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Profesorul trebuie să stăpânească conţinutul şi metodica predării disciplinei pe care o predă, dar el trebuie să cunoască 

şi principiile învăţământului formativ, metodologia lucrului în echipă, metodele de evaluare, modalităţile de integrare a 
sistemului educativ în comunitatea socială. Formarea profesională iniţială trebuie să fie orientată spre formarea compe-
tenţelor necesare, astfel încât cel format să se simtă confortabil în faţa clasei, în toate situaţiile care pot apărea în cursul 
activităţii sale educaţionale. Pentru o bună prestaţie profesională, cadrul didactic are nevoie să aibă încredere în sine şi 
în competenţele sale profesionale, să stăpânească modalităţile de rezolvare a situaţiilor critice, tensionale sau conflictuale, 
astfel încât să fie capabil să gestioneze situaţiile tipice şi să poată dezvolta soluţii pentru cele atipice, să stăpânească 
metode de cunoaştere şi dezvoltare personală – toate acestea sunt esenţiale pentru activitatea unui profesor. În articol 
sunt cercetate şi indicate finalităţile formării profesionale a studenţilor cu profil pedagogic.  
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AIMS OF THE PROFESSIONAL FORMATION OF THE STUDENTS OF THE FACULTIES WITH 
PEDAGOGICAL PROFILE  
The teacher must know the content and teaching methodology that he/she teaches, but he/she must also know the 

principles of formative education, teamwork methodology, methods of evaluation (in the spirit of formative assessment), 
of integrating the educational system into social community etc. Initial professional training should be focused on 
building the necessary skills, so that those who are formed feel comfortable in class in all the situations which may 
appear in the course of his/her education. For a good professional benefit, the teachers need to have confidence in their 
professional skills, to learn how to solve critical situations, or conflicts, so as to be able to handle typical situations and 
can develop solutions to the atypical ones, to use methods of personal development - all these and many more are 
essential for the work of a teacher. The present article deals with the aims of the professional formation of the students 
of the faculties with pedagogical profile. 

Keywords: teacher, initial professional formation, teaching skills, didactic competence, competence. 
 
 
Este acceptat de multă vreme faptul că întreaga operă educativă depinde de personalitatea profesorului:  

ea valorează ceea ce valorează el. Cadrul didactic trebuie să stăpânească conţinutul şi metodica predării disci-
plinei pe care o predă, dar el trebuie să cunoască şi principiile învăţământului formativ, metodologia muncii 
în echipă, metodele de evaluare (în spiritul evaluării formative), modalităţile de integrare a sistemului educativ 
în comunitatea socială etc.  

Este evident că noile exigenţe, cărora trebuie să le răspundă sistemul educativ, antrenează o evoluţie a 
rolului cadrelor didactice. Tinerii absolvenţi trebuie să fie ajutaţi să achiziţioneze cunoştinţele şi deprinderile 
de care au nevoie pentru a concepe, a desfăşura şi a evalua situaţiile de învăţare şi predare, să-şi formeze 
competenţe de comunicare şi informare utilizând tehnici moderne. 

Formarea profesională iniţială se defineşte ca ansamblul acţiunilor organizate şi desfăşurate de către insti-
tuţii specializate, în cadrul cărora se asigură parcurgerea unor programe speciale, precum şi însuşirea unui 
orizont cultural distinct, ce constituie conţinutul culturii generale indispensabile, care au ca finalitate dobân-
direa calificării pentru munca educativă [26].  

Conţinutul psihopedagogic şi metodologic al programelor parcurse de către viitorii profesori cuprinde: 
a) cunoştinţe teoretice din domeniul psihologiei, pedagogiei şi metodicii specialităţii; 
b) formarea atitudinilor şi competenţelor necesare muncii educative în cadrul practicii pedagogice. 
Îmbinând aspectele teoretice cu cele practice, conţinutul formării iniţiale tinde să afirme competenţele 

pedagogice de bază, adică ceea ce reprezintă instrumentariul necesar pentru a practica profesia de educator şi 
care se exprimă sub forma comportamentelor observabile pe care cei formaţi urmează să le probeze la sfârşi-
tul unei activităţi sistematice de pregătire şi formare pedagogică. 

Structura conţinutului este modificată în decursul timpului şi, de obicei, reflectă: 
• evoluţiile în planul cunoaşterii teoretice; 
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• valorificarea critic-selectivă a rezultatelor validate atât din sfera cercetării ştiinţifice, cât şi din expe-
rienţa educaţională practică (naţională sau universală); se asigură o pondere echilibrată între tradiţional 
şi modern; 

• opţiunea pentru anumite soluţii de rezolvare a dificultăţilor tipice cu care se va confrunta formatorul în 
exerciţiul practic al profesiei lui; 

• evoluţiile în politica socială generală care au consecinţe asupra educaţiei şi învăţământului.  
Tendinţele politicii şcolare se exprimă sintetic în: 
• idealul educaţional şi în finalităţile procesului de educaţie la un moment istoric determinat (ele sunt 

formulate în Legea învăţământului şi în alte documente oficiale); 
• conţinutul, în sens global, utilizat pentru a antrena realizarea idealului şi a finalităţilor generale ale 

educaţiei (în perspectiva curriculară) [6]. 
Conţinutul se prezintă ca ansamblu de discipline psihopedagogice şi de specialitate, iar metodologia utili-

zată în activităţile de formare iniţială se diferenţiază în funcţie de finalitatea ei, finalitate care vizează iniţierea 
într-o profesie deosebită, aceea de educator. 

Pregătirea profesională iniţială trebuie să fie orientată spre formarea competenţelor necesare, astfel încât 
cel format să se simtă confortabil în faţa clasei, în toate situaţiile care pot apărea în cursul activităţii sale edu-
caţionale. Pentru o bună prestaţie profesională, cadrul didactic are nevoie să aibă încredere în sine şi în com-
petenţele sale profesionale, să stăpânească modalităţile de rezolvare a situaţiilor critice, tensionale sau con-
flictuale, astfel încât să fie capabil să gestioneze situaţiile tipice şi să poată dezvolta soluţii pentru cele atipice, 
să stăpânească metode de cunoaştere şi dezvoltare personală. Toate acestea şi încă multe altele identificate 
sunt indispensabile muncii cadrului didactic, unde latura umană subiectivă trebuie cunoscută, iar resorturile 
sale stăpânite. Se ajunge deseori la situaţia în care incapacitatea profesorului de a gestiona situaţiile critice 
determină starea de stres a acestuia, condiţie care se răsfrânge asupra copilului, cu care practic interacţionează 
tot timpul, dar şi asupra sănătăţii. Munca în educaţie înseamnă acumulare de tensiune, presiune, concentrare, 
stres, înseamnă responsabilitate pentru o clasă întreagă de elevi, în fiecare oră. 

Un cadru pregătit să facă interacţiuni cu elevii reprezintă partea esenţială din ambianţa de învăţare pe care 
trebuie să o asigure şcoala. 

Profesorul nu se naşte profesor, se formează iniţial şi se perfecţionează continuu, fiindcă calitatea de 
educator-pedagog nu este înnăscută… [2, p.287]. 

Programele de formare profesională trebuie să aducă mereu informaţie actualizată de specialitate şi edu-
caţională şi, de asemenea, trebuie să anticipeze soluţii posibile şi valabile pentru situaţii noi pe care societa-
tea modernă le dezvoltă şi care vor influenţa comportamentul elevilor şi al actorilor sociali în general [6]. 

Oricât de elaborat va fi mecanismul de organizare şi de funcţionare a formării iniţiale, acesta va avea ca 
rezultat doar iniţierea în profesia de educator. Desigur, este tot atât de adevărat că de calitatea, de valoarea 
acestei iniţieri va depinde şansa de adaptare şi specificare a acţiunii educaţionale la problemele concrete pe 
care le generează relaţia educativă cu elevul sau cu clasa şi calitatea ulterioarei formări profesionale ca for-
mare continuă [26]. 

Formatorii din universitate sunt formatori ai formatorilor din învăţământul preuniversitar şi din toate me-
diile societăţii. Dacă acceptăm că orice specialist, orice profesionist are în preajmă, sau poate avea, unul sau 
mai mulţi oameni cu care lucrează şi pe care trebuie să-i îndrume, ridicându-le nivelul profesional şi calitatea 
umană, vom înţelege de ce orice absolvent al unei facultăţi trebuie să fie un formator. Ca să-şi păstreze această 
calitate, el trebuie să se formeze şi să fie format permanent. 

Formarea cadrelor didactice este asigurată preponderent la nivelul învăţământului universitar. Această 
modalitate de organizare, dincolo de diversitatea formulelor alese, evidenţiază faptul că factorii de decizie 
politică din majoritatea ţărilor au devenit conştienţi de necesitatea asigurării unei pregătiri solide, mai ales  
în domeniul disciplinelor de specialitate. Pe de altă parte, rămâne deschisă problema „formării lor pe plan 
pedagogic, necesară pentru înţelegerea modului de a învăţa al elevilor” [5]. 

Unii autori încearcă să identifiece calităţile necesare unui cadru didactic. După Rene Hubert, principala 
calitate a profesorului este vocaţia pedagogică, exprimată în „a te simţi chemat, ales pentru această sarcină  
şi apt pentru a o îndeplini”. El consideră că vocaţiei pedagogice îi sunt caracteristice trei elemente: iubirea 
pedagogică, credinţa în valorile sociale şi culturale, conştiinţa responsabilităţii faţă de copil, faţă de patrie, 
faţă de întreaga umanitate [9]. 
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De altă părere este M.A. Bloch, care consideră că „arta pedagogică, ce este înainte de toate arta de a te 
pune la dispoziţia copiilor, de a simpatiza cu ei, de a le înţelege universul, de a le sesiza interesele care îi ani-
mă, se întemeiază, în mare parte, pe un dar, pe care candidaţii la funcţia de profesor îl au sau nu îl au. Însă, o 
bună formare (a profesorului) poate ajuta acest dar să se dezvolte unde există şi, mai ales, acolo unde, din 
păcate, nu există, această formare reuşind, într-o oarecare măsură, să atenueze catastrofa pricinuită de lipsa 
sa şi, îndrăznim să spunem, să-i facă mai puţin nocivi, un pic mai puţin inadaptaţi pe tinerii angajaţi dintr-o 
eroare într-o profesie pentru care nu erau făcuţi”. Dacă M.A. Bloch susţine că arta de a-i învăţa pe alţii repre-
zintă un dat natural, există şi autori care cred că meseria de profesor se învaţă ca oricare altă meserie. Cele 
mai multe discuţii s-au purtat asupra trăsăturilor de personalitate ale profesorilor, care acompaniază actul 
educaţional şi influenţează rezultatele procesului de învăţare; în acest context, principala modalitate de ope-
raţionalizare a conţinutului personalităţii profesorului, căreia i-au fost consacrate numeroase studii, este 
aptitudinea pedagogică [1]. 

Aptitudinea pedagogică este considerată unul dintre principalii factori de succes în procesul instructiv-
educativ. Definiţiile date acesteia sunt destul de numeroase. M.Stroe o consideră drept „o particularitate indi-
viduală care surprinde şi transpune în practică modalitatea optimă, conform particularităţilor elevilor, de 
transmitere a cunoştinţelor şi de formare a intereselor de cunoaştere, a întregii personalităţi a elevului”. Pentru 
A.Chircev ea este „un ansamblu de însuşiri ale personalităţii educatorului, care-i permit să obţină maximum 
de rezultate în orice împrejurare, în orice clasă” [14, p.32]. 

Studiul aptitudinii pedagogice a fost orientat, în mod special, spre analiza structurii specifice a acestei 
aptitudini, precum şi a posibilităţilor de a identifica prezenţa ei. Astfel, Nicolae Mitrofan stabileşte, pe baza 
unor cercetări experimentale, drept componente ale aptitudinii pedagogice: competenţa ştiinţifică, compe-
tenţa psihopedagogică şi competenţa psihosocială. Aceste trei competenţe nu acţionează izolat, ci sunt inte-
grate în structura personalităţii profesorului [18]. 

Dacă în privinţa competenţei ştiinţifice lucrurile sunt destul de clare, în sensul că ea presupune o solidă 
pregătire de specialitate şi capacitatea de a cerceta domeniul vizat, când este vorba de competenţa psihopeda-
gogică şi de cea psihosocială, autorul invocat face detalieri ale factorilor ce le compun. Competenţa psiho-
pedagogică este asigurată de ansamblul capacităţilor necesare pentru „construirea” diferitelor componente 
ale personalităţii elevilor şi cuprinde: capacitatea de a determina gradul de dificultate a materialului de învă-
ţare pentru elevi, capacitatea de a face materialul de învăţare accesibil prin găsirea celor mai adecvate metode şi 
mijloace, capacitatea de a înţelege elevul, de a pătrunde în lumea sa interioară, creativitatea în munca psiho-
pedagogică şi capacitatea de a crea noi modele de influenţare instructiv-educativă, în funcţie de cerinţele 
fiecărei situaţii educaţionale. Competenţa psihosocială cuprinde ansamblul de capacităţi necesare optimizării 
relaţiilor interumane, cum ar fi: capacitatea de a adopta un rol diferit, capacitatea de a stabili uşor şi adecvat 
relaţii cu ceilalţi, capacitatea de a influenţa grupul de elevi, precum şi indivizii izolaţi, capacitatea de a comu-
nica uşor şi eficient cu elevii, capacitatea de a utiliza adecvat puterea şi autoritatea, capacitatea de a adopta 
diferite stiluri de conducere [19]. 

Într-o formulare mai sintetică, P.Golu spune că aptitudinea pedagogică înseamnă foarte multe lucruri: 
erudiţie şi cunoştinţe de specialitate, dar şi cunoaşterea practică a psihologiei individuale a elevilor; price-
perea de a transmite cunoştinţe, dar şi capacitatea de a relaţiona afectiv cu elevul şi cu microgrupul de elevi, 
inteligenţă spontană şi inspiraţie de moment în luarea unei decizii, precum şi mânuirea conştientă a mecanis-
melor capabile să optimizeze actul educaţional. Aptitudinea pedagogică este o sinteză de factori înnăscuţi şi 
dobândiţi. Ea conferă o mare flexibilitate comportamentului didactic, favorizând o adaptare rapidă şi uşoară 
la cerinţele unei situaţii educative [7]. P.Golu pune accent pe aspectul psihologic al aptitudinii pedagogice. 
Considerăm accepţia lui P.Golu mai adecvată abordărilor actuale, pentru că defineşte aptitudinea ca dimen-
siune a personalităţii ce are un caracter mai mult determinativ, psihologic, pe când N.Mitrofan o consideră ca 
rezultantă a interferenţei rezultatului formării competenţelor. 

De fapt, aptitudinile pedagogice provin din organizarea în sistem a unor aptitudini generale umane, cu 
propulsarea pe primul loc a unei aptitudini pilot după tipul de activitate didactică. Aceste aptitudini definito-
rii nu sunt numai maxim dezvoltate, ci le influenţează, subordonează şi transgresează pe toate celelalte, în-
deplinind rolul de factori integrativi. În acest context, Paul Popescu-Neveanu consideră că aptitudinile peda-
gogice alcătuiesc un complex al cărui element esenţial îl constituie comunicativitatea de natură să transmită 
cunoştinţe, să structureze operaţii intelectuale şi să genereze motive. Este vorba despre o comunicativitate ce 
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caracterizează integral personalitatea profesorului şi este astfel focalizată şi instrumentalizată încât operează 
constructiv, generând cunoştinţe şi personalităţi. Fiind o comunicativitate prin excelenţă adresativă şi stimu-
lativă, presupune o bună cunoaştere a elevului, a felului cum fiecare înţelege, reprezintă, gândeşte, simte, 
implicând capacităţi empatice, de transpoziţie în situaţia psihologică a elevului, a cărei existenţă a fost demon-
strată experimental de S.Marcus [22]. 

Se poate observa că până la un anumit punct competenţa psihopedagogică se identifică cu aptitudinea 
pedagogică. Trebuie menţionat, însă, faptul că, spre deosebire de aptitudine, competenţa are o sferă de cu-
prindere mai mare, ea presupunând, pe lângă cunoaşterea şi capacitatea de a efectua un lucru bine, corect, şi 
rezultatele activităţii. 

V.Mândâcanu identifică componentele măiestriei pedagogice: spiritul de observaţie, imaginaţia pedago-
gică, experienţa, atenţia distributivă, spiritul organizării, stilul comunicativ, tactul pedagogic, limbajul corect, 
plastic (arta vorbirii) şi, nu în ultimul rând, tehnica pedagogică, abilităţile comportamentale, factori ce deter-
mină conduita didactică, şi indicatorii aptitudinii pedagogice: curiozitatea, spiritul observaţiei, capacitatea de 
a înţelege şi a cunoaşte elevul, bunătatea, toleranţa, înţelegerea, arta vorbirii, arta improvizării [15].  

Studiul corelaţiei dintre trăsăturile caracteristice ale profesorului şi eficienţa actului pedagogic a impus şi 
un alt concept, corelat cu cel de aptitudine pedagogică: competenţa didactică [13]. Când se vorbeşte despre 
competenţa profesorului, se pune problema eficienţei predării şi a stabilirii unor criterii de eficienţă. Chiar 
dacă există numeroase discuţii cu privire la aceste criterii de eficienţă, în mod evident se observă o deplasare 
a accentului de la construirea unor modele ale profesorului ideal, cu puţine şanse de a fi regăsit în realitate,  
la aspecte mai pragmatice, care vizează competenţa de a produce modificări observabile ale elevilor [25].  

Competenţa este „rezultatul cumulativ al istoriei personale şi al interacţiunii sale cu lumea exterioară” sau 
„capacitatea de a informa şi modifica lumea, de a formula scopuri şi a le atinge” [28]. 

Termenul competenţă a fost impus, pe de o parte, de psihologia muncii, iar, pe de alta, de evoluţia semni-
ficativă a gestiunii resurselor umane. Importanţa termenului a depăşit sfera cercetării, intrând chiar în conţinutul 
unui text de lege specială, promulgată, în 1991, în Franţa. Noţiunea vizează o nouă categorie a caracteristicilor 
individuale, ţintind la o analiză multidimensională în care se înscriu şi imaginile competenţelor proprii şi 
posibilităţile de identificare şi cele de dezvoltare urmărite la nivel individual, instituţional şi organizaţional. 

Recent, accentul s-a mutat pe experienţă, ca formă de acumulare, verificare şi confirmare. Formarea şi 
dezvoltarea competenţelor se realizează prin trei modalităţi recunoscute: iniţială, înainte de viaţa profesională; 
continuă, pe parcursul întregii activităţi profesionale şi directă, impusă de o profesie anumită, pentru care nu 
a existat o pregătire specială. Se poate observa că mutarea accentului pe ultimele două provine din nevoia 
unui răspuns adecvat la cerinţele muncii, dar şi datorită absenţei din formarea iniţială „a unor strategii desfă-
şurate în situaţii profesionale” [28]. Şcoala – de toate gradele – nu pregăteşte pentru exersarea şi asumarea 
reală a confruntării cu problemele concrete în care se dovedeşte competenţa (pentru care, de regulă, se folo-
seşte pluralul). 

Mutarea atenţiei asupra competenţelor face ca din limbajul formatorilor să dispară – ori să apară tot mai 
rar – noţiuni consacrate, cum sunt cele de aptitudini şi cunoştinţe. Din această cauză se pun întrebările: ce 
relaţie există între acestea şi competenţe? ce asemănări şi ce diferenţe există? [27].  

G.Mialaret susţine că termenul de competenţă, după unii autori francezi, este susceptibil să substituie 
ideea de aptitudine pedagogică, înţeleasă ca ansamblu de structuri de personalitate, care se pot constitui în 
prezicerea comportamentului didactic eficient. Dacă aptitudinea este asociată cu ideea de înnăscut, compe-
tenţele se dobândesc, se câştigă; devii competent datorită unei formaţii corespunzătoare [16, p.110]. 

Rămâne unanim acceptată ideea că fără aptitudinile necesare actului de învăţare – însuşite până la sfârşi-
tul adolescenţei – nu se poate vorbi de reuşită şi competenţă. Orientarea şcolară şi profesională îşi păstrează 
funcţia tocmai pentru că, acum, se realizează o explorare paralelă a dorinţelor şi a capacităţilor [27].  

Speranţa că experienţa va duce la formarea competenţelor necesare nu credem că poate împlini nevoile 
reale. Contăm pe valoarea timpului de şcolarizare – oricât de vast sau restrâns ar fi el. Ceea ce se poate realiza 
în vremea şcolarităţii, chiar şi atunci când se dispune ori nu de o orientare corespunzătoare – favorizează, pe 
lungă durată, dezvoltarea aptitudinilor şi cunoştinţelor, deci, afirmarea personalităţii. 

Aşadar, termenul de competenţă reuneşte dimensiunile de personalitate dobândite după un proces de for-
mare. Dintr-o asemenea perspectivă, aptitudinile ar fi definite în raport cu trăsăturile de personalitate expri-
mate în comportamente observabile. Diferenţa dintre aptitudini şi trăsăturile de personalitate, pe de o parte, şi 
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competenţe, pe de alta, constă în faptul că, în vreme ce unele permit caracterizarea individului şi explică 
diversitatea lui comportamentală faţă de sarcinile îndeplinite, competenţele pun integral în valoare – în orice 
moment şi acţiune – şi aptitudinile, trăsăturile de personalitate şi cunoştinţele acumulate, angajând în plus 
strategiile dobândite şi universul cultural format. În sfârşit, ele dobândesc un caracter „local”, adică depind 
de un cadru organizaţional în care sunt elaborate şi apar utilizate” [28, p.41].  

Dincolo de sensul restrâns care este adesea dat noţiunii de competenţă – limitată la un singur domeniu – 
reţinem că nu putem vorbi despre dezvoltarea ei în absenţa aptitudinilor, fără a se reduce, însă, la acestea. De 
asemeni, nu poate fi ignorată legătura directă a competenţelor cu o anumită sarcină de îndeplinit, cu un anu-
mit context faţă de care acestea îşi dovedesc prezenţa. Competenţele se prezintă prin diferenţa lor specifică 
atât faţă de inteligenţă, cât şi faţă de abilităţi – rezultate ale unor procese diferite. 

Termenul competenţă, introdus iniţial de N.Chomsky, reprezintă aptitudinea de a produce şi a înţelege un 
număr infinit de enunţuri, reguli, strategii preferenţiale sau stiluri productive în profesie [4].  

P.P. Neveanu susţine că noţiunea de competenţă se diferenţiază de cea de aptitudine (sisteme operaţionale 
ce conduc la rezultate situate peste media, dar potenţiale, ce urmează a fi puse în valoare), de noţiunea de 
capacitate (aptitudine împlinită, care s-a consolidat prin experienţă, exerciţiu, asimilare de cunoştinţe şi for-
mare de deprinderi), ca şi de atitudini [27, p. 8-10].  

D.Salade afirmă că competenţa este o concordanţă optimă dintre capacitatea individului, condiţiile de 
lucru şi rezultatele activităţii sale. Ea este apreciată nu doar după volumul de informaţie asimilată, ci şi după 
gradul de înţelegere a acestora, după uşurinţa integrării în sistemul de cunoştinţe şi, mai ales, după priceperea 
de a opera cu acestea. Competenţa devine, ca rezultat, un criteriu integratoriu de apreciere a potenţialului 
unui individ raportat la performanţa sa, în activitatea sa de formare şi autoformare. Competenţa este o însuşire, 
o calitate a activităţii individului în orice domeniu de muncă. Ea exprimă raportul dintre o persoană, cu toate 
însuşirile sale, şi rezultatul activităţii acesteia într-un domeniu profesional, chiar şi cel sociocultural. Compe-
tenţa profesională a studentului-pedagog se exprimă în performanţele realizate într-o anumită sferă de activi-
tate, de formare profesională şi reprezintă sisteme de priceperi, deprinderi, capacităţi, aptitudini şi atitudini 
psihopedagogice [24]. 

În formularea lui X.Roigiers, „competenţa este mobilizarea unui ansamblu articulat de resurse în vederea 
rezolvării unei situaţii semnificative, care aparţine unui ansamblu de situaţii-problemă” [23].  

Competenţa presupune „a şti”, „a şti să faci” (să reuşeşti într-o situaţie profesională concretă), dar şi „a şti 
să fii”, a avea atitudini care să susţină atât acţiunea prezentă, cât şi devenirea, evoluţia competenţei în timp [12].  

Ph.Perrenoud susţine că „competenţa nu rezidă în resurse, ci în însăşi mobilizarea acestor resurse” [21, p.49].  
Pentru cercetătorul belgian M.Minder „a dobândi” o competenţă înseamnă un triplu demers: 
–  a mobiliza un ansamblu structurat de cunoştinţe şi capacităţi, pentru 
–  a face ceva într-un mod competent, care 
–  se manifestă printr-un produs-performanţă” [17, p.28].  
V.V. Sericov explică competenţa ca o modalitate de întreţinere a cunoştinţelor, abilităţilor care permit 

autorealizarea personală. Un specialist competent are nevoie de cunoştinţe, abilităţi şi experienţă personală în 
diferite domenii de activitate umană, de disponibilitate şi de aptitudinea de a le explica [29, p.9]. 

Competenţa este rezultatul punerii în aplicare de către o persoană plasată în situaţie, într-un context deter-
minat, a unui ansamblu diversificat, dar coordonat de resurse; această punere în aplicare se sprijină pe selec-
tarea, mobilizarea şi organizarea acestor resurse şi pe acţiunile pertinente, care îi permit persoanei să trateze 
reuşit această situaţie [11, p.674].  

Analizând definiţiile competenţei prezentate mai sus, observăm că elementele comune prin care se descrie 
o competenţă sunt: 

–  situaţia care trebuie rezolvată; 
–  actorul (studentul) care trebuie să acţioneze pentru a rezolva această situaţie; 
–  ansamblul de resurse (cunoştinţe, capacităţi, atitudini) pe care studentul, elevul trebuie să le mobilizeze 

pentru a rezolva situaţia. 
Competenţele se exersează, într-un mod integrat, în situaţii reale. Se va spune despre cineva că este com-

petent într-un domeniu, dacă va fi capabil să gestioneze toate situaţiile circumscrise domeniului dat. Compe-
tenţă totală nu există decât foarte rar. Frontierele care sunt stabilite între competenţe, cunoştinţe, capacităţi 
sunt, în mod evident, vagi. Ele sunt legate în mod esenţial de ceva extrinsec, şi anume: de situaţii în care se 
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aplică. Când vorbim despre competenţe, nu ne mai stabilim într-un cadru strict de învăţare. Fiecare pas, de 
orice ordin ar fi el, făcut în favoarea dezvoltării cunoaşterii (această cunoaştere nu se reduce la cunoştinţe), 
este un pas câştigat în calea obţinerii unei competenţe. 

Pentru G.Mialaret competenţa în învăţământ este o aptitudine de a se conduce după exigenţele unui rol 
dat în vederea atingerii obiectivelor educative fixate de un sistem şcolar determinat. Această aptitudine este 
decelabilă în parte prin studiul relaţiilor ce există între comportamentul profesorului şi efectele imediate şi de 
termen lung pe care le produce la elevi. De asemenea, competenţa este relativă la datele instituţionalizate 
(programe, instruire oficială), la tipul de învăţământ (elementar, liceal, universitar, tehnic, practic), la con-
textul social (mediul sociocultural) şi nu poate fi definită decât în raport cu un sistem de valori [16]. 

O preocupare aparte sub raportul delimitării precise a variabilelor ce asigură competenţa profesorului, dar 
mai ales sub raportul angajării unor modalităţi optime de realizare a acesteia, se reflectă în programul CBTE 
(Competency-based Teacher Education. Educaţia profesorilor bazată pe competenţă) pus la punct în SUA.  
El este derivat din practica profesorului eficient şi accentuează pragmatismul în determinarea conţinuturilor 
programelor de formare a profesorilor, concentrându-se asupra unei abordări sistematice a pregătirii lor. 

Programul este bazat pe un set de 5 competenţe definite. Este vorba despre: o competenţă cognitivă care 
cuprinde abilităţile intelectuale şi cunoştinţele care sunt aşteptate din partea unui profesor; competenţa 
afectivă, considerată a fi specifică profesiunii didactice şi greu de construit, definită prin atitudinile aşteptate 
din partea profesorului; competenţa exploratorie, care vizează nivelul practicii pedagogice oferind o ocazie 
viitorilor profesori de a învăţa practic despre învăţare. Aceste trei tipuri de competenţă se situează la nivelul 
potenţialului psihologic al profesorului. Urmează apoi competenţa de performanţă pedagogică, prin care pro-
fesorii dovedesc nu doar că ştiu, dar şi că pot utiliza ceea ce ştiu, competenţă care vizează latura manifestă, 
comportamentală. În final, apar consecinţele, adică competenţa de a produce modificări asupra elevilor în 
urma relaţiei pedagogice, fiind vorba despre efectele măsurabile care se constituie în criterii de evaluare [10].  

În acest program de formare a viitorilor profesori accentele cad pe competenţele de performanţă şi conse-
cinţă, mai mult decât pe baza cognitivă. 

Specificarea competenţelor a fost criticată în SUA, pentru că profesorul, în mod practic, nu este niciodată 
pus în situaţia de a folosi independent aceste cinci competenţe. Atomizarea competenţei generale într-un nu-
măr de competenţe specifice şi autonome este pusă sub semnul întrebării. 

În sprijinul legii de orientare asupra educaţiei (1989), Ministerul Educaţiei Naţionale din Franţa a elaborat 
mai multe documente privind aplicarea noii politici educative la nivel naţional. În unul dintre acestea, intitulat 
Compétences à acquérir au cours de chaque cycle (1991), se face distincţia între trei tipuri de competenţe: 
transversale, în domeniul limbajului şi de ordin disciplinar. 

1)  Competenţele transversale sunt caracteristice ciclurilor pedagogice şi precizează legile de orientare pe 
baza cărora educatorul trebuie să-şi construiască acţiunea sa pedagogică, fără a exclude extensiile şi aprofun-
dările posibile. Ele privesc formarea atitudinilor, construcţia conceptelor fundamentale de spaţiu şi timp şi 
competenţele metodologice. Mai multe domenii participă la asigurarea unei învăţări temeinice şi eficiente. 
Astfel, structurarea noţiunii de spaţiu se realizează îndeosebi prin geometrie, geografie, arte plastice, educaţie 
fizică, limbaj.  

2)  Competenţele în domeniul limbajului vizează cu prioritate expresia orală, lectura, compunerea. În 
realizarea lor trebuie să fie antrenate toate disciplinele. Pe de altă parte, odată formate, ele devin competenţe 
transversale (a face un rezumat, de exemplu) aplicabile mai multor domenii ale cunoaşterii umane. 

3)  Competenţele de ordin disciplinar permit elevului să însuşească cunoştinţe şi metode specifice flecarei 
discipline.  

Pe de-o parte, am încercat să arătăm cum competenţa se clădeşte în timp şi să punem în evidenţă câteva 
din elementele care intră în compoziţia sa. În acest sens, „construcţia” poate fi descrisă din afară, ca un obiect 
care permite să se vadă fabricaţia şi structura. Pe de altă parte, am încercat să arătăm cum această competenţă 
obiectivă este ea însăşi o construcţie care participă la polemica asupra a ceea ce se numeşte competenţă. 

M.Călin identifică următoarele tipuri de competenţe specifice cadrului didactic: 
 competenţă comunicativă (iniţierea şi declanşarea actului comunicării cu elevii de către profesor, prin 

combinarea diverselor aspecte ale căilor de transmitere şi decodificare a mesajului informaţiilor – 
calea verbală şi nonverbală, cu particularităţile lor specifice de expresivitate şi stăpânirea de către el a 
anumitor atribute fiziologice şi psihice spre a se face înţeles); 
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 competenţă informaţională (repertoriul de cunoştinţe, noutatea şi consecinţa acestora); 
 competenţa teleologică (capacitatea de a concepe rezultatele educaţiei sub forma unei pluralităţi de 

scopuri cu dimensiuni informaţionale, axiologice şi pragmatice care pot şi trebuie să fie nuanţate ca 
posibil pedagogic, raţional, gândit, operaţionalizat); 

 competenţa instrumentală (de utilizare a ansamblului de metode şi mijloace ale educaţiei în vederea 
creării unei performanţe comportamentale a elevilor, adecvate scopurilor urmărite); 

 competenţa decizională (alegerea între cel puţin două variante de acţiuni în funcţie de valoarea sau 
utilitatea lor în influenţarea comportamentului elevului); 

 competenţa apreciativă (măsurarea corectă a rezultatelor atinse cu elevii şi de către elevi) [3]. 
Aceste competenţe sunt condiţionate de aptitudinile pedagogice şi de nivelurile culturii profesionale ale 

profesorului: nivelul superior de organizare şi funcţionare a proceselor psihice cognitive, afective şi psiho-
motorii ale acestuia cu suportul lor axiologic, în planul creării unor modele de predare-învăţare-evaluare, în 
funcţie de rezultatele educative existente şi în planul raţionării contactului cu elevii. În Republica Moldova 
sistemul de competenţe necesar activităţii profesionale a fost concretizat prin standardele de formare profe-
sională iniţială. Potrivit concepţiei standardelor de formare profesională iniţială în învăţământul universitar, 
orice absolvent al instituţiilor de învăţământ superior trebuie să posede următoarele megacompetenţe: com-
petenţă gnoseologică; competenţă praxiologică; competenţă managerială; competenţa de evaluare a activităţii 
profesionale; competenţa de formare continuă; competenţa investigaţională; competenţa comunicativă şi de 
integrare socială; competenţa pronostică. 

Aceste competenţe sunt apreciate drept premise ale integrării socioprofesionale de succes [8]. 
La momentul actual sistemul competenţelor necesar realizării profesiei didactice este reflectat în Cadrul 

Naţional al Calificărilor, doar că nu există o taxonomie unanim acceptată, care să determine sistemul compe-
tenţelor la nivelul domeniului de formare profesională şi la nivel de specialitate, inclusiv raportul funcţional 
clar dintre acestea. Dificultăţile taxonomice vin din diversitatea abordărilor competenţelor.  

Unele competenţe sunt generale (său transferabile), permiţând realizarea unor sarcini numeroase şi variate; 
altele sunt specifice, pentru o anumită sarcină particulară. De exemplu, anumite competenţe vor permite 
realizarea învăţării şi rezolvarea de probleme, altele îi vor uşura individului relaţiile speciale şi înţelegerea 
între persoane. Unele competenţe vor fi centrate pe cunoştinţe (savoir), altele pe atitudini (savoir-être), altele 
pe priceperi (savoir-faire), (Proiectul Tuning care determină competenţele generale şi cele specifice).  

Cele opt domenii ale competenţelor-cheie sunt: 
1. Comunicarea în limba maternă 
2. Comunicarea în limbi străine 
3. Competenţe în matematică şi competenţe elementare în ştiinţe şi tehnologie 
4. Competenţe în utilizarea noilor tehnologii informaţionale şi de comunicaţie 
5. Competenţe pentru a învăţa să înveţi  
6. Competenţe de relaţionare interpersonală şi competenţe civice  
7. Spirit de iniţiativă şi antreprenoriat  
8. Sensibilizare culturală şi exprimare artistică 

(Competenţele-cheie pentru Educaţia pe tot parcursul vieţii – Un cadru de referinţă european, noiembrie, 2004, Grupul 
de lucru B Competenţe-cheie, Implementarea programului Educaţie şi instruire 2010, Comisia Europeană.) 

S-a ajuns chiar la conturarea unor profiluri de competenţe. Este vorba despre acele competenţe, de care 
dispune la un moment dat un individ sau de care el ar avea nevoie într-un anumit domeniu. În planul formării 
profesionale, de exemplu, se poate vorbi despre competenţe profesionale (legate de munca concretă a indivi-
dului), competenţe tehnice şi competenţe polifuncţionale (capacitatea de a efectua activităţi diferite). 

Confruntând opiniile exprimate în literatura de specialitate, se demonstrează faptul că tabloul competenţe-
lor poate dobândi diferite configuraţii şi ordonarea lor folosind diverse criterii de clasificare nu poate fi decât 
aproximativă. Conform dimensiunii europene a formării cadrelor didactice, se urmăreşte formarea următoa-
relor competenţe: competenţa tehnică, comportament economic, îndemânare administrativă, acţiune politică, 
cultură spirituală, competenţe lingvistice, ştiinţifice. Sintezele şi cercetările efectuate identifică următoarele 
competenţe: 

 competenţe generale: teoretice, metodologice, precise-acţionale, constructiv-creatoare; 
 competenţe specifice: competenţe în domeniul specialităţii, competenţe pedagogice, competenţe profe-

sionale, manageriale; 
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 metacompetenţe şi capacităţi de bază: capacităţi operaţionale, capacităţi etico-relaţionale, capacităţi 
sociale şi de intervenţie economică, capacităţi de inovare şi de dezvoltare. 

Performanţa şi competenţa profesorului sunt influenţate de către finalităţile educaţiei. Finalităţile educaţiei – 
ca unităţi dinamice dintre ideal, scop şi obiective – sunt rezultate ale unor opţiuni mereu în mutaţie şi, ca 
atare, ele nu pot fi prescrise odată şi pentru totdeauna. Ele trebuie să permită deschideri faţă de valori variate, 
înnoite, care să dinamizeze atât individul, cât şi societatea. Climatul axiologic se pare că alimentează consistent 
finalităţile educaţiei, imprimându-le o dinamică specifică şi o importanţă considerabilă. „Câtă vreme aceste 
valori nu sunt recunoscute, explicate, apărate, dar şi criticate, ambiguitatea (voluntară sau nu) gravează pro-
cesul educativ. De aici trebuie să plecăm şi aici trebuie să revenim întotdeauna. De aceea, oricare ar fi nivelul 
la care el lucrează la un moment dat (obiectiv intermediar, obiectiv operaţional etc.), educatorul şi cât mai 
repede posibil learner-ul ar trebui, în orice împrejurare care cere o decizie, să îşi pună din nou problema com-
patibilităţii şi a coerenţei cu finalităţile, cu scopurile şi valorile care delimitează nivelul respectiv” [20, p.255].  

Constatăm că majoritatea studiilor insistă asupra necesităţii formării unei competenţe pedagogice relaţio-
nale, a unor capacităţi de gestionare interactivă a clasei, care să faciliteze comunicarea cu elevii şi să-i deter-
mine să se implice în situaţia pedagogică.  
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