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PREFATA

Studierea limbilor strdine este esentiala in contextul mondializarii, avand un
impact semnificativ asupra comunicirii interculturale si a integririi sociale. Intr-o
lume din ce in ce mai interconectatd, cunoasterea unei limbi strdine faciliteaza
interactiunea intre oameni din diverse culturi, contribuind la intelegerea si acceptarea
diversitatii. De asemenea, abilitatile lingvistice ofera multiple oportunitati favorabile
de angajare in cAmpul muncii, la nivel international. Astfel, studierea limbilor straine
nu doar ca Tmbunatateste oportunitatile individuale, ci contribuie si la construirea
unor comunitati mai unite si mai coezive.

In cadrul societitii bazate pe cunoastere, competentele-cheie pentru invitarea pe
tot parcursul vietii reprezintd imbinarea cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor
adecvate contextului social. Acestea asigurd un plus de valoare pe piata muncii intr-o
lume din ce In ce mai interconectatd, un factor major in inovatie, productivitate si
competitivitate, contribuind la coeziunea sociald si ofera subiectilor flexibilitate si
adaptabilitate, satisfactie si motivatie. Achizitia competentelor-cheie reprezinta - pe de
o parte - contributia directa la valorizarea principiilor de egalitate si acces pentru toti,
dat fiind faptul, cad acestea sunt interdependente, punandu-se accentul pe gandirea
criticd, creativitate, initiativa in rezolvarea problemelor, luarea deciziilor, gestionarea
constructiva a sentimentelor, pe de alta parte — realizarea educatiei permanente, care
presupune demersuri de re/strucutrare a cunostintelor si competentelor, de largire a
orizontului cultural-comunicativ, de consolidare a autoeducatiei.

Invitarea centrati pe competente reprezinti un model educational care
prioritizeaza dezvoltarea abilitatilor practice si a cunostintelor aplicate, n
detrimentul memoririi stricte a informatiilor teoretice. in contextul studiului limbilor
strdine, aceasta abordare subliniaza importanta capacitatii de a comunica eficient, de
a intelege nu doar limbajul, ci si cultura aferentd, precum si aplicarea acestor
competente in situatii autentice. Activitatile interactive si simularile de scenarii din
viata cotidiana constituie metode esentiale prin care elevii sunt stimulati sa dezvolte
abilitati precum ascultarea activa, exprimarea orald fluenta si gandirea critica. Prin
urmare, invatarea centratd pe competente transforma studiul limbilor strdine intr-o
experientd educationala relevanta si practica, aliniata provocarilor contemporane ale
unei lumi globalizate.

Evaluarea in cadrul demersului bazat pe competente constituie un aspect
fundamental al procesului educational, avind ca obiectiv principal masurarea
capacitatii elevilor de a aplica cunostintele si abilitatile in contexte autentice. Aceasta
abordare se concentreaza nu doar pe rezultatele finale, ci si pe progresul individual
al fiecarui student, subliniind importanta feedback-ului continuu si a autoevaluarii.



Metodologiile de evaluare utilizate includ observatii directe, portofolii,
evaludri formative si proiecte practice, toate concepute pentru a reflecta abilitatile de
comunicare, gandirea critica si adaptabilitatea elevilor. Astfel, evaluarea urmareste
sa capteze nu doar cunostintele teoretice ale studentilor, ci si modul in care acestea
pot fi aplicate in situatii concrete si variate. Este esential ca procesul de evaluare sa
fie transparent si bine structurat, oferind criterii clare care s ghideze studentii in
parcursul lor educational. Aceasta claritate nu doar cd Tmbundtateste angajamentul
elevilor, ci si 11 motiveaza sa-si imbunatateasca constant performantele. Prin urmare,
evaluarea reprezintd o componentd esentiald a invatdrii centrate pe competente,
asigurand o evaluare holistica si relevantd a abilitdtilor necesare intr-un mediu
educational si profesional in continud evolutie.

Lucrarea de fata are drept obiectiv de a prezenta repere praxiologice de evaluare
a competentelor de comunicare intr-o limba straind. Structurat In patru capitole,
ghidul metodologic reda, in mod coerent, studiul teoretic al conceptelor de baza:
,evaluare”, ,,competentd”, ,,demers axat pe competente”, precum si praxiologia
valorificarii metodologice a instrumentelor si metodelor de evaluare a competentelor
de comunicare in limba strdind studiata.

Este de mentionat faptul ca progresul tehnologic impune sine qua non
integrarea noilor tehnologii in procesul evaludrii, cum ar fi: metodele si tehnicile
bazate pe utilizarea computerului, tehnicile video, tehnicile si Inregistrarile audio etc.
Preocuparea progresivd pentru perfectionarea instruirii a generat utilizarea unei
varietdti de metode si tehnici alternative In vederea realizarii evaludrii calitative,
dintre care am mentiona: portofoliul, portofoliul digital, proiectul, investigatia,
hértile conceptuale, studiul de caz, jurnalul reflexiv, interviul, fisa activitatii
personale a elevului, observarea sistematicd a activitatii si comportamentului
elevului, dezbaterile, autoevaluarea etc.

Evaluarea competentelor de comunicare intr-o limba strdina depinde de natura
activitatilor de comunicare (conversatia, corespondenta, interpretarea etc.). Astfel, am
facut o inventariere a tehnicilor de evaluare a celor patru forme de activitate
comunicativa (conform Cadrului European Comun de Referintd pentru Limbi):
receptarea, interactiunea, producerea si medierea.

Lucrarea este adresata pentru formarea initiald sau continud a cadrelor
didactice atit din invatamantul pre-universitar, cat si cel universitar.

Autoarea



I. DELIMITARI CONCEPTUALE PRIVIND EVALUAREA
iN PROCESUL DE INVATAMANT

Evaluarea este omniprezentd si permanentd 1n existenta umand. Existenta
evaludrii in educatie este generatd de catre interdependenta sistemului de Tnvatamant
si dezvoltarea socioeconomico-culturald a unui stat. Sistemul educational este creat
in baza unui sistem de valori. Finalitatile si continuturile educatiei creeaza legatura
strinsd dintre evaluare si sistemul de valori al educatiei. in acest context, rolul
evaluarii este de a sprijini actul educativ, implicandu-se constructiv la formarea
personalitatii individului 1n spiritul valorilor autentice.

Evaluarea este o actiune de cunoastere a unor fenomene sub raportul Tnsusirilor
acestora, a stdrii si functionalitatii unui sistem, a rezultatelor unei activitati [30, p.
12]; obiectul ei poate fi un fenomen, o persoana, o activitate sau rezultatul acesteia,
o institutie, sistemul educativ in ansamblu etc.

Evaluarea nu-si propune sa producd noi cunostinte, sd valideze ipoteze, sa
edifice sau sa sistematizeze constructii teoretice [Ibidem]. Ea este realizatd cu un
scop distinct, cel mai adesea, imediat, cici a evalua inseamnd a emite judecati de
valoare privind invatarea de catre elev, pe baza unor criterii adecvate obiectivelor
fixate [29, p. 4], cu privire la o entitate determinata, in scopul adoptarii unei decizii
referitoare la ameliorarea sau viitorul acestei entitati [9, p. 345].

In sustinerea ideii de complexitate a procesului evaluativ, autorul Constantin
Cucos [15, p. 34] adreseaza urmatoarele intrebari-cheie cu referire la acest proces:

* de ce? (ce face evaluarea: care sunt rolul/functiile/obiectivele evaluarii);

* inraport cu ce? (care sunt sistemul de referinta, criteriile evaluarii);

* pentru cine? (care sunt destinatarii evaluarii);

» ce? (ce se evalueaza: conduite, rezultate, procese, evolutii — deci obiectul
evaluarii)

* cum? (cum se evalueaza: operatii, strategii, metode, tehnici, instrumente,
care sunt procedurile de evaluare utilizate).

Avand in vedere statutul de necesitate sociald absoluta al evaluarii, autorul
francez Jean Vogler [42, p. 109] atribuie evaludrii trei functii:

1. gestiunea unui sistem: a evalua pentru a orienta (evaluarea functionarii
sistemului de Tnvatdmant 11 permite societdtii sa-si optimizeze alegerile);

2. reglarea externd a sistemului: a evalua pentru a informa (scoala are
obligatia de le a furniza beneficiarilor si partenerilor sdi informatii despre
utilizarea resurselor financiare care i sunt alocate);

3. ameliorarea sistemului: a evalua pentru a mobiliza si a dezvolta (evaluarea
reprezinta un mijloc de profesionalizare) In studiul siu analitic dedicat
evaludrii scolare, Constantin Strungd [37, p. 14] face o delimitare a
sensurilor evaludrii, in care demonstreazd polisemantismul termenului

a evalua:
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Fig. 1.1. Polisemia termenului ,,evaluare”

Evaluarea indeplineste atat functii de naturd sociala, cat si pedagogice. In acest
context, functionalitatea evaluarii este dinamica. Functiile de macrosistem [3, p. 145]
ale evaluarii (functia sociald, functia de selectie, functia de certificare etc.) pot fi
corelate cu cele de microsistem (functia pedagogicd, functia motivationald, functia
educativa etc.).

Ion T. Radu clasifica functiile evaluarii in conformitate cu caracterul lor general
st cel specific. Astfel, functiile generale ale evaluarii [30, p. 58] sunt:

- functia constatativa (masoara fenomenul evaluat si precizeaza

- masuratorile efectuate);

- functia de diagnoza (evidentiaza conditiile, factorii care au determinat

- situatia Inregistrata; fard a pune 1n evidenta acesti factori,

- nu se poate realiza ameliorarea autentica a fenomenului evaluat);

- functia de ameliorare si de prognoza (sugereaza decizii de ameliorare,
- prezice evolutia activitatii si a rezultatelor evaluate;

- Incurajeaza perfectionarea activitatii pe care o urmareste).

Vorbind despre functiile specifice ale evaluarii, trebuie sa mentiondm ca

aceasta Indeplineste rolul de reglare a procesului educativ, astfel incat ea [Ibidem]:
- informeaza sistemul social asupra eficientei activitdtii de Invatare;
- mediaza relatia dintre produsele sistemului scolar si nevoile societatii,
racordand sistemul de invatamant la nevoile societatii;
- asigura feedbackul activitatii de invatare.

Pornind de la studiile realizate in domeniul teoriei evaluarii ale autorilor

C. Cucos, I.T. Radu, VI. Gutu, C. Strunga, M. Manolescu, M. Bocos, 1. Cerghit, in



continuare prezentam grafic functiile evaluarii[15, p. 73; 30, p. 57; 6,p. 70; 37, .25;23,
p. 45;9,p.359; 3, p. 145]:
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Fig. 1.2. Functiile evaluarii

Dupa cum observam, functiile evaludrii nu pot fi realizate izolat, ele sunt
complementare, se presupun reciproc, iar strategia evaluativa va fi selectatd si
aplicata tinand cont de functia indeplinitd de procesul evaluativ.

Strategia evaluativa ,,nu beneficiaza inca de o definitie care sa acopere pe
deplin complexitatea problematicii vizate si care sa surprinda tendintele modernizate
invocate de acest proces” [23, p. 51]. Totusi, autorii care au tratat subiectul evaluarii
educationale numesc strategia in evaluarea educationala ,,conduita deliberativa
responsabila a evaluatorului in toate aspectele si pe intreaga intindere a demersului
evaluativ” [40]. Altfel spus, strategia reprezintd demersul prealabil care prevede
perspectiva din care va fi conceputa evaluarea.

in studiile lor consacrate teoriei si metodologiei evaluarii [ 15, p. 121; 29, p. 30;
24,p.38;9,p. 367; 13, p. 12], autorii citati fac o clasificare a strategiilor de evaluare
(Tabelul 1.1), realizate in conformitate cu mai multe criterii.

Tabelul 1.1. Clasificarea strategiilor de evaluare

Criteriul de Strategia Descriere
clasificare evaluativa

Situatia de | Evaluarea realizata | Se observa activitatea elevilor/studentilor.
evaluare in conditii naturale

Evaluarea specifici | Are loc 1n conditii create in mod special.

Functia Evaluarea Realizeazd o diagnoza descriptiva a punctelor forte, a
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dominanta

constatativa

lacunelor, a erorilor in acumularea cunostintelor si
abilitatilor, prin relevarea cauzelor ce au directionat
rezultatul obtinut.

Evaluarea predictiva

Determind  gradul aptitudinilor,

capacitdtilor pentru anumite programe de instruire.

disponibilitatilor,

Dimensiune
a temporala

Evaluarea initiala

Este realizatd la inceputul unei etape instructive, cu
scopul de a stabili nivelul de pregatire a celui ce Invata.

Evaluarea continua

Este Intreprinsd pe tot parcursul procesului instructiv si
presupune verificarea sistematicd a rezultatelor, cu scopul
adoptarii masurilor ameliorative.

Evaluarea sumativa/
de bilant

Este organizatd la sfarsitul unei etape de instruire,
cuprinzand intreaga arie studiata.

Statutul Evaluarea interna Persoana/institutia care a Intreprins si a generat activitatea
subiectului de predare si invatare este implicatd direct in actul
evaluativ.
Evaluarea externa Este organizatd de catre o altd persoand/institutic decat
cea care a realizat actul de predare-invatare.
Auto-evaluarea Este efectuata individual de catre subiect.
Referentul Evaluarea procesului de invatare
evaluarii Evaluarea sistemului de instruire
Evaluarea performantelor (cunostinte, atitudini, valori etc.)
Evaluarea achizitiilor acumulate in afara scolii
Domeniul Evaluarea domeniului | Capacitati, aptitudini, deprinderi.
psihocompor | psihomotor
tamental Evaluarea domeniului | Atitudini, sentimente.
socioafectiv
Evaluarea domeniului | Cunostinte.
cognitiv
Rigurozitate | Evaluarea cantitativd | Utilizarea cifrelor pentru a exprima rezultatele.

a exprimarii

Evaluarea calitativa

Exprimarea rezultatelor prin opinii, aspiratii, pareri.

Acuratetea Evaluarea obiectiva Teste, probe formale si algoritmizate.

nstrumente- | Evaluarea impresiva | Observatia, portofoliul, eseul, monitorizarea evolutiei
lor progresului s.a.

Referentul Evaluarea normativa | Face apel la o normd; este comparatd pozitia unui

individ cu cea a altuia din grup.

Evaluarea criteriala

Face apel la un criteriu; performanta individului este
raportatd la criteriul stabilit in conformitate cu
obiectivele.




Statutul Evaluarea formativa Are un caracter prioritar pedagogic, poate fi integrata
evaludrii permanent pe durata procesului instructiv, urmarind sa
asigure un progres continuu; este orientatd spre ajutor
imediat, coreland caracteristicile celui care invata cu
cele ale continuturilor de Invatat.

Evaluarea normativa | Se centreazd pe un scop institutional si social, intervine
la sfarsitul unei etape de instruire; este o judecatd
definitiva, certificand sau sanctionand calitatea

individului evaluat.

Cadrele didactice cunosc si valorifica frecvent doud strategii de evaluare [37,
p. 91]: cea continua — formativa — si cea de bilant — cumulativa, sau sumativa (Tabelul 1.2).

Tabelul 1.2. Evaluarea formativa versus evaluarea normativa [24, p. 41]

Evaluarea formativa Parametri Evaluarea normativa
Ii ajutd pe studenti sa invete. Functii Verifica ceea ce au insusit studentii.
Interna. Externa.
Multireferentiala. Unireferentiala.
Proces temporal ce creeaza efecte Definitii Raportare la o norma exterioard
de sens. teoretice | existenta deja.
Dinamica. Statica.
Comunicare. Informare.
Reechilibreaza. Decizii Selectioneaza.
Studentii. Actori Studentii si profesorii.
Instrumentele teoriei Invatarii ce permit Relative: note, calificative ...
stimularea, suscitarea, dezvoltarea | Instrumente | Binare: da/nu, admis/respins, 1/0,
proceselor cognitive. insusit/neinsusit.
Procese sau mijloace cognitive ce permit Produse: rezultatele unei competente
realizarea unor produse observabile. Obiecte neobservabile in mod direct.

Procesul de evaluare faciliteaza obtinerea informatiilor utile, permitand luarea unor
decizii ulterioare, daca sunt respectate trei momente distincte, numite si operatii ale
evaludrii [15, p. 67; 29, p. 73]:

1. Masurarea — estimarea obiectivd a competentelor demonstrate de studenti
in baza unor obiective educationale. Natura acestor competente va determina gradele
de cuantificare: stiintele exacte au avantajul unei masurdri mai sigure, disciplinele
socioumane cunosc o masurare mai flexibild, la baza interferentei masurarii cu
probabilitatea stand aprecierea. Instrumentele de evaluare trebuie sa fie selectate in
conformitate cu natura competentelor evaluate.
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2. Aprecierea — formularea unei judecdti de valoare asupra rezultatelor
masurdrii si atribuirea unor semnificatii acestor judecati, in conformitate cu un sistem
de referintd de valori si criterii. Aprecierea este ulterioard aplicarii instrumentului
masurarii [22, p. 16]. Ea stimuleaza personalitatea profesorului, interiorizata in urma
unei experiente didactice.

3. Decizia — luarea unor masuri privind modificarile procesului instructiv-educativ
in vederea obtinerii eficientei. Decizia mai poate favoriza recunoasterea sau certificarea
drumului parcurs de cel care invatad pana la etapa respectiva [15, p. 67; 29, p. 73].

Toate cele trei operatii sunt complementare, aflandu-se Intr-o stransa
interdependenta. Ele pot fi reprezentate prin diagrama ce urmeaza:

azastrare,
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Fig. 1.3. Etapele evaluarii

Putem spune ca operatiile evaluarii corespund functiilor generale ale acesteia:
operatia de masurare corespunde functiei pedagogice de informare asupra datelor
activitdtii instructive, operatia de apreciere fuzioneazda cu functia de
diagnoza/prognoza in perspectiva deciziei finale, operatia de decizie se identifica cu
functia pedagogica de ameliorare a activitatii didactice in vederea ameliorarii
procesului educativ.

Aprecierea rezultatelor evaludrii este Tmbogatitd in permanentd cu diferite
tehnici si metode datoritd practicii pedagogice. Autorul Ion T. Radu consemneaza
urmatoarele moduri de apreciere: apreciere propozitionald, apreciere prin note, litere,
culori, alte simboluri, apreciere prin calificative, apreciere nonverbald
(ectosemanticd), clasificarea, raportul de evaluare [30, p. 223]. Cel mai frecvent,
aprecierea se materializeaza, totusi, prin notare.
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Aprecierea propozitionald/verbala constituie modalitatea de apreciere a
rezultatelor cel mai des utilizata. Ea cuprinde o gama larga de aprecieri verbale, prin
care profesorul incurajeaza si orienteaza activitatea de invatare a discipolilor sai.

Notarea reprezintd ,,un act de atasare a unei etichete, a unui semn, pentru un
anumit rezultat al Invatarii” [15, p. 159] sau pentru un progres realizat de studenti [3,p.
164]. Acordarea notelor de catre cadrul didactic are la baza sistemul de notare stabilit
de sistemul de invatamant, diferit de la o tara la alta. El poate cuprinde 10 valori
(Republica Moldova, Romaénia, Finlanda etc.), 20 (Franta, Grecia etc.), 13
(Danemarca), 7 (Norvegia), 6 (Germania, Elvetia), 5 (Rusia). Extensiunea scalei de
notare determina fidelitatea aprecierii.

Notarea literald, frecvent utilizata in tarile anglo-saxone, presupune o scala de 6- 7
trepte, definite prin litere: A — foarte bine, B — bine, C — mediu, D — slab, E —
nesatisfacator, F — foarte slab.

Notarea prin culori este intrebuintatd pe larg in invatamantul prescolar,
progresele copiilor fiind apreciate prin culori, care pot fi asociate cu figuri
geometrice sau imagini figurative (flori, pasari, fluturi etc.).

Aprecierea prin calificative se efectueaza prin expresii standard ce desemneaza
un anumit grad al realizarii. Acest sistem al calificativelor cuprinde patru-sase
trepte:,,foarte bine”, ,,bine”, ,,satisfacator”, ,,nesatisfacator”, la care poate fi adaugata
cate o treaptda — ,exceptional” (la nivel superior) si ,foarte slab” (la nivel
nesatisfacator). Fiecarui calificativ 11 corespund indicatori/descriptori de
performanta. Calificativele favorizeaza o apreciere mai exacta a rezultatelor, datorita
scalei mai restranse. Ele pot fi convertite in sistemul literal sau numeric, pentru a fi
prelucrate statistic.

Aprecierea nonverbald inglobeaza totalitatea secventelor discursive exprimate
prin gesturi, mimica, pantomima, miscari ale corpului, pauze, taceri etc., utilizate cu
scopul de a-i monitoriza pe cei care invatd asupra unor reflectii, interiorizari,
reformulari s.a.

Clasificarea reprezinta o forma indirecta de apreciere a rezultatelor scolare. Este
realizata la etapa de promovare dintr-un an de studii in altul, cu ajutorul unei scari
valorice, de la performanta cea mai buna la rezultatul cel mai slab. Clasificarea se
realizeaza prin tehnica ordinii descrescatoare si prin punctaj [30, p. 233].

Raportul de evaluare este o prezentare a rezultatelor celui care invatd axata pe
performantele obtinute la fiecare disciplina, dificultatile de invatare, motivatia pentru
invatare, aspiratiile, interesele celui care invatd etc. Raportul de evaluare este un
instrument util pentru toti actorii procesului educativ: elevi/studenti, profesori, parinti.
In Republica Moldova, evaluarea rezultatelor invatarii, la toate nivelurile de
invatdmant, se face cu note de la ,,10” la ,,1” si, dupd caz, cu calificativele
»excelent”, , foarte bine”, ,,bine”, ,,satisfacator”, ,,nesatisfacator”, ,,admis”, ,,respins”
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sau prin descriptori [11]. In invatamantul primar, evaluarea rezultatelor invatirii este
criteriala si se efectueaza prin descriptori. In invatimantul superior, pe langa sistemul
national de notare, se aplica si scara de notare cu calificative recomandate in Sistemul
European de Credite Transferabile (A -10,B-9,C-8,7,D-6,E-5FX-4,F—1-
3), pentru completarea suplimentului la diploma si facilitarea mobilitatii academice.
Metodele de evaluare sunt ,cdi, instrumente, modalititi de actiune prin
intermediul carora evaluatorul obtine informatii in legaturd cu randamentul scolar al
elevilor, cu performantele acestora [...] prin raportare la obiectivele si continuturile
stiintifice” [3, p. 176].

Evaluarea orald, numitd si ,ascultarea elevilor” [Idem., p. 178], insoteste
procesul de predare-invatare. Metoda caracteristica acestui tip de evaluare este
conversatia euristicd — ,,actiunea de comunicare orala initiatd de profesor pentru
activarea gandirii discipolilor in procesul de descoperire a cunostintelor si
valorificare a capacitatilor conform obiectivelor specifice stabilite la nivelul
programelor de studii” [14, p. 657]. Astfel, conversatia euristicd favorizeaza
invatarea prin descoperire la studenti, permitandu-i profesorului sa stabileasca atat
cantitatea, cat si calitatea achizitiilor acestora.

Aceasta metoda de evaluare are multiple avantaje: comunicare complexa intre
profesor si student; dezvoltarea capacitatilor de exprimare orala a studentilor, a
comportamentului afectiv-atitudinal; feedback mult mai rapid; clarificarea si
corectarea imediatd a erorilor sau neintelegerilor; consum redus de timp; accesul la
detalii prin intrebari auxiliare; indeplineste functia de invatare prin repetarea si
fixarea cunostintelor.

Dezavantajele utilizarii acestei metode sunt urmatoarele: subiectivitatea
evaludrii (grad diferit de dificultate al intrebarilor, starea psihica de moment a
evaluatorului si a evaluatilor), grad scazut de validitate si fidelitate. Fiind metoda
bazata cel mai mult pe naturaletea si normalitatea relatiilor specific umane, evaluarea
orala cere foarte mult tact pedagogic.

Evaluarea scrisda este realizata prin intermediul probelor scrise de evaluare:
probe curente (lucrari de control), probe de evaluare periodica (la sfarsit de tema,
capitol, modul), lucrari scrise semestriale, teze etc. Ea ,,oferd cadrului didactic
informatii privind calitatea activitdtii realizate si efectele acesteia, exprimate in velul
de pregatire al studentilor” [23, p. 167]. Spre deosebire de evaluarea orald, avantajele
evaludrii scrise sunt caracterizate prin obiectivitate, care se manifestd prin
urmatoarele: raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare, clar specificat,
prestabilit; este mai bine pusa In evidenta capacitatea de exprimare a studentului;
este posibila compararea rezultatelor; diminuarea starilor de anxietate ale studentilor
mai timizi; poate asigura anonimatul lucrarilor.
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Contrar acestor avantaje, evaluarea scrisa are, de asemenea, si unele
dezavantaje: feedback mai slab; confuzia studentilor, in lipsa indicilor profesorului;
corectarea raspunsurilor se face cu intirziere. Profesorul trebuie sa asigure
complementaritatea acestor doud metode de evaluare, pentru a asigura acoperirea
intregii realitati educationale supuse evaluarii

Evaluarea prin probe practice. Tendinta pedagogiei moderne de ,,a sti sa faci”
[Idem, p. 170] urmareste prin evaluarea practicd ,,identificarea capacitatilor de
aplicare practicd a cunostintelor dobandite, a gradului de incorporare a unor priceperi
si deprinderi concretizate in suporturi obiective sau activitati materiale” [15, p. 132].
Realizarea acestei evaludri este posibild prin avizarea studentilor [26, p. 76] asupra
tematicii lucrarilor practice, etapelor parcurse, modului de evaluare (baremuri de
notare), conditiilor oferite (aparate, unelte, dispozitive, spatii etc.). Aplicatd la cursul
de limba franceza, aceastd metoda de evaluare oferd studentilor posibilitatea de a
dezvolta atat competente generale (comunicarea in limba franceza prin receptare,
producere, interactiune, mediere), cat si competente specifice (analiza,
sinteza,comparatia, conexiunea, interpretarea etc.).

Testul docimologic este o proba orala sau practica, de cele mai multe ori scrisa,
standardizata, ce asigura o obiectivitate mai mare in procesul de evaluare [23, p. 172].
Fiind unul dintre instrumentele cel mai des folosite de profesori, testul indeplineste
urmatoarele functii [15, p. 207]:

- identifica nivelul de pregatire al studentilor;

- evalueaza eficienta predarii si a demersului educational in general;

- identifica dificultatile intalnite in invatare;

- face selectia pentru a trece la treptele superioare ale instruirii si certifica.

Standardizarea criteriilor de notare in cazul aplicarii testelor asigura un grad inalt de
obiectivitate. Eficienta utilizarii testelor depinde de o serie de parametri la care
acestea sunt raportate [3, p. 183]: validitatea — capacitatea unui test de a masura
eficient ceea ce 1si propune sa masoare; fidelitatea — capacitatea testului de a oferi
rezultate identice la subiecti diferiti, in aceleasi conditii de aplicare; standardizarea
presupune construirea, aplicarea si interpretarea testului in baza unor reguli si criterii
comune pentru toti actorii procesului educational, reflectd gradul de validitate si
fidelitate al unui test; etalonarea reprezinta operatia statistica de stabilire a relatiei
dintre valorile testului care au fost obtinute prin experimentare si unitatile scarii
metrice care a fost adoptatd; omogenitatea este capacitatea unui test de a fi coerent, de
a asigura echivalenta intre partile sale componente: structurd si continut specific;
sensibilitatea descrie capacitatea testului de a face o discriminare find a achizitiilor,
performantelor obtinute; economicitatea se referd la cheltuielile necesare pentru
elaborarea si aplicarea unui test de cunostinte. Pornind de la studiile realizate de
Marin Manolescu [23, p.175], propunem o clasificare a testelor docimologice
(Tabelul 1.3).
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Tabelul 1.3. Tipologia testelor conform diferitor criterii de clasificare

Obiectul evaluarii

teste psihologice teste teste
docimologice sociologice
Categoria specifica de achizitii evaluate si modul de finalizare a actului evaluativ
teste pedagogice teste teste de
docimologice cunostinte
Modul de aplicare/administrare
teste orale teste teste
scrise practice
Numadrul subiectilor testati
teste personale teste de
grup
Punctul de vedere al metodologiei elaborarii
teste standardizate teste elaborate de
profesor
Momentul administrarii
teste initiale teste de teste
[progres finale
Sistemul de referinta in constituirea valorizarilor
teste normative teste
criteriale

Gradul de interrelationare in sarcind, in rezolvarea testului

teste individuale teste
colaborative
Momentul de aplicare 1n raport cu etapa alocata testarii
pre-test post- test test test
test/re-test initial curent final
Criteriul specificitate
teste integrative teste teste combinate,
punctuale actuale
Criteriul obiectivitate
teste obiective teste
subiective
Criteriul utilitate
testul diagnostic testul  de testul de testul de
succes plasament capacitate

Testul docimologic este o proba standardizatd, care asigurd un plus de
obiectivitate Tn procesul de evaluare. Aplicat la cursul de limba franceza, testul
docimologic permite evaluarea tuturor componentelor competentei lingvistice ale
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studentilor propuse de CECRL (lexicala, gramaticald, semantica, fonologica,
ortograficd), prin intermediul activitatilor de receptare orald si/sau scrisa si producere
orala si/sau scrisa. Cu ajutorul testului docimologic se creeaza o alternativa si o cale
de eficientizare a evaluarii traditionale. Pedagogia moderna incurajeaza dezvoltarea
metodelor, tehnicilor, instrumentelor pedagogice care urmaresc scopul primordial de
a-l ajuta pe student in procesul de invatare. Metodele si tehnicile
alternative/moderne/complementare de evaluare se inscriu in limita acestor
parametri.

Spre deosebire de metodele traditionale/clasice, care ,realizeazd evaluarea
rezultatelor scolare obtinute pe un timp limitat si 1n legatura cu o arie mai mare
sau micd de continut” [Idem., p. 188], metodele si tehnicile alternative
realizeaza evaluarea concomitent cu predarea si invatarea, fiind centrate Indeosebi
pe procesul invatarii, si nu pe produsele ei, crednd noi perspective in relatia profesor-
student, prin Incurajarea autonomiei studentului si cooperarea intre partenerii
binomului educational.

Progresul tehnologic impune sine qua non integrarea noilor tehnologii in
procesul masurdrii si aprecierii, cum ar fi: metodele si tehnicile bazate pe utilizarea
computerului, tehnicile video, tehnicile si inregistrdrile audio [9, p. 381].
Preocuparea progresiva pentru perfectionarea instruirii a generat utilizarea unei
varietdti de metode si tehnici alternative in vederea realizarii evaluarii calitative,
dintre care mentiondm urmatoarele [23; 15; 3; 30]: portofoliul, portofoliul digital,
proiectul, investigatia, hartile conceptuale, studiul de caz, jurnalul reflexiv, interviul,
fisa activitdtii personale a elevului, observarea sistematicd a activitatii si
comportamentului elevului, dezbaterile, autoevaluarea etc.

Evaluarea moderna, spre deosebire de cea traditionald, nu mai masoarad si
controleaza cunostinte — ea reprezintd un proces de perfectionare, ingloband o
strategie a formarii. Teoriile actuale sustin dezideratul integrarii evaludrii in
procesul de invatare, care nu trebuie tratata izolat, ci impreund cu predarea si
invatarea. In aceasta ordine de idei, Constantin Cucos mentioneaza ca ,,evaluarea
nu este o etapa suprapusd procesului de invatare, ci constituie un act integrat
activitatii pedagogice” [15, p. 34].

Modernizarea evaludrii scolare este actiunea directd a schimbarii de paradigma
—de la,,evaluare” (induce ideea de ,,control”, ,,verificare”, ,,examinare”, ,,ascultare”)
la ,,activitate evaluativa” (termenul activitate presupune desfasurare, procesualitate,
reglare, autoreglare) [23, p. 36]. Mergand pe coordonatele evaludrii moderne, nu
trebuie sa neglijdm valoarea evaluarii traditionale. Chiar se recomandd, in aceste
circumstante, sd evidentiem continuitatea fireasca de la traditional la modern
(Tabelul 1.4), caci folosirea pe scara larga a conceptului de ,,evaluare modernd”
nu este sesizatd decat in ultimele doud decenii.
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Tabelul 1.4. Evaluarea traditionala vs evaluarea moderna [15; 23]

Evaluarea traditionala

Evaluarea moderna

Termenii folositi: examinare,
verificare, ascultare, control.
Aprecierea rezultatelor
moment detasat de invatare-predare.
Actioneaza periodic, de obicei
este evaluarea sumativa.
Evaluare - apreciere clasica,

notatie, corectie, control continuu al

invatarii.

Clasifica subiectii (evaluarea
comparativa).

Nota sau calificativul
sanctioneazd invatarea celui ce
invata.

Exclude domenii greu de

evaluat: atitudini, comportamente,
trasaturi de personalitate etc.

Este centrata pe cunostinte.
Notarea este un scop in sine, un
mijloc de clasificare/certificare.

Evaluatorul constatd, compara
si judeca.

Incrimineaza doar pe cel ce
invatd, nu si criteriile de apreciere,

Masoar3 si apreciaza rezultatele.

Nu este un scop in sine, un simplu control, ci se
realizeazd in vederea adoptirii unor masuri si decizii
ameliorative. Pune accent pe probleme de valoare, emite
judecati de valoare.

Are preponderent functie educativa.

Este preocupatd de promovarea
Acoperd domenii cognitive, afective si psihomotorii ale
invatarii.

Fuzioneaza cu procesele de predare si invatare, are rol
de interventie formativa asupra lor.

Este parte componenta a actului didactic, este un proces
continuu i integrat activitatii educationale.

Are functie de feedback pentru cel ce invata.

Informeaza personalul didactic asupra punctelor tari si
punctelor slabe ale eforturilor depuse, asupra eficientei
activitatii didactice.

aspectului uman.

Informeaza asupra nivelului invatarii, in vederea
ameliorarii sau reorganizarii acestuia.

Evalueaza subiectii in raport cu o norma, criterii
cunoscute de evaluator si de cel evaluat.

Solicitd diversificarea metodelor si a tehnicilor de
evaluare adecvate situatiilor didactice concrete.

Centreaza evaluarea pe rezultate pozitive, fara a le

deseori insuficient definite sau |sanctiona In permanentd pe cele negative.
confuze. Oferad transparenta si rigoare metodologica.
Metode de evaluare
Evaluarea orala; evaluarea Referatul; proiectul; investigatia; portofoliul;
prin probe scrise; evaluarea prin|portofoliul digital; observarea sistematica a
probe comportamentului

practice; testul docimologic.

studentului; autoevaluarea.

Din perspectiva modernd, evaluarea se bazeaza pe competenta profesionald, pe
judecata specializatda a profesorului. Trebuie mentionatd ideea ca polaritatile —
cunostinte versus capacitati, evaluarea de control versus evaluarea 1n serviciul Invatarii
—nu se afla Tn raporturi disociabile, de excludere reciproca.

Din contra, ele reprezintd continuitatea functionarii diferitor variante de
evaluare, selectate in legaturd cu obiectivele si situatiile specifice de evaluare.
Dezideratul excluderii orientarilor ,,clasice” in favoarea orientarilor ,,moderne” in
evaluare este unul eronat. Trecerea de la ,.traditional” la ,,modern” trebuie perceputa

drept o evolutie, si nu un abandon al punctelor initiale de plecare.
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Fie ca utilizam metodele si tehnicile traditionale de evaluare sau pe cele
moderne, practica educationald releva o mare varietate de efecte perturbatoare
prezente in orice demers evaluativ. Marin Manolescu sustine ideea cd sursa acestor
erori are doud coordonate [23, p. 114]:

- profesorul ca sursa a variabilitatii (efecte perturbatoare: efectul halo, efectul de
stereotipie, efectul de anticipatie, efectul de contrast, efectul de generozitate,
eroarea personald constanta, eroarea de logica etc.);

- alti factori critici (natura disciplinei, definirea ineficienta a obiectivelor, selectia
aleatorie a continuturilor, stabilirea ambigua a sistemului referential, lipsa de
adecvare a metodelor, tehnicilor, instrumentelor de evaluare).

In momentul notirii, profesorul poate comite anumite erori si pot fi inregistrate
anumite fluctuatii. Tindnd cont de factorul uman implicat in procesul dat, aceste erori
sunt consecinta unei caracteristici ale personalitatii umane. Totusi, profesorul trebuie
sd evite in activitatea sa urmatoarele erori [15, p. 200; 23, p. 114; 3, p. 168], in notarea
studentilor:

Efectul halo/efectul Thorndike/efectul blind este cauzat de trasaturile
personalitdtii umane. Profesorul aspird sa pastreze o primd impresie despre o
persoana; aprecierile unui elev la alte discipline se extind asupra evaluarii la materia
respectivd. Cei mai expusi la acest efect sunt studentii de frunte sau cei slabi.

Efectul , pygmalion’/efectul de anticipatie/efectul de stereotipie/efectul
oedipian consta In formarea unei pareri relativ fixe a profesorului despre prestanta
sistematicd a unui elev. Acest termen, imprumutat din mitologia greaca, releva ideea
ca opinia evaluatorului determind aparitia acestui efect. Impresiile profesorului in
legétura cu posibilitatile celor care Tnvata vor influenta comportamentul si reusita lor.

Efectul de contrast este cauzat de aprecierea a doud prestante diferite, cu
caracteristici opuse, survenite imediat una dupa alta. Tendinta profesorului de
comparare si ierarhizare a studentilor cauzeaza aprecierea aceluiasi rezultat cu o nota
mai mare, dacd acesta este evaluat dupa un rezultat mai slab, si invers, se acorda o
nota mai mica, daca educabilul este apreciat dupa alte raspunsuri, mai bune.

Efectul de ordine constd in faptul ca pozitia lucrarii sau a celui ce invata in
timpul examinarii are influentd pozitivd sau negativd asupra acestui proces.

Profesorul poate aprecia la acelasi nivel o suita de raspunsuri diferentiate, totusi,
din punct de vedere calitativ. In alt context, profesorul poate fi mai sever la inceputul
evaludrii si mai indulgent la sfarsit sau, din contra, isi poate pierde rdbdarea spre
finele examinarii.

Eroarea personala constanta se referd la comportamentul evaluatorului.

Ea este caracterizatd prin faptul cd unii evaluatori obisnuiesc sd aprecieze
studentii utilizand un numar redus de note: sau prea mari, sau prea mici, sau note de
mijloc, din scala de notare.
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Eroarea de logica este admisa la etapa de concepere a obiectivelor evaluarii,
favorizand scopurile secundare ale evaluarii in dezavantajul parametrilor importanti.
In anumite cazuri, instrumentul de evaluare elaborat nu misoara ceea ce ar trebui sa
madsoare, din cauza cd obiectul masurarii nu este cunoscut persoanei care a elaborat
instrumentul.

In scopul diminudrii, chiar anulirii acestor efecte perturbatoare ale evalurii,
aceiasi autori [Ibidem] propun mai multe actiuni:

* constientizarea si intelegerea erorilor care apar in procesul evaluarii;
e discutarea de catre evaluatori a formelor, tehnicilor

* mai avantajoase pentru evaluare;

* deprinderea studentilor cu elaborarea criteriilor proprii de evaluare;
+ evaluarea lucrarilor de concurs, a probelor de examen

* de catre echipe de profesori;

» utilizarea testelor docimologice;

* incurajarea evaludrii externe prin exploatarea internetului.

In incheiere, putem spune ci solutia nu consti intr-o de-subiectivizare a
evaluarii, ci intr-o ancorare responsabila a profesorului si a studentului in actul
evaluativ. Fluctuatiile In notare apar si prin implicarea factorilor de personalitate,
atat ai profesorului, cat si ai studentilor. Starea de moment, oboseala si factorii
accidentali pot favoriza, de asemenea, aparitia unor erori in evaluare. Trebuie sa
trecem 1n agenda si stilul didactic deficitar (din nepricepere, necunoastere, lipsa de
experientd, rea-vointd), care il poate caracteriza pe profesor. Evaluarea moderna este
orientata spre stabilirea unui raport echitabil intre obiectivitate si subiectivitate, in
vederea eliminarii acestor erori, ce constituie o deviere de la normele deontologice
ale profesorului.

Asadar, putem spune cd realizarea unui invatamant de calitate in conditiile
actuale trebuie sa tind cont de evolutia societdtii, in care noile tehnologii sunt
omniprezente. Astfel, combinarea metodelor si tehnicilor clasice de evaluare cu cele
moderne este un deziderat pe care il sustinem si il argumentdm in capitolul
metodologic.
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II. DEMERSUL DIDACTIC AXAT PE COMPETENTE

Sistemul educational este supus unui permanent proces de imbunatatire.
Tendintele si orientdrile educatiei moderne se incadreaza actualmente in limitele
curriculumului centrat pe competente, precedat in secolul trecut de curriculumul
bazat pe obiective. Provenienta competentelor in educatie nu este strict legata de
acest domeniu, Intrucat existenta lor este determinata si de alte sfere ale vietii sociale.

O incursiune in istoricul notiunii de ,,competentd” ne permite sa identificim
doua teze ale originii acestui concept [60]:

1. 1n general, termenul competenta a fost propus in lingvistica in cadrul
cercetarilor lui N. Chomsky;

2. se mai admite insd ca notiunea de ,,competenta” isi are originea in sfera
muncii i formarii adultilor.

Lingvistul american N. Chomsky a introdus notiunea de ,,competentd
lingvistica” la inceputul anilor *60 ai secolului XX, in contextul celebrei sale opozitii
intre competenti si performanta. In viziunea savantului, rapiditatea extrema in achizitia
principalelor structuri lingvistice de catre individ (copil) este dovada existentei unei
abilitati inndscute, care ii permite sa Insuseasca orice limba si sd produca fraze corecte
din punct de vedere gramatical in aceasta limba. Savantul calificd aceasta predispozitie
ereditara drept ,,competentd”, insd produsele verbale nu pot fi intotdeauna corecte, ele
depind de o competenta teoretica, pe care o numeste performanta [Ibidem]. Altfel spus,
competenta este ceea ce poate face individul in circumstante ideale [5, p. 6], in timp ce
performanta este ceea ce acesta realizeaza in circumstante reale.

Termenul competenta a fost preluat ulterior de sociologul american Hymes 1n
cadrul abordarii functionale a invatarii limbilor strdine. El insa a combatut definitia
datd de Chomsky pentru competentd, spunand cd aceasta nu este inndscutd, ci
reprezintd o capacitate adaptativd si contextualizatad, care necesitd invatare,
interventii formative, pentru a fi dezvoltata [60]. Conform tezei sale, indivizii dispun
de mai multe competente de comunicare (narative, retorice, productive, de
conversatie etc.), dar care sunt insuficiente. In acest sens, invitarea unei limbi trebuie
efectiv sa le dezvolte. Conceptia de ,,competenta”, lansatd de Hymes, s-a raspandit
initial in domeniul Invatarii limbilor materne, apoi in cel al altor discipline.

Conform celei de-a doua teze asupra originii competentelor, ,,succesul si
extinderea veritabild a acestui concept se datoreaza aplicdrii in domeniul educational
a propunerilor lansate de mediul afacerilor si al muncii” [Ibidem]. In acest context,
notiunea de ,,competentd” apare la sfarsitul celui de-al Doilea Razboi Mondial, in
circumstantele reflectiei politicului cu referire la conditiile de formare a muncitorilor.

Pornind de la exemplul Frantei, acest proces s-a desfasurat in trei etape [Ibidem]:

1. <1965: puterea politica urmarea asigurarea avansarii profesionale si sociale a
muncitorilor, propunandu-le programe de formare serale; competenta era orice
tip de cunostintd sau de avansare a cunostintelor, obtinutd in cadrul unor
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formari, susceptibild de a genera capacitati reflexive si deschidere culturald a
celui format;

2. <inceputul anilor ’80 ai secolului XX: proiectul educatiei post-scolare a cedat
locul celui de formare profesionala continua, orientatd mai ales spre eficacitatea
economicd a Intreprinderilor, dat fiind progresul lor tehnologic si
organizational; competenta reprezenta, in primul rand, mobilitatea si
adaptabilitatea angajatilor, apoi cunostintele atestate prin certificate;

3. ultimele doud decenii: aceastd etapa se caracterizeazd printr-o politica de
formare continua pentru insertia profesionald a somerilor. Integrarea acestei
politici in programul de lucru al muncitorilor este un proces de formare a
competentelor; competenta se bazeaza pe principiul corespunderii cunostintelor
validate de o diploma la exigentele unui post de lucru, unde aceasta se aplica.

>

Originea duala a conceptului de ,,competenta” reprezintd cauza ,,destinului sdu
bulimic”’[62, p.118]. Fiind aplicatd tuturor conduitelor si activitdtilor umane,
competenta era definitad drept [76, p. 121; 48; 145; 146, p. 42; 116; 108; 101, p. 252]:

OE MONTMOLLIN TARDIFF LEVY-LEBOYER
12986 1994 1998 JOBERT
. _ ! 2002
ansamblu de cunostinte, sistem de cunostinte declarative si
abilititi, comportamente-tip,  Procedurale, organizate in scheme repertoriu de T
proceduri standardizate, operationale, comportamente m?nﬂ?ﬁa" a_lo
tipuri de rationamente utilizate intr-o familie de situatii inteligentei
AUBRET ET AL. TOUPRPIN PERRENDOUD
1883 18985 1997
ansamblu de o schema de actiuni schema de actiuni
cunostinte concrete

validate si exersate
Fig. 2.1. Evolutia notiunii de ,,competenti” in sfera vietii sociale

Drept completare la proliferarea invaziva de definitii atribuite competentelor,
prezentdm aceastd notiune 1n conceptia profesorului francez Guy le
Boterf:,,Competenta nu este o stare sau o cunostintd posedata si nu se reduce nici la
cunostinte, nici la deprinderi [...]. Ea se realizeaza in actiune [...]. Competenta nu
rezida in resurse (cunostinte, capacitati etc.) de mobilizat, ci In mobilizarea insasi a
acestor resurse” [108, p. 16-18]. Cu alte cuvinte, a stadpani cunostinte sau capacitati
nu inseamna a fi competent, cici competenta este de ordinul ,,a sti sa mobilizezi”. in
domeniul educatiei, notiunea de ,,competentd” a fost introdusd cu aceeasi
semnificatie pe care o propune Xavier Roegiers: ,,ansamblu integrat de resurse
(cunostinte, capacitati, atitudini) care pot fi mobilizate In mod spontan, necesare in
situatii diferite” [135]. Notiunea de ,,competentd” poate fi reprezentatd prin
urmatoarea diagrama:

21



APTITUDINI &

Fig. 2.2. Structura competentei

Pedagogia centrata pe competente (fr. approche par compétences, eng.
competences based approach, rus. komnemeHmHOCMHbIU NOOX00 68 00pa308aHul etc.)
reprezintd demersul pedagogic care are la baza curriculumul centrat pe competente.
Aceasta experienta revolutionara in domeniul pedagogiei a marcat inceputul unui
conflict permanent intre adeptii si criticii acestui demers. Numeroasele contradictii
care scindeaza specialistii din domeniul educatiei in ,,pro” si ,,contra” curriculumului
axat pe competente se referd la definirea conceptului de ,,competentd”, originea acestui
curent pedagogic, rolul competentelor in educatie si in societate, consecintele adoptarii
modelului competentelor in sistemul educativ etc. Philippe Perrenoud, unul dintre promeotorii
ferventi ai pedagogiei bazate pe competente, argumenteaza necesitatea schimbarii de
paradigma in invatamant printr- o analiza a situatiei existente la momentul initierii acesteia:
»Reformele curriculare actuale nu ar fi necesare, daca scoala si-ar respecta promisiunile, daca
cunostintele, din momentul acumularii lor, ar deveni transferabile, mobilizabile, daca ar
deveni resurse pentru viatd, atuuri in relatiile sociale” [119]. Autorul isi exprimd cu
vehementa atitudinea critica fatd de programele educationale care nu pregatesc indivizii
pentru viata din afara scolii: ,in fata rasismului, crizelor economice, progresului tehnologic,
politicii, somajului, SIDA, internetului [...], majoritatea contemporanilor nostri rdiméan a fi
neajutorati, dependenti, neputinciosi de a Intelege si, in plus, de a folosi mecanismele care
guverneaza existenta lor” [Ibidem].

Numita si pedagogia integrarii [133], noua orientare a sistemelor de invatamant
este deci o reactie la modelul vechi, care era centrat pe transmiterea cunostintelor.
Anuntatd din start drept un program reformator, logica competentelor se preta drept ,,0
tentativa de a redefini si de a organiza intr-un concept general si totodatd diferential -
competente - atat obiectele si obiectivele demersurilor de formare, cat si capacitatile
dobandite sau cerute de la subiecti de citre formatorii lor” [63, p. 28]. In acest sens,
Philippe Perrenoud accentueaza ca abordarea invatarii bazate pe competente e departe
de a Intoarce spatele cunostintelor; dimpotriva, ea le da o forta noua, legandu-le de
practici sociale, de situatii complexe, de probleme, de proiecte [118].
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Centrarea pe competente prevede capacitatea de a aplica In practica cunostintele
teoretice in situatii complexe, care 1i permit individului sd actioneze in mod
independent. In conceptia lui Perrenoud, ,,a actiona in situatii complexe” inseamna
»a gandi, a analiza, a interpreta, a anticipa, a decide, a negocia, a reglementa”
[Ibidem]. Rolul actiunii promovate prin demersul competentelor este subliniat si de
Xavier Roegiers. Pentru situatia criticd actuald, cand ,,disparem din lipsa de actiune”,
el sugereaza ca ,,actiunea ar trebui sa devind motorul principal, poate chiar finalitatea
oricarui act educativ”’ [134].

Abordarea invatarii bazate pe competente nu se vrea a fi una elitistd, care ar
privilegia educabilii capabili de a asimila cunostinte pe durata studiilor obligatorii sau
pe cei care au posibilitatea de a-si continua studiile in institutii de invatamant superior.
De aceea, adeptii acestei abordari sugereaza practica mobilizarii cunostintelor teoretice
in familii de situatii cat mai devreme posibil. Acest lucru poate ,favoriza
democratizarea studiilor” [118]. Astfel, elevii care nu vor urma alte studii decat cele
obligatorii vor iesi din sistemul educativ cu o formare de nivel mediu, iar cei care ar
ramane sad-si continue studiile ar fi scutiti de a astepta trecerea timpului din momentul
asimilarii cunostintelor si pana la intelegerea rostului acestora. Nu putem insa afirma
ca modelul competentelor ar rezolva problema inegalitatilor sociale — dimpotriva,
el ar putea chiar sd o agraveze. Acest model ar putea crea dificultati elevilor care
isi Indeplinesc obligatiile minime de elev, i-ar defavoriza pe cei care sunt
angoasati sd facad o cercetare, sa rezolve o problema, sa formuleze o ipoteza, sa
participe la dezbateri, pe cei care au nevoie neaparat de un model, de o cale de
urmat, pe cei care au nevoie strict de cunostinte [Ibidem]. In consecinti, noul
model pedagogic, cel axat pe competente, are scopul de a redinamiza procesul de
invatamant, de a diminua inegalitdtile sociale din cadrul scolii, punind accent
mai degraba pe competente decat pe cunostinte, de a propune un remediu pentru
reducerea esecului scolar.

Trebuie sa accentudam faptul ca oponentii pedagogiei centrate pe competente nu
impartasesc aceleasi idei, justificate de catre sustinatorii ei. Referitor la evolutia acestui
curent, M. Crahay, profesor la Universitatea din Geneva, un critic dur al pedagogiei
axate pe competente, face o relatare scurta si concisa a evolutiei acestui termen: ,,aparut
in sfera afacerilor, reluat de catre CEDO pentru a-1 difuza factorilor decizionali din
sistemele educative, propagat in sectorul formarii profesionale, apoi in cel al
invatdmantului general si, 1n sfarsit, asumat de cétre stiintele educatiei” [72, p. 100].

De asemenea, succesul acestui model este si el supus criticii. Angélique del Rey
afirma cd daca ,,competenta” ar fi rdmas o notiune pur pedagogica, nu s-ar fi bucurat
de un asemenea succes. Conform tezei sale, existd alte doud procese, non-
pedagogice, care plaseaza aceastd notiune in centrul intereselor educative de la
sfarsitul sec. XX [77, p. 13]:
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1. Planificarea sistemelor educative s-a dezvoltat la nivel global dupa cel de-al
Doilea Razboi Mondial. Odatd cu democratizarea educatiei, a aparut termenul
economia educatiei. Statele contemporane Incep sa investeasca in sistemele educative,
asteptand eficienta acestor investitii. Astfel, se impune ideea ca educatia poate fi nu
doar o sursa de cheltuieli publice, ci si una de venituri, prin cresterea pe care o permite.
n anul 1962, in cadrul conferintei ,,Al treilea factor al cresterii economice”, CEDO —
institutie care nu este specializatd in educatie — impune la nivel mondial ideea ca
educatia este o potentiala sursa de crestere economica pentru tarile lumii, deoarece ea
permite cresterea capitalului uman — al treilea factor al cresterii economice, pe langa
capital si munca. Crescand suma competentelor, educatia ar mari capitalul uman de
care dispune statul (beneficiarul acestor competente). Astfel, aceastda noua viziune
asupra pietei educatiei face concurentd viziunii umaniste si emancipatoare a educatiei.

2. Al doilea proces care ar fi favorizat succesul competentelor, conform
aceleiasi autoare, se refera la legatura dintre formare si angajare in campul muncii.
Notiunea de ,,competentd” se impune la inceputul anilor *80 ai secolului trecut in
afaceri, odatd cu evolutia managementului, legatd de criza capitalismului de la
mijlocul anilor ’70 ai aceluiasi secol. Noul management trebuia sa consolideze
competitivitatea in mediul afacerilor. Notiunea de ,,competentd” — ansamblu de
cunostinte, abilitati, atitudini — oferd o posibila sinteza a exigentelor competitivitatii
din acest domeniu: ea permite formarea capitalului uman, altfel spus, suma
competentelor de care dispune intreprinderea in vederea atingerii unui nivel inalt de
productivitate. Astfel, ,,capitalul uman”, sau ,,capitalul cognitiv”, al angajatilor este
sursa cea mai mare a competitivitatii.

Prin urmare, conform criticilor ideologiei competentelor, ,revolutia
coperniciana in pedagogie”, manifestatd prin trecerea de la transmiterea
cunostintelor la formarea de competente in vederea preocuparii de ceea ce elevul
invata la scoala si de utilitatea acestei invatari pentru viata, nu este axatd pe plasarea
elevului in centrul sistemului educational, ci pe aducerea economiei in centrul
acestuia [Idem, p. 15]. ,,Scolile insa depind mai mult de economie decat de stat, ceea
ce presupune dezvoltarea competentelor scontate de o societate a randamentului si a
performantei” [57, p. 27].

Un alt repros dur adus la adresa demersului pedagogic centrat pe competente
este cd acesta retrogradeaza pe un plan secundar si neglijeaza continuturile proprii
disciplinelor predate: cunostinte si abilitati. Accesul la cunostinte nu mai constituie un
obiectiv al procesului de invatare. Oponentii competentelor in educatie sustin ideea
conform careia cunostintele sunt detronate la rangul de instrumente care trebuie sa
serveascd pentru dezvoltarea competentelor. Si cum actiunea respectiva ia mult timp
si energie, acest lucru se petrece in detrimentul accesului la cunostinte si la intelegere
[99], dar un ,,model de scoald care da prioritate competentelor risca sa limiteze vocatia
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scolii Tn raport cu instructia” [64, p. 4]. Or, ,,utilizarea excesiva a abordarii invatarii
bazate pe competente conduce inevitabil spre o societate inchisd, dominata de un grup
mic de «specialisti in competente», a caror intentie este modificarea evidentd a
comportamentelor observabile ale semenilor lor” [57, p. 33].

Totusi, criticii paradigmei competentelor in educatie recunosc un singur merit al
acestui curent: cel de a aduce in centrul de interese ale pedagogiei problematica
mobilizarii resurselor cognitive in situatii de rezolvare de probleme [99]. Conform
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acestora insd, conceptul de ,,competenta’ nu contribuie la rezolvarea problemei aparute.
Din cele expuse supra, intelegem ca subiectul competentelor in educatie este unul
destul de sensibil, care genereazd, pe plan mondial, numeroase dezbateri intre
sustinatorii unui demers pragmatic si adeptii unui demers academic.

Daca succesul schimbarii din orice domeniu consta in concentrarea eforturilor
comune pentru crearea noului sistem, dar nu in lupta impotriva celui vechi, atunci
tindem sa contribuim la realizarea schimbarii in educatie. Pleddm pentru schimbare,
avand convingerea cd modelul centrat pe competente urmareste sa faca procesul
educativ mai operational, orientat spre integrarea in societate a celui care invata.
Aceastd schimbare de paradigma a educatiei se produce in Europa la inceputul
secolului XXI, cand intrunirea Consiliului European de la Lisabona (2000) a propus
,Competentele-cheie pentru educatia pe tot parcursul vietii”.

Competentele-cheie reprezintd ,,un pachet multifunctional, transferabil de
cunostinte, deprinderi (abilitati) si atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru
implinirea si dezvoltarea personala, incluziunea sociala si insertia profesionala” [31].
Cele opt domenii ale competentelor-cheie sunt: (1) comunicarea in limba materna;
(2) comunicarea in limbi strdine; (3) competente matematice si competente de baza
in stiinte si tehnologii; (4) competenta digitald; (5) competenta sociala si competente
civice; (6) a invata sa inveti; (7) inifiativa si antreprenoriat; (8) sensibilizare si
exprimare culturala. In recomandarea din 2006 cu referire la competentele de baza
pentru invatarea pe tot parcursul vietii, statelor membre li s-a cerut ,,sa dezvolte
furnizarea de competente de baza pentru toti, ca parte a strategiilor lor de invatare pe
tot parcursul vietii, inclusiv strategiile lor pentru atingerea alfabetizarii universale”
si sd utilizeze Competente de baza pentru invatarea pe tot parcursul vietii — Cadrul
european de referintd. De la adoptarea sa, Recomandarea a devenit un document de
referintd important pentru dezvoltarea educatiei, formarii si Invatarii bazate pe
competente.

Astazi, cerintele de competente s-au schimbat, mai multe locuri de munca sunt
automatizate, tehnologia joacad un rol din ce in ce mai important in toate domeniile
de activitate, iar abilitatile antreprenoriale, sociale si civice devin din ce in ce mai
relevante pentru construirea rezilientei si adaptabilitatii la schimbarilor ce au loc.
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Caraspuns la schimbadrile care au loc 1n societate si economie, care reflecta discutiile
despre viitorul muncii si dupa consultari publice privind revizuirea Recomandarii
din 2006 privind competentele de baza, se pare ca atat

Recomandarea, cat si Cadrul european de competente de baza pentru Invatarea
pe tot parcursul vietii ar trebui revizuit si actualizat. Accentul a fost pus pe
imbunatatirea competentelor de bazd, investitia In invatarea limbilor striine,
imbunatatirea abilitatilor digitale si antreprenoriale, pastrarea valorilor comune
relevante in functionarea societatilor noastre si motivarea tinerilor sa urmeze o cariera
in stiinta.

In Recomandarea Consiliului Uniunii Europene (UE) privind competentele-
cheie pentru invéatarea pe tot parcursul vietii din 22 mai 2018 s-a acordat o ,,atentie
deosebitd Tmbunatatirii aptitudinilor de baza, investitiilor in Invatarea limbilor straine,
imbunatatirii competentelor digitale si antreprenoriale, relevantei valorilor comune
[32] cu privire la functionarea societdtii europene si cresterea motivatiei tinerilor in
vederea alegerii unei cariere din domeniul stiintelor.

Competentele multilingvistice [32] definesc capacitatea de a utiliza diferite
limbi in mod corespunzator si eficient pentru comunicare. Ea impartaseste 1n linii mari
principalele dimensiuni ale aptitudinilor de alfabetizare: se bazeaza pe capacitatea de
a intelege, exprima si interpreta concepte, ganduri, sentimente, fapte si opinii, atat oral,
cat si in scris (ascultare, vorbire, citire si scriere) intr-o gama corespunzatoare de
contexte societale si culturale, In functie de necesitéti sau dorinte. Competentele n
materie de limbi integreaza o dimensiune istorica si competente interculturale. Ele se
bazeaza pe capacitatea de a crea conexiuni intre diferite limbi si medii de comunicare,
astfel cum se precizeazad in Cadrul european comun de referintd pentru limbi. Dupa
caz, acestea pot include mentinerea si dezvoltarea in continuare a competentelor de
limba maternd, precum si invatarea limbii/limbilor oficiale ale unei tari. Aceasta
competentd presupune cunostinte de vocabular si gramaticd functionald in diferite
limbi si o cunoastere a principalelor tipuri de interactiune verbala si registre ale
limbilor. Sunt importante cunostintele privind conventiile societale, aspectul cultural
si variabilitatea limbilor.

Aptitudinile esentiale pentru aceste competente constau in capacitatea de a
intelege mesajele verbale, de a initia, sustine si incheia conversatii, de a citi, intelege
si redacta texte, cu niveluri diferite de aptitudini in diferite limbi, in functie de
necesitdtile individuale. Cetatenii ar trebui sa aiba posibilitatea de a utiliza
instrumente in mod adecvat si de a invata limbi strdine Intr-un mod formal,
nonformal si informal, pe tot parcursul vietii.

O atitudine pozitivd presupune aprecierea diversitatii culturale, interesul si
curiozitatea cu privire la diferite limbi si comunicarea interculturald. Aceasta
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presupune, de asemenea, respectarea profilului lingvistic individual al fiecarei
persoane, inclusiv atat respectul fatd de limba maternd a persoanelor care apartin
minoritatilor si/sau provenite dintr-un context de migratie, cat si aprecierea pentru
limba oficiald/limbile oficiale ale unei tari drept cadru comun pentru interactionare.
Noul set de competente regrupeazd, redefineste si completeazd setul de
competente-cheie propuse in anul 2006. In tabelul 2.1 prezentim schimbirile la nivel
de denumire survenite in Recomandarile Consiliului UE privind competentele cheie:
Competente-cheie 2006 vs Competente-cheie 2018 [31, 32]

Tabelul 2.1. Recomandarile Consiliului Uniunii Europene

Competente-cheie 2006 Competente-cheie 2018
«  comunicare in limba materna » competente de alfabetizare
« comunicare in limbi straine » competente multilingvistice
«  competentd matematica si » competente in domeniul stiintei,
competente de baza in stiinte tehnologiei, ingineriei
si tehnologii s matematicii
»  competenta digitala » competente digitale
+ afinvata sa inveti » competente personale, sociale
«  competente sociale si civice si de a invata sa inveti
. spirit de initiativa si » competente cetatenesti
antreprenoriat » competente antreprenoriale
- sensibilizare si » competente de sensibilizare
exprimare culturald si expresie culturala

Competentele-cheie mentionate au fost preluate si de Ministerul Educatiei,
Culturii si Cercetarii din Republica Moldova, cu numele de finalitati ale educatiei [11].
Pentru competenta de comunicare in limbi strdine, Consiliul Europei propune in
2001 Cadrul European Comun de Referinta pentru Limbi (CECRL). Rolul
CECRL in studierea limbilor straine este primordial, deoarece acesta oferd o baza
comuna pentru elaborarea curricula la limbi moderne, a documentelor de referinta, a
continutului examenelor si a criteriilor de examinare, a manualelor etc. in Europa;
descrie iTn mod exhaustiv ce trebuie sd invete persoanele care studiaza o limba, pentru
a o utiliza in scopuri comunicative; enumera cunostintele si deprinderile pe care
acestea trebuie sa le Tnsuseasca si sd le dezvolte, pentru a avea un comportament
lingvistic eficace; Inglobeaza contextul cultural, care constituie suportul unei limbi;
defineste nivelurile de competentd, care permit a masura progresul celui care Invata
o limba strdina la fiecare etapa a procesului de invatare si in orice moment al vietii
[7, p. 9]. Versiunea initiald a CECRL are, din 2018, un volum complementar [66,
p. 23], al carui rol esential este de a actualiza descriptorii CECRL (2001) pentru
activitatea de mediere si pentru competenta (pluri/inter)culturala.
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Competenta este definitd de CECRL drept ,totalitatea cunostintelor,
deprinderilor si caracteristicilor unei persoane care ii permit sa infaptuiasca anumite
actiuni” [64, p. 15]. Notiunea de ,,competenta” ajunge in Republica Moldova abia
peste un deceniu, cand este implementat curriculumul centrat pe competente.
Argumentul in favoarea optimizarii/ dezvoltarii curriculumului centrat pe
competente tine de o abordare mai larga a notiunii de ,,competenta” si a statutului
documentelor curriculare privind formarea/dezvoltarea competentelor [21, p. 9].
Astfel, cercetatorul Vladimir Gutu propune definirea notiunii de ,,competenta” in
conformitate cu mai multe abordari ale acesteia [Ibidem]. In acest sens, savantul
defineste competenta drept:

1. o caracterizare integrala a personalitatii (abordare psihosociala);

2. un ansamblu de achizitii personale formate in baza interiorizarii cunostintelor

si dezvoltarii abilitatilor, capacitatilor, atitudinilor (abordare psihologica);

3. un ansamblu de cunostinte, capacitati/abilitdti, atitudini ca parte componenta

a continuturilor educationale (abordare pedagogica/continutala);

4.un sistem de obiective-intrari in calitate de indicatori de competente si

finalitati-iesiri (abordare teleologica).

Conform Codului Educatiei al Republicii Moldova, ,,competentele includ
cunostinte, abilitati, atitudini si valori ce permit participarea activa a individului la viata
sociald si economica” [11, p. 14], iar formarea si dezvoltarea competentelor reprezinta
finalitatea principald a educatiei in tara noastra. Una dintre finalitatile programelor de
studii ale facultatilor de limbi strdine este sa formeze la studenti, viitorii profesori de
limbi strdine, competenta de comunicare In aceste limbi (franceza, in cazul nostru),
care, dupa cum am ardtat in figura 2.3, are la baza cunostinte (savoirs), deprinderi
(savoir-faire) si atitudini (savoir-€tre) [1, p. 23].

T Lirmbao fromose=c

Fig. 2.3. Structura competentei de comunicare in limba franceza
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Comunicarea ,,pune in joc intreaga fiintd umanad” [56, p. 43], competenta de
comunicare fiind un ,,ansamblu intreg de abilitdti personale, un rezultat egal al
stiintei si artei” [8, p. 89], precum si ,,un ansamblu de comportamente comunicative
de elaborare/transmitere/evaluare a discursului” [33, p. 462] intr-un context dat. In
conditiile globalizarii, comunicarea ocupa un loc aparte in realitatea contemporana
internationald, limba devenind o reflectare a realitatii prin prisma subiectivitatii si
imaginatiei lingvistice a fiecarui individ in parte [152, pp. 26-27].

Tinind cont de actul normativ european din domeniul studierii limbilor straine
CECRL, mentionam ca studentii pot realiza actul comunicativ (bazat pe cunostinte,
deprinderi si atitudini) in limba franceza daca dispun de urmatoarele competente:

COMPETENTA - cunostinte siabilitati

SOCIOLINGYISTICA pentru functionarea

limbii conform
dimensiunii sociale

Fig. 2.4. Taxonomia competentei de comunicare conform CECRL [7, p. 86]

Competenta lingvisticd include cunostintele si deprinderile lexicale,
fonetice,sintactice si alte dimensiuni ale sistemului unei limbi, independent de valoarea
sociolingvisticd a variatiilor sale si de functiile pragmatice ale realizarilor sale. Fiind
examinatd din punctul de vedere al competentei de comunicare a unui actor social dat,
aceasta componenta este in legatura directd nu numai cu domeniul si calitatea cunostintelor,
ci si cu organizarea cognitiva si modul de stocare In memorie a acestor cunostinte, precum si
cu accesibilitatea lor [7]. Numite ,,partea leului In competenta de comunicare” [12],
competentele lingvistice reprezintd componentele sistemului unei limbi la toate nivelurile
indispensabile comunicarii - ortografic, fonetic, gramatical (morfologia si sintaxa), lexical,
stilistic - si ,,se formeaza prin extinderea, aprofundarea, consolidarea si sistematizarea
abilitatilor lingvistice si a performantelor adecvate” [16, p. 13].

Competenta lexicala se referd la cunoasterea si capacitatea de a folosi vocabularul
unei limbi. Profesorul Petru Zugun considera ca termenul ,,lexic” este preferabil celui de
,vocabular”. Despre lexic el spune ca este supraordonat, iar vocabularul — subordonat,
afirménd ca ,,lexicul este constituit dintr-o serie, foarte bogata si variata, de vocabulare
(al numelor de rudenie — naturald sau sociala - , al meseriilor, al stiintelor, al numeralelor,
al culorilor, al sporturilor, al simbolurilor etc.)” [43, p. 9].
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Lexicul unei limbi este alcatuit deopotriva din elemente lexicale si gramaticale.
Elementele lexicale cuprind atat imbinari de cuvinte si locutiuni invatate si folosite
ca niste sisteme, cdt si cuvinte izolate, care pot avea mai multe sensuri
(polisemantice) si pot ingloba cuvinte din clase deschise (substantive, adjective,
verbe, adverbe), ansambluri lexicale inchise (de exemplu, cuvinte care denumesc
zilele saptamanii, lunile anului, unititi de masurd si greutate etc.). Elementele
gramaticale apartin claselor inchise de cuvinte, cum ar fi: articole, adjective si
pronume nehotdrate, adjective si pronume demonstrative, pronume personale,
adjective si pronume interogative/relative, adjective si pronume posesive, prepozitii,
verbe auxiliare si modale, conjunctii etc. [7]. Cantitatea, proportiile si stapanirea
vocabularului sunt parametrii esentiali ai insusirii limbii si, in consecintd, ai evaluarii
competentei de comunicare lingvistica si ai planificarii, predarii si invatarii limbii.

Competenta gramaticala presupune cunoasterea resurselor gramaticale ale
limbii si capacitatea de a le folosi; ea reprezintd capacitatea de a intelege si de a
exprima sensuri, prin producerea si recunoasterea frazelor bine formate conform
acestor principii, fara a le memoriza si a le reproduce ca pe niste formule rigide
[Idem, p. 94]. Competenta gramaticald, sau capacitatea de a organiza fraze pentru a
transmite un sens, constituie insusi nucleul competentei comunicative. Din cauza
faptului ca fiecare limba are o gramatica destul de complexa, nu putem trata
gramaticile in mod exhaustiv si definitiv. In acest sens, a fost formulat un anumit
numdr de teorii si de modele concurente pentru organizarea cuvintelor in fraze.
CECRL incurajeaza utilizatorii sd facd alegerea proprie si sa fie constienti de
consecintele acesteia asupra practicii lor de vorbitor, céci ,,perfectionarea in materie
de gramaticd inseamna Insusirea treptatd a regulilor secundare, prin care se asigura
atat corectitudinea deplind, cat si imbogétirea si nuantarea exprimadrii din punct de
vedere gramatical” [2, p 12].

Descrierea organizarii gramaticale presupune definirea elementelor (morfeme,
radacini, afixe, cuvinte); categoriilor (numadar, gen, caz, concret/abstract,
discret/continuu, tranzitiv/intranzitiv/pasiv, trecut/prezent/viitor, aspect, progresiv);
claselor (conjugari, declinari, clase deschise: nume, verbe, adjective, adverbe etc., clase
inchise: elemente gramaticale); structurilor (cuvinte compuse si derivate analitice,
sintagme: nominald/verbald, propozitiile: principald/subordonatd/ coordonata, fraze:
simpld/compuséd/complexad); proceselor (nominalizarea, afixarea, substitutia, gradarea,
transpozitia, transformarea); relatiilor (regimul, acordul, valenta etc.) [7, p. 91].

Conform CECRL, morfologia studiaza structura interna a cuvintelor, care pot fi
analizate Tn morfeme, clasificate in radical sau radacind si afixe (prefixe, sufixe,
infixe); derivarea sau formarea cuvintelor, care pot fi clasificate in cuvinte simple,
cuvinte derivate, cuvinte compuse; mijloacele de modificare a formei cuvintelor, de
exemplu: alternantele vocalice, modificarile consonantice, formele neregulate,
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substituirea, formele invariabile; variatia morfemelor, determinatad de contextul
fonetic si de contextul morfologic [Ibidem].

Sintaxa, in conformitate cu CECRL, se referd la organizarea cuvintelor in fraze,
in functie de categoriile, elementele, clasele, structurile, operatiile si relatiile in cauza,
fiind prezentatd sub forma unui ansamblu de reguli ,,privitoare la imbinarea cuvintelor
in procesul comunicarii” [2, p. 9]. Abilitatea de a construi fraze pentru a produce sens
constituie esenta competentei de comunicare.

Competenta semanticd vizeaza constiinta si controlul pe care utilizatorul le are
asupra organizarii sensului [7, p. 96]. Intre sensurile diferitelor unititi lingvistice pot
exista relatii de sinonimie, de antonimie, de polisemie, omonimie sau paronimie [39].
CECRL propune considerarea competentei semantice din perspectiva semanticii
lexicale si a celei gramaticale. Semantica lexicald analizeaza problemele privind
sensul cuvintelor, cum ar fi: relatia dintre cuvant si context, referinta, conotatia,
marca unor notiuni specifice de ordin general, relatiile interlexicale (sinonimia,
antonimia, hiponimia, pozitia, relatiile metonimice de tipul ,parte-intreg”,
echivalenta in traducere), iar semantica gramaticald studiaza sensul categoriilor,
structurilor, operatiile si elementele gramaticale [7, p. 96].

Competenta fonologica implica cunoasterea perceptiei si a producerii sunetelor
si aptitudinea de a percepe si a produce unitdti sonore ale limbii (foneme) si
realizarea lor In contexte specifice (alofone), trasaturi fonetice care disting fonemele
(sonoritatea, nazalitatea, ocluziunea, labialitatea), compozitia fonetica a cuvintelor
(structura silabica, succesiunea fonemelor, accentuarea cuvintelor, tonurile,
asimilarea, lungirile), prozodia sau fonetica frazei (accentuarea si ritmul frazei,
intonatia, reducerea fonetica, reducerea vocalica, forme accentuate si neaccentuate,
asimilarea, eliziunea) [Ibidem].

In studiul dedicat constiintei fonologice la copii, logopedul Silviana Chisu
analizeaza rolul competentei fonologice In dezvoltarea competentei ortografice, afirmand
ca ,,medierea fonologica este importanta pentru ca faciliteaza instalarea caii ortografice”
[10, p 11]. Doctorul mai sustine ca limbajul este format ierarhic din mai multe nivele -
semantic, sintactic, de discurs — precedate de nivelul fonetic. Astfel, inainte ca orice cuvant
sa fie inteles la nivele superioare, el trebuie sa fie decodat la nivel fonologic.

Competenta ortografica este consideratd drept cunoasterea perceperii si
producerii simbolurilor ce alcatuiesc textele scrise si abilitatea corespunzatoare, adica
scrierea corectd. Fiind un ,,sistem de reguli precise, fixe si unitare, care constau in
explicarea valorii semnelor dintr-un anumit sistem grafic de reproducere a unei limbi
si din formularea conditiilor de folosire a acestor semne”, ortografia reprezinta un
sistem menit sd generalizeze si sa stabilizeze varianta cultivata a unei limbi [38, p 86].

Principiul fonologic in ortografie vizeaza corespondenta dintre litere si foneme si
acesta functioneaza doar in cazul transcrierii fonetice [20, p. 58], realizata cu ajutorul
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sistemelor de transcriere fonetica - Alfabetul Fonetic International (fr. Alphabet
Phonétique International, eng. International Phonetic Alphabet) — care reprezintd un
set de simboluri si semne diacritice utilizate pentru a transcrie sunetele de vorbire ale
tuturor limbilor in mod uniform. Despre sistemul de scriere al unei limbi se poate
spune ca este fonologic daca in scriere fiecare fonem este notat printr- o literd si
fiecare litera redd in forma scrisa un singur fonem [41, p. 63]. In acest sens, ortografia
limbii franceze se caracterizeaza prin faptul ca reda pronuntarea intr-un mod mai
putin fidel decat, de exemplu, cea a limbii romane.

Competenta ortoepica probeaza abilitatea utilizatorilor de a produce o pronuntare
corectd pornind de la forma scrisad a unui text pregatit ori de a utiliza in discurs cuvinte
intalnite pentru prima datd in forma lor scrisd [7, p. 98]. Acest lucru presupune
cunoasterea conventiilor ortografice, a celor aplicate pentru a reprezenta pronuntia, a
implicatiilor formelor scrise, in special ale semnelor de punctuatie, pentru ritm si
intonatie, capacitatea de a solutiona problemele generate de echivocuri (omonimele,
ambiguitatile sintactice etc.) In varii contexte, capacitatea de a consulta un dictionar.

Competenta sociolingvistici trimite la parametrii socioculturali ai
utilizatorului limbii [Ibidem]. Sensibila fatd de normele sociale (formulele de
adresare si de politete, reglementarea relatiilor dintre generatii, sexe, clase si grupuri
sociale, codificarea lingvisticd a numeroaselor ritualuri fundamentale n functionarea
unei comunitati), componenta sociolingvisticd afecteaza puternic orice comunicare
intre reprezentantii diferitor culturi, chiar daca participantii la procesul de
comunicare ar putea adesea sa nu fi e in cunostintd de cauza.

Competenta sociolingvisticd trimite la cunostintele si deprinderile necesare
pentru a valorifica dimensiunea sociald a functionarii limbii. Dupa cum am mai
subliniat in legdtura cu competenta socioculturald, si deoarece limba este un fenomen
social, esentialul din ceea ce este prezentat in Cadrul de referintd, mai cu seama in
ceea ce priveste domeniul sociocultural, ar putea fi luat in considerare.

Aici vor fi tratate Tn mod specific chestiunile privind utilizarea limbii:

— indicatorii relatiilor sociale
regulile de politete
expresiile Intelepciunii populare
diferentele de registru

— dialectul si accentul

Indicatorii relatiilor sociale sunt foarte diferiti in functie de limba si de cultura
deoarece depind de anumiti factori, cum ar fi :

a. pozitia sociala a interlocutorilor ;

b. proximitatea relatiei ;

c. registrul discursului etc. Exemplele de mai jos nu au un caracter universal si
pot sd nu aiba echivalente 1n alte limbi :
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- utilizarea si alegerea formulelor de salut: de salutare (Bonjour! Salut! Buna
ziua! Salut!); de prezentare (Enchanté! Incantat de cunostinta!); de rimas bun

- (Aurevoir! A bientot! La revedere! Pe curand!)

- utilizarea si alegerea formelor de adresare: oficiala (stil elevat ): Votre
Sainteté, Votre Excellence, Sanctitatea Voastra, Excelentd!; oficiald (limbaj curent):
Monsieur, Madame, Mademoiselle, Monsieur sau Madame + functia, Monsieur le
Professeur, Madame la Ministre, Domnule, Doamna, Domnisoard, Doamna sau
Domnule + functia, Domnule profesor, Doamnd Ministru; neoficiald (doar
prenumele): Jean! Suzanne! Monsieur + nom de famille, Domnule + numele de
familie) ; familiara, intima : Chéri, Mon Chou, Mon vieux, Dragule, Puiule, Batrane
etc.); autoritard (doar numele de familie): Martin! ; agresiva : Vous, la-bas!, Espece
de voyous! Hei, voi, cei de-acolo! Vagabonzilor!

- uzantele luarilor de cuvant

- utilizarea si alegerea exclamatiilor : Mon dieu! Et bien!,

Dumnezeule! Ei bine! etc.

Regulile de politete prezintd unul dintre motivele cele mai importante pentru
distantarea de “principiul de cooperare”. Ele variaza de la o culturd la alta si sunt
sursa frecventa de neintelegeri interetnice, mai ales cand exprimarea politetei este
inteleasa literalmente :

- politetea pozitivd. De exemplu : a manifesta interes pentru sdnatatea altuia
etc.; a Tmpartasi experienta si grijile altuia etc.; a exprima admiratia,
afectiunea, gratitudinea etc.; a oferi cadouri, a promite favoruri, o invitatie etc.

- “politete in lipsa acesteia”. De exemplu : a evita comportamentele autoritare
care stirbesc prestigiul (dogmatismul, ordinele directe etc.); a exprima
regretul, a cere scuze pentru un comportament autoritar (corijare, contradictie,
interdictie etc.); a evita, a cauta subterfugii, etc.

- folosirea corecta a lui “mulfumesc”, “fiti bun(a)” etc.

- impolitetea (neglijarea intentionata a regulilor de politete).

De exemplu : bruschetea, franchetea excesiva; exprimarea dispretului, a
dezgustului; protestul si mustrarea; mania declaratd, nerdbdarea; afirmarea
superioritatii.expresii ale intelepciunii populare exprima atitudini curente, aceste
expresii idiomatice le intaresc. De exemplu : proverbe (Un “tiens” vaut mieux que
deux “tu I’auras”! Nu da vrabia din mana pe cioara de pe gard!) ; expresii idiomatice
(Apporter de 1’eau au moulin; A da (cuiva) apa la moard) ; expresii familiare (Un
homme est un homme; Omul este om.) ; expresii legate de credinte, dictoane la
subiectul timpului (Noé€l au balcon, Paques aux tisons; Dupa iarna caldd vine
primavara friguroasd) ; atitudini, clisee (Il faut de tout pour faire un monde; Trebuie
de toate pentru a zidi o lume) ; valori (Qui vole un oeuf, vole un boeuf; Azi furd un
ou, maine furd un bou). Graffiti-urile, sloganurile publicitare la televiziune sau pe
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imbracaminte (T-shirt-uri), micile afise si panourile la locurile de munca au adesea
in zilele noastre aceeasi functie.

Diferentele de registru. Cuvantul “registru” trimite la diferentele sistematice
dintre varietatile de limbi utilizate in contexte diferite. Este vorba despre un concept
foarte larg, care ar putea cuprinde ceea ce a fost tratat aici sub denumirile de
“sarcini”, “tipuri de texte” si “macrofunctii”. In continuare ne vom referi la
diferentele nivelurilor de formalism: oficial (stil elevat : Messieurs, la Cour!
Domnilor, Curtea!) ; oficial (La séance est ouverte. Sedinta este deschisa.); neutru
(Pouvons-nous commencer? Putem incepe?) ; neoficial (On commence? incepem?) ;
familiar (On y va? Mergem? Incepem?) ; intim (Alors, ¢a vient?! Vorbesti odata?!)

In primele faze ale invatarii (si zicem pana la nivelul B1), un registru relativ
neutru se potriveste, daca nu existd motive imperative. Anume In acest registru
locutorii nativi se vor adresa probabil unor strdini si unor necunoscuti ; este acela pe
care acestia 1l asteapta de la ei. Familiarizarea cu niste registre mai oficiale sau mai
familiare va veni cu timpul, la inceput in receptare, poate prin lectura unor tipuri de
texte diferite, In special lectura romanelor. Este nevoie de prudentd in utilizarea
registrelor mai oficiale ori mai familiare deoarece folosirea lor neadecvata risca sa
provoace neintelegeri sau ridicolul.

Dialectul si accentul. Competenta sociolingvisticd cuprinde de asemenea
capacitatea de recunoastere a marcilor lingvistice, de exemplu, ale: clasei sociale;
originii regionale; originii nationale; grupului profesional.

In acesti indicatori sunt incluse forme: lexicale (“oleacd” in romana vorbita in
Moldova pentru “putin”); gramaticale (“nu mai ma intereseaza” pentru “nu ma mai
intereseaza”) ; fonologice : palatalizarea si inchiderea vocalelor fi nale (,,chiatri”
pentru ,,piatra”); trasaturi vocalice (ritm, volum etc.); paralingvistice ; corporale
(limbajul corpului). In Europa, nu existd nici o comunitate lingvistica pe deplin
omogena. Diferite regiuni isi au particularitatile lor lingvistice si culturale. De
reguld, ele sunt mai accentuate la acei care trdiesc Intr-un singur loc si se combind
prin urmare cu nivelul social, profesional si de educatie. Identificarea acestor trasaturi
dialectale oferd, deci, indici semnificativi privind caracteristicile interlocutorului.
Stereotipurile joaca un mare rol in acest proces. Ele pot fi reduse prin dezvoltarea
unor aptitudini interculturale. Cu timpul, elevii/studentii vor intra in contact cu
locutori de origini diferite. Inainte de a adopta pentru ei insisi forme dialectale, ei
trebuie sd inteleaga conotatiile lor sociale si necesitatea de a fi coerent si convingator.

Competenta pragmaticd trimite la utilizarea functionald a resurselor
lingvistice (realizarea functiilor comunicative, a actelor de vorbire), bazandu-se pe
schemele sau descriptorii schimburilor interactionale. Ea trimite de asemenea la
maiestria discursului, coeziunea si coerenta lui, la identifi carea tipurilor si genurilor
de texte, a efectelor de ironie si de parodie [7]. In cazul competentei pragmatice,
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impactul major al interactiunilor si mediilor culturale, in care se inscrie dezvoltarea
capacitatilor de acest gen, este si mai evident decét in cazul competentei lingvistice,
de aceea nu este catusi de putin cazul sa se insiste asupra acestui fapt.

Competenta pragmatica trimite la cunoasterea de catre utilizator/elev

a principiilor conform carora mesajele sunt:

a. organizate, structurate si adaptate (competenta discursiva);

b. utilizate pentru realizarea functiilor comunicative (competenta functionald);

c. segmentate conform wunor scheme interactionale si tranzactionale
(competenta de concepere schematica).

a. Competenta discursiva permite utilizatorului/elevului ordonarea frazelor in
secvente cu scopul de a produce ansambluri coerente. Ea cuprinde:

- cunoasterea organizarii frazelor si a componentelor lor;

- capacitatea de a le stapani la nivel de: temd/remad; informatie datd/informatie
noud; inlanfuire ,,naturala” (de exemplu temporala: El a cazut (si) eu l-am lovit.
Eu l-am lovit (si) el a cazut.); de cauzéd/consecintd (de exemplu, Preturile cresc:
lumea cere o majorare a salariilor.)

- capacitatea de gestionare si structurare a discursului la nivel de: organizare
tematica; coerentd si coeziune; organizare logica; stil si registru; eficacitate
retoricd; principiu cooperativ.

- capacitatea de a structura, planul textului : aceasta inseamnd cunoasterea
regulilor conventionale de organizare a textelor intr-o comunitate datd, de
exemplu : cum este structuratd informatia pentru a realiza diferite macrofunctii
(descrierea, naratiunea, argumentarea etc.); cum sunt povestite intamplarile,
anecdotele, glumele etc.; cum este structuratd o argumentatie (intr-o dezbatere,
o sedintd de judecata etc.); cum sunt aranjate pe pagina, pe paragrafe, etc.,
textele scrise (eseuri, scrisori oficiale etc.).

O mare parte a predarii limbii materne este consacratd dobandirii capacitatilor
discursive. In timpul invatarii unei limbi striine, este probabil cd elevul va incepe cu
enunturi scurte, in general de numai o fraza. La nivelurile superioare, dezvoltarea
competentei discursive, a carei componente sunt inventariate in aceasta sectiune,
devine din ce in ce mai importanta.

b. Competenta functionala cuprinde utilizarea discursului oral si a textelor
scrise la nivel de comunicare in scopuri functionale specifi ce. Competenta
conversationald nu se reduce doar la a sti care forme lingvistice exprima anumite
functii specifi ce (microfunctii). Participantii sunt angajati intr-o interactiune in care
fi ecare initiativa antreneaza un raspuns si face ca schimbul comunicativ sa avanseze
spre scopul sau printr-o serie de etape succesive de la inceput pana la concluzia fi
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nala. Locutorii competenti sunt constienti de procedura si de capacitatile puse in joc.
O macrofunctie se caracterizeazd prin structura sa interactionald. Este posibil ca
unele situatii mai complexe sd aibd o structurd internd compusd din secvente de
macrofunctii care, In numeroase cazuri, se ordoneaza dupa modelele ofi ciale sau
neofi ciale ale interactiunii sociale (scheme).

Microfunctiile sunt categorii care servesc la defi nirea utilizarii functionale a
enunfurilor simple (in general scurte), de obicei in timpul unei interventii  intr- o
interactiune : a da si a cere informatii: identifi carea; relatarea; corectarea; cererea;
raspunsul.

- a exprima si a descoperi atitudini: faptice (acord/dezacord); de cunoastere
(cunostinte/nestiintd, amintire/uitare, probabilitate/certitudine); de modalitate
(obligatii, necesitate, capacitate, permisiune); volitive (vointe, dorinte, intentii,
preferinte); motive (placere/neplacere, gust/indiferentd, satisfactie, interes,
uimire, sperantd, dezamagire, neliniste, gratitudine); morale (scuze, aprobare,
regret, compasiune).

- acere (a sugera): sugestii, cereri, avertismente, sfaturi, incurajari,

- cereri de ajutor, invitatii, oferte.

- a stabili relatii sociale: a atrage atentia, a se adresa oamenilor, a saluta,

- aprezenta, a rosti un toast, a-si lua ramas bun.

- astructura discursul: (28 microfunctii), a deschide dezbaterile, a lua cuvantul,

- aincheia etc.

- aremedia comunicarea: 16 microfunctii.

Macrofunctiile sunt categorii care servesc la definirea utilizarii functionale a
discursului oral sau a textului scris care constau dintr-o succesiune (adeseori
importantd) de fraze. De exemplu: descrierea; demonstrarea; naratiunea; instructia;
comentariul; argumentatia; expozeul; persuasiunea; exegeza; explicatia; etc.

c. Schemele de interactiune. Competenta functionald contine si capacitatea de
utilizare a schemelor (modele de interactiune sociald) care servesc drept baza pentru
comunicare, cum ar fi modelele schimburilor verbale. Activitatile de comunicare
interactiva, cuprind succesiuni structurate de actiuni efectuate pe rand de cétre diferite
parti. Sub forma lor cea mai simpla, gasim perechi, cum ar fi :

intrebare raspuns ; declaratie acord/refuz ; cerere/ofertd/scuze acceptare/refuz ;
salutari/toast raspuns.

Schimburile comunicative triple in care primul locutor ia act de raspunsul
interlocutorului sau i raspunde sunt curente. Schimburile duble si triple fac parte in
general din tranzactii si interactiuni mai lungi.

De exemplu, 1n unele interactiuni cooperative mai complexe si avand un scop
precis, resursele comunicative vor fi utilizate in mod inevitabil pentru:

- a forma grupul de lucru si a crea relatii Intre participanti;
- a stabili cunostintele impartasite privitor la trasaturile caracteristice ale situatiei
pentru a avea o intelegere comuna a acesteia;
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- a identifi ca ceea ce ar putea si ar trebui sa fi e schimbat;

- a ajunge la un consens privind fi nalitatile si mijloacele de atingere a acestora;

- a se pune de acord cu privire la atribuirea rolurilor;

- a gestiona aspectele practice ale sarcinii de realizat, de exemplu: recunoscand
si rezolvand problemele ce apar; coordonand si gestionand interventiile;
incurajandu-se reciproc; luand act de realizarea unor obiective secundare, cum
ar fi: recunoasterea realizarii defi nitive a sarcinii; evaluarea tranzactiei; completarea
si Incheierea tranzactiei.

Cei doi factori calitativi generici care determind succesul functional al
utilizatorului/elevului sunt:
a. fluenta sau capacitatea de a formula, de a continua si de a iesi dintr-un impas;
b. precizia sau capacitatea de a-si exprima gandurile, de a sugera cu scopul de
a clarifica sensul.

Activitatile de comunicare lingvisticd intr-o limba strdind in care
elevii/studentii vor utiliza aceste competente implicd receptarea, producerea,
interactiunea, medierea, realizate fie in forma orala, fie in forma scrisa, fie in ambele
forme. In calitate de procedee, activitatile comunicative de receptare (orala si/sau
scrisd — audiere/citire) si de producere (orald si/sau scrisd — citire/scriere) au,
bineinteles, o importantd primordiald, deoarece sunt indispensabile pentru orice
activitate interactiva.

Capacitatea studentilor de a utiliza aceste competente in actul comunicativ poate
fi masuratd pe o scald propusd de CECRL, compusa din sase niveluri comune de
referinta: Al si A2 (utilizator elementar); B1 si B2 (utilizator independent); C1 si
C2 (utilizator experimentat); la care se mai adauga si trei niveluri intermediare: A2+,
B1+, B2+. Acest sistem de niveluri are la bazd practica unor organisme
institutionalizate de certificare.

Descriptorii propusi [7, p. 30] au fost considerati ca fiind transparenti, utili si
pertinenti de grupuri competente de cadre didactice cu profiluri formative si
experientd profesionald diferite, care predau sau nu limba lor materna in diverse
sectoare educative.
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III. EVALUAREA iIN DEMERSUL DIDACTIC
AXAT PE COMPETENTE

Paradigma competentelor este marcatd de o rupturd epistemologica: trecerea
de la o epistemologie pozitivistd a cunostintelor la o epistemologie a complexitatii
[55, p. 63]. Complexitatea reprezinta baza acestei noi perspective, caci ,,a fi
competent inseamna a administra complexul” [96].

Daca in conceptia clasica evaluarea era ultima etapa a procesului de invatare, al
carei obiectiv era masurarea cunostintelor, atunci in cadrul Invatarii bazate pe
competente ,,evaluarea devine elementul fundamental (totodata, primul si esential)
al procesului de predare-invatare” [69, p. 20]. In aceastd perspectivd, conform
profesorului belgian F.M. Gerard, evaluarea achizitiilor celor ce invata capata o noua
dimensiune: elaborarea instrumentelor de evaluare nu poate fi limitata la prelevarea
unui esantion de continuturi si/sau obiective specifice si operationale reprezentative
universului de referintd al continuturilor sau obiectivelor, ci propune una sau mai
multe situatii complexe apartinand unei familii de situatii, definitd prin competenta,
care vor necesita din partea studentului o producere complexad pentru rezolvarea
problemei [95].

In acest nou context pedagogic, trei reguli de bazi ar trebui si ghideze
conceperea evaluarii [78, p. 29]:

- evaluarea trebuie sd fie concentratd pe dezvoltarea competentelor
(mereu in formare), si nu pe redarea strictd a cunostintelor;

- evaluarea va integra diferite notiuni si competente deja dezvoltate;

- evaluarea trebuie sd se fixeze pe situatii complexe si integrate in familii de
situatii.

O ,,familie de situatii”, numita si ,,familie de sarcini” [128, p. 134], reprezinta
un ansamblu de situatii care au un nivel de complexitate asemanator si care se referd
la aceeasi competenta [96, p. 3]. Ele au in comun acelasi ,,proces mental” [128, p.
134], sunt ,,izomorfe intre ele, ceea ce permite ca o competenta utilizatd in cadrul
unei situatii A sd poata fi reinvestita cu succes intr-o situatie B din aceeasi familie”
[129, p. 5]. Exista, intre aceste doud situatii, un grad de familiaritate suficient care
sd permita individului sd le recunoasca si sa mobilizeze cunostintele anterioare, deja
utilizate, pentru a trata situatia ,,noud”.

Analizand sintagma ,,situatie complexa”, Xavier Roegiers afirma ca cine spune

»situatie complexd” spune ,,producere din partea studentului: solutia pentru o
problema, o creatie proprie originala, propozitii pe care le emite etc.” [132, p. 110].
Tot el face distinctie intre ,,situatii complexe” si ,,situatii complicate”. O sarcina este
complicata, dacd mobilizeaza cunostinte si abilitdti noi, putin cunoscute de persoana
care o realizeaza; pe cand o ,,sarcind complexa” combina elemente pe care subiectul
le cunoaste, le poseda, pe care le-a utilizat de mai multe ori, dar separat, in alta ordine
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sau in alt context [136, p. 121]. Evaluarea competentelor intr-o situatie complexa
este efectuata in baza criteriilor de evaluare. Criteriile sunt parametrii esentiali ai
situatiei, caci in baza lor va fi analizatd competenta evaluatd. Pentru Roegiers, un
criteriu este o calitate pe care trebuie s-o respecte producerea educabilului: precizie,
coerentd, originalitate etc. El realizeaza chiar o comparatie a criteriilor cu o pereche
de ochelari: daca vrei sa evaluezi un produs din prisma diferitor criterii, trebuie sa-
ti pui diferite perechi de ochelari, pentru ca parerea sa fie cat mai completa posibil.
Astfel, el propune distingerea criteriilor minimale si a criteriilor de performanta
[132,p. 111]:

un criteriu minimal este un criteriu ce constituie o parte integranta din

- competentd, un criteriu cerut pentru ca cel ce invatd sa fie declarat
competent,

- un criteriu de performantd este un criteriu care nu influenteaza

- dobandirea competentei.

De exemplu, pentru a spune despre o persoand ca este competentd sa noate
intr-o piscind, exista doua criterii minimale: un criteriu de mobilitate (trebuie sé se
deplaseze) si un criteriu de echilibru (nu trebuie sa se dezechilibreze). Alte criterii
care pot fi luate In consideratie, dar care nu sunt cele mai importante, sunt
urmatoarele: criteriul rapiditatii, al elegantei, al varietatii (de a Tnota) etc. Acestea
sunt criterii de performanta.

Existd o tendintd frecventd din partea profesorilor de a creste numarul de
criterii, considerand ca totul este important. Mai multe criterii minimale implicd o
perspectiva in care profesorul este prea sever in evaluare, ceea ce ar cauza esecul
studentilor. Pentru a determina daca un criteriu este minimal, profesorul trebuie sa-
si puna urmatoarea intrebare: ,,un elev care va esua acest criteriu poate fi totusi
considerat competent?”. Pe de alta parte, preponderenta criteriilor de performanta
ar putea marca cote de reusitd abuziva. Pentru a putea pastra un echilibru intre
alegerea criteriilor, Jean Marie de Ketele propune doud reguli [75, p. 34]:

- regula 2/3 prevede acordarea a trei ocazii pentru verificarea fiecarui
criteriu si

- atribuirea reusitei, dacd cel ce invatd rezolva doi itemi din cei trei
propusi;

- regula 3/4 este orientatd spre echilibrarea criteriilor minimale si de
performanta;

- trebuie prevazut ca 1/4 din criterii sa fie de performanta, pentru a
asigura

- reusita criteriilor minimale.

Fiind independente unele de altele, utilizarea criteriilor in evaluarea
competentelor in situatii complexe prezinta trei avantaje [132, p. 114]:
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1. note corecte (in comparatie cu demersul traditional al evaluarii, Tn masura
in care recursul la criterii limiteaza esecurile si reusitele abuzive);
valorificarea punctelor pozitive (ale producerilor elevilor);

3. identificarea elevilor in situatii de risc (care oscileazd putin pe pragul
reusitei, permitdnd diagnosticarea dificultdtilor intalnite de ei si
identificarea criteriilor eficiente in vederea remedierii acestora).

Deci in abordarea pe competente, evaluarea se face esentialmente in situatiile
complexe din cadrul unei familii de situatii, pe baza unor criterii stabilite. Pentru a
profita de avantajele utilizarii acestor criterii, profesorul trebuie sa respecte trei
conditii [96, p. 5]: (1) ansamblul de resurse mobilizat pentru rezolvarea situatiilor-
problema care apartin unei familii de astfel de situatii trebuie sd fie insusit de
educabili si sa fie disponibil pentru a fi valorificat; (2) nu devenim competenti in
momentul evalurii. Inaintea situatiei de evaluare, in procesul de predare-invitare,
studentii trebuie sa fie confruntati cu cel putin doud situatii de acelasi grad de
complexitate si care apartin aceleiasi familii de situatii; (3) daca situatia/situatiile de
evaluare trebuie sa apartina familiei de situatii referitoare la competenta evaluata si
sd corespunda aceluiasi nivel de complexitate, trebuie sa urmarim ca ea/ele sa nu fie
mai dificila/dificile decat situatiile care au fost abordate anterior. Din contra, ele ar
putea fi mai putin dificile, nu neapdrat mai putin complexe, cici este logic sa
inregistram progresele in situatiile de invétare, nu in cele de evaluare.

Profesorul belgian Jean Marie de Ketele [74, pp. 11-12] mentioneaza ca a fi
competent in situatii problematice ce prevad rezolvarea de sarcini complexe
inseamnd a mobiliza un ansamblu de resurse pertinente adecvate, a identifica
cunostinte, abilitati si chiar atitudini, pentru a putea face fatd acestei sarcini complexe
sau acestei situatii-problema.

In acest context, prezentim cele trei grade ale competentei, enuntate de
Bernard Rey si echipa sa de colaboratori [129, p. 33]:

Competenta de gradul intdi: a sti sa executi o actiune ca raspuns la un semnal
prestabilit, dupd un antrenament prealabil. Mai este numita si competenta elementara
sau procedura.

Competenta de gradul doi: a sti sa alegi dintre procedurile pe care le cunosti
pe cea convenabild unei situatii sau unei sarcini necunoscute. Poate fi inlocuita si cu
termenul competenta elementara de interpretare a situatiei.

Competenta de gradul trei: a sti sa alegi, din toate procedurile pe care le
cunosti, si sa le combini pe cele potrivite unei situatii sau sarcini necunoscute $i
complexe. Poate fi numita si competenta complexa.

Jacques Leplat, citat de profesorul francez Michel Grangeat [Apud. 97, p. 173],
descrie competentele precizand patru caracteristici esentiale ale acestora. In opinia
sa, competentele sunt:
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finalizate — caracterizeaza punerea in aplicare a cunostintelor in vederea
realizarii unui scop intr-o situatie data;
- invatate — se dobandesc prin invatare, care poate fi de orice naturd, formala sau nu;
- organizate — competentele se constituie in unitati, mai mult sau mai putin
coordonate, ierarhizate si extinse, orientate spre realizarea unui obiectiv;
- neobservabile — reprezintd o notiune abstractd, ipoteticd, dar pot fi
caracterizate prin manifestarile lor (demonstrare, verbalizare, explicare).

Din cele mentionate supra, deducem ca tendinta de realizare a unei evaluari
complexe, veridice, multilaterale poate avea succes doar cu utilizarea unei
metodologii diversificate. Evaluarea trebuie proiectata ca o cale de perfectionare
care vizeazi o strategie globala a formarii. In acest sens, evaluarea reprezintd un
act didactic complex, integrat intregului proces de Invatdmant si care asigura
evidentierea atat a cantitatii cunostintelor dobandite, cat si a calitatii lor, vizand
valoarea (nivelul, performantele si eficienta) acestora la un moment dat — in mod
curent, periodic si final, oferind solutii de perfectionare a actului de predare-invatare
[4]. De aici motto-ul ,,Evaluam ca sa evoludam”.

Evaluarea competentelor de comunicare intr-o limba strdina depinde de natura
activitatilor de comunicare (conversatia, corespondenta, interpretarea etc.).

Astfel, studentii pot fi evaluati prin prisma a patru forme de activitate
comunicativa: receptarea, interactiunea, producerea i medierea [65, p. 53].

Activitatile de producere integreaza producerea orald (vorbirea sau exprimarea
orald) si producerea scrisa (scrisul sau exprimarea 1n scris).

In cadrul activitatilor de producere orald (vorbire), utilizatorul limbii produce
un text sau un enunt oral care este receptat de auditori. In calitate de exemple de
activitafi orale putem numi anunturile publice (informatii, instructiuni etc.) si
expozeurile (discursuri in adundri publice, prelegeri la universitate, juraminte,
spectacole, comentarii sportive etc.) [Ibidem].

Ele se pot manifesta prin urmatoarele: a citi cu voce tare un text scris; a face
un expozeu dupa notite sau a comenta anumite suporturi vizuale (diagrame, desene,
tabele etc.); a juca un rol; a vorbi spontan; a canta.

Pentru a vorbi, studentul trebuie sa fie capabil de a prevedea si organiza un
mesaj (aptitudini cognitive), a formula un enunt (aptitudini lingvistice), a pronunta
acest enunf (aptitudini fonetice) [Idem, p. 77].

In cazul producerii scrise (scrierea sau exprimarea in scris), utilizatorul limbii
produce in calitate de scriptor un text scris care este receptat de unul sau de mai multi
cititori. Drept activitati scrise, identificim urmatoarele: a completa formulare si
chestionare; a scrie articole pentru reviste, ziare, buletine etc.; a produce afise; a
intocmi rapoarte, note de serviciu etc.; a lua notite, pentru a reveni la ele; a nota mesaje
sub dicteu etc.; a scrie texte libere; a scrie scrisori personale sau de afaceri etc.
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Pentru a scrie, studentul trebuie sa fie capabil de urmatoarele activitati: a
organiza si a formula mesajul (aptitudini cognitive si lingvistice); a scrie un text cu
mana sau a-l tehnoredacta (aptitudini motrice) si, in plus, a-l transcrie [Ibidem].

Activitatile de receptare includ activitati de audiere si de citire.

Audierea sau comprehensiunea vorbirii orale prevede realizarea activitatilor
de receptare orald, in cadrul carora studentul recepteaza si prelucreaza un mesaj oral
produs de locutori. Drept exemple de activitati de audiere sau de comprehensiune ale
enuntului oral, putem identifica urmatoarele activitati: a audia anunturi publice
(informatii, indicatii, avertismente etc.); a urmari in mod regulat mass-media
(radioul, televiziunea, varii Inregistrari, productii cinematografice); a fi spectator (la
teatru, adundri publice, conferinte, spectacole etc.); a surprinde o convorbire etc.

In fiecare din aceste cazuri utilizatorul poate audia, pentru a intelege,
informatia globala, o informatie specifica, informatia detaliata, sensul implicit al
discursului. Ascultarea joaca un rol extrem de important in comunicare, constituind
unul dintre mijloacele cele mai eficiente ale ei [65, p. 101].

Pentru a audia, studentul trebuie sa fie capabil de urmatoarele activitati: a
percepe enuntul (aptitudini perceptive auditive), a identifica mesajul lingvistic
(aptitudini lingvistice), a intelege mesajul (aptitudini semantice), a interpreta
mesajul (aptitudini cognitive) [7].

Citirea sau comprehensiunea textelor scrise are la baza activitati de receptare
vizuala (citirea sau comprehensiunea textelor scrise). Utilizatorul, in calitate de
lector, recepteaza si prelucreaza texte scrise produse de unul sau de mai multi
scriptori. Printre activitatile de citire, putem enumera urmatoarele: a citi pentru a se
orienta; a citi pentru informare, de exemplu, folosind lucrari de referinta; a citi si a
urma anumite instructiuni; a citi din placere etc. Utilizatorul limbii poate citi cu
scopul de a intelege informatia globald; o informatie specificd; o informatie
detaliatd; partea implicitd a discursului etc. Pentru a citi, lectorul trebuie sa fie
capabil de a percepe textul scris (aptitudini vizuale), a recunoaste grafia (aptitudini
ortografice), a identifica mesajul (aptitudini lingvistice), a intelege mesajul
(aptitudini semantice), a interpreta mesajul (aptitudini cognitive) [Ibidem].

Activitatile de receptare audiovizuala sunt cele in care utilizatorul primeste
simultan o informatie auditiva si o informatie vizuald. Printre aceste activitati, se
numara urmatoarele: a urmari cu ochii un text citit cu voce tare, a privi televizorul,
un film video sau un film la cinema, un film subtitrat, a utiliza noile tehnologii
(multimedia, CDROM-urile etc.).

Activitatile interactive, ca si activitdtile precedente, pot fi orale si scrise.

In activitatile de interactiune orald studentul este si locutor, si ascultitor,
sau destinatar cu unul sau mai multi interlocutori, in vederea construirii unui discurs
conversational.
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Strategiile de producere si de receptare sunt folosite Tn mod constant in cursul
interactiunii. Existd, de asemenea, clase de strategii cognitive si strategii de
colaborare (denumite, de asemenea, strategii discursive si strategii de cooperare)
proprii organizarii cooperarii si interactiunii, cum ar fi consecutivitatea ludrilor de
cuvant (a da cuvantul si a lua cuvantul), incadrarea discutiei si elaborarea unui mod
de abordare, propunerea unor solutii, sinteza si rezumatul concluziilor, aplanarea
unui conflict etc.

Drept activitafi interactive putem aminti urmatoarele: conversatia curenta,
discutiile neoficiale, discutiile oficiale, dezbaterea, interviul, negocierea,
planificarea in comun, cooperarea in vederea realizarii unui obiectiv etc.

Interactiunea scrisa este bazata pe folosirea limbii scrise. Exemple de activitati
de interactiune scrisa sunt urmatoarele: a transmite si a face schimb de notite,
memorii etc., in cazul in care interactiunea orald este imposibild si inadecvata; a
coresponda prin scrisori, fax, posta electronica etc.; a negocia textul unor acorduri,
contracte, comunicate etc., reformuland si schimband amendamente, corecturi etc.;
a participa la forumuri on-line si off-line.

Inevitabil, interactiunea fatd in fatd poate pune in aplicare diferite mijloace:
vorbirea orald, scrisul, audiovizualul, paralingvisticul si paratextualul.

Tinand cont de complexitatea tehnica crescindd a softurilor, comunicarea
interactiva intre om si computer joacd un rol din ce in ce mai important in domeniile
public, profesional si educational si chiar In domeniul personal.

Activitatile de mediere sunt cele in care studentul nu trebuie sd-si exprime
gandurile, ci pur si simplu sa joace rolul de intermediar intre interlocutorii care nu
reusesc sa se Inteleaga direct. Este vorba, de obicei (dar nu exclusiv), de locutori de
limbi diferite. Printre activitatile de mediere, identificaim atat interpretarea (orald)
si traducerea (scrisd), cat si rezumatul si reformularea textelor in aceeasi limba,
cand textul original este de neinteles pentru destinatarul sau.

Activitdti de mediere orala sunt urmatoarele: interpretarea simultana (la congrese,
intruniri, conferinte etc.); interpretarea consecutiva (discursuri de receptare, in
cadrul vizitelor organizate etc.); interpretarea neoficiald: pentru prieteni, familie,
clienti, vizitatori strdini etc.; pentru vizitatori straini In propria tard; pentru vorbitori
nativi, in strainatate; in situatii de negociere si in situatii mondene.

Printre activitdtile de medierea scrisa, putem enumera urmatoarele: traducerea
exactd (a contractelor, textelor de lege, textelor stiintifice etc.); traducerea literara

(romane, teatru, poezie, librete etc.); rezumatul esentialului (articole de ziare
si reviste etc.) in L2 sau intre L1 si L2; reformularea (texte specializate pentru
nespecialisti etc.).
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Evaluarea activitatii de receptare a mesajelor orale/audiovizuale (audierea)

Neglijatad o perioadad indelungata, audierea a atras atentia asupra sa 1n anii 1970
si a Tnregistrat un mare succes odatd cu aparitia documentelor autentice in clasa de
limba franceza [73, p. 160]. La momentul actual, ,,documentele audio autentice sunt
utilizate de la Inceputul invatarii unei limbi strdine; punerea in contact a studentilor
cu limba studiata, vorbita de diferiti locutori nativi, este imediatd” [144, p. 99].

Dorinta de a pune studentii in contact cu diverse forme de exprimare orala, cu
diverse situatii de comunicare, de a propune diferite strategii de intelegere a
determinat elaborarea studiilor aprofundate in acest domeniu. Audierea nu se mai
limiteaza doar la activitati de recunoastere auditiva, iar procedurile metodologice fac
diferentd intre audiere si vorbire, favorizand interactiunea cunostintelor si a
deprinderilor necesare pentru dezvoltarea unei anumite competente [73, p. 45].

Louis Porcher afirmd ca audierea nu este nici pe departe cea mai dificila
competentd de dezvoltat, dar este cea mai indispensabild [121, p. 45]. Absenta sa
provoacd anxietate si 1l plaseaza pe subiect In cea mai mare ,,insecuritate lingvistica”.
Monique Leybre-Peytard propune o pedagogie a ascultdrii, pentru a familiariza
urechea studentilor de nivelul A1 cu limba franceza prin recunoasterea vocilor (a
varstei, sexului, starii de spirit a vorbitorului), numarului interlocutorilor, timpului
vorbirii, debitului verbal, situatiei de comunicare, pauzelor [106, p. 136].

In cazul studentilor de nivel mai avansat, autoarea propune activititi de
explorare a continutului informativ: identificarea tipului inregistrarii (interviu,
declaratie, rezumat etc.), constatarea prezentei sau absentei unor informatii,
recunoasterea registrului de limba (oficial, familiar), lucrul cu transcriptia. Deja la
acest nivel putem vorbi despre intelegerea partiald a mesajului lingvistic.

La etapa de identificare a mesajului, esentiald pentru intelegerea sa, profesorul
le poate cere studentilor sa identifice conditiile Tn care a fost realizat documentul,
si recunoascd emititorul, destinatarul si functia mesajului. Intelegerea
documentului audio va actiona diferit in cazul in care avem un mesaj publicitar, un
discurs politic, un reportaj etc.

Receptarea mesajului de catre ascultitor — in cazul nostru, studentii — se poate
face prin aprobare, negare, comentarii care expliciteaza mesajul (uimire, zambet,
lacrimi), actiuni precise corespunzdtoare sarcinii. Acestia sunt parametrii atentiei,
care in mod normal ar trebui sd se manifeste in timpul audierii unei secvente audio
si reprezinta astfel dovada ca mesajul a fost inteles sau nu.

Diverse strategii utilizate de profesor permit intelegerea partiald sau totala,
globala sau detaliata a unui mesaj oral. Cert este faptul ca in orice situatie e necesara
plasarea studentului intr-o situatie de ascultare activa [73, p. 163], adica trebuie sa-
1 propunem o sarcind precisa de realizat inaintea ascultarii secventei audio.
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Profesorul il poate pregati pe student pentru activitatea de audiere prin activitati
de brainstorming, raportate la specificul documentului ales: discutii pe tema sau
subiectele culturale abordate n secventa audio, activitati ludice bazate pe valorificarea
vocabularului, punerea In evidenta a temei sonore prin analiza unei imagini etc.

Astfel, drept activitati de evaluare a receptarii mesajelor orale putem cita
propunerile autoarei Monique Leybre-Peytard [106, p. 138]:

- repetarea frazelor auzite (pentru verificarea unei bune memorari);

- raspunsul la intrebari de tip deschis;

- Intrebari de tip inchis (da, nu);

- intrebari cu raspunsuri multiple;

- explicatii sau comentarii — completarea spatiilor libere cu informatii din
documentul ascultat;

- parafraza;

- traducerea (chiar daca nu este recomandata utilizarea ei in clasa de

- limbi strdine, ea, oricum, demonstreaza intelegerea mesajului unui document
audio);

- identificarea temei centrale;

- rezumarea documentului, prin scoaterea in evidentd a conectorilor

- sl ainformatiilor principale;

- realizarea unui desen legat de subiectul documentului ascultat;

- gasirea unui document scris care abordeaza acelasi subiect.

Tinand cont de diversitatea nivelurilor studentilor, existenta intr-o singurd grupa
academica, mai ales la anul I, profesorul va diferentia activitatile de evaluare. In acest
sens, utilizarea TIC permite evaluarea diferentiata, concomitentd a tuturor studentilor.
Profesorul de limba franceza poate efectua evaluarea competentei de audiere printr-
o multitudine de activitati propuse de canalul de televiziune francez TV5 Monde.
Disponibil online, portalul acestui canal TV este o sursd de documente
audiovizuale, extrase din emisiuni si din continuturi multimedia ale acestui post de
televiziune: documente autentice, actuale.

Documentele autentice sunt elaborate in scopul comunicarii in situatii reale.
Ele apartin unui ansamblu foarte variat de situatii de comunicare si mesaje scrise,
orale sau vizuale, de o bogdtie si varietate imensa: de la documente din viata
cotidiana (planul unui oras, orarul trenurilor, pliante turistice etc.) pana la cele de
ordin administrativ (formulare de inregistrare, de deschidere a unui cont bancar etc.),
trecandu-le in revistd pe cele mediatice scrise, sonore sau televizate (articole,

buletine meteo, horoscop, publicitate etc.), fard a le uita pe cele orale
(interviuri, cantece, conversatii etc.) sau textele si imaginile (filme, desene animate
etc.) [79].
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Sutele de fise pedagogice de pe TVS Monde, care sunt realizate de echipe de
experti, pot fi descarcate gratuit. Noile activititi propuse in fiecare zi, pentru diferite
niveluri de cunoastere a limbii franceze descrise de CECRL, reprezintd un demers
pedagogic original si motivant atat pentru profesor, cat si pentru studenti [147].

Rubrica destinata profesorilor ,,Enseigner le frangais avec TVS Monde” propune
un demers progresiv, simplu de utilizat, care favorizeaza urmatoarele lucruri:

- deprinderea cu limba franceza actuala, in toatd complexitatea pe care o

- prezintd, chiar de la inceputul invatarii ei;

- invatarea progresiva si ghidata a intelegerii continuturilor oral in limba

- franceza, acumularea cunostintelor lingvistice si culturale in context;

- aplicarea in practica, oral sau in scris, a limbii franceze, pentru

- acomenta un document, a reactiona la continutul sau;

- dezvoltarea capacitatii de observare intr-o perspectiva critica si culturala.

Exercitiile de evaluare a competentei de audiere sunt clasificate pe niveluri de

competentd: Al, A2, B1, B2.Activitdtile propuse in rubrica

T S MOMDEL LS s Largus frang ses Afrigus AR Cutiars iyiw Fua = "

AETon

Debuter grafuitermnent en frangais

Premiere classe

jour, parler de soi, tr
Qratuitsg poug Al o anl & parlir gde

Premiere classe avec TVSMONDE sunt pentru nivelul incepator Al. Sarcina
se bazeazd pe patru exercitii: la exercitiul 1 din activitatea propusa in figura ce
urmeaza, studentii privesc imaginile si le clasificd in doua coloane; la exercitiul 2,
el ascultd si asociaza imaginile cu informatia receptionata; la exercitiul 3, studentii
spun daca afirmatiile sunt adevdrate/false; exercitiul 4 este un exercitiu de
vocabular — studentii completeazad casetele libere cu cuvintele reprezentate prin
imagini. De asemenea, fiecare activitate, indiferent de nivel, este insotitd de
transcriptia documentului audio.
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Les vétements
= |[c b

- & 0 0 0

Fig. 3.1. Captura de ecran a activitatii Les vétements, rubrica
Premiere classe avec TVSMONDE, nivel Al

Dupi rezolvarea itemilor, studentii valideaza activitatea. In cazul in care toate
raspunsurile sunt corecte, pe ecran este afisat calificativul ,,Bravo”, insotit de o
explicatie argumentatd a raspunsului. Daca raspunsul studentului este incorect sau
incomplet, studentului i1 se propun recomandari pentru rezolvarea corectd a
exercitiului. De asemenea, studentul poate accesa butonul ,,Afficher les solutions”,
pentru vizualizarea raspunsului corect, marcat prin alta culoare. Butonul ,,Reprendre
I’exercice” 1i permite studentului sa mai realizeze inca o datd aceeasi sarcina, ceea
ce va evalua In mod special memoria sa.

Exercitiile 7 jours sur la planéte sunt pentru nivelul A2 elementar, Bl
intermediar si/sau B2 avansat. Fiecare activitate are exercitii ce dezvolta

competentele lingvistice ale utilizatorilor.
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Fig. 3.2. Captura de ecran a activitatii

Attention aux potions magiques contre le Covid-19
din rubrica 7 jours sur la planéte, nivel A2, B1 sau B2

Activitdtile destinate nivelurilor A2, B1 si B2 functioneaza dupa acelasi
principiu ca si in cazul celor pentru nivelul Al. Trebuie remarcat faptul ca fiecare
activitate este insotitd de fisa studentului si de fisa profesorului. Ultima contine
indicatii metodice referitoare la metodologia de lucru cu documentele audio. Or, in
tratarea unui document audio, profesorul respectd anumite tehnici de lucru [98, p. 182],
care in majoritatea cazurilor incep prin a disocia imaginea de sunet.

O alta activitate de evaluare a competentei de audiere in limba franceza este
dictarea. Dictarile reprezinta si un exercitiu excelent de reflectie, in vederea
ameliorarii vocabularului, ortografiei si memoriei [Ibidem].

Portalul postului de televiziune TVS Monde propune o lista de sfaturi pentru
identificarea nivelului acestui tip de exercitiu, in scopul inregistrarii progresului si al
recitirii corecte a produselor. Pentru a realiza dictari cu diferite niveluri de dificultate,
profesorul poate alege un text din multitudinea de texte virtuale, in functie de ritmul
studentilor. Dictarile propuse sunt la diferite subiecte: stiintd, culturd, istorie,
societate etc.

Prezentam cateva imagini de pe portalul postului televizat online TVS5 Monde,
la dictée.
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Fig. 3.3. Captura de ecran a activitatii Dictée

Tot la acest subiect putem vorbi si despre site-ul francez Ladictee.fr. Acesta
pune la dispozitia utilizatorilor francezi sau francofoni o gama variatd de dictari
interactive, pentru diferite niveluri, gratuit, Insotite de varianta corectatd a fiecarei
dictari. Punctul forte al site-ului este cd ofera explicatii in vederea eliminarii celor
mai frecvente erori ale studentilor. Aceste sfaturi sunt difuzate in format video sau
pentru tabla interactiva, cu explicatia unui profesor, in format audio sau in format text.
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Fig. 3.4. Captura de ecran a paginii de start a site-ului Ladictee.fr

Chiar pe pagina de start a acestui site, fraza ,,nu uitati cd felul vostru de a scrie
corespunde imaginii pe care o prezentati altora, el este ceea ce va reprezintd
oriunde” [103] este un apel la formarea si dezvoltarea competentelor lingvistice ale
fiecarui utilizator

Audierea este foarte importantd pentru studentii. Abilitatea de a recepta un
discurs oral i1 formeaza studentului si competenta de a lua note la cursurile teoretice,
care, incepand cu anul II de studii, sunt predate doar in limbile straine studiate.

Evaluarea activitatii de producere a mesajelor orale/medierea (vorbirea)

A invata o limba straind inseamna a dobandi competenta de comunicare in
aceasta limba. Producerea mesajelor orale — vorbirea —, apoi a celor scrise — scrierea
— constituie punctul de plecare in invatarea limbii franceze [110, p. 91], dar si
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apogeul sau [140, p. 81]. Exprimarea orald, recunoscuta in prezent drept obiectiv
prioritar al didacticii limbilor strdine, a cunoscut un progres important datoritd
metodei Structuro-Globale Audio-Visuelle.

Inovatia adusa de demersul bazat pe competente in studierea unei limbi straine
constituie asimilarea maiestriei de a utiliza aceastd limba in situatii concrete de
comunicare, si nu de a o cunoaste doar la nivel teoretic [116, p. 35]. Aceastd maiestrie
se obtine printr-o practica lingvisticd inscrisa in situatii de comunicare veritabila.

In ghidul Belin se insista asupra faptului ci un student care invati limba
franceza trebuie sa comunice [82, p. 109], adica sa vorbeasca in limba lui Voltaire.

Conform acestui ghid, exprimarea orald implicd lucrul asupra sunetelor,
ritmului, intonatiei [Idem, p. 30], deci studentul trebuie sa respecte topica frazei
franceze, cu pronuntarea, intonatia, ritmul, gramatica sa si sa se exprime 1n situatii
concrete de comunicare, tindnd cont de urmadtoarele trasaturi caracteristice
discursului oral [106, p. 29]:

- elemente de prozodie (pauze, accente, intonatie, ritm, tempou etc.);

- segmentarea frazei In unitdti mai mici, cu respectarea relatiilor

- semantice;

- utilizarea partilor de vorbire si a constructiilor gramaticale;

- interjectii (proprii discursului oral);

- particularitati ce tin de liniaritatea discursului: ezitari, franturi de gand,

- idei neterminate, reludri, elemente de sintaxa deviante in raport cu ,,normele
gramaticale”.

Astfel, evaluarea activitatii de producere orald este dificila sau chiar
daunatoare. Acest lucru este legat de mai multe motive, atat empirice, cat si teoretice
[92, p. 194], printre care le mentionam pe urmatoarele:

- exprimarea orald este transversald tuturor disciplinelor si tuturor situatiilor;
comunicarea este peste tot si ea este spontana, iatd de ce nu este perceputa drept
obiect de predare-invatare-evaluare;

- discursul oral este dificil de observat si trebuie analizat complex; parametrii
utilizati in interpretarea unui enunt oral sunt numerosi si concomitenti:
elementelor sintactice si semantice li se adauga intonatia, prozodia, variatiile
debitului verbal, pauzele;

- vorbirea antreneaza persoana in totalitate, produsul verbal nu poate fi disociat de
voce $i corp;

- discursul oral este profund marcat de practicile sociale ale studentului;

- vorbirea nu lasd amprente, urme si necesitd, pentru a fi analizata, inregistrari
tehnice exigente; produsele orale nu pot fi studiate minutios decat daca sunt
reascultate de mai multe ori. Evaluarea lor necesitd Inregistrari audio si video,
transcriptii si reascultari, ceea ce solicitd inregistrare si mult timp. Halliday
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considera ca inventarea magnetofonului portativ ar trebui considerata drept o
datd determinanta pentru dezvoltarea competentei de comunicare [154];

- evaluarea discursului oral necesitad mult timp. Dotarea ineficienta a sélilor de
studii nu permite audierea tuturor studentilor in timpul orelor de curs, de contact
direct, Insa datorita noilor tehnologii, de exemplu stick-ul de memorie, profesorul
poate evalua produsele studentilor in afara orelor de contact direct, ceea ce 1i
limiteaza nsa timpul necesar pregatirii pentru cursurile viitoare.

In pofida tuturor dificultatilor pe care le prezinti evaluarea discursului oral al
studentilor, Claudine Garcia-Debanc propune o lista de argumente pro pentru aceasta
activitate [92, p. 199]:

- fie ea predata-invatata sau nu, exprimarea orala este supusa evaludrii,
indeosebi in cadrul examenelor sau interviurilor de angajare, astfel incat
mizele sociale ale dobandirii acestei abilitati sunt imense;

- orice evaluare a discursului oral implica o reflectie asupra normelor (Ce e
bine sa vorbim?);

- statutul comunicarii orale din sala de curs este un mijloc bun de analiza a
modului de lucru si a conceptiei despre invatare a profesorului;

- evaluarea obiectivd a competentei de producere a mesajului oral este
necesard profesorilor pentru a-si putea programa eficient predarea-
invatarea acestei competente de comunicare lingvistica;

- de asemenea, evaluarea obiectiva a acestei competente le este necesara
studentilor, pentru a sti cum sa inregistreze noi progrese.

In timpul producerii unui text oral, mesajul, odati ce a fost spus, nu mai poate
fi reluat. Un mesaj oral este de fiecare data unul nou, din acest motiv evaluarea sa
este dificila pentru profesor, in cazul in care el va face evaluarea la sfarsitul
prezentarii mesajului.

Spre deosebire de scris, prima particularitate a exprimdrii orale o constituie
caracterul sau efemer [46, p. 21]. Daca in fata unui text avem posibilitatea de a-1 reciti
sau modifica, in situatiile de comunicare din viata cotidiand il putem ruga pe
interlocutor sa repete, Insa acest lucru nu este posibil mereu: de exemplu, in cazul
unel informatii difuzate la radio sau la televizor.

Cercetatorii Lafontaine, Charbonneau si Ouellet considera ca cheia succesului
evaluarii exprimadrii orale a studentilor o constituie pastrarea dovezilor produselor
discursului lor oral [104; 68, p. 149]. Daca profesorul pastreaza aceste dovezi, el
poate, ulterior, sd faca o evaluare mai ampla sau, pur si simplu, sa verifice progresul
studentilor sdi, inregistrat in dinamica, de la ultima evaluare [84, p. 51].

Utilizarea TIC in acest context permite realizarea inregistrarilor video si audio,
care, la randul lor, permit pastrarea dovezilor exprimarii orale a studentilor.
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Lafontaine sustine cd utilizarea inregistrarilor audio si video elibereaza studentii de
stresul pe care-1 au in momentul producerii mesajului oral [ 104, p. 23], dat fiind faptul
ca microfonul si camera video fac parte din activitatea lor cotidiand si, in plus,
inlocuiesc din ce in ce mai mult stiloul [102, p. 498].

Pentru a putea evalua discursul oral al studentilor, trebuie mai intai de toate sa
existe etapa de predare-invatare explicitd a acestei abilitati. Lizanne Lafontaine
sustine cd pentru a evalua exprimarea orald n limba franceza, este necesar ca aceasta
sd fie predata-invatata conform unui demers didactic clar si urmeaza sa evaluam doar
ceea ce a fost predat-invatat, nu si altceva [104, p. 23]; astfel, studentii vor sti cum
vor fi evaluati, avand punctele de reper necesare pentru a se pregati [49].

Orice activitate de evaluare a unei situatii de comunicare — in cazul nostru,
evaluarea exprimarii orale — se realizeaza in baza unor texte care apartin unui gen,
caracterizat prin mesajul transmis, forma si mijloacele lingvistice utilizate. In ceea
ce priveste discursul oral, autorii Bernard Schneuwly et al. clasificd activitatile de
exprimare orald in doua mari categorii de genuri [140, p. 88]:

- genurile orale care servesc la studierea limbii franceze si a altor discipline

(expunerea, rezumatul, interviul, discutiile in grup etc.);

- genurile vietii publice (dezbaterea, negocierea, depunerea marturiilor,

explicarea unei retete alimentare etc.).

Metoda simularii globale este definitd de catre cercetatoarea Maria Guzun
drept strategie de exprimare orald: ,,joc complex ce necesitd timp pentru pregatire [...],
activitatea propusa indica interactiunea dintre studenti intr-un mediu reconstituit, care
cautd sd creeze unele aspecte ale realitatii sociale” [98, p. 138]. Participantii la o
simulare globala isi asuma roluri preluate din sistemul social. Astfel, profesorul
pregateste planul (din fr. canevas ,,panza”), care are rolul de a-1 ghida pe studenti in
activitatea respectiva. Acest plan propune conversatii mici, pe post de exemple care
utilizeaza expresiile si structurile deja asimilate de catre studenti. Cu ajutorul acestor
,canevas”, studentii sunt capabili de a utiliza mai bine in discursul oral cunostintele
acumulate anterior [109, p. 113].

Exemple de activitati de simulare pot servi urmdtoarele: exprimarea temei
centrale a unei conferinte si precizarea momentelor-cheie ale acesteia, prezentarea
unui conferentiar, unui autor, explicarea unui scop, a unei suite de evenimente,
relatarea unor cauze, consecinte etc. [44, p. 97].

In aceste circumstante, situatiile de comunicare realizate in sala de curs
constituie unul din suporturile primordiale ale comunicarii, cu atuul cel mai mare de
a face din sala de curs un loc privilegiat al uzului particular al limbii franceze si de
actualizare a discursului oral produs propriu-zis 1n aceastd limba [73, p. 184].

Jocurile de rol implica o animatie de scend pusa in aplicare de cativa studenti,
care creeazd, dupa bunul lor plac, personaje care par mai reale, personale decat in
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cazul simularilor globale. Jocul de rol nu este un dialog memorizat, ci un dialog oral,
pe care studentii 1-au creat conform unui scenariu prestabilit [109, p. 114]. Jocul de
rol reprezinta tehnica cea mai originald a exprimarii orale [ 73, p. 182], dat fiind faptul
ca implica munca asupra vocii, sunetelor distinctive ale limbii franceze, ritmului,
intonatiei, accentului etc.

Autorii Paris si Ayres sustin teza conform careia studentii au, mai degraba,
nevoie sa participe activ la evaluarea exprimadrii lor orale, decat sa fie simpli
respondenti [Apud 86].

In acest sens, Christian Dumais propune o listd de instrumente de evaluare a
exprimdrii orale, care pot fi folosite de elevi/studenti [84, p. 52]: portofoliul
exprimadrii orale, autoevaluarea si grilele de evaluare.

Portofoliul discursului oral al studentului poate contine orice dovada a
produselor sale orale: casete video, inregistrari audio, grile de evaluare, evaluari,
autoevaluari etc. [104, p. 23]. Utilizarea sa este un mijloc eficace de a responsabiliza
studentul in vederea Tmbunatatirii exprimarii sale in limba franceza [86]. Gratie
portofoliului, studentul va aprecia munca sa, verbalizdnd si recunoscandu-si
progresele si carentele, lansandu-se in actiuni de lichidare a acestora din urma [83,
p. 4]. Astfel, portofoliul poate fi utilizat in calitate de instrument eficient de evaluare
a discursului oral.

Grila de autoevaluare (pe care o descriem in partea a [V-a), aplicata in procesul
de evaluare a exprimadrii orale, 1i permite studentului sa reflecteze asupra discursului
sau, sd-si analizeze implicarea in realizarea sarcinii, traseul si evolutia competentei
sale de comunicare orald [104, p. 24]. In acest caz, este indicati alegerea elementelor
de evaluat impreund cu studentii, pentru ca ei sa participe la evaluare.

Lafontaine [Ibidem] considera ca grila de autoevaluare trebuie sa fie redactata
sub forma de intrebari; astfel, studentii vor fi nevoiti sa raspunda prin fraze complete
sau sub forma de notite, ceea ce va favoriza reflectia lor asupra comunicarii orale. In
acest context, grila de autoevaluare 1i permite studentului sa stie la ce nivel se afla in
raport cu competenta sa de comunicare orala.

Evaluarea exprimarii orale a studentilor in limba franceza poate fi realizata si
utilizand aplicatia gratuitd Audacity. Creatd initial de un inginer de la NASA si
dezvoltata ulterior de numerosi ingineri si traducdtori, aplicatia este utilizata la
momentul actual de milioane de utilizatori profesionisti si amatori, gratie
performantei pe care o reprezinta [142, p. 2].

Audacity este un soft ce permite inregistrarea si editarea sunetului.

Interfata sa, prezentatd in figura de mai jos, afiseaza butoane si comenzi
familiare pentru noi, identice cu cele ale unui casetofon sau ale unui editor de texte
Microsoft Word.
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Fig. 3.5. Captura de ecran a aplicatiei Audacity

Din a doua imagine observam cd bara de meniuri contine instrumente ce permit
manipularea unei benzi sonore: Couper = a tdia, Copier = a copia, Coller = a lipi,
Annuler = a anula, Outil de sélection = selecteazd, Zoom avant = mareste, Zoom
arriére = micsoreazd. Aceste butoane pot fi usor interpretate, caci ele sunt
reprezentate prin simboluri (foarfece, dosar, sdgeata, lupa etc.) si in momentul in care
plasam cursorul pe unul dintre ele apare o fereastra mica, ce ofera informatie despre
acest buton.

Tinand cont de faptul ca orice student dispune de un smartphone, de un laptop, de
un stick de memorie, profesorul poate realiza evaluarea activitdtii de exprimare in
limba franceza profitand de oportunitatile oferite de noile tehnologii.

Evaluarea activitatii de receptare a mesajelor scrise/audiovizuale (citirea)

Dobandirea competentei lectorale (din fr. compétence de lecture) in limba
franceza reprezinta un proces complex, care rezultd din transferul cunostintelor din
limba romana in limba franceza (mai ales in situatia noastra, cand franceza si romana
sunt limbi-surori si fac parte din familia limbilor romanice, provenite de la limba latind)
si din dezvoltarea competentelor lexicala, sintactica si textuala, proprii limbii franceze.
Este de mentionat faptul ca acestor competente lingvistice si discursive li se mai adauga
si cunostintele studentilor, experienta lor anterioara si bagajul lor sociocultural.
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Ca si in cazul documentelor audio, simpla cunoastere a semnificatiilor
lingvistice nu permite intelegerea unui mesaj scris. Citirea reprezinta nu doar un
decodaj de semne si unitati grafice [73, p. 166], ci si construirea unui sens plecand
de la formularea unor ipoteze, mereu reformulate pe durata actului de lectura.
Cercetatorul american Charles A. Perfetti defineste lectura drept un ansamblu de procese
ce permit extragerea semnificatiei unui text, bazat pe procese de identificare a cuvintelor
scrise si a celor destinate intelegerii [158]. Conform autorului, un cititor bun se
deosebeste de unul mai putin bun prin faptul ca primul dispune de reprezentari lexicale
— fonologice, ortografice si semantice — de o calitate superioara, ceea ce 1i permite sd
formeze reprezentari noi pentru cuvinte noi. La fel, un cititor bun este cel care lectureaza
repede un text si Intelege bine ceea ce citeste, cdci nu este indicat sa sacrificam
intelegerea unui text in favoarea rapiditatii [141, p. 134]. A intelege bine o informatie
scrisa Tnseamna a extrage din ea cat mai repede posibil informatia esentiald [153]. Astfel,
cititorul care poseda competenta de lectura dispune de [27, p. 64]:

- cunostinte (din teoria literaturii, referitoare la opera literard/textul nonliterar,
elementele operei, mesajul operei, autor, cunostinte de vocabular, cunostinte
despre lume, despre sine etc.);

- capacitati/abilitati de: ascultare/receptare (a textului), identificare (a tipului
textului, a ideilor principale, a notiunilor literare, a personajelor etc.); analiza si
interpretare (a unui cuvant, a unei secvente de text, a unui fapt sau fenomen
literar); caracterizare (a unui personaj); rezumare (a unui text narativ); apreciere
(aunui text lecturat, a unui personaj, a starii personale postlecturale etc.);

- atitudini, sentimente, reactii determinate de opera literara, trairi expuse de cititor
in functie de problematica textului lecturat, opinii i aprecieri ale fenomenelor
literare (personaj, autor, mijloace de expresie etc.).

In aceasta ordine de idei, competenta lectorald rezida in ,,capacitatea de a citi
adecvat orice text, a-1 intelege si a-1 interpreta prin actualizarea informatiilor exterioare
textului respectiv (de viata cotidiand) si — nu in ultimul rand — prin uzul unui
instrumentar de teorie literara” [17, p. 9].

Cercetatoarea Natalia Sofronie [34, p. 40] sustine cd competenta literar-
lectorala cuprinde atitudini literar-estetice reprezentate de interesul pentru
cunoasterea culturii franceze descrisa in textele/operele literare, capacitatile literar-
lectorale de prelucrare a textului, de determinare a curentului, de identificare a
temelor si personajelor, de comparare a operelor si a curentelor, de interpretare a
textului/operei, de scriere creativa literara si cunostintele literar-artistice, estetico-
literare si de lecturd privind operele, curentele si personajele literare.

Sophie Moirand sustine cd ,,sensul” unui text ar putea fi identificat prin prisma
organizdrii sale din punct de vedere lingvistic, iar conectorii, cuvintele-cheie,
relatiile anaforice sunt, in acest caz, repere pentru cititor, care reies din contextul
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lingvistic [113, p. 23], dar care vor clarifica cunostintele anterioare ale cititorului,
cunostintele sale extralingvistice.

Astfel, studentii vor parcurge urmatoarele etape in lecturarea unui text, care
constituie, de fapt, si etapele de evaluare a intelegerii acestui text:

- perceperea vizuald de ansamblu a textului: titlu, subtitlu, imagini, fotografii,
desene, efecte tipografice (marimea caracterelor, majuscule, ghilimele etc.);
la aceasta etapa de observare, studentii se vor familiariza cu textul si vor
identifica informatii care le vor permite sa stabileasca genul textului;

- identificarea cuvintelor-cheie si a punctelor forte ale textului, identificate
datorita intrebarilor-cheie sau sarcinilor de lectura foarte clare;

- perceperea textului in raport cu arhitectura sa: articulatorii logici, retorici, de
spatiu, de timp, anafore etc.;

- insertia datelor sociologice, politice, culturale etc. (extralingvistice) care vor
preciza semnificatia organizdrii textului si a relatiilor semantice Intre
elementele de discurs pertinente;

- discutii intre studenti (eventual, in limba romand) asupra sensului pe care
fiecare il atribuie textului.

Astfel, dupa aceste etape, studentii vor fi capabili sa raspunda la intrebarile:
Cine?, Ce?, Cui?, Unde?, Cand?, Cum?, De ce?. Obiectivul acestui demers este de a
adapta studentii sa deduca sensul global al unui text fara a efectua o lectura lineara
si hermeneutica.

In ceea ce priveste evaluarea competentei de receptare a mesajelor scrise,
didacticienii recomanda ca profesorul sa fie mai mult axat pe formarea acestei
competente decat pe evaluarea ei. Sidibé propune, in acest sens, urmatorul demers
pentru evaluarea competentei lectorale [141, p. 140]:

1) ar trebui dezvoltate tipuri de intrebari si tehnici care sd permita explorarea lor
in vederea invatarii, nu a testarii;

2) ar trebui, de asemenea, dezvoltate alte tehnici, care ar ajuta studentii sa-si
dezvolte propria lor strategie de explorare a textelor.

Pornind de la aceste observatii, profesorul trebuie sd stie sa pund intrebari
relevante, care si permita intelegerea textului. Intrebérile care ajuta studentii si
inteleaga sunt cele care 1i obligd sa lucreze cu textul, intrebarile care contribuie activ
la procesul de comprehensiune, céci ele le permit studentilor sd-si dea seama de
lucrurile pe care le-au inteles sau nu, concentrandu-se mai mult asupra lor.

Intrebarile, fiind formulate in vederea evaludrii intelegerii unui text, pot avea
caracter represiv si demotivant. Doar studentii care inteleg intrebarile si raspunsurile
participa activ la ore, dar pot fi si studenti care inteleg intrebarea, dar nu si rdspunsul,
sau studenti care inteleg si intrebarea, si rdspunsul, dar nu se pot exprima in limba
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franceza. Si, desigur, sunt studenti care nu inteleg nici intrebarea, nici raspunsul. In
acest caz, solutia nu rezida nici in lectura textului, nici in activitatea de invatare a
studentului, ci Tn metodologia adoptata de profesor.

In acest context, Christine Nuttall sustine ci intrebarile de evaluare a
competentei lectorale [155] au urmatoarele obiective:

— de a-1 face pe student constient de felul in care limba comunica sau vehiculeaza
semnificatii, informatii sau idei si de strategiile pe care el trebuie sa le adopte
pentru a descoperi semnificatia textului;

— de a-i permite cititorului sa-si facd o idee despre subiectul textului citit in
termeni de verificare a ceea ce autorul a incercat sa faca, de verificare a
realizarii scopului si obiectivelor propuse si de verificare a gradului de reusita a
acestor solicitiri. In ceea ce priveste profesorul, el trebuie si acorde mai
multd atentie raspunsurilor eronate, care vor permite aprecierea dificultatilor
de 1intelegere, caci, conform pedagogiei erorii (din fr. la pédagogie de
[’erreur), eroarea face parte din orice proces de formare; profesorului ii revine
rolul de a utiliza aceste erori pentru a cladi in locul lor informatii veridice in
formarea discipolilor sdi. Studentul trebuie sa fie familiarizat cu ideea ca
intrebarile nu sunt niste capcane, ci un ajutor pentru a intelege. In acest sens,
in astfel de situatii, este foarte importanta incurajarea studentilor stangaci,
precum si felicitarea celor cu o prestantd buna [141, p. 141].

Rolul profesorului poate fi de asistent sau de sufleor.

Intrebarile de tip inchis ,,da” sau ,,nu” ar trebui sa permitd familiarizarea
studentilor cu textul si continutul sdu, pentru a putea sesiza esentialul. Ele nu necesita
decat raspunsuri scurte, exceptie facand cazurile cand studentii vor sd le completeze
cu informatii suplimentare. Acest tip de Intrebari nu reprezintd o constrangere si i
incitd mai usor pe studenti sa ia parte la procesul de intelegere a textului. Aceasta
inseamna ca ele sunt simple si accesibile pentru toti studentii si rdspunsurile permit
tuturor sa inteleaga informatiile generale despre text si 1i provoaca sa caute detalii.

Intrebarile de tip deschis care incep cu Ou?, Quand?, Qui?, Quoi? sunt axate
pe explorarea textului. Ele tin cont de faptele si informatiile evidente ale unui discurs.
Aceste intrebdri nu testeaza memoria studentilor, intrucat sunt adresate cu cartea
deschisa, ceea ce permite astfel studentului s localizeze informatia care raspunde la
intrebare. Cuvantul-cheie al raspunsului identificat in text il stimuleaza pe student sa
producd mai mult decat in cazul tentatiei de a formula fraze personale. La acest nivel,
este indicat ca profesorul s staruie asupra raspunsurilor complete, mai ales cand
acestea sunt orale. Intrebarile Comment? si Pourquoi? reprezinti o constrangere
pentru studenti, caci ele necesita raspunsuri complete si depind de perceptia lor, nu
de cea a profesorului. in consecinti, ele sunt delicate si nu permit intotdeauna
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evaluarea obiectiva a intelegerii unui text. Aceste intrebari trebuie sa intervind atunci
cand profesorul crede ca textul este bine inteles, caci ele permit iesirea din aria
textului si realizarea comentariilor pe text.

Cercetatorul Sidibé propune urmadtoarea tipologie a intrebarilor ce pot fi

utilizate In explorarea intensiva a unui text [[dem, p. 143]:

1) intrebari pentru comprehensiunea literald (sunt puse pe text si nu pot avea
raspuns decat in textul pe care ne ajuta sa-1 exploram);

2) intrebari care implicd o reorganizare si o reinterpretare a textului (prin
intermediul informatiilor aflate din text; de exemplu, se poate identifica
existenta a trei personaje cu caracter diferit in text, fara ca aceasta informatie
sa fie explicit exprimatd);

3)intrebari care implica o interferenta (ne obliga sa citim textul printre randuri;
ele necesitd o intelegere profunda a discursului si permit identificarea
informatiei exprimate implicit);

4)intrebari care servesc la evaluarea textului (sunt utile pentru studiul intensiv
al textului; sunt Intrebarile asupra evaluarii discursului);

5) intrebari care fac apel la o reflectie personald (permit exprimarea opiniilor
personale asupra unui discurs dat in functie de pozitia autorului in raport cu
mesajul si retorica textului; aceastd reflectie personala intervine atunci cand
textul este bine inteles). In vederea completirii acestei liste cu instrumente de

testare a competentei de lecturd, mai putem adauga tabelele, diagramele, fisele de
lectura, grilele etc.

Gratie internetului si TIC, profesorul de limbd franceza poate evalua
competenta lectorala utilizand resursele pedagogice propuse de numeroase site-
uri franceze, care contin resurse open source, realizate de didacticieni dedicati.

De exemplu, profesorul poate utiliza activitatile propuse de site-ul Bonjour de
France, pentru a evalua competenta lectorala a studentilor. Acest magazin electronic
de resurse pedagogice gratuite [53] oferd o multitudine de exercitii de evaluare
pentru diferite competente, pentru niveluri diferite. In imaginile ce urmeaza este
prezentat un exercitiu de evaluare a competentei lectorale pentru nivelul B2. Dupa
lecturarea textului, studentilor li se propun diferite exercitii: alegerea variantei
corecte, adevarat/fals etc. Toti itemii sunt insotiti de butonul Corriger [’exercice,
care permite verificarea raspunsului. in cazul in care acesta este corect, va apirea o
fereastra de culoare verde, 1n care este argumentat raspunsul, iar fereastra de culoare
mov indica un raspuns gresit, in care este indicat raspunsul corect.
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Fig. 3.6. Captura de ecran a site-ul Bonjour de France
Activitdtile de receptare a mesajului scris de pe site-urile supra mentionate nu
sunt dedicate doar studentilor; ele sunt adresate tuturor persoanelor care vor sa
progreseze in studiul limbii franceze. Astfel, aceasta competenta le este necesara
studentilor nu doar pe parcursul a patru ani de studii de licentd, ci pe tot parcursul
vietii, pentru a se informa, a socializa, a se dezvolta ca personalitate.

Evaluarea activitatii de producere a mesajelor scrise/online (scrierea)

Scrierea este una dintre finalitatile fundamentale ale studierii limbilor strdine.
Producerea scrisd (fr. [’expression écrite) a devenit subiect de cercetare activa
incepand cu anii ’80 ai secolului trecut [93, p. 39; 111, p. 147; 61, p. 364], cand
numeroase lucrdri teoretice si empirice au inceput sa abordeze problemele puse in
evidenta de procesul de scriere.

Aceste lucrari se bazau pe trei mari modele de scriere [93, pp. 39-42]:

- Modelul Hayes & Flower,

- Modelul Garrett/Levelt,

- Modelul de van Galen.

Modelul Hayes & Flower este cel mai cunoscut si In baza lui au fost elaborate
si celelalte modele referitoare la activitatea de scriere. Acest model identifica
[Idem., p. 40]:

— contextul sarcinii (include textul deja produs, calea pe care scriitorul —
persoana care scrie un text — o urmeaza si sarcinile compozitiei, in care se
precizeaza tema, destinatarul si mizele produsului scris);

— cunostintele conceptuale, situationale (referitoare la destinatar) si retorice
(tipurile de text) stocate iIn memoria de termen lung a scriitorului;
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— procesul de producere propriu-zis, alcatuit din trei etape: planificarea
conceptuald, scrierea textului si revizuirea acestuia (recitirea, rectificarea).
Aceste elemente pot fi prezentate sub forma unui planificator conceptual
(figura 3.7):

Sarcina de scriere
Subiect Textul d :
i . EXMLl deja scris
Destinatar Contextul sarcinii e
Memoria pe Mize
termen lung
a scrutorulu 1
Cunostinjele )
lastbiect PLANIFICARE REVIZUIRE
Reprezentiri E »| Organizare SCRIERE Lecturd
despre L » bext
n}:suuam & .| Reorientare Rectificare
Scheme- - ™
tipuri de
i
hcuin I I I
CONTROL

Fig. 3.7. Modelul procesului de scriere (dupa Hayes & Flower) [93]

Pornind de la aceastd reprezentare a procesului de scriere a unui text, vom
elucida principalele sale operatii [91, p. 27], divizate in trei etape:

Operatiile de planificare constau in definirea scopului textului (Cui i este
adresat textul?, Cu ce scop?, Ce reprezentari i1 ofer cititorului?) si stabilirea unui
plan-ghid de ansamblu al produsului. Aceste operatii se clasificd in: 1. conceperea,
care consista in identificarea Tn memoria de lunga duratd a informatiilor necesare
pentru realizarea sarcinii; 2. organizarea reprezintd alegerea ordinii de prezentare a
elementelor identificate. Fiecare scriptor poate alege o procedurd individuala
(ierarhizarea elementelor, regruparea lor pe categorii etc.); 3. reorientarea — la
aceasta etapd, sunt luate in calcul toate remarcile cu referire la relevanta textului
pentru destinatar; de exemplu, ,,a fi mai concis” sau ,,a adduga un element de
trecere”. Orice observatie exterioard, la aceasta etapa, este pretioasad pentru etapa de
scriere propriu-zisd a textului. Aceste operatii se concretizeazd sub forma unor
observatii nescrise, notite sau fragmente de fraze.

Operatiile de scriere a textului regrupeaza activitdtile legate de scrierea
propriu-zisd. Studentul trebuie sa producd o serie de enunturi, de aceastd datd
formulate corect din punct de vedere sintactic si ortografic. Pentru a realiza acest
lucru, scriptorul trebuie sd faca fatd simultan unor dificultati locale (de sintaxa,
ortografiere, referitoare la alegerea lexicului) si unor dificultati globale (tipuri de
text, coerentd macro-structurald). Cu cat scriitorul este mai neexperimentat, cu atat
problemele locale il vor face sd piarda din vedere dificultatile globale.
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Operatiile de revizuire prevad recitirea si rectificarea textului. Ele se clasifica

in urmatoarele:

1. Lectura critica are scopul de a identifica incalcarile codului de scriere (erori
ortografice sau constructii sintactice neclare), a detecta eventuale efecte de
neintelegere (contradictii, termeni inexacti) si a evalua concordanta textului
cu scopurile urmarite (astfel, variatiile de ton sau elementele deranjante
pentru cititor vor fi eliminate).

2. Rectificarea textului permite elaborarea versiunii definitive a acestuia. Ea
consta in corectarea erorilor sintactice, ortografice sau lexicale, in restabilirea
informatiilor pand atunci implicite, dar care sunt necesare pentru intelegerea
mesajului, rescrierea totald sau partiala a textului.

Acest model se prezintd sub forma unui sistem ale carui elemente sunt
interdependente. In nici un caz schema prezentati anterior nu trebuie cititi linear, ca
o inlantuire de operatii realizate succesiv. Operatiile prezentate in schema sunt
recursive, adicd pot fi realizate 1n alternanta, de nenumarate ori. Aceste trei clase de
operatii se afld sub egida unei instante de control care dicteaza succesiunea lor.

Multitudinea de configuratii permite identificarea stilurilor de conduita
redactionala. Astfel, autorii modelului identifica patru tipuri de scriptori [Idem.,
p. 28]: (1) scriptorii care actioneaza pas cu pas — acestia incearca sa produca o prima
fraza perfectd, apoi mai adaugd o fraza perfectd si tot asa mai departe; (2) altii
mazgalesc ideile care le vin in minte, apoi scriu textul; (3) unii nu se apuca de scris
decat atunci cand dispun de toate elementele necesare pentru scrierea aproape
definitiva a textului lor si, In sfarsit, (4) cei care actioneaza pe etape succesive —
realizeaza un plan de ansamblu al textului, 1l scriu in totalitate, apoi il revizuiesc in
varianta maculator. Fiecare dintre noi se regaseste teoretic in unul din aceste stiluri,
dar 1n activitatea redactionald, practic, lucrurile sunt mult mai complexe.

In demersul formarii stiintifice a studentilor, scrierea permite construirea
cunostintelor, abstractizarea si dezvoltarea gandirii critice. Ea conditioneaza
dobandirea cunostintelor disciplinare de referintd si integrarea lor [131, p. 79].

Activitatea de producere a textului scris a studentilor Facultatii de Limbi si
Literaturi Strdine se Inscrie in speciile referitoare la disertatie: teza de an, tezd de
licenta, raport de cercetare, raport de practicd pedagogica, proiect etc.

Evaluarea producerii textului scris este posibild atunci cand aceasta activitate a
fost predata si invatata. Activitatea de determinare a studentului ,,sa scrie” in cadrul
unei discipline universitare comporta doua fatete [[dem, p 79]: formare pentru scriere
si formare prin scriere.

De cele mai multe ori, elevii/studentii nu au decat o idee vaga despre textele pe
care le vor produce la facultate si pentru care vor fi evaluati. Ce se asteapta de la ei?
Trebuie sa dea dovada de cunostinte enciclopedice? Textele lor trebuie sa fie bine
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structurate? Cu ,,stil”? Dupa care model? Cel al unei disertatii sau asa cum au facut-
o la liceu? Li se va permite sa fie originali? etc. [45, p. 22].Rdspunsurile la aceste
intrebari, dar si evaluarea obiectiva a textelor produse de studenti se va realiza cu
ajutorul grilelor de evaluare.

La momentul actual, ocaziile in care o persoana trebuie sa citeascd sau sa scrie
sunt mult mai numeroase decand oricand. Si daca activitatile de citire, comparativ
cu cele de pe timpuri, s-au multiplicat considerabil, atunci scrierea a cunoscut o
schimbare cantitativa mult mai mare, dat fiind faptul ca ,,computerul o face necesara
si accesibila in acelasi timp” [100, p. 21].

Mai mult ca oricand, iIn momentul in care scrierea circuld tot mai liber intre
scoala si familie, intre serviciu si sfera domestica prin intermediul noilor tehnologii,
mediul educational este impus sa reflecteze asupra rolului lor; cert este faptul ca au
modificat relatia cu limbajul scris, pe care profesorul si studentii au avut-o pana acum
[111, p. 149]. Mediul universitar si, mai ales, formarea viitorilor profesori de limba
franceza (in cazul nostru) este cel mai mult vizat In acest sens.

Computerul este, in cele mai dese cazuri, masina utilizatd pentru scriere.
Trebuie mentionat faptul ca chiar daca studiaza cursul de TIC in semestrul I, nu toti
studentii de la anul I pot redacta un text in limba franceza, de aceea este iminenta
nevoia de a le oferi studentilor posibilitatea formari si/sau dezvoltarii competentei
digitale, pentru a-i face sa se simta liberi 1n mediul de comunicare scrisd mediata de
computer. Invitarea tastierei Qwerty (tastiera de scriere in limba francezi), care
constituie un lucru indispensabil activitatii de invatare a studentilor, In acest caz, are
intaietate fatd de creativitatea lingvistica a studentilor. Fiind abia la anul I, acest lucru
nu este atat de dificil, deoarece profesorul de limba franceza poate organiza el insusi
formarea studentilor pentru tehnoredactarea in limba franceza, paralel cu activitatea
de invatare prevazuta de curricula la limba franceza, asa cum am procedat noi.

Pentru aceasta, am utilizat site-ul web Touch Typing Study (Figura 3.8),
disponibil pe www.typingstudy.com. Numit ,,curs de tastare oarbd”, este un site
gratuit, usor de utilizat, care a fost creat pentru invatarea, exersarea si imbunatatirea
vitezei de tastare in mai mult de 100 de limbi.

Programul prevede cd dupd ce se Invata tastarea oarba, nu mai este necesar sa
fii cu ochii fixati pe tastiera, pentru a gasi literele, deoarece aceasta este 0 metoda
bazata pe memoria muschilor, in loc de vedere [ 148]. Utilizatorul ajunge sa scrie fara
a privi tastiera. Prezentdm interfata acestei aplicatii, pentru limba franceza.
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Fig. 3.8. Captura de ecran a aplicatiei Typingstudy

La apasarea butonului ,,commencez a frapper”, se deschide prima din cele
15 lectii, care cuprind instuctiuni referitoare la pozitia degetelor pe tastiera, exercitii
cu diferit grad de dificultate (de la combinatii de litere pana la cuvinte intregi),
jocuri, teste. La finele celor 15 lectii de antrenament pentru diferite litere, cuvinte,
expresii, utilizatorului i se propune o lista de teste de dactilografiere la viteza, cu un
numar variat de caractere. Prezentam in continuare imaginea de la aceasta testare.
Culoarea violeta marcheaza cuvintele la care studentul a tastat gresit semnul.
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Fig. 3.9. Captura de ecran a aplicatiei Typingstudy, test dactilografic
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Dupa ce a terminat de tehnoredactat textul, studentul poate afla rezultatele sale
(Figura 3.10) — viteza de redactare si locurile unde a gresit — apasand butonul ,,spatiu”
imediat dupa ce a scris ultimul cuvant din text. Acest test aratd Tn mod obiectiv cat
de bine s-au antrenat studentii pe acest site, in cele trei saptdmani, cate le-au fost
acordate pentru aceasta activitate in calitate de lucru individual. Cei care s-au pregatit

constiincios, regulat au avut rezultate excelente.
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Fig. 3.10. Captura de ecran a aplicatiei Typingstudy, rezultatele testului

Tehnoredactarea prin metoda tastarii oarbe, oferita pe acest site, Imbunatateste in
mod semnificativ productivitatea scrisd la computer a elevilor/studentilor.

Acest exercitiu de deprindere de a scrie la computer ne-ar permite sa realizam
dictari electronice on-line.

Aceasta activitate va avea continuitate dacd profesorul va pune accent pe
scrierea cu ajutorul utilizarii TIC, céci ,,reusita maximala a utilizarii editorilor de
texte reprezintd abilitatea profesorului de a le manevra, precum si atitudinea sa fata
de utilizarea noilor tehnologii la cursul sau” [157, p. 242]; atitudinea pozitiva sau
negativa a profesorului fata de TIC conditioneaza succesul utilizarii TIC in procesul
de evaluare a competentelor lingvistice de limba franceza.

Unul dintre avantajele utilizarii editorului de texte, de exemplu Word, de catre
un scriptor experimentat este ca scrierea textelor se face aproape in acelasi ritm cu
gandirea [Idem., p. 244]. Or, in situatia de scriere traditionald foaie-stilou, pentru a
urma gandurile sale, scriptorul are tendinta de a-si grifona textul, confruntandu-se
ulterior cu dificultatea de a reciti cele scrise.

Mentionam ca demersul pedagogic in care se utilizeaza editorul de texte pentru
producerea scrisa comportd o formula a scrierii orientata indeosebi spre proces, ceea
ce inseamna ca sunt luate in consideratie toate etapele descrise in paginile anterioare
— planificare, scriere, revizuire. Autorii L. Desmarais si J. Bisaillon [81, p. 197]
descriu detaliat relatia dintre etapele scrierii unui text si editorul de texte.
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Referitor la planificarea producerii scrise, profesorul trebuie sa fie constient ca
nu conteaza dacd planul este facut cu sau fara editorul de texte. Existd persoane care-
si planifica textul ce urmeaza a fi scris direct pe ecran, dar si persoane care prefera
sa faca planul pe o foaie pe care o vor avea 1n fata lor Tn momentul scrierii. Alegerea
unei anumite metode nu influenteazd calitatea produsului final. Or, mai multi
cercetatori au stabilit ca unii scriptori care utilizeaza un editor de texte au tendinta de
a planifica mai putin decat atunci cand utilizeaza o foaie si un creion, profesorul
trebuie sd le reaminteasca studentilor importanta acestei etape la inceputul procesului
de scriere, dar si pe durata scrierii propriu-zise si chiar si la final, in momentul
revizuirii produsului scris.

Pe de alta parte, editorul de texte trebuie sd fie utilizat la etapa scrierii si
revizuirii unui text si acest lucru se va realiza din primele momente ale scrierii. Textul
nu trebuie sé fie scris pe foaie, apoi copiat pe computer, caci in felul acesta efectele
benefice ale editorului de texte sunt minime. Profesorul 1i informeaza pe studenti ca
in timpul scrierii textului vor trebui sd se concentreze pe continut si organizare.
Corectarea erorilor lingvistice (cum ar fi acordul in gen si numar etc.) nu ar trebui sa
fie preocuparea lor principald la aceastd etapa, ceea ce, de fapt, este caracteristic
pentru studentii mai slabi.

In ceea ce priveste revizuirea, care constituie esenta procesului de scriere, se
pare cd aceasta ar fi favorizatd de editorul de texte. Datorita usurintei de a se deplasa
prin textul sdu, scriptorul poate sd-si corecteze si sa recorecteze textul, addugand, de
exemplu, o fraza in primul paragraf, pentru a-i reda claritatea, ceea ce nu este posibil
de facut cu stiloul, fara a rescrie tot textul pe foaia de hartie.

Un alt avantaj al editorului de texte, la etapa revizuirii, este ca acesta faciliteaza
centrarea studentului pe organizarea textului: el poate modifica ordinea paragrafelor
sau a frazelor, de asemenea, poate insera conectori in textul sdu. Pe scurt, studentii
se joacd mai mult cu cuvintele, frazele si chiar cu ideile lor, dezvoltandu-si astfel
placerea de a scrie. Bisaillon considera ca ,,studentii care scriu utilizdnd un editor de
texte au un produs mult mai voluminos decat cu mijloacele traditionale” [52, p. 9].

Pentru a putea profita de toate avantajele oferite de editorul de texte in procesul
de scriere a unui text, acesta trebuie sa fie utilizat In permanentd, intr-un context
pedagogic adecvat.

Chiar daca editorul de texte constituie instrumentul TIC cel mai des folosit
pentru activitatea de scriere, mai existd si alte mijloace care 1i pot ajuta pe
studenti, cum ar fi, bundoara, gestionarele de idei, corectorii ortografici, analizatorii
de texte, dictionarele specializate etc. Unele din aceste aplicatii pot fi utilizate la etapa
premergatoare scrierii, cum ar fi gestionarele de idei, care permit planificarea unui
text, In timp ce altele sunt eficiente la revizuire — corectorii ortografici si analizatorii
de texte.
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Corectorii ortografici (din fr. correcteurs orthographiques) pot fi utilizati de
studenti la etapa de revizuire, dar si de catre profesor, la etapa de evaluare a activitatii
de producere a textului scris. Majoritatea editorilor de texte sunt dotate, la momentul
actual, cu un corector ortografic. Corectorul ortografic este un program special creat
pentru verificarea corectitudinii unui text, din punct de vedere ortografic, uneori si
gramatical. De obicei, cuvintele scrise gresit sunt subliniate cu o linie rosie ondulata.
Facand click dreapta pe aceasta linie, se deschide o fereastra cu variante corecte
posibile ale cuvantului scris gresit.

Toate activitatile de evaluare a competentelor lingvistice supra mentionate sunt
elaborate in acord cu prevederile CECRL. Profesorul de limba franceza poate face
apel la ele in orice moment, pe durata cursului, daca are instrumentele TIC necesara
si conexiune la internet.
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IV. METODE SI INSTRUMENTE
DE EVALUARE A COMPETENTELOR

Evaluarea, in didactica competentelor, este una complexa, deoarece ,,competenta
presupune o serie de operatii: mobilizarea de resurse adecvate, verificarea pertinentei
acestor resurse, articularea lor eficientd, abordarea contextuald, verificarea corectitudinii
rezultatului s.a.” [5, p. 4]. In continuare vom detalia cAteva metode/intrumente de
evaluare folosite preponderent in demersul educativ axat pe competente

Portofoliul

Portofoliul poate fi considerat un instrument de evaluare care se pliaza perfect
noilor dimensiuni ale evaludrii. Portofoliul reprezintd o colectie de lucrari care
demonstreaza eforturile individuale, progresele si prestatiile studentului la una sau la
mai multe discipline. Aceasta colectie trebuie sa prezinte participarea studentului la
selectarea continuturilor, criteriile de selectie, criteriile de apreciere a meritelor si
indicatorii capacitatii de reflectie despre sine a studentului [149, p. 60].

Portofoliul este raspandit pe larg la momentul actual in invatdmant datoritd
proximitatii sale fatd de demersul bazat pe competente. Mai multi cercetatori [122;
137; 89] considera ca portofoliul poate fi clasificat in mai multe tipuri, conform
functiilor sale principale:

- portofoliu/dosar de invatare,

- portofoliu/dosar de prezentare,

- portofoliu/dosar de evaluare.

Din punctul de vedere al evaluarii, portofoliul este un demers nou, diferit de
examenele standardizate [137, p. 294]. Utilizarea acestui instrument de evaluare,
impusa de noile curricula, bazate pe competente, exclude situatiile uniforme in care
studentii trebuie sa se conformeze unor asteptari identice pentru toti.

Scopul portofoliului de evaluare in cadrul unui curs universitar este de a constitui
un repertoriu de lucrdri ale studentilor, Insotite de comentarii, care 1i va permite
profesorului sd evalueze realizarea obiectivelor pedagogice si dezvoltarea competentelor
elevilor/studentilor [50]. Acest lucru are loc, de obicei, Intr-o perspectiva formativa.

Pe langa faptul cd portofoliul reprezintd o tehnicd moderna de evaluare a
competentelor, acesta are si un aport esential din punct de vedere
pedagogic/psihologic. E.B. I'puropenko ii atribuie portofoliului urmatoarele merite
[Apud 25, p. 17]: este motivational pentru studenti; Incurajeazd dinamismul si
originalitatea; dezvoltd competentele de evaluare (autoevaluare); antreneaza
competenta de a invata sa Inveti — stabilirea scopului, proiectarea si organizarea
propriului demers de nvatare; contribuie la personalizarea procesului educational al
studentului; fundamenteaza aptitudini pentru o socializare reusita.

Vorbind despre forma sa, portofoliul a evoluat in timp, parcurgand o succesiune
de etape [88, p. 7]:
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- 1940-1980 — portofoliu in format hartie;

- 1990 — portofoliu digital multimedia In format CD-ROM;

- 2000 — portofoliu digital online ce permite distribuirea resurselor;

- din 2005 — ePortfolio, legat de retelele sociale prin internet, portabil si axat pe
dinamica Invatarii personale si colective pe tot parcursul vietii.

In format hartie sau digital, este vorba de un dosar (registru, blog, website etc.)
care permite colectarea, apoi clasificarea produselor: texte, fotografii, referinte,
scheme, harti conceptuale, secvente video/audio etc. [123]. Aceste produse exprima,
de fapt, dovada invétarii realizate de student. Ele pot fi scrise (disertatii, rapoarte,
examene etc.) sau orale (prezentdri, examene orale, discutii etc.) [50].

Pornind de la ideea ca portofoliul studentului reprezintd colectia celor mai
reprezentative lucrari ale sale, comentariul sau aprecierea din partea profesorului
referitoare la aceste produse [Ibidem] sunt importante pentru student, in vederea
ameliorarii prestatiei sale ulterioare, drept reactie la feedbackul oferit de profesor.
Astfel, obiectivul portofoliului in calitate de instrument de evaluare vizeaza nu doar
produsul (ceea ce a realizat studentul pentru a demonstra invatarea), ci si procesul
(cum a ajuns studentul sa realizeze aceste produse), si progresul academic
(dezvoltarea studentului in realizarea produselor). In acest context, portofoliul
permite evaluarea concomitentd a produsului, procesului si progresului studentului.

i

Fig. 4.1. Portofoliul — evaluarea produsului, procesului si progresului

Din cele mentionate anterior, utilizarea portofoliului se inscrie intr-un proces de
evaluare continud. El prezintd progresul personal al studentilor. Acesta este unul
dintre motivele pentru care profesorii doresc ca studentii sa completeze continuu
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portofoliul, de la o etapa de studii la alta. Din aceasta perspectiva, portofoliul digital
are intdietate fatd de portofoliul in format hartie [122, p. 11].

Portofoliul digital prezintd citeva avantaje in raport cu cel in format hartie.
Bernard André Gaillot mentioneaza ca ,,portofoliul digital este mai usor de editat, de
arhivat, de transportat, de difuzat, de manipulat gratie linkurilor externe si interne pe
asigurare a securitatii si confidentialitatii continuturilor, care pot fi stocate in cantitati
mari pentru o perioadd mai mare [122, p. 22]. Si, desigur, cel mai mare avantaj al
portofoliului digital este posibilitatea accesarii sale la orice ora, din orice loc.

Pentru implementarea si buna functionare a acestui tip de portofoliu, trebuie
luate in considerare cateva conditii esentiale: asigurarea accesului liber al studentilor
la software-ul portofoliului digital si posibilitatea de a dispune de un spatiu de stocare
suficient pentru intreg proiectul, ghidarea, instruirea studentilor, profesorilor si a
altor colaboratori in explorarea software-ului portofoliului, ceea ce ar insemna
alocarea timpului pentru formare, producerea ghidurilor sau procedurilor de utilizare,
nu fard a neglija aportul suportului tehnic in vederea solutionarii eventualelor
probleme de programare [114].

Autorul citat supra mai mentioneazd un aspect important In aplicarea
portofoliului digital pentru evaluarea competentelor studentilor [Ibidem]: se
recomanda utilizarea portofoliului digital in mod obligatoriu de catre toti studentii
aceleiasi grupe, nu este indicat sd sugeram folosirea acestui instrument drept o
activitate pedagogica facultativa, ceea ce i-ar face pe studenti indiferenti. Astfel,
profesorul trebuie sd-si programeze verificarea constantd a fiecarui portofoliu.

ePortofoliul este un ansamblu evolutiv de documente si resurse electronice
capitalizate intr-un mediu digital care descriu si ilustreazd invdtarea, experienta,
competentele sau parcursul autorului sau [88, p. 7]. El este accesibil de la distanta
datorita noilor tehnologii si cuprinde o baza de date personale (informatii, documente
sau conexiuni accesibile prin internet) si un spatiu colectiv sau mai multe spatii
colective de publicare selectiva. In cazul invatamantului superior, ePortofoliul este
proprietatea intelectuald a studentului, care decide utilizarea publica sau privata a
continuturilor acestuia.

Printre obiectivele ePortofoliului pot fi mentionate [Ibidem]:

» valorificarea experientelor studentului, prezentdnd dovezi de stapanire a
competentelor;

« validarea, certificarea sau valorizarea achizitiilor sale educationale, de formare
sau experimentale, prin inscrierea in dispozitive institutionale de formare;

» favorizarea autodetermindrii parcursului de formare initiala si continua;

+ insotirea angajarii profesionale sau a dezvoltarii personale si profesionale pe tot
parcursul vietii;
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« cultivarea identitatii digitale (obtinerea lizibilitatii profesionale pe internet) si
scoaterea in evidentd a singularitdtii experientelor personale,a proiectului, a
parcursului propriu.

Succesul functiondrii ePortofoliului intr-o institutie de invatamant superior
necesitd implicarea puternicd a factorilor de guvernare (rector, prorector, directori,
responsabili de formare), pentru a coordona actiunile tuturor comunitatilor
profesionale in vederea mobilizarii [Idem, p. 21]. Astfel, este nevoie de prezenta
urmatorilor factori:

- practicienii care pregatesc studentii si personalul ce urmeaza a fi implicat — mai
ales profesorii, profesionalistii care activeazd in cadrul birourilor de ajutor
pentru integrare profesionald, serviciile universitare de informare si
orientare, serviciile universitare de formare continud, serviciile de pedagogie
universitara, serviciile TIC;

- inginerii si IT-istii care furnizeaza servicii de asistenta ajustate la nevoile
tuturor actorilor implicati si buna functionarea a dispozitivelor;

- specialistii In resurse umane, in recrutare si managerii responsabili pentru
gestionarea competentelor necesare in cadrul companiilor private si al serviciilor
publice. Din cele mentionate, rezulta ca aplicarea metodologiei ePortofoliul
este o responsabilitate ce depaseste atributiile profesorului de limba
franceza; de fapt, este

- vorba de o politica universitara care rdmane la discretia organelor de
conducere.

Blogul este o aplicatie care, la fel, poate servi drept portofoliu personalizat.
Punctul forte al blogului este vizibilitatea procesului de scriere; pe blogul studentului
vedem competenta care este pe cale de a se forma [51].

Blogul deschide alte piste si reflectii asupra evaluarii; vorbim aici despre
evaluarea sociald si comunitard [143]. Fiind un spatiu de publicare, dar si o imagine
despre sine, orice publicatie de aici este supusd evaluarii sociale. Evaluarea digitala
sociald aduce o contributie interesanta la pregatirea, formarea studentilor si concura
cu evaluarea traditionala, aplicatd pe larg de institutiile de invatamant. Evaluarea
colegiald, de catre comunitate, tinde sa se dezvolte pe internet, studentii invatand astfel
sa evalueze si din alta perspectiva [Ibidem].

Cu ajutorul unui blog se pot evalua competentele lingvistice ale studentilor,
manifestate in scrierea unui articol. M. Deschénes propune diferite grile (Tabelul 4.1 si
Tabelul 4.2) pentru evaluarea articolelor [80, p. 50] publicate de elevi/studenti pe
blogurile lor.
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Tabelul 4.1. Grila de evaluare a unui articol pe blog
cu scala uniforma [80, p. 50]

Indicatori Da

Articolul are un titlu atractiv si semnificativ

Articolul are subtitluri sugestive

O categorie a fost atribuitd articolului (si mai multe, daca e necesar)

Au fost identificate cuvinte-cheie semnificative

Articolul contine hyperlink-uri pentru a introduce informatii suplimentare

Link-urile se refera la pagini active si este indicata data consultarii

Articolul contine imagini si/sau videoclipuri (dupa necesitate)

Imaginile si/sau videoclipurile pot fi utilizate liber

Termenii utilizati sunt popularizati, daca este necesar, pentru a fi
intelesi de catre cititori

Corectarile si sugestiile propuse de profesor au fost luate in calcul

Evaluarea portofoliului reprezintd stabilirea nivelului la care studentul si-a
dezvoltat competentele de autoevaluare, de gestionare autonoma a propriului sau
proces de invdtare, de exprimare 1n raport cu invatarea sa, de reflectie si atitudine
personala in raport cu programul sau cursul urmat [50]. Aceasta se poate realiza prin
diferite modalitati: evaluarea portofoliului ca pe o lucrare scrisd, prezentare orala,

interviu cu profesorul etc.

Tabelul 4.2. Criteriile unei grile de evaluare a articolului pe blog
cu scala descriptiva [50, p. 51]

Respectarea liniei editoriale

Articolul este
in afara subiectului

Articolul trateaza
domeniul subiectului
dar nu se incadreaza
in linia editoriald

Articolul urmeaza
linia editoriald chiar
daca unele propuneri
se instraincaza

IArticolul se incadreaza
in linia editoriala.
Propunerile care se
intrdineaza dovedesc
0 continuitate

Adaptarea structurii textului la web

Structura
Articolului
este deficienta

/Articolul nu are nici
introducere, nici
concluzie, si
continutul este
prost divizat

IArticolul nu are

introducere sau

concluzie, dar

continutul este bine
divizat

IArticolul are o
introducere care
incita cititorul,
cuprinsul este bine

divizat si concluzia
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ofera o sinteza si
0 continuitate

Adaptarea textului la contextul blogului

Articolul nu tine
cont de contextul
de redactare

pe un blog

Paragrafele sunt
lungi si ideile sunt
prost grupate

Ideile sunt bine
grupate dar ele nu
sunt identificate cu
ajutorul subtitlurilor
semnificative

IArticolul este clar,
concis, usor de citit si
bine structurat; partile
sunt identificate cu
ajutorul subtitlurilor
semnificative

Rigoare intelectuala

Studentul nu
delimiteaza ideile
sau propunerile
sale de cele ale
altor persoane

Studentul nu este
riguros, deoarece nu
citeaza autorii ideilor
utilizate de el

Studentul este riguros
citand toti autorii
ideilor utilizate, dar
meglijeaza aplicarea
regulilor

Studentul este riguros
facand trimiteri la
autorii ideilor utilizate,
in conformitate cu
normele si utilizand
legaturi externe

unde este posibil

Alegerea si inte

grarea ideilor raportate

INici o referintd nu
este utilizatd in
sustinerea
propunerilor

Ideile raportate
sustin prost

propunerile

studentului

Ideile raportate sunt
bine alese si
contextualizate, dar
ele se incadreaza
prost in ansamblul
textului

Ideile raportate
sunt integrate
armonios si ele
sunt bine
contextualizate

Profunzimea reflectiei

Studentul prezinta,
in esenta, idei
preconcepute

Numarul si
diversitatea punctelor
de vedere abordate de
student nu sunt
sufieciente pentru a
sustine o reflectie
profunda

Studentul utilizeaza
diverse surse pentru
construirea si
aprofundarea reflectiei
sale, dar ele sustin
puncte de vedere
similare

Studentul da dovada
de continuitate pentru
a construi si a
aprofunda reflectia sa
pornind de la diferite
puncte de vedere.
\Argumentele utilizate
pentru a-si apara
pozitia sunt

insotite de referinte

Dorinta de a ajuta pe alti colegi

Studentul nu tine
cont de ceea ce
este mentionat in

Studentul utilizeaza
informatiile
propuse de

altii fara

Studentul contribuie
la avansarea
reflectiei,

Studentul distribuie
rezultatul reflectiei
sale pentru a face sa
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articolele altor a contribui la dar o face in ultimul |avanseze reflectia

studenti si avansareareflectiei  |moment, ceeacenu [colegilor sdi. Tine cont
contributia sa nu permite colegilor sdi |de ceea ce au distribuit
prevede distribuirea sd profite de aceasta. [colegii sdi si propune
informatiei Studentul propune  |piste sau solutii. Face

cateva piste sau solutiijacest lucru cat mai
repede posibil pentru a
permite altor colegi sa
profite de

contributia sa

Adaptarea mesajului la cititorii vizati

Studentul nu tine Studentul tine cont  [Studentul utilizeaza [Studentul utilizeaza

cont de cateodata de limbajul limbajul
caracteristicile caracteristicile corespunzator corespunzator, tine
cititorului caruiai |cititorilor vizati, dar |cititorului, dar nu se [cont de caracteristicile
se adreseaza nu utilizeaza limbajul [refera la cititor la cititorului si se refera
corespunzator momentul oportun  |la cititor la

momentul oportun

Diversitatea vocabularului

'Vocabularul este 'Vocabularul este 'Vocabularul este, in  [Vocabularul este
imprecis, repetitiv si |limitat, curent sau general, exact,dar  |exact, variat si bogat
necorespunzator familiar putin diversificat

Calitatea limbii
INumarul de greseli  |Articolul contine |Articolul contine IArticolul nu contine
este prea mare multe greseli cateva greseli contine putine greseli

Evaluarea portofoliului este un proces susceptibil de admitere a subiectivitatii.

Pentru a evita acest lucru, este indicata utilizarea unei grile de evaluare.

Referitor la partea scrisa a portofoliului, Evelyne Vanden Eynde propune sa se
facd deosebire intre forma si continut [150]. Vorbind despre forma, autoarea face
trimitere la organizarea documentului si exprimarea in forma scrisd (este
indispensabil ca cititorul sa poatd identifica partile componente ale portofoliului si
ca sintaxa, ortografierea, vocabularul si fie adecvate). In ceea ce priveste continutul,
acesta este organizat in functie de activitati.

Prezentarea orala a portofoliului se evalueaza (Tabelul 4.3) din perspectiva
formei si a continuturilor abordate [Ibidem]. Referitor la forma, suportul PowerPoint
ar trebui sd raspunda criteriilor cantitate si calitate, ca si exprimarea scrisa si orala,
postura studentului si capacitatea sa de a rispunde la intrebari. In privinta
continutului, informatiile trebuie sd fie reprezentative si pertinente si studentul
trebuie sd demonstreze spirit de analiza si sinteza.
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Tabelul 4.3. Grila de evaluare a portofoliului [150]

Nume: Grupa/Clasa:
Indicatori 3 2 1 0
Prezentala  [Elevul/ Elevul/Studentul  [Elevul/Student ul Elevul/Stude
activitati Studentul este [este prezent la toate |este prezent la  [ntul nu are nici

prezent la toate |activitatile fairda  jmai putin de 0 activitate
activitatilesi  |participa activ sau jumatate din
participd activ [este prezent la activitati
jumatate din ele,
participand activ
3 2 1 0
Organi- [Toate partile  [Toate partile sunt  [Toate partile Partile nu
zarea sunt identificate dar nu sunt sunt
docume |[identificate si  [prezentate identificate dar (identificate si
nt-tului  |prezentate in  |aleatoriu prezentate in sunt
ordinea ordinea prezentate
prescrisa [prescrisa aleatoriu
Exprima [Nu exista Existd pand la 10  |[Existipanala  |[Existd mai
re scrisda  |greseli de greseli 10 greseli mult de 10
sintaxa nici ortografice side  |ortografice si greseli
ortografice. sintaxa. de sintaxa. ortografice
Vocabularul ~ |[Vocabularul este  [Vocabularul sau de
' este dezvoltat |variat este limitat sintaxa
E si variat
Introdu-  |Introducere Introducere Introducere Lipsa
cere completa: partiald: context  |partiala: introducerii
context, si continuturi context
continuturi si
mijloace
nregis-  [Inregistraresi [Inregistrarea Inregistrarea Lipsa
. [trari si analiza activitatii si activitatii, fara  [inregistrarii
§ analiza  [reflexivd a analiza acesteia analiza activitatii
E” activitad-  [activitatii fatd |decontextualizata
© tilor de obligatiile  fin raport cu
de student
obiectivele
seminarului
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Text Textul Textul nu Textul Textul nu
integrato r.|demonstreazd |demonstreaza demonstreazd  |demonstreaz a
Sintezd  |evolutia, evolutia si evolutia si evolutia, nici
finala progresele progresele realizate, [progresele capacitatea de a
realizate si dar este prezenta realizate, dar nu [se autoanaliza
capacitatea de alcapacitatea de a se |este prezentd
se autoanaliza |autoanaliza capacitatea de a
se autoanaliza
Prezentare 3 2 1 0
orala
Suport Prezentareaa [Prezentarea a Prezentarea Lipsa
digital maximum 5  maximum 5 contine mai mult [prezentarii
diapozitive diapozitive nu de 5 diapozitive
corespunde corespunde
criteriilor de  [criteriilor de
calitate calitate
Exprimare [Nu exista Exista pana la 5 Existapanala 5 [Existad mai mult
scrisa greseli de greseli de sintaxd.  |greseli de 5 greseli
sintaxa si 'Vocabularul ortografice si de |ortografice sau
ortografice. este variat sintaxa. de sintaxa
Vocabularul 'Vocabularul
este dezvoltat este limitat
si variat
Exprimare |Constructia Constructia Constructia Constructia
orala discursuluisi  discursului si dictia [discursului i [discursului si
dictia sunt sunt bune dictia sunt dictia sunt
foarte bune satisfacitoare  [nesatisfacatoare
Deschidere|Elevul/Stude  [Elevul/Studentul este|Elevul/Student ul Elevul/Stude
cétre ntul este deschis catre dialog fraspunde la ntul nu accepta
dialog deschis catre  |dar nu raspunde la  [critici dar dialogul si
dialog si intrebari si exteriorizeazd  |exteriorizeaz a
)é raspunde la comentarii cauze cauze
£ intrebari si
comentarii
Prezentare [Elevul/Stude  [Elevul/Studentul |Elevul/Studentul [Elevul/Stude
postura ntul este priveste si se nu priveste ntul este static.
dinamic. El adreseaza grupei si jansamblul grupei [El nu se
5 priveste sise  [prezintd o atitudine i prezintd o adreseaza
g adreseaza rece atitudine rece  |grupei
dg“ tuturor
© membrilor
grupei
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Pertinenta |Informatiile Informatiile permit [Informatiilenu |Alegerea
infor- sunt pertinente |doar partial permit informatiilor nu
matiilor pentru intelegerea intelegerea este pertinenta
intelegerea functionarii lor in  functionarii lor $i nu este in
functionarii lor [formarea in formarea relatie cu
in formarea studentului studentului situatia
studentului studentului in
cadrul
formarii sale
Analiza Sunt prezente  [Punctele tari i cele [Nu exista Nici o reflectie
invatarii  punctele tari si [slabe sunt reflectie si si nici o
nevoia de identificate partial (identificarea identificare a
invatare nevoilor de nevoilor de
invatare invatare
Capacitatea [Prezentarea Prezentarea nu Prezentarea IPrezentarea nu
de sintezd |demonstreazd |demonstreaza demonstreazd  |demonstreaz &
evolutia, evolutia, progresele fevolutia, nici evolutia,
progresele realizate, dar este  progresele nici capacitatea
realizate si prezenta realizate, dar de a se
capacitatea de acapacitatea de a se |capacitatea de a |autoanaliza
se autoanaliza [autoanaliza se autoanaliza nu
este prezenta
TOTAL /...p.
Nota finald /10

In concluzie, putem spune ci portofoliul este un instrument reflexiv, conceput si
administrat de student, prin acumularea dovezilor invatdrii sale, realizata in contexte
diferite si prezentand organizarea acestor dovezi in vederea demonstrarii faptului
ca au fost formate competentele preconizate. Datorita faptului ca permite evaluarea
simultand a produsului, procesului si progresului studentului, portofoliul este un

instrument ideal de evaluare a competentelor lingvistice.
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Proiectul

Proiectul reprezinta un alt instrument care poate fi utilizat pentru evaluarea in
demersul axat pe competente. Pedagogia proiectului (din fr. la pédagogie du projet) a
fost inspirata din lucrarile filozofului si pedagogului american John Dewey, care se
bazeaza pe o actiune organizatd pentru realizarea unui anumit obiectiv, numitd si
invatare prin practica (learning by doing) [94, p. 3]. Pionierul european al tehnicii
proiectului [126] este pedagogul francez Célestin Freinet, cunoscut pentru aportul sau
in crearea conceptului de ,,scoala moderna” sau ,,scoala noua”.

Termenul proiect are o conotatie pozitiva datoritd asocierii sale cu termenul
progres [67]. In termeni pedagogici, proiectul favorizeaza curiozitatea intelectuald a
studentilor, aptitudinea de a gandi, dorinta de a invata si de a produce, increderea in
sine si 1n altii, descoperirea talentelor individuale, simtul responsabilitatii, capacitatea
de evaluare, spiritul de actiune, tenacitatea etc. [125, p. 2]. In aceste conditii, proiectul
este o tehnica autenticd de evaluare in demersul bazat pe competente.

Jean Proulx defineste tehnica proiectului drept ,,un proces sistematic de achizitie
si transfer de cunostinte, pe durata céruia studentul anticipeaza, planifica si realizeaza,
intr-o durata de timp determinata, singur sau in grup, sub indrumarea profesorului, o
activitate observabila care rezultd, in context pedagogic, intr-un produs finit evaluabil”
[Apud 127, p. 6]. Scopul fundamental al acestui demers este Insusgirea metodelor de
cercetare si explorare a documentelor in vederea sporirii autonomiei, responsabilitatii,
initiativei si actiunii studentilor [151, p. 2]. In acest sens, studentii vor reflecta, planifica,
presupune, cerceta, verifica, aprecia, controla, analiza, structura, decide, comunica.

Philippe Perrenoud caracterizeaza demersul proiectului in felul urmator [120]:
este o actiune colectiva administrata de grupa de studenti (profesorul mobilizeaza,
coordoneaza, dar nu decide); este orientat spre o productie concretd (de exemplu,
text, jurnal, spectacol, expozitie, carte, experienta stiintifica, dans, cantec, creatie
artisticd sau artizanald, sdrbdtoare, anchetd, iesire, manifestatie sportiva, raliu,
concurs, joc etc.); induce un ansamblu de sarcini in care toti studentii se pot implica
si juca un rol activ, ce poate varia in functie de mijloacele si interesele lor; provoaca
asimilarea cunostintelor teoretice si a deprinderilor de gestionare a proiectului (a
decide, a planifica, a coordona etc.); favorizeaza interdisciplinaritatea.

Fiind o strategie autenticd in evaluarea competentelor lingvistice, proiectul
oferd profesorului de limba franceza posibilitatea iesirii din sala de curs: integrand
dimensiunea socioculturald a limbii, acest demers plaseaza studentii Intr-un context
social mai larg decat cel al clasei (realizarea proiectelor de catre grupe diferite, de
catre elevi/studenti din institutii diferite, orase sau tari diferite) [151, p. 10]. Jean
Duverger sustine cd pedagogia proiectului este pertinenta mai ales in studierea
concomitentd a doud limbi strdine, deoarece acest lucru le permite
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elevilor/studentilor sa actioneze pe durata desfasurarii activitatilor in ambele limbi,
L1 si L2 (experiente, interviuri, anchete, lecturi etc.) [87]. Pentru aceasta,
elevii/studentii vor face apel la creativitatea, autonomia, spiritul lor inovativ.

Din momentul conceperii ideii proiectului de catre profesor si pana la evaluarea
sa, aceastd tehnicd parcurge un proces format din cateva etape distincte. Mai multi
autori [58, p.106; 184; 67; 151, p. 9] considera ca proiectul se realizeaza in patru
etape (Tabelul 4.4): etapa de proiectare, etapa de planificare, etapa de realizare si
etapa de evaluare. Acesti autori propun la fiecare etapa de realizare a proiectului
intrebari, roluri pentru elev/student, roluri pentru profesor, metode si instrumente,
competente transversale dezvoltate.

Tabelul 4.4. Desfasurarea proiectului (dupa Quinet si Puren) [125, p. 7; 124, p. 11]

intrebiri Rolul elevului/ | Rolul Metode/ Competente

studentului profesorului instrumente [transversale
ETAPA DE PROIECTARE

Ce proiect ne Studentii si Asculta /Analiza A-irespecta pe

propunem sa profesorul aleg  [propunerile situatiei. altii

realizim? proiectul. studentilor:

Ceactiunivom  [[mpreuna, -1i ajutd sa se Brainstor- A sti sd asculti

intreprinde? delimiteaza exprime, ming. | i

Ce obiectivene  |obiectivele de -observa,

propunem? realizat. administreaza s A argumenta

Ce plan avem? dezbaterea, inafgﬁzzﬂor

Ce resurse sunt -informeaza, 7 |Adezvolta

necesare? raspunde la spiritul sintetic

Ce constrangeri intrebarile Reuniuni

se prevad? studentilor, con;une ile . |A stabili

Ce probleme/ administreaza Etrl;)dzrsloirli);) o legaturi logice

dificultati vor coriﬂlcttel:,l t

anirea? -este atent la _

CI:e produs final lideri” si la Instrumente de g:eﬁ?\filtatea

vom obtine? studentii mai rezolvare a A ameliora

Cui 1l V’om difuza? mode§t1, problemelor. cooperarea

Cum? Ce limite de -menfine

tlmp avem? Ce dezbaterea In

criterii de evaluare limitele realului

avem? (fezabilitate).
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ETAPA DE PLANIFICARE

Ce etape/activitati [Elaboreaza planul [Identifica noi pisteDocument A planifica, a
avem? de lucru. Identificd|de cercetare. descriptival  structura, a
Care sunt factorii necesari  |Distribuie rolurile. jproiectului. elabora un plan.
produsele (materiale, Asigura realizarea A urma o
asteptate? parteneri, cercetari, [proiectului. Jurnal de bord. [succesiune
Cum organizam |constrangeri etc.). [Vegheaza buna logica intr-o
elaborarea Repartizeaza rolurirealizare a Orar/ Planning. procedura.
proiectului: ce (pentru fiecare).  [planificarii. A dezvolta
roluri, Redacteaza planul |Atrage atentia abilitatea de
responsabilitati (colectiv si asupra exigentelor cercetare.
pentru actorii individual). si constrangerilo r A informa.
implicatiavem?  |Fixeazd reuniuni |deciziilor. A argumenta.
Ce orar avem? intermediare. Mentine proiectul A consulta.
Cum evaluam? in limitele A lua initiativa.
realitatii. |A vorbi In grup.
A valorifica
timpul.
ETAPA DE REALIZARE
Cum urmarim Individual/in grup, [Este atent la Lucruin A compara.
desfasurarea realizeaza diferite |evolutia realizarii. lechipa. A se adapta.
proiectului? sarcini, de care  |Asigura coerenta A scrie, a
Ce indicatori ai sunt responsabili fintre actiunea Fisa calcula.
reusitei alegem?  |(exploreaza, realizatisicea  |activititilor. |A se autoevalua.
Ce regulament,  [selecteaza, proiectata. ’ A reajusta.
ajustari propunem? jorganizeaza Determina Jurnalul A se
Cum garantam informatii). compararea, studentilor. documenta.
coerenta Intre Verificarelatia  [rectificarea etc. ’ A lucra in
activitateain curs |dintre lucrarile n Bilantul echipa.
si obiectivele curs de desfasurare ntermediar.
propuse initial?  |si
activitatea Dinamizeaza, A da dovada de
planificata. relanseaza solidaritate.
Evalueaza cu entuziasmul. A stabili
exactitate Propune adaptari. legaturi logice.
desfasurarealucrari (Organizeaza A informa.
lor activitatile de A accepta
in sedinta, in sala [structurare eroarea ca sursa
de curs (permite  necesare Invatarii. de progres.
fiecaruia sa Mentine proiectul A sintetiza.
prezinte specificul fin limitele A organiza
activitdtii sale si sa [realitatii lucrul (in timp
accepte pareri, (organizarea si spatiu).
critici, propuneri . [spatiului si
Adapteaza, timpului).
rectifica.
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ETAPA DE EVALUARE

Ce credem despre |In sedint, in salaAjutd studentii sa (Grila de A se autoevalua.
activitatea de curs, studentii sijse exprime. evaluare a A accepta
intreprinsa? profesorul /Atentioneaza proiectului. critica.
Cum evaluim evalueaza studentii despre  |Fisa de A face analiza
competentele desfasurarea buna sau mai evaluare a retrospectiva
dezvoltate de activitatii: putin buna competentelor |A coopera.
studenti? -avantaje personalefunctionare a specifice si A se exprima
Cum evaluam si colective; activitatii. transversale.  [respectuos
proiectul: -functionarea Sustine dorinta  |Grila de referitor la
desfasurare, grupurilor; studentilor asupra [prezentare a  persoana.
rezultat etc.? -gestionarea unei eventuale  [proiectului.

timpului; continuitati a Sinteze scrise.

-explorarea proiectului. Autoevaluare.

resurselor

materiale;

-aportul fiecaruia;

-utilizarea adecvata

a achizitiilor;

-invatarea necesara

pentru realizarea

proiectului;

-aptitudinile

dezvoltate.

La etapa de initiere in desfasurarea proiectului — etapa de proiectare —, Campanale
si Dessus propun completarea unui tabel (Tabelul 4.5), rezervat activitatii proiectului,
in care vor fi notate toate actiunile preconizate.

Tabelul 4.5. Definirea activititilor unui proiect [67]

Activitatea 1 Activitatea n

Obiective specifice

Produse eventuale

Calendar, durata

Pilot si actori

Mijloace necesare

Efecte scontate
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Din cele mentionate pana acum, deducem ca aplicarea in practica pedagogica
a proiectului mizeaza pe schimbari esentiale referitoare la rolul profesorului si cel al
studentilor. Vorbim aici de profesori competenti si experimentati (capabili sa
planifice si sd organizeze activitatea) si studenti familiarizati cu activitatea in
colaborare (autonomi si constienti de responsabilitatea lor in procesul instructiv).

Benoit Dumas si Mélanie Leblond indicd trei roluri asumate de profesor in
demersul de realizare a proiectului [85, p. 64]: (1) rolul de motivator — favorizeaza
angajarea, perseverenta si investitia studentilor in solutionarea unei probleme
complexe, concrete, care este semnificativd pentru ei, fiind adaptata la capacitatile
acestora; (2) rolul de mediator — urmareste aparitia conflictelor cognitive si
sociocognitive la studenti prin Intrebdri care stimuleaza interesul acestora in
rezolvarea problemei propuse; (3) rolul de ghid — pe toatd perioada desfasurarii
proiectului, profesorul faciliteaza stabilirea unui cadru propice Invatarii, asigura
legatura Intre programul de studii si proiect.

Proulx descrie un al patrulea rol pentru profesor, in procesul elaborarii
proiectului [Apud 127, p. 18]: rolul de evaluator — realizeaza o retroactiune asupra
aportului fiecarui student in realizarea proiectului. Aceasta functie a profesorului este
realizatd nu doar la etapa finala a proiectului; ea este asumata de cadrul didactic chiar
de la conceperea ideii proiectului. Ca si alte instrumente de evaluare a
competentelor, proiectul prezintd dificultati, deoarece este in afara formatelor
evaludrii clasice. Evaluarea proiectului este complicata, dat fiind faptul ca de la
studenti se cer, 1n afard de realizarea proiectului, aptitudini de nivel inalt [139], cum
ar fi capacitatea de analiza si judecatd criticd, precum si abilitati legate de domeniul
afectiv si cel psihomotor.

Evaluarea realizarii proiectului poate fi efectuata sub forma evaluarii sumative;
prezentarea proiectului poate fi evaluata atat de profesor, cat si de colegi. Dat fiind
faptul ca proiectul este deseori un produs colectiv si aportul studentilor in realizarea
lui, Tn majoritatea cazurilor, difera de la caz la caz, este foarte important ca profesorul
sa individualizeze notele referitoare la participarea studentului in realizarea
proiectului. In acest context, profesorul poate profita de beneficiile grilelor de
evaluare (Tabelul 4.6 si Tabelul 4.7), pe care le va explica si le va pune la dispozitia
studentilor pe perioada realizarii proiectului.
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Tabelul 4.6. Grila de evaluare a proiectului [139]
IDinamica grupului | Proiect Prezentare
Grup > gestionarea > ambitia, creativitatea » prezentarea
conflictelor proiectului proiectului,forma
> comunicarea/ > calitatea realizarii scrisd/orala
coordonarea > reusita proiectului » justificarea
alegerilor
» facute in derularea
proiectului
Student |e participarea la » amploarea si calitatea ® cunoasterea proiectului
rezolvarea sarcinilor realizate # raspunsul la Intrebari
conflictelor ® luarea initiativei
e implicarea in
coordonare
Tabelul 4.7. Indicatori din grila de evaluare a proiectului [125]
Indicatori intrebiri Descriere
Continuitate |Efectul general de atins \Adecvarea la context a efectului
respecta contextul? general de atins.
Obiectivele proiectului sunt \Adecvarea obiectivelor (proiectului) la
Pertinent pertinente in raport cu efectul efectul general de atins.
general de atins?
Eficacitate Produsul a permis atingerea \Adecvarea produsului la necesitati
externd efectului general?
Adeziune Efectul global, obiectivele, )Adecvarea efectului global de atins si

satisfac nevoile studentilor?

obiectivelor la nevoile studentilor

Conformi tate

Efectul global, produsul,
respecta cadrul legislativ, etic,
deontologic?

Adecvarea efectului global si a
produsului la cadrul legislativ, etic.

Fezabilitate

Obiectivele pot fi atinse cu
mijloacele prevazute?

\Adecvarea obiectivelor la mijloacele
prevazute

Coerenta sau

Mijloacele prevazute permit

\Adecvarea mijloacelor prevazute

validitate atingerea obiectivelor? la obiective
Mijloacele prevazute sunt \Adecvarea mijloacelor prevazute la
Aplicabiliate [convenabile convin si suficiente mijloacele efective

sau realism

fatd de necesitatile de teren?

Aplicare
(proces)

Cum trebuie sa fie mobilizate si

dispuse mijloacele prevazute?

mijloacelor efective
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Eficacitatea  |Produsul real corespunde Raportul intre produs si obiective
interna celui asteptat?

Eficienta Produsul este obtinut cu Raportul intre produs si mijloacele
minimum de mijloace? efective

Autorii care insistd pe evaluarea ulterioard a proiectului sustin cd aceasta permite
o abordare mai eficienta a proiectelor viitoare, insd la acest moment vorbim de
autoevaluare si de analiza globald a proiectului de cétre profesor. Autorii care propun
realizarea evaludrii la inceputul desfasurarii proiectului vorbesc despre evaluarea
formativa, legatd de o conceptie cognitiva, in care studentul 1si imagineaza scopul
actiunilor sale [127, p. 14], le planifica si practicd autocontrolul.

Profesorul implicat in evaluarea competentelor trebuie sa evite confuzia
,proiect” = rezolvarea unei ,,situatii-problema”. Reamintim aici ca pentru a rezolva
o situatie-problemd complexa, inspiratd din viata reald, studentii intreprind o
cercetare in vederea gasirii unei solutii, pe cand proiectul reprezintd totalitatea
actiunilor Intreprinse de studenti, in grup sau individual, coordonati de profesor, in
vederea obtinerii unui produs evaluabil. C. Reverdy subliniazd ca realizarea
proiectelor este, de obicei, precedatd de exercitii de rezolvare a situatiilor-problema
[Idem., p. 15]. Barron mentioneaza [Apud Idem.] ca rezultatele studentilor sunt mai
bune cand aceste doud tehnici sunt combinate, rezolvarea situatiilor-problema fiind
in centrul realizarii proiectului.

Odata cu evolutia noilor tehnologii in domeniul educatiei, in general, si in
domeniul limbilor, 1n particular, proiectul cunoaste un nou elan. Frangois Mangenot
considerd proiectul drept o alternativa promititoare ce permite invatarea limbilor
prin contacte autentice, comunicare, socializare si colaborare [Apud 151, p. 11]. Ca
si 1n cazul portofoliului, a situatiei-problema, instrumentele TIC descrise in capitolul
anterior (instrumente hardware, software si de comunicare) pot fi utilizate la orice
etapa de realizare a proiectului, dar si la evaluarea acestuia.

In concluzie, reluand ideile lui Proulx tinem si mentionam ca proiectul nu este o
tehnica sau o metoda specifica de evaluare, ci, mai degraba, o maniera de a gandi
procesul de invatare intr-o versiune mai eficienta [Apud 127, p. 5]. El mizeaza pe
actiunea studentilor, in procesul instructiv, pe rolul decisiv asumat de cétre acestia
in formarea lor. Proiectul nu se vrea un loctiitor pentru alte metode si tehnici de
evaluare, practicate la momentul actual in invatamantul superior, ci este un insotitor
pus in serviciul profesorilor.

Situatia-problema
Situatia-problema este instrumentul de evaluare a competentelor utilizat cu
precadere la un nivel mai avansat de cunoastere a limbii straine, cand studentii pot
mobiliza toate cunostintele si deprinderile formate anterior. Situatia-problema este
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un proces creativ de suprimare si reconstructie a cunostintelor, a capacitatilor sau a
atitudinilor. Profesorul J.F. Boyer califica aceasta actiune drept o ,,ruptura cognitiva
si sociocognitiva” [59]. Gerard de Vecchi subliniazd importanta situatiei-problema:
ea,,da sens activitatilor studentilor, provocandu-i prin crearea conflictelor cognitive,
care, administrate corect de profesor, ii conferd invatarii o dinamica puternica”
[Apud Ibidem)].

In aceeasi ordine de idei, Jacqueline Bonnard et al. sustin c obiectivul unei
situatii-problema este sa instaureze un dezechilibru, un conflict, o divergenta intre
ceea ce studentul crede cd stie despre problema propusa (reprezentari initiale) si ceea
ce constata in realitate. Acest dezechilibru (conflict cognitiv) provoaca o interogare
introspectiva. Enigma propusa de profesor presupune o rezolutie care va transforma
reprezentarile initiale prin integrarea noilor competente. In cadrul lucrului in echipa,
confruntarea ideilor si a diferitor puncte de vedere face sa evolueze reprezentarile
fiecarui student al grupului de lucru, dar si reprezentdrile majoritare ale grupei de
studenti, prin dobandirea noilor cunostinte si capacitati (Figura 4.2).

Situatia-problema insa nu are sens decat daca da nastere unei produceri tacite
(scriere, reprezentare grafica, expunere etc.) si unui bilant reflexiv pentru tot ce a fost
abordat. Situatd la baza unui demers de investigatie sau de rezolvare de probleme,
situatia-problemd permite plasarea studentului in conditii optime de receptare [54,
p. 2], conferind sens activitatii de invatare propusa.

Enigma propusa de profesor
provoaca

Ceaa ca studsntid creds ed shie. Dezechilibru - Ceea ce studentul
Reprezentiri initiale Conflict constati in realitate
- Divergenta

Conflict cognitiv

Reprezentiri noi

Reprezentari noi Reprezentarile unui alt
_ it

Conflict sociocognitiv

Reprezentiri noi pentru
fiecare student, pentru grupa

Fig. 4.2. Reprezentarea grafica a situatiei-problema (dupa Bonnard et al.) [54, p. 3]

Le manuel de pédagogie universitaire (Manualul de pedagogie universitara),
elaborat la Universitatea Saint-Joseph, Beyrouth, defineste situatia-problema
drept ,,activitatea ce constd in conceperea unei sarcini destinate sa-1 faca pe student sa
descopere, el insusi, solutiile unei probleme” [70, p. 1]. Aceastad definitie este valabila
in masura in care rezolvarea problemei in cauza 1i permite studentului achizitionarea si

validarea noilor cunostinte.
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Profesorul-cercetitor Christine Partoune afirma ca situatia-problema poate fi
utilizatd [115] in urmatoarele situatii: la Tnceputul procesului de invatamant, drept
faza de motivare; pe durata procesului: in faza de lansare a unui studiu, in faza de
experimentare, in faza de achizitie a cunostintelor, in faza de construire a
conceptelor/teoriilor etc.; la sfarsitul procesului, in faza de evaluare
sumativa/certificativa (cu conditia utilizarii anterioare a acestei tehnici in procesul
de predare-invatare, pentru a nu deruta studentii).

Cercetatoarea A. Solcan sustine ca rezolvarea situatiilor problematice, dificile
le formeazi studentilor competente specifice [35]. In ceea ce priveste utilizarea
situatiei-problemd la etapa de evaluare a competentelor lingvistice, Christine

Partoune sustine ca aceasta reprezintd o ,,sarcind concretd pe care studentii
trebuie sd o realizeze in anumite conditii, ce constau in depdsirea unui numar de
obstacole inevitabile” [115]. In acest caz, conditiile de realizare (resurse materiale
sau umane, diverse constrangeri) vor determina invatarea inevitabild (situatia-
problema trebuie sa fie stimulatoare, s genereze o dorintd, o curiozitate, s nu fie
nici prea dificild, nici prea facild), iar obstacolele sunt legate de carentele studentilor
(referitoare la cunostinte, comportamente, atitudini).

Gerard Scallon trateaza situatia-problema din doua perspective [138, p.19]:

- pe de o parte, o considera constrangere (trebuie sa-1 plasdm pe student intr-o
situatie de mobilizare a tuturor resurselor si sd concepem situatii a caror examinare are
o durata limitata, cu scopul de a lasa loc pentru mai multe situatii din aceeasi familie);

- pe de alta parte, situatia-problema are caracter real, sau autentic (trebuie sa aiba
sens pentru student), si o finalitate — realizarea unui produs concret (text, afis etc.).

Succesul evaluarii competentelor lingvistice prin integrarea unei situatii-
problema depinde de planificarea acesteia, ceea ce determina aplicarea ei in practica.
Cercetatorii de la Academia de Stiinte din Bordeaux, Franta, in documentul ,,APP:
Apprentissage Par Problémes”, identificd sapte etape in desfasurarea unei situatii-
problema, grupate in trei momente-cheie (nivelul problema, nivelul solutie si nivelul
reflexivitate) [47]:

Nivelul problema

* Etapa 1 — Explorarea

* Etapa 2 — Determinarea si definirea problemei Nivelul solutie
» FEtapa 3 — Planificarea cercetarii

» Etapa 4 — Cautarea informatiilor

* [Etapa 5 — Analiza informatiilor Nivelul reflexivitate

+ Etapa 6 — Sinteza

» Etapa 7 — Obiectivare si analiza critica

Planificarea activitatii de evaluare a competentelor lingvistice prin metoda
situatiei-problema include stabilirea acestor etape, a timpului alocat fiecérei etape, a
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produselor realizate de studenti si a sarcinilor propuse de profesor in anumite conditii

(Tabelul 4.8).

Tabelul 4.8. Desfasurarea situatiei-problema [47]

Activitatea studentilor

Mod de lucru si
timp alocat

Produsul posibil

NIVELUL PROBLEMA

Etapa 1 — Explorarea

Dupa lectura/prezentarea situatiei-
problema, studentii clarificd termenii pe
care nu ii cunosc si ajung la un consens
asupra semnificatiei pe care o vor acorda
acestora. Astfel, ei pot fi antrenati in
realizarea unui studiu bibliografic
(dictionare, volume de referinta).

Lucru
fin echipa.
10 minute.

Un lexic format din
termeni noi; obiective de
studiu si cercetare, daca
vreunul din termeni
prezintd dificultati de
intelegere sau sunt
ambigui.

Etapa 2 — Determinarea si definirea problemei

Studentii constata date semnificative si
scot in evidentd aspectele importante ale
situatiei. Ei definesc problema
considerata principala/prioritara si
problemele secundare, daca acestea
exista.

[n functie de situatia propusa, se
precizeaza ceea ce este asteptat din
partea lor (o analiza, un diagnostic, o
solutie etc.). Prin urmare, studentii
identifica elemente, mecanisme,
fenomene care trebuie analizate si
explicate, pentru a putea rezolva situatia-
problema.

Acest lucru poate duce la elaborarea unei
liste sub forma de intrebari. In acest caz,
studentii trebuie sa utilizeze cunostintele
si experientele lor prealabile, pentru a
elabora ipoteze legate de aceste Intrebari.
Deseori, ipotezele deduse de echipa vor
fi organizate intr-un inventar sistematic,
atribuindu-le o prioritate si stabilind
legaturi Intre ele. Prin urmare, va fi
pertinenta utilizarea unei reprezentari
grafice sub diverse forme (scheme,
harti conceptuale.etc.).

Lucru
in echipa.
85 de minute.

O formulare sintetica a
problemei identificate si
a problemelor secundare,
dacd acestea exista.

O lista sub forma de
intrebari a elementelor
ce necesitd explicatie,
pentru a rezolva
problema.

O lista corespunzatoare
ipotezelor pertinente.

O reprezentare grafica

(schema, harta
conceptuala etc.)
explicand problema cu
ajutorul ipotezelor
formulate.

O lista de incertitudini,
de puncte de suspensie si
de lacune 1n legatura cu
ipotezele formulate.

NIVELUL SOLUTIE

Etapa 3 — Planificarea cercetarii
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Studentii precizeaza incertitudinile si
lacunele lor si, de aici, eventualele studii de
realizat. Astfel, ei formuleaza obiective de
cercetare si analiza, identifica tipurile de
informatie de care au nevoie si prevad
resursele potentiale — cele mai adecvate.
Prin urmare, studentii pot repartiza intre ei
diferite sarcini de lucru sau pot efectua
fiecare 1n parte cautdrile necesare.

Lucru
in echipa.
15 minute.

O listd de obiective de
studiu si cercetare.

O listd de resurse posibile.
O planificare a activitatilor
de cercetare si analiza de
realizat.

Etapa 4 — Céutarea informatiilor

Individual, studentii se documenteaza din
mai multe surse de referinta: cele sugerate
de profesorul de limba franceza (volume,
texte, articole etc.), resurse din biblioteca,
resurse TIC etc. Ei pot, de asemenea,
consulta experti, realiza anchete,
experimente sau lucrari practice etc. Fiecare
student va face o sinteza a informatiilor
adunate, in vederea pregatirii sale pentru
lucrul ce urmeaza a fi realizat in echipa la
ctapa urmatoare. Aceastd sintezd poate fi
constituita din rezumate, retele conceptuale,
scheme sau alte reprezentari grafice.

Lucru individual
sau 1n perechi.
10-15 ore.

O sinteza a informatiilor

adunate: rezumate
(prezentand sursa
informatiei) si

reprezentari grafice.

Etapa 5 — Analiza informatiilor

Studentii aduna informatiile aduse de fiecare
dintre ei la etapa precedentd, pentru a le
Ei

suficienta si pertinenta acestor informatii si se

compara. evalueazd  credibilitatea,
asigura de ntelegerea lor. Echipa trebuie si
sintetizeze informatia, s incerce sd rezolve
problema, aplicind cunostintele acumulate, si
sa confirme sau sa infirme ipotezele pe care
le-au formulat anterior. Aceastd ectapa de
lucru in echipa le permite studentilor sa-si
verifice perceperea situatiei si sd corecteze,
daca este necesar, propria lor explicatic a
proceselor fundamentale ale

problemei.

Lucru
in echipa.

60 minute.

Munca de la aceastd etapd
poate duce, in unele cazuri,
la o redefinire a problemei
si, eventual, la cautarea
unor informatii noi, dacd

apar Intrebari.

NIVELUL REFLEXIVITATE

Etapa 6 — Sinteza

8
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In functie de sarcina legata de problema,
studentii trebuie sa confrunte diferite
diagnostice sau solutii posibile, tindnd cont
de intelegerea problemei pe care o au acum
si cunostintele acumulate. Ei determina
criteriile de alegere si se pun de acord asupra
solutiei sau diagnozei celei mai pertinente.
Studentii produc o sinteza a cunostintelor
legate de situatie, precum si o noud
reprezentare graficé a problemei, integrand
aceste cunostinte. Ei formuleaza principiile
sau conceptele importante de retinut si cauta
situatii similare, in care ar putea aplica
achizitiile noi.

Lucru

in echipa.

30 de minute.

Daca profesorul

realizeaza

activitatea

propusa impreuna

cu

studentii, aceasta
etapa

poate fi

completata

in comun,

pentru a realizao

Solutia/diagnoza dedusa si
o justificare.

O sinteza a cunostintelor
legate de situatia-
problema, precum si o

noua reprezentare
grafica a problemei,
integrand aceste
cunostinte.

O lista de principii sau
concepte importante si
exemple de situatii In care
ar putea fi aplicate.

sinteza comuna.

Etapa 7 — Obiectivare si analiza critica

La aceasta etapa, studentii revin, individual
sau in grup, asupra procesului, achizitiilor si
strategiilor utilizate. Ei estimeaza daca
obiectivele de invatare pe care si le-au
propus au fost realizate si daca au lucrat
eficient.

La fel, ei descriu felul in care au activat in
echipa. Critica si comenteaza sursele
utilizate, noteaza noile surse, care le par
interesante.

Profesorul lanseaza un feedback referitor la
realizarea obiectivelor si, daca este necesar,
referitor la dinamica grupei. El se asigura de
achizitionarea notiunilor vizate de situatia-
problemad de fiecare student in parte si
propune obiective de invitare suplimentare,
pentru a completa lacunele. Poate aduce
informatii suplimentare.

Lucru in echipa
(20 de minute).
Daca profesorul
organizeaza
activitatea
respectiva
impreuna cu
toti  studentii,
aceasta etapa
poate fi
realizatd intr- un
grup unic, pentru
arealiza o
analiza
criticd comuna.

Bilantul activitatii.

O lista de resurse
pertinente acestui tip de
situatie-problema.
Obiective complementare
de
este

invatare, daca

necesar.

Toate aceste detalii vor fi adaptate de profesor la contextul si obiectivele
urmadrite. Timpul propus de autorii acestui model este aproximativ. Rdmane la
discretia profesorului stabilirea limitelor temporale, in functie de nivelul grupei de
studenti. Trebuie sd mentiondm ca rolul profesorului, in realizarea acestui proces,
este si de a anticipa eventualele dificultati care ar putea aparea, prevazand pentru

fiecare dintre ele solutii.

8
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Metoda situatiei-problema poate crea dificultdti pentru unii profesori, deoarece
ea face apel la creativitatea acestora. Christine Partoune ofera indicatii concrete
pentru reusita proiectdrii activitatii. Astfel, cercetatoarea considerd ca o situatie-
problema pertinentd reflectd integrarea reusitd a trei conditii respectate de catre
profesor [115, p. 10]: (1) dorintd profunda ca studentii sa invete ceva ce are sens
pentru ei, deci o bund cunoastere a acestora (a nevoilor, a centrelor de interes, a
felului lor de a fi etc.); (2) convingere puternica in capabilitatea studentilor de a
invata ei insisi si dorintd de a identifica zona lor proxima de dezvoltare, cu riscul
asumat de profesor de a-i pune in insecuritate; (3) rigoare maxima in definirea
sarcinii si a conditiilor de executare a ei.

Cercetatoarea sustine ca orice situatie de viatd este susceptibild de a ne oferi
idei pentru situatii-problema, dat fiind faptul ca ele mobilizeazd cunostinte,
deprinderi si atitudini ale studentilor. O publicitate, o emisiune TV, o célatorie, un
cantec, un concert, procurarea unui obiect, rezervarea hotelului, biletelor etc. — tot
ceea ce omul realizeaza zilnic constituie un rezervor de sarcini susceptibile de a fi
valorificate pe plan pedagogic sau educativ.

In concluzie, putem spune ci situatia-problema, pe langa scopul major de a-i
face pe studenti sd reflecteze asupra competentelor lor (cunostinte, capacitati,
atitudini), de a-i face sd se analizeze pe ei insasi, sa analizeze felul lor de a gandi, de
areflecta, de a lucra individual sau 1n grup, reprezinta o metoda eficientd de evaluare,
in situatii complexe, a competentei de comunicare intr-o limba straina.

Grila de evaluare a competentelor

Grila de evaluare este unul din instrumentele cele mai indicate in evaluarea
competentelor, dat fiind faptul ca studentii au de realizat sarcini complexe. Gerard
Scallon afirma ca ,,grila de evaluare permite formularea unei judecati asupra calitatii
unui produs, realizarii unei prestatii sau a unui proces care nu pot fi evaluate pur si
simplu ca fiind bune sau rele, cum este in cazul sarcinilor cu barem obiectiv de
corectare” [Apud 71, p. 8].

Grila de evaluare (Tabelul 4.9) este un document divizat in criterii si in elemente
observabile/indicatori, fiecare fiind Insotit de o scala. Aceasta reprezinta o succesiune
de elemente graduale care corespund diferitor grade de posesie a calitatii vizate de
criteriu. Aceste elemente se numesc descriptori si numarul lor poate varia [Ibidem].

Tabelul 4.9. Grila de evaluare

Criterii Indicatori Scala

Descriptor  [Descriptor  Descriptor  [Descriptor
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Elaborarea unei grile de evaluare comporta cinci etape principale [Ibidem]:
alegerea criteriilor de evaluare;
. alegerea scalei de apreciere;
. definirea modului in care va fi desprinsa judecata globala;

1.

2

3

4. asamblarea grilei si
5. aplicarea ei.

1

Alegerea criteriilor de evaluare
Criteriul de evaluare reprezintd o calitate sau o norma care serveste pentru
emiterea unei judecati [107], este un punct de vedere din care evaludm un produs
[95, p. 7]. Este indispensabil ca criteriile sa fie independente unul de altul, pentru a
evita penalizarea dubla/tripld a studentului pentru aceeasi eroare. In acest context,
F.M. Gerard si X. Roegiers identifica doud tipuri de criterii de evaluare:
criterii minimale si criterii de performanta [95, p. 7; 132, p. 6], definite in capitolul

anterior.

Ar fi de addugat ca doud criterii minimale par sd se impund, indiferent de
disciplind, competente sau niveluri evaluate [132, p. 7]:

- (1) pertinenta (relevanta activitatii de producere la o situatie propusd si,
neaparat, la sarcind), care raspunde la Intrebarea: ,,Oare studentul face bine
ceea ce trebuie sa faca? Nu este in afara temei?”;

- (2) corectitudinea (utilizarea corectd a conceptelor si a instrumentelor
disciplinei), careia i se atribuie Intrebarea: ,,Oare studentul face corect ceea ce
trebuie sa faca?”’. Acest criteriu include scrierea corectd, exactitudinea
stiintifica a unei justificari etc.

Pe langa aceste doua criterii de baza, Frangois-Marie Gerard sugereazd alte
doua criterii importante, pertinente si in cazul evaluarii competentelor lingvistice ale
studentilor [Ibidem]:

- (1) coerenta (utilizarea unui demers logic, alegerea corecta a instrumentelor,
legatura logica dintre acestea, unitatea de sens a productiei etc.);
- (2) plenitudinea (caracterul complet al raspunsului).

Referitor la criteriile de performantd, acestea variaza in functie de obiectivele
urmarite, de valorile privilegiate, de exigentele specifice etc.

Nu exista o regula strictd care determina numarul criteriilor de evaluare, dar
acesta nu trebuie sa depaseasca cifra zece [71, p. 16]. Daca numarul criteriilor este
prea mare, exista riscul de a pierde din vedere obiectul evaluat. Criteriile alese trebuie
sd descrie exhaustiv ceea ce dorim sd evaludm si, reamintim, trebuie sa fie
independente unul de altul.

Elementele observabile/Indicatorii. Criteriile de evaluare pot deriva din
elementele observabile. Daca primele sunt generale si abstracte, atunci cele din urma

sunt contextualizate si concrete [95, p. 10]. Pentru a determina criteriile, poate fi
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alcatuitd o listd de indicatori care exprimd produsul, procesul si atitudinea.
Realizarea acestei sarcini ar putea fi facilitata de raspunsurile la urmatoarele intrebari
[71, p. 15]: (a) Care sunt principalele caracteristici ale unui produs excelent, pe care
dorim sa-1 evaluam?; (b) Care este comportamentul unei persoane competente de a
realiza sarcina, procesul sau procedura pe care dorim sa le evaluam?; (c) Care este
comportamentul verbal sau nonverbal pe care le adopta, de obicei, persoanele care
manifestd atitudinea pe care dorim sd o evaluam? Pentru a inlesni evaluarea
competentelor lingvistice si intelegerea comuna a criteriilor, este recomandat ca
indicatorii (Tabelul 4.10) sa fie exprimati prin verbe de actiune la prezent si la forma
afirmativa [Idem, p. 16].

Tabelul 4.10. Elemente observabile/Indicatori ai grilei de evaluare

Criterii Indicatori

Respectarea intentiei Textul respectd subiectul si destinatarul

Organizarea coerenta a textului Textul are introducere, cuprins si concluzie

Calitatea sintaxei Frazele sunt bine construite
(sens, ordinea cuvintelor, relatiile intre cuvinte, etc.)
Frazele sunt punctate adecvat

Respectarea limbii Cuvintele uzuale sunt scrise corect
\Verbele sunt scrise corect
Calificativele, substantivele,
adjectivele

sunt scrisecorect

In ceea ce priveste alegerea criteriilor de evaluare in elaborarea unei grile de
evaluare a competentelor lingvistice, trebuie sa retinem urmatoarele: nu exista o lista
ideald de criterii, un model. Lista de criterii este la discretia profesorului, fiind
determinatd de obiectivele sale, de specificul disciplinei, de nivelul studentilor etc.
Un lucru este cert: criteriul este pertinent in raport cu competenta evaluata si criteriile
sunt individuale.

2. Alegerea scalei de apreciere

Scala de apreciere este o parte integrantd a grilelor de evaluare. Renald
Legendre, in Dictionarul actual al educatiei, i atribuie acestui element al grilei rolul

de ,,instrument care permite expunerea opiniei asupra unui proces de invatare sau
asupra unei performante” [107]. Gerard Scallon numeste scala de apreciere ,,0
succesiune de elemente graduale, conventional de la stanga la dreapta, care
corespund diferitor grade de posesie a calitatii vizate de criteriu” [Apud 71, p. 17].

Aceste elemente graduale nu sunt altceva decadt descriptorii care, de
reguld, ,,exprima aspectele calitative ale performantei asteptate” [7, p. 39].
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Referitor la numarul descriptorilor unei scale, Réjeanne Coté et al. mentioneaza
ca acesta poate varia in functie de intentia profesorului, de criteriul de evaluare si de
nivelul de precizie scontat. Astfel, conform opiniei acestor profesori, identificim
[71,p. 17] urmatoarele tipuri de scala: scala cu 5 descriptori — este sigurd, permite
utilizarea unei cote medii; scala cu 4 descriptori (Tabelul 4.11) — este mai rapida de
aplicat decat scala cu 6 descriptori; scala cu 6 descriptori — oferd o gama mai mare de
deosebiri, dar este mai dificil de a o construi si utiliza. Unul din obiectivele
demersului bazat pe competente este de a reduce subiectivitatea in procesul de
evaluare certificativa si de a le oferi studentilor un feedback de calitate in evaluarea
formativa, implicandu-i in propria lor evaluare. Acest lucru a favorizat conceperea
diferitor tipuri de scale de evaluare. Gerard Scalon [137, p. 178] delimiteaza scale
uniforme/nondescriptive si scale descriptive.

Scale uniforme/nondescriptive.

Scalele uniforme sunt cele mai raspandite, datoritd avantajului de a fi usor de
elaborat. Ele exprimd o continuitate de rezolutii, exprimate de cele mai multe ori prin
primele litere ale alfabetului sau prin valori numerice, luate drept simboluri. Ele pot fi
calitative sau cantitative (alfabetice, numerice, grafice, pictografice) [71, p. 17]:

alfabetice
Calitative ..
numence
Canfifative
|
grafice

pietogratice

Fig. 4.3. Tipologia scalei de apreciere (dupa R. Cote et al.) [71]

Scalele uniforme calitative (Tabelul 4.11) contin calitati sau aprecieri date de
evaluator comportamentelor observate sau caracteristicilor vizate.
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Tabelul 4.11. Scale uniforme calitative
Indicatori Descriptori

Studentul manifesta interes pentru [Deloc  / Putin /  Suficient / Mult
lectura ziarelor in limba franceza

Studentul planifica etapele de Fara ajutor / Cu ajutor ocazional / Cu ajutor frecvent
rezolvare a unei situatii- problema

Studentul este atent la |Niciodata / Rareori / Deseori /
materialul pe care il utilizeaza Intotdeauna

Limitele temporale ale |Mediocru / Acceptabil / Bine / Foarte bine / Excelent
situatiei-problema sunt definite clar

Descriptorii sunt formulati conform unui registru de intensitate (deloc, putin, mult,
nesatisfacator, satisfacator, foarte satisfacator), utilizat pentru produse, procese sau
atitudini [Idem, p. 23]. Pentru buna functionare a acestei scale, este indicata asigurarea
concordantei dintre calificativele utilizate si criterii, sau descriptori.

Scalele uniforme alfabetice si numerice (Tabelul 4.12) constau in atribuirea unei
litere sau unei cifre caracteristicii sau comportamentului observat.

Tabelul 4.12. Scale uniforme alfabetice si numerice

Indicatori Descriptori

Sunt capabil sda valorific ideile E D C B A
mele in cadrul echipei

Studentul respecta regulile de
tehnoredactare ale unui E-D -C-B-A
CV Europass

Sunt capabil sa ilustrez situatia- 1 2 3 4 5
problema

Studentul ofera argumente clare
pentru a ilustra pozitia sa in 0-1-2
rezolvarea situatiei-problema pe

tema migratiei

Réjeanne Coté et al. analizeaza avantajele si punctele nevralgice ale acestor
tipuri de scale: pe de o parte, nu sunt foarte fiabile, pentru ca nu acorda semnificatie
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fiecarei cifre sau litere. Judecata evaluatorului risca sd nu fie constanta. Astfel,
studentul nu stie la ce se referd fiecare unitate. Pe de altd parte, aceste scale sunt
binevenite Tn cazul autoevaludrii sau observarii progresului [Idem, p. 20]. Ele se
utilizeazad frecvent pentru corectarea produselor studentilor, de exemplu, In cazul
raporturilor de cercetare. Scalele uniforme grafice (Tab. 4.13) utilizeaza o linie,
pentru a prezenta continuitatea in calitatea produsului, procesului sau atitudinii pe
care dorim sa-l/ sa o evaludm.

Tabelul 4.13. Scale uniforme grafice

Indicatori Descriptori

Elevul/studentul formuleaza corect I

o0 ipoteza

Elevul/studentul explica  clar - +
rezultatul cercetarii 1

Evaluatorul plaseazd aprecierea sa intr-un punct pe aceastd linie [Idem, p. 21].
Inconvenientul major al acestei scale este dificultatea de fi a constanta de la un student
la altul, din cauza impreciziei sale. Este recomandatd in autoevaluarea atitudinilor sau
a procedurilor.

Scalele uniforme pictografice (Tabelul 4.14) ilustreazd indicatorii prin
pictograme (desen sau sir de desene simbolice).

Tabelul 4.14. Scale uniforme pictografice

Indicatori Scale pictografice

Studentul formuleaza corect o *
. . b | | [ - - [ [y o
Ipoteza * * * * *

Expresiile frazeologice sunt]
utilizate corect — I +

Acest tip de scala este utilizat indeosebi pentru autoevaluare sau co-evaluare. Se
recomanda respectarea ordinii prezentarii pictogramelor, fiind preferabil ca evaluarea
pozitiva sa fie situatd in extrema dreapta.

Scalele descriptive. Scalele descriptive sunt mult mai exacte decat cele uniforme.
Ele prezintd, prin fiecare descriptor, comportamentul asteptat sau caracteristicile
scontate.
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Tabelul 4.15. Grila de evaluare a producerii scrise cu scala descriptiva

cele slabe in
raport cu fiecare

raport cu fiecare
componenta a

raport cu fiecare
componenta a

Indicator Descriptori
Studentul 1 2 3 4
reactioneaza Este foarte putin [Este putin capabil Este capabil sa- si [Este foarte
asupra capabil sa-si sd-si obiectiveze |obiectiveze capabil sa-si
procesului  deobiectiveze puncteletarisi  [punctele tari si  |obiectiveze
scriere punctele tarisi  |cele slabe in cele slabe in punctele tari si

cele slabe n
raport cu fiecare

componentd a  |competentei. competentei. componenta a
competentei. competentei.
Este aproape Este deseori Este deseori Este mereu
mereu incapabil (incapabil sa capabil sa capabil sa
sd propund [propuna corective.propund [propund
corective. corective. corective.
INu utilizeaza . .
Utilizeaza rar
aproape deloc . . 5 . 5
strategiile sale de |Utilizeaza Utilizeaza destul

strategiile sale de

. scriere. suficient de des |de des
scriere. .. .
strategiile sale de [strategiile sale
scriere. de scriere.

In pofida faptului ci sunt mai dificil de elaborat, au avantajul obiectivititii
judecdtilor emise, tradusa prin coincidenta sporitd a rezultatelor evaluarii aceluiasi
lot de lucrari de catre persoane diferite [137, p. 180].

Scalele descriptive pot fi utilizate pentru a evalua produse, procese sau atitudini.
Informand studentul despre ceea ce se asteaptd din partea lui sa facd, sa produca sau
sd manifeste, ele pot facilita retroactiunea [71, p. 25]. Aceste scale pot fi analitice
sau globale.

Scalele descriptive analitice sunt asemanatoare cu cele uniforme, in sensul ca
au o listd de criterii si o scalda care contine, in general, de la trei pand la sase
descriptori. Pentru a o construi, se definesc mai intai punctele extreme, apoi este
formulatd descrierea punctelor medii, incercandu-se, pe cét este posibil, a distanta
punctele in masura egala. Cand este redatd o calitate, descrierile sunt precise, concise
si redactate cu aceeasi forma gramaticald; daca vor fi utilizate fraze, acestea vor fi la
prezent si la forma afirmativa [Idem, p. 25].

Scalele descriptive globale (Tabelul 4.16) au scopul de a atribui o nota sub forma
unei cifre (sau a unei cote) pentru o prestatie [137, p. 184]. Ele reprezinta o judecata
definitiva, emisa din punct de vedere general [71, p. 27].
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Tabelul 4.16. Scale descriptive globale
Indicator: Cooperarea

Studentul ajunge intotdeauna la un consens cu membrii echipei. Executa in
A totalitate partea sa de lucru si 1i ajuta pe alti colegi la nevoie. Respecta
dreptul la opinie al colegilor si participa activ la discutii.

Remarcabil
Recunoaste usor aportul sdu si cel al cooperarii in sarcina propusa.
Studentul ajunge deseori la un consens cu membrii echipei.
B Executd partea sa de lucru si respectd in general dreptul la opinie al
Eficient colegilor in cadrul discutiilor.
Recunoaste aportul sdu si cel al cooperarii in sarcina propusa.
Studentul ajunge uneori la un consens cu membrii echipei si nu accepta
usor ca ideea sa sa nu fie luata in considerare.
C Executd partea sa de lucru fiind ajutat gi respectd in general dreptul la

Acceptabil  |opinie al colegilor in cadrul discutiilor.

INu recunoaste usor aportul sdu si cel al cooperarii In sarcina propusa.
Studentul ajunge rareori la un consens cu membrii echipei. Asculta rar
ideile colegilor si atentia sa este in alta parte.

D Respecti ocazional dreptul la opinie al colegilor cand participa la discutii. In|
Putin pofida ajutorul pe care 1l primeste, se investeste putin in realizarea partii sale
dezvoltat de lucru 1n sarcina propusa.

INu manifesta interes pentru aportul sdu si ignora aportul cooperarii in
sarcina propusa.

INu recunoaste usor aportul sau si cel al cooperarii 1n sarcina propusa.
Studentul nu ajunge la un consens cu membrii echipei.

Refuza sa execute partea sa de lucru si nu respecta dreptul la opinie al

E ] . M . .

Foarte putin colegilor CaI.l(.l participa la (.hfcu‘gu. . ' |
INu vede utilitatea lucrului in cooperare si aprecierea sa este deseori

dezvoltat S

negativa cand accepta sa isi exprime reflexiile.

Ca si in cazul scalelor uniforme, se utilizeaza criterii, grupate pe niveluri (de la
trei la sase), la care este raportat produsul sau performanta. Fiecare nivel trebuie sa
fie structurat in acelasi mod (criteriile sunt prezentate si descrise in aceeasi ordine),
descrierea nivelurilor trebuie sa fie univoca si simplu de inteles.

Putem atribui fiecdrui nivel un calificativ al performantei (excelent,
satisfacitor, putin satisficitor, nesatisfacitor) [Ibidem]. In cazul evalurii unui
produs, pentru a ilustra fiecare nivel si a ajunge la o Intelegere univoca, este indicata
alegerea unui produs- tip, caracteristic pentru fiecare nivel.

3. Definirea modului in care va fi desprinsa judecata globala
Grila de evaluare conceputa pe scala uniforma permite emiterea unei judecati
pentru fiecare criteriu, recurgand la o scald de apreciere.
De exemplu, in cazul evaludrii unei productii scrise, evaluatorul se poate
pronunta asupra calitdtii sintaxei, indicand ca frazele sunt foarte bine, bine sau mai
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putin bine structurate. In cazul evaluirii globale, este indicat si prevedem modul in
care vom proceda: vom indica judecata printr-o nota sau printr-un scor. Rezultatul

final trebuie sa se calculeze usor si in numere intregi.

Alegerea regulilor pentru a emite o judecata depinde de mai multi factori: valori,
traditii evaluative, program de studii, experienta evaluatorului, momentul evaluarii,
importanta preponderenta a unor criterii.

Ponderea acordata criteriilor de evaluare (Tabelul 4.17) trebuie sa reflecte
importanta atribuita fiecdruia, in functie de obiectul de evaluat per ansamblu.

Tabelul 4.17. Ponderarea criteriilor, indicatorilor, descriptorilor [Idem., p. 32]

Criteriu Indicator Scala de apreciere
20% 5 10 15 20
40%
20% 5 10 15 20
Tabelul 4.18. Ponderarea criteriilor unei scale descriptive [71, p. 33]
Criterii Indicatori Ponderare
1. - /10 /10
2. - /5 /15
- /10
3. - /15 /15
4. - /15 /20
- /5
5. - /10
- /20
] 10 /40
Total: /100
Prag de reusita: 85%
Judecata: Reusita Esec

De asemenea, ponderea criteriilor pentru un scor total sau o judecatd poate fi
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asociata utilizarii regulilor [Idem, p. 31]. De exemplu, am putea atribui 30% din
punctajul total scrierii corecte, dar daca o notd este inferioara cotei 15% din 30 pentru
acest criteriu, atunci este vorba automat de un esec. Dupa ce se stabileste ponderea
criteriilor de evaluare, aceasta (ponderea) este raportatd la indicatorii, apoi la
descriptorii scalei de apreciere. In cazul utilizarii unei scale descriptive globale
(Tabelul 4.16), judecata este lansatd per ansamblu. Pentru a vorbi de reusita, trebuie
identificat nivelul corespunzétor celui scontat. Daca dorim sa cuantificim judecata,
putem construi un tabel de conversie care creeaza o corespondenta intre nivelul asteptat,
0 cotd sau o nota.

4. Asamblarea grilei

Etapele anterioare de elaborare a unei grile de evaluare a competentelor au fost
mult mai importante decat aceasta. Totusi, ar fi de addugat si aici cateva masuri
necesare in cazul elaborarii grilei [Idem, p. 39]:

- gruparea criteriilor pe o singura pagind (Tabelul 4.19);

- prezentarea  criterillor in  ordinea  aparitiei = comportamentelor
supuse evaluarii;
elaborarea unei metodologii facile si rapide de elaborare a judecatii globale;
rezervarea spatiului necesar pentru rezultatul final sau judecata finala;
alocarea locului necesar pentru numele studentului;
oferirea unei rubrici pentru comentarii generale sau auxiliare, dupa caz;
rezervarea unui camp pentru data si numele evaluatorului.

Este indicatd elaborarea unui ghid de utilizare a grilei de evaluare, care ar
include precizari referitoare la criterii, explicatii suplimentare despre scala utilizata,
metode de notare. Acest lucru ar permite cresterea fidelitatii si echitatii procesului
de evaluare.

Tabelul 4.19. Asamblarea grilei de evaluare

Grupa/Clasa: Numele studentului/echipei

Evaluarea unei prezentari orale

Criterii Indicatori Scala
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Evaluator: Data:

Comentarii

5. Aplicarea grilei de evaluare ar putea releva punctele slabe ale acesteia si
erorile comise de utilizatorii ei [Idem, p. 43]. Cele mai frecvente carente ale unei
grile de evaluare sunt urmatoarele: formularea criteriilor sau caracterizarea
descriptorilor sunt ambigue, criteriile se suprapun, numadrul criteriilor si al
indicatorilor este prea mare, categoriile scalelor nu sunt exhaustive.

In ceea ce priveste erorile comise de utilizatori, cele mai des intalnite sunt
urmatoarele: interpretarea criteriilor, addugarea unui descriptor, acordarea unei note
fara a utiliza scala. La aceasta etapad, mai putem aminti si factorii care pot influenta
judecata emisd: efectul de contrast, efectul de ordine, efectul halo, oboseala
evaluatorului etc. analizate anterior.

In concluzie, mentionam ci elaborarea unei grile de evaluare a competentelor
cere din partea profesorului precizarea asteptarilor sale si prezentarea unei sarcini
perfecte. Profesorul trebuie sa reflecteze asupra obiectivelor urmarite, criteriilor si
scalei utilizate pentru precizarea calittii produsului realizat. El se va intreba: Ce vom
evalua?; Cu ce scop?; Ce sarcini vor Indeplini studentii, pentru a putea demonstra
ceea ce au invatat sau stiu sa faca? Abilitatea de elaborare a grilelor de evaluare se
dezvoltd in timp, prin utilizarea lor frecventa.
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