: Nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

V.D.D. 8: Nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

V.D.D. 9: Nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

 În cadrul cercetării întreprinse ne-am propus implicarea unei populaţii totale de 220 

de elevi în cadrul desfăşurării experimentului pedagogic şi a unui număr de 315 elevi în 

cadrul cercetării diagnostice. Atât elevii implicaţi în experimentul pedagogic cât şi cei 

implicaţi în cercetarea diagnostică studiază în cadrul profilului pedagogic şi provin de la 

licee din Cluj-Napoca, Abrud, Blaj, Zalău, Tîrgu Mureş, Năsăud şi Bistriţa. 

 Capitolul IV - Cercetare diagnostică a situaţiei actuale a curriculumului 

disciplinelor pedagogice investighează situaţia actuală a curriculumului disciplinelor 

pedagogice din punct de vedere al funcţionalităţii, coerenţei şi eficienţei cu care acesta 

contribuie la dezvoltarea competenţelor profesionale ale elevilor ce urmează profilul 

pedagogic. 

 Astfel cercetarea diagnostică întreprinsă a urmărit următoarele obiective: 

 identificarea opiniei elevilor şi a cadrelor didactice cu privire la măsura în care 

actualul curriculum al disciplinelor pedagogice facilitează formarea 

competenţelor profesionale ale elevilor de proiectare a activităţilor instructiv-

educative, de manageriere a acestora şi de evaluare a rezultatelor învăţării; 

 identificarea opiniei elevilor şi a cadrelor didactice cu privire la măsura în care 

actualul curriculum al disciplinelor pedagogice facilitează formarea 

cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor pedagogice ale elevilor; 

 identificarea opiniei elevilor şi a cadrelor didactice cu privire la maniera în care 

actualul curriculum al disciplinelor pedagogice facilitează învăţarea elevilor. 

 



 Rezultatele obţinute în urma cercetării diagnostice arată că, atât în opinia cadrelor 

didactice cât şi în opinia elevilor, actualul curriculum al disciplinelor pedagogice nu este 

suficient de funcţional, acesta fiind centrat doar pe formarea de cunoştinţe iar formarea şi 

dezvoltarea competenţelor, deşi asumată, nu este realizată în mod coerent şi în concordanţă 

cu noile teorii şi dezvoltări din teoria curriculumului. 

Capitolul V - Etapa pre-experimentală a vizat identificarea nivelului iniţial al 

elevilor în ceea ce priveşte formarea celor trei competenţe urmărite de-a lungul 

experimentului formativ: competenţa de proiectare a activităţilor instructiv-educative, 

competenţa de managerire a activităţilor instructiv-educative şi competenţa de evaluare a 

rezultatelor învăţării.  

Deoarece etapa pre-experimentală a presupus evaluarea iniţială a nivelului tuturor  

celor trei competenţe, această etapă a experimentului pedagogic a implicat la rândul ei 

existenţa mai multor etape, impuse de structura şi organizarea sistemului nostru de 

învăţământ preuniversitar (ne referim aici la organizarea pe clase şi discipline). Aşadar, 

etapele implicate au fost: 

 evaluarea iniţială a nivelului cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative - s-a 

realizat la începutul semestrului al II-lea al anului şcolar 2010-2011, în 

cadrul studierii disciplinei teoria şi metodologia curriculumului, clasa a IX-a; 

 evaluarea iniţială a nivelului cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de management al activităţilor instructiv-educative -   

s-a realizat la începutul semestrului I al anului şcolar 2011-2012, în cadrul 

studierii disciplinei teoria şi metodologia instruirii, clasa a X-a; 

 evaluarea iniţială a nivelului cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării - s-a realizat la 

începutul semestrului al II-lea al anului şcolar 2011-2012, în cadrul studierii 

disciplinei teoria şi metodologia evaluării, clasa a X-a. 

Scopul cu care s-a desfăşurat etapa pre-experimentală a cercetării, a fost acela de 

identificare, atât în cadrul eşantionului experimental cât în cadrul celui de control, a 

nivelului iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor relaţionate competenţelor privind 



proiectarea activităţilor instructiv-educative, managementul acestora şi de evaluare a 

rezultatelor învăţării. 

 Relaţionat acestui scop, etapa pre-experimentală a vizat, atât în cadrul eşantionului 

experimental cât şi în cadrul celui de control, următoarele obiective: 

 identificarea nivelului iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

 identificarea nivelului iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de management al activităţilor instructiv-educative; 

 identificarea nivelului iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării; 

 Rezultatele obţinute în urma etapei pre-experimentale sunt prezentate în cadrul tezei 

de doctorat în parte pentru fiecare evaluare iniţială a celor trei competenţe urmărite. De 

asemenea, au fost realizate, pentru fiecare dintre aceste etape, analize comparative ale 

rezultatelor obţinute de grupa experimentală şi grupa de control, cu scopul de a ne asigura 

de comparabilitatea statistică a celor două grupe, din perspectiva variabilelor dependente. 

 Rezultatele obţinute în urma aplicării pre-testului, prezentate detaliat în cadrul 

lucrării pe baza testului t, arată că între grupa experimentală şi grupa de control nu există 

diferenţe semnificative în ceea ce priveşte nivelul mediu de dezvoltare a celor trei 

competenţe: de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de management al activităţilor 

instructiv-educative şi de evaluare a rezultatelor învăţării.  

 Pentru a evidenţia comparabilitatea celor două grupe prezentăm aici rezultatele 

obţinute pentru competenţa de management al activităţilor instructiv-educative: 

Tabelul nr. 1: Mediile obţinute de grupa experimentală şi grupa de control în urma testului privind nivelul 

iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor relaţionate competenţei de management al activităţilor 

instructiv-educative 

 

 Grupa N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

Cunoştinţe 
experimentală 115 7,2304 1,52794 ,14248 

de control 110 7,1045 1,70717 ,16277 

Abilităţi 
experimentală 115 6,6435 1,72255 ,16063 

de control 110 6,5455 1,87548 ,17882 

Atitudini 
experimentală 115 7,7770 1,61965 ,15103 

de control 110 8,3614 1,62816 ,15524 



 

 

Tabelul nr. 2: Rezultatele testului t pentru nivelul mediu al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor relaţionate 

competenţei de management al activităţilor instructiv-educative 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 Graficul nr. 1: Reprezentarea grafică a comparabilităţii grupei experimentale şi grupei de control privind 

nivelul iniţial al cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative 

 

 

 Levene's Test for 

Equality of 

Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. 

Error 

Differen

ce 

cunoştinţe 

Equal variances 

assumed 
,248 ,619 ,583 223 ,560 ,12589 ,21579 

Equal variances not 

assumed 

  
,582 217,780 ,561 ,12589 ,21632 

abilităţi 

Equal variances 

assumed 
,754 ,386 ,409 223 ,683 ,09802 ,23992 

Equal variances not 

assumed 

  
,408 219,332 ,684 ,09802 ,24037 

atitudini 

Equal variances 

assumed 
1,446 ,230 2,699 223 ,007 ,58441 ,21656 

Equal variances not 

assumed 

  
2,698 222,446 ,008 ,58441 ,21659 



 Aşadar, pornind de la realitatea, demonstrată statistic, că cele două grupe sunt 

comparabile în momentul pre-testului, aceasta ne-a permis să realizăm analize comparative 

în etapa de post-test cu scopul de a identifica impactul modelului curricular propus asupra 

grupei experimentale, prin raportare la grupa de control, grupă asupra căreia nu s-a 

intervenit formativ.  

Capitolul VI - Etapa experimentului formativ, a constat în elaborarea şi 

implementarea modelului curricular centrat pe competenţe la nivelul disciplinelor 

pedagogice, model pe care l-am denumit, modelul curricular 3C, implementarea acestui 

model realizându-se la grupa experimentală pe o durată de trei semestre şcolare, începând 

cu semestrul al II-lea al anului şcolar 2010-2011 până la finele semestrului al II-lea al anului 

şcolar 2011-2012, în cadrul disciplinelor Teoria şi metodologia curriculumului (clasa a IX), 

Teoria şi practica instruirii şi a evaluării (clasa a X-a).  

 Modelul de proiectare a curriculumului centrat pe competenţe la disciplinele 

pedagogice (modelul curricular 3C) propus de noi, este susţinut de următoarele linii de 

forţă: 

Liniile de forţă ale modelului 

curricular 3C 

Scurtă descriere 

Viziunea adoptată Viziunea adoptată este una sistemic-

interacţionistă, dinamică. Modelul curricular 

este conceput valorificând o viziune sistemică 

asupra interacţiunilor şi interdependenţelor 

multiple ce se stabilesc între competenţe-

subcompetenţe-cunoştinţe, abilităţi şi atitudini 

pedagogice, precum şi între toate acestea şi 

conţinuturile cognitive, acţionale şi atitudinale. 

 

Centrarea modelului În centrul modelului curricular se află paradigma 

competenţei precum şi paradigma centrării pe 

elev, valorificând particularităţile 

psihopedagogice ale acestuia. 

Abordarea metodologică 

valorificată 

Din punct de vedere metodologic, modelul 

curricular 3C valorifică elementele curriculare 

fundamentale promovate de literatura de 

specialitate naţională şi internaţională. 

Caracterul teleologic Caracterul teleologic al modelului curricular 

propus constă în sprijinirea cognitivă a elevilor 

în învăţare, în formarea competenţelor 

profesionale pedagogice ale acestora dar şi în 

sprijinirea cadrelor didactice privind proiectarea, 



organizarea şi managerierea procesului instructiv-

educativ. 

Miza formativă Modelul curricular 3C promovează importanţa şi 

necesitatea formării competenţelor pedagogice 
şi, implicit, susţinerea elevilor în dezvoltarea 

unor trasee educaţionale funcţionale, generatoare 

de experienţe de învăţare pozitive şi constructive. 

Demersul curricular implicat Constă în formularea competenţelor pedagogice 

urmărite (competenţe de proiectare a activităţilor 

instructiv-educative, de management al acestora 

precum şi competenţe de evaluare a rezultatelor 

învăţării) precum şi în formularea 

subcompetenţelor derivate. Totodată, demersul 

curricular implicat presupune stabilirea 

componentelor interne ale subcompetenţelor şi 

implicit ale competenţelor pedagogice, respectiv 

stabilirea cunoştinţelor, abilităţilor şi atitudinilor 

pedagogice, iar în directă relaţie cu acestea din 

urmă sunt formulate conţinuturile cognitive, 

acţionale şi atitudinale. De asemenea, pentru 

realizarea unei evaluări obiective a modelului 

curricular propus sunt stabiliţi descriptori pentru 

fiecare subcompetenţă în parte. 

Nivelurile de acţiune ale modelului 

curricular 

Modelul curricular 3C, prin structura sa 

acţionează la următoarele niveluri: 

1. nivelul disciplinei de învăţământ; 

2. nivelul unităţii de învăţare; 

3. nivelul activităţii instructiv-educative/nivelul 

lecţiei; 

4. nivelul individual al elevului şi al activităţii 

lui de învăţare. 

 

Componentele structurale 

fundamentale ale modelului 

curricular 

Modelul curricular propus are următoarele 

componente interrelaţionate: 

a) Componente structurale fundamentale: 

1. competenţele pedagogice 

2. subcompetenţele derivate 

3. descriptorii subcompetenţelor 

4. componentele interne ale subcompetenţelor 

4.1 cunoştinţele pedagogice 

4.2 abilităţile pedagogice 

4.3 atitudinile pedagogice 

5.  conţinuturile curriculare 

5.1 conţinuturi cognitive 

5.2 conţinuturi acţionale 

5.3 conţinuturi atitudinale 



b) Componente auxiliare: 

- testele de monitorizare a procesului de 

formare/dezvoltare a competenţelor. 

Caracterul operaţional al 

modelului curricular 

Caracterul operaţional al modelului curricular 3C 

este asigurat de elementele următoare: 

- formularea explicativă a subcompetenţelor, prin 

derivare pedagogică, pornind de la competenţe; 

- formularea operaţională a descriptorilor 

subcompetenţelor, în termeni de comportamente 

observabile şi cuantificabile; 

- stabilirea tipurilor de conţinuturi curriculare 

direct relaţionate componentelor interne ale 

subcompetenţelor/competenţelor şi a 

modalităţilor de combinare a acestor tipuri; 

- există posibilitatea de monitorizare permanentă 

şi formativă a procesului de formare, modelare şi 

dezvoltare a subcompetenţelor şi a competenţelor 

pedagogice 

- modelul este operant în practicile curriculare în 

studiul disciplinelor pedagogice (şi nu numai), el 

integrând principii generale moderne de 

construcţie curriculară, ceea ce asigură 

posibilitatea de aplicare practică facilă 

 

 Elaborarea modelului de proiectare a curriculumului disciplinelor pedagogice, 

centrat pe competenţe (modelul curricular 3C), a implicat patru etape fundamentale: 

1. Etapa de diagnoză a situaţiei actuale a curriculumului disciplinelor 

pedagogice 

 Această etapă valorificată în elaborarea modelului curricular 3C este concretizată în 

realizarea unei cercetări diagnostice cu scopul analizei actualului curriculum al disciplinelor 

pedagogice de la nivel liceal. 

 Această etapă ne-a permis identificarea aspectelor funcţionale precum şi a celor 

disfuncţionale ale curriculumului disciplinelor pedagogice cu privire la maniera în care 

acesta orientează strategic procesul instructiv-educativ cu scopul formării şi dezvoltării 

competenţelor profesionale ale elevilor. 

2. Etapa proiectării modelului curricular 

 Etapa proiectării modelului curricular 3C s-a constituit ca etapă teleologică în care, 

în funcţie de rezultatele obţinute în etapa anterioară precum şi pe baza analizelor şi meta-



analizelor literaturii de specialitate, ce constituie fundamentarea teoretică a modelului 

curricular, a fost realizată structura sistemică şi algoritmică a acestuia. 

3. Etapa implementării modelului curricular 

 Modelul curricular propus de noi a fost implementat la nivelul clasei, de către cadre 

didactice ce predau discipline pedagogice, pe parcursul a trei semestre şcolare (anul şcolar 

2010-2011 şi anul şcolar 2011-2012), pe un eşantion de 115 elevi. 

4. Etapa evaluării şi validării modelului curricular 

 Evaluarea modelului curricular s-a produs pe parcursul implementării acestuia cu 

ajutorul chestionarelor şi al testelor, ce pot fi observate în anexele lucrării. De asemenea, 

menţionăm că rezultatele evaluării modelului curricular sunt prezentate în cadrul capitolului 

VII al tezei de doctorat. 

 Capitolul VII - Etapa post-experimentală, prezintă comparativ rezultatele 

obţinute de elevii din grupa experimentală şi din grupa de control în urma experimentului 

formativ, cu scopul evaluării impactului modelului curricular 3C din punct de vedere al 

formării şi dezvoltării competenţelor de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de 

management al activităţilor instructiv-educative şi de evaluare a rezultatelor învăţării şi, 

implicit din punct de vedere al formării şi dezvoltării componentelor structurale ale 

acestora: cunoştinţe, abilităţi, atitudini. 

 Datele prezentate şi analizate în acest capitol se referă la rezultatele cuantificate în 

note, obţinute de elevii din grupa experimentală şi din grupa de control. Astfel, ne-am 

propus identificarea funcţionalităţii şi impactului modelului curricular 3C prin realizarea 

următoarelor demersuri: 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării cunoştinţelor 

relaţionate competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 



 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării abilităţilor 

relaţionate competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării atitudinilor 

relaţionate competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării cunoştinţelor 

relaţionate competenţei de managerierea activităţilor instructiv-educative; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării abilităţilor 

relaţionate competenţei de managerierea activităţilor instructiv-educative; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării atitudinilor 

relaţionate competenţei de managerierea activităţilor instructiv-educative; 



 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de management al 

activităţilor instructiv-educative; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării cunoştinţelor 

relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării abilităţilor 

relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării abilităţilor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

 Măsurarea rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală şi de elevii 

din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul dezvoltării atitudinilor 

relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării; 

 Analiza comparativă a rezultatelor obţinute de elevii din grupa experimentală 

şi a rezultatelor obţinute de elevii din grupa de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării atitudinilor relaţionate competenţei de evaluare a 

rezultatelor învăţării; 

 Măsurarea gradului în care dezvoltarea cunoştinţelor, abilităţilor şi 

atitudinilor relaţionate celor trei competenţe, corelează între ele. 

 Rezultate obţinute în urma aplicării post-testului au arătat, pe baza calculării testului 

t, şi a indicelui d al lui Cohen, care măsoară mărimea efectului, că modelul curricular 3C, 

propus de noi este funcţional, determinând rezultate net superioare la grupa experimentală 

faţă de grupa de control. Din cauza diversităţii şi complexităţii datelor obţinute în cadrul 



post-testului, vom prezenta aici, spre exemplificare, doar analiza comparativă a rezultatelor 

obţinute de elevii din grupa experimentală şi din grupa de control în ceea ce priveşte nivelul 

dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării. 

Aşadar, pentru a evidenţia diferenţele apărute între grupa experimentală şi grupa de 

control, în urma aplicării post-testului, prezentăm graficul de mai jos: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Graficul nr. 2: Rezultatele comparative obţinute de grupa experimentală şi de control în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării 

  

 Privind diferenţele prezentate în graficul de mai sus, calcularea testului t arată că 

acestea sunt semnificative la un prag p unidirecţional < 0,001, pentru t = - 5,202. 

 

 

  
 

 

Tabelul nr.3: Mediile obţinute de grupa experimentală şi grupa de control în urma testului de monitorizare a 

evoluţiei cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Grupa N Mean Std. Deviation Std. Error Mean 

cunoştinţe 
experimentală 115 7,5131 1,35753 ,12659 

de control 110 6,3795  1,87992  ,17924  



 
Levene's Test for 

Equality of Variances 

t-test for Equality of Means 

F Sig. t df Sig. (2-

tailed) 

Mean 

Difference 

Std. Error 

Difference 

cunoştinţe 

Equal variances 

assumed 
5,341 ,022 -5,202 223 ,000 -1,13358 ,21790 

Equal variances 

not assumed 

  
-5,166 197,802 ,000 -1,13358 ,21944 

 

Tabelul nr.4: Rezultatele testului t pentru grupa experimentală şi de control privind nivelul mediu al 

cunoștințelor relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării  

 

 Conform datelor prezentate în tabelele de mai sus, se constată că în urma aplicării 

post-testului la cele două grupe implicate în cercetare, rezultatele medii, în ceea ce priveşte 

nivelul dezvoltării cunoştinţelor relaţionate competenţei de evaluare a rezultatelor învăţării, 

în cazul grupei experimentale (M = 7,51, AS = 1,35) sunt semnificativ mai mari ( t = - 

5,202, df = 223, p bidirecţional = 0,000) faţă de rezultatele obţinute de elevii din grupa de 

control (M = 6,37, AS = 1,87). 

 De asemenea, menţionăm că în urma calculării d Cohen s-a obţinut o valoarea a 

acestuia de 0,66, ceea ce reprezintă un efect ridicat al diferenţei dintre grupa experimentală 

şi de control în ceea ce priveşte dezvoltarea cunoştinţelor relaţionate competenţei de 

evaluare a rezultatelor învăţării. 

 Totodată, în cadrul capitolului VII, dorind să identificăm gradul în care cunoştinţele, 

abilităţile şi atitudinile relaţionate fiecăreia dintre cele trei competenţe corelează între ele, 

am recurs la utilizarea coeficienţilor de corelaţie Pearson, care s-au dovedit a fi pozitiv-

semnificative. Prin urmare s-a constatat că între cunoştinţele, abilităţile şi atitudinile, 

promovate de modelul curricular 3C, există interrelaţii şi interdependențe. Astfel, elevii din 

grupa experimentală cu un nivel dezvoltat al cunoştinţelor dovedesc un nivel dezvoltat atât 

al abilităţilor cât şi al atitudinilor şi vice-versa, precum şi elevii cu un nivel dezvoltat al 

abilităţilor au nivel dezvoltat al atitudinilor şi vice-versa. 

 De asemenea, având în vedere diversitatea datelor, şi în acest caz vom prezenta spre 

exemplificare în cadrul rezumatului rezultatele pentru corelaţia Pearson, obţinute în cazul 

componentelor structurale ale competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative, 

care se prezintă astfel 



 

 cunoştinţe abilităţi atitudini 

cunoştinţe 

Pearson Correlation 1 ,861
**
 ,782

**
 

Sig. (2-tailed)  ,000 ,000 

N 115 115 115 

abilităţi 

Pearson Correlation ,861
**
 1 ,825

**
 

Sig. (2-tailed) ,000  ,000 

N 115 115 115 

atitudini 

Pearson Correlation ,782
**
 ,825

**
 1 

Sig. (2-tailed) ,000 ,000  

N 115 115 115 

**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 

  

Tabelul nr .5: Corelaţiile obţinute între componentele structurale ale competenţei de proiectare a activităţilor 

instructiv-educative 

 

Se poate observa din tabelul de mai sus că între toate cele trei componente 

structurale fundamentale ale competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative, 

există corelaţii pozitive semnificative (p < 0,001). Aşadar, nivelul dezvoltării cunoştinţelor 

corelează pozitiv cu nivelul abilităţilor la un r = 0,80 şi cu nivelul atitudinilor la un r = 0,78. 

De asemenea, nivelul dezvoltării abilităţilor corelează pozitiv cu nivelul atitudinilor la un r 

= 0,82. Prin urmare, putem formula următoarele concluzii cu privire la componentele 

structurale fundamentale ale competenţei de proiectare a activităţilor instructiv-educative, 

urmărită prin implementarea modelului curricular 3C: 

 elevii cu un nivel crescut al cunoştinţelor relaţionate competenţei de 

proiectare a activităţilor instructiv-educative, au un nivel crescut şi al 

abilităţilor relaţionate acestei competenţe; 

 elevii cu un nivel crescut al cunoştinţelor relaţionate competenţei de 

proiectare a activităţilor instructiv-educative, au un nivel crescut şi al 

atitudinilor relaţionate acestei competenţe; 

 elevii cu nivel crescut al abilităţilor relaţionate competenţei de proiectare a 

activităţilor instructiv-educative, au un nivel crescut şi al atitudinilor 

relaţionate acestei competenţe; 

 



Capitolul VIII – Concluzii, argumentează în termeni operaţionali, prin referire la 

datele obţinute în urma desfăşurării cercetării, faptul că formarea şi dezvoltarea eficientă a 

competenţelor de proiectare a activităţilor instructiv-educative, de management al acestora 

şi de evaluare a rezultatelor învăţării se poate realiza printr-o proiectare curriculară 

riguroasă, fundamentată ştiinţific, ceea ce conduce implicit la optimizarea procesului 

instructiv-educativ, din punct de vedere al proiectării, organizării şi managerierii acestuia. 

Aşadar, ipoteza generală precum şi ipotezele particulare ale cerectării desfăşurate au fost 

confirmate, demonstrându-se, deci, eficienţa şi funcţionalitatea modelului curricular 3C, 

propus de noi. 

De asemenea, capitolul VIII prezintă concluzii referitoare şi la contribuţiile teoretice 

arătând că fundamentarea curriculumului centrat pe competenţe se bazează pe teorii şi 

cercetări pedagogice complexe, punctul de maximă convergenţă al acestora reprezentând-ul 

necesitatea integrării coerente, funcţionale şi flexibile a cunoştinţelor, abilităţilor şi 

atitudinilor, precum şi importanţa corelării în proiectarea curriculară a competenţelor 

profesionale cu cele transversale. Totodată, proiectarea curriculară centrată pe competenţe 

este considerată ca fiind una procesual-dinamică implicând diverse etape şi valorificate în 

manieră sistemică. 

De asemenea, în cadrul ultimului capitol sunt prezentate şi unele recomandări 

educaţionale pe care le considerăm necesare, atât pe termen scurt cât şi mediu-lung, 

recomadări care se referă la: 

 Reproiectarea actualului curriculum al disciplinelor pedagogice în scopul 

compatibilizării acestuia cu actualele dezvoltări teoretice din domeniul 

ştiinţelor educaţiei. Ne referim aici în mod special la reproiectarea 

curriculumului valorificându-se cercetările relevante privind formarea şi 

dezvoltarea competențelor pedagogice, cercetări pe care noi le-am analizat în 

cadrul demersului doctoral; 

 Compatibilizarea deplină a planului-cadru de învățământ cu programele 

şcolare, în scopul asigurării unei coerenţe între componentele curriculumului 

scris; 

 Conceperea unor programe şcolare noi, centrate pe formarea competenţelor 

şi care să valorifice explicit toate componentele structurale interne ale 



competenţelor pedagogice: cunoştinţe pedagogice, abilităţi pedagogice şi 

atitudini pedagogice. De asemenea, considerăm necesară vehicularea în 

programele şcolare a tuturor tipurilor de conţinut: cognitiv, acţional şi 

atitudinal, aceasta în scopul formării depline a tuturor componentelor 

structurale ale unei competenţe. 

 Conceperea de manuale alternative şi auxiliare curriculare (pentru 

disciplinele pedagogice nu a fost elaborat niciun manual în ultimii 

doisprezece ani) care să ofere elevilor sprijin în învăţare şi profesorilor  

suport, orientare în desfășurarea activităţii didactice şi selectarea 

conţinuturilor ştiinţifice. 
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