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Prefaţă 

 

 

Lucrarea „Instruirea centrată pe competenţe la geografie în învăţământul preuniversitar” 
reprezintă o formă actualizată (dar într-o anumită măsură „rezumată”) a tematicii dezvoltate de dl. 
cerc. şt. pr. I Octavian Mândruţ, într-o lucrarea anterioară (Competenţele în învăţarea geografiei, 
2010, Editura Corint, Bucureşti), care a reprezentat în momentul respectiv prima lucrare 
metodologică disciplinară ulterioară introducerii, la noi, a competenţelor – cheie recomandate de 
Comisia Europeană. 

Prin organizarea Centrului de Didactică şi Educaţie Permanentă din cadrul Universităţii 
de Vest „Vasile Goldiş” din Arad, coordonat de dl. Octavian Mândruţ, este dezvoltată o linie de 
inovaţie educaţională centrată pe probleme actuale ale învăţământului preuniversitar, cum ar fi: 
instruirea pe competenţe, proiectarea unui curriculum în contextul competenţelor – cheie, 
dezvoltarea dimensiunilor supradisciplinare şi transdisciplinare ale procesului de instruire, 
evaluarea realizării competenţelor, utilizarea resurselor de instruire, elemente inovative din 
domeniul didacticii pe niveluri, câmpuri disciplinare (domenii de studii) şi ale didacticii 
disciplinelor şcolare, teoria curriculumului şcolar şi teoria evaluării etc. 

Centrul de Didactică şi Educaţie Permanentă din cadrul Universităţii noastre lansează 
aproape simultan două lucrări deosebite, axate pe problematica formării competenţelor, tipărite în 
cadrul „Vasile Goldiş” University Press Arad. 

 Instruirea centrată pe competenţe (autori Octavian Mândruţ, Luminiţa Catană, Marilena 
Mândruţ) şi 

 Instruirea centrată pe competenţe la geografie în învăţământul preuniversitar (autor 
Octavian Mândruţ). 

Prima lucrare (Instruirea centrată pe competenţe) reprezintă o abordare globală a problemei, 
din perspectiva competenţelor – cheie europene, a competenţelor învăţământului preuniversitar (art. 
68 din Legea Educaţiei Naţionale) şi a competenţelor generale şi specifice din programele şcolare. 
Lucrarea, coordonată de dl. cerc. pr. I dr. Octavian Mândruţ, de la Universitatea de Vest „Vasile 
Goldiş” din Arad (iniţiatorul şi coordonatorul Centrului de Didactică şi Educaţie Permanentă), este 
realizată de trei autori din domeniul ştiinţelor exacte (Luminiţa Catană, matematică, Marilena 
Mândruţ, fizică, Octavian Mândruţ, geografie), care sunt totodată şi specialişti recunoscuţi în 
ştiinţele educaţiei (curriculum, evaluare, didactică). 

Lucrarea de faţă (Instruirea centrată pe competenţe la geografie în învăţământul 
preuniversitar) reprezintă o aplicare a elementelor generale la domeniul instruirii prn geografie şi 
reprezintă un suport de formare adresat profesorilor de geografie, care constituie totodată un model 
pentru alte abordări disciplinare. 
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Apariţia acestor prime două lucrări din domeniul ştiinţelor educaţiei, ca rezultat al înfiinţării 
Cntrului de Didactică şi Educaţie Permanentă din cadrul Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din 
Arad, constituie un semnal foarte clar de angajare a universităţii în câmpul inovaţiei educaţionale, 
ca rezultat al aplicării Legii Educaţiei Naţionale şi a elementelor recente din ştiinţele educaţiei. 

În perspectivă, Centrul de Didactică şi Educaţie Permanentă va aborda alte domenii noi, 
utile cadrelor didactice: formarea permanentă, aplicarea metodologiilor din Legea Educaţiei 
Naţionale referitoare la testările pe parcurs (clasa pregătitoare, clasele II, IV, VI, IX), elemente 
transdisciplinare ale instruirii şi evaluării, didactica nivelurilor de şcolaritate (învăţământ primar, 
gimnazial etc.) şi a disciplinelor semnificative, evaluarea competenţelor etc. 

În acest fel, Universitatea noastră va putea deveni un factor inovativ activ în cercetarea 
ştiinţifică universitară. 

Lucrarea de faţă, destinată în principal formării şi autoformării profesorilor de geografie, 
este rezultată în urma unui demers complex de cercetare – inovare – dezvoltare şi reprezintă un 
argument semnificativ pentru raţionalitatea şi predictibilitatea evoluţiei sistemului educaţional. 

 

     Prof. univ. dr. Aurel Ardelean, 

     Rectorul Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad 
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Introducere 
 

 

Introducerea competenţelor ca finalităţi ale curriculumului şcolar din învăţământul liceal 
(finalizată în anul 2004) şi gimnazial (în anul 2009) au reprezentat pentru învăţarea geografiei în 
învăţământul preuniversitar o oportunitate de inovare metodologică. 

De altfel, programele şcolare de geografie pentru învăţământul preuniversitar au încorporat 
elemente ale referenţialului presupus de competenţele – cheie europene în competenţe ale 
curriculumului şcolar, transferate ulterior parţial şi în procesul educaţional. 

Experienţa din domeniul instruirii pe competenţe la geografie (1997 – 2007) a fost 
sintetizată sub forma unei structuri metodologice integrate (Competenţele în învăţarea geografiei, 
Editura Corint, 2010), pusă la dispoziţia profesorilor de geografie. Existenţa acestui ghid 
metodologic  destinat instruirii la geografie în contextul competenţelor a avut un anumit efect, din 
nefericire minimal. A urmat o formare „pilot” la Brăila (organizată de prof. dr. Dan Steluţa), o 
formare on-line cu participarea a peste 100 de profesori de geografie şi stagii semnificative în mai 
multe colectivităţi de profesori (în judeţele Teleorman, Braşov, Constanţa, Dolj, Galaţi etc.), 
coordonate de colegi abilitaţi în acest sens (Alexandra Negrea, Viviana Sabău, Camelia Rădulescu, 
Frusina Deaconu, Marius Puţanu etc.). 

În urma unor activităţi de sensibilizare în majoritatea oraşelor principale (Timişoara, Arad, 
Reşiţa, Ploieşti, Piteşti, Sibiu, Cluj-Napoca, Baia Mare, Oradea, Botoşani, Iaşi, Piatra Neamţ, 
Focşani, Buzău, Alba Iulia etc.), cu ajutorul colegilor inspectori sau metodişti, a rezultat o percepere 
aproape generalizată a utilităţii instruirii pe competenţe în cadrul comunităţii de profesori de 
geografie. Activitatea de formare – dezvoltare – inovare din perioada 2010 – 2011 a fost coordonată 
de Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei (c.p.I. dr. Octavian Mândruţ). 

Publicarea unor articole semnificative (în Terra, Geograful, Revista de Pedagogie etc.) a 
continuat activitatea de sensibilizare. 

În acest timp (2010 – 2011), experienţa instruirii pe competenţe a fost diversificată şi 
extinsă, pe baza unui număr de experienţe personale semnificative ale colegilor noştri sau ale 
răspunsurilor primite în timpul stagiului on-line (unde peste 40 de colegi au construit dezvoltări 
echivalente a peste 800 de pagini de text). 

Acestă formă de sensibilizare a fost urmată de o activitate de inovare şi dezvoltare (face to 
face şi on-line), rezultând în final o evoluţie semnificativă a experienţei pozitive. 

În prezent (2012) sintetizarea experienţei din acest moment este absolut necesară, pentru a 
oferi colegilor noştri, profesori de geografie, un referenţial modern. 

Disponibilitatea deosebită a Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad este concretizată 
prin editarea acestei lucrări (dar şi a altora din ştiinţele educaţiei) şi înfiinţarea unui Centru de 
Didactică şi Educaţie Permanentă axat pe cercetare – inovare – dezvoltare – formare în domeniile 
moderne ale educaţiei şi instruirii în învăţământul preuniversitar. 

În mod deosebit iniţiativa dlui. prof. univ. dr. Aurel Ardelean, rectorul Universităţii de Vest 
„Vasile Goldiş” din Arad, de a înfiinţa acest centru şi de  de a stimula procesul de inovare – 
dezvoltare în domeniul ştiinţelor educaţiei, a fost determinantă. 
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În perspectivă, activitatea Cetrului de Didactică şi Educaţie Permanentă (organizator 
c.p.I dr. Octavian Mândruţ) va pune în aplicare un program ambiţios care va cuprinde activităţi de 
cercetare - inovare- dezvoltare, în domenii cum ar fi: didactica generală, didactica nivelurilor de 
şcolaritate, didactica disciplinelor, didactica abordărilor transdisciplinare şi interdisciplinare, 
evaluarea atingerii competenţelor, educaţia permanentă, proiectarea instruirii în contextul 
competenţelor  etc. Intenţia este completată de editarea unei reviste (pentru abordări inovative), de 
realizarea unui portal destinat autoformării şi formării cadrelor didactice precum şi organizarea unor 
simpozioane regionale tematice (în parteneriat cu structuri educaţionale competente). 

Acest program de cercetare – inovare – dezvoltare este destinat atât construirii unor structuri 
inovative de instruire, cât şi asigurării unui cadru de formare a profesorilor şi studenţilor în aceste 
domenii noi, din perspectiva educaţiei permanente. 
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I. Geografia şi domeniile de competenţe – cheie  
 

 
 
Competenţele – cheie ale Comisiei Europene 
 
Comisia Europeană a realizat un demers derulat pe mai mulţi ani, concretizat într-un raport 

final asupra principalelor ale compatibilizării sistemelor educaţionale din ţările Uniunii Europene. 
În accepţiunea Comisiei Europene, definiţia competenţelor – cheie este următoarea: 

„Competenţele - cheie reprezintă un pachet transferabil şi multifuncţional de cunoştinţe, 
deprinderi (abilităţi) şi atitudini de care au nevoie toţi indivizii pentru împlinirea şi dezvoltarea 
personală, pentru incluziune socială şi inserţie profesională. Acestea trebuie dezvoltate până la 
finalizarea educaţiei obligatorii şi trebuie să acţioneze ca un fundament pentru învăţarea în 
continuare, ca parte a învăţării pe parcursul întregii vieţi”. 

Din această definiţie şi din analiza specificului competenţelor – cheie rezultă următoarele:  
(1) competenţele se definesc printr-un sistem de cunoştinţe – deprinderi (abilităţi) – atitudini; 
(2) au un caracter transdisciplinar implicit; 
(3) competenţele – cheie reprezintă într-un fel finalităţile educaţionale ale învăţământului 

obligatoriu; 
(4) acestea trebuie să reprezinte baza educaţiei permanente. 

 
Am redat definiţia de mai sus, pentru a putea preciza sensul asumat pentru conceptul de 

competenţă – cheie. Există un număr semnificativ de definiţii şi accepţiuni referitoare la termeni 
legaţi de „competenţă”.  

Competenţele – cheie europene sunt redate într-un document separat (Anexa) 
 
Geografia şi domeniile de competenţe – cheie 
 
Geografia a abordat problematica presupusă de competenţe, într-o formă iniţial exploratorie 

(1998) şi ulterior, într-o formă sistematică (2002, 2004), la foarte scurt timp de la lansarea primului 
set de competenţe – cheie al Comisiei Europene.  

În perioada imediat următoare (2006, 2008, 2009), problema competenţelor – cheie şi a 
competenţelor generale a fost abordată în lucrări de largă răspândire şi în tiraje corespunzătoare.  

Construirea modelului curricular al disciplinei şi a programelor revizuite pentru gimnaziu (în 
anul 2009), precum şi aplicarea acestora, oferă un cadru suficient de coerent şi de generos pentru 
facilitarea trecerii, cel puţin teoretic, la disciplina noastră şcolară, la organizarea instruirii şi a 
procesului educaţional din perspectiva centrării pe competenţe şi pe formarea lor. Acest sistem 
poate fi denumit, metaforic, „didactica formării competenţelor”. 

Principalele elemente referitoare la instruirea pe competenţe (până în anul 2010) au fost 
sintetizate într-o lucrare anterioară (Competenţele în învăţarea geografiei, autor Octavian Mândruţ, 
Editura Corint, 2010). 

 

Finalităţi: 
 Raportarea disciplinei proprii la competenţele – cheie menţionate 
 Înţelegerea paradigmei învăţării pe competenţe 
 Definirea accepţiunii europene a competenţelor – cheie 
 Identificarea unor legături disciplinare pentru anumite câmpuri de competenţe 
 Identificarea posibilităţilor geografiei de a dezvolta competenţe 
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Domeniile de competenţe – cheie 
 
Domeniile de competenţe – cheie din documentele europene (Anexa) sunt: 
(1) Comunicarea în limba maternă 
(2) Comunicarea în limbi străine 
(3) Competenţe matematice (3.1.) şi competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii (3.2) 
(4) Competenţa digitală (TSI – Tehnologia Societăţii informaţiei) 
(5) Competenţa socială şi competenţe civice 
(6) A învăţa să înveţi 
(7) Iniţiativă şi antreprenoriat 
(8) Sensibilizare şi exprimare culturală 
Domeniile de competenţe – cheie cuprind: cunoştinţe, abilităţi (aptitudini, deprinderi), 

atitudini. 
 
Competenţe disciplinare specifice 
 
Sub raportul posibilităţilor oferite de dimensiunea geografică a realităţii, există cel puţin 

trei componente majore specifice, care nu au o corespondenţă directă cu domeniile de competenţe 
cheie; acestea sunt: 

a) dimensiunea „cartografică” a învăţării şi a existenţei cotidiene (care este totodată o 
dimensiune metodologică a educaţiei permanente); 

b) interacţiunea natură – om (şi interferenţa ştiinţelor despre natură cu ştiinţele despre om şi 
societate); 

c) dimensiunea atitudinală de înţelegere a rolului mediului de viaţă pentru activităţile umane 
şi ale societăţii. 

 
(1) Comunicarea în limba maternă – ca bază a învăţării geografiei 
 
Cunoştinţe: Utilizarea terminologiei specifice (concepte, termeni generali şi specifici, nume 

proprii); recunoaşterea termenilor, definirea termenilor de bază, utilizarea terminologiei în situaţii 
noi.  

Abilităţi: Realizarea unor texte scrise cu conţinut geografic; exprimarea orală corectă; 
transferul informaţiei din limbajul cartografic în limbaj oral sau scris. 

Atitudini: Înţelegerea diversităţii lingvistice a lumii; asumarea unui discurs oral în public; 
asumarea construirii unor texte scrise; dezvoltarea interesului pentru lecturile cu un conţinut 
specific. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei:  
 
(2) Încercaţi să definiţi, cu ajutorul celor de mai sus, rolul competenţei terminologice 

(comunicare în limba maternă) în învăţarea geografiei şi să precizaţi o proporţie (pondere) a acestei 
competenţe în totalul domeniilor de competenţe – cheie. 

 
(2) Competenţe matematice, în ştiinţe şi tehnologii – elemente ale competenţelor 
(2.1.) Competenţe matematice 
Cunoştinţe: Înţelegerea raporturilor numerice între realitate şi hartă; cunoaşterea 

modalităţilor elementare de reprezentare cartografică; utilizarea elementelor legate de forma 
corpurilor şi a suprafeţelor pentru înţelegerea unei realităţi spaţiale; utilizarea unor moduri de 
reprezentare grafică. 
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Abilităţi: Realizarea unor operaţii matematice simple cu elemente reprezentate pe hartă; 
realizarea unor reprezentări grafice; utilizarea operaţiilor matematice în analiza şi interpretarea unor 
fenomene din realitatea înconjurătoare; utilizarea unor algoritmi. 

Atitudini: Înţelegerea necesităţii utilizării unor instrumente matematice precise pentru 
modelarea proceselor din realitatea înconjurătoare. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei.  
 
(2) Precizaţi ce elemente din domeniul matematicii consideraţi că sunt minim necesare în 

una dintre clasele din învăţământul preuniversitar (IV – XII). Ar fi util să vă consultaţi cu colegul 
cadru didactic de matematică sau să analizaţi programa şcolară corespunzătoare pentru fiecare 
clasă. 

De exemplu: ce elemente de matematică (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) sunt necesare la 
clasa a V-a, pentru învăţarea geografiei; urmăriţi raţionamente similare şi pentru celelalte clase. 

 
(2.2.) Competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii 

 
Cunoştinţe: Înţelegerea proceselor naturale din mediul geografic ca reflectare a 

fenomenelor specifice ştiinţelor; aplicarea unor rezultate din diferite ştiinţe (fizică, chimie, biologie, 
geologie) în explicarea fenomenelor din mediul geografic; înţelegerea legăturii dintre fenomenele 
naturale şi umane care acţionează asupra entităţilor teritoriale concrete. 

Abilităţi: Realizarea unor operaţii cu elemente metodologice specifice ştiinţelor; 
perceperea impactului sistemelor tehnologice asupra elementelor mediului înconjurător. 

Atitudini: Înţelegerea necesităţii utilizării progresului ştiinţelor în modelarea proceselor 
din realitatea înconjurătoare; dezvoltarea interesului şi a curiozităţii. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini). 

 
(2) Precizaţi ce elemente din domeniul ştiinţelor (fizică, chimie, biologie sau din tehnologie) 

consideraţi că sunt minim necesare în una dintre clasele din învăţământul preuniversitar (IV – XII). 
Ar fi util să vă consultaţi cu colegul cadru didactic de una dintre aceste ştiinţe sau să analizaţi 
programa şcolară corespunzătoare pentru fiecare clasă. 

 
De exemplu:  
(1) ce elemente de fizică (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) sunt necesare la clasa a VI-a, 

pentru învăţarea geografiei, sau 
(2) ce elemente disciplinare de biologie (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) sunt necesare la 

clasa a V-a pentru învăţarea geografiei. 
 

(3) Competenţa digitală  
 

Cunoştinţe: Utilizarea computerului pentru accesarea informaţiei existente prin internet. 
Abilităţi: Relaţionarea informaţiei rezultate din utilizarea TSI cu cea existentă în 

sistemele actuale (manuale, atlase etc.); utilizarea funcţiilor principale ale computerului. 
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Atitudini: Înţelegerea rolului TSI în dobândirea, prelucrarea şi prezentarea informaţiilor 
cu caracter geografic. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini). 

 
(2) Precizaţi modalităţile prin care, la una din clasele învăţământului preuniversitar (IV – 

XII), pot fi utilizate anumite modalităţi specifice de utilizare a elementelor de TSI. 
 
Precizări: 
Notaţi răspunsurile personale din cadrul acestei unităţi, pentru a face parte din portofoliul 

pe care îl veţi avea la sfârşitul parcurgerii tuturor unităţilor. Această modalitate permite o selectare 
mai bună a ideilor principale, cu caracter inovativ şi a celor care permit dezvoltări pe tematica 
abordată. 

 
(4) Competenţa socială şi competenţe civice  
 
(4.1.) Competenţa socială 

 
Cunoştinţe: Elemente generale de geografie socială şi culturală; cunoaşterea diversităţii 

umane a lumii contemporane; cunoaşterea ansamblurilor regionale ale lumii contemporane; mediul 
înconjurător ca suport al activităţii societăţii omeneşti şi ca premisă a dezvoltării sale sociale, 
culturale, economice; specificul socioeconomic şi cultural al Europei în lumea contemporană. 

Abilităţi: Înţelegerea specificului elementelor de geografie socială şi culturală în 
contextul diversităţii lumii contemporane. 

Atitudini: Respectul pentru diversitatea umană; interesul pentru cunoaşterea diferitelor 
ţări, culturi şi popoare; respectul faţă de mediul înconjurător ca mediu de viaţă al societăţii 
omeneşti; interesul pentru dezvoltarea durabilă. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizează, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini). 

 
(2) Construiţi un text de maximum 10 rânduri, prin care să prezinţi foarte succint rolul 

geografiei în dezvoltarea dimensiunii sociale a existenţei umane şi în perceperea realităţii sociale 
înconjurătoare. 

 
(4.2.) Competenţe civice 
 
Cunoştinţe: Elemente generale de geografie a ţărilor şi continentelor şi a lumii 

contemporane; cunoaşterea diferenţelor regionale ale lumii contemporane; mediul înconjurător ca 
domeniu de responsabilitate civică; raportul dintre dimensiunea locală, regională, naţională, 
europeană şi mondială a problemelor de bază ale mediului înconjurător şi ale lumii contemporane; 
cunoaşterea elementelor esenţiale ale geografiei Europei, a Uniunii Europene şi a ţărilor sale. 

Abilităţi: Identificarea dimensiunii civice a elementelor care se referă la organizarea 
socială locală, naţională, europeană şi internaţională; recepţionarea critică a informaţiilor din mass-
media referitoare la comunitatea locală, naţională şi la problemele lumii contemporane. 
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Atitudini: Respectul pentru diversitatea umană a lumii contemporane, de la nivelul 
comunităţilor locale la ansamblul Europei şi al lumii contemporane; educarea în spiritul susţinerii 
valorilor naţionale şi europene. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei. 
 
(2) Construiţi un text de maximum 10 rânduri, prin care să prezinţi foarte succint rolul 

geografiei în dezvoltarea dimensiunii civice a existenţei umane şi în perceperea realităţii civice. 
 
(5) A învăţa să înveţi  

 
Cunoştinţe: Metode de analiză obiectivă a realităţii înconjurătoare; metode de raportare a 

realităţii înconjurătoare la un suport cartografic. 
Abilităţi: Citirea, interpretarea şi realizarea informaţiei sub formă cartografică sau 

grafică; interpretarea unor modalităţi diferite de reprezentare grafică şi cartografică. 
Atitudini: Înţelegerea necesităţii utilizării metodelor de analiză cartografică a realităţii 

înconjurătoare ca abilitate de bază în învăţarea pe parcursul întregii vieţi. 
 

Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini). 

 
(2) Realizaţi un tablou cât mai complet (sub forma unei liste) al elementelor presupuse de 

domeniul „A învăţa să înveţi” sau, altfel spus, al componentei „metodologice” a învăţării (din 
perspectiva educaţiei permanente. Lista trebuie să fie foarte generală, fără referiri disciplinare (la 
geografie). 

Această listă este foarte importantă în sine, pentru a ne face împreună o idee asupra a ceea ce 
ar trebui să rezulte de aici pentru învăţarea geografiei în şcoală. 

 
(6) Iniţiativă şi antreprenoriat  

 
Cunoştinţe: Cunoaşterea unor elemente de bază ale unor activităţi economice (resurse 

naturale, resurse umane, legături de producţie, sisteme de transport); cunoaşterea bazelor producţiei 
economice şi a proceselor tehnologice corespunzătoare. 

Abilităţi: Evaluarea elementelor care pot sta la baza unei activităţi economice; 
construirea unor proiecte economice anticipative. 

Atitudini:  Atitudine pozitivă pentru inovaţie şi iniţiativă. 
 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei.  
 
(2) În programele şcolare pentru clasa a VIII-a există o competenţă specifică şi o specificaţie 

de conţinut care vizează dimensiunea antreprenorială a geografiei printr-o temă referitoare la 
educaţia durabilă. 
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Precizaţi, pe scurt, ce alte sisteme de competenţe – conţinuturi poate dezvolta dimensiunea 
antreprenorială a geografiei. 

 
(7) Sensibilizare şi exprimare culturală – elemente ale competenţei 

 
Cunoştinţe: Localizări geografice cu semnificaţie culturală (oraşe, centre culturale, centre 

universitare, obiective turistice, centre religioase).   
Abilităţi: Relaţionarea informaţiilor din mas-media (inclusiv a celor cu substrat 

cultural) cu elemente ale localizării lor spaţiale. 
Atitudini: Atitudine pozitivă faţă de cultură, civilizaţie. 

 
Teme de reflecţie: 
 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini) 

 
(2) Identifică, în perspectiva celor de mai sus, posibilităţile geografiei de a contribui la 

realizarea unei culturi generale de tip operaţional (în care componenta metodologică să fie mai 
importantă decât cea enciclopedică). 

 
(8) Comunicarea în limbi străine 

 
Cunoştinţe: Pronunţarea corectă a numelor geografice existente în manuale, atlase, cărţi, 

reviste, scrise în limbile străine învăţate în şcoală.  
Abilităţi: Înţelegerea unui text cu conţinut geografic din reviste de popularizare 

ştiinţifică; înţelegerea unui mesaj oral (redat prin emisiuni TV) cu conţinut geografic. 
Atitudini: Dezvoltarea interesului pentru diferenţele culturale care se manifestă şi prin 

diversitatea de limbaj; disponibilitatea de înţelegere corectă a unor comportamente culturale prin 
raportarea elementelor de geografie la cele de limbă şi cultură. 

 
Teme de reflecţie: 
(1) Precizaţi, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, alte elemente 

posibile de realizare a acestei competenţe, prin intermediul geografiei (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini). 

 
(2)Precizaţi de la ce nivel consideri că poate fi învăţată geografia ţării respective, în limba 

străină principală studiată. 
 
În acest moment, am luat cunoştinţă despre cele opt domenii de competenţe – cheie. Le 

menţionăm încă o dată, pentru a le putea vizualiza în acest moment. 
 
(1) Comunicarea în limba maternă 
(2) Competenţe matematice (2.1.) şi competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii (2.2) 
(3) Competenţa digitală (TSI – Tehnologia Societăţii informaţiei) 
(4) Competenţa socială (4.1.) şi competenţe civice (4.2.) 
(5) A învăţa să înveţi 
(6) Iniţiativă şi antreprenoriat 
(7) Sensibilizare şi exprimare culturală. 
(8) Comunicarea în limbi străine 
 
Le transformăm într-o matrice, astfel: 
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Domenii Pondere în cazul  

geografiei (%) 
Argumentarea acestei ponderi  

(1)   
(2.1.)   
(2.2.)   
(3)   
(4.1.)   
(4.2.)   
(5)   
(6)   
(7)   
(8)   
 
Ponderea în cazul geografiei trebuie înţeleasă astfel: În ce măsură (pondere) se regăseşte 

fiecare dintre aceste domenii, în mod teoretic, în învăţarea geografiei în şcoală. În final, suma 
acestora trebuie să fie 100% şi să reflecte disponibilităţile geografiei în raport cu fiecare domeniu de 
competenţă. 

 În coloana a treia, trebuie să fie argumentate sau, cel puţin, explicitate, aceste ponderi. De 
exemplu, apreciem că domeniul (1) este prezent în proporţie de 30% în domeniul geografiei, din 
următoarele motive (urmează argumentarea: mesajul geografic este predominant terminologic, iar 
terminologia specifică acoperă o parte însemnată a terminologiei generale; în acelaşi timp, 
geografia are un sistem terminologic şi conceptual foarte bine structurat şi foarte extins; nu pot fi 
explicate fenomene ale obiectului de studiu decât cu ajutorul unei precizii terminologice 
corespunzătoare). 

 
Geografia şi educaţia 
 
Elementele de până acum dau o anumită imagine asupra raportului dintre posibilităţile 

geografiei de a satisface domeniile de competenţe – cheie. Este foarte posibil ca în optica voastră, 
aceste posibilităţi să acopere într-un mod satisfăcător toate domeniile de competenţe – cheie. 

 
Geografia – accepţiune minimală 
Geografia: 
a) este un domeniu de interferenţă între natură şi societate, având ca obiect de studiu mediul 

geografic (ca mediu înconjurător al omului); 
b) este ştiinţa care se situează la interferenţa dintre ştiinţele naturii şi ştiinţele sociale; 
c) are o metodă specifică - metoda cartografică; 
d) are o structură conceptuală şi terminologică evoluată (concepte, termeni generali, termeni 

specifici etc.); 
e) are o dimensiune pragmatică evidentă: optimizarea raporturilor dintre om şi mediu; 
f) are o dimensiune educaţională precisă: formarea şi informarea profesionistă a elevilor şi a 

tineretului asupra planetei noastre, regiunilor şi ţărilor. 
 
Temă de reflecţie 
Având în vedere această accepţiune minimală a geografiei ca disciplină ştiinţifică şi a 

realităţii educaţionale, realizaţi o comparaţie cu domeniile (1 – 8) de competenţe – cheie.  
Identificaţi şi notaţi acele aspecte ale geografiei care nu au o refectare explicită în 

domeniile de competenţe – cheie. 
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Competenţe – cheie şi domenii educaţionale ale geografiei 
 
Se poate observa că nu există o suprapunere precisă între aceste domenii de competenţe – 

cheie şi posibilităţile geografiei ca domeniu educaţional. În cadrul domeniilor de competenţe – 
cheie există referiri precise pentru matematică, ştiinţe, discipline sociale, dar şi pentru domenii 
integratoare. Geografia este însă o ştiinţă atât a naturii, cât şi a societăţii şi cuprinde elemente ce 
facilitează educaţia permanentă. Ea are posibilităţi educaţionale mult mai largi decât sistemul de 
competenţe – cheie. 

 
Temă de reflecţie 
 
 Precizaţi ce competenţe generale ale geografiei ar rezulta din intersecţia dintre domeniile de 

competenţe – cheie şi disponibilităţile educaţionale ale geografiei. Enumeră aceste posibile 
competenţe generale ale geografiei care îi redau cel mai bine specificul. 
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II. Competenţa „cartografică” 
 

 
Definire 
 
Curriculumul şcolar defineşte astfel această competenţă: 
„Relaţionarea realităţii geografice (elemente, fenomene, procese, structuri şi sisteme) 

cu reprezentarea ei cartografică (şi grafică)”. 
 
Elementele definiţiei 
 
Realitatea geografică reprezintă rezultatul interacţiunii dintre elementele naturale şi umane, 

la suprafaţa scoarţei terestre; ea este observabilă direct şi este obiectivă. 
 
Realitatea geografică este formată din: 
- elemente (forme de relief, situri umane, lacuri, râuri, activităţi economice etc.); 
- fenomene (eroziune, circulaţia aerului, evoluţia utilizării terenurilor, situaţia sinoptică 
etc.); 
- procese (eroziune – transport – acumulare, circuite biogeochimice, deplasarea populaţiei 
etc.); 
- structuri (reţeaua urbană, bazinul morfohidrografic etc.); 
- sisteme (sistem fluvial, sistem morfoclimatic etc.). 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Identificaţi modalităţi de reprezentare grafică a unei componente a realităţii geografice 

obiective, dintre următoarele: elemente, fenomene, procese, structuri, sisteme. 
 
Formarea competenţelor în timp 
 
Un element central al instruirii pe competenţe îl reprezintă formarea lor în timp. 
Complexitatea unei competenţe (şi a componentelor sale interioare) presupune realizarea 

acesteia în timp, pornind de la activităţi de învăţare elementare, spre cele cu un caracter mai 
elaborat. 

De aceea, în procesul de formare şi atingere a unei anumite competenţe este foarte important 
să realizăm o construcţie teoretică (un design), însoţită de o strategie care să descrie etapele şi 
nivelurile prin care ne propunem construirea unei competenţe (generale). 

În cazul competenţei „cartografice” (adică de înţelegere şi utilizare a hărţilor în procesul de 
cunoaştere a realităţii înconjurătoare), poate fi imaginat un sistem pe mai multe „niveluri” (vârste şi 
clase). 

 
În cele ce urmează prezentăm un mod posibil de formare a competenţei „cartografice” pe 

parcursul învăţământului preuniversitar (clasele III – XII), pe patru niveluri. 

Finalităţi 
 Înţelegerea specificului dimensiunii cartografice în educaţia de-a lungul întregii vieţi, 
ca latură pragmatică şi teoretică a existenţei cotidiene 
 Perceperea specificului acestei competenţe generale în sistemul de competenţe – 
cheie şi competenţe generale 
 Înţelegerea competenţei „cartografice”, ca dimensiune metodologică a geografiei 
 Transpunerea metodei cartografice în alte discipline şcolare şi ştiinţe 
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Nivelul I (cls. III – IV) 
La acest nivel, elevii îşi lărgesc orizontul de cunoaştere prin apariţia unor discipline noi şi 

prin lărgirea câmpului experienţei de viaţă. Elevii se află în stadiu operaţiilor concrete, ceea ce 
presupune ca orice element destinat învăţării să aibă la bază observarea directă a acestuia. 
Această etapă sugerează o limitare importantă a părţilor teoretice şi abstracte în învăţare şi o 
centrare pe experienţa directă. 

 
(a) Cunoştinţe 
Elemente terminologice minimale (hartă, plan, schiţă, semne convenţionale, scară de 

proporţie) 
Tipuri de reprezentări (hartă, schiţe, planiglob, imagini) 
Operaţii matematice elementare (confrom claselor III – IV) 
Mărimi şi transformări de mărimi pentru lungimi, distanţe, unităţi de timp  
Repere de orientare (poziţii reciproce, puncte cardinale) 
Elementele unui plan, schiţă, hartă 
Elemente reprezentate pe schiţe, planuri şi hărţi (râuri, relief, localităţi etc.) 
 
(b) Deprinderi 
(aptitudini, abilităţi) 
Aprecierea empirică a distanţelor parcurse în mod repetat (prin raportare la mărimi 

standard), în orizontul apropiat şi local 
Utilizarea scării de proporţie 
Interpretarea semnelor convenţionale 
Compararea elementelor reprezentate în plan cu elemente din realitate 
Aprecierea empirică (şi numerică) a trecerii de la o scară la alta 
Calcularea unor distanţe reprezentate pe hartă cu ajutorul scării de proporţie 
Compararea empirică a unor hărţi la scări diferite 
Construirea unui text minimal pornind de la o reprezentare cartografică 
Construirea unei schiţe simple (clasa, şcoala) 
 
(c) Atitudini 
Aprecierea reprezentărilor cartografice (schiţe, planuri, hărţi) ca sursă de informaţii 
Înţelegerea utilităţii reprezentărilor cartografice în viaţa cotidiană 
 
Temă de reflecţie 
 
(1) Pe baza elementelor de mai sus, construiţi o listă a activităţilor de învăţare care implică 

elemente ale competenţei „cartografice” şi pot fi abordate la acest nivel (consultaţi, în acest sens şi 
pe colegul vostru, profesorul pentru învăţământ primar).  

Notează activităţile: 
a) care pot fi realizate în condiţii satisfăcătoare; 
b) care au un caracter problematic; 
c) care nu pot fi, deocamdată, realizate la acest nivel. 

 
(2) Precizaţi, pe baza experienţei proprii, dacă la acest nivel elevii pot construi (îndrumaţi de 

profesor) planul clasei şi al şcolii. 
 
Nivelul 2 (cls. V – VIII) 
La acest nivel se realizează o trecere de la stadiul operaţiilor concrete, la stadiul operaţiilor 

formale. Acest lucru presupune începerea trecerii de la învăţarea predominant pe baza analizei 
directe, spre o anumită teoretizare şi abstractizare a lucrurilor. Această trecere se realizează 
pentru geografie îndeosebi prin intermediul competenţelor şi conţinuturilor prevăzute pentru clasa 
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a V-a. Programa cuprinde referiri la Terra ca întreg şi la orizontul local, permiţând o astfel de 
abordare. 

 
(a) Cunoştinţe 
Coordonatele geografice majore (meridiane, paralele) 
Planiglobul ca reprezentare integrală a suprafeţei terestre 
Operaţii matematice elementare (înmulţiri, împărţiri) 
Mărimi utilizate la scări mari (km, sute de km, mii de km) 
Semne convenţionale diferite (pentru elemente similare) 
Dimensiuni ale Terrei (rază, Ecuator, întindere) 
Elemente terminologice (planiglob, hartă generală, hartă politică, hartă fizică) 
Tipuri principale de hărţi (după conţinut şi scară) 
Reprezentarea în plan a altitudinii reliefului 
 
(b) Deprinderi 
(aptitudini, abilităţi) 
Identificarea semnelor convenţionale din legende asociate unor hărţi la scări diferite 
Identificarea unor elemente comune ale diferitelor reprezentări prin semne convenţionale 
Construirea unui text coerent pe baza informaţiilor reprezentate pe un suport cartografic 
Identificarea reprezentării cartografice (plan, schiţă sau hartă) ca formă specifică în raport cu 

alte moduri de redare a realităţii (text, fotografie, naraţiune orală) 
Compararea diferitelor moduri de reprezentare cartografică a aceluiaşi teritoriu 
Identificarea unor reprezentări similare hărţilor (de exemplu imagini satelitare) 
Compararea elementelor reprezentate (de exemplu continente, ţări, oceane) pe baza 

informaţiilor din hărţi 
 
(c) Atitudini 
Interes pentru citirea şi interpretarea suporturilor cartografice 
Înţelegerea utilităţii reprezentărilor cartografice în viaţa cotidiană 
 
(2a) Clasele V – VII 
Elementele de mai sus au un anumit specific pentru clasele V – VII, deoarece se învaţă 

geografia generală şi geografia continentelor, ca un sistem conceptual, terminologic şi metodologic 
unitar. Realitatea este aceeaşi (planeta ca întreg) şi părţile ei componente. 

 
Teme de reflecţie 
 (1) Analizând elementele competenţei menţionate mai sus şi specificul geografiei în clasele 

V – VII, realizaţi o listă în care să notezi elementele specifice pentru fiecare clasă (V, VI,VII), astfel 
încât să fie sesizabil un progres în abordarea învăţării geografiei. 

Notaţi ce este specific pentru: 
a) clasa a V-a: 
b) clasa a VI-a: 
c) clasa a VII-a: 

 
(2) Precizează pe scurt, în cel mult ½ pagină, în ce fel poate să fie realizată o evoluţie 

calitativă a modului de prezentare cartografică din manuale, de la clasa a V-a, până la clasa a VII-a. 
 
(2b) Clasa a VIII-a 
Universul clasei a VIII-a este radical modificat faţă de cel din clasele anterioare. Apare în 

acest moment şi o dimensiune observabilă direct a realităţii, precum şi un sistem conceptual 
evoluat, dar cantonat în geografia României. 
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Temă de reflecţie 
 Analizaţi trecerea de la clasa a VII-a la clasa a VIII-a şi identifică: 
a) elemente de continuitate (competenţe – conţinuturi); 
b) elemente de discontinuitate. 
Concretizaţi observaţiile rezultate în modul de reprezentare cartografică a elementelor de 

conţinut presupuse de curriculumul şcolar (elemente, regiuni, centre etc.).  
 
Nivelul 3 (cl. IX – X)  
La acest nivel există o anumită cvasigeneralizare a operaţiilor formale, care presupun un 

anumit grad teoretic şi de abstractizare. Sistemul de competenţe şi conţinuturi satisface, în mare 
măsură, tipurile predominante de activităţi ale elevilor. Încărcătura informaţională şi 
descriptivismul diminuează din posibilitatea învăţării geografiei la acest nivel. Reprezentările 
cartografice pot să aibă forme substanţial diferite de cele anterioare. 

 
(a) Cunoştinţe 
Proiecţiile cartografice principale utilizate 
Tipuri de hărţi speciale (ale reliefului, resurselor, hărţi ale elementelor climatice, hărţi 

sinoptice simple etc.) 
Elemente terminologice referitoare la reprezentările cartografice rezultate din structura 

conţinuturilor învăţării 
Semne convenţionale noi (pentru economie, aşezări) 
Planul şi elementele sale 
Harta topografică. Imagini satelitare 
Hărţi regionale (generale, speciale sau integrate) 
 
(b) Deprinderi 
(aptitudini, abilităţi) 
Identificarea şi descrierea poziţiei unor puncte sau areale cu ajutorul coordonatelor 

geografice ale hărţilor 
Transformarea unor hărţi de la o scară la alta 
Construirea unor schiţe de hartă, pe baza unui model 
Construirea unor hărţi elementare (generale sau tematice) prin observarea directă a realităţii 
Construirea unui text explicativ pe baza unei hărţi speciale (a unui element, fenomen, proces 

sau sistem) 
Realizarea unor reprezentări cartografice în urma unei investigaţii minimale a unei realităţi 

geografice 
Identificarea elementelor reprezentate pe un plan sau pe o hartă topografică 
Utilizarea planului sau a hărţii topografice în situaţii reale (de exemplu excursie, itinerariu 

într-un oraş) 
 
(c) Atitudini 
Aprecierea rolului suporturilor cartografice în cunoaştere  
Interes pentru cercetarea realităţii şi reprezentarea ei cartografică 
 
Temă de reflecţie 
(1) Analizaţi componentele principale ale programelor şcolare, prin perspectiva 

posibilităţilor de realizare a competenţei cartografice şi indicaţi: 
a) reprezentări care diminuează posibilitatea de înţelegere a elementelor presupuse de 
programele şcolare; 

b) reprezentările care ar fi utile la acest nivel.  
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(2) Precizaţi în ce proporţie ar trebui să existe în manuale, la acest nivel: 
a) texte (narative şi explicative) 
b) reprezentări cartografice (hărţi) 
c) grafice şi diagrame 
d) imagini (fotografii) 
e) date, tabele, surse de informare 
f) alte elemente 

De exemplu: a 30%; b 20% etc. (până la 100%) 
(3) Argumentaţi ponderea (proporţia) elementelor cartografice. 
 
Nivelul 4 (cl. XI- XII) 
La acest nivel, dimensiunile învăţării (teoretică şi abstractă) devin generalizate. 

Competenţa cartografică interferează cu o altă competenţă, de foarte înalt nivel: înţelegerea 
realităţii obiective, ca rezultat al interacţiunii dintre natură şi societate şi sesizarea faptului că 
geografia este ştiinţa care se ocupă de aceasta. Cele două competenţe ar trebui să fie 
complementare (în contextul în care există posibilităţi deosebite şi pentru exersarea altor 
competenţe). 

 
(a) Cunoştinţe 
Reprezentări chorematice: puncte, linii, suprafeţe, direcţii etc. 
Modele grafice rezultate din prelucrarea suporturilor cartografice 
Reprezentările cartografice în proiectele de dezvoltare durabilă 
Hărţi speciale (la scări diferite) şi hărţi integrate 
Imagini satelitare 
Utilizarea hărţilor pentru reprezentarea unor probleme fundamentale (mondiale şi europene) 
Utilizarea hărţilor (de state, oraşe, regiuni) pentru documentare şi explicarea realităţii 

reprezentate 
Accesarea unor site-uri cu informaţii cartografice (de exemplu Google Earth etc.) 
Elemente de bază ale tehnicii GIS 
 
(b) Deprinderi 
(aptitudini, abilităţi) 
Raportarea unor sisteme de date şi documente la hărţi 
Informarea cartografică asupra unor regiuni sau ţări semnificative 
Analiza unor raporturi spaţiale care să permită identificarea unor corelaţii şi interacţiuni 
Elaborarea unui text pe baza unei reprezentări cartografice pentru ilustrarea unor proiecte cu 

tematică diversă (mediu, dezvoltare durabilă) 
Utilizarea informaţiei cartografice din diferite site-uri 
 
(c) Atitudini 
Curiozitate şi interes în exploatarea informaţiei cartografice, satelitare, a sistemelor GIS sau 

a informaţiei accesibile pe Internet 
 
Temă de reflecţie 
La acest nivel pot fi utilizate hărţi speciale, hărţi generale şi hărţi în sistem de choreme.  
Compară cele trei sisteme de mai sus. 
(1) Construiţi un răspuns argumentat prin care să demonstraţi opţiunea pentru una sau mai 

multe sisteme de reprezentare cartografică la acest nivel. 
 
(2) Precizează, pe baza elementelor generale şi a celor menţionate mai sus, caracteristicile 

referitoare la procesul de învăţare (percepţie, memorare, fixare, înţelegere, imaginaţie, inteligenţă) 
rezultate din utilizarea suporturilor cartografice.  
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III. Proiectarea actuală a instruirii  
 

 
(1) Proiectarea instruirii – abordări diferite 
 
Putem considera că unele dintre cele mai vechi instrumente de proiectare au fost incluse în 

programele şcolare din 1976 (gimnaziu) şi 1982 (liceu), când s-a trecut la o formă nouă a acestora şi 
la referenţialul presupus de obiectivele educaţionale. Modelul de proiectare este concretizat, de 
asemenea, în metodicile din perioada respectivă (Bârgăuanu, P., Mândruţ, O, 1977; Mândruţ, O, 
Ungureanu, Valerica, Mierlă, I., 1982). 

Între 1990 şi 1998 s-a păstrat, în linii mari, sistemul anterior. În 1998 a fost propus un model 
de proiectare prin primele ghiduri metodologice de curriculum şcolar, anterioare ghidurilor 
elaborate de CNC. Acestea au propus un sistem de proiectare anuală şi a unităţilor de învăţare cu o 
tentă modulară (Mândruţ, O, Apostol, Gabriela, 1998; Mândruţ, O., 1998). 

În perioada 2000 – 2001 au fost elaborate şi difuzate ghidurile elaborate sub egida 
Consiliului Naţional pentru Curriculum (un ghid pentru gimnaziu şi un ghid pentru liceu). Acestea 
propun un sistem de proiectare constructiv, care a fost ulterior promovat în diferite materiale şi 
ghiduri metodologice (Mândruţ, O., 2002; Mândruţ, O., Apostol, Gabriela, 2003). 

Diferite lucrări metodice ulterioare utilizează acelaşi sistem (Dragu, V. et all, 2004; Pehoiu, 
Gica, 2009; Proiectul pentru învăţământ rural, 2007 – 2009; Elemente de didactică aplicată, 2006 
etc.).  

Există alte abordări în lucrări de metodică şi de didactică a geografiei (Dulamă, Eliza, 2004; 
Ilinca, N., 2006). 

Proiectarea unităţilor de învăţare pe competenţe (abordată încă din perioada 2002 – 2003) 
are o reflectare substanţială în recentul ghid metodologic consacrat competenţelor în învăţarea 
geografiei (Mândruţ, O., 2010). 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Notaţi mai jos documentele normative şi elementele cu un caracter orientativ care 

determină modelul de proiectare a instruirii: 
a) documente normative; 
b) sugestii orientative. 

 
(2) Tipuri de proiectare 
 
În proiectarea unităţilor de învăţare există abordări diferite în literatura pedagogică din 1975 

(când s-a generalizat referenţialul de obiective) până în prezent. Lucrări substanţiale în acest sens au 
fost realizate de Eugen Noveanu (1975, 1980), Ioan Negreţ (1979, 2004, 2008), precum şi în diferite 
lucrări de pedagogie cu un caracter general. 

 

Finalităţi: 
 Înţelegerea rolului determinant al curriculumului şcolar în orice activitate de proiectare 
şi de organizare a instruirii 
 Înţelegerea organizării structurate a modului de formare a competenţelor, de la 
competenţele specifice, la competenţele generale şi la domeniile de competenţe - cheie 
 Înţelegerea modului de formare a competenţelor în timp 
 Adaptarea modalităţii generale de proiectare la sistemul oferit de competenţe 
 Analiza unor modele diferite de proiectare 
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Prima problemă este legată de identificarea nivelurilor de proiectare. Există în prezent 
următoarea accepţiune referitoare la aceste niveluri: 

- macroproiectarea instruirii (sau planificarea anuală, în viziunea CNC); 
- proiectarea unităţilor de învăţare; 
- proiectarea lecţiilor (sau microproiectarea învăţării); 
- proiectarea „verticală” (în timp), presupusă de caracterul generativ al formării 

competenţelor. 
 
(3) Proiectarea anuală 
 
La clasele V - XII programa, planificarea şi proiectarea instruirii utilizează conceptul de 

competenţă (competenţe generale – urmărite pe întreg parcursul acestor clase şi competenţe 
specifice, pentru fiecare clasă). 

Planificarea anuală (macroproiectarea instruirii) trebuie să pornească de la analiza şi 
lectura atentă a programei, care să ducă la înţelegerea corectă a contextului de instruire generat de 
aceasta. 

Reamintim în acest sens că elementul determinant al organizării instruirii îl reprezintă 
programa şcolară (nu manualul sau altceva), iar dintre componentele acesteia, competenţele 
specifice (nu conţinuturile). 

 
(a) Sursele proiectării anuale 
 
Pentru elaborarea planificării anuale este recomandabilă parcurgerea următoarelor etape:  
(1) lectura atentă a programei (şi înţelegerea caracterului determinant al competenţelor 

specifice şi a caracterului asociat, complementar, al conţinuturilor); 
(2) realizarea unei asocieri între competenţe specifice şi conţinuturi; această asociere se 

face dinspre conţinuturi, pentru a se păstra logica internă a succesiunii acestora; 
(3) împărţirea conţinuturilor pe unităţi de învăţare (cu sistemul asociat de competenţe); 

această activitate are ca scop identificarea – de către profesor – în conţinuturile sugerate de 
programă, a unor anumite “ansambluri” tematice coerente de conţinuturi (unităţi de învăţare); 

(4) Stabilirea succesiunii de parcurgere a unităţilor de învăţare; aceasta se realizează, 
de regulă, după succesiunea conţinuturilor sugerate de programă (care se regăsesc în aceeaşi ordine 
şi în manuale); anumite unităţi de învăţare (sau conţinuturi interne ale acestora) pot fi poziţionate 
însă şi în altă ordine, cu condiţia să accesibilizeze formarea competenţelor asumate. 

(5) Alocarea resurselor de timp pentru parcurgerea fiecărei unităţi de învăţare; acestea pot 
fi diferite de la un profesor la altul, în raport cu mediul educaţional, sau pot să fie influenţate de 
structura anului şcolar, ilustrând astfel caracterul personalizat al planificării (“macroproiectării”). 

 
(b) Format şi rubricaţie 
 
Planificarea are anumite elemente de specificitate. Pentru a omogeniza formatul planificării, 

documentele Curriculumului Naţional (din anul 2001) sugerează următoarea rubricaţie: 
 
 

Unitatea 
de 

învăţare 

Competenţe 
specifice 

vizate  

Conţinuturi Număr 
de ore 

Săptămâna Evaluare 

      
      

 
Menţionăm că, deşi poate fi utilizat un sistem de rubricaţie puţin diferit (şi mai intuitiv), am 

păstrat această formă pentru a fi compatibilă cu cea de la alte discipline şcolare. 
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(c) Referenţial terminologic 
 
De asemenea, câteva precizări asupra elementelor componente ale planificării: 
(a) Prin “unitate de învăţare” se înţelege o anumită structură tematică reunită printr-o 

coerenţă interioară vizibilă, uşor nominalizabilă, care vizează atingerea unui ansamblu comun de 
competenţe specifice, permite realizarea unei instruiri continui şi se finalizează printr-o evaluare. 
Deci, unitatea de învăţare trebuie: 

 să fie supraordonată lecţiilor; 
 să aibă o coerenţă interioară vizibilă; 
 să fie relativ uşor şi simplu de denumit; 
 să vizeze atingerea aceloraşi competenţe specifice; 
 să se finalizeze printr-o evaluare; 
 să acopere resurse de timp comparabile între ele (care, în principiu, ar putea fi de minim 
2 - 3 ore şi maxim 8 – 9 ore). 

(b) Competenţele specifice sunt cele din programă; în planificare se trec doar numerele 
celor care sunt asumate pentru fiecare unitate de învăţare (de exemplu 1.1.; 1.2. etc.), fără a repeta 
formularea lor; la diferite unităţi de învăţare se pot repeta anumite competenţe specifice;  

(c) Conţinuturile sunt, de regulă, identice cu formulările din programă (sau le rezumă în 
mod suficient); aceste conţinuturi pot fi precizate în ordinea din programă sau pot fi ordonate într-
un mod care să faciliteze accesibilitatea lor. 

În cazul unor resurse de timp de 1 oră săptămânal (în trunchiul comun şi curriculum 
nucleu) sunt nominalizate doar conţinuturile obligatorii (redate prin scriere cursivă), iar în cazul 
resurselor de timp mai mari sunt nominalizate şi conţinuturile de aprofundare (curriculum 
aprofundat), redate prin scriere italică şi notate cu asterisc (*).  

(d) Numărul de ore se referă la întreaga unitate de învăţare, în ansamblul ei. 
(e) Săptămâna poate să cuprindă doar intervalul numeric (săptămânile 1 – 5; 6 – 8) sau 

reperele de date (17 – 29 septembrie; 15 – 30 octombrie). 
(f) La rubrica observaţii se poate trece poziţia unor evaluări. 

 
(d) Particularizări ale proiectării 
 
În raport cu elementele de mai sus, trebuie să subliniem că, prin planificarea (proiectarea) 

anuală trebuie urmărite toate competenţele specifice din programă şi trebuie parcurse toate 
secvenţele de conţinut sugerate (indiferent de ordinea lor). 

Modelele de planificarea anuală (sau macroproiectare) sunt adaptate structurii anului şcolar, 
cuprinzând anumite diferenţe de la un an la altul, derivate din poziţia vacanţelor intrasemestriale. 
De asemenea, în urma procesului de instruire pot fi modificate anumite componente interioare. 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Realizaţi un text referitor la acest model de proiectare anuală (şi de rubricaţie), de cel 

mult 10 rânduri (sub forma unor idei) pentru a preciza, conform părerii şi experienţei voastre: 
a) elementele pozitive; 
b) elementele restrictive (sau discutabile). 

 
(2) Construiţi un model de planificare anuală şi argumentaţi caracteristicile acestui model. 
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(4) Proiectarea unităţilor de învăţare 
 
Pornind de la planificarea anuală (macroproiectarea instruirii) se poate trece la un alt nivel 

de detaliere reprezentat de proiectarea unităţilor de învăţare, aşa cum au fost identificate şi definite 
prin proiectare. 

Unitatea de învăţare, definită anterior, reprezintă o anumită parte (entitate) a programei, 
care determină formarea la elevi a unui comportament specific (generat de competenţele specifice), 
are o anumită coerenţă tematică interioară, se desfăşoară în mod continuu o perioadă de timp şi se 
finalizează prin evaluare. 

Unitatea de învăţare poate fi sugerată de programă sau poate fi denumită şi delimitată de 
cadrul didactic care face macroproiectarea. Unităţile de învăţare pot să difere ca denumire, întindere 
şi sarcini asumate, după resursele de timp sau chiar în cadrul unor resurse fixe de timp, după alte 
criterii. De aceea trebuie să subliniem că poate exista o anumită varietate de identificare şi denumire 
a unităţilor de învăţare în raport de criteriile avute în vedere (numărul de ore, numărul de săptămâni 
pe semestru, structura anului şcolar, preferinţe ale profesorului, manualul utilizat, nivelul clasei 
etc.). 

În toate situaţiile însă, dacă se aplică o metodologie relativ invariantă, pot exista mai multe 
proiectări asemănătoare. 

 
(a) Demersul proiectării 
 
Demersul proiectării unei unităţi de învăţare cuprinde următoarele momente: 
 Identificarea şi denumirea unităţii de învăţare; 
 Identificarea competenţelor specifice (dintre cele menţionate în planificare) şi notarea 

lor ca atare (1.1., 1.2); 
 Selectarea conţinuturilor; în cadrul lor conţinuturile din programă (notate în 

planificare) pot fi detaliate sau pot avea anumite elemente care sporesc precizia; 
 Analiza resurselor (metode, materiale, resurse de timp, elemente de management al 

clasei, mediul educaţional, nivelul iniţial de atingere a obiectivelor de către elevi etc.); 
 Determinarea activităţilor de învăţare care, utilizând conţinuturile şi resursele 

educaţionale selecţionate, pot duce la exersarea şi formarea competenţelor asumate; principalele 
activităţi de învăţare sunt sugerate de programa şcolară (unde sunt menţionate ca exemple posibile, 
nu exhaustiv), dar pot fi imaginate şi altele, după experienţa personală şi gradul de inventivitate ale 
cadrului didactic. 

 Stabilirea instrumentelor de evaluare şi construirea lor. 
 
(b) Rubricaţie 
 
Pentru proiectarea unei unităţi de învăţare poate fi utilizat următorul tip de tabel, sugerat de 

documentele Curriculumului Naţional:  
 

Conţinuturi 
(detalieri) 

Competenţe 
specifice 

Activităţi de 
învăţare 

Resurse Evaluare 

     
etc.     

 
Precizări terminologice 
 
În legătură cu acest model al proiectării unităţii de învăţare trebuie să facem încă anumite 

precizări: 
(1) Unitatea de învăţare devine principalul obiect al proiectării. În această viziune sugerată 

de structura internă a noului curriculum şi paradigma educaţională pe care o propune, proiectarea 



 28 

unităţilor de învăţare, în această formă şi accepţiune, este suficientă. Nu se presupune în mod 
nemijlocit şi proiectarea unor unităţi elementare de instruire cu o durată de aproximativ o oră 
(denumite “lecţii”). 

(2) Părţile componente ale unităţii de învăţare, nominalizate prin detalieri ale 
conţinuturilor sunt secvenţe subordonate (cu întinderi variabile de timp şi care, într-un sens foarte 
larg, pot fi asimilate unor “lecţii”). 

 
Temă de reflecţie 
 
(1)  Precizaţi câteva argumente pentru a susţine una dintre următoarele opţiuni: 

a) Proiectarea unităţilor de învăţare este suficientă; 
b) Este necesară şi proiectarea „lecţiilor”. 

 
(2) Realizaţi o scurtă apreciere (dezvoltare) personală cu următoarea temă: Este necesară 

(sau nu) o „unitate de învăţare” distinctă, cu finalitate recapitulativă şi evaluativă („Sinteză şi 
evaluare”) la sfârşitul fiecărei clase? 

 
(3) Construiţi un model perfecţionat de proiectare a unităţilor de învăţare, în sensul 

accepţiunilor de mai sus şi argumentează caracteristicile sale. 
 
(5) Proiectarea unităţilor elementare (lecţii) 
 
În condiţiile în care există un anumit interes special pentru proiectarea unor unităţi de 

învăţare mai mici (de tip “lecţie” sau asemănătoare), acest lucru se poate realiza într-un context 
care trebuie să aibă în vedere elementele şi etapele unei astfel de proiectări. 

Elementul principal al relaţiei dintre unităţile de învăţare şi „lecţii” (de câte o oră) se referă 
la competenţele educaţionale şi locul acestora în proiectare.  

Unităţile de învăţare utilizează competenţele specifice menţionate în programa şcolară. Ele 
sunt preluate ca atare din programă şi sunt amplasate, codificat, în modelul de proiectare.  

Pentru unităţile de învăţare elementare (de tip “lecţii”), competenţele specifice par a fi prea 
generale, iar utilizarea lor la fiecare lecţie ar presupune o anumită repetitivitate. De aceea, pentru 
realizarea şi proiectarea lecţiilor trebuie să fie utilizate anumite formulări minimale de tipul unor 
sarcini de învăţare (sau „activităţi de învăţare”) adecvate competenţelor specifice presupuse. Are 
loc, în acest fel, o anumită concretizare a competenţelor, într-un sens minimal, fără a presupune 
aplicarea procedurilor clasice şi relativ sofisticate de construire a situaţiilor de învăţare. Acestea 
sunt denumite frecvent sarcini de învăţare (de generalitate medie, la I. Negreţ, 2005, pg. 225). 

Există modele de unităţi de învăţare sugerate de Octavian Mândruţ (2006, Didactica 
geografiei I), Nicolae Ilinca (2006), Maria Eliza Dulamă (2010, pg. 299). 

 
(a) Competenţe şi obiective 
 
Există în prezent, chiar în condiţiile introducerii competenţelor, o tentaţie de a fi construite 

(din competenţe) „obiective” (de învăţare) sau chiar „obiective operaţionale”. 
Obiectivele „operaţionale” au inundat sistemul conceptual al proiectării lecţiilor. În cele mai 

multe cazuri, aceste formulări nu reprezintă propriu zis obiective operaţionale, în sensul definit de 
R.F. Mager (1972, retipărit în 1990), ci „operaţionalizări” în sensul semantic (accesibilizând 
înţelegerea lor cu ajutorul unor verbe). 

Forţarea introducerii „obiectivelor operaţionale” (care nu sunt de fapt aşa ceva) ne conduce 
spre o situaţie absurdă, prin care: 

- transformarea competenţelor în „obiective” ne întoarce la obiective (ceea ce face inutile 
programele pe competenţe); 
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- competenţele specifice (care pot fi exersate pe un număr foarte mare de activităţi şi 
situaţii de învăţare) îşi pierd caracterul „deschis” (conform căruia orice competenţă 
specifică poate fi aplicată oricărui conţinut); 
- reîntoarce evaluare spre „evaluarea obiectivelor”, ceea ce înseamnaă, în cel mai bun 
caz, o stagnare (nu un progres). 

 
(b) Precizări conceptuale 
 
În legătură cu proiectarea lecţiilor, trebuie să facem anumite precizări. 
a) „Lecţia” reprezintă o structură bine definită a practicii educaţionale rezultată din 

suprapunerea ei peste intervalul de timp de o oră, interval de timp considerat fix în stabilirea 
orarului şi al normelor didactice; 

b) Proiectarea şi realizarea lecţiilor reprezintă un element tradiţional, care poate fi foarte 
greu înlocuit cu o altă unitate de timp; 

c) Manualele au o structură interioară care facilitează parcurgerea unor asemenea „lecţii”; 
d) Modelele actuale care circulă în sistem sunt cu precădere modele de proiectare a lecţiilor. 
 
(c) Restricţii 
 
Există anumite raţiuni care vin îndeosebi din paradigma proiectării curriculare, care arată că 

acest nivel (lecţia) nu este totdeauna suficient şi relevant. Elementele care restricţionează acest tip 
de proiectare, pe lecţii, sunt:  

- nu există în curriculumul şcolar „competenţe ale lecţiei” (care sunt similare, cel puţin 
teoretic, obiectivelor de învăţare); deoarece aceste situaţii de învăţare trebuie construite de 
profesor, există posibilitatea unei mari varietăţi a lor; 
- proiectarea lecţiilor nu se realizează în mod obişnuit prin raportarea la o structură 
supraordonată; acestea constituie frecvent „universuri în sine”; 
- lecţiile „atomizează” foarte mult instruirea şi invită la supraîncărcare factologică; 

 
(d) Unităţi de învăţare şi/sau lecţii 
 
Din perspectiva proiectării curriculare, trebuie să subliniem următoarele elemente: 
a) proiectarea unităţilor de învăţare în sensul definirii lor corecte, trebuie să reprezinte 

preocuparea principală a profesorilor, care să conducă, treptat, la abandonarea proiectărilor de tip 
„lecţie”; 

b) deşi în proiectarea unităţilor de învăţare sunt utilizate competenţele programei ca atare, 
este necesară proiectarea unui nivel mai aprofundat al lor sub forma situaţiilor de învăţare (care ar 
da, teoretic, sistemul referenţial al lecţiilor); 

c) realitatea educaţională arată că unităţile de învăţare sunt concretizate în fapt prin diviziuni 
interioare mai mici ale acestora, abordabile în intervale fixe de timp (sub forma lecţiilor de o oră); 

d) cele două modalităţi de proiectare nu se exclud reciproc, dar avantajele proiectării 
unităţilor de învăţare vor trebui să limiteze în timp proiectarea aproape exclusivă a lecţiilor. 

 
(e) Abordări diferite 
 
În condiţiile în care proiectarea lecţiilor este considerată utilă, aceasta trebuie să se realizeze 

într-o formă sintetică şi foarte intuitivă. Menţionăm că, până în prezent, nu există o rubricaţie şi o 
structură interioară care să poată fi considerată „ideală” şi care să fi rezultat în urma unei negocieri 
şi, eventual, experimentări corespunzătoare. Varietatea mare a modelelor (şi a rubricaţiilor 
corespunzătoare) face aproape imposibilă adoptarea unui model unic. Menţionăm că au existat 
rubricaţii care îşi păstrează şi în prezent o anumită actualitate, prin structura lor interioară şi 
concepţia de proiectare (Petru Bârgăuanu, Octavian Mândruţ, 1976; Octavian Mândruţ, Valerica 
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Ungureanu, Ion Mierlă, 1982). Există modele mai recente (Maria Eliza Dulamă, 2005; Nicolae 
Ilinca, 2006), cu anumite caracteristici observabile din analiza lor. 

Ghidurile metodologice pentru curriculum şcolar destinate unor anumite clase (Octavian 
Mândruţ, 1998, 2000, 2003, 2010) evidenţiază modele de proiectare a „lecţiilor” în care se 
realizează o disjuncţie între partea metodologică şi partea referitoare la conţinuturi. 

Menţionăm însă că modelele utilizate în sistem, cu origini diferite (autori de ghiduri 
metodologice, metodici, didactici, inspectori, metodişti, formatori, cadre didactice care predau 
„metodică” etc.) nu sunt introduse prin documente reglatoare sau normative, reprezentând opţiuni 
personale ale autorilor. 

 
Temă de reflecţie 
 
(Există, în prezent, tentaţia enunţată mai sus, de „concretizare” a competenţelor în obiective 

(eventual „operaţionale”). 
(1) Pe baza experienţei de până acum, precizează elementele care pot fi luate în 
consideraţie: 

a) în favoarea acestei opinii; 
b) împotriva acesteia. 

(2) Sintetizează opţiunea personală în câteva idei de bază, notate pe scurt. 
 
(6) Un model de abordare a proiectării lecţiilor 
 
În acest context, considerăm că un model de proiectare a unităţilor elementare (de tip 

„lecţii”) trebuie să cuprindă, în afara unor elemente de identificare (clasă, şcoală, elev), două mari 
segmente interioare, astfel:  

a) o parte metodologică (care poate fi denumită „Elemente de proiectare a instruirii”), în 
care sunt prezentate în principal finalităţile, metodologia, designul instruirii – momentele instruirii 
şi succesiunea acestora -, sugestii de evaluare, eventual şi alte elemente complementare şi  

b) o parte consacrată conţinuturilor (care poate fi denumită „Conţinuturi şi idei majore”), 
unde sunt redate într-un mod simplu şi rezumativ, principalele elemente de conţinut, sub forma unei 
succesiuni de idei generale); această a doua parte poate fi considerată într-o mare măsură şi un 
„standard de predare”. 

În exemplul următor, am sugerat o rubricaţie orientativă; existenţa celor două părţi permite 
construirea „proiectului de lecţie” pe o pagină dublă, astfel încât să existe în fiecare moment 
posibilitatea unei viziuni globale asupra proiectării respective în ansamblul său. 

 
(a) Proiectarea instruirii 
 
Prima parte (A) cuprinde „Elemente de proiectare a instruirii”, cu succesiunea şi 

numerotarea lor interioară indicată în model, astfel: 
(1) Primul element al oricărei proiectări îl reprezintă formularea finalităţilor de învăţare ale 

lecţiei respective. Acestea îşi au originea în identificarea competenţelor menţionate în programa 
şcolară (care pot fi urmărite într-un mod predilect) şi transformarea acestora în formulări simple, 
uşor de exprimat. 

Aceste formulări care reprezintă „finalităţile” de învăţare (adică finalităţile lecţiei) nu sunt 
competenţe specifice şi nici obiective în sensul lor originar. Ele sunt mai degrabă formulări care se 
apropie de ceea ce am numi „sarcini şi activităţi de învăţare”, similare „obiectivelor de învăţare”. 
Cu această ocazie, trebuie să precizăm că aceste formulări nu sunt şi nu pot fi „obiective 
operaţionale” (termen folosit în mod abuziv şi impropriu pentru orice tip de obiectiv de învăţare). 

(2) Identificarea resurselor educaţionale; aceasta constituie, în mare măsură, o activitate 
intrată în obişnuinţa proiectării lecţiilor. Ideea de „resursă educaţională” face inutilă subdivizarea ei 
în diferite categorii interioare (metode, mijloace). 



 31 

(3) Un element obligatoriu îl reprezintă opţiunea pentru o anumită strategie didactică 
predominantă (la lecţia respectivă, dar care derivă şi din unitatea de învăţare supraordonată) şi 
sistemul activităţilor de învăţare. 

(4) Un alt element important al proiectării îl constituie imaginarea felului în care este 
organizată succesiunea secvenţelor de învăţare (adică ceea ce am putea denumit „designul” 
instruirii). Este posibil ca această formulare („designul instruirii”) să nu pară în totalitate 
acceptabilă, dar ea are o coloratură semantică foarte exactă în raport cu intenţia profesorului care 
proiectează instruirea (de a „descrie”, a „desena” sau a „crea designul” succesiunii secvenţelor de 
învăţare). 

(5) Elementele de evaluare pot fi consemnate sub forma unor intenţii minime, a precizării 
unor tipuri de itemi sau chiar prin indicarea unui test (care este construit, evident, în afara proiectării 
instruirii). 

(6) Extinderile şi temele de reflexie au ca scop sugerarea unor activităţi care să faciliteze 
menţinerea unui interes pentru cele învăţate şi dincolo de terminarea lecţiei propriu-zise. 

 
(b) Conţinuturile 
 
Partea a doua (B) este destinată prezentării conţinuturilor ofertate, sub forma unui sistem de 

idei principale (conţinuturi şi idei majore). 
(1) Primul element al ofertării conţinuturilor (elemente introductive) îl constituie 

identificarea unor date rezultate din observaţii şi constatări referitoare la tema abordată (rezultate în 
urma analizei unor surse de informare corespunzătoare). 

(2) Următoarele secvenţe (care pot fi 3, 4 sau 5 la număr) abordează propriu-zis 
componentele majore ale temei, într-o formă rezumativă şi intuitivă. 

(3) O secvenţă specială este destinată identificării unor legături disciplinare (cu alte domenii 
şi momente ale învăţării geografiei) şi interdisciplinare care evidenţiază contextul general al temei, 
în cadrul educaţional cel mai larg posibil. 

(4) Partea de conţinut şi idei majore trebuie să fie completată cu date statistice, informaţii 
cartografice, texte, destinate ilustrării acestor elemente de conţinut; ele se află situate, ca poziţie, în 
afara proiectului de lecţie. 

(5) În cazul instruirii pe competenţe, pentru geografie este foarte important să acopere 
„dimensiunea” culturală, eventual prin câteva precizări concrete. 

 
(c) Modelul pe pagină dublă 
 
Primul model este construit pe sistemul unei pagini duble, în care cele două părţi (A, B) 

ocupă pagini diferite: partea metodologică (A) şi partea de conţinuturi (B). De altfel, această a doua 
parte poate fi utilizată într-o formă proiectabilă pe un suport vizualizabil, sub forma unui „plan 
tematic al lecţiei” şi poate fi parcurs ca atare în desfăşurarea lecţiei, de profesor împreună cu elevi. 
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Forma grafică (pe o pagină dublă) 
 

A. Elemente de proiectare a instruirii (pagină de stânga) 
 

(1) Finalităţile de 
învăţare (ale lecţiei) 

În urma parcurgerii lecţiei pot fi realizate: 
(c1)  
(c2)  
 
(cn)  

 
(2) Resurse 
educaţionale 

 

(3) Strategia didactică  
(4) Designul instruirii 
(succesiunea 
activităţilor de 
învăţare) 

 

(5) Evaluare  
(6) Extinderi  

 
B. Conţinutul şi sistemul de idei principale (pe pagina de dreapta) 

 
(1) Elemente 
introductive 

 

(2) Ideile principale 
(idei majore) 

- 
- 
- 
- 

(3) Legături 
disciplinare şi 
interdisciplinare 

 

(4) Date statistice şi 
cartografice  

 

(5) Dimensiunea 
culturală 
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(d) Modelul sintetic (pe o pagină) 
 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Comparaţi cele două modele (pe o pagină dublă şi modelul sintetic) şi identificaţi 

elemente pro sau contra fiecărui model: 
a) modelul pe pagină dublă; 
b) modelul sintetic. 

 
(2) Realizaţi un model de proiectare a „lecţiilor” considerat optim şi argumentează 

elementele modelului. 
 
 

A. Elemente de proiectare a instruirii 
Competenţe (formulări minimale) 

(1)  
(2)  
 
(n)  

Resurse ale instruirii 
a) Metode:  
b) Mijloace:  
c) Surse informaţionale:  
d) Suporturi cartografice:  

Strategia didactică:  
Designul instruirii (succesiunea activităţilor de predare – învăţare) 

(a1)  
(a2)  
(a3)  
(an) Sinteză:  

  
B. Conţinutul şi sistemul de idei principale 
(C1) Elemente introductive:  
(C2) Idei principale 
- 
- 
- 
(C3) Legături disciplinare (exemple):  
- 
- 
(C4) Relaţii interdisciplinare (exemple): 
(C5) Extinderi:  
 
C. Sugestii de evaluare 
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(7) Proiectarea instruirii prin geografie în contextul formării competenţelor 
 
(a) Elemente reglatoare 
 
În proiectarea instruirii pe baza competenţelor, elementele reglatoare principale sunt 

programele şcolare pentru clasele V – XII şi îndeosebi programele noi pentru clasele V – VIII, care 
au un dispozitiv metodologic mai evoluat. 

Programa şcolară pentru clasele V – VIII sugerează în mod explicit modelele de proiectare 
care pot fi avute în vedere.  

În programele şcolare de geografie este specificat într-un mod foarte clar că „sarcina 
principală a profesorului de geografie o reprezintă aplicarea curriculumului şcolar, cu toate 
componentele sale”. 

Această sugestie are un caracter normativ (fiind parte componentă a programei). Elementul 
derivat principal îl reprezintă analiza detaliată a componentelor programei şi modul de 
interconectare a acestora. 

 
Sistemul de competenţe generale şi specifice a fost construit în timp, întâi pentru partea 

terminală (liceu), iar din 2009 şi pentru gimnaziu. În construirea programelor de gimnaziu a existat 
o componentă interioară, denumită „modelul curricular al disciplinei”, care a cuprins şi taxonomia 
competenţelor. 

 
(b) Sistemul de competenţe generale 
 
Competenţele generale ale geografiei ca domeniu educaţional, redate mai jos, acoperă cele 

opt domenii de competenţe cheie, dar nu într-o ordine integral biunivocă. 
(1) Utilizarea terminologiei (generale şi specifice) în prezentare, descrierea şi explicarea 

realităţii geografice (cu sisteme, structuri, elemente, procese şi fenomene caracteristice). 
(2) Utilizarea corectă a denumirilor proprii şi a terminologiei în limbi străine 
(3) Transferarea elementelor semnificative din matematică, ştiinţă şi tehnologie 

(domenii, discipline, metode, legi, modele, structuri) la studierea mediului înconjurător ca întreg 
şi a sistemelor sale componente. 

(4) Relaţionarea realităţii geografice (elemente, fenomene, sisteme şi structuri) cu 
reprezentarea ei cartografică şi grafică.  

(5) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în instruirea prin 
geografie şi prelucrarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic. 

(6) Identificarea dimensiunii sociale, civice şi antreprenoriale a caracteristicilor spaţiului 
geografic. 

(7) Aplicarea unor deprinderi (abilităţi) şi metode generale de învăţare pentru o pregătire 
permanentă asumată.  

(8) Elaborarea unor modele antreprenoriale ale spaţiului geografic. 
(9) Sensibilizarea şi deschiderea culturală prin structuri interdisciplinare şi disciplinare de 

percepere a dimensiunii culturale a existenţei contemporane. 
(10) Relaţionarea realităţilor din natură (şi din sfera ştiinţelor despre natură) cu cele ale 

societăţii (şi din sfera ştiinţelor despre societate) într-o structură obiectivă integrată (mediul 
înconjurător) şi o disciplină de sinteză (geografia) care studiază această realitate integrată. 
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(c) Sistemul de competenţe pentru clasele V – VIII  
 
Aceste competenţe sunt incluse din acest an şcolar în noile programe şcolare de geografie 

pentru clasele V – VIII (O.M. 5097 / 09.09.2009). 
 

(1) Utilizarea terminologiei în prezentarea şi explicarea realităţii geografice 
(2) Utilizarea corectă a numelor proprii şi a unor termeni în limbi străine 
(3) Transferarea unor elemente din matematică, din ştiinţe şi tehnologie în studierea 

mediul terestru 
(4) Raportarea realităţii geografice la un suport cartografic şi grafic 
(5) Accesarea, prelucrarea şi prezentarea informaţiei cu caracter geografic prin 

tehnologia informaţiei 
(6) Identificarea şi explicarea dimensiunii sociale, civice şi culturale a caracteristicilor 

spaţiului geografic 
(7) Dobândirea unor deprinderi (abilităţi) şi tehnici de lucru pentru pregătirea 

permanentă 
(8) Elaborarea unor modele şi soluţii de organizare a spaţiului geografic din 

perspectiva dezvoltării durabile 
 

(d) Sistemul de competenţe în ciclul liceal inferior 
 

(1) Prezentarea, descrierea şi explicarea mediului geografic (cu elemente, procese, 
structuri, sisteme şi fenomene caracteristice) utilizând limbaje diferite (limba maternă, 
terminologie disciplinară specifică, elemente de bază din limbile străine studiate şi reprezentări 
grafice); 

(2) Înţelegerea şi utilizarea unei terminologii specifice minime în limbi străine. 
(3) Relaţionarea elementelor semnificative din matematică, ştiinţă şi tehnologie cu 

sistemele componente ale mediului înconjurător (sisteme naturale, umane şi integrate); 
(3) Dobândirea unor deprinderi (abilităţi) şi metode generale de învăţare care să 

faciliteze o pregătire permanentă asumată; 
(4) Relaţionarea elementelor şi fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor 

cartografică şi grafică; 
(5) Înţelegerea dimensiunii sociale, civice şi antreprenoriale; 
(6) Sensibilizare şi deschidere culturală; 
(7) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în 

instruirea prin geografie şi accesarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic; 
 
(e) Sistemul de competenţe în ciclul liceal superior 
 

(1) Prezentare, descrierea şi explicarea mediului geografic (cu sisteme, structuri, 
elemente, procese şi fenomene caracteristice) utilizând limbaje diferite. 

(2) Înţelegerea şi utilizarea terminologiei geografice în limbi străine. 
(3) Relaţionarea elementelor semnificative din matematică, ştiinţă şi tehnologie cu 

mediul înconjurător ca întreg (cu sisteme, structuri şi funcţionalitate) şi problematica 
fundamentală a lumii contemporane (resurse, economie, probleme geopolitice). 

(4) Dobândirea unor deprinderi (abilităţi) şi metode generale de învăţare şi utilizarea 
unei metodologii de investigare a elementelor, fenomenelor şi proceselor caracteristice 
mediului geografic ca sistem funcţional şi spaţial obiectiv.  

(5) Relaţionarea elementelor şi fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor 
(cartografică, grafică, pe imagini satelitare sau modele). 

(6) Dobândirea unor competenţe sociale, civice şi antreprenoriale legate de lumea 
contemporană, ţară, Europa şi Uniunea Europeană. 
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(7) Sensibilizarea şi deschiderea culturală prin structuri disciplinare (geografie 

culturală) şi interdisciplinare. 
(8) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în 

instruirea permanentă şi în prelucrarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic. 
(9) Relaţionarea realităţilor din natură (şi din sfera ştiinţelor despre natură) cu cele ale 

societăţii (şi din sfera ştiinţelor despre societate) într-o structură obiectivă integrată (mediul 
înconjurător) şi o disciplină de sinteză (geografia) care studiază această realitate integrată. 

 
Constatări 
 
Se poate observa din succesiunea competenţelor pe cele trei niveluri principale, precum şi a 

competenţelor generale ale geografiei, că există o structură succesivă, de la un nivel relativ 
elementar (V – VIII), la nivelul superior (clasele XI – XII), care le subsumează pe cele anterioare. 

Această succesiune şi asumare a competenţelor generale pentru un ciclu este foarte vizibilă 
în cazul noilor programe de gimnaziu, în care nu numai competenţele generale, dar şi competenţele 
specifice sunt, în linii mari, aceleaşi pentru toate clasele. Diferă însă concretizarea competenţelor 
specifice în domeniile de conţinuturi presupuse de fiecare clasă. În acest fel, este mai uşor de 
urmărit modul în care competenţele asumate sunt realizate în timp. 

 
(f) Atingerea competenţelor în timp 
 
Elementul de noutate al proiectării instruirii îl reprezintă încercarea de a construi un sistem 

prin care competenţele asumate pot fi construite în timp, pe parcursul şcolarităţii, unde este prezentă 
disciplina respectivă. 

Acest lucru este foarte important, deoarece asigură o perspectivă „constructivistă” a 
eficienţei instruirii pe competenţe.  

Formarea competenţei în timp a fost detaliată anterior, în unitatea referitoare la „competenţa 
cartografică”. În cele ce urmează, redăm modelul teoretic al formării unei competenţe foarte utile 
dezvoltării în perspectiva geografiei: „sensibilizare şi exprimare culturală” (competenţa 
culturală). 

 
Competenţa culturală 

 
Nivelul Elemente ale competenţei (exemple) 

Nivelul I  
(cls. I – IV) 

 

(a) Cunoştinţe Perceperea unor elemente ale patrimoniului cultural local 
Elemente ale folclorului din localitatea natală şi din orizontul apropiat 
Caracteristicile comunităţii locale (date de observaţie directă) 
Cunoaşterea unor poezii şi cântece semnificative (adaptate vârstei) 

(b) 
Deprinderi 
(aptitudini,  
abilităţi) 

Descrierea şi localizarea elementelor de patrimoniu local 
Explicarea succesiunilor în timp ale evenimentelor istorice recente 
Exprimarea artistică individuală: desen, cântece, poezii 
Vizionarea unor elemente culturale: spectacole, imagini, activităţi 

(c) Atitudini Respect faţă de elemente de patrimoniu existente anterior experienţei  
individuale 
Iniţiativă în domeniul expresiei artistice 
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Nivelul 2  
(cls. V – VIII) 

 

(a) Cunoştinţe Cunoaşterea unor elemente de bază ale patrimoniului cultural  
naţional, european şi mondial (pe baza disciplinelor şcolare) 
Utilizarea unei terminologii minimale referitoare la cultură 
Perceperea diversităţii culturale şi lingvistice a Europei şi a lumii 
Cunoaşterea dimensiunii istorice a formării patrimoniului cultural al  
orizontului local, al ţării şi al omenirii 
Conservarea diversităţii culturale şi lingvistice a Europei şi a lumii 

(b) 
Deprinderi 
(aptitudini,  
abilităţi) 

Compararea opiniilor individuale cu ale altor colegi 
Aprecierea critică şi estetică a operelor de artă 
Valorificarea aptitudinilor artistice înnăscute, identificate şi exprimate 
Construirea unor demersuri apreciative, utilizând terminologia adecvată 
Interpretarea imaginilor care reflectă elemente culturale 

(c) Atitudini Înţelegerea culturii naţionale ca parte a culturii umanităţii 
Dezvoltarea sentimentului identităţii 

Nivelul 3  
(cls. IX – X) 

 

(a) Cunoştinţe Cunoaşterea unor elemente de bază ale patrimoniului cultural  
naţional, european şi mondial (vestigii arhitectonice, centre urbane,  
realizări artistice) 
Cunoaşterea legăturii dintre elemente ale comunităţilor  
(elemente lingvistice, religioase) şi elemente ale culturii 
Cunoaşterea criteriilor de evaluare a operelor cu caracter cultural sau  
artistic 

(b) 
Deprinderi 
(aptitudini,  
abilităţi) 

Construirea unui demers logic şi argumentativ pentru explicarea  
opţiunilor individuale asupra operelor culturale 
Negocierea aprecierilor de grup sau colective asupra faptelor culturale  
şi artistice 
Identificarea elementelor de valoare în operele literare naţionale şi  
universale 

(c) Atitudini Respect pentru diversitatea expresiilor culturale 
Înţelegerea lecturii ca necesitate a educaţiei permanente 

Nivelul 4  
(cls. XI – XII) 

 

(a) Cunoştinţe Construirea unei imagini complexe şi coerente asupra patrimoniului  
cultural mondial şi a componentelor sale (arhitectură, pictură, literatură) 
Diversitatea umană şi culturală a lumii contemporane 
Dimensiunea estetică a vieţii cotidiene 

(b) 
Deprinderi 
(aptitudini,  
abilităţi) 

Explicarea operelor culturale majore 
Utilizarea unor criterii de analiză a operelor culturale 
Utilizarea facilităţilor economice şi culturale pentru activităţile culturale  
şi artistice 
Dezvoltarea aptitudinilor personale în creaţia culturală şi activităţile  
profesionale 
Aprecierea critică a operelor şi a spectacolelor 

(c) Atitudini Participarea activă la viaţa culturală 
Realizarea unor produse culturale şi artistice individuale 
Aprecierea activităţii culturale şi artistice a altora 
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Acest model de formare a competenţei în timp poate să fie detaliat cu exemple de 
competenţe specifice şi activităţi de învăţare asociate pentru fiecare clasă şi pentru fiecare 
componentă (sau unitate de învăţare) din cadrul acesteia. 

 
În mod concret, elementele specifice fiecărei clase pot fi detaliate pe câte o pagină separată 

(sau ½ pagină), cu indicarea chiar a unor surse bibliografice. Această abordare deschide însă 
problema oportunităţii construirii unui instrument integrat şi cât mai cuprinzător pentru dezvoltarea 
acestei competenţe în domeniul geografiei. 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Analizaţi lista de competenţe generale ale geografiei şi precizaţi, pentru fiecare 

competenţă, instrumentul integrator care ar permite formarea ei în timp.  
Pentru a înţelege sugestia de mai sus, vă dăm următorul exemplu. Pentru dezvoltarea 

competenţelor matematice prin intermediul geografiei (dar şi pentru utilizarea elementelor 
matematice în învăţarea geografiei) este necesară o structură asociată de tipul unei culegeri de 
„exerciţii, probleme şi întrebări de geografie”.  

În mod similar, dezvoltaţi un raţionament constructiv pentru celelalte competenţe. 
 
(2) Construiţi un model, asemănător celui de mai sus, pentru o altă competenţă, la alegere, 

precizând elementele esenţiale (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) presupuse de fiecare nivel. 
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IV. Transpunerea didactică a unui domeniu de competenţe  
 

 
Exemplificăm această temă prin domeniul de competenţă „Sensibilizare şi exprimare 

culturală”. 
 
(1) Specificul competenţei „Sensibilizare şi exprimare culturală” 
 
Domeniul „Sensibilizare şi exprimare culturală” are următoarele caracteristici:  
1. se defineşte printr-un sistem de cunoştinţe – deprinderi (abilităţi) – atitudini; 
2. are un caracter transdisciplinar implicit; 
3. contribuie la finalităţile educaţionale ale învăţământului obligatoriu; 
4. reprezintă o parte a educaţiei permanente. 
Şi acest domeniu de competenţe - cheie cuprinde: cunoştinţe, abilităţi (aptitudini, deprinderi) 

şi atitudini. 
O observaţie interesantă este legată de existenţa domeniului de competenţă „Sensibilizare şi 

exprimare culturală”: acesta nu era prezent în primele variante (2002) ale sistemului de competenţe 
– cheie şi a apărut, ca domeniu disjunct, în documentele ulterioare anului 2004. Constatarea 
evidenţiază de la sine importanţa acestui domeniu ca o parte distinctă a sistemului general de 
competenţe care pot să faciliteze compatibilizarea sistemelor educaţionale din diferite ţări. 

 
(2) Caracteristicile competenţei 
 
Descrierea competenţei „Sensibilizare şi exprimare culturală” sugerează următoarele 

componente interioare ale acesteia. 
 
Cunoştinţe  
C1. conştientizarea patrimoniului cultural local, naţional şi european  
C2. conştientizarea locului patrimoniului cultural în lume  
C3.  cunoştinţe de bază referitoare la opere culturale majore, printre care, cultura populară 

contemporană 
C4.  înţelegerea diversităţii culturale şi lingvistice în Europa şi în alte regiuni ale lumii  
C5. înţelegerea necesităţii de a conserva diversitatea culturală şi lingvistică din Europa şi din 

alte regiuni ale lumii 
C6. înţelegerea importanţei factorilor estetici în viaţa obişnuită 
 
Deprinderi / aptitudini 
D1. a aprecia critic şi estetic operele de artă şi spectacolele ca şi exprimarea personală printr-

o varietate de mijloace, folosind propriile aptitudini înnăscute 
D2.a compara  propriile sale opinii şi expresii creatoare cu ale altora  
D3. a repera  şi a transfera posibilităţile sociale şi economice într-o activitate culturală 
D4. a dezvolta aptitudini creative care pot fi transferate în diverse contexte profesionale 
 
 

Finalităţi 
 
 Raportarea disciplinei proprii la un domeniu de competenţe – cheie  
 Înţelegerea paradigmei învăţării pe competenţe  
 Identificarea unor legături interdisciplinare între anumite domenii de competenţe şi 
domeniul competenţei abordate 
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Atitudini  
A1. înţelegerea profundă a propriei sale culturi şi sentimentul identităţii ca bază a 

respectului şi a atitudinii deschise faţă de diversitatea exprimării culturale  
A2. creativitate, voinţă  de a dezvolta propriul său sens estetic prin practica personală a 

exprimării artistice şi prin  participarea la viaţa culturală 
 
Din caracteristicile enunţate mai sus de observă că există o diferenţiere între elementele de 

sensibilizare şi cele de exprimare culturală, fără a fi separate disjunct. Este de presupus că 
dimensiunea sensibilizării vizează capacitatea de receptare a fenomenelor culturale, iar cea de 
exprimare vizează îndeosebi elemente care au şi o notă de profesionalizare. 

Cea mai importantă constatare o reprezintă aceea că definiţia sugerată de Comisia 
Europeană, cu elementele sale (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) nu permite exprimarea clară, 
inechivocă, a componentelor interioare presupuse de dimensiunea culturală a existenţei. Cu alte 
cuvinte, este dificil de precizat ce elemente formează domeniul „cultural” al existenţei sociale. 
Această relativă ambiguitate deschide posibilitatea construirii unei accepţii personalizate (pentru 
diferite sisteme de învăţământ, culturi, popoare) prin care componentele culturii să aibă şi elemente 
de asumare educaţională. 

Această competenţă – cheie are însă un profund caracter interdisciplinar (în ceea ce priveşte 
tematica prevalentă) şi transdisciplinar (referitor la metodologia abordării). 

 
(3) Elemente derivate 
 
Aceste elemente ale competenţei au un caracter foarte general şi se referă la ansamblul 

domeniilor de instruire şi la întregul parcurs al învăţământului obligatoriu. 
Pe baza acestora pot fi identificate mai multe componente derivate sau posibile ale 

acestui domeniu de competenţe – cheie cum ar fi, printre altele: 
- perceperea şi cunoaşterea elementelor legate de patrimoniul cultural la nivel local, 

naţional, european şi mondial; 
- dimensiunea lingvistică a domeniului cultural şi diversitatea ei la nivel naţional, european 

şi mondial; 
- cunoştinţe referitoare la opere culturale majore; 
- evidenţierea culturii populare ca parte a patrimoniului cultural; 
- înţelegerea diversităţii lingvistice şi culturale (la nivel naţional, european şi mondial) şi 

importanţa conservării acesteia; 
- evidenţierea rolului factorilor estetici în viaţa cotidiană; 
- utilizarea dimensiunii axiologice referitoare la caracteristicile operelor de artă; 
- perceperea raportului dintre domeniul cultural şi cel socio – economic în activitatea 

socială, civică şi profesională; 
- dezvoltarea aptitudinilor creative; 
- ataşamentul la cultura proprie şi la caracterul identitar al acesteia; 
- participarea la exprimarea artistică şi la viaţa culturală. 
 
(4) Elemente ale competenţei în programele actuale (exemple) 
 
Analiza programelor şcolare evidenţiază o distincţie între:  
a) perceperea fenomenului cultural şi a elementelor sale (identificabilă la limba şi literatura 

română, limbi străine, istorie şi geografie) şi  
b) elemente de exprimare culturală în cadrul ariei curriculare „Arte”. 
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Limba maternă (limba română) oferă numeroase exemple legate de analiza textelor 
literare, conştientizarea patrimoniului cultural, elemente care fac referiri la opere culturale majore, 
cultura populară, precum şi la diversitatea lingvistică. 

Programele şcolare sugerează şi exersarea unor deprinderi referitoare la construirea 
independentă a unor texte solicitate, analiza textelor literare, compararea calitativă a diferitelor 
opere.  

Există elemente, îndeosebi în învăţământul secundar superior, care cuprind referiri la 
aprecierea critică şi expresia estetică a operelor de artă şi a spectacolelor, precum şi raportarea 
propriilor opinii la ale altora. Existenţa unui mare număr de exemple de opere şi autori români 
subliniază preeminenţa culturii naţionale şi a identităţii acestei culturi. Absenţa pentru întreaga 
generaţie de elevi a elementelor de literatură universală diminuează însă foarte puternic ancorarea 
celor învăţate într-un sistem supraordonat de valori ale lumii contemporane în ansamblul său. 

 
În programele de limbi străine există exemplificări substanţiale de opere şi autori ai limbii 

învăţate. Există trimiteri semnificative la scriitori reprezentativi în context transnaţional. 
Un element important al programelor de limbi străine îl reprezintă referirile la portofoliul 

european al limbilor, care îi poate motiva pe elevi în abordarea acestei competenţe – cheie în medii 
multiculturale. 

 
Programele de istorie cuprind în toate etapale de şcolaritate conţinuturi relevante referitoare 

la elemente culturale legate de istoria studiată. Exemplele au un caracter atât cronologic (studierea 
elementelor culturale ale diferitelor civilizaţii istorice realizându-se pe marile secvenţe de timp ale 
istoriei), cât şi într-o formă sincronă (în sensul că elemente semnificative – opere literare, autori, 
construcţii, opere de artă, evenimente semnificative, situri arheologice şi arhitectonice), prin 
accentuarea laturii de cultură şi civilizaţie pe care şi-a asumat-o în mod direct predarea istoriei. 

Există şi finalităţi foarte asemănătoare competenţelor – cheie, cum ar fi şi cea care 
presupune „Înţelegerea profundă a propriei sale culturi şi sentimentul identităţii, ca bază a 
respectului şi atitudinii faţă de diversitatea exprimării culturale”. 

 
La geografie, în învăţământul primar se realizează o primă percepere a unor elemente 

specifice de natură umană şi culturală din orizontul apropiat. În clasele V – VIII există o ofertă de 
conţinuturi care permit perceperea la nivel global (dar şi la entităţi mai mici, continente, regiuni, 
ţări, localităţi) a diversităţii umane şi culturale a lumii contemporane. La clasele IX – X, prin 
Geografia umană (clasa a X-a), dimensiunea culturală are o prezenţă explicită. Dimensiunea 
culturală este asumată ca parte a unei competenţe generale. 

În învăţământul secundar superior, dimensiunea culturală este foarte mult extinsă, prin 
existenţa unor capitole noi (diversitatea umană şi lingvistică) şi prin ofertarea unor conţinuturi 
structurate într-un capitol denumit „Geografie culturală”. 

Este interesant de observat că, prin intermediul geografiei, pot fi atinse multiple elemente ale 
domeniului de competenţe – cheie „Sensibilizare şi exprimare culturală”, referitoare la patrimoniul 
cultural (la diferite niveluri de scară), diversitatea umană, culturală şi lingvistică, cultivarea 
dimensiunii estetice prin înţelegerea peisajelor, precum şi localizarea geografică a reperelor 
culturale, istorice, arheologice şi urbane. 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Identificaţi în programele şcolare elemente care permit o dezvoltare pe linia 

„competenţei culturale”. 
În acest sens prezentaţi, pentru o anumită clasă (la alegere), elemente ale „competenţei 

culturale” (cunoştinţe, abilităţi, atitudini) care pot fi dezvoltate pornind de la curriculumul oficial. 
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(4)  Concretizări educaţionale  
 
(a) Elemente de reper 
Elementele constatative precizate mai sus, referitoare la sensul acestei competenţe în 

documentele europene, precum şi analiza efectuată asupra programelor şcolare permit realizarea 
unei aprecieri generale referitoare la existenţa unei anumite compatibilizări foarte largi între cele 
două tipuri de probleme. 

În acest sens, ar fi util să identificăm şi să definim un anumit număr raţional de competenţe 
generale asociate acestei competenţe – cheie, posibilităţile de ofertare a unor conţinuturi legate de 
aceste competenţe generale, precum şi elemente metodologice minimale de concretizare a acestora 
de către orice profesor de factură disciplinară interesat de această problemă.  

Trebuie să precizăm că elementele care vor fi prezentate mai jos nu reprezintă propriu-zis un 
adaus care să supraîncarce procesul educaţional actual, ci mai mult o intenţie de restructurare a 
componentelor existente în acest moment. Totodată, semnalarea unor elemente (cunoştinţe, abilităţi, 
atitudini) corelabile cu structura curriculumului disciplinar actual, precum şi cu posibilităţile de 
includere a acestora în educaţia non-formală şi formală, reprezintă sugestii de reflecţie care pot fi 
îmbogăţite substanţial la nivel teoretic şi practic. 

 
(b) Competenţe generale 
 
Deoarece demersul are predominant un caracter deductiv (de la competenţa – cheie la 

competenţele specifice), vom încerca să identificăm componentele principale ale competenţei 
„Sensibilizare şi exprimare culturală”, trasformându-le în finalităţi (competenţe generale) pe baza 
cărora să fie continuat demersul spre construirea competenţelor specifice, probabil în mare parte cu 
o nuanţă disciplinară afirmată. 

Sistemul de competenţe propus are o dimensiune teoretică, dar el poate reprezenta un reper 
suficient de larg prin care orice demers individual, disciplinar, formal sau informal poate să îl 
concretizeze mai departe.  

Considerăm că acest domeniu de competenţe – cheie poate fi realizat prin abordarea 
următoarelor competenţe generale (redate prin formulări minimale): 

 Perceperea elementelor definitorii ale patrimoniului cultural local, naţional, european şi 
mondial 

 Identificarea specificului domeniului cultural şi a fenomenelor artistice ca realitate a 
societăţii contemporane 

 Demonstrarea caracterului istoric al evoluţiei fenomenelor culturale şi artistice 
 Înţelegerea relaţiilor dintre diversitatea culturală şi diversitatea umană (îndeosebi cea 

lingvistică) 
 Perceperea dimensiunii estetice a vieţii cotidiene 
 Discutarea şi dezbaterea temelor diferite ale dimensiunii culturale şi compararea 

diferitelor puncte de vedere 
 Dezvoltarea şi afirmarea aptitudinior creative în domeniul artistic, conform 

personalităţii proprii 
 Cultivarea sentimentului identităţii şi al responsabilităţii 
 Utilizarea terminologiei referitoare la cultură şi artă în contexte comunicaţionale 

diferite. 
 
Aceste competenţe generale sunt într-o anumită legătură cu elemente ale programelor 

şcolare şi, îndeosebi, cu intenţiile educaţiei non-formale.  
Din acest punct de vedere, concretizarea competenţelor generale poate urma un curs 

deductiv, în structuri care să aibă în vedere: 
- elemente interdisciplinare şi transdisciplinare ofertate diferitelor structuri de instruire 

actuale; 



 43 

- sugestii predominant disciplinare; 
- sugestii pentru educaţia non-formală. 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Analizaţi, din perspectiva disciplinei voastre, modul în care elementele principale ale 

curriculum-ului şcolar (sistemul de competenţe specifice şi conţinuturi) pot să ducă la abordarea 
domeniului de competenţă „Sensibilizare şi exprimare culturală”. 

 
(5) Cultura – structuri integrate 
 
O imagine integratoare însă asupra culturii ca domeniu educaţional major este din ce în ce 

mai mult necesară, deoarece ariile curriculare şi structurile disciplinare nu asigură o coerenţă 
imanentă presupusă de o astfel de tematică; lumea este percepută disciplinar şi atomizat, în loc să 
fie înţeleasă ca o structură transdisciplinară şi integrată. 

În prezent, există oportunitatea sugerării unor elemente integrate de civilizaţie şi cultură, în 
spaţiul competenţelor – cheie cât şi al educaţiei non formale şi informale. Nu este vorba despre 
introducerea unei noi discipline şcolare, ci despre realizarea unui cadru metodologic prin care să fie 
posibilă construirea unei imagini integrate asupra culturii lumii contemporane, din perspectivă 
disciplinară, interdisciplinară şi, îndeosebi, a pregătirii permanente extraşcolare a elevilor. 

De aceea, proiectul de tematică pe care îl prezentăm în continuare reprezintă mai mult o 
încercare de asamblare a unei problematici diverse, care are ca temă sensibilizarea culturală în 
aspectele ei esenţiale. 

Această tematică are mai mult vocaţia unui sistem referenţial, la care poate fi asociată orice 
informaţie dobândită extracurricular, prin sistemele de mediatizare. 

Tematica este mai mult o construcţie geometrică, formată dintr-un număr mare de unităţi, 
interconectate prin proximitate, faţă de care orice element nou legat de cultură să-şi găsească în mod 
natural locul de referinţă. 

Structura tematică nu presupune o „enciclopedizare” a învăţării extraşcolare, ci mai mult o 
dimensiune metodologică, ce îşi propune să ofere o atractivitate corespunzătoare identificării 
problemelor culturale majore din lumea contemporană. 

Din această perspectivă, proiectul de tematică are mai mult un caracter non formal (destinat 
educării extraşcolare) şi informal (destinat accesării datelor semnificative provenite din mediul 
informaţional exterior). Totodată, această tematică are la bază curriculum şcolar actual şi multe 
dezvoltări pot avea rezolvări şi aprofundări disciplinare. 

 
(6) Tematică orientativă pentru competenţa culturală  
 
(a) Orientări generale 
 
Terminologia utilizată, accepţii şi definiţii (cultură, civilizaţie, cunoaştere, reflectare, 

tehnologie, informaţie, patrimoniu, cultură populară) 
Specificul culturii ca fenomen uman 
Sursele şi contextul culturii 
Mediul fizic al Terrei ca spaţiu de existenţă al societăţii omeneşti 
Mediul înconjurător şi mediul ecologic. Peisaje. Peisaj culturalizat 
Factorii geoecologici cu influenţă asupra societăţii omeneşti 
Probleme actuale ale mediului înconjurător cu influenţă asupra patrimoniului cultural 

(degradarea mediului, încălzirea globală) 
Omul, populaţia şi societatea, ca autori ai civilizaţiei, culturii şi cunoaşterii 
Antropogeneză – abordări recente; fondul comun al umanităţii; Culturi preistorice 

(exemple) 
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Evoluţia demografică, masa umanităţii şi repartiţia ei 
Mişcarea (deplasarea) populaţiei şi dispersia valorilor culturale 
Diversitatea umană a lumii contemporane; populaţii, popoare, limbi, ţări 
Dimensiunea naţională, europeană şi mondială 
Tehnologia azi (sinteză). Domenii şi tehnologii actuale. Influenţa lor asupra exprimării 

culturale şi artistice 
Informaţia (tipuri de informaţie, surse, modalităţi de transmitere, prelucrare şi stocare, 

calculatoare, multimedia)  
Mediul informaţional al omului şi influenţa lui asupra sensibilizării culturale 
Civilizaţia contemporană. Caracteristici ale civilizaţiei mondiale contemporane 
Civilizaţii şi culturi reprezentative cu influenţă în civilizaţia şi cultura mondială actuală 

(elemente sintetice şi semnificative) 
Domenii semnificative ale cunoaşterii şi influenţa lor în civilizaţia şi cultura contemporană. 

Evoluţia conceptelor şi ideilor de bază, concepţii filosofice, ideologice şi politice 
 
(b) Domeniile culturii 
(sinteză) 
 
Arhitectura între civilizaţie, ştiinţă, tehnologie, artă şi cultură. Marile construcţii ale 

umanităţii. Arhitectura contemporană. Perceperea spaţiului construit. 
Pictura: origini, evoluţii, opere, autori (analize de caz: autori şi opere). Pictura ca 

reflectare a realităţii şi a intelectului. Perceperea operelor. 
Muzica: origine, transformări, autori, opere muzicale. Înţelegerea muzicii 
Literatura universală: origini, evoluţie, transformări, curente, autori şi opere (sintetic). 

Studii de caz (autori şi operele lor literare fundamentale); literatura, realitatea obiectivă şi 
subiectivă, realitatea estetică. Rolul literaturii în progresul umanităţii. Literatura esenţială actuală 
(autori şi opere). Literatura ştiinţifico – fantastică şi fantastică. 

Teatrul: origini, evoluţie, opere. Raportul dintre text, actor şi spectatori. 
Filmul, la intersecţia dintre literatură, teatru, tehnologie, om şi idee. Citirea mesajului 

cinematografic. 
Balet şi dans. 
 
(c) Cultura spaţiului mondial 
Diversitatea umană a lumii contemporane 
Elemente ale culturii diferitelor regiuni şi popoare în cultura actuală 
Mondializarea culturii 
 
(d) Cultura şi civilizaţia spaţiului european 
Note definitorii şi contribuţia la cultura şi civilizaţia universală 
Diversitatea umană a Europei (lingvistică, religioasă, etnică) 
Civilizaţii şi culturi europene (studii de caz). Europenizarea planetei 
Domenii ale culturii (arhitectura, sculptura, pisctura, muzica) 
Dimensiuni europene ale ştiinţei, cunoaşterii şi culturii 
 
(e) Cultura şi civilizaţia spaţiului românesc 
Note definitorii şi contribuţii la universal 
Studii de caz (autori, opere, sisteme) 
Elemente ale patrimoniului cultural naţional 
Cultură locală 
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(f) Exprimarea culturală şi artistică 
Domenii ale exprimării culturale şi artistice: pictură, muzică, dans, balet, literatură, 

arhitectură, desen, sculptură, teatru 
Exprimare individuală, de grup şi colectivă. 
 
Domeniile prezentate mai sus nu cuprind detalieri punctiforme de opere literare, momente 

culturale şi arhitectonice, opere artistice, deoarece acestea sunt presupuse de dezvoltările interioare 
ale fiecărei componente. Imaginea tematică de mai sus are un sens din perspectiva coerenţei 
interioare, în sensul că sugerează un mod de asamblare a unor domenii care pot constitui împreună 
„cultura generală” a unui elev care parcurge şcolaritatea. După cum se poate observa, sunt exemple 
esenţializate ordonate tematic şi nu detalieri care să presupună o supraîncărcare informaţională şi 
enciclopedică. Toate elementele informaţionale se regăsesc în cărţi şi pe suport electronic, urmând a 
fi accesate în cazul unor analize corespunzătoare.  

 
Această cultură generală nu are o dimensiune enciclopedistă, ci mai mult un caracter 

operaţional, accesibil prin metode şi tehnici de activitate intelectuală, iar în domeniul practicii 
artistice, prin metode şi tehnice de realizare specifice.  

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Identificaţi şi notaţi şi alte conţinuturi, în afara celor de mai sus, care ar fi necesar să fie 

incluse în procesul educaţional de atingere a competenţei – cheie „Sensibilizare şi exprimare 
culturală”. 

 
(7) Dimensiunea metodologică a „competenţei culturale” 
 
(a) Elemente de reper 
 
Sistemul de conţinuturi şi competenţe ar trebui, în principiu, să fie structurat într-o formă 

care să permită identificarea de grup (biunivocă) a componentelor sale:  
a) competenţele care pot fi formate prin intermediul unor conţinuturi prevalente; 
b) conţinuturile care pot să faciliteze formarea unor competenţe. 

În această perspectivă, corelaţia se va realiza între competenţe specifice şi detalii ale 
conţinuturilor prezentate mai sus, nu între competenţele generale şi temele mari. Această opţiune 
concretizează componentele programelor şcolare şi poate fi păstrată în cazul transpunerii didactice a 
domeniilor de competenţe – cheie. 

 
(b) Elemente metodologice 
 
Există o serie de elemente metodologice care vor trebui să fie avute în vedere de orice cadru 

didactic preocupat de concretizarea competenţelor.  
 În principiu, sistemul de competenţe specifice şi conţinuturi asociate (grupate 

tematic) pot să ducă, la nivelul unui an de studiu la construirea unor structuri de tip CDŞ 
supraordonate temelor. Acesta ar fi elementul ideal de concretizare a competenţei culturale, dar 
impedimentele majore apar de la sine. 

 Trebuie acordată o atenţie deosebită evitării supraîncărcării informaţionale şi a 
enciclopedizării procesului educaţional prin intermediul conţinuturilor. 

 Concretizarea acestei competenţe îşi propune sensibilizarea culturală şi nu lărgirea 
ariei tematice (chiar dacă sensibilizarea se poate face şi prin lărgire ariei tematice); astfel, toate 
elementele implicate trebuie să ducă la creşterea interesului elevului pentru realitatea culturală 
şi fenomenul cultural şi artistic. 
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 În domeniile disciplinare evocate mai sus, sensibilizarea culturală poate fi făcută sub 
forma unor „adausuri” metodologice naturale la componentele curriculumului oficial. 

 Cel mai important aspect metodologic îl reprezintă însă dimensiunea 
transdisciplinară a competenţei, pe de o parte şi caracterul multidisciplinar al exemplificărilor 
posibile. 

 Elaborarea unui sistem derivat de competenţe specifice (din competenţele generale 
asumate) şi a sarcinilor de învăţare corespunzătoare fiecărei competenţe specifice. 

 Elaborarea unor structuri integrate de competenţe specifice şi conţinuturi, care oferă 
posibilitatea construirii unor entităţi cu o anumită coerenţă interioară şi eficacitate educaţională 
(inclusiv CDŞ). 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Identificaţi şi denumiţi dimensiunile metodologice care pot fi utilizate în mod predilect 

în atingerea acestei competenţe – cheie.  
Aceste dimensiuni metodologice se pot referi la: activităţile de învăţare, strategiile 

predominante, modalităţile de evaluare, posibilităţile de informare actuale, modalităţile de 
organizare a instruirii etc. 
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V. Competenţa terminologică şi textele în geografie 
 

 
(1) Tipuri de texte 
 
Din analiza suporturilor principale de transmitere a informaţiilor (manuale, cărţi, lucrări, 

enciclopedii) se poate observa că există mai multe tipuri de organizare a informaţiei în texte, adică 
mai multe tipuri de texte. Acestea pot fi: 

- texte narative; 
- texte explicative; 
- texte demonstrative; 
- texte ştiinţifice; 
- definiţii; 
- rezumate; 
- texte destinate analizei; 
- întrebări; 
- texte destinate lecturii complementare; 
- texte lacunare. 
Este evident că aceste categorii de texte sunt însoţite frecvent de reprezentări cartografice, 

grafice şi imagini. În aceste condiţii, tipul de text este influenţat de prezenţa mijloacelor ilustrative. 
 
(a) Texte literare 
 
Acest tip de texte, care sunt specifice lucrărilor cu caracter literar, se regăsesc într-o 

proporţie importantă şi în lucrări de geografie. 
Textele de acest fel presupun relatarea în cuvinte a unui fenomen, element sau proces. 

Aceste texte au un caracter narativ, deoarece „povestesc” despre lucrurile respective şi un pronunţat 
caracter „descriptiv”, deoarece descriu aspecte ale acestora. 

Textele narative ocupă spaţii relativ întinse, deoarece este foarte greu să exprimi în cuvinte 
simple o realitate complicată. Există lucrări predominant literare, care cuprind texte narative 
referitoare la elemente sau fenomene geografice. Cu titlu de exemplu, menţionăm că aproape toate 
lucrările lui Jules Verne cuprind şi informaţii de interes geografic, incluse în lucrările respective, 
care sunt totuşi lucrări literare.  

 
Prezentăm în continuare un exemplu. 
 
„Explorarea Lunii permitea verificarea diferitelor teorii privitoare la satelitul terestru. Cum 

să-i contrazici pe aceşti exploratori curajoşi pe care întâmplările acţiunii lor i-au adus deasupra 
părţii invizibile a Lunii. Era dreptul exploratorilor de a zice: Luna a fost o lume locuibilă şi locuită, 
înaintea Pământului. Luna este în prezent o lume nelocuibilă şi nelocuită.” 

(Jules Verne, „De la Pământ la Lună”) 
 

Finalităţi: 
 Perceperea dimensiunii terminologice a geografiei, ca sistem supradisciplinar 

principal al acesteia 
 Înţelegerea specificului terminologiei geografice principale şi a funcţiei 

sistemului conceptual al geografiei 
 Identificarea unor posibilităţi de concretizare didactică a competenţei 

terminologice 
 Utilizarea dimensiunii terminologice a prezentării realităţii înconjurătoare 
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(b) Teste explicative 
 
Acest tip de texte sunt prezente într-o măsură mai mare în lucrările care au o anumită 

aparenţă ştiinţifică, sau care reproduc stilul explicaţiilor de natură ştiinţifică. Spre deosebire de 
textele narative (care fotografiază şiş exprimă elemente ale realităţii), textele explicative încearcă să 
exprime şi anumite elemente, procese şi fenomene care nu sunt observabile în mod direct, dar care 
provin din cunoştinţele şi experienţa anterioară a autorului. În acest fel, textele explicative încearcă 
să introducă într-o realitate narativă adevăruri exterioare textului, care provin din experienţa 
autorului sau din alte lucrări. 

Textele din această categorie încearcă să explice realitatea tot într-un mod narative, fără a 
aduce în discuţie şi fără a se baza pe imagini, documente sau argumente care să demonstreze cele 
afirmate. 

Redăm un exemplu de asemenea text. 
 
În linii generale, se observă că proprietăţile elementelor climatice au un caracter zonal. În 

acest caz, vorbim despre zonalitatea climei. În cadrul acesteia, mai evidentă este existenţa zonelor 
termice (rece, temperată şi caldă), care nu reprezintă, însă, o zonalitate climatică. 

Repartiţia zonală a temperaturii este determinată de forma Pământului, înclinarea axei şi 
mişcarea de revoluţie; acestea, împreună, determin repartiţia radiaţiei solare pe glob. Există şi alte 
elemente climatice (circulaţia aerului, cantitatea şi tipul de precipitaţii, evaporaţia, tipurile de 
mase de aer) care au o dispunere zonală. 

Acest lucru apare evident din analiza hărţilor climatice corespunzătoare, ale căror elemente 
redau această dispunere zonală. 

 
(c) Texte demonstrative 
 
Spre deosebire de textele explicative (în care procesul de explicare este interior textului), 

cele cu un caracter predominant demonstrativ fac referiri la documente, grafice şi imagini situate 
în exteriorul acestuia. Legătura dintre textul demonstrativ şi imagine este realizată prin propoziţii  
suplimentare, care evocă materiale ilustrative, prin întrebări care fragmentează textul sau prin 
referiri la adevăruri demonstrate până în prezent. 

O situaţie aparte o au textele (de altfel foarte rare) care fragmentează un demers discursiv, 
prin întrebări sau concluzii parţiale; după aceste momente de „fragmentare” urmează demonstrarea 
unui alt element succesiv. În acest caz, textul demonstrativ are aspect de „cascadă” şi presupune 
parcurgerea şi înţelegerea lui în succesiunea propusă. 

Urmăriţi exemplul de mai jos, în care sunt evocate elementele demonstrative. 
 
Analizând harta principalelor tipuri de relief din ţara noastră şi raportându-ne la marile 

unităţi de relief, observăm următoarele. Carpaţii Orientali cuprind în est şi în sud munţi dezvoltaţi 
pe fliş (cu predominarea reliefului structural şi petrografic), în centru şisturi cristaline, iar în 
partea de vest munţi vulcanici (care au pe întinderea lor un relief de tip vulcanic). Limitele 
exterioare sunt bine individualizate, iar în partea centrală există un şir de depresiuni. 

 
Textele ştiinţifice diferă de cele anterioare prin demers şi limbaj. Ele sunt preluate din 

lucrări ştiinţifice, articole sau expuneri şi sunt incluse în diferite lucrări sau manuale, cu scopul de a 
prezenta într-un mod argumentativ realitatea la care se referă. 

Textele ştiinţifice se disting printr-un limbaj în care sunt utilizaţi un anumit număr de 
termeni relativ inaccesibili celui nefamiliarizat cu acest domeniu şi fac abstracţie de nivelul de 
pregătire al cititorului.  
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(d) Textul ca document 
 
Textele ştiinţifice sunt incluse uneori sub forma unor documente sau suporturi de analiză, 

având şi un pronunţat caracter demonstrativ rezultat din componenta sa argumentativă. 
 
Zona de interferenţă carpato – subcarpatică, cuprinsă între râurile Argeş şi Bratia,, cu 

anumite aspecte asemănătoare zonelor montane este, în realitate, un piemont relict, format în 
timpul miocenului şi situat în momentul respectiv la baza unei zone montane cu altitudini de câteva 
sute de metri. Ulterior formării sale, structura subiacentă (alcătuită din pietrişuri şi nisipuri) a fost 
diagenizată şi transformată într-o structură mai dură (conglomerate, gresii). Piemontul miocen 
relict este demonstrat prin structura sa iniţială, asemănătoare celei din momentul formării sale şi 
asemănătoare structurii actuale a Piemontului Getic. Aspectul monoclinal al piemontului relict se 
păstrează, puţin modificat, până astăzi. Putem afirma că actuala structură a Piemontului Getic 
reprezintă, în parte, o structură cu elemente remaniate din piemontul miocen relict. 

 
(e) Definiţii 
 
Textele din diferite lucrări, manuale, lucrări şi enciclopedii sunt frecvent completate cu un 

tip de text care are caracteristicile apropiate de ale unei definiţii (sau chiar este o definiţie 
cunoscută). 

Menţionăm că fiecare definiţie poate să fie discutabilă, ea reprezentând, dintr-un anumit 
punct de vedere, rezultatul experienţei şi al cunoştinţelor autorului şi nu adevăruri negociate şi 
acceptate de toată lumea. O simplă analiză a unor definiţii diferite, existente în dicţionare cu 
caracter geografic, consemnează diferenţe mari între acestea. 

 
Exemple de definiţii: 
 
Vremea reprezintă starea fenomenelor din atmosferă într-un anumit loc şi la un moment 

dat. Ea se caracterizează prin următoarele elemente: temperatura aerului, presiunea atmosferică, 
precipitaţiile, vântul, existenţa norilor, alte fenomene (îngheţ, fulgere, rouă etc.). 

 
Circulaţia aerului reprezintă totalitatea vânturilor, precum şi direcţia de deplasare a 

acestora. Ele realizează circuite în atmosferă, contribuind la amestecul acesteia. Cele mai 
cunoscute vânturi sunt alizeele, musonii, vânturile de vest şi vânturile polare, ciclonii tropicali. 

 
(f) Texte rezumative 
 
Textele de tip rezumativ au rolul de a sintetiza foarte mult o informaţie prezentată anterior. 

Rezumatele redau într-o formă nouă, dar foarte mult concentrată, elementele prezentate în textele 
narative, discursive sau explicative. În manuale sau în diferite lucrări, rezumatele sunt consemnate 
în mod distinct, pentru a evidenţia şi mai mult rolul lor de sinteză a ideilor principale din tema 
respectivă. 

Ele pot fi plasate la începutul textului (pentru a dirija lectura lui spre aceste idei majore) sau 
la sfârşitul acestuia (pentru a avea aspectul unor concluzii cu caracter rezumativ). 

Rezumatele pot fi redate şi sub forma unor idei principale sau chiar a unei scheme intuitive.  
 
Exemple 
 
Orice localitate este înconjurată de un spaţiu care formează orizontul apropiat al acesteia, 

care ocupă un spaţiu dintr-o anumită regiune sau întindere mai mare. 
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Orizontul local cuprinde spaţiul care poate fi observat până la limita liniei orizontului şi 
care poate să fie situat până la 40 kilometri. 

 În toate situaţiile, linia orizontului reprezintă un cerc cu centrul situat în locul celui care 
priveşte. 

 
(g) Texte pentru analiză 
 
Acest tip de texte sunt situate aparent în exteriorul textului principal al capitolului sau al 

temei abordate. Ele au funcţia unor „documente” (în ipoteza că argumentează o aserţiune din textul 
explicativ) sau sunt destinate unei analize propriu-zise (care se presupune că nu duce numaidecât la 
un răspuns preformat).  

Textele destinate analizei se regăsesc cu o frecvenţă mai mare în manualele şcolare moderne 
din ultimii ani. Ele pot constitui şi suportul unor teste de autoevaluare sau de evaluare.  

Textele destinate analizei pot fi supuse unor comentarii orale, scrise sau pot reprezenta 
subiectul extragerii unor idei principale sau a unui rezumat.  

Un exemplu: 
Citiţi următorul text. 
 
Orice regiune sau întindere situată pe suprafaţa continentelor (a uscatului) are anumite 

caracteristici ale climei, hidrografiei, vegetaţiei, faunei şi solurilor sau, altfel spus, anumite 
caracteristici naturale. Dintre acestea, mai vizibile sunt relieful, apele şi vegetaţia, iar clima şi 
aerul constituie „mediul” care le înveleşte pe acestea şi în care îşi desfăşoară activitatea societatea 
omenească. La suprafaţa oceanelor întâlnim spre exterior aerul şi spre interior apa oceanelor. Pe 
fundul oceanelor există un relief, anumite condiţii datorate grosimii apei oceanice (luminozitate, 
temperatură, apăsare) şi, frecvent, forme de viaţă. Acestea sunt caracteristici naturale ale reliefului 
oceanelor. 

 
Cerinţe: 
Realizaţi, în scris, pe baza textului de mai sus, câte un text nou, de cel mult 1/2 pagină, care 

se referă la următoarele cerinţe de analiză: 
(1) Caracterizaţi condiţiile naturale (relief, caracteristicile mediului exterior, forme de viaţă) 

ale bazinului Australiano - Indian din cadrul Oceanului Indian. 
(2) Caracterizaţi condiţiile naturale (relief, caracteristicile mediului exterior, forme de viaţă) 

ale Podişului Sahara; 
(3) Comparaţi între ele condiţiile naturale din cele două regiuni, precizând asemănările şi 

deosebirile; 
(4) Identificaţi elementele comune din cele două situaţii şi precizaţi în scris caracteristicile 

generale ale fiecărui element. 
 
(h) Întrebări 
 
Deşi sunt situate aparent în exteriorul textului principal, întrebările au rolul de a facilita 

înţelegerea acestuia şi de a ajuta înţelegerea corectă a mesajului. În cazul manualelor şcolare, 
contribuie la dirijarea învăţării şi introduc o notă de interactivitate, necesară în cadrul acestei 
învăţări. 

Trebuie să remarcăm însă că amulte întrebări din manuale au un caracter predominant de 
identificare a unor denumiri în suporturi exterioare. Există şi întrebări cu un caracter problematizat 
sau chiar euristic. De altfel, conversaţia euristică, problematizarea şi chiar analiza „situaţiilor – 
problemă” pot fi mult facilitate prin succesiuni de întrebări alese cu mult discernământ şi care sunt 
construite de o factură care facilitează rezolvări proprii. 
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Exemple: 
 
1. Explicaţi următoarele elemente: forma arcului carpatic, caracterul concentric al 

reliefului, succesiunea treptelor de relief. 
2. Precizaţi nivelul de la care se face măsurarea înălţimii reliefului. 
3. Precizaţi numele unor animale care trăiesc în stepă, în zone de pădure şi în zona 

alpină. 
4. Explicaţi diferenţa dintre următorii termeni: relief, formă de relief, tip de relief, unitate 

de relief, treaptă de relief. 
 
(i) Texte complementare 
 
Atât în lucrările de informare, cât şi în manuale există referiri la anumite texte situate în 

exteriorul acestora, sau care sugerează utilizarea lor. Aceste texte au un caracter complementar 
informaţiei de bază în care sunt ancorate. Utilizarea lor presupune identificarea sursei respective şi a 
textului corespunzător, lectura lui şi încercarea de a include noul text în universul textului de bază. 

Textele complementare se pot regăsi în enciclopedii, culegeri, lucrări ştiinţifice, lucrări de 
informare şi popularizare. 

 
Un exemplu: 
 
„Dacă în Carpaţii Meridionali înălţimile de peste 2 000 m au permis instalarea unor 

gheţari montani, fie ei de vale, de platou sau de circ, în Carpaţii Orientali, din cauza altitudinilor 
relativ mai mici, glaciaţiunea cuaternară s-a manifestat pe areale foarte reduse, doar Munţii 
Rodnei păstrând urme care atestă prezenţa gheţarilor montani: 

Din cauză că eroziunea glaciară din Munţii Rodnei nu a fost aşa de intensă ca în Carpaţii 
Meridionali, circurile şi văile glaciare sunt mai puţin evidente şi apar mai puţine creste cu caracter 
alpin”. 

(din Enciclopedie geografică, CD Press, 2005, pag. 180) 
 
(j) Texte lacunare 
 
Aceste categorii de texte au în interiorul lor o anumită informaţie minimală care lipseşte; 

această informaţie poate fi un cuvânt, un nume propriu sau o valoare cantitativă. Cel care lecturează 
acest text trebuie să amplaseze în locul respectiv termenul potrivit (ofertat sau nu).  

Acest tip de texte sunt incluse uneori în interiorul manualelor sau al lucrărilor, dar cel mai 
frecvent sunt utilizate în cadrul unor activităţi independente sau în situaţii de evaluare. 

În mod frecvent, textele lacunare pot face referiri şi la elemente exterioare acestora (hărţi, 
atlase, fotografii, alte texte) sau presupuse cunoştinţe anterioare. 

Prezentăm în continuare un exemplu de text lacunar care poate fi completat pe baza analizei 
unui suport cartografic. 

 
Un exemplu 
 
Completaţi textul de mai jos cu informaţia care lipseşte, scriind pe caiet sau pe o pagină 

separată numele corespunzător cifrei. Pentru identificarea răspunsurilor corecte, utilizaţi planiglobul 
fizic. 

 
Europa este situată între Oceanul   ........(1) .......... şi ............ (2)............. Spre est se continuă 

cu ......(3).................., iar în vest este mărginită de Oceanul ............(4)....... . La vest de Oceanul 
Atlantic se află situate două continente: în emisfera nordică ................(5)........, iar în emisfera 
sudică ............(6)............... ., astfel încât există o corespondenţă între continentele situate pe cele 
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două margini ale Oceanului, astfel: între Europe şi .............(7)..........., în emisfera nordică şi între 
Africa şi ............(8) ..........., în sud. Această corespondenţă, forma Oceanului Atlantic, precum şi 
alte elemente sugerează ideea că aceste patru continente au fost cândva împreună. În jurul Polului 
Sud se află ...........(9).............., mărginit spre exterior de o importantă paralelă denumită 
...........(10)......... . La nord de acest continent, într-o poziţie mai apropiată se află situate trei 
continente: ...........(11)............, ...........(12)........... şi .............(13).............. . Oceanul Pacific este 
mărginit spre vest de continentele ........(14)............ şi .............(15).............., în est de 
............(16)....... şi ...............(17)................., iar în sud de ...............(18)................... . 

 
Acest text poate fi completat cu informaţia corectă, pe baza unor surse exterioare, sau a 

cunoştinţelor anterioare. Aceste posibilităţi sunt: 
- alegerea unor termeni dintr-o listă dată; 
- amplasarea unor termeni presupuşi cunoscuţi; 
- identificarea unor termeni în texte diferite, pentru a oferi informaţiei coerenţă şi 

corectitudine; 
- identificarea unor elemente în surse de informare (atlase, hărţi, enciclopedii, texte). 
 
(2) Analiza textelor 
 
Modalităţile de analiză a textelor presupun: 
- realizarea unei lecturi globale, suficient de aprofundate; 
- reluarea lecturii unor idei principale sau a unor pasaje semnificative; 
- înţelegerea şi interpretarea mesajului transmis prin text; 
- elaborarea unor texte derivate (idei principale, rezumate), sau a unor scheme; 
- redarea, oral sau în scris, în cuvinte proprii, a conţinutului semnificativ al textelor 

respective. 
Elementele menţionate mai sus sunt deosebit de importante în procesul de dirijare a lecturii 

şi analizei textului şi, prin aceasta, de dirijare a învăţării. 
 
Un exemplu 
 
Redăm în continuare un text pe care să îl lecturaţi în perspectiva procesului de analiză şi de 

interpretare a elementelor sale esenţiale.  
Activitatea principală a profesorului de geografie o reprezintă, după cum este cunoscut, 

aplicarea curriculum-ului şcolar în întregul său.  
În realizarea unor suporturi de instruire (lucrări metodologice, hărţi, atlase, culegeri de 

teste, suporturi cartografice, manuale, lucrări complementare, ghiduri etc.), autorii acestora 
trebuie să aibă în vedere curriculum-ul şcolar de geografie pentru clasa a XI-a în ansamblul său 
(competenţe generale, valori şi atitudini, competenţe specifice, conţinuturi ofertate, sugestiile 
metodologice).  

(Extras din Curriculum şcolar pentru clasa a XI-a) 
 
(3) Rezumarea textelor 
 
O activitate de învăţare eficientă o reprezintă rezumarea unor texte. Oricât ar fi de banală 

această activitate, ea are multiple caracteristici formative şi constituie o parte dintr-o deprindere cu 
un caracter mai larg, utilă pregătirii continui, cu caracter permanent.  

Rezumarea unor texte presupune identificarea unor idei principale şi redarea lor într-o formă 
succintă şi intuitivă, printr-un text nou realizat, dacă este posibil, în cuvinte proprii. 

Există tentaţia de a reproduce fragmente din textele anterioare în construirea noilor 
rezumate. Această modalitate nu face decât să selecteze informaţii, fără a le prezenta într-o formă 
nouă.  
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Un exemplu 
 
Iată un exemplu de asemenea text, preluat dintr-un manual pentru clasa a IX-a. 
În acest moment putem să realizăm o corelaţie între aspectul exterior al reliefului major 

(megarelief sau macrorelief) şi formele care îl generează: 
- lanţurile muntoase (sistemul alpin şi sistemul andin) sunt rezultatul coliziunii plăcilor 

tectonice; 
- bazinele oceanice rezultă din expansiunea fundului oceanic, adică din activitatea 

rifturilor; 
- dorsalele, ca sisteme montane submarine, sunt rezultatul acumulării succesive, în timp, a 

unor mari cantităţi de materie adusă de curenţii de convecţie; 
- podişurile întinse şi relativ omogene (Sahara, Dekkan, Podişul Braziliei, Podişul SIberiei 

Centrale etc.) sunt vechi nuclee continentale ale plăcilor tectonice; 
- câmpiile sunt zone de acumulare a sedimentelor situate între fragmentele plăcilor 

tectonice. 
 
(4) Texte şi itemi 
 
Completaţi textul de mai jos, referitor la circulaţia aerului, cu informaţiile care lipsesc, 

notând pe caiet termenii corespunzători cifrelor din text.  
Alegeţi cei 7 termeni care lipsesc dintre următorii: vânt polar, alizeu, ecuator, musoni, 

calme ecuatoriale, vânturi de vest, cicloni tropicali, cercul polar de sud, primul meridian, tropicul 
de nord, deşert, gheţar. 

 În regiunile polare (cuprinse între poli şi cercurile polare) este prezentă în tot timpul anului 
o mişcare a aerului dinspre poli spre cercurile polare, sub forma ............(1)............. .În lungul celei 
mai lungi paralele, denumită .........(2).........., aerul are o mişcare ascendentă; aici ajung dinspre cele 
două tropice vânturile permanente denumite .........(3).............. . În partea de sud şi sud - est a Asiei 
bat vânturi sezoniere, câte jumătate de an dinspre ocean spre continent şi jumătate de an invers, 
denumite ..................(4)................ . În zona intertropicală, mărginită la sud de Tropicul de Sud şi la 
nord de ...................(5)..............., bat frecvent vânturi puternice, care se deplasează în sens invers 
rotaţiei Pământului şi care se numesc ...................(6)................ . În zona temperată bat frecvent 
vânturi care se deplasează în sensul de rotaţie al Pământului, denumite ............(7).................. . 

 
În cazul în care există anumite îndoieli asupra corectitudinii termenului, informaţia trebuie 

verificată în surse diferite. Există anumite posibilităţi (de altfel minimale) ca termeni foarte 
apropiaţi sub raport semantic sau informaţional să fie utilizaţi într-o măsură în care termenul ales nu 
infirmă validitatea celuilalt. 

Acest tip de activitate nu este prezent ca atare în manualele şcolare. El este utilizat ca suport 
pentru activităţi independente, în diferite culegeri şi chiar în anumite teste. Ea presupune angrenarea 
unor competenţe, cunoştinţe şi abilităţi anterioare, care nu sunt evidenţiate în mod nemijlocit în 
cadrul textului respectiv. 

 
Un exemplu 
 
Citiţi cu atenţie următorul text: 
 
Circulaţia generală a aerului influenţează direcţia de deplasare a plăcilor tectonice şi 

producerea curenţilor oceanici. Diferenţa de salinitate şi de temperatură dintre anumite părţi ale 
oceanelor nu influenţează deplasarea unor cantităţi de apă dintr-un loc în altul. Mareele reprezintă 
mişcări de ridicare şi de coborâre (flux şi reflux) influenţate de trecerea Lunii deasupra 
meridianului locului, producându-se concomitent cu această trecere. 
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Identificaţi ideile care conţin greşeli şi argumentaţi această opţiune, pentru fiecare caz în 
parte. 

 
(5) Transformări 
 
O modalitate eficientă de explorare şi exploatare a textelor o reprezintă transformarea 

textelor de bază în alte construcţii lingvistice noi, care conservă mesajul iniţial, redându-l într-o 
formă accesibilă elevilor. 

Pentru a înţelege utilizarea acestei modalităţi, redăm modul în care un text poate fi 
transformat în alt text cu o mai mare accesibilitate. 

 
(a) Text iniţial 
Piemontul Getic, deşi este considerat un podiş (Podişul Getic), are mai mult aspectul unei 

câmpii. Acest lucru este justificat de analiza modului de formare şi a sedimentelor sale, în care este 
prezentă o structură specifică, formată din „stratele de Cândeşti”. Geneza piemontului s-a realizat 
de la nord la sud, succesiv cu retragerea mării din Câmpia Română şi cu ridicarea Carpaţilor şi a 
Subcarpaţilor. Resursele principale ale Piemontului Getic (lignit, petrol, gaze naturale) sunt 
cantonate în depozitele subiacente mai vechi şi nu cum ar părea la o privire sumară, în cadrul 
sedimentelor situate la suprafaţă. Partea de nord a Piemontului Getic are interfluvii predominant 
rotunjite, iar partea de sud, interfluvii predominant netede, sub forma unor „poduri” întinse. 

 
(b) Text transformat 
Această unitate deluroasă poartă denumirea de podiş, din cauza înclinării reduse a 

stratelor. În alcătuirea lui, o pondere importantă o au pietrişurile. Fiind o regiune de acumulare 
situată în apropierea unei zone mai înalte, i se justifică denumirea de piemont. O caracteristică a 
Podişului Getic o reprezintă aspectul foarte neted al culmilor deluroase, care scad în altitudine de 
la nord la sud. 

 
(c) Text şi schemă 
Să presupunem că intenţionăm să transformăm un text folosit ca exemplu de rezumat 

(„Rezumarea textelor”) într-un text şi mai simplu, redat sub forma unei scheme. 
 
Coliziunea plăcilor    Geneza lanţurilor muntoase 
 
Rifturi     Expansiunea fundului oceanic    Bazine oceanice 
 
Curenţi de convecţie             Dorsale 
 
Nuclee continentale     Podişuri întinse  
 
Spaţiul dintre plăcile tectonice    Câmpii de acumulare 
 
Această schemă redă o anumită legătură genetică între fenomenele de origine şi rezultatele 

lor. Textul, după cum se observă, are un demers explicativ, care porneşte de la rezultate, invocându-
se apoi cauzele acestora.  
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(6) Text exploratoriu 
 
Citiţi următorul text: 
 
„Explorarea Lunii permitea verificarea diferitelor teorii privitoare la satelitul terestru. Cum 

să-i contrazici pe aceşti exploratori curajoşi pe care întâmplările acţiunii lor i-au adus deasupra 
părţii invizibile a Lunii. Era dreptul exploratorilor de a zice: Luna a fost o lume locuibilă şi locuită, 
înaintea Pământului. Luna este în prezent o lume nelocuibilă şi nelocuită.” 

(Jules Verne, „De la Pământ la Lună”) 
 
Răspundeţi în scris, pe caiet sau pe o foaie de răspuns, la întrebările următoare. 
(1) Ce înţelegeţi prin „partea invizibilă a Lunii” ? 
(2) De ce Luna arată Pământului o singură faţă? 
(3) Ce înţelegeţi prin: „Luna este nelocuită şi nelocuibilă”? 
(4) Ce a vrut să spună Jules Verne prin: „Luna a fost locuibilă şi locuită înaintea 

Pământului”? 
 
Este evident că un text ofertat într-un mod relativ „indiferent” nu contribuie în mod direct la 

sugerarea unei analize. În momentul în care există un anumit set de întrebări, asemănătoare celor de 
mai sus, modalitatea de explorare şi exploatare a textului propusă poate deveni sursă a unor alte 
activităţi, care să ducă la conturarea unor idei noi. 

 
Temă de reflecţie 
 
Identificaţi în surse diferite exemple de texte care pot fi explorate şi explicate în învăţarea 

geografiei. 
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VI. Manualul de geografie în contextul instruirii pe competenţe 
 

 
 

(1) Componentele interioare ale manualelor 
 
Manualele şcolare au evoluat sensibil în ultimele două decenii, sub raportul elementelor 

componente, al metodologiei de elaborare şi avizare, precum şi al calităţii lor editoriale şi 
tipografice. 

Generaţia „nouă” de manuale a început în anul 1995, cu apariţia primelor suporturi de instruire 
de acest fel, care concretizau programe şcolare noi în vremea respectivă.  

În domeniul geografiei există în prezent, în uz, câte trei manuale alternative pentru fiecare dintre 
clasele V – VIII (din perioada 1996 – 2000) şi un număr mai mare de manuale pentru celelalte 
clase. 

Elaborarea manualelor şcolare s-a făcut în concordanţă cu fiecare programă şcolară nouă, 
realizată în contextul Curriculum-ului Naţional. 

Elaborarea noilor programe şcolare de geografie, realizată în perioada 1996 – 2006, a dus la 
construirea unui curriculum de geografie ca parte a Curriculum-ului Naţional, cu numeroase 
elemente interioare care facilitează realizarea unei instruiri eficiente. Programele şcolare au stat la 
baza elaborării unor manuale de geografie cu un anumit caracter alternativ între ele. 

Programa şcolară reprezintă elementul obligatoriu care trebuie urmat în procesul de învăţământ 
şi elementul de bază care determină construirea şi realizarea manualelor şcolare. 

Programele şcolare de geografie din anii 2005 – 2006 (pentru liceu) şi din anul 2009 (pentru 
clasele V – VIII) precizează într-un mod lipsit de echivoc că „în construirea manualelor şcolare, 
autorii trebuie să aibă în vedere programa şcolară în ansamblul ei: elementele introductive, 
obiective sau competenţe, activităţi de învăţare, conţinuturi, elemente metodologice”. Această 
precizare este foarte importantă, deoarece anumite manuale se îndepărtează sensibil de anumite 
componente ale programei şcolare, fiind în realitate „alternative” la programă sau simple 
enciclopedii cu date geografice. 

Manualele şcolare de geografie au în interiorul lor o serie de componente, cu o prezenţă mai 
mult sau mai puţin extinsă în diferite situaţii alternative. Principalele componente cu caracter relativ 
invariant sunt: 

 cuprinsul manualului (situat ca poziţie la început sau la sfârşit); 
 titlurile şi subtitlurile fiecărui capitol; 
 paginile de deschidere (cu competenţele şi tematica interioară); 
 textele scrise (cu caracter narativ, enumerativ, descriptiv sau explicativ); 
 hărţi (de diferite tipuri şi la diferite scări); 
 schiţe de hărţi; 
 imagini fotografice (de mărimi diferite); 
 întrebări, teme, exerciţii şi aplicaţii (sub diferite forme); 
 rezumate; 

Finalităţi: 
 Perceperea caracterului „unificator” şi „invariant” al manualului în raport cu 

elementele programei şi procesul de instruire dezvoltat de profesor 
 Posibilitatea „recuperării” unor părţi semnificative din manualele mai vechi într-o 

instruire centrată pe competenţe 
 Înţelegerea caracterului „instrumental” al manualului şcolar, în procesul formării 

competenţelor 
 Abordarea manualului ca „resursă de instruire” 
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 teste sau itemi; 
 termenii utilizaţi (explicaţi, descrişi sau prezentaţi în glosar); 
 texte complementare; 
 grafice (diagrame, cartograme); 
 modele grafice; 
 sugestii pentru activităţi independente sau de lucru în grup; 
 modalităţi de utilizare a manualului. 

 
(2) Concepte şi terminologie în manuale 
 
Geografia are o serie de concepte generale, prin care îşi defineşte, într-un mod destul de precis, 

problematica domeniului şi elementele metodologice minimale. 
Există concepte cu care operează geografia, care sunt utilizate de mai multe discipline şcolare şi 

arii ale cunoaşterii. Acestea ar fi: spaţiu, timp, interacţiune, cauzalitate etc. În cazul geografiei, 
aceste concepte (care nu sunt ale disciplinei) au o serie de dezvoltări şi nuanţări specifice. 

Conceptele specifice geografiei care au un înalt grad de generalitate, sunt: localizarea, spaţiul, 
teritoriul, regiunea, mediul înconjurător, peisajul geografic, zonalitatea, harta. 

Aceste concepte nu se regăsesc ca atare, explicate într-un mod inechivoc în manualele şcolare 
(în afara unui manual pentru clasa a IX-a care sintetizează însă aceste concepte). Alte manuale 
explică anumiţi termeni aflaţi în conexiune cu aceste concepte, sau chiar le explică pe unele dintre 
ele (mediu, peisaj etc.). 

Manualele şcolare au anumite diviziuni interioare care redau, într-o anumită măsură (în 
conformitate cu programa şcolară), anumite decupaje tematice şi domenii majore ale geografiei, 
cum ar fi: geografie fizică, geografie umană, geografia continentelor, geografia regională, geografia 
generală. 

 
O constatare vizibilă a unei părţi însemnate a manualelor de geografie o reprezintă 

supraîncărcarea lor evidentă cu denumiri (dar şi termeni asociaţi) care depăşesc sensibil nu numai 
posibilităţile unei învăţări eficiente, ci chiar ale unei lecturi minimale. 

Este ştiut că unele manuale de gimnaziu şi liceu abundă în denumiri prezentate prin liste 
cursive, în interiorul textelor narative. Există câteva manuale de acest fel, care depăşesc 3 000 de 
denumiri în cuprinsul lor; acest lucru face ca, pentru resurse de timp minime de câte o oră pe 
săptămână, numărul de denumiri pe lecţie să fie de aproximativ 100. 

Raportul dintre termeni şi denumiri este foarte uşor de susţinut, în contextul în care există un 
raport de complementaritate, iar denumirile au o dimensiune raţională. 

O cerinţă principală evidenţiată de ultimele programe şcolare (2005 – 2006 şi 2009), dar şi de 
necesitatea formării competenţelor, se referă la descongestionarea conţinuturilor şi evitarea 
supraîncărcării informaţionale, printr-o anumită selectivitate a conţinuturilor şi exemplificarea 
minimală cu denumiri.  

Se observă foarte uşor că această cerinţă educaţională simplă este într-o corelaţie evidentă cu 
exigenţele instruirii pe competenţe. 

 
Manualele şcolare de geografie, cu deosebire cele de liceu, utilizează o terminologie generală 

care cuprinde termenii de mai jos, în accepţiunea lor menţionată pe scurt. 
Mediul înconjurător şi  mediul geografic sunt concepte care se suprapun într-o foarte mare 

măsură, având ca referenţial aceeaşi realitate obiectivă. Mediul înconjurător este considerat ca 
ansamblul condiţiilor exterioare în care omul şi societatea omenească îşi desfăşoară activitatea.  

Mediul geografic semnifică mai mult modul în care mediul natural iniţial a fost transformat de 
om. În cadrul conceptului de mediu înconjurător (care, în esenţă, este utilizat ca paradigmă a 
societăţii) geografia foloseşte concepte subordonate, cum ar fi îndeosebi cel de geosistem. 
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Peisajul este un concept care semnifică „tot ceea ce este vizibil”. Mult timp geografia a fost 
îndeosebi o ştiinţă a peisajelor (landschaft). Peisajul se suprapune teritorial peste o anumită unitate 
regională şi funcţional pe un geosistem.  

Geosistemul ca mod de interdependenţă a factorilor care acţionează pe un anumit teritoriu, 
conferind acestuia o anumită structură interioară. 

Regiunea este un concept şi termen care este nuanţat foarte mult în raport de scara la care se 
referă. Regiunile sunt decupaje obiective sau decupaje rezultate din acţiuni decizionale. Geografia 
este interesată cu precădere de regionarea obiectivă a teritoriului, care este o regionare geografică.  

Teritoriul este un concept comun mai multor discipline, dar în cazul geografiei are o 
componentă actuală axată mai mult pe sistemul de organizare şi de amenajare a sa. 

Localizarea (şi poziţia) fixează o anumită entitate teritorială în raport cu un sistem de referinţă 
exterior. 

Spaţiul desemnează un anumit decupaj al suprafeţelor terestre, caracterizat de o proprietate sau 
un ansamblu de proprietăţi. 

Zonalitatea este un concept care reflectă o caracteristică generală a planetei noastre: 
dispunerea zonală a principalelor fenomene geografice, ca rezultat al mişcării de rotaţie, mişcării 
de revoluţie şi formei Pământului. 

Timpul este un concept general, care redă succesiunea unor evenimente, raportată (sau nu) la 
un referenţial extern. 

 
(3) Elemente grafice, cartografice şi imagini 
 
Textul este considerat în mod tradiţional, pentru un manual, elementul principal sau 

predominant. Acest lucru provine din constatarea că, în trecut, manualele cuprindeau texte 
abundente şi reprezentări grafice mai reduse ca întindere. În prezent, există tendinţa de echilibrare 
între cele două componente: text şi elemente complementare acestuia. 

Tipurile principale de informaţii care sunt complementare textului scris sunt: reprezentările 
grafice (diagrame, cartograme, modele, schiţe), reprezentările cartografice (diferite tipuri de hărţi) şi 
imaginile. 

Principalele categorii de reprezentări grafice sunt diagramele, histogramele şi cartogramele. 
 
Manualele cuprind în interiorul lor suporturi grafice de tipul hărţilor. Există o mare varietate de 

hărţi prezente. Acestea diferă între ele prin:  
- mărimea aparentă a hărţii;  
- scara hărţii; 
- tipul de hartă (generală sau specială); 
- densitatea informaţiei cantonată pe suportul cartografic;  
- modul de construire;  

Elementul cel mai important referitor la hărţile reprezentate îl constituie felul în care acestea 
sunt incluse în procesul de învăţare, sau reprezintă doar elemente ilustrative. 

Hărţile din manuale pot fi utilizate în contextul exigenţelor competenţei „cartografic” descrisă 
anterior. 

 
(4) Activităţi de învăţare  
 
Pornind de la elementele programei şcolare, manualele alternative diversifică foarte mult modul 

în care acestea sunt concretizate. Manualele alternative de gimnaziu „conservă” elementele 
programelor repective.  

Deşi modalitatea concretă prin care sunt realizate activităţile de învăţare diferă destul de mult, 
printre altele, în funcţie de caracteristicile manualelor, acestea pot fi abordate din perspectiva 
exigenţelor noilor programe. În acest fel, manualele sunt „recuperate” instrucţional prin intermediul 
noilor programe. 
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În cadrul manualelor, concretizarea activităţilor de învăţare se realizează într-un mod diferit, 
deoarece elementele ilustrative puse la dispoziţie, precum şi sistemul de întrebări, exerciţii şi teme 
diferă mult între ele. 

 
În practica procesului de învăţământ, activităţile din manuale sunt foarte mult diversificate în 

raport cu pregătirea şi experienţa cadrului didactic. 
Ceea ce dorim să subliniem este că existenţa manualului şi utilizarea lui presupun practicarea 

unui grup de activităţi de învăţare care să fie centrat pe explorarea şi exploatarea acestuia. De 
aceea, activităţile de învăţare trebuie să fie legate de principalele componente ale manualului: 
analiza şi interpretarea textului scris, analiza şi interpretarea suporturilor grafice şi cartografice, 
observarea imaginilor, realizarea diferitelor sarcini din manual, transformarea informaţiei 
cartografice în informaţie verbală sau scrisă etc. 

Sub raportul activităţilor de învăţare presupuse de utilizarea manualelor, din punctul de vedere 
al elevilor, problema esenţială o constituie realizarea unei învăţări eficiente, care să maximizeze 
rezultatele în condiţiile renunţării la activităţi cu caracter repetitiv, de stocare a informaţiei sau de 
ilustrare abundentă cu denumiri şi date. 

 
Temă de reflecţie 
 
Identificaţi, în cazul unui manual din clasele V – VIII, elementele „recuperabile” presupuse de 

programă: competenţele care pot fi abordate, conţinuturile, elementele metodologice, abilităţile de 
învăţare etc. 

 
 
 



 60 

VII. Dimensiunile interdisciplinare ale geografiei 
 

 
(1)  Elemente introductive  
 
Deşi există mai multe definiţii şi accepţiuni ale termenilor din sfera corelaţiilor 

interdisciplinare, anumite accepţiuni comune pot fi degajate în mod corespunzător pentru a avea un 
sistem referenţial comun în aplicarea curriculumului şcolar. 

Interdisciplinaritatea (în sens şcolar) reprezintă modalitatea de a utiliza concepte specifice 
diferitelor discipline în abordarea unor probleme comune, a unor domenii de graniţă şi pentru 
realizarea unor corelaţii între discipline, grupe de discipline, precum şi pe ansamblul activităţilor de 
învăţare. 

Transdisciplinaritatea semnifică mai mult latura metodologică, comună mai multor 
discipline, situată în interiorul, între acestea sau deasupra lor.  

Multidisciplinaritatea (sau pluridisciplinaritatea) înseamnă analiza unei situaţii din 
perspectiva unor discipline diferite, fără o corelare imanentă la nivelul conceptelor şi al metodelor. 

 
Spre deosebire de interdisciplinaritatea ştiinţifică (obiectivată spre cercetare), 

interdisciplinaritatea şcolară are ca finalitate difuzarea cunoştinţelor ştiinţifice (în forme didactice) 
şi formarea actorilor sociali. Ea îşi propune să ofere condiţiile dezvoltării proceselor integratoare 
referitoare la cunoştinţe, produse cognitive şi are în preocupări organizarea cunoştinţelor şcolare pe 
plan curricular, didactic şi pedagogic. Obiectul de interes îl constituie disciplinele şcolare (spre 
deosebire de interdisciplinaritatea ştiinţifică, orientată spre disciplinele ştiinţifice).  

Interdisciplinaritatea şcolară are ca subiect al său „elevul care învaţă” şi se aplică în mod 
teoretic acestor subiecţi în forme diferenţiate. Interdisciplinaritatea şcolară duce la construirea unor 
legături suplimentare între materiile şcolare prin intermediul unui proces de instruire orientat de 
finalităţi (obiective sau competenţe) comune sau asemănătoare. 

Interdisciplinaritatea profesională constituie o modalitate de integrare a cunoştinţelor şi 
abilităţilor dobândite în şcoală pentru atingerea unor performanţe cu caracter profesional. 

Spre deosebire de interdisciplinaritatea din ştiinţă (unde oamenii de ştiinţă din diferite 
domenii se întâlnesc mai rar pentru a negocia probleme comune), în şcoală existenţa profesorilor de 
specialităţi diferite facilitează, cel puţin teoretic, o comunicare continuă. 

 
(2) Programele şcolare şi interdisciplinaritatea 
 
a) În învăţământul primar, programele sunt mai bine corelate între ele şi oferă o viziune 

interdisciplinară mai pregnantă. Acest lucru este facilitat şi de existenţa unui organizator al învăţării 
pentru întreaga activitate (învăţător). Succesiunea „disciplinelor” şcolare în cadrul orarului zilnic şi 

Finalităţi:  
 
 Înţelegerea legitimităţii geografiei ca domeniu predilect de interdisciplinaritate 
educaţională; 
 Înţelegerea poziţiei geografiei ca principal domeniu educaţional al raporturilor dintre 
om şi mediul său de viaţă; 
 Cunoaşterea posibilităţilor metodologice ale geografiei de a fi un domeniu cu valenţe 
interdisciplinare; 
 Perceperea realităţii obiective înconjurătoare (mediul înconjurător) ca domeniu 
principal de manifestare a posibilităţilor interdisciplinare ale geografiei; 
 Indentificarea posibilităţilor de instruire interdisciplinară prin competenţe şi 
conţinuturi specifice domeniului. 
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săptămânal, în condiţiile aceluiaşi cadru didactic, oferă treceri foarte uşoare de la o activitate la alta 
şi, prin acestea, de la o disciplină la alta. 

 
b) În ciclul gimnazial, programele şcolare sunt atomizate într-un mare număr de discipline 

individuale, contribuind la fragmentarea realităţii care trebuie învăţată. În esenţă, individualizarea 
unor discipline noi (biologia, fizica, chimia) este un fapt pozitiv, deoarece permite studierea 
acestora în modalităţi similare ştiinţelor. Practicarea instruirii de către cadre didactice diferite (cu 
exigenţe disciplinare cunoscute) contribuie la fragmentarea câmpului învăţării. Utilizarea unor 
obiective – cadru comune sau asemănătoare în cadrul ariilor curriculare de cadre didactice diferite 
nu integrează cunoştinţele şi achiziţiile. 

 
c) În ciclul liceal inferior (clasele IX – X) se accentuează diversificarea. Un element de 

noutate (după anul 2002) este încorporarea în cadrul programelor şcolare a unor elemente minimale 
ce derivă din utilizarea competenţelor – cheie sugerate sistemelor de învăţământ europene. 
Existenţa disciplinelor opţionale, chiar dacă sunt predate de persoane cu pregătire disciplinară, 
favorizează construirea unor cursuri interdisciplinare atractive. 

 
d) În ciclul liceal superior există o tendinţă de diversificare disciplinară, completată cu 

extensiunea curriculumului la decizia şcolii şi promovarea unor opţionale interdisciplinare. 
Începând de la un anumit nivel, tehnologia informatică favorizează conectarea cunoştinţelor ofertate 
prin intermediul unor metode transdisciplinare, precum şi accesarea unor informaţii care nu mai este 
cantonată în mod strict în cadrul unor discipline clasice. 

 
(3) Legitimitatea dimensiunii interdisciplinare a geografiei 
 
(a) Geografia ca ştiinţă şi interdisciplinaritate  
 
Geografia este percepută ca o disciplină şcolară şi ca un domeniu ştiinţific în care există 

multiple elemente de interdisciplinaritate. Această constatare porneşte de la situarea geografiei, atât 
ca disciplină şcolară, cât şi ca ştiinţă, la interferenţa dintre ştiinţele naturii şi ale societăţii. 

Această poziţie „duală” a geografiei îşi are originile în Antichitate, când Aristotel a 
dezvoltat domeniile ei legate de ştiinţele naturii (meteorologia, ştiinţele despre viaţă şi vieţuitoare, 
ştiinţele fizice), iar Herodot a dezvoltat domeniile legate de istorie şi, prin aceasta, de ştiinţele 
sociale.  

Termenul de geografie, utilizat de Herodot, semnifica mai mult realizarea unei descrieri, dar 
şi cartografieri (graphein – a desena) ale regiunilor, ţărilor şi teritoriilor locuite de diferite popoare. 
În accepţiunea lui Herodot, geografia trebuia să reprezinte baza sau fundalul pe care se desfăşoară 
diferitele fenomene istorice. 

În Evul Mediu, Bernard Varenius prin lucrarea sa „Geographia Generalis”, 1520), 
sintetizează cele două dimensiuni ale geografiei, într-un ansamblu de preocupări comune, 
reprezentate de realitatea terestră. 

Prin Alexander von Humboldt (Kosmos), geografia revine foarte mult în sfera preocupărilor 
predominant de geografie fizică.  

Dezvoltările ulterioare au adâncit foarte mult sfera preocupărilor geografiei, prin discipline 
ştiinţifice noi, din zona ştiinţelor naturii (geomorfologie, hidrologie, oceanografie etc.) şi a ştiinţelor 
sociale (geografia populaţiei, geografia economică etc.). 

Elementele menţionate mai sus subliniază această caracteristică deosebită a geografiei, de a 
fi prin ea însăşi un domeniu predominant interdisciplinar, la nivelul unor grupe de discipline 
ştiinţifice: din ştiinţele naturii şi din ştiinţele sociale. 

Asemănător altor ştiinţe şi discipline şcolare, geografia utilizează elemente metodologice 
comune mai multor domenii ale realităţii, situate deasupra acestora.  
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Sub raportul metodei sale de bază – metoda cartografică – geografia este ea însăşi un 
vector de transdisciplinaritate, deoarece harta se utilizează în prezent în toate domeniile 
semnificative ale realităţii. 

Însuşi obiectul de studiu al geografiei demonstrează elementele de interdisciplinaritate ale 
acesteia. În prezent, geografia este considerată o disciplină a „spaţiului natural umanizat”, ceea ce 
arată foarte clar că ne aflăm în faţa unei sinteze a preocupărilor despre natură şi despre societate. 

Într-un sens modern, geografia nu se ocupă numai de inventarierea şi explicarea elementelor 
care există pe un anumit teritoriu, ci de un lucru mai complex şi mai subtil şi anume de realitatea 
obiectivă rezultată din interacţiunea dintre natură şi societate, la scară globală, regională şi locală.  

În acest fel, geografia are preocupări din zona ştiinţelor naturii (prin geografia fizică), a 
ştiinţelor sociale (prin geografia umană), dar domeniul său predilect de studiu îl constituie mediul 
geografic rezultat din interacţiunea om – societate la diferite scări, de la dimensiunile planetei, până 
la suprafeţe foarte mici. 

Obiectul material al geografiei îl constituie mediul geografic (ca mediu înconjurător al 
omului), iar fenomenologia are un caracter interacţional, între elemente, fenomene şi procese ale 
naturii (care îşi au originea în legi ale naturii) şi elemente, fenomene şi procese ale societăţii (care 
îşi au originea în legi ale societăţii). 

 
(b) Geografia şcolară şi interdisciplinaritatea 
Geografia şcolară, prin dimensiunile sale interdisciplinare, ar trebui să asigure la nivel şcolar 

o legătură între ştiinţele despre natură şi ştiinţele despre societate. 
Elementele care argumentează această perspectivă sunt: 

 perceperea realităţii înconjurătoare ca un între unitar, cu un pronunţat caracter 
interdisciplinar, supus investigaţiei şi procesului educaţional; 

 înţelegerea procesului de învăţare ca o activitate cu un caracter de asemenea integrat, 
realizată de indivizi cu o bază aperceptivă iniţială de acelaşi fel; 

 accentuarea unor legături interdisciplinare noi între disciplinele şcolare situate la 
acelaşi nivel (pentru acelaşi contingent de vârstă); 

 utilizarea metodei cartografice ca vector principal de transdisciplinaritate, oferit de 
geografie oricărei alte ştiinţe şi discipline şcolare; 

 procesul de internaţionalizare, mondializare şi globalizare presupune o realitate 
înconjurătoare dusă până la limitele planetei şi situarea fiecărui individ în această realitate 
globală (mijlocită de ansamblul surselor de informare);  

 diversificarea metodologiei proprii şi a celei interdisciplinare, utilizată în cercetarea 
realităţii înconjurătoare şi în procesul educaţional, conferă geografiei o poziţie semnificativă, 
de integrare a cunoştinţelor, pe suportul presupus de realitatea înconjurătoare; 

 
Legătura între diferite discipline şcolare se realizează prin intermediul unor conţinuturi 

situate în ambele discipline, la limita dintre acestea sau care se referă la un domeniu exploatat în 
comun. În afara acestor conţinuturi, interdisciplinaritatea este practicată asupra unor „conţinuturi în 
sine” relativ noi, care au aspectul de interfaţă între mai multe ştiinţe sau discipline şcolare. 

În practica educaţională, interdisciplinaritatea poate fi susţinută printr-un curriculum şi un 
proces educaţional care să aibă elemente comune, indiferent de disciplina la care se referă. Acestea 
sunt competenţele educaţionale (corelate la nivelul planului de învăţământ), proiectarea anuală a 
instruirii, proiectarea unităţilor de învăţare şi tehnicile de evaluare. 

În acest context, interdisciplinaritatea poate fi promovată atât la nivelul unor conţinuturi 
existente în curriculum şcolar, în programele şcolare şi în preocupările disciplinare, cât şi prin 
intermediul unui proces educaţional care să utilizeze anumite elemente comune cu un caracter 
integrator. 
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Temă de reflecţie 
 
(1) Identificaţi în programele şcolare actuale ale diferitelor discipline (matematică, limba 

maternă, istorie, biologie, fizică etc.) competenţe generale care sunt asemănătoare ca intenţie (şi 
eventual ca formulare) competenţelor asumate prin programele de geografie. 

 
(2) Realizaţi un scurt inventar al acestor competenţe generale comune (sau asemănătoare) 

mai multor discipline. 
 
(4) Realitatea înconjurătoare ca suport al interdisciplinarităţii 
 
Analizând realitatea înconjurătoare ca exterioară cunoaşterii, observăm că aceasta este 

formată din elemente, procese, fenomene şi interacţiuni. Acestea se află în conexiune şi 
complementaritate, formând împreună mediul de existenţă al societăţii omeneşti. 

Această realitate există şi evoluează după legităţi naturale şi caracterizează suprafaţa 
Pământului, din momentul apariţiei şi formării sale. Întreaga istorie geologică a Pământului 
sugerează o creştere a complexităţii fenomenelor, proceselor şi interacţiunilor care au avut loc la 
suprafaţa terestră. În prezent, evoluţia naturală interacţionează cu evoluţia societăţii, generând un 
spaţiu nou, cu anumite caracteristici rezultate din această interacţiune, care poate fi denumit „mediu 
geografic” sau „mediu înconjurător”. 

 
(a) Elemente 
 
Prin element înţelegem orice purtător materiale al unei caracteristici observabile şi 

delimitabile. 
Apa, aerul şi pământul au fost considerate elemente primordiale. S-a adăugat, în unele 

situaţii, focul (care, de fapt, este un fenomen derivat). Apa, aerul şi pământul reprezintă însă sisteme 
cu o compoziţie interioară complexă, cu fenomene şi procese caracteristice fiecăruia. Apa poate fi 
considerată un anumit element al scoarţei terestre, dar ansamblul apei, hidrosfera, reprezintă un 
sistem de mari dimensiuni, cu influenţă globală. În mod similar, aerul poate fi interpretat ca un 
element, dar în acelaşi timp reprezintă un sistem global. 

În cazul geografiei, prin elemente înţelegem aceste părţi componente ale mediului 
geografic, care nu mai pot fi reduse la altele mai mici. 

 
(b) Fenomene şi procese 
 
În realitatea înconjurătoare observăm atât elemente individualizate, cât şi anumite 

evenimente cu desfăşurare temporală, în urma cărora se pot observa anumite transformări. Acestea 
transformări formează împreună procesele şi fenomenele caracteristice naturii.  

În general, se poate observa o anumită suprapunere semantică între proces şi fenomen, 
distincţia fiind mai mult de natura complexităţii. Astfel, un fenomen elementar poate să fie avut în 
vedere pentru un anumit interval limitat de timp şi cu originea într-un anumit element. Fenomenele 
cu o complexitate mai mare se pot asocia în sisteme, cu o evoluţie de tipul proceselor.  

Procesele şi fenomenele sunt caracterizate prin posibilitatea de a fi observate, analizate şi 
măsurate cu ajutorul unor instrumente corespunzătoare. Ele pot fi produse şi în mod experimental, 
prin construirea condiţiilor similare celor din natură. De asemenea, procesele şi fenomenele pot fi 
simulate. 
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(c) Interacţiuni  
 
Termenul de interacţiune îşi are originea în fizică, unde desemnează acţiunea reciprocă între 

corpuri, particule sau sisteme. Utilizarea acestui termen în alte discipline presupune transferul 
înţelesului cu care a fost investit iniţial, în disciplinele respective. 

Astfel, dacă utilizăm termenul de interacţiune în geografie, trebuie să înţelegem o acţiune 
reciprocă dintre elemente, sisteme, corpuri, structuri. 

Poate exista: 
a) acţiunea dintre două corpuri; este un fenomen general, care se observă în multe cazuri; 
astfel, eroziunea produsă de râu este datorată acţiunii râului în mişcare asupra albiei majore;  
b) acţiunea dintre două sisteme, de asemenea, este foarte des întâlnită; de exemplu, cea 
dintre două mase de aer diferite (caracterizate prin câmpuri barice, stări ale atmosferei şi 
elemente meteorologice) aflate în deplasare deasupra ariilor continentale; în urma acestei 
interacţiuni se realizează un schimb de proprietăţi între cele două mase de aer, având ca 
efect modificarea vremii; 
c) acţiunea unor elemente asupra altora, acţiunea unor elemente asupra unor structuri (şi 
invers) etc. 
 
(d) Zonalitatea ca interacţiune specifică 
 
Caracterul interacţional al fenomenelor geografice este postulat în cazul oricăror încercări de 

explicare a situaţiei la un moment dat. 
Zonalitatea latitudinală este rezultatul interacţiunii dintre caracteristici şi fenomene diferite, 

cum ar fi: mişcarea de rotaţie, înclinarea axei, mişcarea de revoluţie, forma Pământului. 
 Zonalitatea climatică este rezultatul combinării unor elemente generale (cele menţionate 

mai sus) cu proprietăţile atmosferei ca geosferă. 
 Zonalitatea biogeografică este rezultatul interacţiunii dintre elementele climatice, 

caracteristicile suprafeţei terestre şi disponibilităţile ecologice ale plantelor şi animalelor. 
 Zonalitatea solurilor reflectă interacţiunea dintre climă, substrat şi vieţuitoare, fiind 

determinată într-un mod preponderent de interacţiunea vegetaţie – substrat. 
Interacţiunea dintre apă şi litosferă, sub impulsul forţei de gravitaţie, generează fenomenul 

de eroziune, transport şi acumulare, care stă la baza modelării reliefului scoarţei terestre. 
 
Temă de reflecţie 
 
(1) Cea mai complexă competenţă generală asumată de geografie ca disciplină şcolară 

semnificativă în învăţământul preuniversitar este formulată astfel: 
„Relaţionarea realităţilor din natură (şi din sfera ştiinţelor despre natură) cu cele ale 

societăţii (şi din sfera ştiinţelor despre societate) într-o structură obiectivă integrată (mediul 
înconjurător) şi o disciplină de sinteză (geografia) care studiază această realitate integrată.” 

Notaţi ce elemente consideri că sunt necesare pentru formarea în timp a acestei competenţe. 
 

(5) Transpuneri ale realităţii  
 
Imaginea obiectelor aşa cum este în realitate reprezintă principala sursă pe baza căreia 

poate să fie realizată o reprezentare asemănătoare sau schematizată.  
Imaginea reală are caracteristicile obiectului, elementului, fenomenului la un moment dat şi 

poate fi interpretată în urma observării sale. De obicei, imaginea reală nu poate fi transferată ca 
atare, păstrându-şi toate caracteristicile. 

Pentru reprezentarea unor caracteristici ale imaginilor pot fi folosite mai multe modalităţi, 
cum ar fi: fotografiile, desenele, modelele, schiţele, imaginile picturale, planurile şi hărţile. 
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Fotografia redă cel mai bine caracteristicile din realitate. Ea este, prin esenţă, o modalitate 
transdisciplinare de figurare a realităţii. În mod egal, toate disciplinele ştiinţifice şi şcolare apelează 
la fotografierea obiectelor reale şi prezentarea lor pentru analiză.  

Fotografia păstrează într-o formă plană anumite caracteristici spaţiale şi conservă forma şi 
culoare obiectelor reprezentate. Asemănător hărţilor, fotografiile pot să fie realizate la dimensiuni 
diferite, de la imaginile microscopice ale unor obiecte de ordinul unor microni, până la dimensiunile 
planetei, sistemului solar şi ale spaţiului cosmic.  

Fiecare disciplină ştiinţifică (şi reflectarea ei şcolară) utilizează în mod predominant o 
anumită dimensiune de reprezentare.  

În cazul geografiei, fotografia constituie o metodă transdisciplinară dar, în acelaşi timp, 
reprezintă o modalitate predilectă de redare a fenomenelor din realitate. Este posibil ca în cazul 
geografiei, utilizarea fotografiilor să poată fi considerată chiar o metodă cu elemente de specificitate 
rezultate din scara de reprezentare şi felul în care acestea reprezintă surse de informaţie. 

 
Utilizarea desenelor şi a unor forme schematizate ale acestora (modelele grafice) reprezintă, 

de asemenea, o modalitate transdisciplinară. În cazul geografiei, desenele redau peisaje 
schematizate sau schiţe de hartă. Acestea au o utilitate deosebită deoarece subliniază elementele 
esenţiale ale realităţii, renunţând frecvent la detalii, care supraîncarcă informaţia imagistică. 

Desenele constituie totodată o modalitate continuă de redare a elementelor observate în mod 
direct (în natură) sau indirect (pe fotografii sau hărţi), de le clasele mici, până la terminarea 
studiilor.  

 
Modelele redau într-o formă schematizată atât elemente observate, cât şi fenomene, procese 

sau interacţiuni demonstrate sau presupuse. Ele au semnificaţie în cazul prezentării unor 
interacţiuni, structuri şi sisteme care evidenţiază legături, vectori, fluxuri şi interacţiuni în general 
mai puţin vizibile prin analiza directă a realităţii. Modelele au, în acest caz, o funcţie teoretică de 
cunoaştere, interpretare şi prezentare a realităţii investigate. 

 
Reprezentarea realităţii în plan îşi găseşte cea mai bună expresie în desenele care au 

caracteristici cartografice. O hartă (sau plan) se defineşte prin reprezentarea micşorată a realităţii 
(în raport cu o scară de proporţie), esenţializată, selectivizată şi în care elementele sunt redate prin 
semne convenţionale reunite în legendă. 

Această definiţie a reprezentărilor cartografice arată implicit toate caracteristicile lor şi 
reprezintă în sine o metodă de cercetare, explicare şi prezentare a acesteia, cu un caracter 
transdisciplinar. 

Prin caracteristicile sale, harta constituie o modalitate de reprezentare folosită atât în 
geografie, cât şi în alte discipline. În cazul istoriei, constituie suportul pe care sunt prezentate grafic 
evenimentele istorice. În cazul geologiei, hărţile sunt adaptate la specificul elementelor 
reprezentate: structuri geologice, roci, sisteme, elemente tectonice, localizări paleontologice şi 
mineralogice. În meteorologia sinoptică, harta facilitează înţelegerea şi prevederea vremii la scară 
mare. În studierea biosferei, identificarea şi localizarea cartografică a biomurilor terestre oferă cea 
mai bună imagine a diviziunilor calitative ale acestei geosfere. Ştiinţele sociale folosesc harta pentru 
localizarea unor fenomene specifice. 

 
Temă de reflecţie 
 
 Alegeţi o modalitate de reprezentare (între fotografie, desen, model şi hartă) şi explicaţi, pe 

scurt, caracterul ei multidisciplinar şi pluridisciplinar. 
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(5) Structuri şi sisteme 
 
Orice observaţie, oricât de simplă, asupra realităţii înconjurătoare evidenţiază că aceasta este 

supusă unor transformări diferite.  
Păstrarea caracteristicilor corpurilor este posibilă chiar în condiţiile în care se exercită 

anumite influenţe ale acestora. În cazul proceselor şi fenomenelor, acestea reflectă de fapt 
succesiuni de transformări. Structurile şi sistemele se modifică, de asemenea, în raport de factori 
exteriori. 

Există mi multe categorii de transformări: fizice, chimice, biotice şi cele care îşi au originea 
în acţiunea societăţii omeneşti. Aceste transformări sunt legate între ele prin obiectele materiale 
(corpuri, elemente, sisteme) şi fluxurile de energie. În ultimul timp se adaugă la materie şi energie, 
ca un element suplimentar, informaţia. 

Aceste transformări pot să aibă două aspecte: 
a) transformări liniare succesive, în care de la o stare iniţială se ajunge la stări succesive, de 

la care nu se mai poate reveni la caracteristicile iniţiale; 
b)  circuite, în urma cărora, după anumite procese evolutive, se ajunge la sisteme şi structuri 

cu asemănări faţă de situaţia iniţială. 
 

În natură sunt multe exemple de circuite: fotosinteza, circuitul oxigenului, circuitul azotului, 
tectonica globală, vulcanismul etc; transformările între materia minerală şi materia vie au loc sub 
forma unor succesiuni denumite circuite biogeochimice.  

 
(a) Circuite planetare 
 
La dimensiunea planetei noastre există circuite de mare întindere, care angrenează suporturi 

materiale considerabile şi cantităţi deosebite de energie. Ele au toate caracteristicile unor 
transformări de materie şi energie care se succed la diferite scări temporale.  

Între acestea, menţionăm:  
a) circulaţia generală a atmosferei (care cuprinde toate transformările elementelor 

meteorologice şi dinamica maselor de aer),  
b) circulaţia generală a apelor oceanice (deplasarea maselor curenţilor oceanici, valurile şi 

mareele),  
c) circuitul planetar al apei în natură (cuprinzând toate transformările apei la interfaţa 

atmosferă – hidrosferă – litosferă),  
d) circuitele tectonice globale (deplasarea plăcilor tectonice, orogeneze, vulcanism),  
e) circuitele geomorfologice (care reprezintă împreună eroziunea produsă de atmosferă şi 

hidrosferă asupra scoarţei solide). 
Dintre acestea, circuitele tectonice globale se realizează în intervale de timp de ordinul 

zecilor şi al sutelor de milioane de ani, fiind greu perceptibile de observatori în intervale scurte de 
timp. Principalele elemente ale circuitelor tectonice sunt mai mult presupuse. Celelalte circuite sunt 
observabile, măsurabile şi se desfăşoară în intervale de timp care favorizează urmărirea lor 
completă. Studierea acestor circuite de materie şi energie reprezintă ea însăşi o activitate 
interdisciplinară şi pluridisciplinară. 

 
(b) Sisteme terestre 
 
În prezent, geografia studiază sisteme, structuri şi interacţiuni la scări diferite (de la 

dimensiunea planetei, până la dimensiunea unui obiect de talie mică). În cadrul acestora, întâlnim 
mai multe posibilităţi de abordare integrală a realităţii. În cazul geografiei, realităţile identificabile 
pot fi descrise, explicate şi redate cartografic. Într-un mod foarte simplu, sistemele ar defini 
îndeosebi starea unui anumit teritoriu la un moment dat, iar structurile presupun în plus o evoluţie 
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în timp. Distincţia este însă relativă, deoarece în terminologie nu există o delimitare clară rezultată 
în urma unor convenţii asumate. 

În cazul sistemelor, pot exista: 
- sisteme naturale (un bazin hidrografic, un biom etc.); 
- sisteme socio – umane (o reţea urbană, legăturile economice); 
- sisteme integrate, naturale şi umane, care sunt regiunile geografice şi unităţile 

administrative. 
Structurile au, în cazul geografiei, semnificaţii care diferă de cele cu care ne-am obişnuit în 

ştiinţele clasice (fizică, chimie, biologie). Astfel, prin structură se înţelege compoziţia interioară a 
unui anumit teritoriu, cu elementele sale semnificative şi transformarea lor în timp. De exemplu, 
termenii de structură a peisajului sau structura fizico – geografică semnifică o abordare analitică a 
realităţii teritoriale investigate. 

În cazul geografiei, o întrebare cu un pronunţat caracter interdisciplinar este următoarea: 
mediul geografic (ca mediu înconjurător al omului) reprezintă o structură calitativ deosebită faţă 
de componentele sale principale (naturale şi umane) sau constituie doar un anumit spaţiu de 
interferenţă între acestea. Se consideră aproape unanim, din perspectiva geografiei, că această 
realitate nouă, rezultată din intersecţia natură – societate, constituie o structură calitativ nouă. 

 
Temă de reflecţie 
 
 Analizaţi mediul înconjurător sub două aspecte: 

a) ca o structură calitativ nouă; 
b) ca un spaţiu de interferenţă. 

Precizaţi opinia pe care o ai (pentru a sau b) şi argumentează, pe scurt, această opţiune. 
 

(7) Dimensiunea teritorială a realităţii şi interdisciplinaritatea 
 
Realitatea înconjurătoare, deşi este compusă din forme diferite de concretizare a materiei şi 

energie, precum şi din diferite tipuri de informaţie, are un caracter unitar, datorită structurii 
invariante (materie – energie – informaţie) a fiecărui proces, fenomen sau interacţiune. 

În cadrul realităţii exterioare există elemente individualizate, fenomene şi procese, 
interacţiuni, iar aceasta este organizată în structuri, sisteme, cicluri şi circuite. Această realitate se 
desfăşoară în trei dimensiuni spaţiale, la care se adaugă succesiunea în timp (dimensiunea 
temporală). 

Modul în care este concretizată realitatea obiectivă în dimensiunile ei spaţiale creează o 
componentă „teritorială” a acesteia. Orice fenomen, proces, element sau interacţiune are o anumită 
întindere, un anumit volum şi o anumită evoluţie, dată de succesiunea de stări în momente diferite. 

Realitatea teritorială are o vizibilă caracteristică tridimensională, iar reprezentarea ei pe un 
plan o reduce la un caracter bidimensional. 

Se poate aprecia că extensiunea teritorială reprezintă o proprietate a realităţii, care se 
regăseşte la toate elementele sale componente. Dacă în cazul elementelor, fenomenelor şi proceselor 
aceasta este foarte evidentă, în cazul schimbărilor de energie şi a interacţiunilor, are o vizibilitate 
mai puţin evidentă. În cazul informaţiei, dimensiunile „clasice” nu sunt atât de evidente. Pentru toate 
caracteristicile însă, evoluţia în timp ca succesiune de stări este observabilă. 

 
(a) Taxonomia organizării spaţiale 
 
Analizând extensiunea teritorială ca proprietate a realităţii înconjurătoare, putem observa că 

aceasta este organizată în sisteme şi structuri care au o anumită ierarhizare taxonomică interioară. 
Aceasta este vizibilă la nivelul succesiunilor de unităţi teritoriale omogene, de la nivelul planetei, 
până la cele mai mici dimensiuni. În acest caz, este de discutat o anumită taxonomie sau alta, în 
raport cu sistemul de referinţă pe baza căruia a fost construită. Dacă se consideră că realitatea 
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teritorială maximală o reprezintă planeta ca întreg, iar dimensiunea minimală suprafeţe omogene 
foarte mici, între acestea numărul şi denumirile atribuite diferitelor unităţi subînscrise celei 
generale poate să fie diferit. 

În geografie, procesul de regionare (care duce la identificarea unor unităţi teritoriale relativ 
omogene sub anumite caracteristici) şi definire a regiunilor geografice constituie o preocupare 
centrală. 

 
(b) Spaţiul geografic 
 
În definirea taxonomică a regiunilor intră însă criterii cu elemente de interdisciplinaritate, 

deoarece părţile componente fac obiectul unor ştiinţe diferite (geologie, biologie, fizică, 
demografie, sociologie). 

Conceptul cel mai larg care desemnează extensiunea teritorială a realităţii poate fi 
considerat spaţiul geografic. Acesta, definit de-a lungul timpului sub forma unor accepţiuni 
diferite, reprezintă modul de concretizare a realităţii exterioare, în dimensiunea ei teritorială.  

Prin spaţiu geografic se înţelege o anumită întindere, cu o dimensiune verticală vizibilă, în 
care coexistă elemente naturale şi socio-umane, care creează din interacţiunea lor o realitate nouă. 
Prin această accepţiune, spaţiul geografic reprezintă dimensiunea teritorială a mediului geografic, 
înţeles ca mediu înconjurător al omului.  

 
Dacă spaţiul geografic reflectă o concepţie conturată în timp din perspectiva abordării 

geografice a realităţii, trebuie să observăm că există şi alte accepţii, mai mult sau mai puţin 
îndepărtate de acesta. 

Câteva exemple: 
- spaţiul cultural, înţeles ca teritoriu cu elemente de omogenitate culturală, rezultată din 

caracteristicile comunităţii umane şi tradiţii; 
- spaţiul mental, înţeles ca o anumită întindere în care sunt observabile elemente de 

convergenţă a concepţiilor referitoare la problematica existenţei cotidiene; 
- spaţiul fizic, înţeles ca loc de desfăşurare a fenomenelor fizice; 
- spaţiul locuit, ca totalitate a teritoriului pe care îşi poate duce existenţa societatea 

omenească (oicumenă), perceput ca atare încă din Antichitate (oikos – locuinţă); 
- spaţiul economic, înţeles ca întindere în care activităţile economice se desfăşoară după 

aceleaşi modele. 
 
(c) Harta şi spaţiul 
 
Reprezentarea grafică a spaţiului în plan se realizează prin hărţi, construite la diferite scări şi 

dimensiuni. 
Cu ajutorul hărţilor pot fi reprezentate spaţii diferite, care au dimensiunea maximală planeta 

ca întreg (planiglob), iar dimensiunea minimală, câţiva m2 (planul unei clase sau al unei locuinţe). 
Între aceste limite pot exista hărţi la scări diferite, care reprezintă suprafeţe variabile ca întindere, 
cu o încărcătură informaţională corelată spaţiului reprezentat. 

Este evidentă însă că orice spaţii individualizate reprezentate pe hartă sunt înscrise în alt 
spaţiu mai mare (până la dimensiunile planetei) şi coexistă în acelaşi timp. 

Simultaneitatea spaţiilor percepute de persoane în locuri diferite, dimensiunile teritoriilor 
avute în vedere şi modalităţile de reprezentare creează anumite dificultăţi în înţelegerea 
caracterului subînscris sau supraînscris al unui anumit teritoriu. Acest lucru poate fi rezolvat 
satisfăcător cu ajutorul trecerilor de scară. 

 
 
 
 



 69 

(d) Transformări de scară 
 
Transformările de scară nu se suprapun în mod exact pe anumite suprafeţe omogene, de 

tipul regiunilor geografice. Din această cauză, ele nu reflectă şi o organizare taxonomică. Pentru 
anumite caracteristici ale spaţiului geografic (de exemplu zonele de climă, zonele biogeografice, 
mărimea bazinelor hidrografice), pot fi construite treceri de scară care se pot baza pe organizarea 
internă a acestor sisteme. 

Trecerea de scară poate fi realizată pentru orice fenomen cu repartizare teritorială, care 
există pe suprafaţa terestră. În acest context, trecerea de scară poate constitui un element 
metodologic transdisciplinar, cu originea în geografie, dar utilizabil pentru exprimarea sugestivă a 
oricărei realităţi. 

 
Temă de reflecţie 
 
(1) Cea mai simplă şi uşor de identificat „trecere de scară” este de la: a) localitate 

(localitatea de reşedinţă), la b) regiunea geografică (sau judeţ), la c) ţară, apoi d) continent şi e) 
planeta ca întreg. Acest demers (în cinci trepte) poate fi denumit „de la localitatea natală la 
planetă”. Reprezintă, desigur, o versiune simplificatoare. 

 
Încercaţi să imaginaţi un alt sistem, format dintr-o succesiune de alte trepte („niveluri”), 

diferite ca număr de modelul de mai sus (mai multe sau mai puţine), cu argumentarea succintă a 
fiecărei trepte („nivel”). 

 
(2) Identifică elemente de interdisciplinaritate la nivelul unei clase, între disciplinele 

prevăzute la clasa respectivă. 
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VIII. Proiectarea curriculară în contextul instruirii pe competenţe  
 

 
Sistemul european de competenţe cheie (definit în Recommendation of the European 

Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for lifelong learning, 
2006, p. 7) reflectă intenţiile de dezvoltare individuală, de integrare activă în societate şi de 
desfăşurare a unei activităţi profesionale conform pregătirii, aspiraţiilor şi intereselor fiecăruia. 
Perspectiva actuală este aceea că, în şcoala obligatorie, elevii ar trebui să îşi dezvolte competenţele 
necesare pentru viaţa lor ca adulţi, pentru studiul ulterior sau pentru o profesie. Aceste competenţe 
cheie sunt considerate o zonă de competenţe comune, pe care adulţii le pot actualiza oricând este 
necesar. Asumarea unei astfel de competenţe presupune mobilizarea eficientă de resurse 
motivaţionale, fizice şi intelectuale, pentru a răspunde unor tipuri de solicitări bine precizate. Aceste 
competenţe sunt reflectate în oarecare măsură în programele şcolare actuale în elementele lor 
componente. 

Acest capitol conţine precizări referitoare la modul în care un profesor poate realiza 
proiectarea curriculară astfel încât, aplicând-o, să dezvolte la elevi competenţele urmărite în 
programele şcolare.  

Pentru elevi, dobândirea competenţelor se realizează în urma unor activităţi de învăţare 
repetate, a unor eforturi susţinute individual sau în cadrul unei echipe. Efortul de a răspunde unor 
sarcini de natură teoretică sau practică, de pregătire pentru a avea succes la examene, nu este 
întotdeauna suficient. Uneori este necesară rezolvarea unor situaţii - problemă concrete şi de a 
integra ceea ce învaţă în şcoală într-un context mai larg de viaţă, pentru a evita scindarea acestor 
două zone ale vieţii elevului (viaţa în şcoală şi în afara ei). Se presupune că, la sfârşitul unui ciclu 
şcolar, elevul va avea anumite competenţe, concretizate în rezultate şcolare, conform unor cerinţe 
educaţionale şi sociale.  

Aceste cerinţe de ordin general, numite şi finalităţile învăţământului obligatoriu, sunt 
menţionate în Legea educaţiei naţionale nr. 1din 2011 (Art. 68, alin.1) şi sunt formulate într-o 
manieră comprehensivă, sub forma unor exigenţe „cadru”, de un înalt nivel de generalitate, în 
corelaţie cu cele opt domenii de competenţe cheie promovate de Uniunea Europeană. Încă de la 
nivel legislativ este prevăzut un curriculum flexibil şi nonliniar care să genereze situaţii de învăţare 
diferite, în funcţie de clasă. Această caracteristică obligă cadrul didactic la un efort continuu de 
regândire a parcursului de predare, care include atât întreaga dezvoltare a disciplinei, până la 
admiterea în învăţământul superior, sau un ciclu de învăţământ, un an, cât şi elemente specifice unor 
discipline diferite cu potenţial de transfer. 

 

Finalităţi: 
 
 Identificarea unui model nou de proiectare, care să aibă în vedere referenţialul 
maximal exprimat de competenţele – cheie europene 
 Evidenţierea rolului competenţelor din curriculum şcolar în proiectarea instruirii 
 Realizarea unei proiectări pe mai multe niveluri, în vederea optimizării instruirii pe 
parcursul întregului învăţămînt preuniversitar 
 Dezvoltarea unui model holistic de proiectare relativ invariant (pentru toate 
disciplinele şcolare), dar nuanţabil, prin elementele de specificitate ale fiecăreia 
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(1) Niveluri de proiectare 
 
Proiectarea curriculară se face în mai multe etape:  

a. proiectarea globală (pentru întreaga perioadă de şcolaritate);  
b. proiectarea multianuală;  
c. proiectarea anuală; 
d. proiectarea unităţilor didactice.  

Parcurgerea sistematică a acestor etape va asigura coerenţa şi continuitatea activităţilor de 
predare-învăţare-evaluare. 

Comparativ cu modelele anterioare de proiectare, dezvoltarea competenţelor cheie 
presupune  reconsiderarea unor elemente, precum: valorificarea experienţei anterioare a elevilor, 
elemente ale mediului şcolar, aşteptările comunităţii, învăţarea diferenţiată, pregătirea elevilor ca 
proces continuu etc., elemente care apropie şcoala de nevoile elevilor şi de cerinţele societăţii.  

 
Existenţa unui referenţial comun reprezentat de domeniile de competeţe cheie menţionale în 

Legea Educaţiei Naţionale pentru învăţământul obligatoriu şi a sistemului de competenţe generale 
din programele şcolare (comune pentru câte un nivel, astfel: clasele V – VIII, ciclul liceal inferior şi 
superior) influenţează modul de abordare al planificării şi proiectării prin impunerea unor abordări 
care presupun: 

a. Construirea unei macroproiectări a instruirii pe întregul parcurs şcolar (proiectarea 
„verticală”) în care acţionează domeniile de competenţe cheie (teoretic pe tot parcursul claselor 
V – XII), deoarece „formarea acestora se realizează în timp”; acest tip de proiectare ar trebui să 
cuprindă, în principiu, o descriere „verticală” (de la clasa a V-a, la clasa a XII-a) a principalelor 
niveluri de realizare a competenţelor (în formulări foarte generale şi mai mult intenţionale) în raport 
cu posibilităţile de grup ale elevilor şi oportunităţile disciplinelor sau ale domeniilor de studiu. 

b. Construirea unui organizator grafic pentru un anumit parcurs de învăţare care are, prin 
programă, aceleaşi competenţe generale asumate (clasele V – VIII, IX – X şi XI – XII); aici trebuie 
să fie reflectată poziţia principalelor unităţi de învăţare (sau „module”). Aceste unităţi de învăţare 
(denumite provizoriu „module”) pot avea extinderi diferite de timp (în funcţie de numărul de ore al 
disciplinei şcolare şi de structura anului şcolar) şi pot avea un caracter predominant de „instruire” 
(M) sau predominant de „sinteză şi evaluare” (m). Pot fi denumite: module mari (M) şi module mici 
(m), după dimensiunile resurselor de timp alocate. 

c. Proiectarea modelului general al unei unităţi de învăţare dintr-un an şcolar (în condiţiile 
asumării competenţelor specifice din programa şcolară pentru clasa, disciplina şi anul şcolar 
respectiv). 

d. Proiectarea unităţilor de învăţare concrete (M1 ... Mn) şi a modulelor de sinteză şi 
evaluare (m1, m2,... mn). 

 
(2) Detalieri ale nivelurilor de proiectare 
 
(a) Proiectarea globală (verticală) are în vedere realizarea competenţelor vizate pe întregul 

parcurs al şcolarităţii obligatorii (competenţe cheie, competenţe generale) şi reprezintă o 
oportunitate, dar şi necesitate pentru care nu ar trebui să fie formulate obiecţii, deoarece acestea se 
realizează în timp.  

Pot fi luate în consideraţie mai multe intervale de timp în care să fie realizată acest tip de 
proiectare, astfel: 

 pentru întregul învăţământ preuniversitar (pentru unele discipline: limba română, 
limba maternă şi matematică); 
 pentru învăţământul obligatoriu (de zece ani), în condiţiile aplicării structurii sugerate 
de Legea Educaţiei Naţionale (urmând ca segmentul ulterior de trei ani să fie centrat mai 
mult pe competenţe profesionale şi vocaţionale); 
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 pentru succesiunea de clase în care este prezentă o disciplină şcolară (alta decât cele 
menţionate mai sus). 
Proiectarea „verticală” (în timp) are sens în situaţiile de mai sus şi o maximă legitimitate în 

cazul competenţelor cheie. Structura actuală a învăţământului (2011) sugerează o segmentare a 
acestuia pe cel puţin patru niveluri (1 – clasele I – IV; 2 – clasele V – VIII; 3 – clasele IX – X; 4 – 
clasele XI – XII). 

 
(b) Proiectarea multianuală  poate fi reprezentată printr-o succesiune a unităţilor de 

predare, de evaluare iniţială/ de parcurs /finale, cu ajutorul unui organizator grafic (de exemplu, 
Tabelul 1). 

În condiţiile curriculumului actual, cu trei generaţii de competenţe în programele şcolare 
(clasele IX – X, din 2003-2004; clasele XI – XII, din 2006-2007; clasele V – VIII, din 2009), 
proiectarea multianuală trebuie să fie realizată pe aceste grupe de clase (deoarece au competenţe 
generale comune). 

Proiectarea multianuală permite poziţionarea unităţilor de învăţare şi asigură „foaia de 
parcurs” a succesiunii secvenţelor din curriculum şcolar pentru fiecare nivel de studiu, clasă şi 
disciplină. 

Acest organizator grafic orientativ poate fi amplasat la începutul fiecărei unităţi de învăţare 
semnificative (îndeosebi M1, ... Mn), pentru a reaminti momentul la care ne situăm în „învăţarea 
continuă”. 

Tabelul 1. Proiectare multianuală 
Nivelul de studiu 
(formal) 

Clasa Unităţi de învăţare 

V m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3  

VI m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   
VII m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   

Ciclul gimnazial 
(nivel 2) 

VIII m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   
IX m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   Ciclul liceal inferior 

(nivel 3) X m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   
XI m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   Ciclul liceal superior 

(nivel 4) XII m0  M1  M2  M3  m1 M4  M5  M6  m2  m3   
 
Tabelul însă poate fi adaptat unei structuri modificate a învăţământului, aşteptate în perioada 

ce urmează (2012 – 2016). 
Simbolurile utilizate în tabel au următoarele semnificaţii: m0 – unitate de testare iniţială¸ m1 

– unitate de sinteză şi de evaluare, la sfârşitul primului semestru, m2 şi m3 sunt unităţi de sinteză şi 
de evaluare, la sfârşitul celui de al doilea semestru. Simbolurile M1  M2  M3  sunt unităţi de învăţare. 

Unităţile de testare iniţială m0 (în care sunt recapitulate elementele esenţiale disciplinare 
dobândite în clasa anterioară, competenţe, conţinuturi) au funcţie diagnostică (indicând într-un mod 
global modul de realizare a finalităţilor anterioare); acestea au un rol bine individualizat la 
începuturile claselor V, VII, IX; XI şi o importanţă diminuată în celelalte clase (unde performanţele 
colective şi individuale ale elevilor sunt cunoscute mai bine de profesori). 

 
Unităţile de învăţare M1, ... Mn , numite şi „module” tematice, au un pronunţat caracter de 

instruire, cu o tematică bine precizată şi, eventual, un titlu relevant. Fiecare dintre aceste module îşi 
asumă un grup coerent de competenţe specifice din programa şcolară. Deşi au un caracter 
predominant de „instruire”, în interiorul lor pot exista secvenţe diverse: aplicaţii, evaluări, extinderi 
etc. Acestea se desfăşoară, în medie, în 4 - 8 ore succesive, şi sunt finalizate prin evaluarea 
competenţelor asumate. Numărul de unităţi tematice este dependent de numărul de ore al fiecărei 
discipline, de specificul disciplinar al proiectării, precum şi de structura anului şcolar. 

Modulele predominant de sinteză şi evaluare pentru semestrul I - m1 permit evaluarea 
competenţelor urmărite în acest interval de timp şi nu depăşesc 1 - 3 ore. Modulele notate cu m2 – 
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sunt de acelaşi tip, cu resurse de timp similare, aplicabile la sfârşitul semestrului II . Modulele m3 – 
sunt secvenţe de sinteză (pentru întregul an şcolar) şi de evaluare finală, care conţin  teste 
comprehensive (pentru toate competenţele urmărite pe parcursul anului şcolar), cu ajutorul cărora se 
realizează evaluarea finală a elevilor. 

 
(c) Proiectarea anuală este  realizată la nivelul unui an şcolar, „modelul anual” de 

proiectare trebuie să sintetizeze reperele semnificative de învăţare, într-o formă generalizată şi 
intuitivă. Modelul de proiectare anuală (Tabelul 2) cuprinde elementele invariante, supraordonate 
unităţilor de învăţare şi comune mai multor discipline şcolare. Aceste modele – pornind de la un 
sistem referenţial unitar – diferă în detaliu de la o disciplină şcolară la alta. Elementele unificatoare 
pentru orice proiectare anuală şi pentru orice disciplină reprezintă: 

 elemente presupuse de competenţele cheie şi de curriculum intenţionat (oportunităţile 
disciplinare relaţionate acestor competenţe cheie, resursele educaţionale şi competenţele 
specifice); 
 aplicaţiile posibile la alte discipline, domenii sau structuri supradisciplinare, semnalate 
prin anumite tipuri predominante de activităţi disciplinare; 

 
 referenţialul iniţial de raportare (curriculum oficial, experienţele anterioare ale elevilor, 
curriculum intenţionat); acesta este redat în partea superioară (ca „intrări”); 
 rezultatele învăţării; acestea sunt redate în partea inferioară (ca „rezultate”). 

 
  În centrul organizatorului grafic va fi amplasată poziţia unităţii de învăţare. 
  Diferenţele disciplinare se referă la: 

- specificul oportunităţilor disciplinare de a contribui la formarea competenţelor cheie; 
- specificul aplicaţiilor şi domeniile în care acestea pot fi realizate; 
- specificul resurselor educaţionale. 

 
(d) Structura interioară a unităţii de învăţare constă în activităţi de învăţare (frontale, 

diferenţiate, individuale, într-o anumită ordine), secvenţe de evaluare şi alte activităţi. Are în vedere 
elementele pe care în mod obişnuit le regăsim într-o planificare: competenţe specifice asumate, 
elemente de conţinut, oportunităţi disciplinare şi resurse. 

Resursele didactice sunt alese în funcţie de tipul de învăţare propusă pentru unitatea 
respectivă.  

Elementul central al designului instruirii (adică al descrierii fiecărei unităţi de învăţare – M1 
..... Mn)  îl reprezintă activităţile de învăţare (în sens larg). Activităţile de învăţare sunt similare 
recomandărilor care se regăsesc în noile programe şcolare şi concretizează competenţele specifice 
(din programe). Astfel sunt precizate aspecte referitoare la organizarea instruirii, metode şi 
mijloace, precum şi posibilitatea realizării unor trasee educaţionale individualizate sau transferuri de 
cunoştinţe. Există mai multe grupe de astfel de activităţi: activităţi predominant discursive, activităţi 
bazate pe demersuri şi structuri conversative, activităţi bazate pe explorarea resurselor de instruire, 
activităţi bazate pe demersuri de investigaţie, cercetare şi experimentare. 
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Tabelul 2. Modelul general al proiectării anuale 
 

 Elementele de referinţă (anterioare învăţării)  
Curriculum 
intenţionat 

Curriculum 
şcolar 
ofical 

Evaluarea 
iniţială şi 

experienţele 
elevilor 

Aşteptări 
dezirabile 

Aplicaţii la 
alte 

discipline 
sau 

domenii 

Activităţi 
complementare 

Domenii de 
competenţe 

cheie 

Oportunităţi 
resurse şi 
competenţe 

Unitatea de învăţare (Modulul) 
Designul instruirii 

Limbă şi 
literatură 
 

Activităţi de 
sensibilizare 
faţă de o temă 

Comunicare 
în limba 
maternă 

Limbi 
străine 

Activităţi de 
învăţare 
similare 

Comunicare 
în limbi 
străine  

Matematică Activităţi de 
învăţare 
diferenţiate 
 

Competenţe 
matematice 

Competenţe 
de bază în 
ştiinţe şi 
tehnologii 

 
Oportunităţi 
disciplinare 

Ştiinţe Aplicări în 
situaţii noi 

Competenţa 
digitală  

Geografie, 
istorie 

Extinderi 
 

Competenţe 
sociale şi 
civice  

Resurse 
educaţionale 

TIC, 
informatică, 
tehnologii 

Probleme 
deschise 

A învăţa să 
înveţi 

Educaţie 
fizică şi 
sport 

Sugestii de 
lectură 

Iniţiativă şi 
antrepre- 
noriat  

Competenţe 
specifice 

Aplicaţii 
trans- 
disciplinare 

 
Sensibilizare 
şi exprimare 
culturală 

 Conţinuturi 
 

 

Aplicaţii 
în situaţii 
de viaţă 

Alte activităţi 

Rezultate ale învăţării 
Aprecieri 
empirice 

Evaluarea 
secvenţială 

Evaluarea sumativă Elemente 
ale 

progresului 
şcolar 

Evaluare 
comple-
mentară 

Secvenţa de evaluare iniţială 
 

Prezentarea expectaţiilor presupuse 

Activitate de învăţare 1 
 

Activitate de învăţare 2 
 

  Activitate 
diferenţiată 

  Activitate 
diferenţiată  Activitate 

diferenţiată 

Evaluare secvenţială 
 

Activitate de învăţare 3 
 

Succesiunile de activităţi se pot repeta 
(4 – 7) 

Sinteză şi evaluare 
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(3) Activităţi de învăţare 
 

În clasă, cel mai frecvent se practică activităţile predominant discursive (expozitive, 
demonstrative şi de prezentare). Acestea constau în prezentarea de:  

- unităţi de învăţare;  
- rezultate ale unităţii de învăţare anterioare (rezultate, constatări, referiri individuale, 

referiri pe itemi, sugestii);  
- documente demonstrative (hărţi, date statistice, grafice, texte, antologii, imagini, 

documente istorice, citate, manuale etc.);  
- constatări semnificative rezultate din analiza unor documente;  
- succesiuni de idei, teme şi probleme predominant discursive;  
- structuri tematice ofertate predominant imagistic (folosind calculatorul);  
- situaţii problemă cu caracter demonstrativ etc. 

 
Activităţile de învăţare bazate pe demersuri şi structuri conversative cuprind: formulare de 

întrebări; fixare, prin conversaţie a unor elemente de instruire anterioare; valorificarea experienţelor 
şcolare sau din educaţia nonformală/informală; discutarea liberă, dirijată sau semidirijată a unor 
afirmaţii sau opinii pe o anumită temă (judecată expertă); colectarea şi discutarea unor opinii 
formulate de elevi. 

 
Activităţile de învăţare bazate pe explorarea resurselor de instruire presupune o mai mare 

implicare din partea elevilor. Aceştia pot analiza documente oferite de profesor pentru clarificarea 
unei teme date; pot realiza analize prin prisma unor cerinţe explicite sau pe baza unui demers 
exploratoriu individual; pot realiza prezentări libere a constatărilor rezultate din analiza unor resurse 
de instruire; pot integra elementele identificate de ei în structuri teoretice supraordonate. 

 
Activităţi de investigaţie, cercetare şi experimentare, reale sau virtuale constau în: analiza şi 

descrierea unor situaţii redate prin imagini dinamice (TV, video, calculator); analiza unor situaţii 
(reale sau simulate) redate în formă grafică (desene, diagrame, alte reprezentări grafice); analiza 
unor situaţii redate în fotografii, imagini satelitare, imagini raze x etc.; analiza unor situaţii redate 
sub forma unor modele; evaluarea activităţilor, autoevaluare şi interevaluare; activităţi bazate pe 
explorarea informaţiilor oferite de IT şi pe alte mijloace tehnologice; activităţi bazate pe explorarea 
realităţii – a orizontului local. 

Organizarea instruirii în cazul unităţilor de învăţare (sau designul instrucţional) reprezintă 
încercarea de a identifica succesiuni de activităţi de învăţare de acest fel în structuri raţionale, sub 
forma unui „continuum” pentru parcursul proiectat. În aceste structuri (unităţi de învăţare) se pot 
include activităţi de „aplicaţii” ale competenţelor dobândite, în alte situaţii (la alte discipline, în 
structuri interdisciplinare sau transdisciplinare etc.), sub forme diferite, cum ar fi: 

- aplicări similare (la alte discipline); 
- extinderi (cu elemente de conţinut şi deprinderi care derivă din cele abordate în unitatea 
de învăţare); 
- probleme deschise, de interes pentru elevi şi care pot constitui punct de pornire pentru 
următoarele unităţi de învăţare; 
- aplicaţii în situaţii noi, ca activităţi pe care profesorul intenţionează să le desfăşoare cu 
elevii în bugetul de timp avut la dispoziţie (25% din timp) sau în afara orelor, în diverse 
formule (cercuri de elevi, proiecte la nivel de clasă). 
 
Elemente de evaluare secvenţială. Aceste activităţi presupun urmărirea aşteptărilor pe care 

le avem pentru colectivul de elevi sau chiar pentru fiecare elev, la un moment dat.  
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(4) Dimensiuni asumate de geografie  
 
Proiectarea instruirii în raport cu referenţialul competenţelor cheie şi al competenţelor din 

curriculumul şcolar obligă la o regândire a modului general de proiectare a instruirii, care să pună în 
evidenţă, într-un mod mai pregnant, caracterul de continuitate al acesteia în raport cu nivelurile 
asumate (de la proiectarea „verticală”, la proiectarea unităţilor de învăţare). 

Model de proiectare prezentat răspunde unor exigenţe de structură a învăţământului (şi de 
structura actuală a anului şcolar 2011- 2012). În momentul trecerii succesive la o altă structură, 
modelul de proiectare va trebui să fie adaptat. 

Fiecare nivel de proiectare are o anumită funcţie bine precizată şi nu poate exista un nivel 
privilegiat în raport cu celelalte; deşi proiectarea unităţilor de învăţare reprezintă celula de bază a 
organizării raţionale a instruirii, ea nu poate fi considerată ca un scop în sine fără a avea în vedere 
referenţialul mai larg (care ajunge în zona competenţelor cheie). 

Modelul de proiectare elimină obligativitatea proiectării unor unităţi elementare care se 
desfăşoară într-o oră didactică deoarece nu aduce elemente suplimentare în raport cu proiectarea 
unităţilor de învăţare, care reprezintă un sistem referenţial suficient. 

Există anumite domenii de reflecţie şi abordare teoretică, empirică şi practică; acestea se 
referă la: diferenţierea învăţării; asumarea competenţelor în raport de nivelul general al colectivităţii 
instruite; modalităţile de dezvoltări în zone non-disciplinare; construirea unor situaţii de învăţare 
personalizate; evaluarea în raport de anumite standarde. 

Deşi aparent poate fi interpretat ca o structură complexă, acest model de proiectare 
raţionalizează demersul şi îl înscrie într-o logică taxonomică preponderent deductivă, care porneşte 
de la referenţialul extern, sugerat de domeniile de competenţe cheie care, în Legea Educaţiei 
Naţionale, reprezintă finalităţi ale sistemului de învăţământ. 
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IX. Cadrul de proiectare al unui nou curriculum de geografie  
 

 
 
(1) Cadrul teoretic şi conceptual 
 

Proiectarea unui curriculum şi mai ales stabilirea succesiunii decupajelor interioare ale 
disciplinelor şcolare, pe vârste şi clase, presupune existenţa unui cadru referenţial generator sau 
justificativ. 

Au existat elaborări teoretice în acest sens, încă din anul 1976, dezvoltate ulterior în diferite 
studii, materiale şi documente de propuneri. Ele au fost reluate în perioada 1993 – 1994 şi s-au 
finalizat printr-un proiect corespunzător în acest sens. 

Forma scurtă a proiectului de eşalonare a cunoştinţelor de geografie în învăţământul 
preuniversitar a fost difuzată în vremea respectivă (1994) inspectorilor şcolari şi unor profesori 
interesaţi. Modelul de eşalonare a însoţit diferite materiale referitoare la prezenţa geografiei în 
planul de învăţământ (în 1999 şi 2005). 

Reperele teoretice redate mai jos reprezintă, în acest moment (decembrie 2011), cadrul 
contextual, mai mult teoretic, al încercării de inovare a curriculum-ului şcolar. Din experienţa de 
până acum am remarcat un dezinteres cvasigeneralizat faţă de fundamentarea teoretică a 
schemei de elaborare a curriculum-ului vertical şi cantonarea discuţiilor în zona impresiilor 
empirice şi a descrierii conţinuturilor. La acestea se adaugă elemente de optică tradiţională, care 
îşi propun să conserve secvenţe clasice sau învăţate anterior, fără a se presupune efortul de 
înţelegere a situaţiilor inovative. 

Un element suplimentar de natură subiectivă l-a reprezentat susţinerea unor puncte de vedere 
(de către diferite persoane consultate) care au avut o puternică notă impresionistă şi dimensiuni 
predominant personale ale opiniilor exprimate. Trebuie să remarcăm însă că aceste opinii s-au 
cantonat mai mult în zona detaliilor (influenţându-le), construcţia de ansamblu fiind păstrată în 
trăsăturile ei caracteristice. 

Reperele de mai jos sunt redate într-o formă minimală, deoarece o prezentare aprofundată ar 
presupune cunoştinţe cu un grad mai mare de profunzime. 

Sistemul de proiectare a structurii verticale pe care trebuie să o aibă succesiunea tematică 
interioară a geografiei are în vedere următoarele categorii de repere: 

 
(A) Repere primare 
 
(1) Dezvoltarea stadială a personalităţii elevilor. Acest principiu (concretizat de Jean Piaget) 

evidenţiază o succesiune de stadii în care sunt definite operaţii şi activităţi intelectuale. Din 
această perspectivă, geografia trebuie să aibă în vedere următoarea succesiune:  
 operaţii concrete (cls. IV – V);  
 trecerea de la operaţii concrete la operaţii formale (cls. V – VI);  

Finalităţi: 
 

 Identificarea unui referenţial exterior proiectării, în vederea perceperii, negocierii şi 
asumării constructive a acestuia 

 Proiectarea în mod predominant a sistemului de competenţe şi, în mod asociat, a unor 
conţinuturi ofertate 

 Dezvoltarea unei structuri a geografiei pe module, în conformitate cu etapele şi 
nivelurile principale identificate 

 Dezvoltarea cadrului de proiectare, în vederea inserţiei geografiei în Curriculum 
Naţional, în raport cu oportunităţile proprii asumate 
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 formarea şi predominarea operaţiilor formale (cls. VII – VIII);  
 consolidarea operaţiilor formale şi trecerea la gândirea cauzală (cls. IX – X);  
 afirmarea gândirii cauzale (cls. XI – XII).  
Dezvoltarea psihogenetică este determinantă în construirea curriculumului vertical (de la 

prima clasă în care se studiază geografia până la ultima); 
 

(2) Structura actuală a geografiei ca ştiinţă şi ca domeniu al realităţii, în sensul valorificării 
specificului ei: 

a) de ştiinţă atât a naturii cât şi a societăţii; 
b) de cantonare în obiectul propriu de studiu – interacţiunea dintre om şi mediul său de 

viaţă – la nivel global, regional şi local; 
c) de utilizare a sistemului metodologic de investigare a realităţii şi îndeosebi a metodei 

cartografice; 
d) de ancorare a demersului explicativ în realitatea lumii contemporane şi în 

actualitatea cu semnificaţie pentru elevi. 
 

(3) Realizarea unei succesiuni în timp între învăţarea psihologică şi învăţarea logică; acest 
principiu (definit de G.F. Kneller) presupune ca:  
a) în prima parte a şcolarităţii, învăţarea (şi ordonarea conţinuturilor) să aibă o structură 

predominant psihologică (adică adaptată structurilor de învăţare ale elevului);  
b) în a doua parte a şcolarităţii să aibă o structură predominant logică (adică adaptată 

logicii interioare a ştiinţei); trecerea de la structura predominant psihologică la cea 
predominant logică se realizează în clasele VII – VIII, când are loc cvasigeneralizarea 
operaţiilor formale. 
 

(4) Concretizarea unor elemente semnificative din „Carta internaţională a educaţiei prin 
geografie” (document U.I.G.). Această „cartă”, prea puţin cunoscută la noi (deşi a fost 
tradusă încă din anul 1993 şi a fost publicată sau multiplicată cu diferite ocazii) oferă un larg 
câmp de reflecţie şi oferă multiple sugestii de organizare a geografiei şcolare ca disciplină 
semnificativă a educaţiei contemporane. 
 

(5) Utilizarea sistemului conceptual presupus de competenţele - cheie sugerate de Comisia 
Europeană în perspectiva compatibilizării sistemelor educaţionale. Aceste competenţe - 
cheie au fost concretizate în domeniul geografiei în competenţe generale şi competenţe 
specifice şi reprezintă în prezent un sistem referenţial satisfăcător. Utilizarea acestui sistem 
conceptual, metodologic şi de conţinuturi ofertate este promovat de ultimele programe 
şcolare revizuite (2009).  
 

(6) Realizarea unui echilibru raţional între dimensiunile educaţionale naţionale, europene şi 
mondiale. Geografia are posibilităţi deosebite în acest sens, atât prin „trecerile de scară”, cât 
şi prin caracterul integrat al ofertei experienţiale rezultate din unitatea mediului de viaţă al 
societăţii omeneşti (de la orizontul local la regiune, ţară, continent şi planeta ca întreg). 

 
(B) Repere secundare 
 
(1) Analiza curriculum-ului şcolar actual din diferite ţări. Această analiză realizată pe 

documente curriculare actuale evidenţiază existenţa unor sisteme şi forme diferite de 
descriere a succesiunii componentelor interioare pe parcursul şcolarităţii şi formaturi diferite 
ale programelor şcolare. În principiu, geografia şcolară din ţara noastră este structurată 
formal într-un mod asemănător celei din ţări unde această disciplină acoperă integral 
învăţământul preuniversitar, până la ultima clasă de liceu (Portugalia, Franţa). Sub raportul 
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structurii interne a programelor, modelul altor ţări (U.K., Olanda), care poate fi considerat 
cu o normativitate mai redusă, oferă disponibilităţi inovative mai largi. 

 
(2) Identificarea unor anumite transformări în structura geografiei ca ştiinţă şi domeniu al 

realităţii. Aceasta se reflectă într-o modificare aparentă a centrului de greutate al geografiei 
dinspre ştiinţele naturii spre ştiinţele sociale şi prin multiple abordări noi în raport cu 
domenii tradiţionale, minimizate sau independentizate. 

 
(3) Identificarea unor transformări în sfera centrelor de interes ale elevilor pentru învăţare. 

Din această perspectivă este necesară trecerea accentuată din zona geografiei enciclopediste 
şi descriptive în zona geografiei de interes pragmatic pentru existenţa cotidiană a 
elevilor.  

 
(4) Utilizarea unor elemente referenţiale şi concrete din documente anterioare (1994, 1999, 

2005) referitoare la „inovarea geografiei în învăţământul preuniversitar”; acestea au stat 
la baza intenţiei iniţiale (1994) de realizare a unei transformări mai profunde a geografiei 
(eşuată parţial prin compromiterea curriculumului proiectat pentru clasa a V-a, cauzată de 
intervenţia unor factori subiectivi). 

 
(5) O modificare radicală în percepţia publică asupra modalităţilor de învăţare a geografiei a 

fost indusă de sistemele multimedia şi tehnologia informaţiei şi comunicării, care permit 
accesarea unor date geografice din locuri diferite într-un timp real şi în raport cu interesul 
propriu. Această perspectivă diminuează foarte mult interesul pentru învăţarea de tip 
tradiţional, la clasă, sub forma unor ore şi lecţii structurate după criteriile cunoscute, în 
condiţiile în care toate informaţiile pertinente pot fi accesate într-un mod nou. Din 
perspectiva curriculum-ului şcolar, această dimensiune nouă are un caracter fundamental, 
atât în proiectarea verticală a acestuia, cât şi în învăţarea geografiei în şcoală.  

 
(6) Modificările substanţiale introduse de tehnologia societăţii informaţionale (TSI) care 

sugerează posibilitatea învăţării geografiei preponderent într-un cadru individual şi, într-o 
măsură mai mică, în modalităţile actuale; din perspectiva geografiei, acest context semnifică 
îndeosebi posibilitatea lărgirii accesului la informaţie pe un fond conceptual, metodologic şi 
logic furnizat de GIS (Sistemele Informatice Geografice).  

 
(7) La acestea se adaugă un mare număr de factori subiectivi din sfera actorilor sociali şi 

politici şi îndeosebi din partea persoanelor care asigură, la vârf, managementul sistemului 
educaţional; este de observat că, la acest nivel, există o percepţie predominant negativă a 
geografiei, parţial îndeptăţit, bazată însă frecvent pe o situaţie anterioară, remanentă. 

 
(8) Prevederile „Legii Educaţiei Naţionale”, în domeniile care oferă cadrul structurării 

geografiei şcolare: abordarea competenţelor – cheie, structura învăţământului 
preuniversitar, durata şi structura învăţământului obligatoriu, rolul simbolic al geografiei în 
examenele naţionale, formarea cadrelor didactice, documentele reglatoare ale 
Curriculumului Naţional (planul de învăţământ etc.), regimul manualelor şcolare şi al 
auxiliarelor didactice, resursele de timp pentru învăţare etc.  

 
În acest context, deşi concretizarea inovării în domeniul geografiei pare să aibă un pronunţat 

caracter aleator, proiectarea ei cât mai obiectivă reprezită o datorie elementară a celor care activează 
în sfera „învăţării geografiei în învăţământul preuniversitar”.  
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Temă de reflecţie 
 
Identificaţi alte elemente de reper care pot să determine sau să influenţeze proiectarea un 

nou curriculum de geografie. 
 

(2) Structura învăţământului preuniversitar  
 
(A) În prezent, structura învăţământului preuniversitar sugerează o grupare pe „cicluri” de câte 4 

ani (învăţământ primar, gimnazial şi liceal), fiecare cu câte două „niveluri” posibile de câte 
2 ani (modelul A). Acestea formează „ciclurile curriculare”. 

(B) Legea Educaţiei Naţionale, cu învăţământ obligatoriu de 10 ani (clasa pregătitoare şi clasele 
I – IX) şi un învăţământ liceal de 3 (4) ani sugerează mai mult o grupare interioară de câte 3 
ani (modelul B). Nu există deocamdată o opţiune referitoare la grupări de 3 ani şi nici o 
abordare teoretică a acestora. 

 
Aceste modele (A şi B) pot fi redate grafic astfel: 
 

Niveluri Vârste (aproximativ) Clase 
Model A Model B 

› 18 XII 
17 – 18 XI 

N6 

16 – 17 X 

N4 

15 – 16 IX 
N5 

14 – 15 VIII 
13 – 14 VII 

N4 
N3 

12 – 13 VI 
11 – 12 V 

N3 

10 – 11 IV 

N2 

9 – 10 III 
N2 

8 – 9 II 
7 – 8 I 

N1 
N1 

6 - 7 0 („pregătitoare”) N0 N0 
 
Este evident că opţiunea pentru un model sau altul (A sau B) influenţează structura „verticală” a 

curriculumului. 
 
Temă de reflecţie 
 
Comparaţi modelul A şi modelul B şi identificaţi avantaje şi dezavantaje ale fiecărui model. 
 
(3) Nivelurile de realizare a competenţelor  
 
(a) Modelul A 
 
Organizarea generativă presupune construirea cumulativă a acestor competenţe într-un anumit 

interval de timp de câte doi ani, pe cinci niveluri (N2 – N6).  
Chiar dacă în ultimii ani nu se evocă în mod explicit modelul psihogenetic al lui Jean Piaget, el 

poate fi considerat un bun reper de dezvoltare stadială a gândirii. Reperele acestui model sunt luate 
în consideraţie ca dezvoltare stadială a unui anumit elev teoretic, pe parcursul evoluţiei intelectuale, 
între 8 şi 18 ani. Cu toate limitele posibil de identificat ale acestui model, el rămâne baza unui 
sistem referenţial minimal. 
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La acest nivel, învăţarea se bazează în mod preponderent pe operaţii concrete, care au în 

vedere perceperea directă a realităţii înconjurătoare. 
 
Competenţe generale 

(1) Descrierea unor elemente ale mediului geografic (pe baza observaţiilor directe) utilizând 
corect limba maternă şi, în mod satisfăcător, un anumit număr minim de termeni specifici. 

(2) Relaţionarea unor elemente din domeniul ştiinţelor naturii şi al aritmeticii cu fenomene 
observate din realitatea înconjurătoare. 

(3) Dobândirea unor deprinderi elementare de învăţare (notare, rezumarea unui text etc.). 
(4) Relaţionarea elementelor din realitate cu reprezentări simple ale acestora (imagini, schiţe de 

hartă, desene). 
(5) Utilizarea unor metode simple de percepere a realităţii (observare directă, observare 

mijlocită). 
 
Conţinuturi posibile: 
 Orizontul imediat şi apropiat (clasa, şcoala, localitatea) 
 Orizontul local, cu fenomene naturale şi umane perceptibile îndeosebi direct; 
 Elemente ale naturii şi societăţii; 
 Arealul mai larg, înconjurător (regiunea geografică sau judeţul); 
 Ţara, cu elementele naturale şi umane esenţiale perceptibile direct (prin observare) sau 

mediat (prin imagini, hărţi simple); 
 Ţările vecine, continentul natal şi planeta (ca întreg) într-o formă intuitivă şi empirică; 
 
Concretizare: 
(1) Noul curriculum de geografie pentru clasa a IV-a: „Introducere în geografie: de la 

localitatea natală la planetă”, care se aplică din anul şcolar 2006 – 2007 corespunde, prin 
elementele sale, cerinţelor acestui nivel. Acest curriculum este suficient de generos pentru a fi 
păstrat ca element al unei construcţii ulterioare. 

(2) De asemenea, din perspectiva geografiei, o mare parte din diciplina „Ştiinţe ale naturii” 
poate duce la atingerea finalităţilor asumate pentru acest nivel. 

(3) Realizarea unei evaluări la sfârşitul clasei a IV-a ar putea să cuprindă elemente de geografie 
şi de ştiinţe ale naturii, în structuri similare celor practicate de evaluările naţionale şi internaţionale 
de până acum. 

 
 La acest nivel are loc o trecere în învăţare de la predominarea operaţiilor concrete, la o 
prezenţă tot mai vizibilă a operaţiilor formale. Aceasta presupune trecrea de la învăţarea directă a 
realităţii, la o învăţare mediată a acesteia, în mod preponderent prin imagini despre realitate. 
 

Nivelul 2  

Vârsta 9 - 11 ani; Clase actuale III - IV 

Nivelul 3  

Vârsta 11 - 13 ani; Clasele actuale V - VI 
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Competenţe generale: 
(1)  Utilizarea terminologiei în prezentarea şi explicarea mediului geografic cu elementele sale 

de bază, utilizând limba maternă şi termenii disciplinari principali; 
(2) Utilizarea unor elemente din matematică şi ştiinţe în studierea mediului înconjurător; 
(3) Relaţionarea elementelor din natură şi societate în cadrul diferitelor structuri teritoriale la 

scări diferite; 
(4) Dobândirea unor deprinderi elementare de pregătire permanentă (informare, documentare 

bibliografică etc.); 
(5) Relaţionarea elementelor din realitate cu reprezentarea lor cartografică şi grafică; 
(6) Utilizarea unor metode adecvate (observarea directă, observarea mijlocită, analiza empirică, 

analiza informaţiilor analiza documentelor grafice şi cartografice) pentru studierea mediului 
geografic; 

(7) Identificarea unor elemente ale dimensiunii culturale, sociale şi civice a caracteristicilor 
spaţiului geografic. 

 
Conţinuturi posibile: 
 Elemente esenţiale şi sintetice referitoare la evoluţia cunoaşterii Terrei; 
 Elemente de întreg (Terra) redate global şi intuitiv (mai puţin fenomenologic); 
 Diviziunile majore ale Terrei (oceane, continente, geosfere); 
 Elementele geografice generale şi elemente specifice ale continentelor; 
 Elemente referitoare la substratul natural şi la componenta antropică a spaţiului geografic. 
 Elemente semnificative ale relaţiilor dintre om şi mediu. 

 

 
La acest nivel este posibilă o învăţare în mod predominant prin exersarea operaţiilor formale, 

adică o învăţare mijlocită de modele, imagini ale realităţii, naraţiuni calitative asupra acesteia şi 
inferenţe asupra acestora. 

 
Competenţe generale:  
(1) Prezentarea, descrierea şi explicarea mediului geografic (cu elemente, procese şi 

fenomene caracteristice) utilizând limbaje diferite; 
(2) Relaţionarea elementelor semnificative din matematică, ştiinţe (fizică, biologie, chimie) 

cu sistemele componente ale mediului înconjurător; 
(3) Relaţionarea realităţilor din natură cu cele ale societăţii într-o structură obiectivă 

integrată (mediul înconjurător) la diferite scări (ţară, regiuni, continent); 
(4) Dobândirea unor deprinderi (abilităţi) şi metode (mecanisme) noi de învăţare utile în 

pregătirea permanentă (TIC, GIS, elaborarea de protofolii, analiza imaginilor); 
(5) Relaţionarea elementelor şi fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor (cartografică, 

grafică); 
(6) Utilizarea unei metodologii de investigare (predominant indirectă) a elementelor, 

fenomenelor şi proceselor caracteristice mediului geografic (din diferite continente, regiuni 
şi ţări); 

(7) Dobândirea unor competenţe sociale şi civice legate de specificul comunităţilor umane ale 
continente şi ţări; 

(8) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în accesarea 
informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic (prin GIS); 

(9) Sensibilizare culturală prin perceperea diversităţii culturale a ţărilor, regiunilor şi 
continentelor care formează lumea contemporană. 

Nivelul 4  

Vârsta 13 - 15 ani; Clasele actuale VII - VIII 
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Conţinuturi posibile: 
 Elemente de geografie regională (la diferite niveluri de scară); 
 Elemente integrate pe cele două domenii: a) natural (elemente fizice) şi b) social (elemente 

umane), la diferite scări (continente, regiuni, ţări); 
 Elemente integrate pe fenomene şi procese de interacţiune între natură şi societate (mediul 

înconjurător); 
 Elemente metodologice: metode şi tehnici de investigare predominant indirectă a mediului 

geografic; 
 Elemente definitorii referitoare la specificul geografic al continentelor şi al ţărilor 

semnificative; 
 Elemente de geografia patriei. 

 
La acest nivel are loc consolidarea operaţiilor formale şi trecerea la o gândire cauzală. 

Acest lucru permite ofertarea unor conţinuturi cu un nivel teoretic mai ridicat, cu o dificultate mai 
mare şi o structură logică interioară cu o coerenţă vizibilă. Acest lucru se concretizează prin 
„învăţarea ştiinţei”. 

 
Competenţe generale:  
(1) Prezentarea, descrierea şi explicarea mediului geografic (cu elemente, procese şi 

fenomene caracteristice) utilizând limbaje diferite; 
(2) Relaţionarea elementelor semnificative din ştiinţă (matematică, fizică, biologie, chimie, 

istorie, ştiinţe sociale) şi tehnologie cu sistemele componente ale mediului înconjurător; 
(3) Relaţionarea realităţilor din natură cu cele ale societăţii într-o structură obiectivă 

integrată (mediul înconjurător); 
(4) Dobândirea unor deprinderi şi metode generale de învăţare care să faciliteze o pregătire 

permanentă asumată; 
(5) Explicarea elementelor şi fenomenelor din realitate pe baza reprezentării lor 

(cartografice, grafice); 
(6) Utilizarea unei metodologii de investigare (predominant indirectă) a elementelor, 

fenomenelor şi proceselor caracteristice mediului geografic (din diferite continente, regiuni 
şi ţări) şi predominant directă (din ţara noastră); 

(7) Dobândirea unor competenţe sociale şi civice legate de specificul comunităţilor specifice 
diferitelor continente, ţări şi din ţara noastră; 

(8) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în instruirea prin 
geografie şi accesarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic (GIS); 

(9) Sensibilizare culturală prin perceperea diversităţii umane şi culturale a ţării şi a lumii 
contemporane. 

 
Conţinuturi posibile: 

 Elemente ale geografiei ca ştiinţă (geografie fizică, geografie umană, geoecologie, 
geografie regională); 

 Elemente care ilustrează relaţii între componentele mediului geografic; 
 Elemente ale dezvoltării regionale şi ale dezvoltării durabile; 
 Geografia României în contextul geografiei generale şi regionale. 

Nivelul 5 (ciclul liceal inferior) 

Vârsta 15 - 17 ani; Clasele actuale IX - X 
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Nivelul 6 (ciclul liceal superior) 

Vârsta 17 – 18/19 ani; Clasele actuale XI – XII 

La acest nivel are loc o dezvoltare calitativă nouă  procesului de învăţare şi de gândire, fiind în 
acest fel o etapă „de dezvoltare”, în care are loc afirmarea gândirii cauzale. 

 
Competenţe generale: 
(1) Prezentare, descrierea şi explicarea mediului geografic (cu sisteme, structuri, elemente, 
procese şi fenomene caracteristice) utilizând limbaje diferite. 
(2) Relaţionarea elementelor semnificative din ştiinţă şi tehnologie cu mediul înconjurător 
ca întreg şi problematica lumii contemporane (dimensiune teoretică). 
(3) Relaţionarea realităţilor din natură (şi din sfera ştiinţelor despre natură) cu cele ale 
societăţii (şi din sfera ştiinţelor despre societate) într-o structură obiectivă integrată (mediul 
înconjurător) şi o disciplină de sinteză (geografia) care studiază această realitate integrată. 
(4) Dobândirea unor deprinderi şi metode noi de învăţare care să fie utile pregătirii 
permanente (raţionamente ipotetice, modele, investigaţie ştiinţifică, explorări teoretice, 
elaborarea lucrărilor etc.).  
(5) Relaţionarea elementelor şi fenomenelor din realitate cu reprezentarea lor (cartografică, 
grafică, pe imagini satelitare, modele sau choreme). 
(6) Utilizarea unei metodologii de investigare a elementelor, fenomenelor şi proceselor 
caracteristice mediului geografic ca sistem funcţional şi spaţial obiectiv. 
(7) Dobândirea unor competenţe sociale, civice şi antreprenoriale (cu referiri la organizarea 
spaţiului). 
(8) Utilizarea elementelor de bază ale tehnologiei societăţii informaţiei (TSI) în prelucrarea şi 
prezentarea informaţiilor cu un conţinut prevalent geografic; 
(9) Înţelegerea dimensiunii culturale a existenţei umane şi a raportului dintre spaţiul geografic 
şi civilizaţia contemporană. 
 
Conţinuturi posibile: 
 Elemente referitoare la problematica de bază a lumii contemporane; 
 Elemente care ilustrează interacţiuni, elemente demonstrabile cauzal şi elemente de 

geografie teoretică; 
 Structuri interdisciplinare; 
 Elemente de sinteză a problematicii lumii contemporane şi a Europei, Uniunii Europene şi 

României; 
 Elemente de geografie socială şi culturală. 
 
Evaluarea la sfârşitul acestui grup de două clase poate fi realizată pentru competenţele asociate 

problematicii actuale a lumii contemporane, Europei, României şi Uniunii Europene. 
 
Temă de reflecţie 
 
Identificaţi elemente suplimentare şi complementare faţă de modelul prezentat mai sus (A). 
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(b) Modelul B 
 
Această variantă presupune o structură interioară a învăţământului pe grupuri (niveluri) de câte 

trei ani (teoretic după 2014), cu o coerenţă interioară construibilă. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 

 
Competenţele principale ale fiecărui nivel reprezintă o adaptare a celor din modelul A, cu 

elementele corective respective. Fiecare nivel în care geografia ar putea să aibă o reprezentare 
continuă şi coerentă (N1 – N4) constituie o structură unitară de învăţare, cu diferenţe calitative de la 
nivelul inferior (N1) la cel superior. 

Tematica cuprinde referiri la o scală situată între orizontul local, regiune, ţară, până la 
elemente de mezoscară, continentul natal şi planeta ca întreg, după modelul de mai jos. 

 
 Dimensiunea spaţială 
 Local Regional Naţional European Mondial 
Modul       
 

Acest model de grupare pe structuri de câte trei clase (cu prezenţa geografiei în nivelurile 2, 
3 şi 4),permite construirea unei singure geografii pentru fiecare nivel, cu unităţi de învăţare 
(module) după exemplele de mai jos. 
 

Nivel Clase Module (Unităţi de învăţare) 
XII M1 M2 m3 M4 M5 m6 
XI M1 M2 m3 M4 M5 m6 

 
N4 

X M1 M2 m3 M4 M5 m6 
 
Conform structurii anului şcolar, pot exista module lungi (M) şi scurte (m), astfel: 
M – module lungi (8-10 ore), predominant de instruire 
m – module scurte (3-4 ore), predominant de sinteză şi evaluare 
 

Nivel Clase Module (Unităţi de învăţare) 
IX M1 M2 m3 M4 M5 m6 

VIII M1 M2 m3 M4 M5 m6 
 

N3 

VII M1 M2 m3 M4 M5 m6 
 
 
 

Nivelul 1 
Clasele I – III; vârsta 7 – 10 ani 

Nivelul 2 
Clasele IV – VI; vârsta 10 – 13 ani 

Nivelul 3 
Clasele VII – IX; vârsta 13 – 16 ani 

Nivelul 4 
Clasele X – XII; vârsta 16 – 19 ani 
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Nivel Clase Module (Unităţi de învăţare) 
VI M1 M2 m3 M4 M5 m6 
V M1 M2 m3 M4 M5 m6 

 
N2 

IV M1 M2 m3 M4 M5 m6 
 
 În cadrul unui nivel, modulele (unităţile de învăţare) au denumiri care pot fi modificate între 
ele ca poziţie. Modulele scurte din clasele terminale ale fiecărui nivel vor fi predominant de 
evaluare, pentru întregul nivel. 

 
Temă de reflecţie 
 
Realizaţi un comentariu asupra modelului de mai sus. 
 
(4) Metodologia definitivării şi adoptării unui nou curriculum 
 
(1) Elaborarea unei variante de lucru („internă”) a taxonomiei competenţelor realizabile prin 

geografie, prin ameliorarea sistemului actual pentru ansamblul claselor V – XII; 
Această variantă taxonomizată (după modelul A sau B), rezultată în urma unui proces de 

reflecţie şi negociere, ar urma să fie: 
- ordonată generativ pe vârste şi clase; 
- experimentată şi evaluată prin testarea tuturor competenţelor; 
- reorganizată după experimentare şi testare. 
(2) Elaborarea unor oferte diferite de conţinuturi pentru formarea competenţelor („module” sau 

unităţi de învăţare) şi eşalonarea lor (după criterii credibile), de la începutul până la sfârşitul 
geografiei şcolare. 

Această structură de conţinuturi ar putea să fie: 
- dezvoltată şi experimentată (pentru a fi identificate structurile optime), sub raportul relevanţei 

şi al interesului elevilor; 
- asamblată în structuri de grup de „competenţe – conţinuturi”; 
- ordonată tematic (în structuri integrate, pe module), în conformitate cu specificul geografiei 

(dar nu al prezenţei sale actuale în secvenţele tradiţionale din şcoală); 
(3) Experimentarea structurilor integrate (competenţe – conţinuturi), în forme complexe de 

instruire (competenţe specifice – situaţii de instruire – strategie didactică – sistem de resurse 
educaţionale – design de tip „continuum” – instrumente de evaluare a competenţelor). 

(4) Construirea – pe baza elementelor anterioare – a sistemului de implementare a noului 
curriculum. 

 
Temă de reflecţie 
 
Analizaţi posiblităţile de asamblare a geografiei în stucturi supraordonate (de tipul „ariilor 

curriculare”, a „domeniilor de studiu” sau alte asocieri) şi argumentaţi, pentru fiecare caz în parte, 
oportunităţile şi limitările unei anumite grupări. 
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ANEXE 
 
ANEXA I 

Domeniile de competenţe – cheie recomandate de Comisia Europeană 
(sinteză realizată după documentele Comisiei Europene) 

 
1. Comunicare în limba maternă 
 
Cunoştinţe  

 vocabular  
 gramatică funcţională, funcţii ale limbii (acte de vorbire)  
 conştientizarea principalelor tipuri de interacţiune verbală  
 un registru de texte literare şi nonliterare  
 principalele caracteristici ale diferitelor stiluri şi registre de limbă  
 variabilitatea limbii şi a comunicării în diferite contexte 

 
Deprinderi / aptitudini  

 a comunica oral şi scris  într-o varietate de situaţii  
 a monitoriza şi adapta propria comunicare la cerinţele situaţiei  
 a distinge şi a folosi diferite tipuri de texte  
 a căuta, a colecta şi a procesa informaţia  
 a folosi resurse  
 a formula şi a exprima argumente orale şi scrise, în mod convingător, adecvat 

contextului 
 
Atitudini  

 atitudine pozitivă pentru dialog constructiv  
 aprecierea calităţilor estetice şi dorinţa de a le promova 
 interesul de a comunica (interacţiona) cu alţii 
 conştientizarea impactului limbajului asupra celorlalţi  
 nevoia de a înţelege şi de a utiliza limbajul într-un mod pozitiv şi responsabil, din 

punct de vedere social 
 
2. Comunicare în limbi străine 
 
Cunoştinţe  

 vocabular  
 gramatică funcţională,  
 principalele tipuri de interacţiune verbală şi de registre ale limbii  
 convenţii societale 
 aspectul cultural şi varietatea limbilor 

 
Deprinderi  / aptitudini 

 abilitatea de a înţelege mesaje orale  
 a iniţia, a susţine şi a încheia conversaţii  
 înţelegerea şi producerea de texte scrise adecvate nevoilor individului  
 folosirea adecvată a resurselor 
 învăţarea limbilor într-un mod informal, ca parte a educaţiei şi a formării pe tot 

parcursul vieţii  
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Atitudini  
 aprecierea diversităţii culturale 
 interesul şi curiozitatea pentru limbi  
 comunicare interculturală.  

 
3. Competenţe matematice (3.1.) şi competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii (3.2.) 
3.1. Competenţe matematice 

 
Cunoştinţe  

 numere, măsuri şi structuri  
 operaţii fundamentale şi prezentări matematice de bază  
 înţelegerea termenilor şi a conceptelor matematice  
 sensibilizarea faţă de problemele cărora matematica le poate aduce o soluţie 

 
Deprinderi /aptituni 

 a aplica principii şi procese matematice de bază în viaţa cotidiană, acasă şi la locul de 
muncă  

 a urmări şi a evalua diferite etape ale unei argumentaţii 
 a adopta un raţionament matematic  
 a înţelege o demonstraţie matematică  
 a comunica în limbaj matematic  
 a folosi resurse adecvate 

 
Atitudini  

 respectul pentru adevăr  
 perseverenţa de a găsi argumente  
 evaluarea  validităţii argumentelor 

 
3.2. Competenţe de bază în ştiinţe şi tehnologii 
 
Cunoştinţe  

 principii de bază ale lumii naturale  
 concepte, principii şi metode ştiinţifice fundamentale 
 tehnologie, produse şi procese tehnologice  
 înţelegerea impactului ştiinţei şi tehnologiei asupra lumii naturale 
 înţelegerea progreselor, a limitelor şi a riscurilor teoriilor ştiinţifice, a aplicaţiilor şi 

tehnologiei în ansamblul societăţii (în legătură cu luarea deciziilor, problematica valorilor, 
morală, cultură etc.) 

 
Deprinderi / aptitudini  

 abilitatea de a folosi şi a mânui instrumente şi utilaje tehnologice  
 a folosi date ştiinţifice pentru atingerea unui scop sau pentru a ajunge la o decizie sau 

concluzie  
 a recunoaşte caracteristicile esenţiale ale unei  investigaţii ştiinţifice,  
 abilitatea de a comunica concluziile şi raţionamentul subiacent (care au condus la 

acestea) 
 
Atitudini  

 apreciere critică şi curiozitate   
 interes pentru probleme etice  
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 respect pentru securitate cât şi pentru dezvoltare durabilă din perspectiva progreselor 
ştiinţifice şi tehnologice în legătură cu sine însuşi, familia, comunitatea şi problemele 
mondiale 
 
4. Competenţa digitală 
(TSI – Tehnologia societăţii informaţiei) 
 
Cunoştinţe 

 înţelegerea şi cunoaşterea naturii, a  rolului şi a posibilităţilor TSI în viaţa obişnuită: în 
viaţa personală, în societate şi la locul de muncă  
 principale funcţii ale calculatorului, precum procesare de text, fişe de calcul, baze de 

date, stocarea şi gestiunea informaţiilor  
 oportunităţi şi riscuri potenţiale ale internetului şi ale comunicării cu ajutorul mediilor 

electronice (e-mail, utilităţi din reţea) pentru: locul de muncă, timp liber, schimb de 
informaţii şi colaborare în reţea, învăţare şi cercetare  
 înţelegerea modului prin care TSI pot constitui un suport pentru creativitate şi inovaţie  
 sensibilizarea faţă de problemele  de validitate şi de fiabilitate a informaţiilor 

disponibile, precum şi faţă de principiile juridice şi etice legate de folosirea interactivă a 
TSI 

 
Deprinderi / aptitudini 

 a căuta, a colecta şi a procesa informaţia  
 a folosi informaţia într-un mod critic şi sistematic, apreciind relevanţa acesteia şi 

diferenţiind informaţia  reală de cea virtuală prin identificarea legăturilor dintre acestea  
 a folosi tehnici pentru  producerea, prezentarea sau înţelegerea unei informaţii 

complexe  
 a accesa, a explora şi a utiliza serviciile de pe Internet 
 a folosi TSI pentru a sprijini o gândire critică, creativitatea şi inovaţia 

 
Atitudini  

 atitudine critică şi reflexivă faţă de informaţia disponibilă  
 utilizarea responsabilă a mijloacelor interactive 
 interes de implicare în comunităţi şi în reţele cu scopuri culturale, sociale şi/ sau 

profesionale  
 
5. Competenta socială şi competenţe civice 
 

5.1. Competenţa socială 
 
Cunoştinţe  

 înţelegerea modului în care indivizii pot să-şi asigure o stare optimă fizică şi 
mentală, înţeleasă ca o bogăţie pentru sine şi pentru familia sa, ca şi pentru mediul său 
social imediat 
 cunoaşterea felului cum un stil de viaţă sănătos poate să contribuie la aceasta 
 înţelegea codurilor de conduită (comportament) şi de bune maniere general 

acceptate în diferite societăţi şi medii diferite (de exemplu, la locul de muncă) 
 cunoaşterea noţiunilor fundamentale de bază referitoare la indivizi, grup şi 

organizaţii de  muncă, egalitate între femei şi bărbaţi, nondiscriminare, societate şi 
cultură 
 înţelegerea dimensiunilor multiculturale şi socioeconomice ale societăţii europene 
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 înţelegerea modului în care identitatea culturală naţională interacţionează cu 
identitatea europeană 

 Deprinderi / aptitudini 
 abilitatea de a comunica într-un mod constructiv, în diferite contexte, pentru a 

manifesta toleranţă 
 a exprima şi a înţelege puncte de vedere diferite 
 a negocia inspirând încredere şi manifestând empatie 
 a fi capabil de a gestiona stress-ul şi frustraţia, exprimându-le într-un fel 

constructiv 
 a stabili o distincţie între sferele profesionale şi cele private (personale) 

 
Atitudini 

 colaborarea  
 încrederea în sine  
 integritatea 
 interes pentru dezvoltări socio-economice 
 interes pentru comunicarea interculturală 
 valorizarea diversitătii şi a respectului pentru alţii 
 disponibilitatea de a învinge prejudecăţile prin acceptarea de  compromisuri 

 
5.2. Competenţe civice 
 
Cunoştinţe 

 cunoaşterea noţiunilor de democraţie, dreptate, egalitate, cetăţenie şi drepturi 
civice precum şi modul lor de formulare din Carta drepturilor fundamentale ale Uniunii 
europene şi din declaraţiile internaţionale. 
 cunoaşterea modului de aplicare, de către diverse instituţii de la nivel local, 

regional, naţional, european şi internaţional 
 cunoaşterea evenimentelor contemporane precum şi a principalelor tendinţe ale 

istoriei naţionale, europene şi mondiale 
 conştentizarea  scopurilor, a  valorilor şi a orientărilor mişcărilor sociale şi politice 
 cunoaşterea procesul de integrare europeană, a structurilor U.E. şi a principalelor 

obiective şi a valorilor Uniunii Europene 
 cunoaşterea diversităţii şi a identităţi culturale în Europa 

 
Deprinderi / aptitudini 

 a se angaja în mod concret, împreună cu alte persoane, în activităţi publice 
 a da dovadă de solidaritate şi de interes pentru căutarea de soluţii la probleme care 

se referă la comunitatea locală şi cea lărgită 
 a manifesta o reflecţie critică şi creativă prin  participare constructivă la activităţi 

locale sau din apropiere 
 a lua decizii la toate nivelurile, local, naţional şi european, în special, prin 

participare la vot 
 
 Atitudini 

 respectul absolut pentru drepturile omului, inclusiv pentru egalitate, ca bază a 
democraţiei 
 aprecierea şi înţelegerea diferenţelor între sistemele de valori ale diferitelor 

grupuri religioase sau etnice 
 manifestarea unui sentiment de apartenenţă la propria comunitate, la ţară, Uniunea 

Europeană, la Europa, în general, precum şi la lumea contemporană 
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 manifestarea voinţei de a participa la luarea de decizii democratice de la toate 
nivelurile 
 manifestarea unui simţ al responsabilităţilor  
 demonstrare modului cum sunt înţelese şi al modului cum sunt respectate valorile 

comune care sunt necesare coeziunii sociale, ca respect al principiilor democratice 
 implicarea în activităţi civice, susţinerea diversităţii şi a coeziunii sociale, precum 

şi a dezvoltării durabile 
 manifestarea respectului pentru valorile şi pentru viaţa privată a altora 

 
6. A învăţa să înveţi 
 
Cunoştinţe  

 competenţele, cunoştinţele, deprinderile şi calificările solicitate de o anumită activitate 
sau carieră  
 cunoaşterea şi înţelegerea strategiilor de învăţare preferate 
 cunoaşterea şi înţelegerea punctelor tari şi slabe privind aptitudinile şi calificările 

personale 
 capacitatea de a căuta oportunităţi de formare şi de consiliere pentru carieră şi educaţie 

 
Deprinderi / aptitudini 

 dobândirea alfabetizărilor de bază necesare pentru continuarea învăţării: scrisul, cititul, 
numeraţia şi TIC 
 accesarea, procesarea şi asimilarea de noi cunoştinţe şi aptitudini (deprinderi) 
 a avea o gestiune eficientă  proprie a învăţării,  a carierei şi a activităţii profesionale  
 a persevera în învăţare, a se concentra pe perioade prelungite de timp  
 a reflecta în mod critic asupra obiectului şi finalităţii învăţării  
 a atribui un timp pentru  învăţarea autonomă, dovedind autodisciplină, ca şi activitate 

în echipă în cadrul unui proces de învăţare 
 a obţine avantaje din participarea sa la un grup eterogen şi de a împărtăşi achiziţiile 

învăţării  
 a organiza propria sa  învăţare 
 a evalua propria sa muncă, iar în caz de eşec, a căuta sfaturi, informaţii şi ajutor 

 
Atitudini  

 motivaţia şi încrederea pentru a continua şi a reuşi în învăţarea pe parcursul întregii 
vieţi  
 atitudinea centrată pe rezolvarea de probleme pentru a sprijini procesul propriu de 

învăţăre şi capacitatea individului de a înlătura  obstacolele şi de a gestiona schimbarea 
 manifestarea dorinţei de a exploata experienţele de învăţare şi experienţele de viaţă  
 exploatarea oportunităţilor pentru învăţare şi pentru a aplica achiziţiile în diverse 

situaţii de viaţă  
 

7. Iniţiativă şi antreprenoriat 
 
Cunoştinţe  

 identificarea oportunităţilor pentru activităţi cu scopuri personale, profesionale şi/ sau 
de afaceri (inclusiv aspectele referitoare la viziunea de ansamblu care sunt revelatoare 
pentru contextul în care persoanele trăiesc şi muncesc, ca o modalitate de înţelegere largă a 
mecanismelor economiei) 
 identificarea oportunităţilor pentru un angajat sau pentru o organizaţie, ca şi a  mizelor 

pe care acestea ar trebui să le pună în evidenţă 
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 conştientizarea poziţiei etice a întreprinderilor 
 luarea la cunoştinţă a modului în care întreprinderile devin o pârghie benefică (de 

exemplu, prin activităţi de comerţ echitabile şi activităţi sociale) 
 
Deprinderi/ aptitudini 

 a gestiona un proiect anticipativ (incluzând, de exemplu, abilitatea de planificare, de 
organizare, de gestiune a grupurilor, de conducere, de delegare, de analiză, de comunicare, 
de raportare, de evaluare, de înregistrarea a rezultatelor)  
 a reprezenta şi a negocia eficient  
 abilitatea de a lucra individual şi în colaborare şi în echipe 
 abilitatea de a aprecia şi a  identifica puncte tari şi puncte slabe  
 a evalua şi a asuma riscuri  

Atitudini  
 disponibilitate de a avea iniţiative  
 disponibilitate de a fi independent şi inovator  în viaţa personală, în societate şi la 

muncă  
 motivaţia şi hotărârea de a realiza obiectivele propuse (fie că acestea sunt obiective 

personale sau scopuri colective, inclusiv la locul de muncă) 
 
8. Sensibilizare şi exprimare culturală 
 
Cunoştinţe  

 conştientizarea moştenirii culturale locale, naţionale şi europene  
 conştientizarea locului patrimoniului cultural în lume  
 cunoştinţe de bază referitoare la opere culturale majore, inclusiv cultura populară 

contemporană 
 înţelegerea diversităţii culturale şi lingvistice în Europa şi în alte regiuni ale lumii  
 înţelegerea necesităţii de a conserva această diversitate culturală şi lingvistică  
 înţelegerea importanţei factorilor estetici în viaţa zilnică 

 
Deprinderi / aptitudini 

 a aprecia critic şi estetic operele de artă, spectacolele, precum şi exprimarea personală 
printr-o varietate de mijloace, folosind propriile aptitudini  
 a compara  propriile puncte de vedere şi opinii cu ale altora  
 a identifica şi a realiza oportunităţile sociale şi economice în activitatea culturală 
 a dezvolta aptitudini creative care pot fi transferate în diverse contexte profesionale 

Atitudini  
 înţelegerea profundă a propriei culturi şi sentimentul identităţii ca bază a respectului şi 

a atitudinii deschise faţă de diversitatea exprimării culturale  
 creativitate şi voinţă  de a dezvolta propriul sens estetic prin practica personală a 

exprimării artistice şi prin  participarea la viaţa culturală 
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Anexa II  
Geografia în noul context social şi educaţional 

 
 (1) Aspecte constatative generale rezultate din lectura Legii Educaţiei Naţionale 
 
 Legea Educaţiei Naţionale, în forma adoptată, nu face referiri nominale la geografie ca 
disciplină şcolară, decât în contextul în care se aminteşte de limba de predare a geografiei (şi 
istoriei) României pentru minorităţile naţionale şi ca poziţie la examenul de BAC, profilul uman, în 
contextul unei probe transdisciplinare. 
 Referirile directe la alte discipline şcolare sunt, de asemenea, reduse şi au mai mult un 
caracter implicit. Nici în alte legi europene (conform Legile educaţiei în Europa, Consiliul Europei, 
2009) nu există explicitări şi detalieri disciplinare explicite. 
 Legea Educaţiei Naţionale, în forma actuală, este rezultatul unui proces complex şi relativ 
îndelungat. Un moment important al construirii ultimei legi l-a reprezentat cel al definitivării sale în 
MECTS, în urma căruia au fost avute în vedere o serie de propuneri minimale, transmise de 
persoane individuale, grupuri sau Societatea de Geografie. Dintre elementele acceptate, menţionăm 
evocarea unei probe transdisciplinare (predominant pentru competenţe de natură civică şi socială), 
la sfârşitul clasei a IX-a, formulări în domeniul finalităţilor educaţionale generale (prin care s-a 
acceptat, în principiu, menţionarea unor domenii educaţionale cum ar fi dimensiunea naţională); o 
serie de propuneri nu au fost incluse. 
 Proiectul de sprijinire a geografiei din învăţământul preuniversitar, prezentat şi discutat pe 
data de 15 ianuarie 2010 în cadrul Comitetului Naţional de Geografie, în prezenţa persoanelor 
autorizate din facultăţile de profil, asociaţiile profesionale şi Institutul de Geografie, nu a fost urmat 
de o acţiune substanţială a geografilor, ajungându-se în prezent la situaţia cunoscută. 
  

Profesorii de geografie din România pot constata că între forma actuală a Legii Educaţiei 
Naţionale (LEN) şi aspiraţiile legitime minimale ale acestora referitor la propria disciplină şcolară, 
formulate în mod individual sau sub formă asociativă (propuneri tipărite în două reviste şi postate 
pe site-ul Societăţii de Geografie şi al Asociaţiei Geografilor, sau transmise MECTS şi 
Parlamentului, cu diferite ocazii) există diferenţe foarte mari. Acestea pot fi rezumate prin ideea că 
geografia are o poziţie marginală şi aproape nenominalizată în cuprinsul LEN, ceea ce poate 
induce semne de îngrijorare justificate referitoare la disciplina noastră şcolară. 
 În prezent, profesorii de geografie din învăţământul preuniversitar pot să identifice anumite 
domenii de interes prioritar, precum şi posibilităţi de dezvoltare ulterioară, astfel încât, într-o 
anumită perspectivă şi conjunctură nouă, poziţia geografiei să poată fi ameliorată. 

În primele articole din Lege (1, 3, 4) sunt evocate elemente educaţionale de reper, pentru 
care geografia are disponibilităţi corespunzătoare: apartenenţa la UE şi procesul de globalizare 
(art.1), identitatea naţională (art. 3), competenţele ca finalităţi educaţionale etc. 
 Articolul 14 prevede ca, în anumite domenii de politică educaţională, MECTS va proceda la 
„consultarea asociaţiilor reprezentative ale profesorilor”, ceea ce deschide posibilitatea ca orice 
iniţiativă a geografilor să fie prezentată într-un mod coerent forurilor respective. 
 În ceea ce priveşte reperele posibile ale unui viitor plan – cadru de învăţământ, există mai 
mult indicii indirecte care exprimă într-un mod implicit intenţiile legiuitorului. Acestea se referă la 
menţionarea următoarelor discipline obligatorii în trunchiul comun: limba română (art. 10/2), religia 
(18/2), educaţia fizică (68/2), TIC (3), la care se adaugă:  

a) disciplinele obligatorii care sunt prevăzute în evaluarea naţională de la sfârşitul clasei a 
IX-a: matematică şi ştiinţe şi o limbă de circulaţie internaţională (art. 74/5), 

b) disciplinele obligatorii pentru BAC (două limbi străine, precum şi cele de profil). 
 
O sumară corelare a celor menţionate mai sus cu referirile din Lege privind numărul maxim 

de ore în planul de învăţământ (25 ore în gimnaziu, 30 în liceu, conform art. 66/1) duce la 
constatările corespunzătoare privind celelalte discipline nenominalizate. 
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Astfel, la gimnaziu, numărul de ore din TC pentru disciplinele obligatorii (limba română, 
religie, educaţie fizică, TIC, matematică, două limbi străine, ştiinţe, în total 20-22 ore) raportat la 
numărul maxim de ore posibil (25 ore), lasă resurse de timp foarte mici pentru alte discipline 
nenominalizate (geografie, istorie, educaţie civică, muzică, desen, tehnologii, eventual consiliere şi 
orientare). Eventuala obligativitate a educaţiei civice şi istoriei (pentru proba orală transdisciplinară 
de evaluare a competenţelor sociale şi civice de la sfârşitul gimnaziului) reduce şi mai mult timpul 
alocabil. 

În mod similar, raţionamentul se poate extinde şi la învăţământul liceal. Pentru învăţământul 
profesional nu se va pune problema existenţei unor discipline teoretice similare celor din fosta rută 
SAM (cum a fost şi cazul geografiei). 

Este foarte interesant că, în articolul referitor la componentele Curriculumului Naţional (art. 
64 şi următoarele) se fac referiri frecvente atât la discipline şcolare, cât şi la domenii de studii, ceea 
ce lasă să se întrevadă posibile compactări disciplinare, sugerate de ceea ce s-a realizat până în 
prezent, cel puţin în intenţie, în cazul ştiinţelor (clasele III – IV şi ciclul liceal superior, profil 
uman). 

Menţionarea geografiei ca parte a probei transdisciplinare de BAC pentru profilul filologie 
(art. 77/4), împreună cu alte discipline şcolare (istorie, ştiinţe sociale) sugerează că, cel puţin la 
acest profil, ar fi posibilă menţinerea geografiei până în ultima clasă de liceu. 

Absenţa oricăror referiri în cazul profilului real, filierelor tehnologică, vocaţională şi şcoala 
profesională, indică intenţia implicită contrară. 

Realizarea unei disocieri în planul – cadru între disciplinele obligatorii (80% în gimnaziu şi 
70% în liceu) şi a celor opţionale, conform art. 66(3), induce restricţii suplimentare. Un exerciţiu de 
suprapunere a cerinţelor de mai sus desenează un plan de învăţământ substanţial diferit de cel 
actual. 

În privinţa organizării procesului educaţional, pentru diferite discipline şi domenii de 
studii, există o parte obligatorie (75% din resursele de timp) şi o parte la dispoziţia profesorului 
(25%), pentru a realiza activităţi complementare (de retrapare, pentru copiii cu performanţe reduse 
şi de excelenţă, pentru cei cu performanţe înalte). Acest lucru, în esenţă favorabil elevilor, aduce în 
prim plan o cerinţă îndelung reiterată în cazul geografiei (dar concretizată foarte puţin) referitoare la 
reducerea supraîncărcării informaţionale exagerate din anumite manuale şi din procesul de 
învăţământ. 

Evocarea domeniilor de competenţe - cheie (art 64/1) găseşte geografia într-o poziţie 
favorabilă, ca rezultat al acţiunilor care au avut loc sau sunt în desfăşurare privind formarea 
continuă a profesorilor în acest domeniu. 

Evocarea ideii de platformă e-learning şi a bibliotecii virtuale lasă deschisă posibilitatea 
unor utilizări aleatorii ale resurselor existente în acest moment. Prezenţa geografiei în portofoliul 
educaţional al elevului (art. 73, 75) urmează să aibă, conform descrierii acestuia, un caracter 
marginal. 
 
 Comentarii 
 
 a) Inexistenţa expresă a menţionării geografiei ca posibilă disciplină în trunchiul 
comun poate determina în viitor opţiuni diferite, unele cu un caracter mai mult sau mai puţin 
arbitrar, care vor avea ca posibil efect diminuarea poziţiei actuale din planul de învăţământ. În 
trunchiul comun sunt menţionate printr-o discriminare pozitivă disciplinele religie, educaţie fizică şi 
disciplina tehnologia informaţiei şi comunicării (TIC); aceasta urmează să fie introdusă în mod 
obligatoriu în curriculum şcolar pentru gimnaziu şi liceu. 
  

În ultima propunere avansată legiuitorilor (publicată de Societatea de Geografie şi de 
Asociaţia Geografilor), a fost precizată şi demonstrată exagerarea introducerii TIC ca disciplină 
şcolară obligatorie, propunându-se soluţia realizării instruirii de acest fel prin disciplinele şcolare 
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actuale. Consecinţa introducerii TIC în planul de învăţământ pentru gimnaziu (şi aşa supraîncărcat) 
este evidentă pentru disciplinele actuale. 

 
 b) Poziţionarea marginală a geografiei la examenul de BAC, profilul uman şi absenţa ei 
explicită la celelalte profiluri consemnează practic excluderea geografiei de la BAC. Păstrarea 
structurii actuale a BAC-ului din Lege ar presupune, printre altele şi excluderea geografiei la filiera 
servicii (licee economice), care ar trebui înlocuită printr-o probă de profil.  
 Reamintim totuşi iniţiativa teoretică (formulată în 2008) de susţinere a unei probe integrate 
de BAC (istorie – geografie) de tip „Lumea contemporană, Europa şi România”, pentru întreaga 
generaţie de elevi. Menţionăm că la această sugestie atât profesorii de geografie cât şi cei de istorie 
nu au aderat nici măcar sub forma unui dialog minimal exploratoriu. 
  

c) Existenţa unei probe transdisciplinare, la sfârşitul învăţământului obligatoriu 
referitoare la competenţe sociale şi civice ar presupune, într-un mod mai mult ipotetic şi existenţa 
unor elemente de geografie a României. Singurul lucru sigur din planul de învăţământ pentru 
gimnaziu îl reprezintă posibilitatea existenţei geografiei României (învăţată, în cazul minorităţilor 
naţionale, în limba lor maternă). 

 
 d) Structura învăţământului obligatoriu, adoptată în această formă (1 + 9), ar trebui să 
influenţeze şi transferarea geografiei României (şi a istoriei românilor), de la clasa a VIII-a la clasa 
a IX-a, în confomitate cu ipoteza încheierii unui ciclu de învăţământ cu o tematică referitoare la 
patrie. Acest transfer presupune şi o reorganizare a succesiunii disciplinelor din clasele anterioare. 
Fără a intra în detalii, menţionăm că această structură induce o organizare internă a învăţământului 
(şi a disciplinelor şcolare) pe niveluri de câte trei ani. 
 
 e) Finalităţile învăţământului preuniversitar au anumite formulări şi precizări care 
trebuie avute în vedere din perspectiva disciplinei noastre şcolare, astfel încât să fie demonstrabilă 
contribuţia posibilă la formarea lor. Menţionăm că multe elemente ale acestor finalităţi presupun o 
dimensiune nouă a procesului educaţional de tip clasic. 
 
 f) Nominalizarea celor opt domenii de competenţe – cheie europene ca sistem referenţial 
de organizare a instruirii şi ca finalităţi ale profilului de formare, deschide perspective noi printr-o 
mai mare disponibilitate pe care geografia trebuie să o afirme în construirea competenţelor 
generale asociate acestor competenţe – cheie. Simpla lectură a acestor domenii sugerează 
geografiei şcolare posibilităţi deosebite de concretizare a acestora. Menţionez, cu titlu de 
insatisfacţie, faptul că vehicularea acestor domenii de competenţe în programele şcolare de liceu (în 
anul 2001) şi în diferite documente metodologice (începând din anul 1998), precum şi menţionarea 
lor explicită în programele de liceu (între 2001 şi 2006), au avut un efect minimal, atât în domeniul 
percepţiei lor, cât şi al asumării dimensiunilor inovative presupuse. 
 
 g) Instruirea pe competenţe, domeniu central al inovării procesului educaţional, ca rezultat 
al introducerii acestor finalităţi din anul 2009 şi pentru învăţământul gimnazial, constituie, în opinia 
noastră, o şansă reală de renovare fundamentală a geografiei şcolare, de construire a unei 
adevărate „didactici a competenţelor” şi de reorganizare substanţială a modului în care trebuie să fie 
practicată geografia pe parcursul şcolar al elevilor. Fără a intra în detalii, menţionăm că instruirea 
pe competenţe reprezintă o importantă oportunitate a geografiei şcolare, care poate modifica (sau 
nu) prestaţia ei educaţională actuală. 
 
 h) Sistemul de testare continuă, în momentele prevăzute de Lege şi prin formele noi 
sugerate (protofolii şi teste transdisciplinare), trebuie să reprezinte, de asemenea, o posibilitate reală 
de scoatere a evaluării tradiţionale, predominant axată pe conţinuturi, spre forme ameliorate, 
presupuse de noul context. Trebuie să subliniem că aşa numitele teste „de tip PISA sau TIMSS”, 
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evocate ca reper, au în componenţa lor şi elemente de geografie, în structuri interdisciplinare şi 
transdisciplinare, conform scopului acestor testări. 
 
 i) Existenţa unor diferenţieri în aplicarea curriculum-ului şcolar (25% CD sau 
curriculum opţional şi 20% la dispoziţia profesorului) va face ca anumite discipline, inclusiv 
geografia, să sufere o comprimare substanţială în raport cu dimensiunea conţinuturilor de până 
acum. Este posibil ca prin această comprimare, unele discipline (poate şi geografia) să fie reduse în 
forme rudimentare. Este foarte probabil ca aplicarea acestor diminuări relative să aibă ca scop 
posibilitatea ulterioară a comasării unor discipline şcolare în spaţii orare mai reduse sau asumate 
în comun (sub forma unor „domenii de studii”). De altfel, această idee, a domeniilor de studii (art. 
64) este posibil să îşi propună în mod real comasarea unor domenii şi discipline într-un  număr mai 
mic de titluri şi, eventual, de ore. 
 În principiu, curriculum opţional are multiple calităţi, care pot fi valorificate într-o formă 
constructivă. De asemenea, orele la dispoziţia profesorului, utilizate pentru fixări şi evaluări. 
Deoarece nu există până în prezent elemente concrete, este de presupus că această nuanţare se referă 
mai mult la descongestionarea posibilă a conţinuturilor şi nu la comprimarea disciplinelor. 
 
 j) Complementaritatea disciplinelor şcolare, cu referiri concrete la domeniul ştiinţelor, 
unde se presupune că ştiinţele, în accepţiunea lor clasică (fizică, chimie, biologie), pot fi reunite în 
structuri de învăţare comune şi chiar în procesul de formare iniţială a cadrelor didactice. 
Menţionarea în Lege a testărilor transdisciplinare de matematică şi ştiinţe sugerează dimensiunea 
acestei schimbări. Exemplele de complementaritate nu au în vedere şi alte asocieri posibile. Din 
punctul de vedere al geografiei, există o complementaritate sub următoarele forme: (a) istorie şi 
geografie; (b) biologie şi geografie; (c) istorie, geografie, educaţie civică; (d) geografie, ştiinţe 
sociale; (e) geografie, economie; (f) geografie şi TIC. 
 Poziţia geografiei, din acest punct de vedere, este foarte ingrată, deoarece prin apartenenţa ei 
actuală la aria curriculară „Om şi societate”, exclude inserţia sa posibilă într-o formă mai amplă în 
formarea specifică altor arii curriculare. Din acest punct de vedere, este de discutat, din nou, poziţia 
reală a geografiei ca ştiinţă a relaţiei dintre om şi mediu şi ca disciplină şcolară situată între 
ştiinţele naturii şi ale societăţii. Este de observat că orice asociere a geografiei cu altă disciplină va 
presupune şi riscuri corespunzătoare. 
 
 k) Există şi alte probleme prevăzute în Lege, cu impact semnificativ asupra geografiei şi a 
profesorilor de geografie. Acestea privesc construirea bibliotecii virtuale, a unor baze de teste şi 
itemi, titularizarea pe unitatea de învăţământ, consorţiile preuniversitare, statutul cadrelor didactice.  
 În urma analizei elementelor de mai sus, pentru sistemul normativ derivat apar cele trei 
domenii de interes majore prezentate în continuare. 
  

(2) Sistemul normativ derivat 
 
 (a) Elaborarea unui nou plan – cadru de învăţământ, pe baza noului sistem referenţial 
presupus de Legea educaţiei (finalităţi, competenţe – cheie, asocieri disciplinare, formarea cadrelor 
didactice). În domeniul planului de învăţământ, există mai multe aspecte care pot fi avute în vedere, 
cum ar fi:  
 Legitimitatea elaborării unui asemenea document reglator, de către persoane cu poziţionări 
decizionale temporare şi cu o competenţă neverificată prin prestaţii anterioare; este de presupus că 
vor exista multiple iniţiative, inclusiv din zona ONG-urilor, a sindicatelor, a diferitelor grupuri, 
persoane particulare sau instituţii, în afara MECTS, ca decident principal. În principiu, trebuie să 
evidenţiem constatarea că legitimitatea organizării unui plan de învăţământ de grupuri disciplinare 
sau interdisciplinare (inclusiv a unui grup de profesori de geografie cu eventuale preocupări în 
domeniu) nu trebuie exclusă de la sine. Cu alte cuvinte, de ce ar fi mai abilitat, ab initio de exemplu 
un profesor de matematică, un inginer chimist, un ziarist, un profesor de TIC sau de filosofie, decât 
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un profesor de geografie, în această tentativă. Din păcate, această problemă, expusă substanţial la 
Congresul de la Drobeta Turnu Severin, nu a produs nici un interes. 
 
 Principiile elaborării planului de învăţământ ar trebui să îl reprezinte dinamica actuală a 
ştiinţelor, culturii şi cunoaşterii: diversificare maximă a preocupărilor şi domeniilor şi nu 
numaidecât comasarea lor în structuri cu denumiri hibride. Din acest punct de vedere, atât timp cât 
o disciplină şcolară nu se demonstrează că este inutilă sau nocivă, nu poate fi exclusă din planul de 
învăţământ, pe baza unor opţiuni subiective. Trebuie doar să-şi demonstreze utilitatea în noul 
context educaţional şi social (dacă o demonstrează). Totodată, atât timp cât o disciplină şcolară 
propusă pentru a fi inclusă în planul de învăţământ nu a fost experimentată şi nu s-a demonstrat 
utilitatea ei, nu putem presupune de la început că va fi şi eficientă (cazul TIC). 
 Construirea unui „plan – cadru” de învăţământ cu detalieri disciplinare reprezintă însă un 
produs derivat al unui sistem de competenţe, ordonat generic şi normativ. 
 
 În contextul în care va fi posibil un nou decupaj multidisciplinar (altul decât al ariilor 
curriculare actuale), poziţia geografiei ar putea fi regândită, asumată şi susţinută într-o formă nouă. 
Menţionăm că, în anul 1999, când au fost construite ariile curriculare, a existat propunerea, din 
partea geografilor, de a se constitui o arie care să reflecte apartenenţa dublă a unor discipline 
şcolare, atât la ştiinţele naturii cât şi la ştiinţele sociale, propunere căreia nu i s-a dat curs. 
Menţionăm că o astfel de grupare a ştiinţelor atât ale naturii cât şi ale societăţii ar cuprinde, pe 
lângă geografie, doar două discipline clasice (filosofie şi psihologie), ceea ce diminuează 
legitimitatea acestei grupări. Evoluţia ulterioară (2005 – 2011) sugerează şi o legătură posibilă cu TIC.  

Considerăm că, în momentul de faţă, o abordare teoretică profesionistă, realizată de 
geografi din învăţământul preuniversitar şi universitar, pe tematica decupajelor supradisciplinare, 
al apartenenţei geografiei la ştiinţele naturii sau ale societăţii sau susţinerealegitimităţii poziţiei de 
interfaţă între acestea este absolut necesară. 
 
 (b) Un nou curriculum de geografie, centrat pe formarea competenţelor, reprezintă un 
domeniu de colaborare şi cooperare a profesorilor de geografie interesaţi de progresul propriei 
discipline.  

Este evident că decupajul tradiţional, încărcătura informaţională şi succesiunea 
componentelor interioare ale geografiei nu pot să rămână în forma lor actuală, în contextul în 
care există un sistem referenţial complet nou, sugerat de competenţele – cheie, finalităţile 
educaţionale şi competenţele în instruire. 
 Menţionăm că există un cadru de proiectare a unui nou curriculum de geografie pentru 
învăţământul preuniversitar în următorul deceniu, publicat în diferite forme din 2004 până în 
prezent şi prezentat în contexte semnificative (Institutul de Geografie, 15 ianuarie 2010, Conferinţa 
anuală a Societăţii de Geografie de la Drobeta Turnu – Severin, 4.06.2010).  

Ultima formă a acestui cadru de proiectare a fost dezvoltată în recenta lucrare privind 
competenţele în învăţarea geografiei (2010). Trebuie să subliniem, cu mult regret, interesul nul al 
colegilor pentru problematica respectivă. Constatarea este cu atât mai greu de explicat cu cât un 
astfel de proiect (inexistent la alte discipline şcolare) ar fi reprezentat un precedent cu care 
geografia şi-ar fi demonstrat vocaţia inovativă. Este de menţionat că un cadru de proiectare pe 
competenţe presupune o transformare radicală a propriei discipline şcolare în structuri de învăţare 
ofertate, moderne şi atractive. 
 
 (3) Formarea iniţială, formarea continuă şi reconversia profesională 
 
 a) Legea educaţiei cuprinde opţiunile cunoscute în privinţa formării iniţiale: formarea în 
cariera didactică, prin masterat. Acest lucru, indiferent de opţiunile individuale sau colective, are un 
prim element de profesionalizare a carierei didactice. Urmează ca structura interioară a modulelor 
de formare iniţială să asigure o pregătire modernă a profesorilor. Baza ştiinţifică dobândită în primii 
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trei ani ai ciclului Bologna pare să fie suficientă pentru cariera de profesor. În formarea iniţială apar 
ca obligatorii module referitoare la curriculum, evaluare, instruirea pe competenţe, în afara celor 
considerate clasice (psihopedagogice).  
 
 b) Formarea continuă are o poziţie proeminentă în Lege, prin asocierea ei formării pe 
parcursul întregii vieţi (formării continue), abordată într-o secvenţă specială.  
 Domeniile formării continue privesc elementele metodologice, deprinderea de a învăţa într-
un mod organizat şi continuu. Există anumite responsabilităţi pentru furnizorii de formare (CCD-
uri, alţi furnizori), precum şi pentru structurile instituţionalizate ale acestui domeniu.  

Menţionăm că, în domeniul formării continue a trecut un deceniu de la momentul formării 
primei generaţii de profesori care să aplice Curriculum-ul Naţional.  

Au existat formări în domeniul evaluării, precum şi al curriculum-ului şcolar, în diferite 
structuri şi într-un număr selectiv de locuri. În domeniul competenţelor a existat un stagiu 
semnificativ de formare în judeţul Brăila (2009). Recent (februarie 2011) a fost finalizat un stagiu 
de formare on-line (organizat de Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei), cu 80 profesori din 30 judeţe.  

Până în prezent (septembrie 2011) a fost finalizat acest stagiu de formare în 10 unităţi 
administrative (cu un profesionalism deosebit în judeţele Teleorman, Braşov, Constanţa). De 
asemenea, există intenţia iminentă de derulare (în faze diferite) într-un număr aproape similar de 
unităţi administrative (sub egida ISJ şi CCD).  
 
 c) Reconversia profesională este posibilă după modelul Proiectului pentru învăţământ 
rural. Există însă posibilitatea ca, după anumite programe speciale, să existe profesori cu niveluri 
diferite de atingere a performanţelor.  

Chiar structura actuală a profilului de formare al absolvenţilor de geografie este foarte 
diferenţiată, iar nivelul lor de pregătire este condiţionat de mulţi factori.  
 Dintre grupările la care geografia se poate asocia, există o aparentă facilitate pentru 
domeniul istoriei şi al ştiinţelor sociale (şi din partea lor spre geografie). Normele didactice impun 
de la sine o complementaritate în interiorul ariei „Om şi societate”.  

În acest sens, prima opţiune pare a se îndrepta în domeniul istoriei (iar pentru istorici în 
domeniul geografiei). Există şi posibilităţi mai complicate, cum ar fi legătura dintre geografie şi 
TIC (în sensul că profesori de geografie pot să devină posesori ai unor competenţe de tip TIC), 
dintre geografie şi educaţia civică sau geografie şi biologie.  

Simpozionul de la Olteniţa („Geografia şi Tehnologia Societăţii Informaţionale”, 2 aprilie 
2011, organizatori principali Mari Elena Belciu şi Anghel Daniel) a pus în evidenţă posibilităţile 
deosebite ale geografiei de a utiliza TIC (şi GIS), inclusiv sub forma unei profesionalizări 
complementare a profesorilor de geografie. 
 

(4) Geografia şi instruirea pe competenţe 
 

Introducerea competenţelor ca finalităţi educaţionale în locul obiectivelor generale şi de 
referinţă a reprezentat un proces relativ îndelungat (2001 – 2009), care a avut o filosofie şi o 
paradigmă proprie. 

Competenţele transversale au reprezentat o preocupare semnificativă în lumea francofonă. 
Discuţii asupra competenţelor şi a utilităţii lor ca finalităţi educaţionale sunt însă mai vechi. În 
ultimul deceniu a avut loc o concertare a preocupărilor într-un cadru instituţional organizat, oferit 
de Comisia Europeană. În urma mai multor etape de discuţii, negocieri şi construcţii teoretice, au 
fost elaborate variante (în anul 2004, 2006, 2009) ale unor sisteme de competenţe reunite sub forma 
unor domenii de competenţe – cheie. 

Documentele Comisiei Europene sintetizează stadiul actual al problematicii generale a 
competenţelor, într-o viziune integratoare şi pe o bază negociată. 
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 În accepţiunea Comisiei Europene, definiţia competenţelor – cheie este următoarea: 
„Competenţele - cheie reprezintă un pachet transferabil şi multifuncţional de cunoştinţe, 
deprinderi (abilităţi) şi atitudini de care au nevoie toţi indivizii pentru împlinirea şi dezvoltarea 
personală, pentru incluziune socială şi inserţie profesională. Acestea trebuie dezvoltate până la 
finalizarea educaţiei obligatorii şi trebuie să acţioneze ca un fundament pentru învăţarea în 
continuare, ca parte a învăţării pe parcursul întregii vieţi”. 

 Din această definiţie şi din analiza specificului competenţelor – cheie rezultă următoarele:  
 competenţele se definesc printr-un sistem de cunoştinţe – deprinderi (abilităţi) – atitudini; 
 au un caracter transdisciplinar implicit; 
 competenţele – cheie reprezintă într-un fel finalităţile educaţionale ale învăţământului 

obligatoriu; 
 acestea trebuie să reprezinte baza educaţiei permanente. 

Am redat definiţia de mai sus, pentru a putea preciza sensul asumat pentru conceptul de 
competenţă – cheie, deoarece există un număr semnificativ de definiţii şi accepţiuni referitoare la 
termeni legaţi de „competenţă”. Documentele de politică educaţională pornesc de la această 
accepţiune. 

Sistemul de competenţe – cheie a reprezentat un element de referinţă al planurilor de 
învăţământ (din anul 2003 şi 2006) şi a fost inclus ca atare în nota de fundamentare a acestora, 
unde se apreciază că ariile curriculare sunt compatibile cu cele 8 domenii de competenţe – cheie 
stabilite la nivel european; se precizează, de asemenea, referitor la competenţele – cheie: 

a) Planul de învăţământ şi programele trebuie să vizeze în mod direct formarea echilibrată a 
competenţelor – cheie din toate aceste domenii prin însuşirea de către elevi a cunoştinţelor necesare 
şi prin formarea deprinderilor şi atitudinilor corespunzătoare. 

b) Competenţele – cheie sunt, în esenţa lor, transversale, formându-se prin mai multe 
discipline şi nu doar prin studiul unei anumite discipline; de aceea elaborarea programelor trebuie să 
ţină seama în mod explicit de această caracteristică. 
 Domeniile de competenţe - cheie cuprind: cunoştinţe, abilităţi (aptitudini, deprinderi), 
atitudini. 

Competenţele – cheie, grupate pe cele opt domenii (dintre care două au subdomenii 
distincte) au un caracter profund teoretic şi cu un înalt grad de generalitate.  

Cele opt domenii sugerate de Comisia Europeană sunt: (1) Comunicarea în limba 
maternă; (2) Comunicarea în limbi străine; (3) Competenţe matematice şi competenţe de bază 
în ştiinţe şi tehnologii; (4) Competenţa digitală (TSI – Tehnologia Societăţii informaţiei); (5) 
Competenţa socială şi competenţe civice; (6) A învăţa să înveţi; (7) Iniţiativă şi 
antreprenoriat; (8) Sensibilizare şi exprimare culturală. 

 
În raport cu sistemul de competenţe – cheie al Comisiei Europene, prezentate până acum, 

există în diferite ţări nuanţări ale acestora. De asemenea, în elaborarea Legii Educaţiei Naţionale, a 
fost adoptată ideea de a păstra, în linii mari, formularea din documentele europene (art. 64/1), chiar 
dacă existau şi alte abordări. 

  
(a) Caracteristici ale competenţelor 
 

 În prezent (2011), în literatura pedagogică, competenţele sunt interpretate ca rezultate 
ale învăţării (ieşiri), prin opoziţie cu obiectivele educaţionale (considerate intrări). În acest 
context, pedagogia centrată pe competenţe nu este fundamental diferită sau opusă pedagogiei 
centrate pe obiective, ci reprezintă doar o altă faţetă complementară a interpretării procesului 
educaţional. 

 Se apreciază că nu poate exista o echivalenţă între formulări ale competenţelor şi diferitele 
tipuri de exprimare a obiectivelor. Acestea nu pot fi reduse sau asimilate reciproc. 

 Competenţa reprezintă capacitatea elevului de a rezolva o anumită situaţie (de învăţare 
sau de viaţă), pe baza unor deprinderi şi cunoştinţe dobândite anterior. 
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 Există de asemenea părerea că nu pot fi descrise componente ale unei anumite competenţe 
(sau „subcompetenţe”), ci pot fi aproximate anumite niveluri de realizare a acesteia.  

 Există opinii larg împărtăşite conform cărora competenţele pot fi transformate în „situaţii de 
învăţare” (sau „activităţi de învăţare”) care sunt asociate acestora şi nu în obiective, indiferent de 
gradul de generalitate al acestora. 

 Discuţia devine mai complexă când se ajunge la verificarea sau evaluarea competenţei. 
Lucările care fac referiri la evaluarea competenţelor arată o anumită diversitate a abordărilor şi a 
rezolvărilor, precum şi absenţa, deocamdată, a unui model unitar. Urmează ca dezvoltări viitoare să 
aducă un sistem referenţial nou. 

 
(b) Competenţele în curriculumul actual 
 
Introducerea programelor pe competenţe în gimnaziu (septembrie 2009) a dus la existenţa 

unui sistem de competenţe pentru clasele V – XII ca referenţial al finalităţilor instruirii. Acesta este 
compus din trei fragmente (ciclul liceal inferior, ciclul liceal superior şi gimnaziu, introduse în 
această ordine), cu o corelaţie destul de aproximativă între ele. Competenţele devin însă 
referenţialul de finalităţi al Curriculumului Naţional. 
 Taxonomia actuală cuprinde mai multe niveluri de abordare, astfel: 

- domeniile de competenţe – cheie (ca referenţial maximal); 
- competenţele generale (pentru mai mulţi ani de studiu); 
- competenţele specifice (pentru fiecare clasă); 
- activităţi (situaţii) de învăţare care duc la formarea competenţelor specifice; 
- sistemul de atitudini şi valori; 
- conţinuturile ofertabile formării competenţelor specifice. 
Introducerea competenţelor în procesul de instruire se poate realiza prin cele două 

instrumente de bază cunoscute (planificarea anuală şi proiectarea unităţilor de învăţare). 
Construirea acestor instrumente de proiectare a făcut obiectul mai multor ghiduri metodologice (pe 
cicluri, arii curriculare şi discipline), apărute cu aproape un deceniu în urmă (Consiliul Naţional 
pentru Curriculum, Editura Aramis, 2001) şi distribuite în toate unităţile şcolare. În proiectarea unor 
unităţi elementare (de tip „lecţii”), finalităţile acestora sunt sugerate de formularea activităţilor de 
învăţare (şi nu de obiective sau alte accepţiuni). Formularea acestor activităţi de învăţare este însă o 
problemă mai complexă, care va trebui să fie rezolvată prin instrumente metodologice ulterioare.  

În afară de aceste posibilităţi „clasice”, în cazul competenţelor generale trebuie să observăm 
că există o componentă nouă mult mai vizibilă: posibilitatea formării lor în timp. Aceasta 
presupune un sistem derivat pe care trebuie să şi-l construiască fiecare disciplină şcolară printr-un 
design temporal, în care să fie identificabil progresul realizării competenţei respective. 

 
(c) Elemente noi ale instruirii pe competenţe  
 
Întrebarea legitimă, rezultată din consideraţiile de mai sus, pe care şi-o poate formula fiecare 

cadru didactic preocupat de concretizarea competenţelor în procesul de instruire, este următoarea: 
ce elemente de calitate şi de progres induce instruirea pe competenţe în raport cu practica 
anterioară? Sub acest raport, competenţele pot să reprezinte: 

 un referenţial mai precis (prin finalităţile asumate şi prin calitatea rezultatelor); 
 o raportare a competenţelor (din programele şcolare) la situaţii de viaţă şi de învăţare; 
 elementele unui demers integrator, transdisciplinar şi transversal al procesului 

educaţional;  
 un vector mai semnificativ al evoluţiei în timp a modului de realizare a acestora (prin 

dimensiunea lor verticală, de la prima, până la ultima clasă în care sunt reprezentate); 
 diminuarea tentaţiei de supraîncărcare informaţională a procesului de instruire; 
 posibilitatea realizării unor structuri transversale de învăţare (în domeniul ştiinţelor 

naturii, al ştiinţelor sociale, în domeniul comunicării, al matematicii, al dimensiunii 
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sociale, civice, culturale şi antreprenoriale, precum şi pe ansamblul domeniilor 
disciplinare dintr-o anumită clasă); 

 un criteriu mai precis de evaluabilitate a atingerii lor în situaţii foarte diferite (testări de 
parcurs, la diferite clase, pe cicluri, la examene şi prin portofolii); 

 cadrul de compatibilizare al construirii suporturilor de instruire curriculare; 
 ofertarea unor domenii predilect transdisciplinare, pentru curriculum diferenţiat şi 

curriculum la decizia şcolii. 
Totodată însă, implementarea competenţelor este restricţionată de anumite dificultăţi, cum ar fi: 
 absenţa unei formări continui, sistematice, pe problematica realizării competenţelor 

pentru toţi profesorii (nu doar pentru cei aflaţi în prezent în situaţia de a parcurge cursul 
on-line desfăşurat sub coordonarea unor colegi în judeţe); 

 introducerea ocazională (şi uneori eronată) a problematicii competenţelor în formarea 
iniţială; 

 lipsa unor documente reglatoare semnificative. 
Introducerea instruirii pe competenţe reprezintă pentru cadrele didactice interesate de 

inovaţie o provocare experienţială deosebită şi o motivaţie corespunzătoare în contextul accentuării 
caracterului concurenţial al profesiunii didactice. 

Aplicarea instruirii pe competenţe reprezintă un pas semnificativ spre accentuarea 
profesionalizării didactice, care ar trebui urmat de alte elemente ale acesteia (construirea şi aplicarea 
standardelor, didactici integratoare, flexibilizarea curriculum-ului, evaluarea competenţelor etc.). 

 
(d) Competenţele geografiei şcolare în curriculum aplicat 
 
Elementele menţionate mai sus au o dimensiune generală, prin referirea la disciplinele 

şcolare în ansamblul lor, fără a face referiri speciale la disciplina noastră. Sistemul de idei 
menţionat relaţionează toate elementele semnificative care au o dimensiune transdisciplinară (deci 
predominant metodologică) şi interdisciplinară (predominant referitoare la conţinuturi). 

Geografia, în raport cu alte discipline şcolare, a abordat de la început, într-un mod 
constructiv, aspecte ale instruirii pe competenţe. Cele mai vechi referiri (1998) au fost urmate de 
structurări corespunzătoare în diferite ghiduri de curriculum (2002, 2003, 2005). Programele de 
geografie pe competenţe şi-au asumat din primul moment (2001), într-un mod explicit, elemente ale 
competenţelor, iar în contextul generalizării anterioare a învăţământului de zece ani (2004), au fost 
incluse în notele introductive referiri la domeniile de competenţe – cheie europene. Abordări cu un 
grad mai înalt de complexitate au fost realizate în anii următori (2005, 2006, 2009, 2010). 

Principalele elemente ale modului în care se realizează aplicarea curriculum-ului şcolar de 
geografie în condiţiile instruirii pe competenţe sunt prezentate detaliat în ghidul metodologic 
detaliat consacrat acestei probleme (Competenţele în învăţarea geografiei, Editura Corint, 2010) şi 
în formarea on-line. De aceea, nu reluăm aici toată problematica presupusă, ci doar tematica 
generală, care cuprinde: 

 raportul dintre competenţele-cheie, competenţele din curriculum şi geografia şcolară,  
 elementele de sistem ale curriculum-ului entrat pe competenţe,  
 proiectarea instruirii pe competenţe,  
 sistemul de competenţe şi conţinuturi al programelor şcolare,  
 proiectarea pe fiecare clasă,  
 dimensiunea ştiinţifică, interdisciplinară şi culturală a geografiei,  
 metodologia evaluării competenţelor.  
Trebuie să subliniem însă elementele inovative ale acestei paradigme noi, care oferă o şansă 

reală geografiei de a se transforma şi a se moderniza substanţial şi de a-şi diminua percepţia 
negativă pe care o are în societate (descriptivism, elemente învechite, supraabundenţă noţională şi 
terminologică, abundenţă factologică, supraîncărcare informaţională). 
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Trebuie să adăugăm însă faptul că această oportunitate, rezultată din aplicarea 
competenţelor, nu se transformă de la sine într-o „umbrelă” protectoare pentru geografie decât dacă 
profesorii de geografie (sau majoritatea acestora) îşi asumă întreaga disponibilitate de construcţie a 
unor structuri de instruire noi, capabile să dinamizeze învăţarea geografiei în şcoală. 

 
(e) Dimensiuni inovative ale geografiei în noul context educaţional 
 
Din aceste elemente de context, pot deriva mai multe dimensiuni inovatoare generale ale 

geografiei, pe care le redăm mai jos: 
 Transformarea geografiei şcolare dintr-o disciplină predominant enciclopedică şi 

descriptivă, într-o disciplină funcţională, utilă, cu relevanţă pentru activitatea cotidiană a 
elevului şi pentru inserţia optimă pe piaţa muncii şi în societatea cunoaşterii. Acest lucru presupune: 

a) asumarea explicită de către profesori a dimensiunilor presupuse de instruirea pe 
competenţe, cu toate elementele ce derivă din această opţiune; 

b) construirea şi testarea unor structuri evoluate de evaluare, inclusiv sub forma unor teste 
integrate sau portofolii de evaluare; 

c) elaborarea şi validarea unor standarde centrate pe geografie (standarde curriculare, de 
cunoştinţe, de evaluare); 

d) organizarea instruirii după modelul unor proiectări moderne (cum ar fi, spre exemplu, 
proiectarea holistică); 

e) revizuirea programelor şcolare în forme care să permită actualizarea permanentă a datelor 
de informare în raport cu desfăşurarea reală a evenimentelor, la diferite scări. 

 
 Afirmarea geografiei ca domeniu de utilitate educaţională, informaţională, ştiinţifică 

şi pragmatică în societatea contemporană. Acest lucru presupune: 
a) considerarea geografiei din ciclul liceal superior (şi îndeosebi Europa, România, 

Uniunea Europeană) ca parte fundamentală a pregătirii de bază a elevilor şi a formării unor 
competenţe sociale, civice, culturale, care evidenţiază raportul dintre dimensiunea naţională, 
regională, europeană şi mondială; 

b) înţelegerea şi dezvoltarea rolului educaţional interdisciplinar al geografiei, ca ştiinţă a 
interacţiunii dintre om şi natură şi ca posibilitate de satisfacere a competenţei de înţelegere a 
realităţii, obiective rezultate din interacţiunea om – mediu şi a ştiinţei de sinteză a acesteia 
(geografia); 

c) afirmarea rolului geografiei în dimensiunea culturală a existenţei cotidiene şi a poziţiei 
semnificative pe care o are în construirea competenţei culturale; 

d) înţelegerea posibilităţilor oferite de instruirea pe competenţe ca spaţiu de inovare şi 
afirmare a posibilităţilor educaţionale reale pe care le are (cel puţin teoretic) disciplina noastră; 

e) înţelegerea posibilităţilor deosebite oferite de TIC (prin GIS) în dezvoltarea unei 
geografii şcolare moderne şi în profesionalizarea complementară. 

 
(5) Asumarea unui proiect de inovare a geografiei şcolare 

 
Domeniile de inovare posibile în viitor se referă la: 
 

(a) Realizarea unei discuţii referitoare la bazele teoretice ale geografiei ca ştiinţă şi disciplină 
şcolară, din care să rezulte, într-un mod lipsit de echivoc, poziţia acesteia în spaţiul ştiinţific 
şi în domeniile de studii din învăţământ. Scopul era (şi este) acela de a construi o imagine 
actuală a geografiei ca domeniu al ştiinţei şi ca disciplină şcolară, în vederea stabilirii 
poziţiei sale într-un anumit grup supradisciplinar (ştiinţele naturii, ştiinţe socio-umane) sau 
ca un domeniu de interferenţă între om şi natură, cu o poziţie duală şi o structură integrată 
(de geografie fizică, umană şi regională). Acest document ar fi necesar grupului de reflecţie 
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care se ocupă de noul Curriculum Naţional unde vor exista, probabil, decupaje interioare 
mai apropiate de domeniile de competenţe – cheie decât de ariile curriculare. 
 

(b) Identificarea experienţelor pozitive din domeniul ale geografiei şcolare, într-o formă care 
să sintetizeze toate posibilităţile acesteia de a contribui la o educaţie eficientă. 

 
În acest sens, simpozioanele recente de la Olteniţa, Galaţi, Piatra Neamţ, au permis 
identificarea unor astfel de experienţe. Îndeosebi utilizarea TIC (GIS) este un domeniu 
unanim apreciat, iar construirea unor module de instruire într-o formă evoluată şi cu o 
puternică prezenţă a resurselor de tip TIC reprezintă o posibilitate care va impulsiona 
geografia şcolară. 
 

(c) Utilizarea TIC (GIS) în instruirea centrată pe geografie. 
 

Această problemă deosebit de semnificativă pentru geografie va trebui urmată, probabil, de 
o anumită profesionalizare a unor profesori de geografie interesaţi în acest domeniu. 
Deoarece în perioada următoare în fiecare clasă de gimnaziu se va introduce câte o oră de 
TIC (iar resursele de timp pentru orele de geografie nu este sigur că vor rămâne aceleaşi), va 
rezulta situaţia că, în învăţământul gimnazial, orele de geografie şi de TIC vor fi 
comparabile (în condiţiile în care, în prezent, ore de TIC nu există). Opţiunea 
profesionalizării pe TIC trebuie analizată sub toate aspectele şi asumată în urma unei 
negocieri colective. 
 
Identificarea şi difuzarea informaţiilor pertinente privind resursele TIC (GIS) presupune 
crearea unei baze de date privind site-urile semnificative pentru geografie. Bazele acestei 
acţiuni s-au pus la Olteniţa, urmând să fie definitivat documentul corespunzător. 
 

(d) Elaborarea unei oferte coerente şi atractive de CDŞ, pentru a fi propusă la nivel central. 
 

În prezent există un număr de peste 40 de oferte centrale de CDŞ, pe toate domeniile 
posibile, mai puţin în domeniul geografiei. Într-un interval foarte scurt de timp trebuie 
construite şi trimise spre avizare (la MECTS) programele negociate şi asumate de profesorii 
de geografie, în forma solicitată. În prezent (septembrie 2011) există anumite realizări, 
încercări şi intenţii. 

 
(e) Realizarea unor evaluări externe, care să identifice performanţele reale ale elevilor. 

 
Acest deziderat este pus în evidenţă de îndoielile serioase privind rezultatele şcolare reale 
ale elevilor. Acest lucru nu este specific doar geografiei. Pentru disciplina noastră şcolară ar 
fi necesară o astfel de evaluare, din perspectiva demonstrării utilităţii sale şcolare probată 
prin rezultate credibile. 

 
(f) Sondarea opiniilor semnificative ale elevilor, profesorilor, părinţilor, pentru a stabili, în mod 

obiectiv, gradul de percepţie pe care îl au aceştia asupra utilităţii geografiei şcolare; în acest sens, 
va trebui imaginat un sistem de instrumente opinionale (chestionare, focus grup, interviu etc.). 

 
Pentru acest lucru trebuie realizat un sistem de chestionare diferite sau interviuri de tip focus 
grup, din care să rezulte într-un mod plauzibil sistemul opţional al persoanelor investigate. 
Nu putem spune că geografia este o disciplină agreată şi solicitată, fără a avea o 
documentare credibilă în acest sens. 
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(g) Construirea unui cadru de proiectare al unui nou curriculum centrat pe atingerea unui 
sistem de competenţe, negociat şi asumat. 

 
În prezent, atât în ţara noastră, cât şi în alte ţări europene, se discută această problemă. Din 
păcate, existenţa unui astfel de cadru de proiectare (realizat şi tipărit în documente 
succesive, cele mai noi fiind din 2004, 2006, 2008, 2010, 2011) a lăsat complet indiferenţi 
pe profesorii de geografie (lucru care ar confirma impresia inutilităţii sale). Un cadru de 
proiectare centrat pe competenţe ar schimba însă radical viziunea noastră asupra 
geografiei şcolare. Fiind o abordare complet diferită, şansele de a fi „acceptată” de colegii 
noştri sunt minimale, deoarece toată lumea este obişnuită cu abordarea de până acum şi cu 
aşa-zisele „discipline” geografice din diferite clase. Ori, un astfel de lucru, în prezent, nu 
mai este posibil. Este foarte greu de înţeles de ce profesorii de geografie nu sunt interesaţi de 
o asemenea discuţie, în condiţiile în care geografia, prin reflectare a domeniilor de 
competenţe – cheie, are o poziţie onorantă şi privilegiată. 

 
(h) Construirea unui nou model de proiectare a instruirii care să fie  bazat pe competenţe şi 

competenţe – cheie. 
 

Existenţa unei proiectări a instruirii pe un an şcolar şi pe unităţi de învăţare nu a rezolvat de 
la sine renunţarea la proietarea unităţilor elementare, de tip „lecţii”. Proiectarea lecţiilor 
este apanajul sistemelor de învăţământ neevoluate. Ţările cu structuri de instruire 
evoluate au renunţat de cel puţin 3 – 4 decenii la o astfel de abordare. Modelul de proiectare 
a instruirii pe competenţe există în acest moment. Deoarece reprezintă o formă de proiectare 
evoluată (şi aparent sofisticată), este greu să intre într-un sistem de analiză şi, eventual, 
asumare de către profesori. 
 

(i) Identificarea experienţelor constructive din diferite ţări. 
 

Ar trebui, în principiu, ca orice profesor de geografie care a studiat experienţa din alte ţări 
sau are anumite informaţii utile (plan de învăţământ, programe, experienţe de învăţare, 
instrumente de lucru, structuri metodologice) să le furnizeze unei persoane care îşi asumă 
disponibilitatea de a le prelua şi de a le structura într-un mod constructiv. Experienţa din alte 
ţări ar deschide posibilităţi de exemplificare în cazul în care constructorii noului plan de 
învăţământ vor solicita un astfel de document. Pentru aceasta, el trebuie însă să existe. 

 
(j) Sintetizarea experienţei constructive referitoare la concursurile şcolare, olimpiadele 

naţionale şi internaţionale şi examene. 
 

Un document sintetizator al acestei problematici este foarte oportun în susţinerea geografiei 
şcolare. Şi aici ar trebui să existe o persoană care să îşi asume rolul de a prelucra informaţiile 
provenite de la colegi cu experienţă şi cu răspunderi anterioare în acest sens. 

 
(k) Dezvoltarea sistemului de aplicare a competenţelor în curriculum şcolar de geografie. 

 
Simpla introducere a competenţelor în geografia şcolară nu a rezolvat şi problema aplicării 
lor. Stagiile de formare on-line au evidenţiat extrem de multe soluţii ameliorative (pe lângă 
un mare număr de soluţii imposibile). În prezent (2011) trebuie să ajungem într-un punct în 
care teoria şi practica instruirii pe competenţe să fie duse la un nivel mai evoluat.  
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(l) Formarea adecvată a cadrelor didactice (formare iniţială şi formare continuă). 
 

Formarea iniţială urmează traseele descrise în LEN. Formarea continuă însă este foarte mult 
şi la latitudinea profesorilor de geografie. În prezent au loc formări în cadrul unor proiecte 
care abordează multiple probleme noi. Ar fi necesară o formare în continuare pe „învăţarea 
pe competenţe în curriculum şcolar aplicat”, precum şi pe „elemente de didactică modernă”. 
Este foarte clar că aceste domenii de formare continuă trebuie să reprezinte altceva decât 
abordările tradiţionale de tipul „limbă de lemn” (principii didactice, metode active, tipuri de 
lecţii, planuri de lecţii etc.). 
 

(m) Dezvoltarea unor proiecte de cercetare geografică în orizontul local (monografia 
localităţii, localităţile judeţului, geografia orizontului local, toponimia geografică, elemente 
de geografie socială şi culturală, aspecte geografice particulare, elemente ale dezvoltării 
durabile, potenţialul turistic). În mod deosebit, profesorii de geografie ar trebui să abordeze 
geografia localităţilor, pentru eventualele monografii sau lucrări referitoare la unităţile 
administrative mai mari. De exemplu, monografii ale comunelor (Păuliş, Petru Nicoară, 
profesor de geografie şi primar; Şard, Marian Munteanu etc.). Este realizată monografia 
comunelor judeţului Brăila (Steluţa Dan) şi în curs de realizare a judeţului Teleorman 
(coord. Alexandra Negrea). Există monografii toponimice (judeţul Arad, Octavian 
Mândruţ, Aurel Ardelean; judeţul Mehedinţi, coord. Stroe Oancea Răzvan; judeţul Timiş 
etc.), lucrări monografice istorico – geografice ale localităţilor (judeţul Botoşani, Mihai 
Poclid) etc. 
 
De asemenea, în domeniul cercetării procesului de instruire, ar putea fi abordate domenii 
precum: evaluarea progresului şcolar, descriptori de performanţă, strategia instruirii şi a 
evaluării, învăţarea diferenţiată, structuri interdisciplinare, metodologii transdisciplinare, 
aplicarea competenţelor – cheie, dimensiunea culturală etc. Pentru aceasta ar trebui însă să 
existe un ghid minimal de cercetare a procesului educaţional, din perspectiva geografiei. 
 

(n) Realizarea unui simpozion naţional consacrat geografiei şcolare („Geografia în 
învăţământul preuniversitar: realizări, dificultăţi, experienţe şi proiecte de inovare”), pe o 
tematică modernă şi încurajarea ideilor inovatoare constructive în domeniul geografiei 
şcolare ale colegilor cu interes, curaj şi posibilităţi. 

 
 

(Preluat din „Geograful”, anul III, nr. 1-2, 2011)
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Anexa III 
Profesori de geografie 

care au participat la sensibilizarea on-line 
cu privire la implementarea competenţelor – cheie  

în curriculum şcolar de geografie 
 

Judeţ Profesori, metodişti, inspectori 
Alba Arăboaie Marcel, Apolzan Cosmin, Resiga Cornel, Bulbucan Mioara, Arăboaie 

Laura, Marian Munteanu 
Arad Simona Stiger, Radu Bereteu 
Argeş Soroceanu Raluca, Şain Daniela, Hernest Adrian, Iancu Ramona, Roşu Alexandru 
Bihor Ioana Paula Codrean, Cristina Bradău 
Brăila Dan Steluţa, Rusen Mirela Carmen, Dobre Carmen, Novac Simona, Roşu Mihaela 
Botoşani Poclid Mihai 
Bacău Şerban Lucian, Şorgot Virgil, Apostu Claudia, Leonte Doina, David Robert 
Braşov Sabău Viviana, Glogojanu Ciprian, Axente Maria, Stoian Daniela 
Bucureşti Pâslan Magdalena, Voicu Ştefania 
Buzău Mihaela Florina Alexandru, Daniela Albu, Mihai Mîncu, Vasile Dănilă 
Caraş Severin Claudiu Săvoiu 
Călăraşi Belciu Mari-Elena, Puişor Cristian Silvian, Puişor Luiza Corina, Vasile Valentina, 

Anghel Daniel 
Constanţa Dumitru Virgil, Rădulescu Carmen Camelia 
Covasna Farkas Istvan, Makfalvi Zsuzsa 
Dolj Frusina Deaconu, Gică Gabriela, Ciobanu Maria, Gheorghiţoiu Maria 
Giurgiu Guţu Marinela, Voinea Veronica Iuliana, Oanţă Liliana, Chiţu Anca 
Gorj Bărboi Violeta, Zaharia Claudia, Zăvoianu Ilie, Dumitrescu Aurora, Badea Alin, 

Zaharia Vasile 
Galaţi Puţanu Marius, Enica Smaranda, Humelnicu Delia, Enache Sorina, Condurache 

Bota Gică, Gordienco Marius 
Harghita Majai Csaba, Kovacs Gabriela 
Maramureş Ciurte Simion, Vasilescu Ileana, Panas Valentina, Mardar Leonard 
Mehedinţi Gabriela Moraru 
Neamţ Pătrăuceanu Irina, Gligor Liliana, Nuţu Gheorghe Ghiocel, Sava Camelia Nina 
Olt Diaconu Rodica, Datcu Zanfir, Sora Carla, Mitroi Cristina 
Satu Mare Piţig Nicoleta 
Sălaj Abrudan Ioan, Păştean Camelia 
Sibiu Dincă Constantin, Dincă Adriana, Sas Ioan, Furdui Mircea, Lazăr Grigore 
Suceava Grigoraş Magdalena, Porof Marcel, Cocerhan Constantin 
Teleorman Negrea Alexandrina, Unteşu Elvira, Pârnac Cornelia, Mincă Eugen 
Timiş Francisc Kiss, Cosmin Ancuţa, Adrian Toader, Ciprian Frumuşescu 
Vâlcea Jany Lalu, Pârvulescu Emil 
Vrancea Săcrieru Răzvan Sorin, Vasile Ovidiu Allen 
  

Aceste persoane au participat la stagiul de sensibilizare on-line (prin e-mail) în perioada 
anterioară (2010 – 2011). Pe baza sugestiilor şi a răspunsurilor au fost ameliorate şi dezvoltate 
unităţile de învăţare ofertate. În prezent se află în derulare programe de formare în diferite unităţi 
adminitrative. 
         c.p.I. dr. Octavian Mândruţ 
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Anexa IV 
Educaţia prin geografie 

(Proiect de tematică pentru dezvoltări colective, de grup, tematici de cercetare,  
simpozioane şi conferinţe asupra geografiei şcolare) 

 
I. Geografia în noul context educaţional şi social 

 Legea educaţiei naţionale şi educaţia prin geografie 
 Situaţia actuală a geografiei – elemente constatative (manuale, programe, evaluare, 

formare iniţială etc.) 
 Posibilităţi educaţionale ale geografiei – elemente comparative (cu alte domenii de 

studii) şi oportunităţi noi 
 Experienţe şi bune practici 
 Geografia în planul de învăţământ (evoluţii şi perspective), structura programelor şcolare 

 
II. Geografia şi TIC (GIS) 

 Abordare teoretică 
 Domenii, posibilităţi, practici 
 Un proiect de optimizare 

 
III. Geografia în contextul instruirii pe competenţe 

 Competenţe – cheie europene şi competenţele generale 
 Sistemul de competenţe al geografiei şcolare (organizare taxonomică) 
 Competenţele curriculumului şcolar (de la curriculum formal la curriculum aplicat) 
 Sistemul de derivare al competenţelor 

 
IV. Proiectarea şi realizarea instruirii (în condiţiile competenţelor) 

 Niveluri de proiectare 
 Proiectarea multianuală şi anuală 
 Proiectarea unităţilor de învăţare 
 Resurse de instruire pentru activităţi didactice 
 „Lecţia” ca unitate de instruire 

 
V. Evaluarea rezultatelor instruirii 

 Specificul evaluării competenţelor (faţă de conţinuturi şi obiective) 
 Matrici de specificaţie, itemi, structuri, teste 
 Instrumente complementare 
 Evaluarea progresului şcolar 
 Examene, concursuri, olimpiade 

 
VI. Curriculum la decizia şcolii 

 Proiecte de CDŞ (experienţe) 
 Proiecte „centralizabile”. Specificul CDŞ 

 
VII. Activităţi extraşcolare, nonformale şi informale 

 Studiul geografiei în orizontul local 
 Activităţi nonformale 
 Învăţarea informală 
 Interînvăţarea 
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VIII. Structuri de instruire, resurse etc. 

 Concretizarea competenţelor în situaţii de învăţare 
 Construirea unor resurse personalizate (power point etc.) 
 Geografia „actuală” (cutremure, tsunami, cicloni, vulcani etc.) 

 
IX. Elemente de proiectare a unui nou curriculum de geografie pentru învăţământul 

preuniversitar 
 

X. Strategii de instruire şi evaluare (rezultate din curriculum centrat pe competenţe) 
 Strategiile în contextul competenţelor 
 Strategii de evaluare a competenţelor 
 Strategii motivaţionale de învăţare 

 
XI. Geografia în contextul abordărilor supradisciplinare 
 Geografia şcolară, între disciplinele ştiinţifice şi disciplinele sociale (opinii) 
 Abordări interdisciplinare şi multidisciplinare 
 Paradigma transdisciplinară (în învăţare şi evaluare) 
 
XII. Formarea iniţială şi formarea continuă 
 Exemple de formare iniţială anterioare 
 Profiluri şi domenii actuale (2011 – 2012) 
 Tipuri şi exemple de formare continuă 

 
 

Tematica acestei părţi („Educaţia prin geografie”) trebuie să fie orientată pe o problematică 
actuală, care trebuie să contribuie la inovaţia în domeniu. Multe teme „tradiţionale” (modele şi 
exemple de „lecţii” etc.) nu au semnificaţie în contextul evoluţiei geografiei ca domeniu 
educaţional. 

Aceste probleme menţionate în tematică pot fi abordate prin explorări teoretice, prin 
judecată expert, abordări empirice şi experimentale. 

O resursă inovatoare foarte importantă (dar prea puţin utilizată) este aceea a unor „discuţii” 
dirijate, pe un subiect dat, între un grup de profesori interesaţi, cu idei constructive (cu sau fără 
moderator); sistemul experienţial şi teoretic al fiecărui profesor permite identificarea unor idei 
noi care, în urma unor negocieri şi asumări colective, pot deveni sugestii generalizabile. 
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Coperta IV 
 
Foto 
 
Dl. prof. Octavian Mândruţ, c.p.I dr. la Universitatea de Vest „Vasile Goldiş” din Arad, 

iniţiatorul Centrului de Didactică şi Educaţie Permanentă, are o activitate deosebit de bogată, 
diversificată şi inovativă în domeniul ştiinţelor educaţiei, desfăşurată în mai multe etape, astfel: 

 În prima perioadă a activităţii (1970 – 1982), în cadrul Institutului de Cercetări Pedagogice 
şi Psihologice (desfiinţat în 1982), a realizat mai multe lucrări metodice (Metodica preării 
geografiei, pentru trei niveluri), programe şcolare centrate pe obiective (între 1975 – 1982), 
dintre care unele noi, cercetări privind geografia şcolară (proiectare, evaluare) şi a elaborat 
(în colaborare) mai multe manuale şcolare. 

 În a doua perioadă (1982 – 1990), ca profesor de geografie la cel mai apreciat liceu din 
Bucureşti (Liceul „N. Bălcescu”), a concretizat elementele teoretice în activitatea 
educaţională şi a început abordarea unor domenii noi (hărţi, atlase, culegeri). 

 Într-o a treia perioadă (1990 – 2010) a revenit la Institutul de Ştiinţe ale Educaţiei 
(reînfiinţat în anul 1990) şi a contribuit la o serie de domenii, cum ar fi: curriculum şcolar 
(prin elaborarea programelor, a ghidurilor metodologice de curriculum şi construirea unor 
sisteme de instruire de tip curricular), evaluare (este autor al primului ghid de evaluare la 
geografie şi al mai multor generaţii de culegeri de teste), didactică (cinci cărţi pe această 
temă) etc. De asemenea, a iniţiat şi a editat o serie de atlase şcolare autohtone şi a elaborat 
aproape 20 de manuale şcolare de geografie. 

 Din anul 2011, în cadrul Universităţii de Vest „Vasile Goldiş” din Arad, a elaborat şi editat 
până în prezent (februarie 2012) patru cursuri universitare pentru studenţii secţiei de 
geografia turismului de la Baia Mare (Geografia regională a României, Geografie fizică şi 
umană generală, Cartografie, Metode şi tehnici de analiză a datelor geografice), a iniţiat 
Centrul de Didactică şi Educaţie Permanentă şi a editat, prin intermediul acestui centru, 
două lucrări în domeniul ştiinţelor educaţiei, referitoare la instruirea centrată pe competenţe. 
Cursurile universitare de geografie şi cărţile în domeniul ştiinţelor educaţiei au fost tipărite 
în cadrul „Vasile Goldiş” University Press din Arad. 
 
În prezent, Octavian Mândruţ are în derulare mai multe proiecte din domeniul geografiei 

(referitoare la zona Arad – Zarand, oraşul Arad, oraşul Baia Mare şi bazele teoretice ale geografiei), 
al ştiinţelor educaţiei (didactica geografiei, didactică generală, evaluare, proiectarea curriculumului 
centrat pe competenţe), al elaborării unor noi cursuri universitare pentru secţia de geografia 
turismului de la Baia Mare, precum şi în organizarea unor consfătuiri regionale pe problematică de 
geografie, geografia turismului şi de educaţie prin geografie. 

Universitatea de Vest „Vasile Goldiş” din Arad este onorată de contribuţia dlui. cerc. pr. I 
Octavian Mândruţ la activitatea ei de formare şi cercetare, iar autorul prezentei cărţi a identificat în 
noul context universitar un câmp deosebit de antrenant de inovare în domeniul geografiei şi al 
ştiinţelor educaţiei. 

 
Prof. univ. dr. Aurel Ardelean 
Rectorul Universităţii de Vest  
„Vasile Goldiş” din Arad 


