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Motto: 

 
The teacher must remain the key.  

The literature on effective school are meaningless,  

debate over educational policy are moot,  

if the primary agents of instruction  

are incapable of performing their functions well.  
 

(Shulman, 1983, apud Flinders, 1988, p. 17) 
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PREFAȚĂ  
 
 

Prin lucrarea „Profesorul și curriculumul. Conexiuni, disonanțe, constrângeri”, doamna Oana 
Popa își propune să răspundă la două întrebări principale, și anume: a) dacă curriculumul formal pentru 
învățământul primar din România este adecvat lumii contemporane și nevoilor beneficiarilor săi direcți – 
elevii; și b) cum se poziționează profesorii din învățământul primar la curriculumul formal și în ce mod 
această poziționare influențează calitatea actului didactic. Citind lucrarea și raportându-ne la titlu, vom 
constata că prima întrebare se referă la curriculumul în vigoare, iar cea de a doua îi vizează pe profesori, 
adică pe cei care implementează în practica școlară curriculumul. 

Ca urmare, autoarea își concepe lucrarea sa în două părți pentru a răspunde la cele două întrebări 
fundamentale, după cum urmează: în prima parte (capitolele I–V), domnia sa încearcă să răspundă la prima 
întrebare, iar în partea a doua (capitolele VI–X), la cea de a doua întrebare. Prima parte a lucrării, debutează 
cu prezentarea unor coordonate generale ale conceptului de curriculum. Astfel, în capitolul I, intitulat 
„Conceptul de curriculum”, avem de a face cu etimologia conceptului, un scurt istoric al acestuia, 
marcarea unor momente semnificative ale devenirii curriculumului, cadrul contemporan în care se încearcă 
definirea conceptului de curriculum, varietatea definițiilor existente, numeroasele tipuri și forme, multiplele 
dimensiuni și ipostaze ale acestui concept în zilele noastre. 

Autoarea precizează că, din punct de vedere etimologic, termenul de curriculum provine din limba 
latină, unde el însemna cursă, alergare sau interval de timp. În domeniul educației, acest concept a apărut în 
anii 1582 și respectiv 1683 în documentele Universității din Leiden din Olanda și ale Universității Glasgow 
din Scoția, sub accepțiunea de totalitatea cursurilor pe care le urmează studenții pe parcursul anilor de 
studii. În continuare, autoarea prezintă evoluția conceptului de curriculum, pe parcursul secolului XX, 
secol în care această evoluție este marcată de câteva momente principale, și anume: a) momentul John 
Dewey, 1902; b) momentul Franklin Bobbitt, 1918; momentul Ralph Tyler, 1949; și d) a doua jumătate a 
secolului XX. Pe parcursul acestui secol s-a produs extinderea conceptului de curriculum până la accepțiunea 
contemporană de totalitatea proceselor educaționale și a experiențelor de învățare și formare concrete, 

concepute și oferite de către școală prin intermediul programelor educative în vederea asigurării 
dezvoltării personale, profesionale și sociale ale tinerei generații.  

De asemenea, doamna Oana Popa insistă pe modelele de concepere a curriculumului: a) modelul centrat 
pe conținuturi sau modelul tradițional; b) modelul centrat pe finalități; și c) modelul centrat pe competențe. 
Un loc aparte îl acordă autoarea modelelor procesuale, de concepere a curriculumului, modele care s-au 
dezvoltat în ultimul deceniu al secolului XX. Este vorba de modele centrate pe disciplina de învățământ, într-un 
cadru structural triunghiular sau pentagonal. Acest prim capitol din lucrare se încheie cu o exegeză detaliată 

asupra principalelor tipuri și forme de curriculum, asupra dimensiunilor și ipostazelor acestuia. 
În capitolul al doilea, autoarea se axează pe evoluția curriculumului românesc. Pornind de la 

documentele de politică școlară, domnia sa precizează cele două sensuri de abordare ale curriculumului, și 
anume: a) sensul larg – ansamblul proceselor educative și al experiențelor de învățare prin care trece elevul 
pe durata parcursului său școlar; și b) sensul restrâns – ansamblul acelor documente școlare de tip reglator 
în cadrul cărora se consemnează datele esențiale cu privire la procesele educative și la experiențele de 
învățare pe care școala le oferă elevului (curriculum formal sau oficial – planurile-cadru de învățământ, 
programele școlare, manualele, ghiduri, norme metodologice și materiale suport). 

Cel mai mare spațiu din acest capitol este destinat reformei curriculare a învățământului românesc, 
cu principalele etape ale acesteia: a) etapa 1990–1997; b) etapa 1997–2000; c) etapa 2001–2010; și d) etapa 
2011 – prezent. Autoarea prezintă caracteristicile fiecărei etape ale reformei curriculare, bazându-se pe 
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lucrări de specialitate ale unor autori consacrați în probleme de reformă școlară (S. Cristea, A. Marga, A. 
Crișan, D. Potolea și alții), precum și pe documente de politică școlară.  

În capitolul III, intitulat „Profesorul și curriculumul”, autoarea analizează, în mod profund și 
argumentat, câteva probleme esențiale, cum ar fi: a) profesorii în contextul implementării curriculumului, 
problemă în care este vorba de actorii principali ai educației, care traduc intenția în termeni proprii și în contexte 
particulare; b) transpoziția didactică, un instrument prin care se analizează transformarea cunoștințelor 
științifice în cunoștințe școlare; și c) starea de fapt sau rezultatele evaluărilor, adică nivelul atins, reflectat 
în rezultatele obținute, prin raportare la ceea ce se așteaptă.  

Remarcăm faptul că, cititorul interesat va găsi aici o serie de date, interesante și utile, despre: 
implementarea unei reforme școlare și deci a unui nou curriculum; cauzele dificultăților apărute în implementarea 
unui nou curriculum; etapele transpoziției didactice (externe și interne); standardele curriculare și de evaluare; 
analiza rezultatelor evaluărilor naționale, precum și a celor internaționale la care România a participat (PIRLS, 
PISA, TIMSS).  

În capitolul IV, intitulat „Roluri și competențe ale profesorului”, doamna Oana Popa ne oferă o 
veritabilă exegeză despre curriculumul centrat pe formarea și dezvoltarea de competențe, precum și despre 
rolurile și eficiența profesorului. Cititorul va găsi aici informații multiple și complexe despre: a) educația 
prin și pentru competențe; b) competențele-cheie în spațiul european și în spațiul românesc; c) conceptul de 
competență și modalitățile de definire ale acestuia; d) competența și eficiența profesorului; e) rolurile și 
competențele profesorului; și f) competențele profesorului pentru învățământul primar.  

După ce parcurge, în detaliu, informațiile numeroase și bine argumentate referitoare la cele șase aspecte 
enumerate mai sus, cititorul intră în capitolul V, intitulat „Concluzii – Partea I ”. Aici, cititorul se va 
confrunta cu o sinteză de idei esențiale, desprinse de către autoare din cele patru capitole ale primei părți din 
lucrare. În esență, aceste idei sunt următoarele: a) conceptul de curriculum, prin reperele sale greu de surprins, 
face mai dificilă misiunea practicienilor de la catedră; b) reforma curriculară nu poate avea succes, dacă ea 
nu se reflectă în practica profesorilor; c) profesorii trebuie să conștientizeze și să-și asume rolul de agent al 
schimbării; și d) profesorii reprezintă resursa esențială pentru învățare. 

După opinia noastră, analiza primei părți din cartea doamnei Oana Popa trebuie să fie interesantă și 
provocatoare pentru cititorul avizat datorită a două observații ale autoarei, și anume: a) cel mai slab punct al 
reformei curriculare din învățământul românesc rezidă în lipsa de corelare a inovațiilor cu formarea continuă 
a profesorilor; și b) multidimensionalitatea inovării și schimbării trebuie să se reflecte pe trei dimensiuni 
complementare ale implementării – materialele disponibile, strategiile didactice utilizate și convingerile 
profesorilor. 

La începutul acestor rânduri, am precizat că, în partea a doua a lucrării sale, autoarea încearcă să 
răspundă la cea de a doua întrebare fundamentală pe care și-a pus-o în cadrul investigațiilor sale, și anume: 
cum se poziționează profesorii din învățământul primar față de curriculumul formal și în ce mod această 
poziționare influențează actul didactic. În cele cinci capitole mari care alcătuiesc această parte a lucrării, 
cititorul va găsi un sistem amplu și complex de informații cu privire la câteva aspecte esențiale legate de 
elementele constatative și experimentale de care s-a preocupat autoarea, și anume: a) metodologia 
cercetării, cu obiective, ipoteze, caracteristici, variabile, metode și instrumente corespunzătoare; b) rezultatele 
cercetării, axate pe plusuri și minusuri ale curriculumului formal pentru învățământul primar, din 
perspectiva implicațiilor pentru activitatea profesorilor; c) rezultatele cercetării, cu privire la percepțiile și 
opiniile profesorilor pentru învățământul primar în relația lor cu curriculumul formal.  

Încă de la începutul acestei părți practice – experimentale a lucrării, cititorul va afla că demersurile 
cercetărilor inițiale ale autoarei prezintă câteva caracteristici definitorii stabilite din perspectiva mai multor 
criterii: a) sunt de tip constatativ și ameliorativ, cu elemente de dezvoltare; b) sunt, în același timp, de tip 
descriptiv, explicativ și operațional; c) sunt de tip practic – aplicativ; d) sunt de tip transversal; e) sunt de tip 
sistemic; f) sunt de tip observațional și istoric; g) îmbină metodele cantitative cu cele calitative; h) sunt, în 
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același timp, de tip deductiv și inductiv; și i) sunt de tip explicativ și comprehensiv. În ce privește rezultatele 
cercetării pe ansamblu, cititorul va afla informații necesare și relativ suficiente despre punctele tari și punctele 
slabe ale curriculumului formal pentru învățământul primar, în mod grupat, pe momente și revizuiri făcute în 
perioada 1993–2012, atât la nivelul programelor școlare, cât și la nivelul planurilor-cadru de învățământ.  

Cât privește rezultatele cu privire la percepțiile profesorilor pentru învățământul primar, în relația 
lor cu curriculumul formal, cititorul va găsi numeroase informații interesante și explicite cu privire la 
următoarele aspecte: a) modul de raportare la curriculumul formal; b) percepția profesorilor asupra propriului 
rol; c) relațiile între modul de raportare la curriculumul formal și percepția profesorilor asupra propriului rol; 
d) practica curentă a profesorilor; e) nevoile de formare identificate; și f) percepțiile și opiniile inspectorilor 
școlari. 

Capitolul IX, constituie de fapt un set de concluzii ale părții a doua din lucrare. După opinia autoarei, 
aceste concluzii se pot constitui într-un răspuns la cea de a doua întrebare amintită mai sus. Este vorba de 
următoarele idei concluzive, și anume: a) raportarea negativă a profesorilor față de prescripțiile curriculare, 
adică avem un curriculum prea încărcat; b) declarația a circa jumătate din profesorii chestionați cu privire la 
importanța Curriculumului Național, importanță care a crescut pentru ei în ultimii ani; c) entuziasmul relativ 
redus cu privire la încrederea în implementarea curriculumului formal; d) ideea profesorilor de a-și minimaliza 
responsabilitatea față de rolul pe care ar trebui să și-l asume; e) accentele practicii curente indică faptul că o 
parte dintre profesori sunt încă tributari abordărilor tradiționale ale predării, învățării și evaluării; f) un procent 
mare dintre profesorii chestionați nu se declară pe deplin mulțumiți de utilitatea cursurilor de formare 
continuă etc.  

În capitolul final al lucrării, autoarea ne propune un program de formare intitulat „Curriculumul 
formal. De la intenție la realizare, în învățământul primar”. Este vorba aici despre un proiect al unui 
program de formare rezultat din cercetările sale constatative prin care să se abiliteze profesorii pentru învățământul 
primar în vederea realizării mai eficiente a curriculumului formal în activitatea curentă. Apreciem că programul 
de formare este construit din trei perspective: a) din punct de vedere legislativ; b) din punct de vedere 
metodologic; și c) din punct de vedere curricular. Programul propus este un program tematic, non-disciplinar 
și cu o durată de 60 de ore. De asemenea, acest program are 15 credite profesionale transferabile. 

Apreciem că lucrarea de faţă este necesară şi utilă tuturor cadrelor didactice din învăţământul primar, 
inspectorilor şcolari şi specialiştilor preocupaţi de formarea profesorilor pentru învăţământul primar, precum 
şi celor ce se preocupă de dezvoltarea curriculumului în acest compartiment al învăţământului.  

 

Prof. univ. dr. Gheorghe Tomşa  
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INTRODUCERE 
 
 

Conceptul de curriculum se află de câteva decenii în centrul unor dezbateri pe plan internaţional şi, în 
spaţiul românesc, de la „importarea” sa şi până în prezent, a stârnit numeroase controverse, confuzii, tentative 
de respingere, pătrunzând în lumea şcolii în accepţiuni mai mult sau mai puţin adecvate.  

Cel mai complex, cel mai dinamic, cel mai cuprinzător concept vehiculat în ştiinţele educaţiei, dar şi 
cel mai abstract, curriculum a suferit, de-a lungul timpului, numeroase modificări: de la un sens restrâns, care îl 
reducea la conţinuturi, la componenta informativă, către un sens din ce în ce mai larg, în prezent cunoscând 
cea mai mare complexitate. Ion Negreţ-Dobridor (2008) previne cititorii, din chiar primele rânduri ale lucrării 
sale, un studiu de o complexitate unică în literatura românească de specialitate, asupra problematicii „pe cât 
de fabuloasă şi de tulburătoare în plan teoretic, pe atât de importantă şi de stringentă în plan practic” (Negreţ-
Dobridor, 2008, p. 11), că teoria curriculumului educaţional este o ştiinţă in statu constituendi, aflată totuşi în 
prag de maturitate, având nevoie de clarificări care să facă lumină în „tărăboiul teoretic şi practic” (Negreţ-
Dobridor, 2008, p. 16), în „labirintul conceptual” (Potolea, Negreţ-Dobridor, 2008, p. 148), denumite de Pinar 
cu sintagma „cacophony of voices” (Pinar et al., 2000), desemnând prin aceasta imensa varietate de concepţii, 
opinii, interpretări ale câmpului curriculumului, în prezent aproape imposibil de cuprins.  

Complexitatea contemporană a conceptului, precum şi a teoriei care încearcă clarificarea sa, derivă 
dintr-o viziune de ansamblu a gândirii curriculare postmoderne, care cuprinde, conform cu Pinar (2000) şi 
Negreţ-Dobridor (2008), mai multe orientări, care extind sfera curriculumului prin interpretarea acestuia din 
punct de vedere politic, rasial, feminist, fenomenologic, distructiv, biografic, artistic, teologic, hiperraţionalizat 
şi globalist, conferind conceptului dimensiuni caleidoscopice (Slattery, 1995, p. 257), reflectând mereu noi şi 
noi faţete ale învăţării şi ale vieţii. 

Această vastă şi mereu în schimbare cuprindere, pe de o parte, oferă educaţiei oportunitatea de analiză 
a unui nou mod de înţelegere a curriculumului, care să includă flexibilitate şi dinamism, alături de specificul 
uman în raport cu cunoaşterea. Pe de altă parte, o asemenea multiplicare continuă poate ajunge să pară 
nerealistă, scăpată de sub control, ajungând să acopere şi să interfereze cu prea multe feţe ale educaţiei şi 
producând derută, mai ales în lumea practicienilor, a realităţilor concrete ale practicii şcolare, de care dezbaterile 
şi confruntările teoretice internaţionale şi naţionale par uneori a fi uitat. 

Această lucrare doreşte să se înscrie într-un demers de accesibilizare a sferei de cuprindere a 
curriculumului, pentru practicieni, de pe poziţia unui practician interesat de dezbaterile teoretice, aducând în 
atenție elementul profesor, în relația sa cu curriculumul: „întâlnirea dintre curriculum și profesor” (Ben-Peretz, 
1990). Lucrarea Profesorul și curriculumul: conexiuni, disonanțe, constrângeri urmărește așadar să surprindă 
efortul profesorului (Ce trebuie să facă? Cum trebuie să facă? Ce roluri exercită? Ce competențe îi sunt 
necesare?) de a realiza (de a transpune, de a concretiza, de a transforma în realitate, în acțiuni concrete, opera-
ționale, de a duce la îndeplinire) prescripțiile curriculumului formal (aspirațiile, intențiile), cu particularizare 
pe învățământul primar și profesorii săi, ambele de importanță dincolo de îndoială: în învățământul primar se 
fundamentează dezvoltarea ulterioară a personalității, iar figura profesorului (institutorului, învățătorului) 
este emblematică în evoluția fiecăruia dintre noi. 

De la curriculumul formal (oficial, intenționat) la cel realizat (ajuns la elevi și asimilat de aceștia), de 
la declarație la realitate, este un traseu complicat și presărat cu multe variabile. Dintre acestea (fără intenția de a 
minimaliza una sau alta dintre ele), profesorul se distanțează ca agent principal, profesorul rămâne cheia, așa 
cum precizează motto-ul acestei lucrări: fără profesor, orice intenție educațională rămâne doar declarată, 
enunțată, nu și realizată, concretizată. Pornind de la constatarea că există decalaje (dincolo de cele inerente) 
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între intenție și realizarea sa (rezultatele elevilor români, inclusiv ale elevilor din ciclul primar, la evaluările 
naționale și internaționale nu sunt chiar cele dorite), lucrarea de față încearcă să descopere cauzele acestora, 
căutând răspuns la două întrebări: Este curriculumul formal din România (în particular curriculumul formal 

pentru învățământul primar) adecvat lumii contemporane, în continuă schimbare și transformare, în sensul 
adecvării la nevoile beneficiarilor direcți? și Cum se poziționează profesorii (în particular profesorii pentru 

învățământul primar) din România față de curriculumul formal, în ce mod se raportează la acesta și în ce 
mod această poziționare influențează dorita calitate a actului didactic prestat?, cu alte cuvinte, ce oferă 
curriculumul și ce oferă profesorii, pentru apropierea dintre ce se dorește și ce se realizează.  

Structurată în două părți (Partea I – Cadrul teoretic al cercetării și Partea a II-a – Cadrul metodologic 
al cercetării), lucrarea cuprinde zece capitole, repartizate egal în cele două părți. 

Prima parte debutează cu prezentarea unor coordonate generale ale conceptului de curriculum (Capitolul I. 
Conceptul de curriculum): etimologie, un scurt istoric al conceptului, cu marcarea unor momente importante 
ale devenirii sale, de la primele consemnări până la multidimensionalitatea contemporană, cadrul actual în 
care se încearcă definirea conceptului, varietatea definițiilor vehiculate, complexe, contradictorii, chiar conflictuale, 
încadrabile în diferite modele de concepere a curriculumului, multiplele tipuri, forme, dimensiuni și ipostaze 
ale conceptului, care ființează la mai multe nivele. 

Între aceste coordonate se conturează conceptul de curriculum în România (Capitolul II. Evoluția 
curriculumului în spațiul românesc), unde a pătruns după 1989, însoțind demersurile de reformare a educației 
cu punctul central al acesteia: reforma curriculară. Pe fondul derutant al dezbaterilor din plan internațional, în 
contextul european în care a fost puțin utilizat sau utilizat într-o formă restrânsă (cu excepția Marii Britanii), 
diferită de cea vehiculată în spațiul american, în contextul național care a izolat pentru mult timp România 
comunistă, ținând-o departe de ceea ce se întâmpla dincolo de granițele sale, conceptul de curriculum a 
întâmpinat în țara noastră dificultăți și mai mari de acceptare și asimilare, care au stingherit asocierea dintre 
concept și opțiunea conceptuală dorită pe care acesta o implică, așadar au împiedicat sau au întârziat acceptarea 
și asimilarea unei noi viziuni asupra educației, în condițiile în care practicienii, profesorii, nu reușeau să asocieze 
termenul cu realitatea educațională românescă. S-au adăugat și inerentele dificultăți ale reformei, dintre care 
un punct slab a fost acela al coordonării dintre formarea profesorilor și celelalte direcții reformatoare, punând 
profesorii în ipostaza de a se confrunta cu valuri de schimbări, introduse în diferite etape ale reformei, 
prezentate tot aici, pentru care nu fuseseră pregătiți. Cu toate acestea, reforma curriculară românească, un 
demers îndrăzneț, a reușit să construiască, începând cu 1998, un curriculum modern, aliniat direcțiilor 
europene, supus și în prezent transformărilor evolutive, așa cum este, de altfel, firesc pentru orice curriculum 
care dorește să răspundă nevoilor celor care trăiesc într-o lume în schimbare perpetuă. 

Următoarele două capitole vizează profesorul, în relația sa cu curriculumul. Capitolul III (Profesorul și 
curriculumul) detaliază travaliul profesorului în realizarea curriculumului formal, în înțelesul dat de această 
lucrare. Constând în alinierea tipurilor de curriculum, aflate în interacțiune, pe drumul de la intenție la realizare, 
pentru obținerea unei dorite congruențe, fără de care curriculumul ar rămâne o simplă juxtapunere de elemente 
componente, fără a se obține integralitatea care îi este esențială, profesorul se dovedește factorul principal în 
traducerea a ceea ce se prezumă că ar trebui să se întâmple în ceea ce se întâmplă în realitatea educațională, 
în școală și în clasă. Reformările vor avea succes dacă vor fi implementate cu succes în clase, prin profesori, 
dacă aceștia vor fi sprijiniți, susținuți în exercitarea misiunii lor, dacă vor fi considerați parteneri în efortul de 
reformare, nu doar executanți. O demonstrează exemplele de bune practici, din țările care, prin politicile 
promovate, au acordat profesorului atenția meritată. Altfel, schimbările vor rămâne simple declarații de intenție. 
Misiunea profesorului își găsește concretizare în transpoziția didactică, prezentată în același capitol, rolul 
profesorului căpătând contur cu deosebire în etapa internă a procesului transpozițional (în transpoziția didactică 
internă). 

Dintre factorii care țin de profesori în transpunerea în realitate a ceea ce curriculumul formal intenționează, 
o variabilă importantă este aceea a profilului de competențe necesare pentru îndeplinirea multiplelor roluri 
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impuse de viziunea asupra practicii didactice trasată de prescripțiile curriculare. După prezentarea principalelor 
repere ale educației prin/pentru competențe și a cadrului european al noilor abilități necesare pentru învățarea 
pe tot parcursul vieții, ca principal deziderat (competențe-cheie), particularizate în spațiul românesc prin 
competențe generice (competențe-cheie românești), Capitolul IV (Roluri și competențe ale profesorului) 
încearcă surprinderea trăsăturilor conceptului de competență, competența fiind atât finalitate a actualului 
curriculum (un curriculum centrat pe formarea și dezvoltarea de competențe), cât și, în cazul profesorului, 
condiție și mijloc, instrument și necesitate pentru atingerea acestei ținte prin activitatea sa curentă: „a performa 
competent presupune competenţă” (Westera, 2001, p. 81); competența profesorului este necesară pentru ca 
acesta să exercite, simultan și succesiv, multiplele roluri care îi revin, pe care trebuie să și le asume în mod 
conștient și responsabil. Capitolul se încheie cu un profil al competențelor profesorului pentru învățământul 
primar, pliat pe cadrul conturat de competențele profesorului european. 

Un prim capitol de concluzii (Capitolul V. Concluzii – Partea I) închide prima parte a lucrării și, în același 
timp, deschide direcțiile de cercetare, corelate cu întrebările cercetării, izvorâte din analiza la nivel teoretic 
realizată în Partea I.  

Partea a doua a lucrării (Partea a II-a. Cadrul metodologic al cercetării) prezintă în Capitolul VI 
metodologia cercetării, concretizată în premisele și direcțiile cercetării, scopul, importanța și caracteristicile 
demersului de cercetare abordat, obiectivele, ipotezele și variabilele cercetării, subiecții cercetării, metodele 
și instrumentele utilizate în etapele cercetării, precum și limitele și dificultățile întâmpinate în efortul de a 
căuta un răspuns întrebărilor formulate. Conform direcțiilor imprimate cercetării, Capitolul VII (Rezultate ale 
cercetării: plusuri și minusuri ale curriculumului formal pentru învățământul primar din perspectiva implicațiilor 
pentru activitatea profesorilor) prezintă o analiză de tip SWOT a curriculumului formal pentru învățământul 
primar, în evoluția sa, marcată de momente importante (1993, 1995, 1998, momentul prezent, cu unele 
momente intermediare) pornind de la prezumția (Ipoteza 1, care se confirmă de altfel) că o astfel de analiză 

relevă potențialul pe care acesta îl oferă profesorilor, acel potențial cu care cei din urmă operează în 
acțiunea de transpunere în acțiuni concrete a prevederilor oficiale, că evidențiază atât contextele care 
facilitează realizarea curriculumului formal de către profesorii pentru învățământul primar, cât și natura 
obstacolelor/blocajelor cu care aceștia se confruntă.  

Rezultatele obținute prin ancheta pe bază de chestionar, realizată în județul Prahova pe un lot de 346 
de profesori pentru învățământul primar, completate și nuanțate de informațiile obținute prin intervievarea a 
trei inspectori școlari (Capitolul VIII. Rezultate ale cercetării: percepții și opinii ale profesorilor pentru 
învățământul primar în relația cu curriculumul formal), se structurează pe patru dimensiuni: modul de raportare 
la curriculumul formal al profesorilor din învățământul primar, concretizat în gradul de cunoaștere al 
prescripțiilor formale la nivel de curriculum, nivelul adeziunii la acestea, nivelul de încredere în posibilitățile 
de implementare a curriculumul formal; percepția profesorilor asupra propriului rol (natura rolului, conștientizarea 
rolului, atitudinile față de propriul rol); accentele practicii curente a profesorilor pentru învățământul primar; 
nevoi de formare ale profesorilor pentru învățământul primar prin raportare la perspectiva de analiză (realizarea 
curriculumului formal).  

Analiza și interpretarea rezultatelor obținute prin demersul investigativ și corelațiile între variabilele 
considerate conduc la concluzii (Capitolul IX. Concluzii – Partea a II-a) care confirmă și celelalte ipoteze 
formulate:  

– modul în care profesorii se raportează la curriculumul formal (cunoașterea, adeziunea, nivelul de 
încredere în posibilitățile de implementare a curriculumul formal) interrelaționează cu modul în 
care profesorii își asumă propriul rol în realizarea curriculumului formal (conștientizarea rolului 
și a naturii acestuia, atitudinea față de propriul rol) (Ipoteza 2);  

– modul de raportare al profesorului la curriculumul formal, operaționalizat în gradul cunoașterii 
filosofiei sale, nivelul adeziunii, nivelul încrederii în posibilitățile sale de implementare și, respectiv, 
asumarea propriului rol în realizarea curriculumului formal, prin conștientizarea rolului, a naturii 
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acestuia și atitudinea față de propriul rol determină accentele activității practice a profesorului 
(Ipoteza 3);  

– analiza interrelaționărilor dintre variabilele considerate (modul de raportare la curriculumul formal, 
modul de construire a transpunerii în practică, asumarea propriului rol și accentele practicii curente 
a profesorilor) conturează direcții în identificarea nevoilor de formare a profesorilor pentru 
învățământul primar (Ipoteza 4). 

Confirmarea celei din urmă ipoteze este premisa structurării conținutului capitolului final al lucrării 
(Capitolul X. Propunere program formare). Alături de nevoile concrete de formare identificate, ale profesorilor 
chestionați, analiza a creionat și neajunsuri ale formării continue în general, pentru ameliorarea cărora sunt 
prezentate în acest capitol propuneri legislative, metodologice și din punct de vedere al conținutului, drept 
condiții ale eficientizării formării continue a profesorilor, în sensul creșterii utilității pentru beneficiari și a 
creșterii motivației pentru participare. În cadrul conturat de propunerile avansate, este prezentată structura 
unui program de formare tematic (Curriculumul formal. De la intenție la realizare, în învățământul primar), 
care să răspundă punctual nevoilor de formare ale unui grup specific de beneficiari, un program de durată 
medie, care urmărește dezvoltarea competențelor (de tip cunoaștere, înțelegere, explicare, interpretare, 
instrumental-aplicative și atitudinale) profesorilor pentru învățământul primar de transpunere a prescripțiilor 
curriculumului formal în acțiuni pedagogice concrete și capacitarea acestora în gestionarea schimbării 
educaționale/schimbării curriculare. 

Din perspectiva rezultatelor obținute în urma demersului nostru de investigare, apreciem că programul 
elaborat reprezintă unul din elementele care compun plusvaloarea acestei lucrări, ca produs final, împreună 
cu altele, care rezultă din complexitatea traseului cercetării și din cea a temei abordate. Dar, mai presus de 
acestea, cel mai valoros element este cel care conturează noi direcții de cercetare, prin multitudinea de întrebări 
pe care investigația le-a generat, al căror răspuns merită căutat, cercetat, formulat, dezvăluit, prin viitoare 
eforturi care să completeze încercarea noastră și să-i depășească limitele. 
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CAPITOLUL V.  
Concluzii – Partea I 

 

1. Conceptul de curriculum, prin reperele sale greu de surprins, face mai dificilă misunea practicienilor.  

Sfera de cuprindere a conceptului de curriculum a atins în contemporaneitate maximum de extindere, ajungând 
să integreze toate aspectele realităţii educaţionale, într-un context social în schimbare continuă, în care pare 
că nimeni nu poate spune cu certitudine ce ar trebui să fie un curriculum adecvat, în ce structură ar putea fi 
integrat, ce ar trebui să conţină, care sunt acele „argumente solide atât pentru înțelegerea complexității sale, 
cât și pentru contextele în care noi suntem actorii” (Pacheco, 2012, p. 14).  

În spaţiul internaţional sunt multiple poziții, perspective, diferite și uneori divergente, care conturează 
un tablou în care nu se întrevede o teorie unificatoare, nici exemple corelate cu practica, într-un discurs care 
plasează la o răscruce studiile asupra curriculumului; specialiștii ar trebui „să depună efort în a promova o 
conversație mai cuprinzătoare și mai coerentă între ei, dar și între ei și public: elevi, părinți, profesori, alți 
educatori” (Christou, DeLuca, 2013, p. 19), o conversație care să ofere întrebării Ce este curriculumul? un 
răspuns care să clarifice mai departe alte răspunsuri necesare: ce este, ce ar trebui să fie și ce va fi educația 
(Egan, 2003b), prin ceea ce William H. Schubert (2008, p. 47) numea esența acesteia: „ce merită să faci și să 
fii, să experimentezi și să știi, de ce anume ai nevoie, ce anume să împărtășești, să depășești, cum să gândești, 
cum să participi”. 

În România postcomunistă, chiar cuvântul curriculum a fost perceput ca făcând parte din invazia 
americană a termenilor, cu care, de altfel, s-a confruntat întreaga societate (Sacaliș, 2003, p. 535). Cu toate 
acestea, în spațiul românesc există interes constant față de studiul curriculumului (Niculescu et al., 2014, p. 
425), dar dezbaterile teoretice se află și ele sub influenţa celor americane și nu reuşesc să contureze o teorie a 
curriculumului educaţional eficientă şi racordată la specificul naţional şi cultural, pentru că un Curriculum 
Național „nu poate fi un ansamblu neutru de cunoștințe” (Apple, 1995, p. 345), izolat de contextul specific. 
Perspectivele de abordare a curriculumului de către specialiştii români sunt diferite, critice la adresa reformei 
curriculare, fără a oferi însă soluţii viabile, care să sprijine cu adevărat practicienii educaţiei.  

Definiţiile conceptului, atât pe plan internaţional cât şi pe plan naţional, sunt de o diversitate greu de 
cuprins, menţinând o stare de neclaritate, propunând mereu noi înţelesuri, fără să contureze elemente 
fundamentale care să confere identitate conceptului, o situație care accentuează reacția mai degrabă pasivă a 
profesorilor (Potolea, Ciolan, 2003, p. 288; Singer, 2007), care au dificultăți în a-și asuma noile roluri, toate 
acestea pe fondul accentuant al unei insecurități generale a epocii pe care o trăim, în care educația și, în 
consecință, rolul profesorului se schimbă fundamental, profesia didactică devenind aproape o nouă profesie, 
o profesie tânără (Hargreaves, 2003), deși veche de milenii. 

Incertitudine pare, aşadar, a fi cuvântul de ordine. Să nu uităm totuşi că incertitudinea, dincolo de 
confuzia, de dezorientarea, de instabilitatea pe care le poate genera, se poate constitui într-o forță puternică și 
productivă de motivare a fiinţei umane pentru a explora şi construi viitorul, al lumii, al vieţii şi al educaţiei, 
al unui curriculum eficient pentru vremea în care trăim. 

2. Nicio reformă curriculară nu poate avea succes dacă nu se reflectă, dincolo de declarația de intenție, 
în practica profesorilor.  

Drumul anevoios parcurs de reforma curriculară din România ne îndreptăţesc să afirmăm că, deşi derulată 
în condiţii grele, adeseori ostile, reforma curriculară din România poate fi considerată o acţiune de curaj: 
„este meritoriu faptul că reforma, sub aspect global, şi-a confirmat succesul şi că, în ciuda disfuncţiilor şi 
neîmplinirilor, ea rămâne o sursă permanentă de reflecţii, de confruntare de idei, de dezbateri, propuneri şi 
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contradicţii pentru educaţia din România şi, totodată, o sursă de maximă relevanţă pentru construirea de 
experienţe educaţionale benefice şi constructive, care să creeze premisele continuării inovaţiilor în sistemul 
educaţional” (Creţu, Iucu, 2012, p. 41). Dincolo de blocajele inerente unei acţiuni reformatoare de asemenea 
proporţii, dincolo de indecizia celor care ar trebui să decidă, de lipsa de coerenţă pe alocuri, reforma şi-a urmat 
cursul, marcând momente de evoluţie certă, de schimbări în bine.  

Dar „schimbarea înseamnă un proces de gîndire, o stare de spirit, alegerea unui model, o decizie” (Neculau, 
1996, p. 228), care trebuie să treacă dincolo de nivelul declarativ. Altfel, aceasta va fi sortită eşecului sau, cel 
puţin, a diminuării rezultatelor scontate. În cazul schimbării unui curriculum, dacă intenţiile enunţate în 
documentele oficiale nu reuşesc să se reflecte în practica curentă, realitatea educaţională va stagna, accentuând 
discrepanţele între ceea ce se doreşte şi ceea ce se petrece în fapt, fără a reuşi să dinamizeze, în sens pozitiv, 
realitatea educaţională.  

Cel mai slab punct al reformei românești, identificat și de noi, este lipsa de corelare a inovaţiilor introduse 
cu formarea profesorilor, prinşi, aproape de fiecare dată, nepregătiţi pentru introducerea inovaţiilor în practica 
de zi cu zi (cu excepţia anului 2012, corelare a căror rezultate pozitive ar trebui să devină vizibile). Oricât de 
bine concepută, proiectată, ar fi o reformă curriculară, implementarea corectă şi eficientă are nevoie de o 
armonizare a tuturor factorilor implicaţi, între care atenţia noastră se îndreaptă prioritar către profesori, ca 
principali agenţi ai implementării reformei, la nivel microstructural, cei care transpun curriculumul prescris 
în situaţii concrete şi activităţi de învăţare. Argumentăm cu punctul de vedere conturat de Michael Fullan 
(2008, apud Istrate, 2011), care concluzionează: majoritatea strategiilor de implementare utilizate sunt prea 
puţin în măsură să atingă obiectivele de schimbare profundă necesară la nivelul cadrelor didactice şi, implicit, 
la nivelul învăţării, conturând astfel necesitatea proritară a abilitării curriculare a cadrelor didactice. Apropierea 
dintre intenţie şi realizarea practică a acesteia depinde fundamental de modul în care cadrele didactice percep, 
înţeleg inovaţiile, de disponibilitatea acestora de a le integra în practica didactică.  

Multidimensionalitatea inovării, schimbării, trebuie reflectată pe trei dimensiuni complementare ale 
implementării, pentru a produce rezultatele dorite: materialele disponibile, strategiile didactice utilizate, 
convingerile profesorilor (Fullan, 2001, p. 39), cele două din urmă cu referire directă la cadrele didactice. 
Acelaşi punct de vedere este exprimat şi de A. M. Huberman (1978), care doar inversează ordinea celor două 
aspecte: „de fiecare dată când se propune o inovaţie importantă se cere cadrelor didactice [...] să acţioneze 
[...] faţă de elevi, iar din acest fapt rezultă că accentul trebuie pus mai întâi pe schimbarea atitudinilor şi 
numai după un timp oarecare pe schimbarea metodelor şi practicilor” (Huberman, 1978, p. 11). Indiferent de 
ordinea propusă, factorul uman se conturează ca cel mai important: „ca în orice proces reformator, schimbarea 
este implementată de oameni și afectează oamenii din sistem” (Rădulescu, Iucu, 2013, p. 209). Oamenilor li 
se cere de fiecare dată „să facă mai mult decât făceau până atunci, dar și într-un mod diferit” (Sahlberg, 2006, 
p. 283), de multe ori însă cu aceleași resurse, în aceleași cadre ca și anterior și fără reconsiderarea formării 
factorului uman în noile condiții (Verger et al., 2013, pp. 7–13). 

România ar fi putut învăța din experiențele reformelor exterioare spațiului românesc, care au avut succes 
accentuând acest aspect și ar fi putut acționa în consecință. Considerăm că poate încă să o facă. Peste tot în 
lume, pentru ca profesorii să poată conştientiza şi asuma noile roluri, au nevoie de sprijin, de clarificări, pentru 
ca schimbările, ale căror rezultate vor fi vizibile oricum în timp îndelungat, să ajungă să se producă şi să se 
reflecte în rezultatele dorite la nivelul elevilor: „orice schimbare curriculară trebuie însoțită de un program 
consistent de dezvoltare profesională a profesorilor. Este o condiție necesară (dar nu suficientă!) pentru o 
implementare semnificativă a curriculumului” (Singer et al., 2014, p. 480). Considerăm că, în cazul profesorilor 
pentru învăţământul primar, atenţia acordată trebuie să fie cu atât mai mare, şi argumentăm cu importanţa 
formării personalităţii la această vârstă, la care şcoala poate seta fundamentele dezvoltării ulterioare, dar şi cu 
formarea iniţială a acestora, mai eterogenă decât în alte niveluri ale învăţământului, care se constituie greu în 
bază de dezvoltare pentru formarea continuă. Se adaugă rezistenţa la schimbare, mai accentuată decât în alte 
domenii de activitate (Huberman, 1978; Păun, 1999; Wurzburg, 2010), pentru că în educaţie „majoritatea 
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schimbărilor implică un tip diferit de comportament uman, o manieră diferită de comportament faţă de un grup 
de elevi” (Huberman, 1978, p. 20), iar comportamentele, se știe, sunt dificil de schimbat; profesorii, ca principali 
agenţi ai schimbării, trebuie să fie dispuşi să şi-o asume, la modul real, din convingere, nu numai formal, sub 
presiuni exterioare.  

Reforma curriculară a prezentului, reforma avansată, ar trebui să acţioneze prioritar asupra profesorilor: 
„se impun eforturi de schimbare la nivelul cadrelor didactice – purtătoare ale logicii interne a sistemului de 
învățământ –, de angajare directă a acestora în procesele reformei” (Păun, 1999, p. 36), în sensul corelării 
inovaţiilor curriculare introduse cu formarea iniţială şi continuă, care „să ajute profesorii să devină inovatori și 
cercetători în educație, nu simpli servanți care livrează un curriculum” (OECD, 2012, p. 4). Această formare 
nu ar trebui să ignore capacitarea profesorilor în managementul schimbării, pentru ca aceștia să poată depăși 
acele bariere care conduc la o atitudine de rezervă față de schimbare, chiar de respingere a schimbării (Andreson, 
2004, pp. 109–113). 

3. Profesorii trebuie să conștientizeze și să-și asume rolul de agent al schimbării. 

Profesia didactică este, oriunde în lume, una cu înalte exigențe. Misiunea profesorilor este oriunde una dificilă, 
iar în România, cu atât mai dificilă, cu cât contextul nu este tocmai favorabil. În prezent, când „este mult mai 
greu să fii profesor [...] decât în trecut” (Miclea, 2011, p. 15), profesorul nu-și poate duce la capăt cu succes 
această misiune dacă „nu se recunoaște în mod explicit ca agent al schimbării, dacă nu se acceptă ca orga-
nizator al modificării comportamentale” (Minder, 2011, p. 19), nemaiputându-se mulțumi doar cu intuiția 
personală.  

Nu avem convingerea că profesorii români conștientizează întru totul acest aspect, mai ales că, încă din 
2007, Romiță Iucu constata: „pentru majoritatea absolvenților instituțiilor de învățământ superior, importanța 
modulului psihopedagogic este minimalizată de credința sau, mai corect spus, de reprezentarea socială potrivit 
căreia profesorul eficient este produsul interacțiunii dintre trăsăturile înnăscute de personalitate și tactul peda-
gogic izvorât din intuiție și că, pentru aceste temeiuri, cadrul didactic nu necesită o pregătire suplimentară 
(specială)” (Iucu, 2007, p. 114). Este o prejudecată care, considerăm, se interpune între profesori și asumarea 
de către aceștia a rolurilor necesare pentru a face față provocărilor pe care trebuie să le gestioneze cadrul 
didactic al prezentului, la care trebuie să se raporteze adoptând succesiv și simultan trei atitudini fundamentale, 
identificate de Mircea Miclea (2011, p. 15): responsabilitate, flexibilitate, autoreflecție. 

Dar pentru aceasta este nevoie de mai mult decât unele abilități bazale, inițiale (C. Cucoș, 2013, p. 17), 
de intuiție, bun-simț pedagogic și de experiența dobândită prin „indispensabila, dar ambigua practică din clasă” 
(M. Minder, 2011, p. 19). Este necesar un complex de competențe generice și specifice profesiei, într-o dinamică 
particulară, care să permită profesorilor să-și asume conștient și responsabil rolurile corelate misiunii lor. 

4. Profesorii reprezintă resursa esențială pentru învățare: calitatea unui sistem școlar nu poate depăși 
calitatea profesorilor săi (OECD, 2005), rezultat al profilului competențelor deținute. 

Problema competenţei profesorilor este una complexă şi dificil de surprins într-un cadru coerent care să ilustreze 
clar care sunt competenţele unui profesor bun sau eficient şi care este nivelul adecvat al acestor competenţe; 
este o problemă încă nu pe deplin elucidată şi care necesită analize pe mai departe.  

O certitudine este însă faptul că nivelul competenţelor unui profesor se reflectă în calitatea educaţiei, a 
instrucţiei oferită de acesta educabililor, că există o conexiune între eficienţa profesorului, ca rezultat al compe-
tenţelor sale, şi achiziţiile elevilor, chiar dacă literatura de specialitate nu oferă repere clare ale modalităţii 
prin care această conexiune să fie măsurată şi analizată (Passos, 2009, p.59). 

Rezultate ale unor studii pe plan internaţional confirmă existenţa unei diferenţe între ceea ce este 
menţionat în programe şi ceea ce este efectiv învăţat în clasă, că recomandările oficiale sunt implementate 
diferit de către profesori, o observaţie care evidenţiază diferenţele dintre curriculumul oficial, intenţionat şi 
curriculumul implementat efectiv în sala de clasă. Este, de asemenea, general acceptat că rezultatele evaluărilor 
finale reflectă curriculumul efectiv realizat (Jonnaert et al., 2006, p. 20). Aceste incongruenţe sunt rezultat, nu 
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numai, dar într-o măsură importantă, al acţiunii profesorului, cel care poate să le potenţeze, să le accentueze, 
sau să le minimizeze, să le reducă, iar elementul-cheie de care depinde imprimarea direcţiei acestei acţiuni, 
într-un sens sau în celălalt, este competenţa profesorului de a transforma în realitate intenţia educaţională: 
„profesorii nu livrează pur şi simplu curriculumul. Îl dezvoltă, îl definesc şi îl reinterpretează. Este ceea ce 
profesorii gândesc, ceea ce cred şi ceea ce fac efectiv la nivelul clasei, toate dând forma finală a învăţării elevilor” 
(Hargreaves, 1994, p. ix), concretizată în ce şi cum, în cât şi cât de bine vor învăţa aceştia. Profesorul este 
filtrul între intenţie şi realizare, elementul de mediere între curriculumul intenţionat şi curriculumul realizat. 

Ce înseamnă, aşadar, a fi bun profesor, a fi un profesor eficient? Care este profilul său de competenţe?  
Căutând răspunsurile în cele prezentate în această lucrare, putem afirma că profesorul contemporan, 

pentru a-şi îndeplini misiunea, este pus în situaţia de a performa multiple roluri, pentru a căror exercitare este 
necesară o gamă extinsă de competenţe, de diverse tipuri şi categorii, demonstrabile, succesiv sau simultan, la 
mai multe nivele, o complexitate copleşitoare de roluri şi competenţe, care fac ca întrebarea lansată de Geoff 
Petty să pară legitimă: cum să fii un profesor bun şi, în acelaşi timp, să rămâi întreg la minte? Explicaţia 
autorului pentru anterioara întrebare este următoarea: „e imposibil să te dedici total fiecărui elev tot timpul; e 
imposibil să eviţi la nesfârşit să faci greşeli şi e imposibil să înţelegi întotdeauna de ce elevii se comportă aşa 
cum o fac. Este imposibil să-i predai fiecărui elev totul şi, mai ales să rămâi calm, raţional şi profesionist în 
acelaşi timp” (Petty, 2007, p. 542).  

Poziţia autorului menţionat lasă loc pentru puţine comentarii. Putem adăuga doar că a fi profesor, 
profesionist în educaţie, este un risc asumat, o misiune complexă a cărei realizare, o construcţie permanentă, 
depinde de multe variabile, între care una esenţială este profilul competenţelor sale.  

5. Două întrebări-cheie, două direcții de cercetare 

Raportului Comisiei Prezidențiale realizat în 2007 ajunge la concluzii îngrijorătoare: „menţinerea actualului 
sistem de învăţământ din România pune în pericol competitivitatea şi prosperitatea ţării. Acest sistem are 
patru mari probleme: este ineficient, nerelevant, inechitabil şi de slabă calitate” (Comisia Prezidențială, 2007, 
pp.7–9). Corelând această concluzie cu cele ale analizelor prezentate anterior în această lucrare se pot 
formula două întrebări, al căror răspuns ar putea să explice existența diferențelor semnificative dintre intenția 
educațională exprimată în curriculumul formal și concretizarea acesteia în rezultatele elevilor români prin prestația 
profesorilor și să contureze posibile căi de diminuare a decalajelor. Prima întrebare vizează curriculumul în 
vigoare, iar a doua îi vizează pe cei care-l traduc în acțiuni concrete, profesorii: 

a) Este curriculumul formal din România (în particular curriculumul formal pentru învățământul primar) 
corespunzător lumii contemporane, în continuă schimbare și transformare, în sensul adecvării la 
nevoile beneficiarilor direcți?  

Un prim răspuns se conturează din analiza realizată până aici: reforma curriculară a prezentului are ca 
produs un Curriculum Național într-o formă unitară (cu excepțiile încă existente în prezent în curriculumul 
formal pentru învățământul primar) și aliniat standardelor europene și orientărilor moderne din științele 
educației. Perfectibil, curriculumul formal din România are flexibilitatea necesară adecvării la contexte 
diferite și este centrat pe formarea/dezvoltarea competențelor necesare secolului 21.  

Pentru un răspuns detaliat la întrebare este necesară însă o analiză a curriculumului formal pentru 
învățământul primar din România, care particularizează demersul acestei lucrări, și identificarea punctelor 
tari și a punctelor slabe ale acestuia, a amenințărilor și oportunităților, mai exact identificarea potențialului 
curricular (Ben-Peretz, 1990; 2009) pe care acesta îl oferă profesorilor, acel potențial al curriculumului cu 
care aceștia operează, la care se raportează, pe care îl transpun în practică, în situații și contexte concrete: oferta 
curriculumului față de profesori. Oricare ar fi răspunsul la această primă întrebare, este la fel de important și 
aspectul invers: care este oferta profesorilor față de curriculum, punct de plecare pentru formularea celei de-a 
doua întrebări-cheie.  
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b) Cum se poziționează profesorii (în particular profesorii pentru învățământul primar) din România 
față de curriculumul formal, în ce mod se raportează la acesta și în ce mod această poziționare 
influențează dorita calitate a actului didactic?  

Înainte de a da un răspuns, considerăm utilă o analiză a statutului profesorului în România, care consituie 
background-ul în care profesorii acționează.  

După decembrie 1989, statutul profesorul s-a deteriorat, ca urmare a intervenției mai multor factori:  
– afluxul de informație, prin intermediul noilor tehnologii, la care elevii au avut acces, a subminat 

poziția profesorului de deținător al cunoașterii, fapt accentuat și de rezervele multora dintre profesori 
față de noile tehnologii (Popa, Bucur, 2012), care au generat o rămânere în urmă a acestora față 
de mersul lucrurilor și față de posibilitățile pe care utilizarea tehnologiilor le oferă la nivel cognitiv, 
erodându-se astfel autoritatea epistemică a profesorului, având ca urmare și erodarea autorității deontice 
(Stan et al., 2011, p. 113–114);  

– salariile foarte mici au condus (în mod nemeritat din acest punct de vedere) la o scădere a prestigiului 
acestei profesii, într-o societate guvernată de criterii mai mult sau mai puțin valabile, promovate 
masiv prin media; 

– se adaugă o neglijare a formării continue a profesorilor în cadrul demersurilor reformatoare ale educației 
din România, o lipsă de corelare a acestei componente a reformei cu celelalte, aspect identificat și 
de noi drept cel mai slab punct al reformei curriculare: „nu poți spera la profesori de școală nouă 
dacă programele de formare a acestora rămân înțepenite în trasee curriculare revolute, rutiniere, 
didacticiste, teoretizante” (Cucoș, 2013, p. 17); drept urmare, reforma curriculară nu a pătruns în 
sălile de clasă; 

– un element care a favorizat scăderea prestigiului profesorului și subminarea statutului social al 
acestuia este unul intrinsec, care ține chiar de profesor: „deraierile comportamentale destul de dese, 
examenele de tot felul, precum și concursurile de intrare în sistem demonstrează că există și dascăli 
de nota 4” (Cucoș, 2013, p. 17). 

Toate au condus la o scădere dramatică a interesului pentru cariera didactică, identificat încă din 2007 
prin Raportul Comisiei prezidențiale (2007, p. 19), precum și mai recent: profesia didactică este „devalorizată 
simbolic și material” (Cucoș, 2013, p. 311), percepută drept „slab productivă, ineficientă” (Albu, 2013a, p. 59), 
astfel încât a deveni/a fi profesor în România se identifică cu un eșec (Stan et al., 2011, p. 114), cu o opțiune 
doar alternativă, un fel de plan B (Popa, Bucur, 2014), o profesie reziduală (Mihăilescu, 2007): „atractivitatea 
altor sectoare de activitate a crescut disproporționat față de atractivitatea sectorului educațional, astfel încât 
tinerii cei mai performanți optează pentru alte ocupații decât cea de educator. Selecția pentru profesiile didactice a 
început să se facă în mod rezidual: solicită să lucreze ca educator cei care rămân după ce celelalte sectoare de 
activitate au selectat cei mai performanți absolvenți” (Mihăilescu, 2007, p. 9). 

În acest context, cum arată profesorul din România? Cât de dispus este să-și asume misiunea? Cum a 
perceput schimbarile curriculare? Și le-a asumat, le-a interiorizat sau le-a acceptat cel mult la suprafață? 
Dacă răspunsul la cea din urmă întrebare este afirmativ, atunci vorbim despre ceea ce Lucian Ciolan (2006) 
identifica drept o realitate cu două fețe diferite: una a discursului politic și alta a implementării efective în 
practică.  

Un profil interesant al profesorului creionează Gabriel Albu (2009, pp. 174–181); acestui profesor 
autorul îi recomandă o deplasare dincolo de suprafața lucrurilor, o centrare pe înțelegere și o centrare pe 
probleme, care să contracareze tarele pe care le identifică: profesorul „se vrea și se pretinde un știutor (în 
unele cazuri atotștiutor)” (p. 175); „a înțelege (le) ia prea mult timp, cere prea mult efort și prea multă răbdare” 
(p. 178); „mulți profesori nu se văd decât niște transmițători (cât mai conștiincioși și cât mai convingători) de 
cunoștințe și niște (cât mai obiectivi) evaluatori” (p. 178). Profesorul zugrăvit de Gabriel Albu este prins în 
rutine (2009, pp. 244–246) prin care „formulează și pretind standarde greu de atins, probleme greu de rezolvat 
pentru elevi” (Albu, 2009, p. 244), afirmând apoi că elevii nu mai învață, sunt slabi, acesta fiind uneori 
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„singurul suport subiectiv care le validează valoarea. Ei se închid în acest confortabil stereotip (profesional) 
și și-l consolidează” (Albu, 2009, p. 244). Toate acestea îndepărtează profesorul de „menirea de căutător al 
adevărului și de făuritor al sensului” (Albu, 2009, p. 180), de descoperitor al adevăratelor probleme, de căutător 
de soluții pentru ele, de metode de depășire, de ceea ce se numește creația didactică. 

Corelând cele două poziții, cea a realității duale a educației românești și cea a acestui portret, răspunsul 
la a doua întrebare-cheie pare mai degrabă negativ. Este necesară însă o cercetare atentă, care, dincolo de 
constatare, să poată creiona direcții de acțiune care să conducă la o întâlnire fericită între profesor și curriculum.  
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CAPITOLUL IX.  
Concluzii – Partea a II-a 

 
 

§ Analiza curriculumului formal pentru învățământul primar relevă câteva aspecte importante, care se 
constituie în răspuns la prima întrebare a cercetării: 

 Curriculumul formal pentru învățământul primar a cunoscut după 1990 transformări succesive, 
odată cu etapele reformei curriculare din România. În consecință, la fel ca cea din urmă, a cunoscut 
un traseu cu dificultăți și obstacole, dar și momente în care plusurile au fost evidente.  

 Linia traseului parcurs nu este constant ascendentă, ci a cunoscut devieri într-un sens sau altul, de 
la o etapă la alta, a urcat și a coborât, pentru ca în prezent, considerăm, să se afle într-un moment de 
vârf, a cărui valorificare trebuie menținută prin corelarea și monitorizarea corelării dintre elementele 
reformatoare.  

 Programele școlare și planurile cadru aferente învățământului primar, cele supuse analizei noastre, 
evidențiază puncte tari, din care rezultă oportunitățile oferite pentru transpunerea în realitate a 
prescripțiilor textelor oficiale, dar și puncte slabe, care au creat cadre favorabile unor amenințări 
care, pe alocuri, au indus blocaje în activitatea practicienilor, deci a realizării obiectivelor vizate.  

 Momentele care definesc analiza noastră sunt cele ale lansărilor în sistem a unor planuri cadru și 
programe școlare pentru învățământul primar: 1993, 1995, 1998 și 2011–prezent, între cele două din 
urmă existând etape intermediare, tranziții care au vizat revizuiri, nu restructurări fundamentale. 
Primele două momente aparțin celei mai dificile etape a reformei curriculare. Momentul 1993 se 
încadrează într-o etapă de regăsire a identității educației din România, după anii comunismului, iar 
momentul 1995 aduce o clarificare a contextelor de definire a acestei identități. Anul 1998 mar-
chează cea mai consistentă transformare, prin sistematizare și coerență, trasând principalele direcții 
ale filosofiei curriculare, valabile și astăzi. După ajustări, reajustări, revizuiri și descongestionări în 
anii 2001, 2003, 2004, 2005, reforma curriculară ajunge în prezent într-o etapă avansată, în care 
curriculumul formal pentru învățământul primar se circumscrie, prin conceperea lui, unui model 
raportat la finalități exprimate sub forma competențelor, un model care să răspundă în mod real 
nevoilor elevilor. Se aliniază astfel curriculumului pentru gimnaziu și pentru liceu, a căror construcție 
de acest fel a fost demarată anterior, imprimând caracterul unitar al Curriculumului Național, 
compatibil cu direcțiile la nivel european. 

 Din perspectiva potențialului curriculumului oferit practicienilor, a ofertei curriculumului către 
profesorii pentru învățământul primar, considerăm că aceasta este una care nu poate fi considerată 
constrângătoare, uneori având chiar calitatea de a fi generoasă. Analiza SWOT realizată, a planurilor-
cadru și a programelor școlare, deci a principalelor documente la care profesorul se raportează/ ar 
trebui să se raporteze pentru a orienta, monitoriza și evalua activitatea curentă, demonstrează că, în 
ciuda limitelor acestora, curriculumul formal, prin documentele oficiale considerate în analiză, conferă 
profesorului libertatea de a-și exercita rolurile și de a-și demonstra competențele, de a acționa 
competent în transpunerea în realitatea activităților concrete, de zi cu zi, de proiectare, de predare, de 
evaluare, a ideilor enunțate, astfel încât intențiile avansate la nivel formal să-și atingă scopul: înzestarea 
elevilor cu competențele necesare lumii și vieții contemporane. Unele dintre limitele documentelor 
analizate, induse de punctele slabe identificate au fost treptat diminuate:  
– cantitatea de conținuri, prea mare în 1993 s-a redus cu timpul, pe măsura intervențiilor reforma-

toare la nivel de documente curriculare, până în prezent, când, în programele pentru clasele 
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pregătitoare și în cele care le urmează și au fost sau vor fi introduse progresiv, conținuturile 
propuse sunt limitate cantitativ la numai câteva repere, care lasă profesorului posibilitatea detalierilor 
în funcție de specificul contextelor concrete ale elevilor, claselor, școlilor, comunităților locale;  

– repartizarea rigidă pe zone disciplinare s-a redus treptat, în prezent abordarea integrată interdis-
ciplinar fiind dominantă; cantitatea (și calitatea) redusă a sugestiilor metodologice a fost o lipsă 
remediată pe traseu, în prezent existând în documentele oficiale exemple concrete de proiectare;  

– finalitățile, inițial îndepărtate și greu de urmărit, se concretizează în prezent în profiluri de 
formare a absolventului de școală primară, chiar de ciclu curricular; 

– dintre limitele enumerate, unele puteau fi depășite și până la momentul remedierii oficiale, prin 
modificări la nivel de documente curriculare formale: de exemplu, nerelevanța unor sugestii 
metodologice, sărăcia sau chiar lipsa acestora sunt elemente care pot fi depășite de un profesor 
competent.  

– Limitele identificate la nivel de planuri-cadru nu sunt nici ele imposibil de compensat: 
– reducerea treptată a numărului de discipline opționale, până la situația actuală când este posibil ca 

în schema orară a unei clase să nu existe nici măcar un opțional, rămâne un punct slab, care golește 
de conținut o idee generoasă enunțată la nivel oficial: aceea prin care curriculumul urmărește să 
răspundă nevoilor, intereselor și aptitudinilor elevilor. Este totuși pozitivă posibilitatea introducerii 
a cel puțin unui opțional, iar acesta să fie astfel ales și construit încât să diminueze din neajunsul 
menționat; 

– numărul de ore pe săptămână se menține în continuare mare, în contradicție cu o altă idee enunțată 
încă din 1998: descongestionarea programului elevilor; prezentul conturează o rezolvare, prin 
introducerea progresivă a noilor planuri-cadru începând cu 2011, și prin contextele legislative 
favorabile (renunțarea la încadrarea pe normă a profesorilor pentru învățământul primar, o con-
strângere a trecutului, mai greu de depășit până în prezent); 

– existența numai meteorică a unor discipline în planul-cadru din 2012 (TIC – Jocul cu calculatorul, 
Educație pentru societate), dispărute la numai un an distanță, rămâne de asemenea un punct 
slab, mai greu de compensat prin activitatea curentă și care atentează la formarea unui tablou 
complet al competențelor necesare viitorilor adulți ai lumii contemporane; soluția poate însă veni 
din partea posibilităților generoase pe care le poate oferi abordarea integrată a conținuturilor; 

– constrângerile și limitările planurilor-cadru sunt compensate prin acordarea unui grad mai mare 
de libertate acordat profesorului, concretizat în numărul de ore la dispoziția sa și în flexibilitatea 
pe care curriculumul o garantează în privința organizării timpului școlar. 

 În sinteză, putem afirma că, în prezent, curriculumul formal, la nivelul documentelor cu care operează 
profesorii, nu impune bariere de nedepășit, nici constrângeri de negestionat, astfel încât misiunea 
profesorului, aceea de principal agent al operaționalizării finalităților curriculare formale, pentru ca 
acestea să se regăsească la nivelul elevilor în competențele necesare, nu este una imposibilă.  

 Toate cele prezentate până aici construiesc răspunsul la prima întrebare a cercetării: fără a fi perfect, 

curriculumul formal pentru învățământul primar din România este adecvat lumii contemporane și 
nevoilor beneficiarilor direcți, elevii. 

 Concluziile anterioare confirmă Ipoteza 1 a cercetării: analiza evoluției curriculumului formal pentru 

învățământul primar din România evidențiază atât contexte care facilitează realizarea curriculumului 
formal de către profesorii pentru învățământul primar, cât și natura obstacolelor/blocajelor cu 
care aceștia se confruntă. 

 Însă, oricare ar fi un curriculum formal și oricare ar fi trăsăturile sale, acesta poate rămâne doar o 
abstracțiune, un concept fără identitate sau fără înțeles, dacă prescripțiile sale nu ajung, prin profesori, 
să fie transferate în realitatea școlară. O primă condiție este ca profesorul să-și asume cu respon-
sabilitate această misiune, asumarea fiind rezultantă a înțelegerii esenței ideilor care formează 



CAPITOLUL IX. Concluzii – Partea a II‐a 

 177

structura de rezistență a actualului curriculum formal; o altă condiție este ca profesorul să performeze 
cu convingere și din convingere rolurile care facilitează atingerea țintelor; nu în cele din urmă, ca 
profesorul să dețină un profil al competențelor care să se plieze pe coordonatele profilului european, 
competențe care să-i permită să știe să acționeze, să organizeze contexte astfel încât să poată să 
acționeze și, nu în ultimul rând (sau mai ales), să dorească să acționeze.  

 

§  Ancheta pe bază de chestionar și interviurile realizate conduc la formularea unor concluzii care, la rândul 
lor, pot da un răspuns celei de-a doua întrebări a cercetării. 

 Opinia predominant nefavorabilă a subiecților față de Curriculumul Național este prima premisă 
negativă din perspectiva raportării profesorilor la prescripțiile curriculare. Considerat prea încărcat 
de aproape trei sferturi dintre profesorii chestionați (72%), opinie dominantă prin raportare la oricare 
dintre criteriile de diferențiere a lotului de subiecți, Curriculumul Național nu reușește să convingă 
pe cei de a căror acțiune depinde translatarea intențiilor lui în lumea concretă a școlii decât în mică 
măsură: numai 28% îl consideră adecvat. Curriculumul formal pentru nivelul de învățământ la care 
profesorii chestionați funcționează, nivelul primar, captează aceeași opinie: inadecvarea este percepută 
și aici, cu mici diferențe în privința curriculumului pentru o clasă sau alta dintre componentele 
ciclului primar. Însă, de data aceasta, există subiecți care nu își exprimă opinia, nu pot aprecia dacă 
curriculumul formal pentru învățământul primar este sau nu adecvat, cu un procent mai mare în 
cazul opiniei despre cel corespunzător clasei pregătitoare, încă o noutate, o necunoscută pentru mulți 
respondenți. Apariția nonrăspunsurilor sugerează carențe în cunoașterea reperelor formale curriculare la 
care practicienii ar trebui să se raporteze. Explicația este, probabil, aceea că, la momentul derulării 
anchetei, subiecții erau în primul rând familiarizați cu acel curriculum formal corespunzător clasei 
la care predau, și mai puțin cu cel al celorlalte trepte ale învățământului primar. Explicația însă nu 
poate fi justificată cu argumente valabile: o astfel de raportare reducționistă împiedică o viziune de 
ansamblu, indispensabilă profesorului, posibilă prin raportarea la finalități superioare celor imediate, 
prin care să poată urmări progresia competențelor pe care le formează sau le dezvoltă. 

 În contradicție cu constatarea anterioară, aproape jumătate (44,5%) dintre profesori declară că 
importanța Curriculumului Național pentru activitatea pe care o desfășoară a crescut pentru ei în 
ultimii ani, în timp ce aproximativ tot atâția profesori nu constată o evoluție din acest punct de 
vedere: nivelul importanței pe care o acordă curriculumului a rămas același. Documentele curriculare 
oficiale sunt considerate importante și foarte importante pentru toate aspectele care contează în 
orientarea activității profesorului: înțelegerea principiilor generale ale curriculumului, proiectarea 
demersului didactic, orientare asupra progresiei competențelor de format/dezvoltat, orientare generală 
asupra practicii didactice, asigurarea unei direcții pentru pregătirea elevilor pentru viață și pentru piața 
muncii în secolul XXI, împlinirea nevoilor elevilor, evaluarea elevilor și monitorizarea progresului 
acestora, procentele depășind 80% în privința tuturor aspectelor considerate. Contradicția se 
accentuează când subiecții își exprimă un grad mare și foarte mare al adeziunii față de curriculumul 
formal în proporție de 75,4%, un procent aproximativ egal cu cel a căror opinie este că gradul de 
inadecvare al curriculumului este accentuat (72%). În cel din urmă caz, explicația poate fi aceea că, în 
realitate, Curriculumul Național nu reprezintă pentru subiecți decât o entitate abstractă și necunoscută, 
față de care este mai prudent să se poziționeze negativ, explicație confirmată ulterior de secțiunea 
chestionarului care a vizat direct gradul de cunoaștere a ideilor avansate de curriculumul formal din 
România: numărul important de răspunsuri incorecte certifică concluzia noastră. O altă explicație este 
aceea că practicienii învățământului primar au ca reper mai degrabă manualele, mai puțin programele 
școlare. De aici și menționarea disciplinei Istorie, ca una care creează mai mult decât altele dificultăți 
pentru profesori: programa școlară a disciplinei Istorie nu este una încărcată, ci una care vizează 
mai degrabă o familiarizare cu disciplina, într-o abordare globală a introducerii unor concepte necesare 
viitoarelor dezvoltări. Nu la fel stau însă lucrurile în cazul manualelor, care însă ar trebui supuse 
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selecțiilor realizate de profesori pentru compatibilizarea cu programele școlare și cu specificul 
elevilor. În cazul adeziunii față de curriculum, explicația poate fi presiunea dezirabilității opiniei. 

 Entuziasmul participanților la anchetă este mai redus în privința încrederii în posibilitățile de 
implementare a curriculumului formal. Modul în care subiecții au reflectat asupra aspectelor vizate 
prin itemii chestionarului, anterior formulării răspunsurilor, pare mai profund. O parte dintre problemele 
identificate sunt percepute în mod realist drept obstacole în calea implementării. O altă parte însă, 
sunt probleme a căror depășire și ameliorare stă în puterile lor. Astfel, nivelul încrederii celor mai 
mulți dintre subiecți în posibilitățile de implementare a curriculumului formal este unul mediu. Dacă 
75,4% dintre ei aveau un nivel al adeziunii mare și foarte mare, de data aceasta numai 46,6% declară 
că implementarea curriculumului nu ridică probleme. Nivelul mediu al încrederii este răspunsul 
dominant al subiecților, tineri sau vârstnici, din mediul urban sau rural, cu nivel de pregătire mai 
înalt sau mai scăzut. Schimbările la nivel de curriculum cu care s-au confruntat sunt considerate, 
aproape într-un glas, prea dese, greșit concepute sau neaplicabile. Doar o minoritate le consideră 
adecvate și benefice (13,4%), confirmând supoziția noastră, formulată anterior (pe baza corelațiilor 
cu exprimarea opiniei față de gradul de adecvare, la modul general, al Curriculumului Național prin 
raportate la scopurile declarate, și cu nivelul cunoașterii de către subiecți a ideilor care îi susțin 
filosofia): prea frecvente, schimbările introduse nu au lăsat timpul necesar înțelegerii, aprofundării, 
asumării și asimilării în practică a noilor abordări. În consecință, au rămas în parte doar niște enunțuri, 
cu mesaj generos, însă îndepărate și străine. Ar fi fost nevoie, conform răspunsurilor subiecților, și 
conform argumentelor logice și științifice, de 4–5 ani (echivalentul unui ciclu de învățământ) pentru 
ca o schimbare să își demonstreze efectele pozitive intenționate. Dar reticența subiecților este 
manifestată și asupra altor aspecte, care au avut timpul necesar sedimentărilor: un exemplu este opinia 
despre evaluarea practicată în cazul școlarilor mici, considerată (cu argumente firave) în proporție 
de 67,4% inferioară celei anterioare și utilizată la celelalte niveluri ale învățământului preuniversitar; 
doar un procent foarte mic (9,6%) se declară adepții noii evaluări, un procent echivalent cu cel al 
profesorilor care consideră că schimbările curriculare operate de-a lungul timpului sunt adecvate și 
benefice. Paradoxal, subiecții consideră că implementarea curriculumului ar depăși obstacolele 
dacă s-ar opera o nouă schimbare a curriculumului. Dar această schimbare ar trebui să cuprindă, în 
primul rând, conform opiniei exprimate, o revenire la manualul unic și la vechea formă de evaluare 
a elevilor, anterioare anului 1998. Chiar dacă aceste modificări s-ar produce, subiecții cred că, fără 
modificarea mentalităților părinților elevilor și a schimbării atitudinilor elevilor față de învățare, 
efectul nu ar fi cel dorit. Blocajele induse de factori care țin chiar de ei, de profesori, sunt cotate ca 
mai puțin importante, nu sunt percepute ca bariere de netrecut, așa cum sunt factorii care țin de 
elevi sau de părinții acestora, de curriculum, de managementul școlilor sau la nivel de sistem, de 
politica educațională, în special în privința alocării resurselor. Aceeași poziție adoptă subiecții și în 
legătură cu rezultatele slabe ale elevilor români la evaluările naționale și internaționale, despre care 
consideră, majoritar, că reflectă parțial realitatea. Cauzele principale sunt, în opinia respondenților, 
în aceeași linie ca cea enunțată anterior, curriculumul, lipsa de motivare a elevilor și sistemul de 
învățământ românesc, prin definiție neperformant. Abia în plan secund, opinia despre ei sugerează că 
practicile de predare, uneori inadecvate, pot fi un factor care au determinat situația supusă analizei. 

 Răspunsurile subiecților conduc către ideea unei minimalizări a responsabilității față de rolul pe 
care ar trebui să și-l asume. Rolul conferit profesorului de actualul currriculum formal este dorit a fi 
mare și foarte mare și, contrar opiniei anterioare despre contribuția factorului profesor la calitatea 
rezultatelor elevilor, aceștia consideră că rolul profesorului ar trebui să crească (86,8%), că profesorul 
ar trebui să dețină cel mai important rol în transpunerea în concret a prescripțiilor curriculare, iar 
acest aspect s-ar reflecta pozitiv în rezultatele elevilor: dacă rolul profesorului ar crește, atunci 
rezultatele elevilor s-ar îmbunătăți, consideră cea mai mare parte din lotul cercetat, în totală opoziție 
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cu situația inversă. În plus, consideră că factorii exteriori școlii ar trebui să își reducă influența, pe 
când cei interni (profesorii și managementul școlilor) ar trebui să aibă mai multe de spus. Solicitați 
să diferențieze între situația dorită și cea existentă, din acest punct de vedere, subiecții consideră în 
majoritate că în prezent, actualul curriculum formal oferă profesorului un rol mediu (44,3%), un 
spațiu limitat de acțiune. În situația astfel percepută, în cadrul limitelor impuse de curriculum, 
profesorii (la modul general) își exercită libertatea de acțiune în măsură medie (64,5%), consideră 
respondenții. Reflectând mai departe la propria acțiune, răspunsurile se concentrează în aceeași zonă: 
în măsură medie, parțial (80,3%), repezintă gradul în care profesorul valorifică ceea ce curriculumul 
lasă la latitudinea profesorului.  

 Motivarea opiniei indică factorii blocanți, percepuți de profesor ca elemente care îngrădesc activitatea 
sa de realizare a curriculumului formal. Unii dintre aceștia reprezintă realități: numărul mare de 
elevi din clase, lipsa resurselor alocate educației, competiția greșit înțeleasă între școli (și, așa cum 
rezultă din comentariile unor profesori, precum și din interviurile realizate cu inspectorii școlari, 
competiția, de același fel, între profesori), evaluarea profesorilor, birocrația, posibilitățile limitate de 
dezvoltare profesională, rezultat al punctelor slabe ale formării continue. Altele, însă, rezultă, 
considerăm, dintr-o raportare greșită a profesorilor la alte repere (importante, dar nu definitorii) decât 
cele care definesc și încadrează practica profesorilor, în lumina demersului acestei lucrări: curriculumul 
formal, ca punct de plecare, prin prescripțiile care orientează practica profesorilor și scopul final al 
transpunerii acestora în realitate: achizițiile elevilor și calitatea acestora.  

 Corelațiile demonstrate a fi semnificative statistic (stabilite între gradul de adeziune față de curri-
culumul formal și opinia față de rolul și libertatea de acțiune a profesorului conferite de actualul 
curriculum; între gradul de adeziune și percepția asupra dimensiunilor și importanței aportului 
profesorului la realizarea concretă a curriculumului formal; între gradul de încredere în posibilitățile 
de implementare ale curriculumului și opinia privind rolul și libertatea de acțiune conferite lor de 
actualul curriculum formal; între nivelul gradului de încredere în posibilitățile de implementare a 
curriculumului formal actual şi nivelul aprecierii dimensiunilor prezente ale rolului profesorului; 
între gradul de încredere şi aportul profesorului în realizarea intenţiilor curriculumului; între percepția 
dimensiunilor rolului profesorului conferit de curriculum și gradul de cunoaștere a filosofiei 
curriculare; între gradul de cunoaştere a filosofiei curriculumului şi gradul în care este exercitată 
libertatea asociată rolului conferit de curriculumul formal; între gradul de cunoaştere a filosofiei 
curriculumului şi aportul profesorului în realizarea intenţiilor curriculumului) confirmă Ipoteza 2: 

modul în care profesorii se raportează la curriculumul formal (cunoașterea, adeziunea, nivelul de 
încredere în posibilitățile de implementare a curriculumul formal) interrelaționează cu modul în 
care profesorii își asumă propriul rol în realizarea curriculumului formal (conștientizarea rolului 
și a naturii acestuia, atitudinea față de propriul rol).  

 Accentele practicii curente confirmă că o parte importantă dintre subiecți sunt încă tributari abordărilor 
tradiționale ale predării și evaluării: competențele-cheie sunt vizate în practică în general în proporție 
directă cu reprezentarea acestora în planurile-cadru prin discipline specifice, răspunsurile subiecților 
demonstrând că abordează conținuturile predominant disciplinar, fără o integrare a acestora care să 
faciliteze dezvoltarea de competențe-cheie, în contradicție cu răspunsurile ulterioare privind aspectele 
accentuate: deși plasează pe primul loc dezvoltarea la elevi a deprinderii de a învăța să înveți 
(competență prin definiție transversală), pe locul doi situează accentul pe conținuturile disciplinare, 
cele două prime plasări întrând evident în contradicție. Afirmațiile susțin ideea prefigurată anterior: 
noua logică curriculară este adoptată doar formal de subiecți, la nivel de declarație, însă nu a fost 
asimilată conștient și consimțită. Răspunsurile ulterioare întăresc ideea. Resursele utilizate sunt pre-
dominant cele clasice: tabla și caietul, fișele individuale, manualul, utilizate predominant prin sarcini 
individuale propuse, suplimentate cu cele din culegerile și auxiliarele utilizate de toți subiecții, 
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dintre care 89,8% le utilizează zilnic, pentru a suplimenta cantitativ manualele școlare și pentru 
ușurința preluării și utilizării, în detrimentul selecției și prelucării, adaptării la specificul concret al 
clasei, elevilor, transformând astfel proiectarea activităților într-o simplă transcriere a unor abordări 
exterioare contextului în care vor fi realizate, într-o activitate mai degrabă birocratică. Metodele 
utilizate sugerează de asemenea rolul dominant al profesorului, ca principală sursă a cunoașterii 
pentru elevi: discursul profesorului este elementul central, elevul având rol secundar, într-o interacțiune 
redusă cu ceilalți. Practicile de evaluare sunt de asemenea predominant tradiționale: evaluările 
orale (profesorul întreabă-elevul răspunde), observarea (în timp ce elevul lucrează individual) și 
lucrările scrise sunt cele care domină activitatea curentă, în detrimentul altor modalități, care ar 
implica mai mult elevul, ar demonstra ce poate să facă acesta, mai puțin ceea ce știe și poate reproduce. 
Accentele practice evidențiate de răspunsurile subiecților sunt consecință firească a celorlalte două 
dimensiuni vizate prin ancheta pe bază de chestionar. Astfel, modul de raportare al profesorului la 

curriculumul formal, operaționalizat în gradul cunoașterii filosofiei sale, nivelul adeziunii, nivelul 
încrederii în posibilitățile sale de implementare și, respectiv, asumarea propriului rol în realizarea 
curriculumului formal, prin conștientizarea rolului, a naturii acestuia și atitudinea față de propriul 
rol determină accentele activității practice a profesorului din perspectivva traducerii în practică a 
prescripțiilor curriculare formale. Se confirmă astfel Ipoteza 3 a cercetării noastre.  

 Deși cei mai mulți dintre subiecți au parcurs un curs de formare continuă în ultimii 5 ani, conform 
legislației care reglementează formarea continuă a profesorilor, 87,1%, aceștia nu se declară pe deplin 
mulțumiți de utilitatea acestora. Majoritatea (peste jumătate, adică 54,8%) consideră cursurile ca fiind 
destul de utile, o opinie incertă, rezervată, prudentă. Răspunsurile subiecților, detalierile acestora în 
comentariile suplimentare, precum și declarațiile inspectorilor școlari intervievați, conduc la identi-
ficarea unor puncte slabe ale formării continue în general, și ale formării continue pentru profesorii 
din învățământul primar, în particular. Formarea continuă ar trebui să răspundă, pe baza unei analize 
atente din care să nu lipsească aceea a opiniilor beneficiarilor (profesorii), la întrebări precum: Este 
cadrul legislativ care o reglementează adecvat utilității pentru beneficiari?; Când se desfășoară?; 
Unde se desfășoară?; Cu cine se desfășoară (Cine sunt furnizorii, formatorii)?; Cum se desfășoară? 
și, mai ales, Care este utilitatea practică a cursurilor pentru beneficiarii săi direcți, profesorii, și 
cum se va transfera apoi către beneficiarii indirecți, elevii? și abia apoi la întrebarea Ce conținut 
trebuie să vizeze?, de altfel, cea din urmă fiind o întrebare la care răspunsul este mai simplu de găsit, 
după ce răspunsurile anterioare au fost formulate. Altfel, cusurile de formare vor livra un curriculum 
de tip tradițional, axat pe conținut, un curriculum care se opune viziunii actuale a ceea ce înseamnă 
curriculum, și, de asemenea, celei pretinse profesorilor în activitatea lor curentă, un curriculum a 
cărui valoare ar fi diminuată, pentru că ar fi doar o sumă neutră de cunoștințe. 

 Nevoile de formare ale subiecților noștri, identificate prin întrebările directe adresate sau rezultate 
din identificarea unor aspecte pe care profesorii chestionați le percep, în mod realist sau mai puțin, 
drept obstacole sau blocaje în activitatea de realizare, de transpunere a prescripțiilor curriculare 
formale în concretul activității lor, răspund la întrebarea ce ar trebui să conțină un program de 
formare care să fie perceput ca util de către profesorii respondenți. Profesorii menționează în 
primul rând nevoia de formare în utilizarea tehnologiilor, urmată de nevoia resimțită a unui spijin 
în consilierea educațională, prin persoane specializate (consilieri școlari). Pe al treilea plan subiecții 
au nevoie de formare în domeniul curriculumului, Teoria și metodologia curriculumului fiind 
menționată și în alte cercetări realizate în România ca o zonă în care practicienii educației au 
nevoie de suport, nevoie explicabilă din mai motive: complexitatea conceptului de curriculum, încă 
nu pe deplin elucidată nici la nivelul cercetărilor teoretice; formarea inițială a profesorilor, aflați, 
cei mai mulți, la vârsta maturității, realizată într-o perioadă în care conceptul nici nu pătrunsese 
în spațiul românesc; neajunsuri ale reformei educației, care nu a acordat profesorului importanța 
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cuvenită, aceea de principal agent al schimbării intenționate. Alte nevoi menționate gravitează în 
jurul conceptului de curriculum, ca și, de altfel, prima mențiune: utilizarea tehnologiilor și valorifi-
carea potențialului pedagogic al acestora este direcție principală a curriculumului, competențele de 
utilizare a tehnologiilor fiind domeniu al competențelor-cheie. La fel, proiectarea didactică, comu-
nicarea didactică, toate facilitează realizarea curriculumului formal, pentru a se regăsi în calitatea 
competențelor dobândite de elevi. Pentru a forma competențe, profesorii trebuie să dețină competențe, 
care să îi sprijine în construirea de oportunități de învățare semnificative pentru elevi și care să 
diminueze influența factorilor percepuți ca blocanți. Toate se subordonează însă unei bune cunoașteri 
a filosofiei curriculumului, cu care subiecții par numai parțial familiarizați, de aici și încrederea 
redusă a acestora în posibilitățile de implementare ale actualului curriculum formal. Formarea 
continuă trebuie să compenseze neajunsul reformei derulate în educația românească, acela al corelării 
insuficiente dintre schimbările introduse (rapide și prea dese, așa cum consideră subiecții noștri și 
cum uneori a demonstrat-o realitatea) și formarea profesorilor. Particularizările cursurilor de formare 
pentru nivelul de învățământ la care participanții predau, este la fel de importantă, așa cum precizează 
profesorii chestionați și confirmă inspectorii școlari intervievați. Comentariile subiecților, formulate 
ca răspuns la întrebarea Cum ar trebui să fie aceste cursuri (din punct de vedere al conținutului, 

organizării, desfășurării etc.) pentru ca utilitatea lor pentru practica dumneavoastră curentă să 
crească?, sugerează direcții de remediere a punctelor slabe identificate în mod realist și pertinent 
de subiecții care au dat un răspuns și întărite de declarațiile inspectorilor școlari. Pe baza datelor 
obținute, s-a fundamentat elaborarea programului de formare prezentat în Capitolul X, însoțită de 
propuneri care să reducă din neajunsurile formării continue în general. 

 Analiza și interpretarea datelor obținute pe baza anchetei prin chestionar și a interviurilor realizate, 
ne îndreptățesc să afirmăm că Ipoteza 4 se confirmă: analiza interrelaționărilor dintre variabilele 

considerate (modul de raportare la curriculumul formal, asumarea propriului rol și accentele practicii 
curente a profesorilor) conturează direcții în identificarea nevoilor de formare a profesorilor pentru 
învățământul primar.  

 Concluziile formulate până aici oferă un răspuns pentru a doua întrebare a cercetării: profesorii pentru 

învățământul primar, prin modul în care se poziționează față de curriculumul formal, imprimă 
practicii lor accente care pot să apropie sau să îndepărteze intențiile curriculare declarate de 
realizarea lor concretă. 

 Rezultatele obținute în urma demersului cercetării și elaborarea programului de formare ca 
urmare a acestora, demonstrează că obiectivele cercetării au fost îndeplinite. 

 

§  Apreciem că demersul acestei lucrări poate fi considerant important, cu constribuții din mai multe perspective: 
 Din perspectiva complexității demersului investigativ, realizat în lanț: pe baza informațiiilor obținute 

din studiul literaturii de specialitate s-au desprins întrebările care au conturat direcțiile în care 
cercetarea empirică a căutat un răspuns; întrebările cercetării s-au concretizat în obiective și ipoteze 
ale cercetării, realizate si, respectiv, confirmate pe baza analizei și interpretării rezultatelor; rezultatele 
obținute au conturat un tablou al nevoilor de formare specifice profesorilor pentru învățământul 
primar, pe structura căruia a fost elaborat un proiect de program de formare și s-au formulat propuneri 
pentru eficientizarea formării continue în general; 

 Din perspectiva temei abordate: tema lucrării a inclus, de fapt, două teme de mare și egală impor-
tanță, curriculumul și profesorul; pe de o parte curriculumul este un concept de mare complexitate, 
construit din interrelaționările a multiple variabile, în perpetuă schimbare, complexitate derivată 
din scopul oricărui curriculum care se dorește a fi eficient, acela de a răspunde nevoilor educației, 
care, la rândul ei, răspunde nevoilor lumii și vieții; profesorul, pe de altă parte, este cel prin acțiunea 
căruia orice curriculum își atinge scopul, fără profesor curriculumul ar rămâne doar o simplă 
declarație de intenție, nu o realizare concretă, regăsită în competențele dobândite de beneficiarii 
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educației; nu în ultimul rând, lucrarea are meritul de a fi analizat întâlnirea dintre curriculum și 
profesor, de a fi încercat să găsească sursele și modalitățile de intervenție pentru compatibilizarea 
dintre prescripțiile curriculare și acțiunea profesorului, cu identificarea conexiunilor, disonanțelor și 
constrângerilor identificabile pe traseul până la punctul de întâlnire; 

 Din perspectiva rezultatelor obținute:  
– prima parte a lucrării, cadrul teoretic al cercetării, are ca rezultat o analiză a valențelor polise-

mantice ale conceptului de curriculum, un concept controversat, într-o încercare de accesibilizare, 
necesară practicienilor; prezentarea evoluției conceptului de curriculum în cadrul etapelor reformei 
curriculare din România, punct central al oricărei reforme a educației, are același scop, pentru 
atingerea căruia se adaugă prezentarea în detaliu a transpoziției didactice, cu etapele sale, externă 
și internă, cea din urmă însemnând de fapt realizarea concretă, transpunerea în acțiuni concrete 
ale profesorilor în clasele de elevi a intențiilor enunțate în textele curriculare oficiale, o temă puțin 
reprezentată în literatura de specialitate din România; ansamblul de roluri pentru exercitarea 
cărora sunt necesare competențe multidimensionale ale profesorilor, solicitate acestora de actualul 
curriculum formal, prezentate pe larg, sprijină profesorii în demersul lor, a cărui analiză constituie 
tema acestei lucrări: compatibilizarea dintre intențiile curriculare și acțiunea profesorilor; 

– partea a doua investighează prin anchetă pe bază de chestionar un număr important de subiecți, 
la nivelul județului Prahova; instrumentul de cercetare utilizat, alcătuit pe patru dimensiuni, a 
reușit să suprindă opiniile subiecților cu privire la curriculumul formal, atitudinile și nivelurile 
adeziunii și încrederii în potențialul acestuia de transpunere în realitate, să contureze modalitățile 
în care subiecții își concep, conștientizează și asumă rolurile, pe baza cărora accentuează diferite 
aspecte ale practicii lor curente; în acest context s-a conturat, pe baza răspunsurilor profesorilor 
chestionați, completate, detaliate și nuanțate de declarațiile inspectorilor școlari intervievați, un 
tablou al neajunsurilor formării continue și al nevoilor de formare concrete ale profesorilor pentru 
învățământul primar, care au avut ca rezultat produsul final: proiectul unui program de formare 
specific nevoilor profesorilor pentru învățământul primar și creionarea unui context având ca repere 
propuneri pentru eficientizarea formării continue, în care aceasta să-și atingă scopul: să sprijine 
profesorii pentru învățământul primar în transpunerea în realitatea a curriculumului formal. 

 Din perspectiva conturării unor noi direcții de cercetare rezultă, probabil, cel mai valoros aspect al 
acestei lucrări. Demersul investigativ, centrat pe tema cercetată, cu cele două direcții, curriculumul și 
profesorul, a antrenat alte întrebări, al căror răspuns merită căutat prin noi demersuri de cercetare. 
Îzvorând din însăși complexitatea conceptului de curriculum, care antrenează în ultimă instanță 
toate aspectele educaționale, lucrarea a evidențiat, pe baza analizei teoretice dar, mai ales, pe baza 
cercetării empirice, aspecte vulnerabile, care necesită analize atente și conturarea unor măsuri ame-
liorative; amintim pe cele care vizează profesorii, aspectul în care lucrarea noastră își propune o 
intervenție: corelarea dintre formarea inițială și formarea continuă și necesitatea complementarității 
dintre cele două; statutul profesorilor în societatea contemporană românească; evaluarea profesorilor; 
profesorul în relația cu ceilalți profesori; profesorul în cadrul constrângerilor managementului 
școlilor; profesorul în relație cu evaluarea elevilor și a școlilor; dar, mai presus de toate, tema 
noastră: profesorul în relația cu curriculumul, necesită analize viitoare, extinse și cuprinzătoare, 
care să depășească limitele și dificultățile demersului nostru. În cercetarea educațională, profesorul 
ar trebui să aibă un loc central, prioritar: „profesorul trebuie să rămână cheia. Literatura despre 
eficiența școlii rămâne lipsită de sens, dezbaterile despre politicile educaționale rămân discutabile, 
dacă principalii agenți ai instruirii sunt incapabili să-și exercite eficient rolurile”, după cum afirmă 
Shulman, (1983, apud Flinders, 1988, p. 17), exprimând ideea care a guvernat demersul nostru: 
fără profesori, orice reformare a educației va rămâne doar dincolo de porțile școlilor. 
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