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CUVINT INAINTE

Cadrul de referinta al curriculumului universitar reprezinta documentul care defineste
fundamentele conceptuale si metodologice ale politicilor curriculare la nivel national. Acesta se
incadreaza prin functiile sale in realizarea demersului prioritar al Strategiei Nationale «Moldova
2020», care prevede «modernizarea sistemului educational, pentru a raspunde atat nevoilor
individuale ale tinerilor, cat si cerintelor pietii fortei de munca, in scopul sporirii productivitatii
acesteia si al majorarii ratei de ocupare in economie».

Totodata, Cadrul de referinta al curriculumului universitar va asigura implementarea unor
schimbari de esenta, prevazute de Codul educatiei (2014), Strategia Nationala «Educatia 2020,
documente internationale care reglementeaza spatiul european comun pentru invatamantul
superior:

e Declaratia Bologna (DB)

e Cadrul European al Calificarilor (CEC)

e Standardele de calitate 1ISO9001:2008

e Programul «Horizon 2020»

e Proiectul EHEA-ERA

e Proiectele de mobilitate Erasmus-Mundus etc.

Tn contextul acestor documente nationale si internationale, dezvoltarea curriculumului universitar
devine o directie strategica de asigurare a calitatii invatamantului superior, prevazuta explicit in
Codul educatiei.

Proiectarea si implementarea curriculumului universitar la toate ciclurile invatamantului superior
reprezinta un demers de maxima importanta pentru functionarea eficienta a intregului sistem,
precum si a fiecdrei institutii In parte. Acest demers are nevoie de o abordare stiintifica,
profesionald, dar si experientiala. In acest sens, Cadrul de referintd al curriculumului universitar
ofera strategii, principii si instrumente de dezvoltare curriculara in conditiile specifice de
reformare a invatamantului superior.

Indiferent de diversitatea institutiilor de Tnvatamant superior, de conditiile in care functioneaza
acesta, de politicile institutionale ale fiecarei entitati, exista abordari si principii generale care pot
raspunde nevoilor si cerintelor fiecarui beneficiar. Cadrul de referinta sprijind, In acest sens,
dezvoltarea autonomiei universitare si deschide noi oportunitati de sincronizare a invatamantului
superior la nivel national si international.

Totodata, in procesul generarii/dezvoltarii curriculumului universitar este important sa se tina cont
de tendintele si provocarile-cheie ale timpului: globalizarea, gestionarea eficienta a resurselor,
schimbarile economice si sociale, noile tehnologii informationale si comunicationale, inovatiile.

e Globalizarea a provocat interdependenta economiilor, cresterea concurentei, migratia,
necesitatea unor specialisti de Thalta calificare, capabili sa se adapteze la diferite conditii etc.;

e Digitalizarea si extinderea tehnologiilor informationale si comunicationale a generat schimbarea
paradigmei de cunoastere si de formare a competentelor;




e Crizele financiare si provocarile politice/economice determind noi valente si oportunitati
educationale, precum ar fi: educatia pe parcursul intregii vieti, educatia pentru toti si pentru
fiecare, dezvoltarea integrala si integra a personalitatii, educatia centrata pe cel ce invata etc.

Asadar, dezvoltarea curriculumului universitar nu este un proces izolat de contextul international
si cel national, de contextul social-economic si educational. Dimpotriva, acesti factori, Tn mare
parte, determina conceptia si metodologia redimensionarii curriculumului universitar. Documentul
de fata urmeaza sa abordeze factorii educationali determinanti, dar si fundamentele/conceptuale
si praxiologice ale curriculumului universitar in dezvoltare.

Cadrul de referinta al curriculumului universitar va indeplini urmatoarele functii:

e de conceptualizare a curriculumului in diferite ipostaze de abordare;

e de reglementare si corelare a procesului de proiectare si implementare a curriculumului la
nivel national si institutional;

e de orientare a procesului de predare-invatare-evaluare;

e de sincronizare cu standardele europene in domeniul invatamantului superior.

Cadrul de referinta al curriculumului universitar se adreseaza:

e conceptorilor de politici curriculare Tn invatamantul superior;

e conceptorilor de curricula pe specializari si discipline academice;
e cadrelor didactice universitare;

e managerilor din Tnvatamantul superior;

e evaluatorilor si expertilor in curriculum;

e studentilor si doctoranzilor;

e agentilor economici.

Vladimir GUTU,
doctor habilitat in pedagogie,
profesor universitar




I. CURRICULUMUL UNIVERSITAR IN CONTEXTUL INTEGRARII EUROPENE

Spatiul European Comun pentru invitdmantul Superior

Realizarea Spatiului European Comun pentru Tnvatdmantul Superior (EHEA) constituie vectorul si
strategia de dezvoltare a invatamantului superior din Republica Moldova. Acest imperativ istoric a
devenit o realitate obiectiva, care genereaza reforme educationale de substanta, pentru a
armoniza sistemul national de invatamant superior cu cel european. ,,Magna Carta a Universitatii”,
care prezintda posibile directii de actiuni practice in cadrul universitatilor, a fost elaborata la
reuniunea rectorilor universitatilor europene din 1988, in Bologna. Acest document propune:

e pronosticarea la nivel national a unor politici educationale care sa incurajeze echivalarea
statutului absolventului, a titlurilor/calificarilor si a examenelor;
e elaborarea unor acorduri intre universitati, pe dimensiunea de mobilitate a studentilor.

Conventia pentru Recunoasterea Calificdrilor pentru invédtdmdéntul Superior din Europa (1997) a
creat cadrul de referintd privind uniformizarea terminologiei: acces, admitere, evaluare, programe
de studii, calificari, recunoasterea diplomelor etc.

Conventia de la Lisabona (1997) a inaintat conceptul unei Europe a cunoasterii si recunoasterii
internationale a diplomelor si calificdrilor.

Declaratia de la Bologna (1999) reprezinta baza realizarii Spatiului European Comun pentru
fnvatamantul superior prin implementarea la nivel national si institutional a unor principii de
functionare a universitatilor: autonomia universitard, integrarea preddrii-invatdrii-cercetdrii etc.

Intdinirea de la Bergen (2005) a Ministrilor Educatiei este una istoricd pentru Republica Moldova.
Tn cadrul acesteia sistemul de Tnvdtdmant superior a devenit parte a Procesului de la Bologna.
Pana la acest moment s-au conturat mai multe directii de actiune: structurarea invatamantului
superior in trei cicluri; stabilirea unui sistem de credite transferabile; promovarea mobilitatii stu-
dentilor si a cadrelor didactice asigurarea calitatii in invatamantul superior; promovarea dimensiu-
nii sociale; invatarea pe tot parcursul vietii; elaborarea unui cadru comun al calificarilor etc.

Tn contextul Intélnirii de la Bergen, ENQA a fost elaborat documentul ,Standarde si Directii de
actiune pentru Asigurarea Calitdtii in cadrul EHEA”, acceptat drept cadru de referinta pentru toate
universitatile europene.

v, v n

Sistemul calitatii in invatamantul superior

Una dintre prioritatile stabilite de Programul de reali-
Concepte de baza ale zare a strategiei integrdrii invatdmantului superior din
managementului calitatii in Republica Moldova in contextul procesului Bologna este
invatamantul superior implementarea unui sistem natioPa/ de asigurare a cali-
tatii ’n_invdtdmdntul superior. In acest sens, fiecare
universitate trebuie sa-si dezvolte propriul sistem de




management al calitdtii, avand rolul de-a genera incredere in capacitatea universitatii de a furniza
exclusiv servicii de calitate pe coordonatele: formare profesionald, cercetare, proiectare, consultantd
etc.

Calitatea invatamantului superior ar putea fi definita ca un ansamblu de insusiri, caracteristici ale
procesului educational, care ii ofera posibilitatea de a satisface anumite necesitati curente si de
perspectiva in competenta persoanei/institutiei/societatii/statului. Respectiv, notiunea de calitate
poate fi conceputa ca:

= Confirmare/zero erori;

Satisfacere a clientului/corespunderea misiunii, finalitatilor, obiectivelor;
Proces de transformare/schimbare/dezvoltare;

Standard/control, evaluare;

Valoare;

Proces de dezvoltare/imbunatatire;

= Excelenta.

Managementul calitdtii reprezinta ansamblul activitatilor ce determina politica in domeniul calitatii,
obiectivele si responsabilitatile care se implementeaza in cadrul sistemului calitatii si a manage-
mentului educational. Scopul principal al managementului calitatii este orientarea unitatii
educationale/institutiei spre performanta pe toate coordonatele activitatii ei. Ca structura el se
bazeaza pe un sistem de organizare interna — Sistemul de management al calitdtii (SMC).

Sistemul calitatii in invatamant constituie ansamblul structurilor organizationale, al procedurilor,
proceselor si resurselor necesare pentru asigurarea calitatii si implementarea managementului
calitatii. Asigurarea calitatii face parte din managementul calitatii si cuprinde un ansamblu de
activitati ce demonstreaza capacitatea si capabilitatea institutiilor de Tnvatamant superior in
vederea promovarii unei educatii de calitate. Asigurarea calitatii in Tnvatamantul superior este
realizata printr-un ansamblu de actiuni de dezvoltare a capacitatii institutionale de elaborare,
planificare si implementare de programe de studii, prin care se formeaza si se consolideaza
increderea beneficiarilor in ceea ca institutia ofertanta de educatie satisface si Tmbunatateste
standardele de calitate in conformitate cu misiunea asumata de aceasta.

Calitatea, intr-o unitate educationala, este determinata de:

=" calitatea proceselor;

=" calitatea sistemului organizational al institutiei;

=" calitatea serviciilor educationale.

Aceste trei elemente de baza sunt intr-o stricta interdependenta si determina calitatea procesului
final ( Diagrama 1.1.).




Diagrama 1.1. Calitatea institutiei de invatamant
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v increderea beneficiarilor

serviciilor
furnizate

v calitatea resurselor materiale
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v calitatea sarcinilor si facilitatilor
acordate de biblioteca;

v calitatea serviciilor de asistenta
sociald, culturala, sportiva, de trai
etc.;

v disponibilitatea resurselor finaciare

Managementul calitatii in Tnvatamant are o importanta
sociald actuala ce presupune o pregatire de calitate si o
incredere n unitatea educationala. Daca ,calitatea este
o problema a tuturor”, managementul calitatii trebuie
sa reprezinte ansamblul activitatilor care determina
strategia si politica institutiei privind calitatea activita-

tilor si serviciilor oferite. Orice sistem de management al calitatii presupune activitati standard de
planificare, control, asigurare si imbunatatire a calitatii.

Managementul calitatii Tn Tnvatamantul superior indeplineste functii specifice domeniului educa-
tional, reprezentate in Diagrama 1.2.




Diagrama 1.2. Functiile managementului calitatii
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a calitatii profesionale a personalului didactic, a

eficientei procesului educational, a rezultatelor lui si

a altor servicii educationale

SMC in Tnvatamant trebuie sa fie transparent, deschis, flexibil, competent si competitiv. Activitatile
sistemului vor presupune activitati permanente, orientate spre o imbunatatire continua a calitatii
proceselor si serviciilor educationale conform modelului Tmbunatatirii continue a calitatii (vezi

Diagrama 1.3.).

Diagrama 1.3. Modelul imbunatatirii continue a calitatii

N

PLAN CHECK

.
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Realizati actiunile programate
Verificati eficacitatea actiunilor realizate

Activitati

Sistemul de Management al Calitatii are doua functii: interna si externa. Functia internd este
orientata spre performanta institutiei de invatamant superior sub toate dimensiunile acesteia si
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presupune un sistem de organizare adecvat realizarii functiei date. Functia externd de asigurare a
calitatii consta in siguranta increderii clientilor si a altor parti interesate, externe universitatii, cu
privire la capacitatea si disponibilitatea de a le satisface cerintele si asteptarile. Prin prisma functiei
externe este vazuta intreaga institutie de Tnvatamant superior, luandu-se in consideratie atat
aspectele organizatorice, cat si cele umane, materiale care au un impact determinant asupra
calitatii produselor sale.

Reiesind din structura fTnvatamantului superior din
Structurile managementului Republica Moldova, este necesara crearea unui sistem
calitatii in invatdmantul de asigurare a calitatii pe niveluri: national si institutional.
La nivel national, responsabilitatile principale privitor la
asigurarea si evaluarea calitatii revin Agentiei Nationale
de Asigurare a Calitdtii in Tnvdtdmantul Profesional,
autoritate administrativa de interes national, cu personalitate juridica, autonoma fata de Guvern,
independenta in decizii si organizare, finantata din bugetul de stat si din venituri proprii, ce va
colabora cu organizatiile de stat: Ministerul Educatiei, Comisia Parlamentara pentru Stiinta,
Tnvdtamant, Culturd, Mass-media, institutiile de profil ale altor ministere.

superior

La nivel institutional, Structurile SMC au urmatoarele componente si atributii, reprezentate in
Diagramele 1.4-1.6.

Diagrama 1.4. Structurile Sistemului de Management al Calitatii la nivel institutional
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Secretariat

N Sef catedra N
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Diagrama 1.5. Sistemul de Management al Calitatii in institutia de invatamant
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Diagrama 1.6. imbunatatirea continud a Sistemului de Management al Calitétii
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Crearea si implementarea SMC in invatamant necesita
respectarea unei metodologii acceptate si verificate la
implementarii SMC nivel international. Ea presupune o perioadd de
pregdtire, de studiu si determinare a modelului
respectiv, a structurii acestuia. Urmeaza apoi alte etape:

Etapele

I. Planificarea SMC:
a. elaborarea politicii de asigurare a calitatii in institutia de Tnvatamant superior si in unitatile
ei structurale;
b. elaborarea programului SMC, a structurii si mecanismelor de activitate.

Il. Elaborarea documentelor necesare:
a. regulamentul de activitate;
b. obligatiuni de functii;
c. procedurile de asigurare si imbunatatire a calitatii.

lll. Implementarea SMC:
a. formarea personalului;
b. implementarea procedurilor de lucru;
C. aprobarea programelor;
d. aprobarea criteriilor si indicatorilor de evaluare.

IV. Evaluarea eficientei SMC:
a. audit si evaluare interng;
b. analiza eficientei structurale si a procedurilor;
c. certificarea SMC.

Obiectul evaludrii calitdtii vizeaza mai multe coordonate,
cum ar fi:

Obiectul evaluarii

e calitatea procesului didactic;

e calitatea curriculumului;

e calitatea tehnologiilor didactice: a formelor, a metodelor de predare-invatare-evaluare,
calitatea mijloacelor didactice utilizate;

e calitatea mediului/conditiilor de organizare a procesului de invatamant (a laboratoarelor,
bibliotecii, salilor sportive, conditiilor de alimentare etc.);

e calitatea personalului didactic si managerial;

e calitatea rezultatelor si a randamentului invatarii;

e calitatea altor servicii educationale realizate de catre institutia de invatamant;

e calitatea activitatilor de cercetare, activitatilor stiintifico-metodice;

e calitatea relatiilor cu comunitatea si cu alte organisme din domeniu la nivel local, national si
international.

Procedurile pentru asigurarea calitdtii se aplica in cazul
tuturor activitatilor desfasurate in cadrul institutiei,
asigurarii calitatii dupd cum urmeaza: administrarea institutiei, predarea,
fnvatarea, cercetarea, serviciile pentru studenti, relatiile
de parteneriat cu organisme de resort, relatiile cu societatea etc.

Procedurile
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Administrarea _academica se realizeaza pe baza planurilor de management strategic
elaborate anual (Plan operational) si pentru 5 ani (Plan strategic) coordonat de Consiliul de
Dezvoltare Strategica Institutionala si propus spre aprobare Senatului universitar.

Procesul de predare—invatare-evaluare se desfasoara conform metodologiei si normelor de
calitate, avand in vedere urmatoarele componente: curricula si proiectarea didactic3,
managementul procesului de predare—invatare—evaluare; strategia de predare, resursele de
invatare; stagiile de practica si evaluarile finale.

Evaluarea studentilor se desfasoara conform metodologiei si normelor de calitate, avandu-se
in vedere modalitati transparente, precum si reglementarea, comunicarea modalitatilor de
examinare si a obiectivelor evaluarii.

Serviciile sociale functioneaza si sunt evaluate anual conform metodologiei elaborate de
persoanele responsabile de problemele sociale, reiesind din nevoile speciale ale studentilor
si ale altor actanti ai procesului educational.

Relatiile cu societatea functioneaza pe baze contractuale, prin stabilirea de parteneriate si a
altor tipuri de relatii.

Evaluarea calitatii presupune un mecanism complex de activitati de evaluare si anume:

e autoevaluare;
e evaluareainterna;
e evaluarea externa.

Tendintele dezvoltarii curriculumului universitar

» Curriculumul in viziunea actuala reprezinta:

Dezvoltarea a) o paradigmd pedagogicd postmodernd, axata pe
curriculumului universitar interconexiunea  demersului  psihocentric  si
sociocentricc, avand ca prioritate finalitatile

educatiei;

b) o noud stiintd a educatiei (teorie generald a curriculumului), care are ca obiect de studiu
specific proiectarea curriculara a educatiei si instruirii la nivel de sistem si la nivel de proces.

n acest context, dezvoltarea curriculumului universitar vizeaza:

e Definirea conceptului de curriculum ca paradigmda si model de proiectare a formarii
profesionale initiale si continue;

e |dentificarea domeniilor si ariilor curriculare;

e Proiectarea finalitatilor la nivel de sistem, cicluri de Tnvatamant superior, domenii, profiluri si
specializari;
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e Corelarea optima a relatiilor dintre componentele paradigmei curriculumului universitar si, in
primul rand, dintre actiunile de predare-invatare-cercetare-evaluare;

e Redefinirea curriculumului pe discipline si a modulelor/unitatilor de invatare pornind de la
statutul si binomul competentelor specifice. Competentele devin un nou sistem de referinta al
finalitatilor de formare profesionala si personala. Continuturile devin mijlocul de formare a
acestor competente, racordare la necesitatile pietii muncii si cicluri de invatamant superior
(licenta, masterat, doctorat);

e Centrarea curriculumului pe student: diversificarea ofertelor de cursuri, traiectorii optionale
sau individualizate, crearea mediilor de invatare mai flexibile, axare pe experientele proprii si
cercetare;

e Abordarea interdisciplinara si pluridisciplinara propune realizarea unor situatii mai complexe,
utilizdnd competentele care se formeaza in cadrul unui grup de discipline/cursuri;

e Aplicarea strategiilor didactice active/interactive, valorificarea modalitatilor de invatare
individuala/autoreglata;

e Implicarea activa a studentilor, doctoranzilor in cercetarea stiintifica: proiecte de cercetare,
incubatoare, laboratoare de cercetare;

e Redimensionarea stagiilor de practica, accentuand mai activ latura praxiologica si implicarea
agentilor economici in acest proces;

e Redimensionarea relatiilor profesor-student: promovarea parteneriatului in construirea
cunoasterii, implicarea studentilor in luarea deciziilor curriculare etc.

n acest context, se modificd rolurile pentru profesorii universitari: profesor facilitator al nvatarii,
profesor consilier, profesor pedagog. Cresterea responsabilitatii profesorului si a studentului fata
de beneficiarii invatamantului superior, fata de societate conduce la:

e Realizarea unui echilibru pragmatic in cadrul curricular intre o cultura de tip academic si o
cultura functionala, adoptata finalitatilor fiecarei specializari;

e Promovarea conceptului de transfer curricular ca un instrument pentru asigurarea
compatibilitatii sistemelor de invatamant superior, dar si pentru transparenta diplomelor.
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Il. CURRICULUMUL UNIVERSITAR: CADRUL TEORETIC DE REFERINTA

Curriculumul sistem

Abordarea sistemica constituie fundamentul construirii/
conceperii curriculumului universitar. Conceptul de
abordare sistemica ,sistem”, , abordare sistemica” coreleaza cu ceva unitar,
constituit din componente, aflate in permanenta
conexiune si interdependenta. Tn acelasi timp, fiecare component3 poate realiza functiile specifice
proprii, corelate cu anumite finalitati sau fiecare componenta se constituie din elemente aparte.

Curriculum:

Integralitatea reprezinta criteriul de baza al unitatii sistemului, fiind rezultatul interconexiunii
componentelor acestui sistem. Modalitatea realizarii conexiunii dintre componente preia forma de
structura.

n contextul acestor teorii, se identificd cel putin sase componente ale curriculumului universitar,
care se afla in permanentd interdependenta si interactiune si, in mare parte, determina
eficienta/calitatea invatamantului superior: curriculum concept/conceptie, curriculum domeniu,
curriculum structurd, curriculum produs, curriculum continut, curriculum proces/actiune,
curriculum finalitate/rezultat. Structura acestor componente se incadreaza in logica construirii
(sub)sistemelor educationale cu intrari si iesiri, functii proprii, specifice in cadrul
dezvoltarii/functionarii ciclice si pe spirala.

Diagrama 2.1. Curriculumul universitar ca sistem (metastructura)

Curriculum

domeniu si

. tipologie
Curriculum

concept/

conceptie Curriculum
structura (sens
ingust/restrans)

. Curriculum
Curriculum
finalitate/ sistem/
rezultat metastructura

Curriculum

Curriculum produs
proces/
actiune

Curriculum -

-
-
-
-
-
-

continut
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Curriculumul concept si paradigma

. Toate definitiile curriculumului (in literatura de speciali-
Curriculumul tate atestdm un numar mare de definitii ale conceptului
concept de ,curriculum” din diferite perspective) pot fi grupate
in doua categorii:

e definitii ale curriculumului in sens restrictiv sau ingust/restrans;
e definitii ale curriculumului cu semnificatii extensive, in sens larg.

De reguld, curriculumul in sens restrans cuprinde:
a) obiective/finalitati, continuturi, activitati si mijloace de invatare si evaluare;

b) ansamblul documentelor educationale de tip reglator: planuri de invatamant, programe,
manuale, ghiduri metodologice etc.;

c) programa obiectului/disciplinei de studiu.
n sens larg, curriculumul cuprinde:

a) filozofia educatiei, valorile, obiectivele, continuturi, strategiile, experientele de invatare,
evaluarea, rezultatele evaluarii, management;

b) politici educationale, procese decizionale, manageriale si de monitorizare care preced,
acompaniaza si ghideaza proiectarea/elaborarea, implementarea, evaluarea experientelor de
invatare.

Paradigma curriculumului se axeaza pe afirmarea rolului
Curriculumul prioritar al finalitatilor educatiei, la nivelul oricarui
proiect pedagogic. In functie de finalitati se structureaz
si celelalte elemente ale modelului curricular de abordare
a instruirii, adica metodele de predare-invatare,

paradigma

strategiile de evaluare si continuturile.

Tn viziunea lui Sorin Cristea ,[..] aparitia paradigmei curriculumului postmodern se datoreazd
necesitatii rezolvarii conflictelor dintre abordarea psihocentrista si sociocentrista a educatiei, intre
educatie si instruire, intre profesor si student [..]”. Tn acest sens, constituirea paradigmei
curriculumului:

1) nu inlocuieste teoria generalda a educatiei si teoria generala a instruirii, ci invers, asigura
unitatea acestora, avand ca obiect de activitate proiectarea educatiei si instruirii;

2) asigura corelatia pedagogica, psihologica si sociala a elementelor curriculare la nivel de sistem
si proces;

3) asigura comunicarea optima intre profesor si student.

16



Curriculumul domeniu

Tipurile

de curriculum

1) gradul de organizare:
= curriculumul formal;
= curriculumul nonformal;
= curriculumul informal;

2) gradul de obligativitate:
= curriculumul obligatoriu/de
baza/nucleu;
= curriculumul optional;
= curriculumul facultativ;

Mediile

curriculare

1) Mediile curriculare exterioare
universitatii:
= structura sistemului social;

» sistemul economic/piata muncii;

=  sistemul de comunicare;
=  sistemul valoric;

Ciclurile

curriculare

Profiluri

si specializari

Criterii de clasificare:

3) gradul de generalitate:

curriculumul general;
curriculumul de profil;
curriculumul specializat;

4) modelul de proiectare:

curriculumul pe discipline;
curriculumul interdisciplinar
curriculumul bazat pe obiective;
curriculumul bazat pe competente;
curriculumul centrat pe activitatea
studentului.

2) Mediile curriculare existente in interiorul
universitatii:

mediul curricular managerial;
mediul curricular cultural;
mediul curricular didactic;
mediul curricular de cercetare;
mediul curricular comunitar.

= Curriculumul invatamantului superior de licenta.
= Curriculumul invatamantului superior de masterat.
= Curriculumul invatamantului superior de doctorat.

Vezi: Nomenclatorul domeniilor de formare profesionala si al
specialitatilor pentru pregatirea cadrelor in institutiile de
fnvatamant superior.
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Curriculumul produs/document

Tn acest context, curriculumul universitar reprezint3

Produse ansamblul documentelor oficiale care stabilesc si
curriculare reglementeaza Cadrul de referintd la nivel universitar

privind conceptul, finalitatile, continuturile, strategiile

didactice de evaluare si de cercetare. Documente/produse curriculare sunt textele scrise de tip
conceptual, proiectiv si metodologic:

1. Documente de politici curriculare (conceptuale):

Cadrul de referinta al curriculumului universitar (conceptia);
Planul-cadru de invatamant;
Cadrul National al Calificarilor;

2. Documente de tip proiectiv:

Planuri de Tnvatamant pe cicluri, domenii si specializari;

Curricula pe discipline (programe);

Proiecte didactice ale cursurilor, seminarelor, lucrarilor de laborator;
Proiecte de cercetare;

Proiecte de stagii de practica;

3. Documente de tip metodologic:

Cursuri universitare;

Manuale academice;

Ghiduri metodologice;

Seturi multimedia;

Soft-uri educationale;

Teste docimologice (conform Diagramei 2.2.)

Autonomia universitara ofera institutiilor de invatamant superior dreptul si responsabilitatea de a
elabora documente curriculare de tip proiectiv si documente de tip metodologic in conformitate
cu misiunea si strategiile proprii educationale, avand ca repere de reglementare documente de
politici curriculare, elaborate sub egida Ministerului Educatiei.
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Diagrama 2.2. Curriculumul universitar ca produs

CURRICULUMUL UNIVERSITAR CA PRODUS

Documente Documente Documente
de politici de tip de tip
curriculare proiectiv metodologic

Cadrul de referinta al Planuri de invatamant pe Manuale
curriculumului universitar cicluri si specializari academice

Cadrul National al Curricula (programe) pe Ghiduri
Calificarilor discipline metodologice

Planul-cadru al Proiecte didactice: curs, Seturi

n eis A . seminar, lucrari de laborator i i
invdatdamantului b multimedia

Proiecte de cercetare/ Soft-uri
de studii individuale educationale

Proiecte strategice de
practica

Curriculumul continut

Continutul procesului de finvatamant fin viziunea
Continutul invatamantului - curriculara este reprezentat de cunostinte, competente,
viziunea curriculara atitudini, valori, strategii reflectate intr-un ansamblu de
documente curriculare (planul de invatamant, curricula
pe discipline, manuale academice etc.), care vizeaza formarea profesionala initiala si continua a
specialistilor, dar si dezvoltarea personala.

De regula, continuturile invatamantului se abordeaza din patru perspective:

e patrimoniul cultural si experienta social3;

e tipuri de activitate umana si, in primul rand, educational3;
e sistemul stiintelor contemporane;

e sistemul profilurilor profesionale.
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n acest sens, problematica continuturilor include:

e fundamentarea unor cerinte si exigente generale fatd de continutul invatdmaéntului superior;

o formularea competentelor specifice ciclurilor de invatdmdnt, profilurilor profesionale, tipurilor
de programe de studii;

e circumscrierea asa-numitelor ,cunostinte de bazd” (bazele unui curs universitar);

e prezentarea cunostintelor de bazd prin prisma reprezentdrilor actuale despre stiinta respectiva;

e stabilirea principiilor de selectare a continuturilor punctuale (elementelor, componentelor);

e precizarea si selectarea limbajului.

Tn contextul acestor prevederi, schematic, continutul invitdmantului superior, din perspectiva
curriculumului, poate fi prezentat astfel:

Diagrama 2.3. Curriculumul universitar ca si continut

CURRICULUMUL CONTINUT

Sistemul disciplinelor Sistemul cunostintelor Sistemul
de studii si valorilor competentelor
(in sens larg) (in sens ingust)

Discipline Teorii si legitati Competente
fundamentale generale particulare transversale

Discipline Notiuni Competente
particulare profesionale generale

de specializare generale

Competente
profesionale specifice

Discipline Principii, fapte, fenomene
p
generale generale particulare

Procese Competente specifice
particulare disciplinelor de studii

Discipline

optionale generale

Valori

Discipline

generale particulare

la libera alegere
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Curriculumul proces

. Curriculumul ca proces include trei categorii de
Categorii activitati:

de activitati

1. Activitati preimplementare: 2. Activitati implementare/functionare:
= cercetare/diagnosticare; = implementare;
= conceptualizare; = predare-invatare-evaluare;
= proiectare/aprobare. " monitorizare.

3. Activitati postimplementare:
= realizarea conexiunii inverse;
= dezvoltarea/optimizarea.

Cercetarea in educatie, inclusiv cea curriculara, trebuie
Cercetarea sa preceada in mod obligatoriu orice alta activitate atunci
curriculara cand se urmaresc schimbarile educationale. Cercetarea
curriculara, in functie de starea actuala a invatamantului,
de tendintele dezvoltarii curriculare pe plan international si national, poate fi axata pe
urmatoarele aspecte:

- Cercetarea teoreticd a problematicii curriculare in cazul constituirii noii paradigme curriculare
postmoderne in scopul stabilirii cadrului conceptual privind proiectarea/reproiectarea
curriculumului universitar; directiilor si modalitatilor de dezvoltare/optimizare a curriculumului
universitar.

- Cercetarea teoretico-aplicativa pe dimensiuni concrete mai putin explorate in cadrul curricular
(de ex.: cercetarea problematicii privind formarea de competente transversale si specifice), in
scopul dezvoltarii unor concepte anumite sau a unui ansamblu de concepte; optimizarii unui
sau mai multor elemente curriculare.

- Cercetarea-diagnosticarea starii actuale a curriculumului universitar in scopul stabilirii
coerentei cadrului conceptual cu teoria curriculumului postmodern si tendintelor dezvoltarii
curriculare pe plan international si national; interconexiunilor optime ale componentelor
curriculare; gradului de complexitate a finalitatilor/competentelor curriculare; impactului
curriculumului educational asupra rezultatelor stabilite; directiilor de optimizare/dezvoltare
curriculara etc. Acest demers este unul obligatoriu atat in cadrul proiectarii, cat si in cadrul
reproiectarii curriculumului universitar.

- Cercetarea-prognozd este una obligatorie si indica tendintele de evolutie curriculara Tn raport
cu schimbarile socioeconomice, educationale, politice etc.

- Cercetarea-conceptualizarea poate fi privita ca una de integralizare a rezultatelor obtinute in
cadrul demersurilor stiintifice descrise si are drept scop conceptualizarea/reconceptualizarea
paradigmei curriculare; elaborarea unei Conceptii Generale a Curriculumului Universitar.

21



Cercetarea curriculara poate fi:

1) conceputa ca: 2) realizata de:
= realizarea proiectelor de lungd durat3; = universitati, catedre, laboratoare de
= realizarea proiectelor de scurta cercetare;
durata; = grupuri temporale de cercetatori;
= realizarea proiectelor operationale; = individual;

3) initiata de:
= Ministerul Educatiei;
= institutii de cercetari stiintifice;
= institutii de Tnvatamant superior.

. . Proiectarea curriculara (designul instructional) reprezinta
Proiectarea/reproiectarea un demers complex si sistemic de anticipare a
curriculumului universitar desfisurarii activitatii de instruire. Actiunea de proiectare
poate viza fie nivelul macro — cel al procesului de
fnvatamant luat in ansamblu, fie nivelul micro — cel al temelor, secventelor de instruire, activitatilor
didactice realizate in cadrul unei discipline academice.

Tn viziune modernd, actiunile de proiectare constau in gandirea, anticiparea si prefigurarea
procesului de instruire, a strategiilor si tehnologiilor didactice.

Abordarea curriculard a procesului de invdtdmdnt presupune proiectarea interdependentelor
dintre elementele componente ale activitatii didactice: obiective/finalitdti (competente) — continuturi
— metodologie — evaluare. Aceste interdependente angajeaza realizarea unui invatamant prioritar
formativ bazat integral pe resursele de (auto)instruire si de (auto)educatie ale fiecarui student.

Proiectarea curriculard consemneaza saltul de la structura de organizare bazatda pe continuturi
definite explicit (,ce sd invdtdm?”) la structura de organizare orientata valoric prin intermediul
unor obiective si metodologii explicite si implicite (,cum invdatdm?”), cu efecte macrostructurale
(plan-cadru de Tnvatamant superior elaborat la nivel de sistem) si microstructurale (curricula si
manuale academice elaborate la nivel de proces), asumate la scara universitara.

Asadar, proiectarea curriculara presupune:

e proiectarea conceptiei generale;

* proiectarea produselor curriculare (plan de invatamant, curricula pe discipline, manuale
scolare, ghiduri metodologice etc.);

* proiectarea procesului educational propriu-zis (de predare-invatare-evaluare).

Proiectarea curriculumului prezinta o activitate complexa, care are metodologia si strategia sa,
metode si procedee specifice de elaborare.

Abordarea contextual-integratoare a metodologiei de proiectare a curriculumului universitar
presupune identificarea, selectarea si organizarea componentelor acestuia in functie de factori
sociali, economici, politici si educationali.
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Conceptul de proiectare curriculara include in sine si alte perspective metodologice.

v' Prima tine de logica generald a proiectdrii, care presupune urmdtorii pasi: diagnosticarea,
conceptualizarea/conceperea  curriculumului, proiectarea  propriu-zisa, organizarea/
implementarea curriculumului, evaluarea/ monitorizarea curriculumului.

v' A doua tine de consecutivitatea proiectarii produselor curriculare: standardele educationale
profesionale — plan-cadru de invatamant — curricula pe discipline — manuale academice —
ghiduri metodologice— alte materiale didactice.

v' A treia tine de realizarea procesuald a curriculumului academic, elaborarea proiectelor
didactice axate pe unitati ,mari” de invatare; elaborarea si aplicarea proiectelor didactice ale
cursurilor, seminarelor universitare.

Conceptele de referintd definesc componentele obligatorii ale curriculumului ce urmeaza a fi
proiectat. Este vorba, de fapt, de o tehnologie riguroasa, care prevede ca in proiectul curricular sa
fie specificate urmatoarele elemente:

1) misiunea institutiei de invdtdmdnt superior — finalitatea generald, profilul profesional al
absolventilor;

2) finalitdtile pedagogice desprinse din misiunea institutiei si structurate pe domenii
profesionale, cicluri si materii de invatamant;

3) continutul procesului de invdatdmdnt — ansamblul cunostintelor, capacitatilor, deprinderilor,
abilitatilor etc. stabilite in planul de invatamant, conform finalitatilor si obiectivelor generale
detaliate in curricula pe discipline si materiilor de invatamant si concretizate in manualele
academic, proiectele didactice;

4) metodologia procesului de invdtdmdnt — ansamblul strategiilor de predare-invatare-evaluare,
experientele de invatare si situatiile de Tnvatare in care vor fi pusi studentii, mijloacele de
invatamant, materialele si auxiliarele didactice;

5) evaluarea procesului de invdtdmdnt — ansamblul actiunilor si tehnicilor de masurare si
apreciere a rezultatelor si performantelor celor care invata, sistemele de intrare si de iesire sau
de admitere si de absolvire, metodologia de reglare si autoreglare a sistemului si procesului de
formare profesionala initiala etc.

Proiectarea curriculara poate fi realizata in baza urmatoarelor principii:

Principiul fundamentdrii empirice. Curriculumul trebuie sa se bazeze pe cercetarea empirica a starii
anterioare si sa fie astfel alcatuit incat sa anuleze toate disfunctionalitatile acesteia.

Principiul orientdrii filozofice. Curriculumul trebuie sa se bazeze pe o filozofie solida a educatiei,
aflata Tn consonanta cu filozofia omului din societatea democratica moderna si sa ignore
doctrinele politice pasagere care contesta aceasta filozofie.

Principiul individualizdrii. Curriculumul trebuie sa raspunda trebuintelor personale ale celui care
invata si sa se acomodeze posibilitatilor lui de invatare.
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Principiul realismului. Curriculumul trebuie centrat pe viata reala si necesitatile pietii muncii, cu
valorile ei actuale, cu tendintele de dezvoltare ale societatii si cu nevoile autentice de formare ale
membrilor acestei societati.

Principiul echilibrului. Curriculumul trebuie alcatuit astfel incat niciuna dintre componente sa nu fie
neglijata sau sa prevaleze asupra celorlalte.

Principiul colabordrii. Curriculumul trebuie sa fie o realizare colectiva, la care iau parte toti acei
care sunt competenti si interesati (de la specialisti, institutii oficiale, autoritati, profesori pana la
studenti).

Principiul evaludrii. Evaluarea este elementul esential al cercetarii, proiectarii, experimentarii,
validarii oricarui curriculum, nefiind permisa implementarea lui, dacd evaluarea nu a fost
riguroasa, obiectiva, pozitiva si practicata la momentul oportun.

Principiul asigurdrii. Curriculumul trebuie sa beneficieze de o sustinere adecvata si nu trebuie pus
in practica, daca vreunul din elementele de sustinere este insuficient (resurse financiare, spatii
functionale, laboratoare, manuale, planuri, programe, profesori, manageri competenti etc.).

Principiul temeiniciei. Curriculumul trebuie proiectat pe termen lung, astfel incat sa suscite
ameliorari esentiale si structurale cat mai rare si cat mai tardive, in acelasi timp, Tnsa, sa fie deschis
spre schimbare permanenta.

Principiul managementului schimbadrii. Implementarea proiectului curricular este o schimbare
radicala care trebuie condusa de manageri competenti [14].

Curriculumul de calitate ca document trebuie proiectat in corespundere cu conceptele/abordarile
moderne, in scopul asigurarii eficiente a procesului de formare profesionala initiala si continua.

Transpunerea in practica a noului curriculum universitar
Implementarea (sau a unui reproiectat) este o activitate anevoioass, cu
curriculumului universitar multe dificultdti de ordin managerial, motivational,
psihologic etc.

Implementarea eficienta a curriculumului presupune:

e asigurarea normativa a procesului de implementare;

e formarea profesionala continua a cadrelor didactice;

e crearea conditiilor manageriale, logistice si motivationale;
e existenta unei strategii institutionale de implementare;

e implicarea expertilor etc.

Implementarea unui proiect curricular cuprinde de asemenea:

- realizarea obiectivelor specifice ciclului respectiv si a resurselor;

- monitorizarea comunicarii, participarii si a motivarii persoanelor implicate;

- formarea persoanelor si grupurilor in vederea realizarii sarcinilor de dezvoltare curriculara si a
dezvoltarii personale a celor implicati;
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- prevederea elementelor de flexibilitate care fac posibila modificarea pe parcurs (daca situatia
o cere);

- combaterea rezistentei la schimbare prin inldturarea barierelor;

- obtinerea sprijinului efectiv al persoanelor si al factorilor implicati.

Toate aceste elemente pot fi integrate in urmatoarea diagrama.

Diagrama 2.4. Implementarea unui proiect curricular

Obiective Flexibilitate
operationale, resurse, si

termene precise modificabilitate

Comunicare, Combaterea

participare, IMPLEMENTARE rezistentei
motivare la schimbare

Formarea Sprijin din
si dezvoltarea exterior/de la
personalului superiori

Implementarea unui curriculum se refera, in primul rand, la aplicarea proiectului curricular
respectiv, urmarirea indicatorilor cantitativi si calitativi care vor fi supusi evaluarii pe parcursul
derularii si la finalul acestuia.

o Monitorizarea implementarii curriculumului academic
Monitorizarea semnificd urmarirea sistematica si continua a modului in
curriculumului universitar care sistemul si procesul de nvatdmant se comportd in
raport cu modificirile propuse. Tn ceea ce priveste
procesul de invatamant, se disting trei tipuri de monitorizare:

- monitorizare administrativd, care se referd la urmarirea/supravegherea respectarii dispozitiilor
legale referitoare la planul de invatamant, curriculum, manuale, organizarea si desfasurarea
procesului educational etc.;

- monitorizare formativd, axata pe monitorizarea procesului de invatare, cum ar fi, spre
exemplu, administrarea periodica a testelor criteriale care vizeaza esenta unui program de
studii, permite identificarea problemelor, a dificultatilor in derularea acestuia etc.;

- monitorizarea/pilotajul randamentului academic, care se realizeaza, in general, cu ajutorul
testelor normative ce au rolul de a informa, in plan comparativ, cu privire la ceea ce ,,produc”
institutiile superioare de Tnvatamant.

Monitorizarea este un proces continuu de urmarire, observare, supraveghere si control a unui fapt
sau fenomen educational, in cadrul caruia sunt colectate, analizate si interpretate informatii si
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date Tn vederea evaluarii calitatii faptului sau fenomenului educational supravegheat si a luarii
unor decizii care se impun.

Monitorizarea implementarii curriculumului se proiecteaza in etape si se realizeaza in urmatoarea
succesiune logica:

- stabilirea aspectelor curriculare care vor fi supuse monitorizarii;

- determinarea modelului de monitorizare a criteriilor si indicatorilor ce vor fi urmariti;

- selectarea si pregatirea calitativa a monitorilor (persoanelor care vor monitoriza);

- precizarea metodologiei de lucru (cum se va realiza monitorizarea, ce metode, instrumente vor
fi utilizate Tn procesul de monitorizare);

- colectarea de informatii si date, analiza si interpretarea lor;

- formularea de concluzii si recomandari.

Proiectarea unei actiuni de monitorizare presupune respectarea tuturor acestor etape si, n
special, pregatirea buna a persoanelor care se vor ocupa de monitorizare. Eficienta unui proces de
monitorizare depinde de calitatea informatiilor culese, care, la randul lor, influenteaza calitatea
deciziei ce urmeaza a fi luata.

Asadar, monitorizarea implementarii curriculumului academic fsi propune sa raspunda la
urmatoarele intrebari:

+ Tn ce mésura un curriculum este oportun pentru formarea profesionald a studentilor?

+ Tn ce mésurd un curriculum este eficient?

* Ce imbunatatiri pot fi facute unui curriculum ca raspuns la intrebarile de mai sus?

* Cine si cum monitorizeaza implementarea curriculumului?

e Ce structuri trebuie implicate in monitorizarea curriculumului?

e Cum se acumuleaza informatia, unde se stocheaza si cine o prelucreaza?

e Cum se asigura conexiunea inversa?

e Cine si cum trebuie sa asigure conexiunile dintre dimensiunea cercetarea curriculard si
dimensiunea monitorizarea curriculumului?

Specificul invatamantului superior creeaza foarte des contexte cand cadrul didactic este si
conceptor de curricula, si cel care implementeaza, si cel care monitorizeaza, si cel care
regleaza/asigura conexiunea inversa.

Dezvoltarea curriculumului universitar este un concept

Dezvoltarea si o activitate care presupune:

curriculumului universitar » dezvoltarea teoriei curriculare prin noi abordari,

concepte etc.;

e dezvoltarea cadrului continutal si structural prin introducerea noilor elemente/componente
curriculare;

e crearea noilor produse/documente curriculare;

* elaborarea de noi tehnologii educationale etc.
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Dezvoltarea curriculumului universitar este un proces continuu si are drept scop raportarea
curriculumului la schimbarile permanente si la tendintele dezvoltarii curriculumului la nivel national
si international. Dezvoltarea curriculumului se axeaza pe:

e rezultatele cercetarilor stiintifice respective;
e experiente de functionare a curricula academice;
e transfer tehnologic etc.

Asadar, conceptul de dezvoltare a curriculumului face parte dintr-o abordare mai larga — cea care
vizeaza asigurarea calitatii Tnvatamantului superior. Acest concept poate fi prezentat grafic dupa
cum urmeaza:

Diagrama 2.5. Dezvoltarea/optimizarea curriculumului universitar

Dezvoltare

Optimizare

Cercetare

A

. Curriculumul universitar include, din perspectiva proce-
Curriculum proces: suald, un ansamblu de activitati interconexe orientate
generalizare schematica spre: cercetarea, proiectarea, implementarea, monitori-
zarea curriculumului, dar si comunicarea curriculara.

Diagrama 2.6. Curriculumul proces

MONITORIZAREA

A4 A A4 A4 A4

Cercetarea Proiectare/ Evaluarea si

curriculara reproiectare validarea Implementarea Monitorizarea
(curriculum curriculara proiectului de curriculumului functionarii
research) (curriculum design) curriculum curriculumului

Diagnoza
Prognoza
Politici
curriculare
curriculare
Expertizarea
dezbateri
Expertimentare
Formarea cadrelor
didactice
Realizarea procesului
educational
Monitorizarea in baza
unor indicatori
Realizarea conexiunii
inverse

e
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Curriculumul finalitate/rezultat

Competenta, in cadrul unui curriculum universitar
Finalitati ale invatamantului modern, reprezintd unitatea de bazi, dar si finalitatea
superior: experiente de studii la sfarsitul unui ciclu de invatdmant superior —
internationale la iesire din sistem. lesirile masurabile sunt specializari
finalizate prin licenta, masterat, doctorat.

Finalitatile de studii sunt rezultatele masurabile obtinute in cadrul procesului de invatare,
prin care se certifica in ce masura si la ce nivel competentele au fost formate/dezvoltate. Unele
competente pot fi dezvoltate liniar/progresiv, concentric si/sau secvential pe parcursul celor trei
cicluri de invatamant superior, iar dezvoltarea sa se realizeze la unul sau doua cicluri.

La etapa actuala, notiunea de competenta este una dintre conceptele de baza ale Cadrului
European al Calificirilor (EQF), dar cea mai dezbatut3 si controversat3. in acelasi timp, este cert ci
procesul de integrare in sistemul european de invatamant superior si spatiul comun de cunoastere
necesita stabilirea unui cadru nucleu pentru definirea si recunoasterea finalitatilor educationale
exprimate n ,forma” de competente.

Stabilirea acestui cadru de referinta pentru invatamantul superior din Republica Moldova
are ca reper un sir de abordari si documente reglatorii europene:

Cadrul European al Calificarilor pentru invatarea pe tot parcursul vietii (EQF-LLL);

Proiectul TUNING;

Proiectul DUBLIN;

Raport de progres: Comisia Europeana pentru Educatie — 8 domenii ale competentelor-cheie;
Proiectul de competente-cheie prezentat de UNESCO;

Proiectul European pentru formarea pedagogilor de limbi moderne etc.

VVVYVYVVYY

n lucrarea de fats se accepta:

Competente:
definirea si 1) Definitia competentei, formulata in cadrul proiectu-

lui TUNING:

clarificari terminologice

,,Competentele reprezintd o combinatie dinamica de abilitati cognitive si metacognitive,
demonstrarea cunostintelor si a intelegerii, a capacitdtilor interpersonale, intelectuale si
practice, precum si a valorilor etice. Competentele sunt dezvoltate in toate cursurile si evaluate
la diferite etape ale programului de studii. Unele competente sunt specifice pentru un anumit
domeniu de studii, iar altele sunt generice (comune pentru orice program de studii). De obicei,
dezvoltarea competentelor are loc intr-un mod integrat si ciclic pe parcursul intregului
program.”

2) Definitia elaborata de X. Roegiers — ,ansamblu integrant de cunostinte, capacitati, atitudini,
exersate Tn mod spontan, care permite exercitarea in mod convenabil a unui rol, a unei functii
sau a unei activitati” [15].
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Aceste definitii sunt coerente cu caracteristicile de baza ale competentei formulate de J. Henry si
V. Cormier [13]:

este complexd — integreaza cunostintele, strategiile, abilitatile, atitudinile intr-un proces
complex de manifestari; mobilizeaza ciclic si repetat, in contexte din ce in ce mai complexe, un
proces care solicita simultan toate componentele sale, deci se dezvolta gradual;

este relativd — desi este o finalitate a educatiei, competenta nu obtine niciodata o formula
finald, ea dezvoltandu-se continuu pe parcursul vietii;

este potentiald — spre deosebire de o performanta, care poate fi masurata sau constatata si se
refera la trecut sau prezent, competenta poate fi proiectata si evaluata, posibilitatea
mobilizarii sale generand diferite performante in viitor, in diferite contexte de invatare
independenta;

este exercitatd intr-o anumitd situatie — se dezvolta gradual prin modificarea situatiilor
educationale;

este transferabild — se aplica 1n situatii noi (schimband mijloacele sau Tmbunatatind
procedurile);

este constientizatd si asociatd necesitdtilor si intentiilor — include ideea de finalitate si poate fi
gestionata de cel care o detine, avansandu-se astfel in metacognitie (cunoasterea-de-sine-
fnsusi, socratica).

Tn contextul definitiilor competentei si ale caracteristicilor sale de baz3, putem desprinde/deduce
urmatoarele concretizari terminologice: Competenta in diferite forme ale sale de manifestare si de
complexitate reprezinta finalitate, care poate fi masuratd/evaluata prin descriptorii respectivi.

2.

Competenta poate fi privita ca obiectiv proiectat (ceea ce profesorul intentioneaza sa realizeze
in procesul de predare) si/sau ca obiectiv terminal (ceea ce trebuie sa atinga studentul in
procesul de Tnvitare), ca obiectiv de evaluare (rezultat, ceea ce real a achizitionat studentul). in
acest sens, ,obiectivul” este privit ca si finalitate. Competenta reprezinta o achizitie comporta-
mentald (abordare psihologicd a competentei). Tn acest sens, competenta este una complexa,
nesecabild, indivizibila, neoperationabila.

Competenta de un grad mai mic de complexitate poate fi privita ca descriptor al competentei
cu un grad mai Tnalt de complexitate, care, la randul sau, se caracterizeaza prin descriptorii
proprii.

Asadar, se contureaza trei abordari cu referire la conceptul de ,,competenta”:

Competenta reprezinta finalitate de diferit grad de complexitate, care poate fi evaluata in
raport cu descriptorii respectivi;

Competenta este contrapusa notiunii de finalitate.

Tn acest caz, competenta este privitd ca o calitate, capacitate sau calificare, este dezvoltatd de
student si apartine acestuia (acest aspect noi il caracterizam ca achizitie comportamentala, aspect
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psihologic al competentei), iar finalitatea reprezinta un rezultat masurabil al unei experiente de
invatare care permite sa fie stabilit gradul/nivelul de competentda format la student (acest
substrat/aspect al competentei de unii cercetatori este denumit ca fiind competenta specifica
unitatii de invatare, de altii — ca descriptori ai competentei respective), avand, in acelasi timp, si
functia de finalitate, rezultat.

3. Competenta este contrapusa notiunii de ,,obiective” sau privita ca sinonim al acestui termen.

e De fapt, nici contrapunerea, nici ,sinonimizarea” notiunilor de ,,competente” si ,,obiective” nu
este justificata. Or, competentele proiectate preiau forma de obiective la ,intrare” in sistem si
in acest caz, prin obiectivul terminal de integrare, se descrie o competenta sau un ansamblu de
competente, care la iesire obtin ,statutul” de finalitate/rezultat. De reguld, competentele
proiectate de diferit grad de complexitate coreleaza cu acelasi tip de obiective. De exemplu,
obiectivele generale si obiectivele specifice — competente generale si competente specifice.

Tn acelasi timp, obiectivele se afld in permanent3 operationalizare, pe cand competentele sunt
complete, integralizate, standardizate (ca achizitii comportamentale). Obiectivele si competentele
pot realiza functii identice, dar si diferite sau realizeaza mai accentuat una sau alta functie. De
exemplu, obiectivele asigura mai clar functia de orientare a activitatii didactice, de selectare a
strategiilor si metodelor didactice de evaluare curentd a rezultatelor academice. Tn calitate de
finalitati educationale, competentele ,ghideaza” proiectarea curriculara, dar si realizarea

activitatilor de invatare si cercetare.

. . Abordarea teleologica a finalitatilor educationale consti-
Clasificarea si structurarea tuie fundamentul axiologic, psihologic si pedagogic al
competentelor clasificarii competentelor in raport cu diferite concepte,
criterii, indicatori.

Cele mai cunoscute taxonomii ale competentelor sunt constituite dupa urmatoarele criterii:

1) in raport cu gradul de generalitate al acestora:
A B.

0 generice/generale; 0 universale;
0 specifice; 0 transferabile;
2) in raport cu importanta si axiologia:
0 competente-cheie;
0 competente transversale;
0 competente pe discipline;
3) in raport cu domeniile de formare: 0 psihomotorice;
A. B.
0 cognitive; 0 pe discipline;
0 afective; 0 profesionale/de specializare.
4) in raport cu nivelurile de formare: 0 de cunoastere siintelegere;
A (1). 0 de aplicare;
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5)

6)

0 de analiz3; metodologice, tehnologice,

0 de comunicare; comunicative);

0 de afinvata continuu personale si sociale: cooperare,
A (2). colaborare, integrare etc.;

0 de cunoastere; sistemice;

0 de aplicare;

0 deintegrare;

B.

0 instrumentale (cognitive,

o

competente pentru ciclul I;
competente pentru ciclul Il;
competente pentru ciclul Ill.

0 o0oo0ono

in raport ,teorie-practica”:
0 competente cognitive/de cunoastere;
0 competente practice.

n raport cu criterii psihologice, teleologice si pedagogice:

0 competente — achizitii comportamentale;

0 competente —finalitdti/rezultat;

0 competente — obiective;

0 competente — descriptori de competente (care, la randul lor, pot fi privite ca fiind
competente in contexte gradual-inferioare cu descriptori proprii respectivi).

Problema clasificdrii competentelor este una dificild si contradictorie. In cele mai multe cazuri,
neintelegerile, interpretarile opuse ale fenomenului deriva fie din confundarea substantei
competentei (plan psihologic, plan pedagogic sau cel teleologic), fie din interpretarea competentei
intr-un context dat din perspectiva diferitor criterii/indicatori de clasificare.

1.

2.

Generalizand diferite abordari privind taxonomia
Clasificarea si proiectarea competentelor si tindnd cont de sugestiile lansate in
competentelor pentru Cadrul European al Calificarilor si Cadrul National al
fnvatdmantul superior Calificarilor, propunem urmatoarele clasificari a
competentelor pentru invatamantul superior:

Pe dimensiunea gradului de generalizare:
e generice;
e specifice.

Pe dimensiunea gradului de specificare si ierarhizare:
e generice
a) competente-cheie/transversale/transdisciplinare — transferabile intre diferite domenii
de studii;
b) profesionale pentru un domeniu larg de activitate, grup de profesii, specializari —
transferabile Tn cadrul profilului respectiv: cognitive si functional-actionale.

e specifice
a) profesionale-specifice unei specializari/duble specializarii: cognitive si functional-
actionale;
b) discipline de studii:
- generale pentru disciplina dat3;
- specifice pe unitate de invatare.
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Competente vs

documente curriculare

Tabelul 2.1. Competente versus documente de politici curriculare

Nr.crt. Tipul competentei Document de politici
1. Generice — transversale/transdisciplinare/ | ¢ Codul educatiei
competente-cheie e Carta universitara
e Planul-cadru al invatamantului superior
2. Generice — profesionale pentru domenii e Cadrul National al Calificarilor
largi de activitate profesionala
3. Profesionale specifice uneori e Cadru National al Calificarilor
specializari/specializari duble e Planul de invatamant pentru

specializarea data
e Anexa la diploma
4, Specifice disciplinei: e Curricula pe discipline
e generale; e Proiecte didactice
e specifice unitatii de invatare.

Structura competentei poate fi stabilita in raport cu una
sau alta definitie/abordare a acestui fenomen, dar si cu
competentei gradul de complexitate, si formele de manifestare.

Structura

Asadar, din definitia competentei ca ,integrare a cunostintelor, competentelor, atitudinilor...”,
putem deduce structura triadica a competentei: cunostinte, capacitati/abilitati, atitudini/valori/
competente in integritatea sa.

Reiesind din modul de manifestare a competentei ca finalitate, ea poate include urmatoarele
componente:

e actiune/activitate reprezentata printr-un verb;
e indicator al timpului de finalitate (cunoastere, aplicare, integrare/transfer);
e aspectul conditional al finalitatii (domeniul, disciplina, subiectul);

e indicator general privind nivelul de realizare a actiunii sau a produsului in contextul dat de
invatare.
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Tabelul 2.2. Structura competentei in functie de finalitate

Nr. Verb: Domeniul/disciplina/ | Nivelul/modalitate/ Context
crt. | actiune/activitate subiectul norma
1. | Proiectarea didactica din pe module/unitati de | raportata la cadrul
perspectiva teoriei invatare la disciplina | respectiv al
curriculare WX’ calificarilor si nivelul
de pregatire al
studentilor
2. | Cercetarea fenomenelor prin aplicarea compararea
educationale interconexa a rezultatelor obtinute
metodelor teoretice | Th dinamica,
si experimentale concluzionand si
fnaintand
recomandarile
metodologice
respective

Proiectarea competentelor
pentru disciplina academica

si specializare

in randurile de mai jos, propunem cateva referinte
privind proiectarea competentelor specifice disciplinei
academice:

Tabelul 2.3. Domeniul/competenta de cunoastere si intelegere

Categoriile de competente - .
& P ! Competentele specifice pentru unitatea de

Nr.crt. specifice disciplinei academice N .
invatare/concepte operationale
(generale)
1. Competenta de  receptare  si |e Identificarea de notiuni,fenomene, procese, relatii ;

interiorizare e definirea unor notiuni;

e observarea unor fenomene;

e enumerarea unor fapte, fenomene, procese etc.;
e reproducerea unor definitii, texte etc.;

e culegerea de date, informatii etc.;

e descrierea faptelor, fenomenelor, proceselor etc.;

e evidentierea faptelor, fenomenelor, proceselor etc.
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Tabelul 2.4. Tabelul 2.4. Domeniul/competenta de aplicare-operare cu entitati de cunoastere

Nr.crt.

Categoriile de competente
specifice disciplinei academice
(generale)

Competentele specifice pentru unitatea de
invatare/concepte operationale

Competenta de prelucrarea primard
a datelor/informatiilor, observdrilor

Analiza si sinteza;
compararea si discriminarea;
stabilirea unor relatii;
categorizare si clasificare;
inductie, deductie;
investigarea;

explorarea;

experimentarea;

rezolvarea exemplelor simple.

Competenta de modelare si
algoritmizare

construirea schemelor, modelelor;

aplicarea schemelor, modelelor algoritmilor;
rezolvarea de probleme prin  modelare i
algoritmizare;

anticiparea unor rezultate;

reprezentarea datelor;

structurarea;

modelarea;

transpunerea.

Competenta de exprimare si
argumentare

descrierea unor procese, fenomene, sisteme;
generarea de idei, concepte, solutii;
argumentarea unor enunturi;

demonstrarea;

interpretarea;

ilustrarea;

relatarea;

explicarea.

Competenta de prelucrare secundard
a rezultatelor, datelor, observatiilor

concluzionarea;

evaluarea rezultatelor;

analiza sistemica a unor date, fenomene, procese;
elaborarea de strategii;

relationarea intre diferite tipuri de reprezentari;
producerea de noi idei;

extrapolare;

extindere;

abstractizare;

apreciere;

realizarea.
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Tabelul 2.5. Domeniul/competenta de integrare si transfer

Categoriile de competente

Competentele specifice pentru unitatea de

Nr.crt. | specifice disciplinei academice N .
invatare/concepte operationale
(generale)
6. Competenta de integrare e Generalizarea si particularizarea;

optimizarea;

transpunerea;

transferarea;

adaptarea si adecvarea la contexte;
planificarea/proiectarea;
gestionarea;

cercetarea individuala si in grup;
conceptualizarea;

rezolvarea studiilor de caz, a situatiilor-problem3;
luarea de decizii;

comunicarea eficienta.

Proiectarea/formularea competentelor specifice unei specializari sau unei discipline academice
deriva din competentele generice pe domenii largi profesionale si se concretizeaza intr-un
domeniu anume specific unei specializari sau unei discipline; Tncepe cu un verb in forma activa,
identificand tipul competentei (conform unei taxonomii), domeniu de studii, unitatea de invatare
si nivelul de atins n cadrul procesual.

Cateva exemple sunt relevante:

1. Specializarea ,,Geografie”:

2. Specializarea , Istorie”:

Aplicarea cunostintelor si a deprinderilor specifice geografiei in dezvoltarea unor proiecte
in scopul identificarii unor solutii pentru rezolvarea de probleme locale, regionale sau
globale.
Descrierea si interpretarea cauzala a schimbarilor din mediul geografic, utilizdnd un limbaj
specific, adoptat dupa caz, unui public {inta sau realizat.

Utilizarea surselor istorice primare si/sau secundare si a metodologiilor specifice pentru
rezolvarea unor probleme de interpretare a fenomenului istoric.

Evaluarea unor probleme contemporane pe baza cunostintelor despre trecut fin
perspectiva estimarii unor solutii pentru viitor in dezvoltarea unei diversitati de proiecte.
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Proiectarea

e Proiectarea competentelor specifice unitdtii de invdtare
competentelor specifice petentelor specif t ¢

este o procedura complexa si dificila din cateva
rationamente:

unitatii de invatare

1. acestea pot fi formulate identic cu cele generale pentru disciplind cu accentuarea laturii
continutale;

2. pot fi formulate ca derivate ale celor generale pe discipline;
3. pot fi formulate si in termeni de descriptori pentru cele generale pe discipline;

4. pot fi derivate din diferite tipuri de competente generale sau pot fi ,substante” pentru
formarea diferitor tipuri de competente inclusiv celor transversale;

5. pot fi conventional autonome, care in alte conditii sau la alt nivel pot deveni generale pentru
disciplina sau domeniul respectiv;

6. se ,discrimineaza” in descriptori (la nivel de proiecte didactice si evaluare a rezultatelor
academice).

Competentele specifice unitatii de Tnvatare, de reguld, se asociaza cu continuturi concrete/unitati
de continuturi, deriva din competentele generale, coreleaza cu una sau alta taxonomie a
competentelor, se formuleaza in raport cu dimensiuni/procese ale cunoasterii/categorii operatio-
nale, precum:

e Cunoastere siintelegere
e Aplicare/operare cu entitdtile de cunoastere;
e Integrare si transfer al achizitiilor in contexte variate, inclusiv in domeniul profesional.

Competentele specifice unitatii de invatare in cadrul studierii unei discipline academice pot fi
formulate prin doua modalitati. Prima modalitate se refera la formularea competentelor specifice
ca achizitii personale.

Exemplificam:

Disciplina: Istoria artei si a arhitecturii
Unitatea de continut: Pictura europeana de la renastere la impresionism

Competente Continuturi
e Definirea conceptelor artistice utilizate si Contextul istoric si noutatea spiritului
precizarea principalelor stiluri intalnite. renascentist. Barocul si sursele sale de
e Compararea diferitor spatii europene din punctul | inspiratie. Pictura academista si
de vedere al realizarilor artistice. reprezentantii sdi. Impresionismul sau
e Descoperirea relatiei dintre mediul social si creatia | refuzul conformismului.
artistica propriu-zisa.
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e Decelarea rolului mesajelor vizuale si a modului in
care se compun acestea.
e Evaluarea impactului cultural al operei de arta.

n contextul acestei modalititi de formulare a competentelor specifice unitétii de invitare, apare
necesitatea de a identifica si dezvolta in baza lor descriptorii respectivi in cazul:

a) evaluarii competentelor generale ale disciplinei (prin generalizarea si concretizarea descriptori-
lor);

b) evaludrii competentelor specifice propriu-zise (prin ,,discriminarea” in descriptori respectivi).

A doua modalitate se refera la formularea competentelor specifice ca finalitati concrete, dar si ca
descriptori ai competentelor generale ale disciplinei.

De exemplu:

Disciplina: Psihopedagogia familiei
Unitatea de continut: Esenta psihologica a familiei

Competente/finalitati Continuturi

Studentul va putea (va fi capabil): Familia ca spatiu de activitate vitala.

e sd recunoascd dimensiunile psihologice ale familiei | Valoarea subiectiva a familiei.
din diferite perspective si sa prezinte in termeni de | Implicatii ale valorilor psihologice in
sinteza; diferite cicluri de viata a familiei.

e sadistinga dimensiunile obiective si subiective ale
familiei in evolutia sa istorica;

e sd argumenteze rolul dimensiunii obiective asupra
formarii copilului in familie in baza exemplelor
concrete;

e sd aprecieze impactul nerespectarii structurii
familiei si recunoastere asupra relatiei de
cuplu/familie, aplicand criterii respectivi;

e sd analizeze situatia din familia sa de origine sau
procreata din perspectiva esentei psihologice a
familiei si sa formuleze concluzii.

Solutionarea acestei probleme tine de:
Corelarea

competentelor pe ® una sau alta acceptie a notiunii de ,,competenta”;

® una sau alta taxonomie a competentelor aplicate;

e calificarile raportate la cicluri de finvatamant
superior;

e ciclicitatea, integritatea, progresivitatea in dezvoltarea combinatiilor dinamice;

e potentialul formativ al cursurilor/disciplinelor academice si al unitatilor de continut.

verticala si orizontala
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n contextul acestor prevederi, conceptorii de competente vor:

1.

Stabili clar substanta si diferentele dintre competentele generice — transversale, profesionale,
pe domenii largi de activitate si competentele specifice unei specializari si competentele
specifice unei discipline academice (generale si specifice unitatii de invatare).

Identifica ansamblul de discipline/cursuri academice pentru fiecare ciclu de invatamant
superior cu cel mai inalt potential de formare a competentelor profesionale si pe discipline
(generice si specifice).

Determina ponderea fiecarei discipline academice in formarea unei sau altei competente, sau
competentelor. Unele discipline pot fi dominante privind dezvoltarea, de exemplu, a compe-
tentei de comunicare in genere, altele pot fi dominante pentru dezvoltarea competentei de
comunicare didactica, iar alt grup de discipline din domeniul respectiv profesional vor contribui
la dezvoltarea competentei de comunicare in mica masura sau deloc.

Elabora matricea de posibile combinatii de corelare pe verticald a diferitor tipuri de compe-
tente pe niveluri de Tnvatdmant superior si competente pe discipline. Tn cadrul elaborarii
matricei de combinatii, trebuie de tinut cont cd o competentda generala pe discipline sau
competenta specifica unitatii de nvatare in calitate de finalitati pot reflecta/contribui la
formarea mai multor tipuri de competente. Cu alte cuvinte, nu exista o corespondenta unu la
unu dintre competenta specifica unitatii de invatare cu competenta respectiva generald pe
disciplind sau o competenta generala pe disciplina cu competenta respectiva profesionala de
specializare.

Stabili clar competentele generice ce pot fi dezvoltate Tn cadrul unui curs aparte (ca exceptie)
si cele care vor fi dezvoltate in mod integrat cu competentele specifice prin intermediul
cursurilor/disciplinelor din planul de invatamant.

Asadar, competentele generice (generale) reprezinta linii/orientari directoare, ce indica caracteris-
ticile, achizitiile unui student la finele unui ciclu de studii sau a unui curs academic, iar competen-
tele specifice, proiectate in forma de finalitati concrete, reprezinta dovada ca acest student
dispune de competentele proiectate (respective) la nivel de ciclu sau disciplind academica.

Deoarece formarea/dezvoltarea competentelor are loc intr-un mod integrat — liniar, ciclic sau/si
concentric, conceptorii de competente vor tine cont de existenta competentelor care se
formeaza/dezvolta liniar si/sau ciclic. De exemplu, competenta de comunicare didacticd se
caracterizeaza prin grad diferit de complexitate si manifestare la finele ciclurilor de invatamant
superior: licenta, masterat, doctorat. Schematic, aceasta abordare poate fi prezentata astfel:
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Diagrama 2.7. Dezvoltarea liniara si graduala a competentelor
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R

finalitati/descriptori

(Ciclul 1)

Alta abordare se refera la formarea ciclica si concentrica a competentelor. De exemplu,
competenta de educatie a adultilor poate fi formata in cadrul ciclului Il si lll a Tnvatamantului
superior, specificand n cadrul fiecarui ciclu douad concepte: 1) formarea profesionala continua a
adultilor; 2) formarea generald a adultilor. Tn acest sens, pot fi identificate si alte variante de
formare/dezvoltare a competentelor pe cicluri — liniar sau concentric.

n continuare prezentdm posibile combinatii de corelare a competentelor pe verticali:

a) competentele specifice profesionale/de specializare si competentele specifice (generale)
pentru discipline academice (cf. Diagrama 2.8.).

Diagrama 2.8. a) Corelarea competentelor pe verticala

CS CS CS CS

[ =

7 —=<

CD CD

CS — competente de specializare; CD — competente pe discipline academice.




b) Competentele generale pe discipline si competentele specifice unitatii de invatare/finalitati:

CD - competente ale disciplinei; CU — competente pe unitati de invatare/finalitati/descriptori.

Construirea diferitelor combinatii de corelare a competentelor poate fi prezentata si tabelar.

Tabelul 2.6. Competentele de specializare vs competentele pe discipline

Nr. Competentele
crt. de specializard 51 | cs2 | cs3 | cs4 | cs5 | Cs6 | CS7
Competentele
pe discipline
1. | Disciplina/competenta X X X X X
2. | Disciplina/competenta X X X X
3. | Disciplina/competenta X X X X
4. | Disciplina/competenta X X X X X X
5. | Disciplina/competenta X X
6. | Disciplina/competenta X X X X X
7. | Disciplina/competenta X X X X
8. | Disciplina/competenta X X X X X

Tabelul 2.7. Competentele generale pe disciplina vs competentele specifice pe unitati de

invatare
Nr. | Competentele/
crt. unitati de
invatare CU1 Ccu2 cus Cui4 Cus CUu6

Competentele

generale pe discipline
1. | Disciplina/competenta X X X X X X
2. | Disciplina/competenta X X X X
3. | Disciplina/competenta X X X
4. | Disciplina/competenta X X X X
5. | Disciplina/competenta X X X
6. | Disciplina/competenta X X X
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Tn procesul stabilirii corelatiei dintre competentele generale ale disciplinei si competentele speci-
fice unitatii de Tnvatare printr-un ansamblu de combinatii se impune identificarea competentei
generale pe discipline dominante de format in cadrul studierii unei sau mai multor unitati de
continut si, respectiv, identificarea competentelor specifice unitatii de invatare dominante privind
formarea competentei generale dominante.

Asadar, competenta generald pe disciplina Nr.1 poate fi dominanta pentru unitatile de invatare
2,4,5... In acest caz, in cadrul studierii unitétii de invitare Nr.2 pot fi dominante competentele
specifice de diferentiere, comparare, algoritmizare... ca descriptori ai competentei generale
dominante (N1), iar in cadrul studierii unitatii de invatare Nr.4 pot fi dominante competentele
specifice de identificare, analiza, generalizare etc. ca descriptori ai aceleiasi competente generale
dominante (N1).

Tn acelasi timp, competenta specificd dominant3 pentru o competenta generald poate fi comple-
mentard pentru altd competentd generald sau alte competente generale. n acest sens, important
este ca numarul si consistenta competentelor specifice dominante atribuite unei competente
generale dominante pe parcursul studierii unitatilor de invatare sa asigure formarea/dezvoltarea
acesteia.

Totodata, trebuie de combinat competentele specifice unitatii de invatare ca ele sa cuprinda tot
spectrul de descriptori necesari privind formarea/dezvoltarea competentelor generale pe
parcursul studierii tuturor unitatilor de invatare n cadrul disciplinei. Altfel spus, daca competenta
generald se caracterizeaza prin descriptori, gen: diferentiere, clasificare, comparare etc., atunci
acesti descriptori trebuie sa preia forma de competenta specifica, care va fi formata in cadrul
studierii unei sau mai multor unitati de continuturi.

Trebuie de mentionat ca in plan de actiune/activitate competenta generald pe disciplind si
competenta specificd pe unitati de invitare pot avea aceeasi formulare — verb activ. Ins aria de
actiune, in primul caz, se refera la disciplina in intregime, iar in cazul al doilea actiunea se refera
numai la contextul unitatii de continut care face parte din structura disciplinei date. De exemplu,
competenta de clasificare a obiectelor, fenomenelor, proceselor din domeniul stiintelor educatiei
poate fi una generald, dar si una specifica, dacda se schimba aria de actiune, de exemplu,
clasificarea obiectivelor, fenomenelor, proceselor privind teoriile invatarii.

Tncd o constatare-sugestie: foarte des intalnim aceleasi formuldri ale competentelor specifice pe
intregul parcurs al unitatilor de invatare: definirea, identificarea, analiza etc.

De fapt, aceste formulari ale competentelor specifice se repeta in cadrul fiecarei unitati de
fnvatare si invers: unele competente specifice ca derivate/descriptori ai competentelor generale
nu se regasesc in genere sau se regasesc in cadrul unei unitati de invatare in forma sa complemen-
tara. De exemplu, competenta generald a disciplinei X se caracterizeaza printr-un descriptor de
,extrapolare” sau ,algoritmizare”, care nu se regasesc ca si competente specifice in structura
unitatilor de invatare a disciplinei date.

Exista si o alta abordare de corelare a competentelor generale pe discipline si a celor specifice,
care se formuleaza/deriva gradual din cele generale fara a fi raportate la unitatile concrete de
continut. Tn acest caz, fiecare profesor in cadrul unitatii de invitare stabileste/concretizeaza
competentele specifice acestei unitati determinate gradual.
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Asadar, proiectarea/derivarea/promovarea competentelor este obiectul curriculumului universi-
tar, dar si al procesului de instruire.

Desigur ca abordarea invatarii axate pe competente este in permanenta dezvoltare. Se constata si
dezvoltarea conexiunilor si interconexiunilor dintre diferite tipuri de competente. Exista si pot
exista mai multe variante/matrice de combinatii de structurare a competentelor pe verticala,
determinate de:

e cerintele pietii muncii in schimbare;

e modificari in contexte in care se manifesta competentele;

e ponderea si potentialul cursurilor/disciplinelor universitare;
e ciclul si programul general de studii etc.

n acelasi timp, este real si oportun de a elabora matricea-nucleu de combinare si interconexiune a
diferitor tipuri de competente.

Corelarea pe orizontald reprezinta un demers teoretic si metodologic raportat la stabilirea
interconexiunii dintre competente/finalitati-continuturi-strategii didactice-strategii de evaluare si
realizare a conexiunii inverse.

42



ll. CURRICULUMUL UNIVERSITAR: CADRUL PROIECTIV DE REFERINTA

Proiectarea Planurilor de invatamant pe cicluri: licenta, masterat,
doctorat

Planul-cadru de 1invatamant superior este parte
Planul-cadru de studii componentd a curriculumului universitar ca sistem fin
superioare: functie, de care sunt elaborate planurile de Tnvatamant
definitie si particularitati pe diferite domenii de formare profesionald/specialitati
si specializari.

Planul-cadru este obligatoriu pentru toate institutiile publice si private de Tnvatamant superior din
tara. Acesta se proiecteaza Tn scopul asigurarii calitatii in invatamantul superior; perfectionarii
managementului educational; modernizarii Tnvatamantului superior in perspectiva integrarii in
Aria Europeana Comuna a invatamantului Superior; perfectionarii, rationalizarii si compatibilizarii
planurilor de invatamant la nivel national si european; crearii conditiilor pentru o mobilitate
academica reala si recunoasterea reciproca a perioadelor si actelor de studii.

Planul-cadru stabileste principiile generale pentru organizarea si desfasurarea procesului
educational 1n institutiile de invatamant superior si reflecta cerintele de baza pentru elaborarea
planurilor de finvatamant 1in diferite domenii generale de studiu/domenii de formare
profesionald/specialitati la ciclul I, Tn Tnvatamantul medical si farmaceutic, pentru studiile integrate
si la diferite specializari/programe de master pentru toate formele de studiu.

Planul-cadru poate fi transpus intr-o varietate mare de planuri de iTnvatamant, realizand
particularitatile si orientarile fiecarei institutii de fnvatamant, fiecarui domeniu de formare
profesionald/specialitati sau fiecarui program de master/specializari. Planul de invatamant se
elaboreaza in baza planului-cadru si reprezintd un sistem de activitati de formare profesionala
initiala a specialistilor pentru diverse domenii ale economiei nationale, reunite intr-o conceptie
unitara din punct de vedere al continutului si al desfasurarii acestora in timp.

.. L Proiectarea Planului de finvatamant superior din
Principiile proiectarii perspectiva paradigmei curriculare constituie un demers
planurilor de invatamant inovativ si metodologic angajat social, profesional si
superior pedagogic care implica recunoasterea, respectarea si
valorificarea deplind a urmatoarelor principii:

1) Principiul aborddrii globale si sistemice a planurilor de Tnvatamant, in functie de finalitatile
Cadrului National al Calificarilor, de cerintele domeniilor profesionale, de finalitati specifice
pentru fiecare ciclu al invatamantului superior si fiecare specializare.

2) Principiul distributiei si integrarii echilibrate a cursurilor/disciplinelor academice pe module/pe
componente, dar si pe cicluri de invatamant superior, determinate pe criterii curriculare,
argumentate epistemologic si psihologic.

3) Principiul interdisciplinaritdtii cursurilor/disciplinelor academice la nivel de intradisciplinari-
tate, interdisciplinaritate, pluridisciplinaritate, transdisciplinaritate.
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4) Principiul coerentei raporturilor dintre cursurile/disciplinele academice fundamentale, de
specialitate/specializare, operationale/facultative etc., in functie de specificul ciclului de
invatamant superior, dar si de specificul domeniului profesional.

5) Principiul continuitdtii in structurarea cursurilor/disciplinelor academice pe cicluri de invata-
mant superior (liniar, concentric, dublu concentric).

6) Principiul deschiderii planurilor de invatamant la nivel universitar spre educational pe par-
cursul intregii vieti.

Planul de invatdmdént include patru componente defini-
Structura Planului-cadru torii:

ciclul I si Il de studii supe- 3 o
a) componenta temporald, care reprezinta modul de

planificare Tn timp a procesului de formare
(saptamana, semestru, an, ciclu), unitatea principala
de masura a procesului de formare fiind creditul de studiu ECTS;

rioare: componente de baza

b) componenta formativd, care reprezintd modul de distribuire a unitatilor de continut (unitate
de curs, pachete de cursuri, module);

c) componenta acumulare, care reflecta modalitatile de alocare a creditelor de studiu ECTS;

d) componenta evaluare, care reprezinta modalitatile de evaluare curenta si finala a finalitatilor
de studiu si competentelor obtinute de student la unitatea de curs/modulul respectiv.

Planurile de Tnvatamant pentru ciclul I, studii integrate si invatamantul medical si farmaceutic se
elaboreaza pe specialitati, in conformitate cu Nomenclatorul domeniilor de formare profesionala
si al specialitatilor pentru pregatirea cadrelor in institutiile de invatamant superior, ciclul I.
Planurile de invatamant pentru ciclul Il, master, se elaboreaza pe specializari/programe de master,
care se stabilesc in limitele domeniilor generale de studiu aprobate pentru ciclul I, conform
Nomenclatorului domeniilor de formare profesionala si al specialitatilor pentru pregatirea cadrelor
in institutiile de invatamant superior, ciclul I.

La elaborarea planurilor de invatamant pentru ciclul | (studii superioare de licenta), studii
integrate, invatamant medical si farmaceutic si ciclul Il (studii superioare de master) se urmareste
realizarea unui invatamant centrat pe student, orientat spre dobandirea finalitatilor de studiu si
formarea competentelor prevazute de Cadrul National al Calificarilor pe cicluri si pe domenii
generale de studiu/domenii de formare profesionald. Dobandirea finalitatilor de studiu si formarea
competentelor definitorii pentru un domeniu de studiu se completeaza prin accentuarea
caracterului pragmatic al continutului formativ al unitatilor de curs (disciplinelor) cuprinse n
planul de invatamant. Continutul formativ al planului de invatamant vizeaza finalitatile de studii:
cunostintele (,,a sti”), capacitdtile (,,a sti sd faci”) si atitudinile (,a sti sd fii”) si integrarea lor in
competente profesionale caracteristice viitorului specialist.

Elementul formativ de baza al planului de invatamant este unitatea de curs. Aceasta reprezinta
activitati unitare atribuite unui continut formativ distinct. Unitatea de curs/disciplina poate fi
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realizata prin prelegere, seminar, laborator, teze, proiecte de studiu individual ghidat, studiu
individual, stagiu de practica etc. Unitatea de curs poate fi asimilata prin realizarea urmatoarelor
activitati educationale: frecventarea prelegerilor, seminarelor, indeplinirea unor teme specifice,
practicarea abilitatilor in laborator, consultarea surselor documentare, inclusiv a informatiilor din
Internet, scrierea eseurilor, referatelor, tezelor, elaborarea proiectelor si lucrarilor grafice,
realizarea studiilor de caz (individual sau in grup).

Componenta temporald a planului de Tnvatamant se
Componenta reprezintd prin Calendarul universitar, care include
temporala repartizarea activitatilor didactice pe ani, semestre (sesiuni
in cazul studiilor cu frecventa redusa sau la distantd), cu
stabilirea termenelor si duratei semestrelor, stagiilor de practica, sesiunilor de examene, a
evaluarii finale (examenului de licentd/examenului de finalizare a studiilor superioare
integrate/examenului de stat/sustinerii tezei de master) si a vacantelor.

La elaborarea calendarului universitar se tine cont de: a) durata studiilor superioare de licentd
(ciclul 1), exprimatd in ani si credite de studiu care constituie pentru invatamantul de zi — 3-4 ani si,
respectiv, 180-240 de credite de studiu; Tnvatamantul cu frecventa redusa si Tnvatamantul la
distanta — 4-5 ani (cu un an mai mult decat la invatamantul de zi ) si, respectiv, 180-240 de credite
de studiu. b) durata studiilor superioare de master (ciclul Il) care constituie la Tnvatamant de zi 1,5-
2 ani si, respectiv, 90-120 credite de studiu.

Structurarea anului universitar. Anul universitar in Tnvatamantul superior incepe la 1 septembrie si
are o durata de pana la 42 de saptamani, inclusiv doua semestre relativ egale, doua sesiuni de
examene, stagiile de practica si la care se adauga doua vacante. Durata unui semestru este in
medie de 15 saptamani.

Sesiunile de examene se programeaza cu durata totald de 7-8 saptamani. Pentru lichidarea
restantelor si/sau marirea notei, se vor programa suplimentar doua sesiuni repetate de examinare
de una sau doua saptamani, care pot fi organizate dupa fiecare sesiune de examene in perioada
vacantelor sau, la decizia institutiei, pot fi comasate intr-o singura sesiune in perioada de vara.

in programele de master este recomandatd oferirea de cursuri compacte, in sistem modular, cu
evaluarea organizata la finalizarea cursului.

Planificarea stagiilor de practica este obligatorie. Acestea se organizeaza in alternanta cu orele
teoretice sau separat (pe etape, in perioade compacte de timp), in functie de programul de studiu
la specialitate/specializare.

Cuantificarea anului universitar. in conformitate cu recomandarile Ghidului utilizatorului ECTS, in
fnvatamantul de zi, un an de studii se cuantifica cu 60 de credite, iar semestrul, respectiv cu 30 de
credite. La invatamantul cu frecventa redusa si la distanta numarul total de credite (180, 240 etc.)
se repartizeaza proportional pe ani de studiu.
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Componenta formativa a Planului de invdtamdnt
Componenta include setul de unitdti de curs/module repartizate pe
formativa semestre/ani de studiu. Dupa gradul de obligativitate si
posibilitatea de alegere, unitatile de curs/modulele se

clasifica in:

a) obligatorii;

b) optionale;

c) lalibera alegere.

Dupa functia (destinatia, rolul) in formarea profesionala initiala prin competente generale si
competente specifice, unitatile de curs/modulele oferite vor fi grupate in 3 componente.

I. Laciclul I siin programele de studii integrate:

a) componenta fundamentald (Cod F);

b) componenta de formare a abilitdtilor si competentelor generale (Cod G),

c) componenta de orientare socioumanisticd (Cod U);

d) componenta de specializare (de baza si secundara in cazul instruirii concomitente in doua
domenii inrudite) (Cod S);

e) componenta de orientare cdtre un alt domeniu de formare la ciclul Il, master (cod U).

Il. Laciclul ll:

a) componenta fundamentald (cod F);
b) componenta de specializare (cod S).

Componenta fundamentala (cod F) are drept scop
Componenta acumularea cunostintelor si formarea abilitatilor de
fundamentala baz3, integrate in competente, care permit abordarea
stiintificd a domeniului dat, precum si intelegerea si
crearea de cunostinte noi. Unitatile de curs/modulele fundamentale se ofera in regim obligatoriu.

Componenta de formare a abilitatilor si competentelor
Formarea generale (cod G) are drept scop formarea deprinderilor
competentelor generale de a invata, cerceta, analiza, expune, comunica efectiv
oral si in scris, inclusiv prin intermediul tehnologiilor
informationale, in domeniul de pregatire profesionala si in contexte culturale diverse.

Componenta de formare a abilitatilor si competentelor generale (cod G) este obligatorie si se
recomanda a fi incluse:

a) un curs de limba strdina de circulatie internationald, cu aplicare in domeniul de formare
profesionald; Se recomanda constituirea si extinderea sistemului de predare a unor unitati de
curs in limbi straine de circulatie international3;

b) un curs de tehnologii de comunicare informationala pentru care pot fi recomandate modulele
Cultura informationala, Tehnologii informationale, Utilizarea tehnologiilor informationale in
domeniul de formare profesionala etc.;
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c) un curs de comunicare (Bazele comunicarii/Psihologia comunicarii/Tehnici de comunicare/
Retorica etc.);

d) un curs la libera alegere in anul |, iar la solicitare si la alti ani de studii a limbii romane de catre
studentii din grupele alolingve;

e) un curs de Educatie fizica pentru studentii anului I/1l, in regim extracurricular, care nu se
cuantifica cu credite, dar a carui evaluare cu calificativul ,,admis” reprezinta o preconditie de
admitere la licenta.

Componenta de orientare socioumanisticd (cod U) are
Componenta orientare drept scop formarea unui orizont larg de cultur3
socioumanistica juridica, filozofica, politologica, sociologicd, psihologica
si economica, care i-ar permite viitorului specialist sa-si
asume responsabilitati intr-o societate libera si sa se adapteze operativ si eficient la modificarile
din societate.

Componenta de orientare socioumanisticd se propune in regim de optiune si poate include:

a) Un curs cu tematica europeana (obligatoriu);

b) Etica profesionala (obligatoriu);

c) Bazele statului si dreptului;

d) Stiinte filozofice/Problemele filozofice ale domeniului;

e) Bazele micro- si macroeconomiei/Bazele antreprenoriatului/Managementul resurselor umane;
f) Stiinte politice;

g) Elemente de cultura universala si nationala/Culturologie etc.

Unitatile de curs/modulele din componenta fundamentald (cod F) de formare a abilitatilor si
competentelor generale (cod G) si socioumanistica (cod U) constituie trunchiul programului de
formare, care reprezinta structura formativa de baza obligatorie in pregatirea viitorului specialist
la ciclul | si in cadrul studiilor integrate, comuna mai multor domenii de formare profesionala in
cadrul unui domeniu general de studiu. in programele ciclului Il, trunchiul este constituit din
componenta fundamentala (cod F), oferita in regim obligatoriu.

Componenta de orientare spre specialitate (de bazd si
Componenta secundard in cazul instruirii concomitente in doud
de specializare domenii) sau specializare la ciclul |l realizeazi obiective
orientate spre formarea identitatii profesionale a
studentului si se ofera in regim obligatoriu si optional.

Fiecare student isi poate constitui traseul educational individual de formare profesionala, din
unitatile de curs propuse prin planul de invatamant, pentru obtinerea unei diplome universitare.
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La ciclul ll, Tn functie de tipul masteratului (de cercetare sau profesional) si finalitatile de studiu
scontate, programul de master poate include urmatoarele cursuri:

* Epistemologie (Teoria stiintei);

* Metodologia si etica cercetarii in domeniul de specializare;
* Managementul profesional;

* Elaborarea/administrarea proiectelor;

* Proiectarea carierei;

* Dreptul de autor;

¢ Teoria deciziilor;

* Tehnici/paradigme de comunicare stiintifica;

* Uncurs de integrare europeana etc.

Unitdtile de curs optionale/pachetele de optiuni asigura constituirea traseului individual de
formare profesionald, in functie de aspiratile de dezvoltare profesionala si perspectivele de
angajare Tn campul muncii. Unitatile de curs optionale se aleg din oferta planului de Tnvatamant.
Fiecare alegere se face din minimum doua oferte. Unitatea de curs optionala (pachetul) din
momentul alegerii devine obligatorie. Traseul individual de formare profesionala este reflectat in
Suplimentul la diploma, eliberat cu titlu obligatoriu fiecarui absolvent din invatamantul superior.

Unitdtile de curs la libera alegere asigura extinderea cunostintelor si dezvoltarea unor aptitudini
ale studentilor in domeniul de formare profesionald/specializare ales/aleasa sau in alte domenii
adiacente. Acestea se introduc in plan, la propunerea catedrelor, pentru fiecare domeniu de
pregatire profesionald, la solicitarea studentilor. Studierea cursurilor la libera alegere se
programeaza pe tot parcursul formarii profesionale din numarul total de ore si se aloca credite
supra numarului total prevazut. Acestea se reflecta in Suplimentul la diplom3, eliberat absolven-
tului.

Pentru a oferi absolventilor posibilitatea de a se incadra
Modulul de formare in invitdmantul preuniversitar in calitate de cadru
psihopedagogica didactic, institutiile de invatdmant superior pot propune
studentilor la ciclul | un modul de formare psihopeda-
gogicd in volum de 60 de credite (cu exceptia domeniului de formare 141 ,invtdmant si formarea
profesorilor”), inclusiv 30 credite pentru formarea teoretica si 30 credite pentru un stagiu
obligatoriu de practica. Realizarea modulului de formare psihopedagogica ofera si posibilitatea de
a accede in ciclul Il (master) la domeniul ,,Stiinte ale educatiei”. Unitatile de curs din cadrul acestui
modul se realizeaza in regim de activitati didactice optionale. Fiind selectat de catre student prin
propria decizie, modulul de formare psihopedagogica devine obligatoriu. Creditele pentru acest
modul pot fi acumulate partial si fara a mari perioada de studii, cu respectarea reglementarilor in
vigoare.

Stagiile de practica, ca parte componenta obligatorie a programului de formare profesionala
initiala, sunt orientate spre obtinerea competentelor generice si specifice ntr-un domeniu de
formare profesionald/specializare. Stagiile de practica in institutiile de Tnvatamant superior includ:

a) practica de specializare care poate fi de initiere, didacticd, pedagogicd, tehnologicd, de
productie, clinicd etc.;
b) practica de licentd/ master.
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Tipurile, etapele, locul, perioada de desfasurare si durata stagiilor de practica se determina de
catre institutiile de invatamant (facultati/departamente) in stricta corespundere cu finalitatile de
studiu si competentele scontate pentru domeniul de studiu/specialitatea/specializarea respectiva.

Stagiile de practica se organizeaza in baza unor programe speciale/contracte incheiate in acest
sens. Practica de specializare si practica de licenta se vor organiza, de reguld, in perioade
compacte de timp. Stagiile de practica se crediteaza distinct, de obicei, cu 1-2 credite pentru o
saptamana integra de stagiu.

Componenta acumulare. Cuantificarea unitdtilor de
Componenta curs/modulelor. Unitatilor de curs din planul de
acumulare invatamant li se aloca credite de studiu in functie de
timpul integral de finvatare, pretins studentului.
Creditele de studiu se aloca ca valori numerice intregi.

Creditele de studiu sunt valori numerice conventionale, care se aloca fiecarei unitdti de
curs/modul si altor activitati distincte din planul de invatamant (stagiile de practica, teza de
licenta, teza de master) si exprima cantitatea de munca, sub toate aspectele ei (activitati didactice,
inclusiv lucrul individual), solicitata studentului pentru realizarea finalitatilor de studiu.

Pentru un an de studiu se vor prevedea in medie 1800 de ore, inclusiv ore de auditoriu (de
contact) si ore de activitate individuald, conform recomandarilor Ghidului utilizatorului ECTS.
Un credit de studiu reprezinta 30 de ore de activitate de Tnvatare in auditoriu (de contact) si
activitate individuala.

Componenta evaluare a Planului de invatamant pre-
vede tipurile si modalitatile de evaluare a finalitatilor
de studii, exprimate in competente generice si specifice:

Componenta

evaluare

a) evaluare curentd (testare, eseu, referat, studiu de caz [individual sau in grup], raport asupra
practicii etc.).
b) evaluare finald: examinare orald, examinare in scris, examinare combinata, teza/proiect;

Tn functie de specificul domeniului general de studii (specialittii/specializirii), pot fi utilizate si
forme specifice de evaluare cum ar fi concertul, expozitia, portofoliul, proba sportiva, evaluarea
asistata de calculator etc.

La determinarea modalitatii de evaluare se tine cont de structura unitatii de curs, volumul si
durata studierii acesteia. Evaluarile finale ale unitatilor de curs/modulelor se vor realiza prin
examene cu note. Calificativele ,admis”/,respins” pot fi utilizate la evaluarile intermediare in
cadrul modulelor si pentru cursul Educatia fizica.

Tezele/proiectele de an sunt programate in cadrul unitatilor de curs corespunzatoare. Acestea
sunt evaluate in cadrul unitatii de curs respective si din numarul total de credite ce revine acesteia.
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n planul de tnvatdmant pentru ciclul | si pentru studii integrate se indicd modalitatea de finalizare
a studiilor, termenele de sustinere si numarul de credite de studiu. Examenul de licenta /Examenul
de finalizare a studiilor integrate pot include, la decizia senatului:

a) proba la o unitate de curs fundamentalg;
b) proba la o unitate de curs de specialitate;
c) sustinerea unui proiect (teza) de licenta/teza de master.

Tn cazul instruirii concomitente in doud domenii inrudite la ciclul I, examenul de licentd poate
include doua probe la unitati de curs de specialitate.

Evaluarea finald pentru domeniul 7 Sdndtate include sustinerea publicd a tezei de licenta si
sustinerea Examenului de Stat.

Evaluarea finala la ciclul Il include sustinerea publica a tezei de masterat.

Planul-cadru pentru ciclul Ill,

doctorat

Recomandarile-cadru pot fi transpuse intr-o varietate mare de planuri de
studii, realizand particularitatile si orientarile fiecarui domeniu ce asigura
formare de competente profesionale de continut, cognitive si de cercetare
In domenii de specialitate, precum si a unor competente transversale.

Programul de pregatire bazat pe studii superioare avansate este un instrument pentru imboga-
tirea cunostintelor studentului-doctorand si care ii serveste acestuia pentru derularea in bune
conditii a programului de cercetare stiintifica si pentru dobandirea de competente avansate
specifice ciclului de studii superioare de doctorat.

Programul de pregatire bazat pe studii superioare avansate se desfasoara in baza unui plan de
studii, elaborat de Consiliul Scolii doctorale in comun cu catedrele/departamentele de profil,
avizat de Consiliul Stiintific si aprobat de Senatul universitatii.

Programul de pregatire bazat pe studii superioare avansate cuprinde activitati de cercetare/
dezvoltare/inovare in cadrul granturilor/contractelor conducatorului de doctorat si activitati pe
care studentul-doctorand le stabileste singur.

Studentii-doctoranzi inscrisi in cotutela cu o alta universitate pot urma unul din cele doua
semestre ale programului de studii avansate in universitatea partenera. La recomandarea condu-
catorului stiintific, Consiliul Scolii doctorale va proceda, dupa caz, la recunoasterea disciplinelor,
calificativelor si creditelor obtinute in foaia matricola a studentului-doctorand.

Parcurgerea programului de pregatire bazat pe studii superioare avansate duce la acumularea unui
numar de 60 de credite de studii transferabile. Conditia de absolvire a programului de pregatire
bazat pe studii superioare avansate este obtinerea tuturor creditelor aferente lui, in mod nominal.
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Oportunitatea organizarii unui program de pregatire bazat pe studii superioare avansate, precum
si structura, continutul acestuia sunt la latitudinea Scolii doctorale, potrivit regulamentului Scolii
doctorale.

Curricula doctorala va cuprinde discipline de sinteza, profilate pe domeniu, cu module referitoare
la metodologia cercetarii, iar in cazul doctoratului profesional — cu functii aplicative bine definite.

Se va opta pentru cursuri cu predilectie interdisciplinare. Programul bazat pe studii superioare
avansate se desfasoara parte in universitate, parte in laboratoare, centre de cercetare, in cazul
doctoratului stiintific, iar Tn cazul doctoratului profesional — o parte, de obicei mai ampla, in cadrul
organizatiilor si institutiilor cu profil sportiv si artistic, in care lucreaza studentul-doctorand.

Pregatirea studentului-doctorand va fi consiliata si asistata de comisia de indrumare, iar in cazul
doctoratului profesional se mai poate adauga si un indrumator de practica din partea institutiei
beneficiare.

Cursuri si module. Pentru doctoratul stiintific se recomanda discipline academice in proportie de
75% si discipline practice — 25%. Pentru doctoratul profesional se recomanda discipline teoretice
in proportie de 25% si discipline practice — 75%. Programul de pregatire bazat pe studii superioare
avansate insumeaza 60 de credite de studii transferabile (ECTS), dintre care 30-40 ECTS la unitatile
de curs orientate spre specialitate.

Studentul-doctorand poate opta in mod independent pentru parcurgerea cursurilor din cadrul
studiilor superioare avansate puse la dispozitie de Scoala doctorald. Tngriadirea acestei optiuni
proprii este interzisa.

Evaluarea in cadrul Programului de pregatire bazat pe studii superioare avansate. Examenele
aferente cursurilor sunt organizate dupd finalizarea modulului. Tn cazuri exceptionale,
documentate in scris si cu acte doveditoare, studentul-doctorand le poate sustine individual,
conform unui orar aprobat de directorul Scolii doctorale.

Finalizarea anului | de studiu. La finele primului an de studii doctorale, dupa sustinerea
examenelor, studentul-doctorand va sustine, in cadrul directiei/centrului/laboratorului, un referat
axat pe cunoasterea gradului de elaborare a temei investigate.

Programul pentru acest an de studii la doctorat este unul individual de
cercetare stiintifica/performanta sportiva/creatie artistica. Responsabili-
tatea asupra structurii, continutului, desfasurarii si organizarii programului
de cercetare stiintifica al studentului-doctorand revine conducatorului de doctorat. Programul de
cercetare stiintifica pentru doctoranzii de la invatamantul cu frecventa are o durata de 2 ani (patru
semestre) si insumeaza 120 ECTS. Acest tip de program va include urmatoarele sarcini:

a. Sustinerea pe parcursul anului Il de studiu a cel putin 2 referate — capitole din teza.

b. Tn cazul doctoratului profesional, sustinerea unor spectacole, recitaluri, expozitii personale, de
grup, nationale si internationale, dupa un program stabilit cu coordonatorul stiintific si prin
atribuirea unui anumit numar de credite stabilit de Scoala doctorala. Sustinerea va avea loc in
prezenta comisiei de indrumare din cadrul directiei/centrului/laboratorului.
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Participarea la conferinte, simpozioane stiintifice nationale si internationale. Decizia privind
numarul de credite (nu mai mult de 20 ECTS anual) atribuite acestor activitati aferente
Programului de cercetare stiintifica ii revine Scolii doctorale. Rezultatele cercetarii trebuie sa fie
publicate in reviste stiintifice indexate in plan national si international.

Acest an se caracterizeaza prin finalizarea studiilor superioare de doctorat.
Programul de cercetare stiintificd se considera finalizat odata cu
elaborarea tezei de doctorat. in cazul unor doctorate profesionale se
prefera un portofoliu de lucrari care constituie un set de proiecte de microcercetari, rapoarte
tehnice, eseuri, analize interpretative ale performantelor artistice/sportive, lucrari si produse cu
caracter creativ/sportiv prezentate public (in cadrul expozitiilor, concursurilor, competitiilor etc.).
Teza de doctor pentru doctoratul stiintific trebuie sa includa o componenta de cercetare originala
si anume cercetare fundamentala si aplicativa, validata prin publicatii in reviste stiintifice de profil.

Teza de doctor, in cazul doctoratului profesional, trebuie sa reflecte solutionarea unei probleme
practice a unei organizatii, firme, companii, institutii sportive sau din domeniul creatiei. Teza s-ar
putea constitui dintr-un portofoliu si un proiect de cercetare sau o disertatie, dar nu de anvergura
unei teze de doctorat stiintific.

Sustinerea tezei de doctor va fi cuantificata cu 40 de credite. Alte 20 de credite din ultimul an de
studii vor fi acordate pentru publicatii in revistele de specialitate stiintifice cu recenzenti, in alte
reviste si culegeri; pentru participare cu comunicari stiintifice la conferinte, competitii sportive,
expozitii de arta nationale si internationale; mobilitatile internationale etc.

Specificul fiecarui domeniu de pregatire profesionald/
Gestionarea specialitate/program de masterat se asigura prin

Planurilor de invatamant varierea:

a) listei si volumului de ore pentru studierea unitatilor de curs din cadrul diferitor componente si
module;

b) continutului unitatilor de curs fundamentale, de orientare socioumanistica si de orientare spre
specializare;

c) formelor si continutului practicilor.

Proiectele planurilor de invatamant pentru ciclul | si studii integrate se executa la computer in
patru exemplare dupa modelul stabilit (Anexa nr. 4). Proiectele planurilor de invatamant pentru
ciclul Il si ciclul lll se elaboreaza in doua exemplare.

Modificarea planurilor de invdtdmdnt. Introducerea schimbarilor in planurile de invatamant se
valideaza de senatele universitare. La exemplarul planului pentru ciclul | si studii integrate
autentificat de M.E. se ataseaza un extras din procesul-verbal al sedintei senatului, la care au fost
aprobate modificarile. Aceasta prevedere este valabila si pentru planurile pentru ciclul Il si ciclul Il

Confirmarea planurilor de invatamdant. Proiectele planurilor de Tnvatamant pentru ciclul I, ciclul Il si
studii integrate, elaborate pentru fiecare domeniu de pregatire profesionala/specialitate si forma
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de organizare a Tnvatamantului (de zi, cu frecventa redusa, la distanta) se prezinta pentru
confirmare/aprobare la Ministerul Educatiei. Proiectele planurilor de Tnvatamant pentru ciclul Il
elaborate pentru fiecare program de master/specializare, aprobate de Consiliul facultatii si
confirmate de Senatul universitar, se vor prezenta Ministerului Educatiei ca parte componenta a
dosarului de evaluare interna a capacitatii institutionale la solicitarea autorizarii pentru organiza-
rea masteratului. Se recomanda avizarea planurilor de invatamant pentru ciclul 1l si lll de catre
ministerele de resort care au in subordine institutii de Tnvatamant superior sau, dupa caz, de catre
asociatii profesionale.

Evidenta planurilor de invdtdmdnt. Planurile de Tnvatamant pentru ciclul | si studii integrate,
aprobate de catre minister, se inregistreaza in Directia responsabild de invatamantul superior si
dezvoltare a stiintei. Numarul de inregistrare si data aprobarii se inscriu Tn preambulul planului si
se introduc Tntr-un registru de evidenta special. Planurile de invatamant sunt inregistrate cu data
aprobarii lor. Planurile de Tnvatamant pentru ciclul Il si lll se vor inregistra, cu data aprobarii lor,
intr-un registru de evidenta special la Sectia studii a institutiei de invatamant superior. Numarul de
inregistrare si data aprobarii se vor inscrie pe pagina de titlu a Planului.

Pdstrarea planurilor de invdtdmdnt. Un exemplar al planurilor de invatamant pentru ciclul | si
studii integrate, aprobat si inregistrat, se pdstreaza in Directia responsabila de Tnvatamantul
superior al Ministerului Educatiei, alt exemplar — la ministerul de resort. Celelalte exemplare,
autentificate de Minister, se pastreaza in institutia de Tnvatamant. Planurile de Tnvatamant pentru
ciclul Il, aprobate si inregistrate Tn modul stabilit, se pastreaza la Sectia studii a institutiei de
fnvatamant superior si la catedra respectiva.

Proiectarea curricula pe discipline si cicluri de invatamant superior:
licenta, master, doctorat

Curricula (programe) pe discipline reprezinta documente
Curricula pe discipline: operationale necesare si obligatorii pentru profesorii de
concept si structura la toate disciplinele academice, stagii de practica pentru
toate ciclurile invatamantului superior (licenta, master,
doctorat) Tn procesul de proiectare si realizare a activitatilor de predare-invatare-evaluare in
cadrul universitatii.

Din perspectiva teoriei curriculumului, acest tip de documente este elaborat in functie de
finalitatile stabilite pe cicluri de invatamant si valentele formative ale disciplinei respective privind
formarea dimensiunii specifice ale acestor finalitati. Orice activitate de instruire planificata pe baza
de curricula va fi conceputd de profesor ca activitate de predare-invatare-evaluare/cercetare.
Functia centrald a curricula constd in reglarea/orientarea proiectdrii didactice a activitatilor de
instruire concrete in cadrul cursurilor, seminarelor, lucrarilor de laborator, stagiilor de practica.

1. Proiectarea curricula pe discipline in invatamantul superior, se realizeaza, de regula, de cadre
didactice — titulari de cursuri, doctori/doctori habilitati si se aproba la sedintele catedrelor/
departamentelor si Comisiilor de Asigurare a Calitatii in baza avizelor respective. Cerintele
proiectarii curriculare impun realizarea unor actiuni pedagogice situate intr-o ordine ierarhica
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explicita, exprimata in termeni de decizii de politici curriculare institutionale: Fundamentarea
clara a conceptiei curriculumului (centrare pe student, centrare pe competente etc.).

2. Definirea explicita a finalitatilor angajate in selectarea si ordonarea materiei pe cicluri de
fnvatamant (module/unitati de invatare).

3. Definirea clara si taxonomia competentelor specifice disciplinei, corelarea acestora cu
competentele din Cadrul National al Calificarilor, care converg la formarea competentelor
specializarii.

4. ldentificarea solutiilor metodologice optime in diferite situatii de instruire.

5. Prezentarea solutiilor docimologice posibile la nivel strategic si operational in termeni de
evaluare initiald, continua/formativa, finald/sumativa.

Conceperea curricula pe discipline prevede:

e Structurarea lor hexagonala (conceptia curriculumului [repere conceptuale], competente
generale si specifice [descriptori], continuturi [module, subiecte, unitati de continuturi],
strategqii didactice, strategii de evaluare, administrarea disciplinei.

e Dezvoltarea componentei ,competente” si raportarea acestora la competentele din Cadrul
National al Calificarilor, taxonomie acceptata a competentelor, potentialul formativ al
continutului disciplinei.

e Constituirea unui nou statut al unitatilor de continut ca mijloc de formare/dezvoltare a
competentelor.

e Corelarea strategiilor didactice, strategiilor de evaluare cu finalitatile proiectate.

e Deschiderea spre intra- si transdisciplinaritate/transversalitate.

Asadar, structura curricula pe discipline poate include urmatoarele componente:

=  Preliminarii.

= Conceptia curriculumului/repere conceptuale.

=  Administrarea disciplinei.

= Competente generale si specifice.

= Unitati de continuturi/module.

= Strategii didactice/activitati de predare-invatare-evaluare.
= Bibliografie recomandata.
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Diagrama 3.1. Structura curriculumului pe discipline

Preliminarii

Conceptia disciplinei

Administrarea disciplinei

Competentele generale
pentru disciplina

Competentele Unitati de
specifice continuturi

Strategii didactice
si de evaluare

Bibliografie

Curricula pe discipline nu pot fi concepute in afara
Exigente si sugestii cadrului conceptual circumscris la momentul dat prin
de proiectare a prevederi de politici educationale si propriu-zis
curricula pe discipline curriculare. In acest sens, curricula pe discipline trebuie
sa Indeplineasca cel putin exigentele de ordin principial,
precum ar fi cele conceptuale si metodologice.

1. Conceptuale:

» sa reflecte orientari strategice ale politicilor educationale universitare si tendinte de
dezvoltare a invatamantului superior pe plan international;

» sa fie pertinente din punctul de vedere al necesitatilor de formare profesionala si personala
a studentilor;

» sa se adapteze la complexul de factori care determina reusita si performanta academica;

» sa coreleze finalitatile specifice disciplinei cu cele specifice ciclurilor de invatamant superior
(competentelor specializarii);

» sa indice blocuri/module/unitati de continut, dar si strategiile si mijloacele adecvate
formarii/dezvoltarii competentelor specifice disciplinei.

2. Metodologice:

» sa prezinte intr-o complexitate si ordine logica componentele curriculare, astfel incat
acestea sa fie coerente si usor utilizabile ca instrumente didactice;
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» sa ofere sugestii si explicatii necesare pentru o mai buna intelegere a conceptului
curriculumului si o aplicare mai eficienta a acestuia;

» sa fie clare, explicite, concise etc.;

» sa fie prezentate intr-o forma unitara privind designul si limbajul.

Pentru o intelegere adecvata, propunem unele sugestii si exigente privind proiectarea curricula
pe discipline (programe)

L * Se caracterizeazd pe scurt documentul;
Preliminarii * seindica statutul curriculumului in cadrul curricular
general;

= seindicd temeiuri de elaborare/reproiectare/dezvoltare;

= seindica modalitati de utilizare, aplicare;

=  seindica utilizatorii;

= alte informatii necesare.

. icul lui = Se defineste conceptul de curriculum;
Conceptia curriculumului/ = seindica orientarile conceptuale de baza:

repere conceptuale — centrare pe student;
— centrare pe formarea de competente;

— centrare pe valori;

— centrare pe necesitatile pietii muncii;

— centrare pe invatare autonoma, interdisciplinara;
= se prezinta principiile si notiunile-cheie;
= se prezinta functiile si modalitatile de realizare a interdisciplinaritatii;
= alte prevederi conceptuale.

Se prezinta tabelar si se indica:

e Codul disciplinei.

disciplinei e Denumirea disciplinei.

e Responsabilul de disciplina de studiu.

Administrarea

e Perioada de predare.
— Total ore, divizate in curs, seminar, lucru individual.
e Evaluarea (forma de evaluare, numarul de credite).

Competentele generale ale disciplinei deriva din compe-
tentele unei anumite specializari, dar si din potentialul
pentru disciplina formativ al continutului disciplinei academice.

Competentele generale

Competentele generale pentru disciplina academica se proiecteaza in baza unei taxonomii ale
competentelor si se formuleaza in forma de finalitati (vezi capitolul respectiv).
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Competentele specifice pentru fiecare unitate de

Competente specifice pentru continut deriva din competentele generale proiectate
anterior din cele ale specializarii.

unitatea de continut +

unitatea de continut Competentele specifice pentru fiecare unitate de
continut se proiecteaza in baza unei taxonomii ale
competentelor. De retinut ca la fel cum nu toate competentele unei specializari au iesire intr-o
anumita disciplind, asa si nu toate competentele generale pentru disciplina academica au iesire
intr-o anumita unitate de continut. Respectiv, nu toate categoriile de competente dintr-o
taxonomie se transforma/se transcriu in competentele generale si specifice ale disciplinei (vezi
capitolul respectiv).

Strategiile de predare-invatare-evaluare se prezinta in
plan conceptual prin exemple de proiectare didactica a
si de evaluare cursului/seminarului universitar si se aduc exemple de
teste de evaluare etc.

Bibli fi n acest compartiment se propun cele mai recunoscute
Letletz ails lucrdri Tn domeniul cursului respectiv.

Elaborarea cursurilor universitare, manualelor academice, ghidurilor
metodologice, altor produse curriculare

Strategii didactice

Manualul universitar este un mijloc didactic, in care
W ELEL] este reflectata o tehnologie educationald, ce contribuie
universitar la formarea competentelor profesionale si sociale, la
achizitionarea valorilor relevante contextului social si
permite studentului sa constientizeze si sa-si realizeze scopurile orientate spre formarea profe-
sionala si adaptarea la conditiile mereu in schimbare ale vietii prin propriul potential intelectual si
creativitate.

Manualul universitar este in stransa corelatie cu cerintele curriculare atat generale, cat si specifice
nivelului educational si domeniului de studiu.

Functiile Manualul universitar, in calitate de mijloc didactic
esential, include un complex de functii.

manualului academic

Functii pedagogice clasice:

* informare — evidentiaza sistemul de cunostinte si capacitati, fundamentale in domeniul de
studiu respectiv, prezentate in manual prin text si imagini;
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* de formare — vizeaza stimularea activitatii individuale, independente si autonome a studentilor
prin propunerea unor sarcini didactice de tipul situatii de problema, studii de caz etc.;

e de autoinstruire — stimuleazd mecanismele de conexiune inversa, interna existente la nivelul
actiunilor didactice, aspect reflectat in manual prin tehnici de invatare si sarcini didactice ce
pun bazele unui stil individual de munca, pregatind astfel conditiile unei educatii permanente.

Functii ce se referd la procesul de invatare:

- de transmitere a cunostintelor prin comunicarea informatiei sub forma de text si reprezentari
grafice;

- de dezvoltare a capacitdtilor si a competentelor prin achizitionarea metodelor, atitudinilor,
abilitatilor (obisnuintelor) de munca si de viata;

- de consolidare a achizitiilor prin intermediul exercitiilor;

- de evaluare a achizitiilor prin intermediul sarcinilor didactice, pentru a certifica ca o achizitie
este, intr-adevar, insusita.

Functii de interfatd (suprapunere) cu viata cotidiand si profesionald

- de sprijin in integrarea achizitiilor, astfel ca studentul sa fie capabil sa utilizeze achizitiile sale in
situatii diferite de cele intalnite in timpul procesului instructiv;

- de referintd, la care studentul se poate referi in caz de necesitate;

- de educatie sociald si culturald — vizeaza toate achizitiile legate de comportament, de relatiile
cu altii, de viata 1n societate in general.

Manualul universitar are un titlu sau o denumire care
Structura reflectd ideea de bazd a continutului manualului.
manualului academic O structurd bine determinatd garanteazd relevanta si
integritatea manualului. De reguld, manualul are 3 parti
componente: partea introductiva, continutul de baza si partea finala.

Partea introductivd este un preambul, in care autorul/autorii motiveaza potentialii beneficiari ai
manualului s studieze disciplina si sd utilizeze manualul. Tn partea introductivd se evidentiaza
actualitatea si noutatea informatiei incluse in manual, competentele specifice disciplinei care vor fi
formate prin studiul continutului manualului.

Continutul de bazd este partea fundamentala a manualului si se constituie din unitdti didactice.
Elementele esentiale ale unitatii didactice sunt finalitatile educationale si anume: competenta
specifica (reluata din curriculum) si obiectivele ce contribuie la formarea competentei. Continutul
unitatii didactice se subordoneaza competentei si consta din doua componente: cea
informationald, ce include text si imagini si cea actionald/formativ-dezvoltativd, care include
activitati de invatare.

Elaborarea continutului unitdtii didactice presupune respectarea unor criterii pedagogice
referitoare la redactarea textului, selectarea imaginilor si formularea activitatilor de invitare. In
redactarea textului e necesar sa se respecte urmatoarele criterii: complexitatea stiintifica a
textului, respectarea particularitatilor editoriale de prezentare a textului, accesibilitatea receptarii
mesajului, curiozitatea umana etc.
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Imaginile includ fotografii, desene, scheme, grafice, documente istorice etc. In selectarea
imaginilor pentru componenta informationala se tine cont de valoarea lor instructiva si anume de
aportul pe care-l vor avea in realizarea obiectivelor de invatare.

Activitdtile de Tnvdtare se formuleaza complex, in context taxonomic. O activitate de invatare
include o sarcina didactica corespunzatoare unei anumite componente a competentei si metode
interactive relevante pentru rezolvarea eficienta a sarcinii.

Partea finald a manualului universitar include, de obicei, o lista bibliograficd, dar mai poate include
si un dictionar de termeni suplimentari celor prezentati anterior, in text, care sunt utili pentru
aprofundarea cunostintelor la decizia autorilor. De asemenea, in aceasta parte a manualului mai
poate fi prezentata o informatie referitoare la perspectiva dezvoltarii achizitiilor insusite prin
prisma continutului manualului.

Proiectarea cursului/seminarului universitar

Cursul, seminarul universitar reprezinta o forma de
Definirea cursului/ organizare a activitatii didactice, proiectatd si realizatd

seminarului universitar in mod special in Tnvatamantul superior.

Conceptul pedagogic de curs si seminar universitar
defineste ansamblul activitatilor de predare-invatare-evaluare conform curriculumului universitar,
realizat pe parcursul unui semestru, an academic. Din perspectiva proiectarii, cursul si seminarul
universitar reprezinta demersuri curriculare, elaborate de catre cadrele didactice in raport cu
politicile educationale universitare, dar si viziunile didactice proprii.

Tipologia cursurilor/ in conformitate cu finalititile si tipurile de activitati
seminarelor universitare teoretice si practice, se disting:

I. Cursuri Il. Seminare
A: e introductive;
e introductive/de initiere; e de reluare si aprofundare;
e tematice; e de dezvoltare;
e de sinteza; e aplicative;
e training;
e teoretice; e integrative;
e practice/aplicative; e de evaluare.

e modular-integrative (sandwich).
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n conformitate cu paradigma metodelor, se disting:

I. Cursuri Il. Seminare

e prelegere clasica; o dezbatere;

e dezbatere; e in baza rezultatelor;

o prelegere-dezbatere; e 1n baza exercitiului;

e prelegere-conferinta; e 1n baza cercetarii;

e prelegere problematizata. e in baza jocului didactic;

e braistormingul;
e bazat pe studiul de caz.

Functiile cursului/

seminarului universitar

Tabelul 3.1. Functiile cursului si ale seminarului universitar

Curs universitar Seminar universitar

e informativa e orientativa

e stimulativa e formativa

e formativa e informativa

e orientativa e metodologica

e educativa e comunicativ-socializatoare

e axiologica e operationala
e evaluativa si de conexiune inversa
e axiologica

Trebuie de mentionat faptul ca la etapa actualda a
Structura cursului/ dezvoltarii didacticii universitare nu mai exista diferen-
seminarului universitar tierea clasicd a cursului si a seminarului universitar,
deoarece, in anumite conditii, cursul universitar preia

multe functii ale seminarului si invers.

Totodata, designul cursului si al seminarului universitar depinde de finalitatea cursurilor, tipologia
acestora, orientarea conceptual-metodologica a cadrului didactic, legitatile predarii-invatarii-
evaluarii.

Desigur, cursul introductiv, de exemplu, va avea structurda diferita de cursul-dezvoltare sau
seminarul pe baza referatelor va avea altd structurd decat cel de evaluare. In acelasi timp,
structura cursului si a seminarului universitar depinde, in mare parte, de etapele actului de
instruire si interactiune dintre componentele curriculare: finalitati, continuturi, strategii didactice/
activitati de predare-invatare-evaluare. Asadar, proiectarea cursului/seminarului universitar poate
fi realizata in cadrul urmatoarelor etape:
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1. Introducere/pregdtire 4. Reflectie

e captarea atentiei; e aprecieri;
e motivarea; e demonstrarea propriei opinii si a
e raportarea la experientele trecute etc. opiniei altuia;
2. Prezentarea subiectului si a problemelor 5. Generalizare/concluzionare
respective e formularea de concluzii;
e actualizarea; e formularea de legitati;
e identificarea; e formularea de rezultate;
e analiza contradictiilor; e pronosticarea.

e formularea problemelor.

3. Rezolvarea problemelor prin:
e sarcini didactice;
e activitati analitice, constructive etc.

Cursul/seminarul universitar poate fi evaluat in scopul
atestarii cadrului didactic; trecerii cadrului didactic prin
concurs; stabilirii calitatii predarii cursului; acreditarii
programelor de studii; evaludrii interne/externe. In
calitate de evaluatori pot fi expertii in domeniu; sef al catedrei; membrii comisiilor de asigurare a
calitatii, colegii, studenti.

Evaluarea cursului/

seminarului universitar

De reguld, se proiecteaza si se evalueaza cursul/seminarul universitar in cadrul unei unitati de
fnvatare/unui modul care include: subiectul/unitatea de continut, competentele specifice, strategii
de predare-invatare-evaluare. Fiecare unitate de invatare/modul se realizeaza in cadrul mai multor
ore de curs si seminar. De exemplu, 4 ore curs + 6/8 ore seminar. Important este sa se tina cont
de:

a) functiile si specificul cursului si seminarului universitar;
b) de tipul cursului/seminarului universitar;
c) de finalitatile specifice pentru fiecare curs/seminar universitar.
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IV. CURRICULUMUL UNIVERSITAR: CADRUL METODOLOGIC DE
REFERINTA

Strategii didactice in invatamantul superior

Din perspectiva postmodernismului, categoriile de ,teh-
Concept si delimitiri nologii didactice”, ,strategii didactice”, ,,metode didac-
tice”, ,procedee didactice” fac parte din paradigma
curriculumului proiectat si realizat in cadrul educational.
Tntre aceste categorii existd raporturi/interactiuni deter-
minate de statutul si functiile acestora.

terminologice

Diagrama 4.1. Paradigma didactica si categoriile ei

. Aactic/paradi
s&“‘da Iparadigma g
Q

— o,
X Agnnologi dldaqice ‘)}g“
A

Paradigma didacticd reprezinta un ansamblu de teorii, principii, reguli, dar si o forma superioara a
normativitatii pedagogice care fundamenteaza si asigura reglarea predarii-invatarii-evaluarii la
nivelul unei sau mai multor discipline de studii. Paradigma didacticd se subordoneaza filozofiei
educatiei promovate la nivelul de politici educationale.
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Tehnologia didacticd — ansamblul structural al strategiilor didactice puse in aplicare printr-o
stransa corelare a acestora cu finalitatile, continuturile si formele de instruire, dar si o forma
specifica si superioara a normativitatii didactice, ce asigura reglarea si realizarea unui proces de
predare-invatare-evaluare. Ea asigura formarea de competente transversale, de specializare si
generale pe discipline. Tehnologia didacticd se subordoneazd paradigmei/sistemului didactic.
Tehnologia didacticd se formeaza din combinarea a doua sau mai multe strategii didactice, una
dintre care poate fi dominanta si care determina tipologia acesteia. De exemplu, tehnologia
instruirii problematizate.

Tehnologia didacticd poate fi echivalata cu strategia didactica, in cazurile in care strategia
didactica respectiva asigura formarea unei competente generale sau transversale. Aceasta are
urmatoarele caracteristici: complexitatea, repetabilitatea, integralitatea etc.

Strategiile didactice — concept teoretic de abordare a procesului de instruire, dar si un concept
practic de combinare a metodelor intr-o structura didactica operationala/procedurala.

Strategia didacticd reprezintda o forma specifica a normativitatii pedagogice, care asigura reglarea
si realizarea atat a intregului proces, cat si a unor secvente de invatare. Ea este orientatd spre
formarea competentelor transversale, de specializare, specifice disciplinei de studiu si se formeaza
din doua sau mai multe metode, una dintre care poate fi dominanta, dar si terminala a tipologiei
acesteia.

Strategia didacticd poate fi echivalenta cu metoda didactica, in cazul in care ea este orientata spre
formarea unei competente concrete. Ea se subordoneaza tehnologiei didactice.

Combinarea metodelor in cadrul unei strategii didactice este determinata de mai multi factori:

tipologia finalitatilor;

complexitatea continuturilor;

tipologia formelor de organizare a instruirii;
viziunea didactica a profesorului;
potentialul metodelor didactice etc.

O O O 0O

Metoda didactica este calea ce trebuie urmata, drumul ce conduce la atingerea finalitatilor
preconizate. Ea reprezinta un instrument de invatare, care se constituie dintr-un ansamblu de
procedee orientate spre formarea competentelor specifice unitatii de invatare si competentelor
generale pe discipline (cunostintelor, capacitatilor, atitudinilor). Ea se subordoneaza strategiei
didactice si se formeaza din doua sau mai multe procedee. Unele metode pot dobandi trasaturile
unui procedeu in contextul altei metode si invers, un procedeu poate prelua functia unei metode.
Metoda se aplica printr-un ansamblul de operatii concrete, numite procedee.

Procedeul didactic reprezinta o secventa a metodei, un simplu detaliu, o tehnica mai limitata de
actiune, o componenta sau chiar o particularitate a metodei.

Rezumdénd:

0 Tehnologia/strategie didactica = activitate
0 Metoda didactica = actiune
0 Procedeu didactic = operatie
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Tehnologiile, strategiile si metodele didactice se realizeaza in cadrul formelor de organizare a
instruirii — cursului, seminarului universitar, lucrarilor de laborator etc.

Particularitatile aplicarii acestor categorii didactice tin de urmatoarele aspecte:

» Tehnologia didacticd (una sau mai multe) poate fi aplicata pe intreg parcursul studierii unei
discipline academice. De exemplu, in cadrul predarii disciplinei ,management educational” se
va aplica tehnologia invatarii problematizate. Aceasta inseamna ca toate unitatile de invatare
vor include strategii didactice problematizate, aplicand diferite combinatii de metode, Tnsa
metoda de invdtare problematizata va fi dominanta in cadrul fiecarei unitati de invatare.

= Strategia didacticd (una sau mai multe), de reguld, se aplica in cadrul studierii unor
unitdti/module de continut. De exemplu, curs — 4 ore, seminar — 8 ore. In acest caz, strategia
didactica face parte dintr-o tehnologie didactica. Aceeasi strategie didactica poate fi aplicata in
cadrul studierii mai multor unitati de continuturi consecutiv sau intrerupt.

= Metoda didacticd se aplica in cadrul predarii-invatarii unor subiecte concrete la orele de curs/
seminar universitar. Tn acest caz, metoda face parte dintr-o strategie didactici si constituie
nucleul/componenta de baza a strategiilor didactice. Metoda are un caracter multifunctional,
in sensul ca poate fi aplicata ca instrument didactic de sine statator (in acest caz, metoda
realizeaza functiile strategiei didactice), dar si Tn combinatie cu alte metode, constituind o
strategie didactica.

Instruirea interactivd reprezinta un tip superior de
Strategii didactice instruire, care se bazeaza pe asigurarea interactivitatii
interactive subiectilor instruirii, respectiv pe implicarea si participa-
rea lor (inter)activa si deplind (intelectuala/cognitiva,
afectiv-motivationala si psihomotorie) in procesul propriei
formari, prin stabilire de interactiuni intelectuale, verbale, social-emotionale si afective cu cadrul
didactic si cu ceilalti colegi, si prin stabilire de interactiuni cu continuturile curriculare.

Reiesind din aceste definitii, putem concluziona: instruirea activa/interactiva valorifica activismul
individului cu sine Tnsusi si cu altii, comunicarea intra- si interpersonald, pe care o considera o
conditie de realizare a activitatii mentale, psihofizice si axiologice.

Promovarea instruirii active/interactive se realizeazd prin intermediul strategiilor didactice
respective — active si interactive. Strategia didactica centrata pe cel ce invata reprezinta o strategie
activa si interactiva.

Abordarea strategiilor didactice interactive se incadreaza in problematica generala a dezvoltarii
paradigmei educationale cu referire la dimensiunea de predare-invatare-evaluare, evidentiind
caracterul activ-participativ din partea celor ce invata si posibilitatea de cooperare si de
comunicare eficienta.

Aceasta abordare se axeaza pe cercetarile lui J. Piaget cu referire la campul interactional, in care
subiectul si construieste cunostintele si se dezvolta in contextul procesului general de autoreglare.
Ideea-cheie a acestui demers consta in corelarea/interactiunea dintre cultura/cunostintele
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prealabile si conflictul cognitiv. Tn acest sens, studentul fsi realizeazd cunoasterea prin interactiu-
nea dintre conceptiile prealabile si informatia pe care o acumuleaza.

Interactivitatea are la baza relatiile reciproce si se refera la procesul de invatare activa, in cadrul
careia cel care invata actioneaza asupra informatiei pentru a o transforma in una noua, personala si
interiorizata.

Tn sens constructivist, cel ce Tnvata reconstruieste sensuri prin explorarea continutului educational,
rezolvand probleme si/sau aplicand cunostintele dobandite in situatii noi. Teoria constructivistd a
fnvatarii are in vedere dezvoltarea abilitatilor de comunicare intre acei care invata prin
promovarea strategiilor didactice interactive axate pe lucrul in grup.

Strategiile didactice interactive, ca strategii de grup, presupun munca in colaborare a studentilor
organizati Tn microgrupuri sau echipe de lucru in vederea atingerii unor finalitati preconizate (solutii
la o problema, crearea de alternative). Acestea se bazeaza pe sprijinul reciproc in cautare-cercetare
si Invatare, stimuleaza participarile individuale, antrenand subiectii cu toata personalitatea lor
(abilitati cognitive, afective, volitive, sociale). Solicita efort de adaptare la normele de grup,
toleranta fata de opiniile, parerile colegilor, dezvoltand capacitatile autoevaluative. Sunt strategiile
de interactiune activa intre participantii la activitate (student-student, student-profesor).

Strategiile didactice interactive presupun crearea unor programe care sa corespundad nevoii de
interrelationare si de raspuns diferentiat la reactiile studentilor. Interactivitatea in aula (face-to-face)
se referd atat la promovarea relatiilor inter- si intragrupale, cat si dintre profesor si student. Tn cazul
invatamantului la distanta (Internet), interactivitatea se constituie intr-un ,soft care raspunde intr-o
maniera diferentiata la reactiile celui care invata”.

Strategiile didactice interactive au in vedere provocarea si sustinerea invatarii active, in cadrul
careia cel ce invata actioneaza asupra informatiei pentru a o transforma in una noua, personala,
proprie. In sens constructivist, folosind aceste strategii, profesorul il determind pe student s3
devina raspunzator de invatare si participant la procesul de construire a sensurilor informationale,
prin rezolvari de probleme, prin explorari si cercetari sau aplicand ceea ce a dobandit in contexte
noi, diferite.

Invdtarea interactivd se realizeazd n relatie cu ceilalti si
Principiile strategiilor cu materialul de studiu, avind la bazd procese de
didactice interactive constructie si deconstructie creativa, inovatoare. Ea
apare ca urmare a eforturilor individuale si colective
prin intermediul interactiunii dintre studenti si/sau
dintre studenti si profesori, pe de o parte, si dintre studenti si continutul de invatat, pe de alta
parte. Invatarea interactivd vizeaza schimburile sociale in dobandirea noului, stimuland construi-
rea si redefinirea sensurilor, receptivitatea fata de experientele noi, cautate si rezolvate prin
explorare, deductie, analiza, sinteza, generalizare, abstractizare, concretizare, punand accentul pe
realizarea conexiunilor dintre notiuni si solicitdnd o profunda implicare intelectuala, psihomotorie,
afectiva si volitionala.
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Din acest punct de vedere, principiile care stau la baza construirii strategiilor interactive sunt:

Construirea propriilor intelesuri si interpretari ale continuturilor instruirii.

Discutarea si negocierea, nu impunerea obiectivelor.

Promovarea alternativelor metodologice de predare-invatare-evaluare.

Solicitarea informatiilor transdisciplinare si analizele multidimensionale ale realitatii.
Evaluarea mai putin criteriald si mai mult reflexiva, prin metode alternative de evaluare.
Promovarea invatarii prin descoperire si rezolvare de probleme.

ouhkwnNnpE

Invétarea interactiv-creativd este un proces de creare de semnificatii fatd de noua informare si de
cunostintele anterioare, de transformare a structurilor cognitive ale studentului, consecinta a incorpo-
rarii noilor achizitii (cunostinte, capacitati), prin angajarea eforturilor intelectuale si psihomotorii de
construire a cunoasterii.

Partile forte ale strategiilor didactice interactive bazate

. . . pe cooperare si colaborare constau in:
Strategiile didactice

interactive: invatare prin . interrelatiile care dezvoltd capacitatile sociale de

cooperare si colaborare comunicare si de adaptare la regulile grupului;

« succesele finregistrate Tn solutionarea colectivd a
problemelor;

. stimularea gandirii critice, creative si laterale;

« dezvoltarea increderii in propriile puteri;

. promovarea atitudinii pozitive, respectul reciproc si toleranta;

« motivarea participarii active si implicarea in sarcina colectiva.

Invdtarea prin cooperare este o strategie pedagogics ce incurajeazd studentii sd lucreze impreund
in microgrupuri, in vederea indeplinirii unui scop comun. Conceptul invatare prin cooperare este
adesea folosit ca sinonim al invdatdrii prin colaborare. Aceasta din urma este o strategie care
implica studentii sa sustina invatarea in grup sau in echipa, dezvolta responsabilitatea individualad
in contextul interdependentei relationale, in cadrul careia membrii descopera informatii si se
invata reciproc. Sfera de cuprindere este mult mai larga, astfel incat invatarea prin colaborare
integreaza invatarea prin cooperare.

Diagrama 4.2. Relatia dintre invatarea prin colaborare si invatarea prin cooperare

Tnvétarea prin colaborare

invatarea prin cooperare

Atat invatarea prin colaborare, cat si cea prin cooperare accentueaza importanta implicarii studen-
tului Tn propriul proces de invatare. Atunci cand se folosesc aceste strategii, importante sunt
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modalitatile de grupare a indivizilor pentru a asigura o interdependenta pozitiva, mentinand
responsabilitatea individuala, rezolvand conflictele de grup, stimuland implicarea in sarcind si
conducand cdtre un proces interactiv de invatare.

Proiectarea strategiilor didactice depinde si de un sistem
de factori ce tin de: cadrul didactic, grupul de studenti,
tehnologia abordata, curriculum, organizarea invata-
mantului si resursele materiale/instrumentale.

Factorii ce stau la baza
proiectarii strategiilor

didactice interactive

Diagrama 4.3. Factorii ce stau la baza proiectarii strategiei didactice interactive

Ce tin
de profesor

conceptia
pedagogica si
stilul propriu de
predare
pregatirea
cadrului didactic
experienta
pedagogica
deschiderea
spre schimbare
capacitatea de a
comunica
eficient
capacitatea de a
implica studentii
in comunicarea
interactiva etc.

Factorii determinanti

Ce tin de grupul de

studenti

particularitatile
grupului
orientarea
profesionala
interesele si
motivele
capacitatile de
a invata
capacitatea de
a lucra in grup
capacitatile de
comunicare
interactiva
capacitatea de
a coopera etc.

Ce tin de
curriculum

finalitatile
educationale/pro
fesionale
obiectivele si
continuturile
tipuri de invatare
corelatia
finalitati-
continuturi-
tehnologii
modalitatea de
evaluare
orientarea spre
invatarea si
comunicarea
interactiva.

Ce tin de
organizare

echipament
materiale
didactice
timpul rezervat
alte mijloace de
fnvatamant
mijloace de
comunicare
interactiva etc.

1. Factorii ce tin de cadrul didactic se deduc din analiza conceptiei pedagogice, personale, din
traditii si experiente personale si institutionale, din gradul de deschidere spre inovatii etc.

2. Factorii ce tin de grupul de studenti se deduc din particularitatile acestora, nevoile, motivele
pentru alegerea profesiei si pentru invatare, experientele lor cognitive, sociale si afective.

3. Factorii ce tin de curriculum se identifica in raport cu competentele profesionale si
intelectuale, cu conceptul de curriculum universitar, cu gradul de interconexiune si
interactivitate etc.
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4. Factorii ce tin de organizarea invatamantului si de resursele materiale se Tncadreaza in
dimensiunea timpului necesar pentru o anumita strategie didactica, inclusiv celei interactive, a
spatiului academic care este la dispozitie etc.

Strategii de invatare autonoma

Strategiile, in general, sunt definite drept ,activitati prin
Strategii de invatare care subiectul isi alege, isi organizeaza si administreaza
autonoma: actiunile in vederea indeplinirii unei sarcini sau atingerii

concept si taxonomii unui scop”.

Strategiile de Tnvatare individuala difera dupa tipologia lor, particularitatile specifice, gradul de
aplicabilitate. Acestea au fnsa in comun o serie de caracteristici: (a) sunt comportamente
dezvoltate intentionat/voluntar, urmarind atingerea unor scopuri particulare; (b) sunt generate de
persoana si implicda in egala masura activismul si controlul acesteia; (c) antreneaza abilitatile
cognitive (skill) si motivationale (will), care sunt aplicate Tn mod selectiv si flexibil; (d) frecvent sunt
tactici asistate social (de profesori, colegi, experti) in rezolvarea de probleme; dezvoltarea lor
presupune obligatoriu automatizarea si transferul in variate domenii, situatii si sarcini.

Taxonomia strategiilor invdtdrii si a gdndirii

Criteriul 1. Implicarea directd sau indirectd in invatare:

1. Strategiile primare opereaza direct asupra materialului de invatat; sunt implicate direct Tn
abordarea si prelucrarea informatiei. Ele asigura intelegerea, retinerea, reactualizarea si
transformarea informatiei, conducand la transformarea structurilor si proceselor cognitive. Ca
exemple servesc rezumarea si sinteza textelor, alcatuirea schemelor si a planurilor de idei,
mnemoschemele, strategiile primare identificate in contextul rezolvarii de probleme, precum
strategia analizei mijloace-scop, descompunerea sau testarea ipotezelor.

2. Strategiile de suport au influenta indirecta asupra procesului Tnvatarii. Acestea directioneaza,
mentin si conduc prelucrarea informatiei. Ele opereaza asupra propriei inferioritati, pentru a
mentine climatul psihologic intern necesar invatarii, facand astfel ca strategiile primare sa
castige n eficientd. Relevante sunt urmatoarele strategii-suport: strategii de automotivare,
strategii de estompare voluntara a actiunilor concurente nvatarii; strategii de control al
atentiei, de planificare a timpului, de control metacognitiv specifice individului; strategii prin
care cel care invata constata nivelul intelegerii materialului, daca utilizeaza procedurile sau
tehnicile potrivite situatiei concrete de invatare.

Criteriul 2. Sfera de influentd asupra invatdrii si gdndirii

1. Strategiile generale sunt implicate in toate sarcinile de invatare si gandire, indiferent de
continuturile acestora. Se considera ca strategiile de suport (mai ales cele de automotivare, de
control al atentiei si afectivitatii, de planificare a timpului, de control metacognitiv) sunt
strategii generale.
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2.

1.

Strategiile specifice sunt cele care se aplica doar in unele situatii de gandire si invatare, precum
ar fi strategiile de intelegere a textelor sau a operatiilor simple.

Criteriul 3. Functiile strategiilor in procesul de prelucrare a informatiei:

Strategiile repetitiei implica procedurile utilizate de cel care invata, pentru a retine informatii
de genul fapte, nume, date, principii, formule, legi. Numite si strategii de memorare, acestea
constau in repetarea in gand sau cu voce tare, identificarea ideilor/postulatelor principale prin
subliniere, transcriere; ,predarea/explicarea subiectului” altor persoane; intocmirea unor fise,
liste de termeni, simboluri.

Strategia elaboradrii — o grupa o reprezinta strategiile de integrare a unei noi cunostinte intr-o
structura cognitiva deja existenta si se aplica atunci cand se face o analogie, o legatura intre o
noua informatie si o informatie deja existentad gen ,,ceea ce spune autorul aici, se potriveste cu
teoria x” sau cand se transpune o fraza in cuvinte proprii.

O altd grupa o reprezinta mnemotehnicile care servesc, in special, la ntiparirea si retinerea
materialelor fara semnificatie sau nestructurate.

1.

Strategia organizdrii este cea prin care sunt introduse informatiile detaliate in unitati de
semnificatie mari. Un exemplu tipic de varianta simpld a acestei clase de strategii este
discriminarea diferitor obiecte in functie de caracteristicile semantice. O varianta complexa a
acestei clase de strategii este rezumarea unui text pentru reducerea informatiei.

Strategii_ de control denumite si strategii metacognitive sunt acelea prin care se tine sub
observatie propriul curs al invatarii si gandirii, precum ar fi aprecierile asupra specializarii
propriei memorii pentru un anumit tip de material de invatat, asupra adecvarii unei strategii la
0 anumita tema, testarea rezultatelor.

Criteriul 4. Nivelul procesdrii informatiei:

1.

Microstrategiile sunt strategii prin care se ajunge la o scurtare a timpului de prelucrare ele-
mentard a informatiei (de ex., rotatia unei imagini tridimensionale; analogii simple; gasirea
unor imagini ascunse fintr-un camp complex). Atribuirea microstrategiilor la procesele
executive, considerate mai putin generalizabile, dar mai lesne de predat si invatat. Acestea
formeaza un tot intreg cu deprinderile de ordin superior si sunt mai mult specifice sarcinii de
invatat. In aceastd categorie intrd formularea de intrebari, planificarea.

Macrostrategiile sunt strategii ce asigura mentinerea indelungata a comportamentului activ in
timpul studiului si coordonarea activitatilor de invatare cu alte activitati. Acestea sunt legate
de strategiile generale de viata ale individului, de montajul, motivele, interesele si valorile lui
morale si au fost abordate in termeni de stil de invatare. Macrostrategiile sunt prezentate
drept categorie separata si in sistematizarea ierarhica, fiind desemnate drept procese
executive Tn stransa legatura cu cunostintele cognitive, metacognitive, cu un grad fnalt de
generalizare si care se perfectioneaza odata cu varsta si experienta. Din aceasta categorie fac
parte monitorizarea, controlul, revizuirea, autotestarea. In aceeasi clasificare, stilul de invdtare
sau abordarea finvatarii este trecut intr-o categorie separatda — strategii centrale si care
relationeaza cu factorii atitudinali si motivationali ai Tnvatarii, planificarea anticipata deplina
fiind un concept central.
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Strategii de evaluare a rezultatelor academice

Evaluarea rezultatelor academice, alaturi de predare-
Conceptul de evaluare a invatare-cercetare, reprezintda componenta centrala a
rezultatelor academice procesului de invatamant, dar si decisiva privind functio-
nalitatea sistemului didactic. Evaluarea este si un mijloc
de baza de realizare a feedback-ului, care ofera
informatiile de autoreglare necesare pentru luarea deciziilor de ameliorare/dezvoltare a sistemului
de fnvatamant.

Din aceasta definitie deducem ca:

a) evaluarea este un proces, o activitate etapizata, desfasurata in timp;

b) este o componenta indispensabila a procesului de Tnvatamant;

c) eanuserezuma la notarea studentilor, ci vizeaza domenii si probleme mult mai complexe;

d) ea implicd masurari, comparatii, aprecieri care permit adoptarea unor decizii menite sa
imbunatateasca procesul educational.

Evaluarea este un demers didactic prin care se delimiteaza, se identifica si se furnizeaza
informatiile despre randamentul academic, ca temei pentru luarea deciziilor ulterioare.

Procesul evaludrii randamentului academic presupune urmatoarele actiuni relativ distincte:
masurarea, aprecierea, valorificarea, adoptarea masurilor ameliorative/valorizare/decizie.

in domeniul educatiei, evaluarea reprezintd un act psihopedagogic complex, de stabilire a
relevantei si a valorii rezultatelor academice/performantelor prin raportarea acestora la un sistem
de criterii prestabilite.

Evaluarea, fiind un act psihopedagogic, psihosocial,
Functiile, tipurile si moral, uman, social, indeplineste multiple functii: de
formele evaluarii diagnosticare, prin masurare a efectelor educatiei; de
rezultatelor academice prognozare, prevedere a evolutiei sale viitoare, la nivel
de elev/student, de profesor, de institutie de invatamant;
educativd, evaluarea are un continut formativ (stimuleaza, formeaza, verifica, genereaza probleme
de constiintd morald, in termeni de bine sau rau, de constiinta juridica, in termeni de drept/
nedrept, starneste reactii afective s.a.); de selectie si de clasificare (de asezare ,in functie” in
cadrul colectivului grupului); didacticd, realizand conexiunea inversa pentru procesul de Tnvata-
mant si pentru laturile, elementele sale; social-informativd pentru sistemul social global, despre
eficienta activitatii de invatare.

A. Functiile sociale ale actiunii de evaluare se referd la calitatea invatdmantului. Tn acest sens, se
vorbeste despre:

a) functia de validare sociala a produselor sistemului de invatamant;
b) functia de orientare sociala si profesional3;
c) functia de selectie sociala si profesionala.
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Functiile sociale ale evaluarii decurg din interactiunea dintre invatamant si societate, oferind
societatii posibilitatea de a se pronunta asupra invatamantului ca subsistem.

B. Functiile pedagogice ale actiunii de evaluare, necesare pentru verificarea calitatii activitatii
educative. Aceste functii directioneaza activitatile educative pe coordonata componentelor
curriculare: obiectivele/competentele — continuturile — metodologia.

Functii complementare ale evaludrii:

Functia de constatare. Aceastda functie presupune aprecierea rezultatelor academice, prin
raportarea acestora la obiectivele educationale proiectate; functie care, in general, evidentiaza
eficienta activitatii de predare si invatare.

Functia de diagnosticare. Aceasta functie presupune: identificarea nivelului achizitiilor studentilor,
furnizarea informatiei referitoare la dificultatile ce apar in procesul de invatare, identificarea
factorilor, cauzelor si a conditiilor care determina succesul sau insuccesul studentilor.

Functia de feedback. Prin functia de feedback se realizeaza ghidarea studentilor in procesul de
formare, prin evidentierea punctelor forte si incurajarea acestora, precum si prin evidentierea
greselilor, sugerand solutii de ameliorare a contextului de formare.

Functia de motivatie. Functia de motivatie se afla in corelatie stransa cu functia de feedback si se
refera la faptul ca valorificarea pozitiva, constructiva, a feedback-ului oferit obiectiv stimuleaza si
mobilizeaza studentii in activitatea de Tnvatare, formare si dezvoltare a acestora.

Functia de reglare si perfectionare continua a activitatii educationale, a predarii si a invatarii, a
strategiilor didactice se refera la valorificarea informatiei obtinute in procesul de evaluare si
aplicarea acesteia in procesul educational.

Functia de certificare evidentiaza relevanta rezultatelor studentilor, in special a competentelor la
finele perioadei de instruire.

Functia formativ-educativad se refera la faptul ca practicarea unei evaluari sistematice, obiective,
formative si, in special, formatoare va forma la studenti deprinderi de autoobservare, autocunoas-
tere si autoevaluare.

Functia predictiva. Aceasta functie presupune prognostica si decizie si se datoreaza faptului ca
evaluarea formuleaza predictii asupra viitoarelor performante ale studentilor, asupra evolutiei lor
ulterioare; de asemenea, contribuie la prevederea, la anticiparea viitoarelor actiuni didactice ale
evaluatorului, destinate ameliorarii si optimizarii activitatii educationale.

Functiile pedagogice ofera informatii referitoare la relatiile profesori si studenti.

C. Functiile manageriale ale actiunii de evaluare se refera la luarea de decizii operationale
eficiente la nivel de sistem si de proces. In acest sens, se are in vedere: a) functia de informare a
participantilor activitatii instructiv-educative (constatare obiectiva); b) functia de estimare a
activitatii (institutiei, persoanelor etc. aflate in studiu), definita la nivel de apreciere cu valoare de
diagnoza pedagogicd; c) functia de ameliorare a activitatii definita la nivel de decizie cu valoare de
prognozd.
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Se disting trei tipuri (modalitati) principale de realizare a
Tipuri de evaludrii in procesul de invatdmant: evaluarea initiald
evaluare sau diagnostica, evaluarea continua sau formativa; eva-
luarea finalda sau sumativa. Devenind clasica, aceasta
tipologie evidentiaza dimensiunea temporalda a actiunii
de evaluare care conferd o anumita pondere functionala operatiilor de masurare — apreciere —
decizie.

Evaluarea initiala o 5 o
Evaluarea initialda are urmatoarele atributii:

sau diagnostica

— stabileste nivelul de pregatire a studentilor inaintea finceperii unui ciclu, an, semestru
universitar, respectiv, Thaintea inceperii predarii unei discipline de fnvatamant, modul de
continuturi disciplinare sau interdisciplinare;

— constituie una din premisele conceperii programului de invatamant;

— constituie o conditie hotaratoare pentru proiectarea activitatii didactice, realizabila Tn functie
de nivelul de pregatire a studentilor, care constituie linia de start necesara pentru ,intrarea in
sistem” 1n conditii optime, premisa pentru starea viitoare a ,sistemului” si pentru asigurarea
calitatii ,produsului” la ,iesirea din sistem”.

Evaluarea didactica initiala indeplineste o functie pedagogica predictiva (de predictie).

Tn acest tip de evaluare se utilizeaza de obicei chestionarea orald sau scrisa. In cazul chestion&rii
scrise instrumentul de baza este chestionarul.

Continutul chestionarului este determinat de specificul disciplinei. Daca disciplina care urmeaza a
fi studiata se bazeaza pe o alta disciplind, atunci itemii chestionarului reflecta reperele teoretice
ale disciplinei fundamentale, de exemplu, didactica disciplinei se bazeaza pe didactica
generald/teoria instruirii. O astfel de evaluare masoara, in special, aspectul cantitativ.

Tn contextul pedagogiei postmoderne, se recurge la aprecierea aspectului calitativ; in acest caz
evaluarea initiald se poate realiza prin modalitati complementare, care implica reflectie asupra
problemelor, fenomenelor, proceselor studiate, de exemplu, prin aplicarea metodelor ce presupun
participare interactiva: brainwriting, brainstorming, analiza SWOT, scriere libera, completarea
enunturilor etc.

L. Evaluarea continua sau formativa se aplica pe tot
Evaluarea continua parcursul desfisurdrii procesului de finvitdmant. Ea
sau formativa stimuleaza participarea fiecarui student prin proiectarea
unor sarcini de invatare (raspunsuri la intrebari, referate,
rezolvarea problemelor, discutarea situatiilor selectate din timp etc.) evaluabile imediat.
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Fiind centrata pe procesul de formare, evaluarea formativa este dinamica, flexibila si datorita
feedback-ului rapid si sistematic eficientizeazd activitatea educationald. Tn acelasi timp, evaluarea
formativa ofera studentului informatie referitoare la propria prestatie si la oportunitatea de a-si
monitoriza propriul progres in procesul de cunoastere. Astfel, valoarea evaluarii formative este data
de utilitatea ei in corectarea continuda a procesului de invatamant. Informatia cdpatata prin
evaluarea formativa marturiseste despre atingerea (sau neatingerea) obiectivelor propuse,
permitand interventia fie in metodologia pedagogica, fie asupra obiectivelor educationale. Aceasta
abordare poate conduce la reluarea explicatiei, la modificarea unor elemente ale demersului
didactic.

Evaluarea didactica continua raspunde cerintelor proiectarii curriculare ca ,parte componentd” a
procesului de invdtdmant. Tn contextul pedagogiei postmoderne, vectorul evalurii este orientat
spre evaluarea continua/formativa, evaluare care valorizeaza predarea si invatarea, intervenind
prin mecanisme reglatorii imediate si interactive in procesul de formare. Astfel, fiecare latura a
procesului de invatamant: predarea, invatarea si evaluarea — are conotatie formativa.

Activitatea de evaluare formativa este proiectata de catre profesor prin sarcini didactice, formulate prin
prisma obiectivelor curriculare (cursului/seminarului). Sarcinile didactice se formuleaza taxonomic, in acest
caz nivelul poate fi notat clasic: cunoastere, aplicare, integrare sau fiecare nivel poate fi denumit printr-un
generic, in functie de specificul disciplinei (Exemplu A).

Exemplul A

Sarcini didactice/activitati la disciplina Didactica biologiei,
Tema: Manualul scolar, suport didactic esential la lectiile de biologie

INFORMEAZA-TE Sl PREZINTA INFORMATIA
e Formuleaza o definitie pentru termenul manual scolar.

IMPLICA-TE S| COMUNICA
o Alcatuieste o lista de recomandari pentru elaborarea unui manual scolar corespunzator
pedagogiei postmoderne.

EXPRIMA-TI ATITUDINEA / DECIDE
e Elaboreaza o unitate didacticd/lectie pentru un manual actual la disciplina biologie.

O parte integranta a evaluarii formative este autoevaluarea. Aceasta reprezinta o finalitate
educationald de naturd formativd. Tn acest caz, studentii devin capabili s§ utilizeze criterii de
evaluare pentru a stabili o legatura fintre achizitile pe care le detin si obiectivele
proiectate/rezultatele asteptate de la ei.

Cunoscand obiectivele operationale de atins, criteriile de evaluare si modalitatile de evaluare,
studentul isi configureaza propriul traseu de invatare, isi proiecteaza actiunile, 1si organizeaza
demersurile autoevaluative, autoreglandu-si invatarea.
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Evaluarea continua indeplineste o functie pedagogica prioritar formativa, care stimuleaza pe tot
parcursul activitatii operatiile de masurare continud, cu posibilitati de decizie (note, hotarari,
caracterizari, sanctiuni), realizate la intervale mici de timp (pe parcursul cursului/seminarului sau
activitatii).

. Evaluarea sumativa sau finala este aceea care intervine
Evaluarea sumativa la sfarsitul unei etape de instruire (semestru), urmarind
sau finala s& furnizeze informatii despre nivelul pregatirii generale
si profesionale a studentilor (raportate la cerintele
curriculare). Evaluarea finala poate lua in considerare si rezultatele obtinute pe parcursul perioadei
de instruire. Tn acest fel se ajunge la o evaluare mai obiectiva.

Asemenea tip de evaluare indeplineste o functie pedagogica prioritar sumativa (cumulativad) cu
resurse formative limitate la momentul desfasurarii activitatii didactice. El consemneaza o
realitate pedagogica, exprimata mai ales la nivel de produs, care presupune raportarea la
obiectivele specifice.

Tipul de evaluare sumativa este cel mai caracteristic (din cele trei) pentru Tnvatamantul
universitar. Evaluarea se face la sfarsitul semestrului, cele mai raspandite forme de evaluare
sumativa pentru invatamantul superior fiind: colocviile scrise sau orale, examenele de an si tezele
de an si de licenta/masterat, examenele de stat. Ultimele sunt precedate, de reguld, de activitati
speciale de recapitulare si de sistematizare a cunostintelor.

Eficienta evaluarii sumative, ca si componentda a procesului de invatamant, depinde in mare
masura de metodologia care se aplica. Cea mai utilizata metodologie de evaluare din cadrul
testarilor intermediare si a examenelor scrise este testul sumativ.

Functionalitatea pedagogica a unui test sumativ este determinata de caracteristicile acestuia, care
presupun validitate, fidelitate, obiectivitate si aplicabilitate.

Validitatea testului sumativ reprezintad capacitatea acestuia de a masura exact ceea ce isi propune
sa masoare la nivel de achizitii cognitive, praxiologice si axiologice la studentii implicati in evaluare.

Fidelitatea testului sumativ reprezinta capacitatea acestuia de a oferi rezultate constante pe
parcursul aplicarii repetate a acestuia.

Obiectivitatea testului sumativ reprezinta capacitatea acestuia de a oferi rezultate identice in cazul
evaluarii testului de catre diferiti evaluatori. Aceasta presupune eliminarea subiectivitatii prin
raportarea evaluatorilor la standarde de masurare-apreciere-decizie relevante in plan pedagogic si
social.

Aplicabilitatea testului sumativ reprezinta capacitatea acestuia de a putea fi administrat si
valorificat in diferite conditii pedagogice si sociale.

Eficienta unui test sumativ depinde de corectitudinea elabordrii lui. Tn elaborarea testelor
sumative se tine cont de anumite repere teoretice.
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n procesul de elaborare a testelor sumative se respectd anumite etape:
» Asigurarea caracteristicilor testului;

» Proiectarea matricei de specificatii;

» Formularea finalitatilor de evaluare;

> Elaborarea itemilor;

» Elaborarea schemei de notare.

Etapele enumerate supra ne permit sa raspundem la urmatoarele intrebari:

e Pentru cine proiectez testul si cu ce scop?

e Ce finalitate si continuturi va acoperi testul?

e Ce fel de itemi trebuie sa elaborez in asa fel, incat testul s& masoare in mod valid achizitiile
studentilor?

e (Cati itemi va avea testul si cat va dura?

e (Cati itemi din fiecare tip trebuie sa proiectez?

e Cum vor fi notati itemii testului?

Proiectarea matricei de specificatii

Matricea de specificatii este un procedeu indispensabil testului sumativ, care ne ofera certitudinea
ca testul masoara finalitatile educationale definite in curriculum si are o buna validitate de
continut. Ea determina corelatia dintre nivelurile cognitive, specificate in itemii testului (itemii
testului reflecta finalitatile de evaluat) si ponderea elementelor de continut.

Cum construim si cum completdm o matrice?

Pornind de la definitie, matricea de specificatii determina corelatia dintre nivelurile cognitive,
specificate Tn itemii testului si ponderea elementelor de continut. Astfel, in coloane sunt
specificate nivelurile cognitive (nivelurile cognitive reflecta tipurile de comportamente), iar pe
randuri sunt enumerate elementele de continut care vor fi testate.

Se determind tipurile de comportamente care vor fi testate. In acest caz se utilizeaza o taxonomie a
competentelor care reflectd finalittile curriculare. Tn cazul testelor sumative poate fi utilizatd
taxonomia descriptorilor de la Dublin, adaptata la nivel de: cunoastere si intelegere, aplicare
(operare cu entitati de cunoastere), integrare.

Se identificd elementele de continut care vor fi testate. In acest scop, intreg continutul propus
pentru testare se imparte in unitati logice de continut, numite conventional C1, C2, C3.

Se determind ponderea (%) nivelurilor cognitive (tipurilor de comportament) si se noteaza in
ultimul rand al matricei si ponderea elementelor de continut, care se noteaza in ultima coloana a
matricei.

Tn determinarea ponderii tipurilor de comportament se tine cont de componentele competentei:
cunoastere, aplicare, integrare.

De exemplu, ponderea nivelurilor cognitive reflectate in matricea de specificatii a unui test
sumativ pentru studenti poate fi: cunoastere si intelegere — 30 %, aplicare — 45 %, integrare — 25%.

Ponderea elementelor de continut poate fi determinata calitativ sau cantitativ.
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Aspectul calitativ presupune stabilirea ponderii fiecarui element de continut, ce depinde de
functionalitatea acestuia in activitatea profesionala.

Aspectul cantitativ presupune stabilirea ponderii fiecarui element de continut in functie de
numarul de subiecte din fiecare element de continut.

De exemplu, daca numarul total de subiecte este egal cu 12, iar primul element de continut are 3
subiecte, al doilea — 5 si al treilea — 4, atunci ponderea primului element de continut este de:

12 subiecte 100%
3 subiecte X%
X = (3 x100) : 12

X=25%.

Deci, C1 constituie 25%, C2 —42% si C3 —33%.

Se completeazd celulele matricei prin calcularea ponderii fiecarui element de continut pentru
fiecare nivel cognitiv din matrice. Tn acest scop se Inmulteste ponderea (%) totald a elementului de
continut cu ponderea (%) totala corespunzatoare fiecarui nivel cognitiv si se imparte la 100%.

De exemplu, pentru C1, C2 si C3:

C1=(25% x 30% ) : 100% = 8% - cunoastere si intelegere
C1=(25% x 45% ) : 100% = 11% - aplicare
C1=(25% x 25% ) : 100% = 6% - integrare

C2=(42% x 30% ) : 100% = 13% - cunoastere si intelegere
C2=(42% x 45% ) : 100% = 19% - aplicare
C2=(42% x 25% ) : 100% = 10% - integrare

C3=(33%x30% ) : 100% = 10% - cunoastere si intelegere
C3=(33% x45% ) : 100% = 15% - aplicare
C3=(33% x25% ) : 100% = 8% - integrare.

Se completeazd matricea cu numdrul de itemi. Pentru aceasta se stabileste numarul total de itemi
ai testului (de exemplu, testul contine 14 itemi). Pentru a indica numarul de itemi in fiecare celula
se inmulteste numarul total de itemi cu ponderea procentelor din celula si se imparte la 100%.

De exemplu, numarul de itemi care testeaza integrarea pentru C 1 este:

X = (14 itemi x 100%) : 8%
X=1item
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Tabelul 4.1. Matricea de specificatii

Niveluri
cognitive | Cunoastere si ,

Elemente inte Izger: Aplicare Integrare Total (%)
de continut

Subiectul 1 8% 1 item 11% 1 item 6% 1 item 25% 3 itemi
Subiectul 2 13% 2 itemi 19% 3 itemi 10% 1 item 42% 6 itemi

o .

Subiectul 3 10% 2 itemi 15% 2 itemi 8% 1 item 33% 5 itemi
Total (%) 30% 5 itemi 45% 6 itemi 25% 3 itemi 100 % 14 itemi

NB Se completeazd toate celulele matricei de specificatii.

Ponderea (%) si itemii se prezintd sub forma de numere intregi.

Formularea finalitatilor de evaluat.

Matricea de specificatii serveste drept reper in elaborarea finalitatilor de evaluat.

Tn formularea finalitdtilor de evaluat se tine cont de urmatoarele aspecte:
— finalitatile de evaluat se formuleaza in functie de nivelul cognitiv/taxonomie a competentelor;

— structura unei finalitati de evaluat este similara unui obiectiv operational.

Tn elaborarea itemilor pentru testul sumativ se tine cont de tipurile de itemi, de recomandarile
pentru elaborarea fiecarui tip de item si de corelatia itemilor cu nivelurile cognitive din matrice.

n continuare sunt prezentate tipurile de itemi si recomandari pentru elaborarea acestor itemi.

Tipuri de itemi

Exista trei tipuri de itemi.

1. Itemi obiectivi

1.1 itemi cu alegere duald
1.2 itemi cu alegere multipla
1.3 itemi de tip pereche

2. Itemi semiobiectivi

2.1 itemi cu raspuns scurt
2.2 intrebari structurate

3. Itemi cu raspuns deschis

3.1 itemi de tip rezolvare de probleme
3.2 eseu structurat

3.3 eseu nestructurat
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Recomandari pentru elaborarea itemilor:

1. Itemi obiectivi

1.1 itemi cu alegere duald

Raspunsul corect este ales din doua alternative: adevarat/fals, da/nu, corect/incorect, fapt/opinie
etc.

Recomandadri pentru construirea itemilor cu alegere duala:

1. evitarea enunturilor cu caracter foarte general, ambigue sau dificil de inteles;

2. evitarea enunturilor nerelevante;

3. furnizarea unor indicatii clare privind modalitatea de raspuns (incercuieste, bifeaza etc.);

4. evitarea introducerii a doua sau mai multor idei intr-un enunt (cu exceptia situatiilor in care
sunt implicate relatii de tip cauza—efect);

5. evitarea enunturilor lungi si complexe;

6. numarul enunturilor adevarate sau false sau lungimea enunturilor sa nu furnizeze in mod
neintentionat indicii care sa faciliteze alegerea raspunsului corect.

1.2 Itemi cu alegere multipla

Raspunsul corect este ales dintr-o lista de alternative. Acest tip de item este format din:
- premisd (enuntul);

- optiuni (o lista de alternative (4));

- cheie (raspunsul corect);

- distractori (variantele de raspuns incorecte, dar plauzibile).

Recomanddri pentru construirea itemilor cu alegere multipla:

premisa trebuie sa fie clara, concisa si fara ambiguitati;

se evita utilizarea negatiei in premisa; daca, totusi se utilizeaza, negatia se va sublinia;
optiunile trebuie sa fie plauzibile si paralele;

intre alternative va figura un singur raspuns;

premisa trebuie sa nu contina elemente care sa sugereze raspunsul corect;

lungimea alternativelor trebuie sa nu furnizeze indicii privind raspunsul;

raspunsurile vor fi amplasate aleator;

numarul de optiuni este variabil: 3, 4 sau 5.

nu se forteaza formularea mai multor optiuni, daca, in mod firesc, premisa necesita doar trei.

W NOUEWNE

1.3 Itemi de tip pereche

Itemii de tip pereche solicita stabilirea unor corespondente intre informatia distribuita pe doua
coloane. Informatia din prima coloana reprezinta premisele, iar cea din a doua coloana reprezinta
raspunsurile. Criteriul pe baza caruia se stabileste raspunsul corect este enuntat in instructiune.

Recomanddri pentru construirea itemilor de tip pereche:

1. numarul premiselor si cel al raspunsurilor trebuie sa fie inegal. De obicei, numarul raspunsuri-
lor este mai mare decat cel al premiselor (intre 4 si 7);

2. in enunt se precizeaza daca elementele din coloana raspunsurilor se vor folosi o singura data
sau de mai multe ori.
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2. Itemi semiobiectivi

2.1 Itemi cu rdspuns scurt

Enuntul itemilor cu rdaspuns scurt solicita formularea raspunsului sub forma unei propozitii/fraza, a
unui cuvant/numar/simbol sau completarea unei afirmatii, unei diagrame, unui grafic etc.

Recomandadri pentru construirea itemilor cu raspuns scurt:

1. spatiul liber pentru raspuns sa nu sugereze daca raspunsul consta intr-un cuvant sau din mai
multe cuvinte;

2. itemul va fi formulat astfel, incat sa fie scurt si bine definit;

3. 1n redactarea unui item de completat, nu se vor omite decat cuvintele-cheie si nu mai mult de
1-2 cuvinte.

2.2 Intrebdri structurate
O intrebare structurata este formata din mai multe subintrebari, legate intre ele printr-un element
comun.

Diagrama 4.4. Recomandari pentru construirea intrebarilor structurate

Date suplimentare

1. intrebarea trebuie sa presupuna raspunsuri simple la inceput si sa creasca dificultatea acestora
treptat;

2. subintrebarile nu depind de raspunsul corect la subintrebarea precedenta;

se va utiliza un numar mare de intrebari care cer raspunsuri relativ scurte;

5. pentru a le permite studentilor sa-si structureze mai bine raspunsurile se vor da indicatii
privind natura, forma, organizarea si lungimea raspunsului asteptat.

P

3. Itemi cu raspuns deschis/subiectivi

3.1 Itemi de tip rezolvare de probleme

Itemii de tip rezolvare de probleme presupun prezentarea unor situatii-problema inedite pentru
student, care nu dispun de o solutie predeterminata, precum si antrenarea acestuia pentru
identificarea unor solutii prin parcurgerea unor etape:

- identificarea problemei;

- culegerea si selectarea datelor de baza (relevante);
- formularea si validarea unor ipoteze;

- identificarea metodei de rezolvare;

- propunerea unei/unor solutii;

- evaluarea solutiei;

- formularea concluziei asupra rezolvarii realizate.
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Aceste etape de solutionare a situatiilor-problema nu pot fi strict parcurse in toate ipostazele de
prezentare a acestei categorii de itemi, constituind doar o etapizare orientativa a procesului
rezolutiv. Situatiile problema pot fi simple, ,inchise”, atunci cand studentului 1i sunt puse la
dispozitie toate datele necesare rezolvarii, scopul este precizat clar, iar succesiunea cerintelor
sugereaza si etapele de rezolvare; si situatii problema , deschise”, atunci cand studentul dispune
doar de datele cele mai importante, procesul de rezolvare este doar sugerat, iar demersul propriu-
zis trebuie ales de catre cel examinat.

3.2 Eseu structurat

ltemii de tip eseu structurat includ in enuntul lor cerinte, repere explicite care sa orienteze
studentul intr-o anumita maniera in organizarea, argumentarea ideilor expuse. Acest tip de itemi
trebuie intotdeauna completat cu o schema de corectare si de notare care sa indice punctajele
aferente elementelor de reper, care sa fie aduse la cunostinta studentului intr-o forma sau alta.

3.3 Itemi de tip eseu nestructurat

ltemii de tip eseu nestructurat prezinta in maniera explicita un enunt, fara a include precizari
explicite cu privire la maniera de organizare a raspunsului si fara a aduce precizari cu privire la
evaluarea analitica a acestuia.

In continuare sunt prezentate exemple de itemi de tip eseu nestructurat:
Comparare:
e Compard doud aspecte ale... si propune...

Relatie cauza—efect:
e Enumerd cele mai probabile efecte ale...

Justificare:
e Prezintd argumente pro/contra pentru urmdtoarea afirmatie...

Generalizare:
e Formuleazd cateva generalizdri, pornind de la urmdtoarele date...

Concluzie:
e Cum ai proceda in situatia datd...

Creatie:
e (Creeazd o povestire care sd descrie ce s-ar intdmpla dacad...

Aplicare:
e Descrie o situatie care sd ilustreze principiul/legea/teorema etc. ...

Sinteza:
e Scrie un raport in care sd evidentiezi...

Evaluare:
e Descrie punctele tari si slabe ale...
e Scrie un eseu, in care sa evaluezi critic...

NB Fiecare tip de item corespunde unui anumit nivel cognitiv (urmatorul tabel).
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Tabelul 4.2. Corelatia: nivelurile cognitive — tipuri de itemi

Niveluri cognitive

Tipuri de itemi

Cunoastere si intelegere

Itemi obiectivi

itemi cu alegere duala
itemi cu alegere multipla
itemi de tip pereche
Itemi semiobiectivi
itemi cu raspuns scurt

Aplicare

Itemi semiobiectivi

intrebari structurate

Itemi cu raspuns deschis

Eseu structurat

Eseu nestructurat (comparare, relatie
generalizare, creatie, aplicare, sinteza)

cauza—efect,

Integrare

Itemi cu raspuns deschis

Itemi de tip rezolvare de probleme

Eseu structurat

Eseu nestructurat (justificare, evaluare)

NB Itemii de tip intrebdri structurate pot ajunge pana la nivel de rezolvare de probleme, in

situatia Tn care sunt formulate intrebari

care implica rezolvare de probleme.

Tabelul 4.3. Tipuri de itemi

Cat(.egor|.| Subcategorii Variante C.e.rm’;e fata de y Mod de prezentare
de itemi utilizarea corecta
A cu alegere 4 Se propun 3-4va- | v Enunt/ sarcina
multipla riante de raspuns, v’ Variante de raspuns:
dintre care una este a)
corecta. b)
4 Variantele de ras- c)
puns trebuie sa fie d)
plauzibile si paralele
(dintr-un domeniu si
sa vizeze aceeasi pro-
Itemi blema); o astfel de
obiectivi prezentare diminuea-

za posibilitatile de ghi-
cire a raspunsului.

A cu alegere
duala
de:

efect

X se prezinta afir-
matii sub forma

- definitii, principii,
legitati etc.;
- relatie cauza—

v Enunt / sarcina
v' AF (afirmatia)
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A tip
pereche

4+ Nu se recomanda
un numar egal al va-
riantelor de infor-
matie din colonite —
aceasta situatie facili-
teaza ghicirea.

v Enunt/sarcina:

Coloana A Coloana B
1. 1.
2. .
3. 3.
4. _

A cu raspuns
scurt

- definirea concep-
tului;

- identificarea
conceptuluiin
baza definitiei;

- ordonarea unei
informatii pre-
zentate haotic;

- completarea
informatiei
(Tnceputul,
sfarsitul etc.);

- enumerarea unor

4 Definirea scurta si
clara a itemilor.

Itemi caracteristici,
semi- etape, principii,
obiectivi metode etc.;
- completarea
unor diagrame,
grafice etc.
A Tntrebari +Intrebareava cere | v Enunt/sarcin
structurate raspunsuri simple la N
inceput si mai dificile material stimul
pe parcursul prezen- (texte, date, diagrame)
tarii datelor supli-
mentare. subintrebari
4 Subintrebarile tre- \4
buie sa fie in concor- date suplimentare
danta cu materialul/ . v .
stimulul utilizat. subintrebari
A Rezolvare
de probleme
A Eseu - structurat v Comparare
- nestructurat - compara...
Itemi cu v’ Relatie cauza—efect
rdspuns - care sunt cele mai
deschis probabile efecte ale ...

v’ Justificare

- explica de ce esti
sau nu esti de acord
cu...
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v’ Generalizare

- formuleaza cateva
generalizari ale urma-
toarelor date ...

v’ Concluzie

- cum ar reactiona per-
sonajul X in urmatoarea
situatie

v’ Creatie

- enumera cat mai multe
cdi potrivite pentru...

v’ Aplicare

- utilizeaza principiul ... si
descrie cum ai putea
rezolva urmatoarea
situatie de problema ...
v Analizd

- descrie erorile de ratio-
nament din urmatorul
paragraf ...

v Sinteza

- scrie un raport bine
organizat referitor la ...
v/ Evaluare

- evalueaza critic ...

Elaborarea schemei de notare:

Procesul de proiectare a testului se incheie cu elaborarea schemei de notare, pe baza careia vor fi

corectate si notate testele studentilor.

Schema de notare include doua aspecte: baremul de notare si scala de notare.

Baremul de notare reflecta punctajul acordat itemilor din test. De obicei, se acordd 2 puncte

pentru fiecare actiune logicd. In cazul ideal testul are 100 puncte.

Scala de notare reflecta convertirea punctelor in nota. Exista mai multe modalitati de convertire a
punctelor in nota. |. Bontas propune acordarea notelor de 10 si 9 atunci cand raportul dintre ceea

ce s-a cerut si ceea ce a prezentat studentul este de 1 : (1-0,9);

notele de 8 si 7 se acorda

atunci, cand raportul este de 1: (0,7 — 0,6); notele de 6 si 5 se acorda atunci cand raportul este de

1:(0,6 -0,5).

83




Astfel, daca testul are 100 de puncte, atunci scala de notare va fi urmatoarea:

Tabelul 4.4. Scala de notare

Punctaj |[30-39,99] | [40-49,99] | [50-59,99] | [60-69,99] | [70-79,99] | [80-89,99] | [90-100]

Nota 4 5 6 7 8 9 10

Respectarea rigorilor in procesul de elaborare a testelor sumative, si anume: proiectarea matricei
de specificatii, formularea finalitatilor de evaluat, respectarea regulilor de elaborare a itemilor,
elaborarea schemei de notare, presupune asigurarea caracteristicilor testului si evaluarea
obiectiva a achizitiilor studentilor.

Exemplu de test sumativ:

Tabelul 4.5. Matricea de specificatie: la testul pentru examenul la disciplina Pedagogie generala

Continuturi lenoastere s Aplicare Integrare Total (%)
intelegere
Teoria educatiei. Educatia
ca proces de formare a 16% 17% 17% 50 %
personalitatii. Formele si 1item 1item 1item 3itemi
functiile educatiei

Teoria instruirii. 16% 17% 17% 50 %
Proiectarea didactica 1item 1item 1item 3 itemi
Total (%) 2 [ s s 100
2 itemi 2 itemi 2 itemi 6 itemi

TEST pentru examenul la disciplina Pedagogie generala
Teoria educatiei. Educatia ca proces de formare a personalitdtii.

Formele si functiile educatiei
1. Definiti notiunea educatie. Notati functiile educatiei (5 p.).
Educatie

Functiile educatiei

2. Propuneti un exemplu de educatie nonformald prin care sa demonstrati functia axiologica a
educatiei in procesul de dezvoltare/modelare a propriei personalitati.

Argumentati raspunsul (11 p.)
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Exemplu

Argument

3. Formulati o tema pentru o lectie de dirigentie din perspectiva educatiei estetice. Elaborati, Tn
spatiul rezervat, o secventa a proiectului acestei activitati educative pentru etapa ,Realizarea
activitatii/obiectivelor”. Subliniati in proiect cel putin trei aspecte care reflectd rolul educatiei
estetice in formarea personalitatii elevului (13 p.).

Teoria instruirii. Proiectarea didactica
1. Definiti, In spatiul de mai jos, termenul de proiectare didacticd. Notati etapele proiectarii
didactice (5 p.)

Proiectare didactica

Etapele proiectdrii didactice

2. Scrieti un text din 7-9 propozitii, in care sa explicati particularitatile proiectarii didactice in
contextul invatamantului axat pe competente (9 p.)

3. Elaborati, in spatiul rezervat, o secventa a unui proiect didactic de scurta durata la disciplina
pentru etapa ,Formarea priceperilor si deprinderilor”, in care sa reflectati principiul diferentierii si
individualizarii invatarii. Scrieti clasa si tema la care ati elaborat acest proiect. Subliniati in proiect,
cel putin trei aspecte care reflecta acest principiu. (13 p.)

Schema de notare:

Punctaj acordat:

Subiectul | : 1 -5 puncte, 2 — 11 puncte, 3 — 13 puncte. Subiectul Il : 1 — 5 puncte, 2 — 9 puncte, 3 —
13 puncte.

Tabelul 4.6. Scala de notare

Punctaj

[17-21,9]

[22-27,9]

[28-33,9]

[34-38,9]

[39-44,9]

[45-50,9]

[51-56]

Nota

4

5

6

7

8

9

10
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O evaluare buna este o operatie dificila si, din acest

Etapele motiv, multe studii au fost consacrate etapelor actului

evaluativ, criteriilor in functie de care se face evaluarea,

fidelitatii si obiectivitatii evaluarii. Procesul evaluarii

parcurge mai multe etape:

a) definirea si cunoasterea prealabilad a obiectivelor/finalitatilor procesului de invatamant;

b) crearea situatiilor de invatare, pentru a permite studentilor sa realizeze comportamentul pe
care il presupun aceste obiective/finalitati;

c) desfasurarea procesului de inregistrare si de masurare;

d) evaluarea si analiza datelor culese;

e) concluzii si aprecieri diagnostice pe baza datelor obtinute.

evaluarii

Cu alte cuvinte, evaluarea presupune specificarea obiectivelor/finalitatilor, masurarea atingerii
acestor obiective/finalitati si compararea datelor obtinute cu criterii acceptabile, astfel incat sa se
poata face aprecieri de calitate.

Formele folosite in evaluarea rezultatelor academice
Formele si metodele sunt probele orale, scrise si practice, care pot fi utilizate
la examene. S-a discutat mult si continua si azi sa se
discute in legatura cu gradul de obiectivitate si de
precizie al formelor si metodelor de evaluare. Sunt
multe opinii ,pro” si ,contra” utilizarii exclusive a unei sau altei probe de evaluare; totusi,
imbinarea lor constituie solutia cea mai potrivita.

evaluarii

Evaluarea oralda este o forma destul de raspandita si se poate aplica individual sau in grupe.
Principalul avantaj al acestei forme — posibilitatea dialogului profesor-student, in cadrul caruia
profesorul constientizeaza nu doar ce stie studentul, ci si cum se exprima, cum face fata unor
situatii problematice diferite de cele intalnite pe parcursul instruirii. Profesorul poate cere
studentului sa-si motiveze raspunsul la o anumita intrebare si sa-l argumenteze. Profesorul il poate
ajuta pe cel ce raspunde cu intrebari suplimentare, atunci cand acesta se afla in impas.

Dezavantajele acestei forme: se consuma mult timp, este dificil a selecta pentru toti studentii
examinati intrebari cu acelasi grad de dificultate.

Cum pot fi eliminate aceste dezavantaje? Prin stabilirea anumitor restrictii cu privire la durata
acestor examinari orale; intrebarile vor fi stabilite din timp, pentru a fi cat mai uniforme, ca grad
de dificultate, formularea lor se va face clar si precis, fara ambiguitati.

Profesorului/examinatorului i se recomanda ca pe durata examinarii sa aiba o fisa de evaluare
orala care 1l va ajuta sa aprecieze cat mai corect.

Consideram ca aceasta recomandatie e rezonabild, daca dorim ca studentii sa fie examinati
obiectiv, tindndu-se cont si de continutul raspunsului, si de organizarea lui, si de prezentarea
acestuia.

Evaluarea scrisd. in cadrul acesteia pot fi utilizate diferite metode: teza, test, chestionar, referat,
eseu etc.
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Prin aceste metode se asigura uniformitatea subiectelor pentru toti studentii supusi evaluarii,
precum si posibilitatea de a examina un numar mai mare de studenti in acelasi timp.

Ea 1i avantajeaza pe studentii emotivi si-i pune la adapost pe profesorii tentati sa evalueze
preferential oral.

Dezavantajele metodelor de evaluare scrisa: la teste, studentii pot ghici raspunsurile la itemii cu
alegere multipl3; la teza se poate copia.

Tn cazul probelor scrise, indiferent de forma utilizat, este greu a aprecia anumite raspunsuri, in
cazul cand acestea sunt incomplete sau formulate ambiguu. E clar ca, in asa caz, profesorul care
corecteaza lucrarea nu-i poate cere studentului lamuriri.

Si inca ceva: metodele de evaluare scrisa nu ofera aceleasi posibilitati de investigatie a pregatirii
studentilor (cunostinte, deprinderi, abilitdti, capacitdti, competente etc.) ca evaluarea orald. in
practica, combinarea celor doua forme mareste avantajele si scade dezavantajele, astfel incat e
preferabild utilizarea unui sistem de metode pentru obtinerea unei evaluari cat mai obiective.

Evaluarea prin activitati practice. Permite profesorului sa stabileasca nivelul de formare a
anumitor deprinderi practice, capacitatea de ,a face” (nu doar de ,,a sti”). Ea se realizeaza prin mai
multe forme, in functie de specificul obiectului de studiu (lucrari practice si de laborator, unde
studentii pot demonstra capacitatea de a utiliza cunostintele asimilate prin diverse tehnici de
lucru; montari si demontari, efectuarea unor experimente etc.). Si aici e nevoie ca evaluatorii sa
stabileasca unele criterii, norme sau cerinte pedagogice. Aceste cerinte nu trebuie sa difere de cele
formulate pe parcursul instruirii si e necesar sa fie cunoscute si de studenti, impreuna cu schema
de notare.

Diagrama 4.4. Metode de evaluare

METODE DE EVALUARE

Evaluare
orala

Metode EVaIUé”

traditionale practice

Evaluare

scrisa

Studiu de caz

Metode alternative

Evaluare asistata de calculator

Proiect
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n acceptiunea lui cea mai larg3, testul semnificd situa-
Instrumentariul tia in care comportamentele si trisiturile persoanei
de evaluare: testele sunt puse in evidentd si mdsurate. Intr-un sens mai
restrans, testele de cunoastere servesc drept mijloc
eficient de evaluare finala, constituindu-se dintr-un set de itemi cu ajutorul carora se verifica si se
evalueaza nivelul asimilarii cunostintelor/capacitatilor prin raportarea la o scarad de aplicare etalon.

Testele, ca instrument de evaluare, pot fi clasificate din perspectiva mai multor criterii.

Diagrama 4.5. Clasificarea testelor

CLASIFICAREA TESTELOR

Teste psihologice

Din punct de vedere a Teste de randament

ceea ce se Teste psihometrice

evalueaza
Teste de comportament

Teste standardizate
Din punct de vedere al

metodologiei elaborarii
8 Teste elaborate de profesor

Testari realizate oral

Dupa modul de Testari realizate Tn scris
manifestare a

comportamentului Testari realizate practic

Teste realizate in cadrul evaluarii initiale

Tn raport cu momentul

. T A Teste de progres
investigatiei evaluative Tn

procesul de instruire Teste realizate in cadrul evaluarii finale

Teste prin care se realizeaza evaluarea

Dupa schimbul de referinta AT
pentru aprecierea o : "
Testari prin care se realizeaza evaluarea
rezultatelor s
criteriala
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V. CADRUL CALIFICARILOR vs CURRICULUMUL UNIVERSITAR

Cadrul European al Calificarilor/Cadrul National al Calificarilor

Obiectivele stabilite de Uniunea Europeana prin Strategia
Lisabona si Procesul Bologna au ca scop reformarea
al Calificarilor sistemelor de Tnvatdmant superior in vederea transfor-
marii acestora in sisteme mai flexibile, mai coerente si
mai deschise la nevoile societatii, capabile sa raspunda provocarilor globalizarii si necesitatii de
formare si reformare a fortei de munca europene.

Cadrul European

Un proces de o asemenea complexitate presupune crearea unui metacadru european al
calificarilor, instrument capabil sa faciliteze si sa promoveze transparenta, transferul si
recunoasterea calificarilor si competentelor la nivel european.

Cadrul National al Calificarilor din RM, compatibil cu
Cadrul European al Calificarilor, stabileste 8 niveluri ale
calificarilor. Nivelurile 1-5 se obtin prin fnvatamant
secundar general, invatamant secundar profesional si
mediu de specialitate, iar nivelurile 6-8 — prin invatamant
superior, dupa cum urmeaza:

Cadrul National

al Calificarilor

= nivelul 6 de calificare se asigura, de regula, prin studii superioare de licenta;

= nivelul 7 de calificare se asigura, de regula, prin studii superioare de master sau studii integrate
de nivel master;

= nivelul 8 de calificare se obtine prin studii superioare de doctorat.

CNCIS descrie calificarile de la nivelurile 6, 7 si 8 si coreleaza cu cele 3 cicluri de studii universitare:
de licentd, master si studii de doctorat.

Corelarea calificarilor obtinute anterior aplicarii prevederilor Procesului Bologna se va face prin
proceduri separate, care vor {ine seama de specificitatile si corespondentele din invatamantul
superior din Republica Moldova.

Fiecare calificare este definita prin finalitatile de studii/rezultatele invatarii, exprimate in termeni
de competente profesionale (cunostinte si abilitati) si transversale, formate pe parcursul ciclului
respectiv de studii universitare.

Conceptele-cheie cu care se opereaza in definirea CNCIS
Concepte-cheie sunt calificare, finalitatile de studiu/rezultatele invatarii
si competenta.

Calificarea reprezinta recunoasterea oficiala a valorii rezultatelor individuale ale invatarii pentru
piata muncii, precum si pentru educatia si formarea profesionala continua printr-un act de studii
(diploma, certificat, atestat) ce confera dreptul legal de a practica o profesie/meserie. Fiecare
calificare se defineste prin finalitatile de studiu, exprimate in termeni de competente profesionale
(cunostinte, abilitati), formate pe parcursul ciclului respectiv de studii.
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Finalitatile de studiu/rezultatele invatarii reprezintd
Finalitatile setul de cunostinte, abilitati, atitudini, valori si/sau
de studiu competente, pe care o persoana le-a dobandit sau este
capabild sa le demonstreze dupa finalizarea procesului
de invatare.

Competenta reprezinta capacitatea de selectie, combinare si utilizare adecvata, sub forma unui
ansamblu integrat si dinamic al cunostintelor, abilitatilor (cognitive, actionale, relationale) si a
altor achizitii (valori si atitudini), in vederea rezolvarii cu succes a unei anumite categorii de
situatii-problema, in diferite contexte si in conditii de eficacitate.

Competentele se pot clasifica in doua categorii: compe-
Categorii, tipuri si tente profesionale si competente transversale.

descriptori de competente

Prin competentad profesionald se intelege capacitatea de
selectie, combinare si utilizare adecvatd a ansamblului
integrat, coerent, dinamic si deschis de cunostinte, abilitati (ex: abilitati cognitive, actionale,
relationale) si alte achizitii (ex: valori si atitudini), specifice unei activitati profesionale, in vederea
rezolvarii cu succes a situatiilor-problema circumscrise profesiei respective, in conditii de eficacitate.

Competentele profesionale sunt cele cognitive si functional-actionale.

Competentele cognitive se exprima prin urmatorii descriptori generici:

- cunoasterea, intelegerea si utilizarea limbajului specific;
- explicare si interpretare.

Competentele functional-actionale se exprima prin urmatorii descriptori generici:

- aplicare, transfer si rezolvare de probleme;
- reflectie critica si constructiva;
- conduita creativ-inovativa.

Competentele transversale sunt acele capacitati care transcend un anumit domeniu, respectiv
program de studii, avand o natura transdisciplinara, precum ar fi abilitati de lucru in echipa, abili-
tati de comunicare orala si scrisd in limba materna/straina, utilizarea tehnologiilor informationale,
rezolvarea de probleme si luare de decizii, recunoasterea si respectul diversitatii si multiculturali-
tatii, autonomia Tnvatarii, initiativa si spirit antreprenorial, deschidere catre invatarea pe tot
parcursul vietii, respectarea si dezvoltarea valorilor si eticii profesionale etc.

Competentele transversale sunt de rol si competente de dezvoltare personald si profesionald.

Competentele de rol (autonomie — responsabilitate) se exprima prin urmatorii descriptori generici:

- autonomie si responsabilitate;
- interactiune sociala.

Competentele de dezvoltare personald si profesionald se exprima prin descriptorul generic de
dezvoltare personala si profesionala.
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Fiecare calificare corelata unui anumit ciclu de studii (licentda, master, doctorat) este definita in
baza descrierii generale a finalitatilor de studiu/rezultatelor invatarii si se exprima prin:

= Competente generale, care se dezvolta in cadrul mai larg al domeniului de studii;
= Competente specifice, care se dezvolta in cadrul mai restrans al unui program de studii.

Modelul conceptual-metodologic de descriere a califica-
Modelul conceptual- rilor din invatamantul superior reprezinta un cadru de
referinta elaborat pentru analiza, descrierea si interpre-
tarea calificarilor din Tnvatamantul superior.

metodologic de descriere

a calificarilor din

invatamantul superior Modelul CNCIS este compatibil cu viziunea Cadrului
European al Calificarilor (EQF), in principal, cu finalitatile
de studiu/rezultatele Tnvatarii specificate de acesta pentru nivelurile de calificare 6, 7 si 8.
Structura si continutul modelului valorifica descriptorii Dublin, precum si elementele de continut
ale unor modele care se bucura de o recunoastere mai largd, cum ar fi: modelul irlandez, modelul
britanic, modelul olandez, cel al Maltei s.a.

Tn acelasi timp, acesta are o identitate proprie, integreazd categorii si tipuri de competente,
niveluri de calificare si descriptori specifici, respectand, in mod consecvent, bazele conceptuale
prezentate mai sus. Elementele esentiale ale modelului se concretizeaza in Matricea-tabel, care
este parte componenta a Cadrului National al Calificarilor al Republicii Moldova.

Matricea Cadrului National al Calificirilor din Tnvata-
Matricea Cadrului National mantul Superior (matricea CNCIS) cuprinde: nivelurile
al Calificarilor de calificare, categoriile si tipurile de competente, des-
din Tnvétéméntul Superior criptorii generici ai competentelor, precum si descriptorii
de nivel pentru calificarile din invatamantul superior.

Descriptorii de nivel particularizeaza descriptorii generici pentru fiecare tip de competenta si
pentru fiecare nivel de calificare: licenta, master si doctorat.

Din punct de vedere structural, matricea CNCIS integreaza competentele profesionale si compe-
tentele transversale, fiecare dintre cele doua categorii de competente avandu-si legitimitatea si
importanta sa in exercitarea unei profesii. Complementaritatea functionala a celor doua tipuri de
competente exprima eficacitatea profesionala a absolventului unui program de studii.

Competentele profesionale, fiind cognitive si functional-actionale, acopera comprehensiv cerintele
profesionale pentru orice calificare. in matrice, competentele transversale sunt structurate in:
competente de rol si competente de dezvoltare personald si profesionald. Acestea au in vedere
contextul social si de grup al exercitarii profesiei, precum si constientizarea nevoii de formare
profesionala continua.

Descriptorii generici, introdusi in matrice, prin care se exprima competentele profesionale si
transversale, indica activitati, rezultate si performante asteptate pentru fiecare nivel de calificare.
Ei permit descrierea calificarilor si, totodata, formuleaza repere necesare evaluarii nivelului de
formare a competentelor.
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Matricea reprezinta o abordare integratoare a calificarilor din Tnvatamantul superior si ofera doua
perspective de analiza a acestora: pe verticala si pe orizontalda. Analiza pe verticald in cadrul
fiecdrei calificdri indica progresul competentelor profesionale de la stadiul cunoasterii si intelegerii
(notat cu cifra 1), nivelul primar al unei competente, pana la stadiul creativ si inovator (notat cu
cifra 5), cel mai ridicat palier de pregétire. Tn acest fel, o calificare este examinatd si descrisa din
perspectiva celor cinci descriptori generici (de la 1 la 5).

Analiza pe orizontald a nivelurilor de calificare concretizeaza un descriptor generic in raport cu cele
trei cicluri de studii universitare: licenta, master si doctorat. Tn acest caz, descriptorii evidentiaza
cresterea competentelor si a gradului de calificare profesionald, sugerand cresterea valorii addugate
la fiecare tip de competenta odata cu trecerea de la un nivel de calificare universitara la altul.

Modul de utilizare a matricei CNCIS si etapele necesare de parcurs la descrierea unui domeniu/
program de studii prin identificarea competentelor profesionale si transversale, prin identificarea
si particularizarea acestora in raport cu fiecare descriptor de nivel, sunt prezentate in continuare.

Cadrul National al Calificarilor: consecinte asupra curriculumului
universitar

Schema tip pentru elaborarea si descrierea calificarilor
Descrierea calificarilor din din fnvatamantul superior se completeaza pentru fiecare
invatamantul superior domeniu de formare profesionald conform Nomenclato-
rului domeniilor de formare profesionala si a specialita-
tilor pentru pregatirea cadrelor in institutiile de invatamant superior si reprezinta standardul de
formare profesionala al domeniului respectiv.

Tabelul 5.1. Descrierea succinta a calificarii

* Licenta (ciclul ) (denumirea domeniului/componente specifice)
* Master (ciclul Il) (denumirea domeniului/componente specifice)
* Doctorat ( ciclul Ill) (denumirea domeniului/componente specifice)

Calificarea Titluri acordate/componente specifice
Licentd Ex: Licentiat in stiinte ale educatiei. Domenii principale: bazele programarii si
(ciclul 1) limbaje de programare; managementul informatiei; grafica si vizualizare; Web

design; sisteme multimedia; arhitectura si organizarea calculatoarelor; sisteme de
operare; matematica; stiinte ale educatiei; discipline socioumanistice etc.

Master Master in stiinte ale educatiei. Domenii principale: instrumente si servicii TIC,

(ciclul 11) medii si resurse digitale de invatare, soft-uri in educatie; Web design; manage-
ment educational, predare/invatare/evaluare asistata de calculator etc.

Doctorat Doctor in ..... (Teoria si Metodologia Stiintei (Informatica)), Tehnologii Informatio-

(ciclul 111) nale, Pedagogie generald) etc.
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Tabelul 5.2. Ocupatii tipice pentru absolventi in domeniul dat

(in raport cu Clasificatorul ocupatiilor din Republica Moldova, CORM 006-14), aprobat prin ordinul
Ministerului Muncii, Protectiei Sociale si Familiei nr. 22 din 03.03.2014 ,,Cu privire la aprobarea
clasificatorului ocupatiilor din Republica Moldova (CORM 006-14)”, publicat in Monitorul Oficial

Nr.120-126, art. 670 din 23.05.2014).

Licenta (ciclul I)

Domenii de Categorii/grupuri de profesii pe Lista profesiilor conform
specializare domenii de activitate specializarii
Tnvitamant; Stiinte ale Educatiei: Tnvatdmant Profesor de informatica in gimna-

Informatica;
Informatica si
Matematica;
Tehnologii ale
Informatiei si de
Comunicatie

secundar general (gimnaziu);
Cadru didactic;
Servicii educationale

ziu, centre de instruire, scoli de
meserii;

Informatician Tn organizatii publice,
ONG-uri, centre de informare;
Operator calculatoare;
Programator;

Web-Designer;

Machetator

Master (ciclul ll)

Domenii de
specializare

Categorii/grupuri de profesii pe
domenii de activitate

Lista profesiilor conform
specializarii

Informatica;
Tehnologii ale
Informatiei si de
Comunicatie in
educatie

Tnvdtdmant secundar general (liceu)/
universitar;

Administratie educationald, locala si
nationalg;

Inginerie software-lor educationale;
Comunicare informationala;
Economie si Marketing educational;
Logistica in sfera de producere si
desfacere

Profesor in invatamantul
preuniversitar (informatica):
Cercetator stiintific;

Programatori;

Administratori de retele si baze de
date;

Web design;

Manager in sistemul educational si
informational

Doctorat (ciclul 1l1)

e Cercetare stiintifica si dezvoltare

Domeniul de Categorii/grupuri de profesii pe Lista profesiilor conform

specializare domenii de activitate specializarii
Tnvatamant e Invdtdmant secundar general/ e Colaborator stiintific;
Cercetare universitar; e Cadru didactic in Tnvatamantul

secundar general/universitar;

e Manager in sistemul educational
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Competentele transversale transcend intregul domeniu
de formare si programele de formare, avand o natura
transdisciplinara (abilitati de lucru Tn echipa, abilitati de
comunicare orald si scrisa in limba materna si intr-o
limba de circulatie europeana, utilizarea calculatorului,
autonomia Tnvatarii, deschidere pentru invatare pe
parcursul intregii vieti, rezolvarea de probleme si luarea deciziilor, initiativa si spiritul
antreprenorial, recunoasterea si respectul diversitatii si multiculturii, respectarea si dezvoltarea
valorilor si eticii profesionale), urmeaza sa fie dezvoltate in profunzime, in complexitate si in

Descrierea finalitatilor
de studiu si a

competentelor

aspecte (1T — 3T) la ciclurile de licenta, master si doctorat:

Tabelul 5.3. Descrierea finalitatilor de studiu si a competentelor transversale

Descriptori
generici ai
competentei

Doctorat

Master

Licenta

3T. Dezvoltare
personala si
profesionala

3T-L. Constientizarea
nevoii de formare
continua, utilizarea
eficienta a resurselor si
tehnicilor de invatare
pentru dezvoltarea
personala si
profesionala

3T-M. Autocontrolul
procesului de invatare,
previziunea nevoilor de
formare, analiza critica a
propriei activitati
profesionale

3T-D. Autorealizare
bazata pe
dezvoltarea unor
proiecte centrate
pe creativitate

2T. Interactiune
sociala

2T-L. Familiarizarea cu
rolurile si activitatile
specifice muncii in
echipa si cu distribuirea
de sarcini intre membri
pe nivele subordonate

2T-M. Asumarea de
functii de conducere in
activitatile profesionale
sau n structuri
organizatorice

2T-D. Asumarea
responsabilitatilor
si capacitatea de
organizare si
conducere a
activitatii grupurilor
profesionale, de
cercetare stiintifica
sau a unor institutii

1T. Autonomie si
responsabilitate

1T-L. Executarea
responsabila a sarcinilor
profesionale in conditiile
unei autonomii
restranse si asistenta
calificata

1T-M. Executarea unor
sarcini profesionale
complexe, in conditii de
autonomie si de
independenta
profesionala

1T-D. Initierea si
dezvoltarea
inovatoare de
proiecte teoretice
si practice
complexe

Competentele profesionale urmeaza sa fie dezvoltate in profunzime, complexitate si in aspecte
(1P — 5P) la ciclurile de licenta, masterat si doctorat.
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Tabelul 5.4. Descrierea finalitatilor de studiu si a competentelor transversale profesionale

Descriptori generici
ai competentei
profesionale
(echivalent Dublin)

Doctorat

Master

Licenta

5P (E*). Conduita
creativ-inovativa

5P-L. Elaborarea de
proiecte profesionale cu
utilizarea unor principii si
metode bine cunoscute
in domeniu

5P-M. Elaborarea de
proiecte profesionale
si/sau de cercetare,
utilizdnd inovativ un
spectru variat de metode
calitative si cantitative

5P-D. Conceperea si
realizarea de
cercetari originale
aplicative, bazate
pe metode
avansate ce conduc
la dezvoltarea
cunoasterii
stiintifice,
tehnologice si/sau a
metodologiilor de
cercetare

4P (D). Reflectie
critica si
constructiva

4P-L. Utilizarea adecvata
de criterii si metode
standard de evaluare a
calitatii si a limitelor de
aplicare a unor procese,
proiecte, programe,
metode si teorii

4P-M. Utilizarea
nuantata si pertinenta de
criterii si metode de
evaluare pentru a
formula concluzii si a
fundamenta decizii
constructive

4P-D. Evaluarea
critic-constructiva a
proiectelor si a
rezultatelor
cercetarii stiintifice,
aprecierea stadiului
cunoasterii
teoretice si
metodologice,
identificarea
prioritatilor de
cunoastere si
aplicative ale

3P (C). Aplicare,
transfer si rezolvare
de probleme

domeniului
3P-L. Utilizarea unor 3P-M. Utilizarea 3P-D. Selectia si
principii si metode de integrata a aparatului utilizarea de

baza pentru rezolvarea
problemelor (situatiilor)
bine definite, tipice
domeniului in conditii de
asistenta calificata

conceptual si
metodologic in conditii
de informare incompleta
pentru a rezolva
probleme teoretice si
practice noi

principii, teorii si
metode avansate
de cunoastere,
transfer de metode
dintr-un domeniu in
altul, abordari
interdisciplinare
pentru a rezolva
probleme teoretice
si practice noi si
complexe
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2P-L. Utilizarea
cunostintelor de baza
pentru explicarea si

2P-M. Utilizarea
cunostintelor de
specialitate pentru

2P-D. Utilizarea de
principii si metode
avansate pentru

2P (B). Explicatie si | interpretarea unor explicarea si explicarea si
interpretare variate tipuri de interpretarea unor interpretarea
concepte, situatii, situatii noi in contexte interdisciplinara a
procese, proiecte mai largi asociate unor situatii si
asociate domeniului domeniului probleme teoretice
si practice noi,
complexe specifice
domeniului
1P-L. Cunoasterea, 1P-M. Cunoasterea 1P-D. Cunoasterea
intelegerea conceptelor, | aprofundata a unei arii sistemicad, avansata
teoriilor si metodelor de | de specializare si in a conceptelor, a
1P (A). baza alile. domeni.uIL.Ji Si cadrul aUC(.a.steia a . metodelor de
Cunoasterea, aIe. .arlel de speC|aI|za[eA, dezvoltarii jceor.etlce, . cercetare, a ‘
intelegerea si utlllzar.ea lor adecvata in met(.)QOIoglce Si prac'Flce corjmtro.verselor sia
utilizarea comunicarea specifice programului, noilor ipoteze
. - e profesionala utilizarea adecvata a specifice
limbajului specific . A e A -
limbajului specific in domeniului,
comunicarea cu medii comunicarea cu
profesionale diferite specialisti din

domenii conexe

* Dimensiunea descriptorilor de la Dublin: A — Cunoastere si intelegere; B — Aplicarea cunostintelor
si intelegere; C — Abilitati analitice si predictive; D — Abilitdti de comunicare, E — Abilitdti de a
invdta.

Transpunerea finalitatilor de studiu si competentelor
preconizate in continuturi/curriculum prin unitati de curs/
module se va realiza conform componentelor planului-
cadru pentru studii superioare. Se va indica corelatia
»,cod/unitate de curs/numar de credite/finalitati de studiu scontate" pentru fiecare ciclu/nivel de
calificare.

Corelatia , finalitati de studiu

si competente—curriculum”

Astfel,

1. Cursuri fundamentale/de baz3;
2. Cursuri de specializare cu diverse orientari:
a) verticala (de aprofundare S);
b) orizontala (complementare, de exemplu, in cazul instruirii concomitente in doua domenii
inrudite S, S, );
c) diversa (de exemplu, componenta M);
d) cursuri de formare a abilitatilor generice (componentele G si U), divizate.
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Tabelul 5.5. Corelatia finalitati de studiu si competente—curriculum

g L ¢
Unitati de curs/module < ElEl 2| a z z
S| LIRI8| S8 8|8
1 3
2 3 4 5 6 7 8 9 (10| 11
Lista minima obligatorie a unitatilor de
curs (modulelor)
Cursul 1 5 +
Cursul 2 10 +
Cursul 1 10 | +
Cursul 1 5 + +
Cursul 1 5 +
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VI. CERCETAREA N INVATAMANTUL SUPERIOR

TR,

Relansarea cercetarii in invatamantul superior

Universitatea este locul in care se naste stiinta si in care
Cercetarea stiintifica — sunt conservate si transmise valorile cunoasterii:
valori de referinta Universitas magistrorum et scholarium si Universitas
scientiarum.

Cuvantul universitate inseamna ,totalitate”, ,,ansamblu”, ,universitate” si apare in latina evului
mediu. Termenul desemna ansamblul, totalitatea lucrurilor sau ansamblul geniului uman.
Universitatea nu se deschide oricui. Trebuie sa optezi pentru ea si trebuie sa o meriti, sa faci
sacrificii si renuntari, pentru a i te consacra. A te devota universitatii cere efort. Cei care aleg
universitatea pentru a-si pregati o situatie sociald, materiala, trecand limitat numai obligatiunile
»scolare”, fara a dobandi o cunoastere temeinica intr-un domeniu, nu apartin universitatii.
Universitatea este institutia care cultivd, descoperd, conservd si transmite adevdrul. Ea este
institutia ce integreaza libertatile spirituale. Este spatiul comunitatii intelectuale si spirituale,
format din profesori si studenti, care transmite traditiile intelectuale, culturale si spirituale,
construind o mentalitate si o anumitd constiintd. Universitatea este sursa ideilor pe care studentii
ce Intreaba le gasesc sub forma de raspunsuri la profesorii lor. K. Jasper afirma ca universitatea
este spatiul in care orice cercetare stiintifica specializata isi gaseste posibilitatea de a se realiza si
afirma. La nivel european exista o vointa manageriala de a construi un spatiu al unui invatdmaént
superior functional in cadrul unei societati a cunoasterii performante.

Universitatea este institutia care prezinta cea mai inaltd culturd dintr-un stat si indeplineste
urmatoarele roluri:

e ifnvata pe studenti in plan istoric si sistematic datele stiintei;
e e arata metodele de cercetare, de creatie, de lucru;
e fdifnvata sa devina creatori de stiinta si de cultura.

Tntre profesori si studenti existd o comuniune intelectuald. Universitatea are un caracter militant,
ea formeaza mentalitati si caractere. Sufletul ei trebuie sa fie ,erosul stiintific”, dragostea pentru
adevar. Libertatea spirituala, de exprimare libera a convingerilor este o libertate academica, liber-
tatea de constiinta, de a invata, de a cerceta si de a descoperi. Spiritul universitar este o
mentalitate, un model fundamental de conduita intelectuala, descoperita si invatata ca student,
cultivata si transmisa ca profesor, aplicata ca intelectual format si ca om de cultura si stiinta.

L Ceea ce normeaza intentiile, metoda si obiectul cerceta-
Principiile rii stiintifice, pentru a putea ajunge la descoperirea
cercetarii stiintifice adevarului stiintific, sunt principiile cercetdrii stiintifice.
Orice activitate care are intentia de a fi cercetare stiinti-
fica, daca nu se conformeaza acestor principii, nu va duce niciodata la descoperirea adevarului.
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Respectiv, se disting:

1.

Coerenta invatamantului si cercetari

Principiul competentei stabileste cine este capabil si poate desfasura o activitate de cercetare
stiintifica (dorinta de a cunoaste, curiozitate, spirit critic, spirit de observatie dezvoltat, capaci-
tate intelectuald de analiza si sinteza, pasiune si rabdare, devotament, onestitate, seriozitate);
o etapd preliminara pentru a deprinde modul de gandire, metodicile si tehnicile de lucru,
formularea ipotezelor, a etapelor de cercetare etc.; educatia stiintificd a cercetatorului.

Principiul obiectivdrii se refera la obiectul cercetarii stiintifice si prevede ca plecand de la obiect,
sa se reprezinte scopul precis al cercetarii respective si sa nu se schimbe obiectul cercetat.

Principiul adevdrului, pentru descoperirea caruia cercetarea stiintifica trebuie sa fie coerenta,
logicd, sa aiba continuitate si sa fie conforma cu obiectul cercetat, sa fie consecventa si
conforma cu ratiunea logica.

Principiul metodic se raporteaza la metodologia cercetarii stiintifice. Orice activitate de cerce-
tare stiintifica trebuie condusa metodic, fiind respectate etapele si metodele de lucru.

Principiul demonstratiei sustine ca orice afirmatie sau rezultat ce decurge daca este adevarata
si cd ea apartine ca o calitate obiectului studiat. Rezultatele obtinute din cercetarea stiintifica
efectuata si considerate ca valabile, veridice trebuie sa se integreze in sistemul de date ale
domeniului stiintific in care s-a desfasurat cercetarea.

Principiul corelatiei statueaza faptul ca rezultatele stiintifice trebuie sa fie corelate cu datele
deja existente in domeniul stiintific respectiv sau cu cele de natura interdisciplinara si sa
realizeze o sinteza cu datele similare existente in domeniul stiintific dat.

Principiul utilitdtii indica cercetarea ca o contributie efectivda in domeniul de cunoastere
stiintifica respectiv si punerea in practica a acestor rezultate.

i stiintifice: scolile doctorale

1. Componenta de baza a invatamantului de doctorat

Principiile de baza este avansarea cunostintelor prin cercetare
ale scolilor doctorale originald. Tn acelasi timp, este recunoscut ca studiile

de doctorat trebuie sa raspunda necesitatilor pietei
de muncd/angajare care este mai mare decat academia (comunicarea academica).

Introducerea_strategiilor si politicilor_institutionale: universitatile, in calitate de institutii,
trebuie sa-si asume responsabilitatea pentru programele de doctorat si studiul de cercetare pe
care le ofera sunt astfel concepute, incat sa raspunda noilor provocari, incluzand oportunitati
adecvate pentru dezvoltarea carierei profesionale.

Importanta diversitatii: diversitatea mare de programe de doctorat in Europa — inclusiv docto-
rate comune — reprezinta o putere care trebuie sa fie sprijinita de calitate si o practica solida.

Doctoranzii ca cercetatori |la treapta timpurie trebuie sa fie recunoscuti ca profesionalisti, cu
drepturi egale, care aduc o contributie de baza/cheie la crearea noilor cunostinte.
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10.

Rolul crucial al supravegherii si evaluarii: in ceea ce priveste doctoranzii individuali, aranjamen-
tele pentru supraveghere si evaluare trebuie sa fie bazate pe un cadru contractual transparent
de responsabilitati distribuite intre doctoranzi, supraveghetori/conducatori stiintifici si institu-
tie (si acolo unde este necesar, includerea altor parteneri).

Obtinerea masei critice: programele de doctorat trebuie sa caute sa obtina masa critica si sa se
inspire din diferite tipuri de practici inovative care au fost introduse in universitatile din
Europa, constientizadnd faptul ca diferite solutii pot fi adecvate diferitelor contexte si, in
special, in tarile europene mai mari sau mai mici. Acestea se clasifica incepand cu sectiile
postuniversitare pentru doctoranzi din cadrul universitatilor mari pana la colaborari internatio-
nale, nationale si regionale dintre universitati.

Durata: programele de doctorat trebuie sa opereze in cadrul unei durate de timp adecvate (de
regula, de la trei la patru ani la sectia de zi).

Promovarea structurilor inovative pentru a raspunde la promovarea studiului interdisciplinar si
dezvoltarea abilitatilor transferabile.

Sporirea mobilitatii: programele de doctorat trebuie sa caute sa ofere mobilitate geografica,
precum si interdisciplinara si intersectoriald, de asemenea, si colaborare internationalda in
cadrul integrat de cooperare dintre universitati si alti parteneri.

Asigurarea finantarii_adecvate pentru dezvoltarea programelor de doctorat calitative si
finalizarea lor cu succes de catre doctoranzi necesita finantare adecvata si permanenta.

= S3 analizeze critic, sa evalueze si sa sintetizeze idei
Competente-cheie noi si complexe, cele mai specializate si avansate in
corespunzatoare studiilor domeniu. Sa extindd sau sa redefineasca cunostintele
si/sau_practica profesionald existente in _domeniu
sau la interfata cu alte domenii.

superioare de doctorat

Sa cerceteze, sa conceapa, sa proiecteze, sa implementeze si sa adapteze proiecte care conduc
la noi cunostinte si solutii procedurale.

Sa analizeze critic, sa evalueze si sa sintetizeze idei noi si complexe.

Sa demonstreze leadership si inovatie in contexte de munca si studiu care sunt necunoscute,
complexe si imprevizibile si care solicita rezolvarea problemelor implicand multi factori care
interactioneaza in conditiile Tn care unii dintre acestia se schimba si nu pot fi anticipati.

Sa demonstreze capacitatea de angajament durabil fata de dezvoltarea de idei sau procese noi,
precum si un nivel ridicat de intelegere a proceselor de invatare.

Sa comunice cu autoritate profesionald cu omologii dintr-o comunitate de specialisti.

Sa observe si sa reflecteze asupra normelor sociale si a relatiilor interpersonale si sa actioneze
in vederea imbunatatirii acestora.
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= S3 demonstreze experienta relatiilor interpersonale la nivel operational, precum si capacitatea
de a lua decizii strategice intr-un mediu complex.

= Sa actioneze pentru progresul social si promovarea eticii.

Directii strategice de integrare a stiintei si a invatamantului superior

in conditiile economiilor postindustriale, pregitirea
specialistilor inalt calificati, cu un nivel avansat de
actual mobilitate, capabili sa se acomodeze rapid la tendintele
de reutilare permanenta a industriei, de aplicare larga
in procesul de producere a tehnologiilor noi (nanotehnologiilor, biotehnologiilor etc.) si a utilajului
performant, devine o prioritate in lista politicilor unui stat contemporan. Implementarea rapida a
circa 70-80% din rezultatele investigatiilor stiintifice intreprinse, nivel demonstrat de cele mai
reusite modele economice (Japonia, SUA etc.), reclama institutiilor de invatamant fundamentarea
procesului de instruire, cu revederea permanenta a programelor de studii si reflectarea in cadrul
acestora a rezultatelor recente ale investigatiilor stiintifice, procedee care, la randul lor, pot fi
asigurate doar printr-o apropiere si concrestere a domeniului educational cu cel stiintific.

Contextul

Asadar, in contextul acestei abordari, pot fi realizate urmatoarele actiuni/obiective:
1. Diversificarea structurilor si formelor de realizare a cercetarilor stiintifice:

e crearea institutelor de cercetdri stiintifice;

e formarea/extinderea centrelor stiintifice pe domenii si profiluri de cercetare si formarea
profesionald;

e formarea/extinderea laboratoarelor de cercetare in cadrul departamentelor/catedrelor,
laboratoarelor de cercetare ,independente”;

e formarea parcurilor, incubatoarelor de cercetare si transfer tehnologic;

e dinamizarea cercetdrilor stiintifice in cadrul departamentelor/catedrelor, grupurilor tempo-
rare de cercetare.

2. Diversificarea si extinderea problematicii investigationale si a tipologiei proiectelor de cerce-
tare prin participarea in proiecte stiintifice:

e internationale;
e nationale;

e nstitutionale;
e individuale.

Sursele de stabilire a tematicii de cercetare:

e prioritdtile de cercetare aprobate de Guvern;

e analiza domeniilor respective ale pietii muncii;

e necesitdtile stiintelor respective;

e necesitdtile de formare profesionald initiald si continug;

e directiile de cercetare a unor scoli stiintifice constituite etc.
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3. Valorificarea rezultatelor stiintifice prin:

e implementarea acestora in practica domeniilor profesionale ca inovatie, ca tehnologie, ca
instrument etc.;

e includerea acestora in cadrul stiintelor respective ca legitdti, teorii, principii, legi, fapte,
fenomene etc. (rezultate pentru dezvoltarea stiintelor);

e aplicarea acestora in formarea profesionald initiald si continud prin: curricula, manuale,
ghiduri metodologice, teze de licentd, de master, de doctorat;

e publicatii, conferinte stiintifice, mese rotunde etc.

4. Pregatirea si valorificarea resurselor umane in domeniul investigational:

e participarea activd a cadrelor didactice in proiecte/activitdti stiintifice;
e implicarea cercetdtorilor stiintifici in procesul didactic;
e implicarea studentilor/masteranzilor in doud forme de cercetare prin:
- proiecte de cercetare;
- aplicarea metodelor de cercetare in cadrul procesului de invatare;
e formarea specialistilor de inaltd calificare prin scoli doctorale;
e aplicarea mecanismelor mai eficiente de motivare a conducdtorilor, consultantilor stiintifici;
e asigurarea conditiilor pentru cercetdtorii stiintifici si cadrele didactice de a realiza stagii de
cercetare peste hotare.

Cercetarea in invatamantul superior: consecintele asupra curriculumului
universitar

Abordarea postmoderna a curriculumului universitar in
Curriculumul universitar contextul cercetarii stiintifice are in vedere doud
in contextul aspecte interconexe:

cercetarii stiintifice

1. Dezvoltarea curriculumului universitar ca sistem, ca si concept, ca si continut si ca proces, in
baza rezultatelor cercetarii stiintifice respective. Cu alte cuvinte, cercetarea stiintifica
reprezinta sursa schimbarilor in cadrul curricular. Este vorba despre inovarea, extinderea,
completarea unui cadru continutal/conceptual specific domeniului profesional, specializarii,
disciplinei de studiu, constituit din teorii, legi, legitati, principii, fapte, procese, fenomene;
despre actualizarea/reactualizarea curriculumului universitar prin introducerea unor
discipline/cursuri/module noi; corelarea specializarii, masteratului, doctoratului cu piata
muncii prin ansamblul de competente pe care studentul le achizitioneaza pe parcursul studiilor
universitare; reproiectarea curriculumului dintr-o perspectiva transdisciplinara, care este
necesara exercitarii unor functii socioprofesionale in contexte reale ale lumii postmoderne.

2. Conceperea curriculumului universitar de formare a competentelor de cercetare la studenti pe
cicluri de invatamant superior.
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in ciclul invdtdmaéntului superior de licentd se elaboreazd si se aplicd un curriculum de introducere
in teoria si metodologia cercetarii, avand ca finalitate teza de licenta.

In ciclul invétdméntului superior de masterat se proceseaza si se aplicd un curriculum care implics
masterandul in cercetare pe parcursul integrarii, ciclul avand ca finalitate elaborarea tezei de
masterat. Trebuie de mentionat ca in cadrul ciclului I si Il competentele de cercetare se formeaza
in procesul de studiere a cursurilor respective, dar si in plan individual in procesul de elaborare a
tezelor de licentd si masterat. In ciclul invdtdmdntului superior de doctorat curriculumul se
prezintd intr-o forma individualizatd si are ca finalitate teza de doctorat. in ciclul de doctorat,
cercetarea este o activitate dominanta, indrumata de conducatorii stiintifici.

Asadar, curriculumul universitar este un concept si un construct care integreaza demersul
stiintific/de cercetare si demersul de instruire (de predare-invatare-evaluare), asigurand realizarea
programelor de formare a specialistilor pentru economia nationala.
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ANEXE:

Anexa 1. Chestionar de evaluare initiala la disciplina Didactica pedagogiei

Enumerd componentele didacticii, studiate la disciplina Teoria instruirii.

Noteazd cel putin trei subiecte care prezintd interes pentru tine, studiate la disciplina Teoria
instruirii.

Scrie/propune cel putin trei metode, prin care ai dori sd te implici activ in procesul de instruire
in cadrul disciplinei Didactica pedagogiei. Scrie un argument pentru optiunea ta.

L Ce asteptdri referitoare la formarea ta profesionald ai de la disciplina Didactica pedagogiei ?

Anexa 2.

Voi studia eficient aceastd discipling, daca...
Pe parcursul studierii acestei discipline mi-ar pldcea sa ...
Este important pentru mine sa studiez aceastd disciplind, deoarece...
Cele mai importante aspecte pe care le astept de la aceastd disciplind se referd la ...

Problemele pe care le-as putea rezolva prin aceastd discipling sunt ...

Anexa 3. Sistemul de indicatori: evaluarea cursului/seminarului universitar
proiectate pe unitati de invatare.
Indicatori si tehnici de evaluare-analizd

Aprecieri
Indicatori Tehnici de evaluare si analiza 4 3 2 0
inalt |mediu|minim| zero

Comen-
tarii

Nr.
crt.

1. | Diversitatea tipurilor | « Se identifica tipurile cursului/

de cursuri/seminare seminarului Tn cadrul unitatilor

asigura atingerea de invatare.

finalitatilor « Se stabileste coerenta tipului

preconizate. de curs/seminar cu finalitatile
proiectate.

« Se stabileste diversitatea tipu-
rilor de cursuri/seminare si
coerenta acestora cu finalita-
tile proiectate in cadrul unitatii
de invatare.
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2. | Tema/subiectul « Se analizeaza unitatea de inva-
cursului/seminarului tare si subiectele constituente.
face parte din struc- | « Se constata ca subiectul face
tura unitatii de inva- parte din structura unitatii de
tare, coerente cu cea | finvatare.
din curriculumul « Se analizeaza integritatea
disciplinei si asigura continutului unitatii de
integritatea continu- invatare.
tului acestora.

3. | Finalitatile cursului/ | « Se identifica daca cursurile/
seminarului in cadrul | seminarele in cadrul unitatii de
unitatii de invatare invatare au aceleasi finalitati-
sunt formulate in competente.
termeni de « Se analizeaza daca finalitatile
competente. sunt formulate taxonomic:

cunoastere, aplicare, integrare.
« Se analizeaza daca finalitatile
cursului/seminarului sunt
coerente cu competentele
generale si de specializare.
4. | Competentele « Se identifica daca competen-

cursului/seminarului
sunt formulate
taxonomic.

tele din cadrul unitatii de Tnva-
tare sunt formulate adecvat.

« Se analizeaza daca competen-
tele cursului/seminarului sunt
relevante si accesibile.

« Se aplica taxonomia competen-
telor si se stabileste coerenta
dintre diferite tipuri de compe-
tente.

« Se stabileste daca competentele
asigura individualizarea Tnvatarii.

« Se identifica daca competen-
tele sunt adecvate tipului
cursului/seminarului si logicii
formarii competentelor.

Atentie!

1. Obiectivele sunt intrdrile in
proces si competentele sunt
iesirile/finalitdtile procesului.

2. Competentele sunt prestabi-
lite de curricula, iar obiecti-
vele se formuleazd de cdtre
profesori.

3. Obiectivele indica calea

(strategia) de formare a
competentelor.
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Continutul cursului/
seminarului asigura
atingerea finalitatilor
proiectate.

« Se identifica daca continuturile
sunt actuale pentru studenti.

« Se identifica complexitatea
continuturilor/dozarea
acestora pe cursuri/seminare.

« Se identifica daca continuturile
au un caracter stiintific.

« Se identifica logica organizarii
continuturilor Tn cadrul unitatii
de invatare, respectand
unitatea acestora.

Atentie!
Continuturile sunt mijloace de
formare a competentelor.

Strategiile didactice
utilizate sunt adec-
vate finalitatilor pre-
conizate, tipului
cursului/ seminarului
si sunt orientate spre
formarea competen-
telor.

« Se observa si se identifica
strategiile didactice aplicate.

« Se raporteaza strategiile didac-
tice la tipologia competentelor si
se stabileste coerenta acestora.

« Se identifica varietatea/diversi-
tatea metodelor aplicate.

« Se identifica si se apreciaza gra-
dul de interactivitate si impli-
care a studentilor in actul de
invatare (centrate pe student).

« Se identifica daca strategiile
didactice sunt proiectate de
profesor sau sunt preluate/
adaptate.

« Se identifica si se apreciaza
varietatea formelor de
fnvatare: individual, Tn grupuri
mici, in perechi etc.

« Se identifica si se apreciaza
diversitatea activitatilor de
invatare si coerenta acestora
cu tipologia competentelor.

Atentie!

1. Profesorul are dreptul sé
aplice strategiile didactice
proprii.

2. Profesorul poate sd facd
transferuri de strategii
didactice si sd le adapteze.

3. Profesorul trebuie sa pund
accentul pe strategiile
didactice interactive.
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Comunicarea didac-
tica asigura realiza-
rea finalitatilor
preconizate prin:

« explicarea clara a
obiectivelor si sar-
cinilor didactice
pentru studenti;

« implicarea activa si
eficienta a stu-
dentilor in activi-
tatile de invatare;

« stimularea activi-
tatii de invatare;

« stimularea gandirii
critice, creative,
divergente etc.;

« respectarea ideilor si
opiniilor studentilor;

« orientarea studen-
tilor spre produce-
rea noilor idei,
rezolvarea de sine
statator a situatiilor
de problems;

« orientarea studen-
tilor spre colaborare
si cooperare in pro-
cesul de invatare;

« aplicarea unui limbaj
accesibil si coerent;

. apelarea la experien-
tele studentilor.

« Se identifica prin observare
comportamentul comunicativ
al profesorului.

« Se analizeaza si se apreciaza
fiecare indicator in parte.

« Se generalizeaza aprecierile si
se fac concluziile generale
asupra calitatii comunicarii
didactice a profesorului.

« Pot fi aplicate pentru obtine-
rea unor informatii comple-
mentare, chestionare, interviul
cu colegii, managerii.

Aplicarea eficienta a
resurselor tehno-
logiilor informatio-
nale: pagina web,
e-mail, videoproiec-
tor etc.

« Se identifica si se analizeaza
modalitatile de aplicare a mij-
loacelor informationale.

« Se analizeaza eficienta si logica
aplicarii mijloacelor informatio-
nale.

« Se analizeaza unitatea strategii-
lor didactice si tehnologiilor
informationale.

« Se apreciaza diversitatea aplica-
rii tehnologiilor informationale.

Atentie!
Tehnologiile informationale nu
inlocuiesc profesorul.
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Realizarea eficienta,
obiectiva a evaluarii
rezultatelor

academice 1n cadrul
unitatii de invatare.

« Se identifica daca profesorul a
stabilit clar criteriile de evaluare
in cadrul unitatii de invatare.

« Se identifica si se analizeaza
modalitatile de realizare a eva-
ludrii initiale, formative si finale
in cadrul unitatii de invatare.

« Se analizeaza corelatia dintre
testele/activitatile de evaluare
si finalitatile preconizate.

« Se apreciaza diversitatea meto-
delor/activitatilor de evaluare a
rezultatelor studentilor.

« Se apreciaza obiectivitatea eva-
luarii rezultatelor academice
prin observare si discutii cu
studentii.

« Se analizeaza gradul de realizare
a obiectivelor/gradul de for-
mare de competente a fiecarui
student.

« Se aplica modalitatile si efi-
cienta comentariilor, interpre-
tarilor rezultatelor evaluate.

« Se apreciaza modalitatile de
realizare a conexiunii inverse in
urma analizei rezultatelor stu-
dentilor.

« Se apreciaza axarea pe rezultate-
le pozitive, succesul studentilor.

« Se apreciaza implicarea studen-
tilor in autoevaluare.

« Se apreciaza maiestria realizarii
evaludrii rezultatelor academice

10.

Relatia dintre profe-
sor si student este
una de parteneriat, in
care fiecare isi asuma
responsabilitatea
pentru atingerea fina-
litatilor preconizate.

« Se aplica observarea si
chestionarea partilor implicate.

« Se analizeaza si se apreciaza
cadrul relational intre
profesor—student, student—
student.

11.

Timpul Tn cadrul
cursului/seminarului
este folosit adecvat,
eficient, rational.

« Se identifica timpul necesar reali-
zarii diferitor tipuri de activitati.

« Se analizeaza si se apreciaza
daca timpul folosit pentru una
sau alta activitate este suficient
sau nu este suficient, rational.
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12. | Deontologia pedago- | « Se aplica observarea comporta-
gica si etica profesio- | mentului etic al profesorului.
nala sunt respectate. | « Se analizeaza rezultatele
observarii si se fac aprecierile
respective.
« Se aplica si instrumentele
complementare: chestionarea
colegilor, studentilor.
« Se apreciaza si autoevaluarea
comportamentului etic si
profesional propriu.
13. | Orientarea valorica a | « Se identifica componenta
cursului/seminarului valorica a cursului/seminarului.
in cadrul unitatii de « Se apreciaza impartialitatea in
invatare corespunde aprecierea valorilor intercultu-
cadrului axiologic si rale.
intercultural. « Se apreciaza axa valorica a pro-
fesorului si orientarea studen-
tilor in sistemul de valori.
TOTAL
Anexa 4. Indicatori si descriptori de calitate
Nr. Indicatori Punctaj Descriptori de calitate APre_- Comcin-
crt. cieri tarii
1. | Diversitatea 4 -inalt « Valorificarea diferitor tipuri de
tipurilor de curs/seminar intr-o consecutivitate

cursuri/seminare
asigura atingerea

logica si in raport cu
obiectivele/finalitatile preconizate.

finalitatilor

preconizate. 3 - mediu

« Valorificarea unor tipuri de
curs/seminar intr-o consecutivitate
logica si cu unele incoerente cu
obiectivele/finalitatile preconizate.

2 - minim

« Valorificarea a 1-2 tipuri de curs/
seminar fara a tine cont de logica
consecutivitatii acestora si cu unele
incoerente cu obiectivele/finalitatile
preconizate.

0 - zero

« Imposibilitatea de a stabili tipurile
cursului/seminarelor si incoerenta
totala cu obiectivele/finalitatile
preconizate.
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Tema/subiectul
cursului/semina-
rului face parte
din structura uni-
tatii de invatare,
coerente cu cea
din curriculumul
disciplinei si asi-
gurad integritatea
continutului
acestora.

4 - inalt

Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului sunt formulate logic si fac
parte din structura unitatii de inva-
tare, coerenta cu cea din curriculu-
mul pe discipline.
Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului asigura in mare parte
integritatea unitatii de invatare.

3 - mediu

Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului sunt formulate logic cu unele
abateri de la structura de invatare.
Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului asigura integritatea unitatii
de invatare.

2 - minim

Subiectul/subiectele cursului/semina-
rului sunt formulate cu unele abateri
de la tipologia unitatii de invatare sau
nu tin de structura unitatii de invatare.
Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului asigura in mica masura
integritatea unitatii de invatare.

0 - zero

Subiectul/subiectele cursului/semi-
narului nu tin de structura unitatii de
fnvatare si nu asigura atingerea
obiectivelor/finalitatilor preconizate.

Competentele in
cadrul unitatii de
invatare sunt
formulate
taxonomic si
corelate cu cele
generale si de
specializare.

4 - nalt

Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare sunt formulate taxonomic si
in corelare cu cele generale si de
specializare.

Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare sunt formulate in raport cu
psihologia actului de invatare/de
cunoastere.

3 - mediu

Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare sunt formulate taxonomic si
in corelare cu cele generale si de
specializare cu abateri neesentiale.
Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare sunt formulate in mare
parte n raport cu psihologia actului
de invatare/de cunoastere.

2 - minim

Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare partial sunt formulate taxo-
nomic si raportate la cele generale si
de specializare.

Competentele in cadrul unitatii de in-
vatare sunt formulate Tn mica masura
in corespundere cu psihologia actului
de invatare.
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0 - zero

« Competentele in cadrul unitatii de
fnvatare nu sunt formulate taxono-
mic si nu sunt coerente cu cele gene-
rale si de specializare.

Competentele in cadrul unitatii de
invatare nu sunt formulate in raport
cu psihologia actului de invatare/de
cunoastere.

Obiectivele
operationale ale
cursului/semina-
rului sunt formu-
late taxonomic si
orientate spre
formarea compe-
tentelor
concrete.

4 - inalt

Obiectivele operationale ale cursului/
seminarului asigura formarea pe
etape a competentelor din cadrul
unitatii de invatare.

Obiectivele operationale sunt formu-
late taxonomic, sunt relevante si
accesibile.

Obiectivele operationale asigura indi-
vidualizarea procesului de invatare si
a diferitor tipuri de activitati de inva-
tare pe niveluri.

3 - mediu

Obiectivele operationale ale cursului/
seminarului asigura formarea pe
etape a competentelor specifice cu
unele abateri (de exemplu, obiecti-
vele operationale nu prevad forma-
rea competentei de analiza critica a
unor fenomene).

Obiectivele operationale sunt formu-
late taxonomic cu unele abateri in fa-
voarea unui tip de competente specifi-
ce (de exemplu, celui de cunoastere).
Obiectivele operationale asigura indi-
vidualizarea procesului de invatare si
aplicarea diferitor activitati de invata-
re, fara discriminarea clara pe niveluri.

2 - minim

Obiectivele operationale ale cursului/
seminarului asigura formarea doar a
unor competente specifice, fara respec-
tarea etapelor de formare a acestora.
Obiectivele operationale nu sunt
formulate taxonomic, se observa un
dezechilibru intre tipurile de obiective.
Obiectivele operationale asigura in
mica masura individualizarea proce-
sului de nvatare.

0 - zero

« Obiectivele operationale lipsesc sau
nu asigura formarea competentelor
specifice in invatarea individualizata.
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Continutul cursu-
lui/seminarului
asigura atingerea
obiectivelor ope-
rationale si
formarea
competentelor
proiectate.

4 - inalt

« Continutul este organizat si structu-
rat in conformitate cu subiectul si
tipologia cursului/seminarului.

« Continutul cursului/seminarului
include ,,cunostintele” actuale si
accesibile studentilor.

« Continutul cursului/seminarului este
dozat concret in cadrul unitatii de
invatare.

« Profesorul n-a comis erori stiintifice in
prezentarea/aplicarea continuturilor.

3 - mediu

« Continutul este organizat si structu-
rat in conformitate cu subiectul si
tipologia cursului/seminarului si asi-
gura formarea competentelor preco-
nizate: se observa multe incoerente
intre subiectul cursului/seminarului
si esenta continuturilor (unele infor-
matii nu tin de subiectul predat).

2 - minim

« Continutul cursului/seminarului, in
mare parte, nu corespunde subiec-
tului si tipului acestora si nu asigura
formarea eficienta a competentelor.

« Continutul este prea complicat si do-
zat neeficient in cadrul cursurilor/
seminarelor.

« Profesorul a comis unele eroriin
prezentarea, predarea cursurilor.

0 - zero

« Continutul cursului/seminarului nu co-
respunde unitatii de invatare si nu asi-
gura formarea de competente
preconizate.

Strategiile didac-
tice utilizate sunt
adecvate finalita-
tilor preconizate,
tipului cursurilor/
seminarelor si
sunt orientate
spre formarea
competentelor.

4 - nalt

« Strategiile didactice aplicate (diversi-
tatea si combinarea metodelor)
asigura realizarea finalitatilor proiec-
tate/formarea competentelor a
tuturor studentilor.

« Strategiile didactice aplicate sunt axate
pe cel ce invata: realizarea potentialu-
lui propriu, implicarea activa in actul
de invatare, individualizarea invatarii.

« Aplicarea varietatii de forme de inva-
tare: individuala, in perechi, in gru-
puri mici.

« Gradul de implicare a studentilor in
activitati interactive este inalt: toti
studentii sunt implicati in activitati.
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3 - mediu

« Strategiile didactice aplicate asigura
realizarea finalitatilor preconizate cu
implicarea tuturor studentilor.

« Strategiile didactice aplicate sunt
axate pe cel ce invata: nu toti
studentii sunt implicati in activitati
de invatare, individualizarea invatarii
este realizata partial etc.

« Nu se aplica toata varietatea de
forme: domina formele de activitate
in grupuri mari sau individuale.

2 - minim

« Strategiile didactice aplicate asigura
realizarea numai a unei parti din
finalitatile proiectate: majoritatea
studentilor nu si-au atins obiectivele
preconizate.

« Strategiile didactice mai putin sunt
centrate pe cel ce invata: activ luc-
reaza numai o mica parte de stu-
denti, nu se aplica eficient activitatile
de tnvatare individuale si Tn grup.

« Domina activitatile colective de
invatare.

0 - zero

« Strategiile didactice aplicate nu asi-
gura formarea de competente (stra-
tegiile apar ca niste metode izolate).

« Studentii nu sunt implicati in invata-
rea activa/interactiva.

Comunicarea
didactica asigura
realizarea
obiectivelor/fina-
litatilor preco-
nizate.

4 - inalt

« Explicarea clara a obiectivelor si
sarcinilor didactice pentru studenti.

« Implicarea activa si eficienta a
studentilor in activitatile de invatare.

« Stimularea gandirii critice, creative,
divergente etc.

« Respectarea ideilor si opiniilor
studentilor.

« Orientarea studentilor spre produce-
rea noilor idei, rezolvarea de sine
statator a situatiilor de problema.

« Orientarea studentilor spre colaborare
si cooperare in procesul de invatare.

« Aplicarea unui limbaj accesibil si
coerent.

« Apelarea la experientele studentilor.

3 - mediu

« Explicarea cu unele dificultati a obiec-
tivelor si sarcinilor didactice studenti-
lor, implicarea lor de la caz la caz in
procesul de stabilire a obiectivelor
didactice.
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« Implicarea activa a studentilor in
activitati de comunicare, insa mai
putin eficienta.

« Stimularea gandirii critice, creative di-
vergente a studentilor este sporadica.

« Studentii mai putin sunt orientati
spre producerea noilor idei.

« Respectarea ideilor, opiniilor studen-
tilor este rezervata.

« Comiterea unor erori de limbaj, pe
alocuri limbajul este complicat.

« Apelarea secventiala la experientele
studentilor.

2 - minim

« Explicarea sporadica a obiectivelor si
sarcinilor didactice pentru studenti.

« Implicarea studentilor Tn activitati
reproductive/pasive/de ascultare.

« Stimularea gandirii critice creative,
divergente este sporadica.

« Studentii practic nu sunt orientati spre
emiterea noilor idei, opinia studentilor
nu se accepta in majoritatea cazurilor.

« Nu se apeleaza la experientele stu-
dentilor.

0 - zero

« Obiectivele si sarcinile didactice nu
se explica studentilor.

« Studentii nu se implica Tn activitati
interactive.

« Studentii, In majoritatea cazurilor,
sunt pasivi in actul de invatare.

« Studentii nu sunt orientati spre pro-
ducerea noilor idei.

« Nu se apeleaza la experientele stu-
dentilor.

Aplicarea eficien-
ta a resurselor/
tehnologiilor
informationale:
pagina web,
e-mail,
videoproiector.

4 - inalt

« Aplicarea tehnologiilor informatio-
nale ca mijloc de eficientizare a pro-
cesului de predare-invatare-evaluare.

« Pregatirea studentilor pentru utiliza-
rea tehnologiilor informationale.

« Aplicarea tehnologiilor informatio-
nale 7i motiveaza pe studenti pentru
invatarea eficienta.

« Manifestarea competentei de utili-
zare a tehnologiilor informationale in
procesul educational.

« Diversitatea utilizarii tehnologiilor infor-|

mationale este argumentata si motivata.
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3 - mediu

« Aplicarea tehnologiilor informationale
in scopul obtinerii unor rezultate mai
bune.

Pregatirea studentilor pentru utiliza-
rea tehnologiilor informationale este
medie: nu toti studentii cunosc
calculatorul.

Aplicarea tehnologiilor informatio-
nale motiveaza intr-o masura
oarecare invatarea studentilor.
Manifestarea competentei de utili-
zare a tehnologiilor informationale
este medie: se observa neincrederea
in utilizarea paginii web sau video-
proiectorului.

2 - minim

« Aplicarea tehnologiilor informatio-
nale este ineficienta, putin eficienta.
Pregatirea studentilor pentru utili-
zarea tehnologiilor informationale
este insuficienta.

Aplicarea tehnologiilor
informationale practic nu motiveaza
studentii pentru invatare.

Nivelul scazut de competenta de uti-
lizare a tehnologiilor informationale.

0 - zero

Tehnologiile informationale nu se
aplica.

Tehnologiile informationale aplicate
nu sunt eficiente, ci invers, blocheaza
invatarea studentilor.

Realizarea efi-
cienta, obiectiva
a evaluarii
rezultatelor
academice in
cadrul unitatii de
invatare.

4 - inalt

Stabilirea clara a criteriilor de
evaluare curenta/formativa si finald
in cadrul unitatii de invatare.
Realizarea interconexa a evaluarii
initiale, continue si sumative in
cadrul unitatii de invatare.
Aplicarea diversitatii metodelor/
instrumentelor de evaluare a
rezultatelor academice.
Manifestarea obiectivitatii si creati-
vitatii in procesul de evaluare a
rezultatelor academice.

Capacitatea de a elabora teste de di-
ferite tipuri si grad de complexitate.
Evaluarea gradului de formare a
competentelor la finele studiului
unitatii de invatare.
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« Realizarea conexiunii inverse in baza
analizei rezultatelor evaluarii.

« Axarea pe evaluarea performantelor,
a succesului.

« Implicarea studentilor in autoeva-
luare si in evaluarea reciproca.

« Manifestarea maiestriei pedagogice
in realizarea evaluarii rezultatelor
academice.

3 - mediu

Stabilirea criteriilor de evaluare
curenta, formativa si finala in cadrul
unitatii de invatare: se identifica
abateri neinsemnate de la continutul
competentelor.
Realizarea evaluarii initiale, continue
si sumative Tn cadrul unitatii de inva-
tare: se identifica interconexiune
insuficienta intre evaluarea initiala,
continua si finala.
Aplicarea metodelor/instrumentelor
traditionale de evaluare a rezultate-
lor academice.
Manifestarea, in majoritatea cazurilor,
a obiectivitatii in procesul de evaluare.
Testele elaborate si aplicate, in
majoritatea cazurilor, sunt valide si
masoara competentele indicate in
curriculumul pe discipline.
Evaluarea gradului de formare a com-
petentelor la finele studierii unitatii
de invatare; aceasta, in mare parte,
corespunde cerintelor curriculare.
Realizarea periodica a conexiunii
inverse in urma analizei rezultatelor
academice.
« Axarea pe evaluarea cunostintelor si
mai putin a competentelor.
« Implicarea periodica a studentilor in
autoevaluare, evaluare reciproca.

2 - minim

« Criteriile de evaluare nu sunt stabilite
clar in cadrul unitatii de invatare.

« Evaluarea initiala nu se realizeaza.

« Interconexiunea intre evaluarea con-
tinua si cea finala in cadrul unitatii
de invatare este slaba.

« Evaluarea, in mare parte, este
subiectiva si centrata pe cunostinte.
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Aplicarea metodelor traditionale de
evaluare a rezultatelor academice.
Rezultatele evaluarii, in mare parte,
nu sunt coerente cu obiectivele
curriculare (competentele).
Studentii, practic, nu se implica in
autoevaluare, in evaluare reciproca.

0 - zero

Criteriile de evaluare nu sunt stabilite.
Evaluarea initiald si finala nu se
realizeaza.

Domina evaluarea curentd axata pe
cunostinte reproductive.

Nu se realizeaza conexiunea inversa
(feedback-ul) in urma analizei rezul-
tatelor evaluarii.

Studentii nu se implica in autoevaluare.

10.

Relatia dintre
profesor si
student este una
de parteneriat, in
care fiecare fsi
asuma responsa-
bilitatea pentru
atingerea finali-
tatilor preconi-
zate.

4 - nalt

Relatiile dintre profesor si studenti
sunt cele de parteneriat si de stima
reciproca.

Relatiile dintre studenti sunt priete-
noase: ei activeaza Tmpreuna cu pla-
cere la rezolvarea diferitor probleme,
inclusiv a celor extracurriculare.

3 - mediu

Relatiile dintre profesor si studenti,
in mare parte, sunt de parteneriat si
de stima reciproca, cu unele abateri.
Relatiile intre studenti sunt priete-
noase, cu unele abateri.

2 - minim

Relatiile dintre profesor si studenti
sunt de tip ,subiect-obiect”, studen-
tul este privit mai mult ca obiect al
procesului educational.

Relatiile dintre studenti se caracteri-
zeaza prin elemente de agresivitate.
Profesorul nu regleaza cadrul relatio-
nal al studentilor.

0 - zero

Relatiile dintre profesor si studenti
sunt agresive, profesorul, de fiecare
data, impune modele de comporta-
ment studentilor.

Relatiile dintre studenti sunt agre-
sive, neprietenoase.

11.

Timpul Tn cadrul
cursului/semina-
rului este folosit
adecvat, eficient,
rational.

4 - nalt

Timpul in cadrul cursului/seminarului
este dozat coerent pentru realizarea
obiectivelor/activitatilor de invatare, in
conformitate cu complexitatea lor: toate
activitatile proiectate au fost realizate.
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« Tempoul desfasurarii cursului/
seminarului este dinamic.

3 - mediu

« Timpul in cadrul cursului/seminaru-
lui este, in mare parte, dozat coerent
pentru realizarea obiectivelor/activi-
tatilor de invatare, in conformitate
cu complexitatea lor: unele activitati
planificate nu au fost realizate.

« Tempoul desfasurarii cursului/semina-
rului este dinamic, cu unele abateri.

2 - minim

« Timpul in cadrul cursului/seminarului
nu este dozat coerent, in raport cu
complexitatea activitatilor de inva-
tare: mai mult de jumatate de activi-
tati planificate nu au fost realizate.

« Tempoul desfasurarii cursului/semi-
narului este dezechilibrat.

0 - zero

« Timpul cursului/seminarului n-a fost
utilizat pentru studierea subiectelor.

12,

Deontologia
pedagogica si
etica profesionala
sunt respectate.

4 - inalt

« Manifestarea tactului pedagogic in
orice situatie in cadrul predarii-
fnvatarii unitatilor de invatare.

« Manifestarea unui comportament
moral in orice situatie educationala
si extraeducationala.

3 - mediu

« Manifestarea, cu unele abateri, a
tactului pedagogic in orice situatie
educationala.

« Manifestarea unui comportament
moral in orice situatie educationala
si extraeducationala.

2 - minim

- Manifestarea cu abateri semnifica-
tive a tactului pedagogic, in primul
rand, in situatii educationale.

0 - zero

« Abateri grave de la normele etice,
morale si profesionale.

13.

Orientarea valo-
rica a cursului/
seminarului in
cadrul unitatii de
fnvatare cores-
punde cadrului
axiologic si
intercultural.

4 - nalt

« Promoveaza cu tact valorile nationale,
europene general-umane (fara a impu-
ne studentilor punctul sau de vedere).

« Accepta diversitatea culturala a
studentilor.

3 - mediu

« Promoveaza cu tact valorile natio-
nale, europene general-umane (in
unele cazuri impune studentilor
punctul sau de vedere).

« Accepta, in mare parte, diversitatea
culturala a studentilor.
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2 - minim | « Promoveaza cu tact valorile natio-
nale, europene general-umane in
mica masura (impune punctul
propriu de vedere).

« Accepta in micd masura diversitatea
culturala a studentilor.

0 - zero « Nu promoveaza valorile nationale,
europene general-umane.

« Nu accepta diversitatea culturala a
studentilor.

TOTAL

Anexa 5. Evaluarea propriu-zisa a curricula universitara pe discipline
Evaluarea componentei ,Repere conceptuale” (Conceptie)

Nr. Criteriul Nr. Intrebéri evaluative/indicatori Metode si tehnici
crt. crt. de evaluare
A.1.| Curriculumul | 1. | Conceptia este prezentata in
disciplinei X curriculum ca si componenta de
contine sine statatoare? Metoda evaluarii prin expertiza:
componenta analiza conceptiei in raport cu
,Conceptie” prevederile criteriului; analiza
2. | Conceptia este prezentata comparata
fragmentar (prin unele repere
conceptuale)?
A.2.| Conceptia 1. | Conceptia reflecta principiile
reflecta curriculumului modern?
ideile-cheie
ale teoriei 1. centrarea pe student
curriculumu- 2. centrarea peAcoEnpetentg 3 Metoda evaluarii prin expertiza:
lui modern 3. centrarea pe mve?’gare aCF'V?. _| analiza conceptiei in raport cu
4. centrarea pe Ferlntgle.pl(?;ll rpuncu prevederile criteriului; analiza
5. centrarea pe interdisciplinaritate comparat3
6. centrarea pe succes (etc.)

2. | Coreleaza cu politicile educationale
si curriculare?

Instructiuni pentru experti:

Analizati indicatorii si intrebarile evaluative.

Raspundeti consecutiv la fiecare intrebare in parte.

Aplicati metoda si tehnica recomandata.

Formulati concluziile si recomandarile respective.

Daca cunoasteti alt indicator de evaluare a competentei, descrieti rezultatul.
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Anexa 6. Evaluarea componentei ,,Competente: generale pe discipling,
specifice unitdtii de invatare”

Nr. Criteriul Nr. Intrebari evaluative/indicatori Metode si tehnici
crt. crt. de evaluare
B. Competente generale pe discipline
B.1.| Coerenta si 1. | Competentele generale reflecta
complexitatea adecvat esenta disciplinei
competen- academice.
:Ieéocrliiig(lai:\a: 2. | competentele generale sunt Metoda evaluarii prin expertiza.
consonante cu cele transversale si
de specializare/asigura
dezvoltarea acestora.
B.2.| Calitatea 1. | Competentele generale sunt for-
definirii mulate coerent cu gradul lor de
competen- complexitate si forma de manifes-
telor generale tare, achizitii reale obtinute la
ale disciplinei finele studierii disciplinei date/sau
a unei etape de invatare.
2. | Competentele generale sunt
formulate in termeni de finalitati
si sunt in coerenta cu cadrul
calificarilor.
3. | Numarul de competente generale
este Tn coerenta cu potentialul
disciplinei si cu cadrul taxonomic
al competentelor.
C. Competente specifice unitatii de invatare
C.1.| Coerentasi 1. | Competentele specifice sunt
complexitatea reprezentative si esentiale fata de
competentelor competentele generale disciplinei
specifice uni- si cele de specializare.
tatii de
invitare 2. | Competentele ca achizitii interme-
diare asigura formarea/dezvolta- . -
. Metoda cvalimetrica.
rea competentelor generale dis-
ciplinei si a celor de specializare.
3. | Competentele reflecta gradul

necesar de integrare a cunostin-
telor, capacitatilor, atitudinilor la
nivel de unitate de invatare.

121




C.2.| Volumul si
calitatea
definirii
competen-
telor specifice
unitatii de
fnvatare

Numarul competentelor pentru
fiecare unitate de invatare este
coerent cu cadrul taxonomic, este
rational si accesibil studentilor.

Competentele sunt formulate in
termeni de cunostinte, capacitati,
atitudini si/sau in termeni de com-
petente in forma de manifestare
initiala.

Competentele au o dezvoltare
continua, calitativa si cantitativa.

Metoda cuantificarii.

Metoda evaluarii prin expertiza

C.3.| Caracterul
sistemic al
competen-
telor

Competentele se articuleaza
coerent pe verticala si orizontala
in succesiunea studierii unitatilor
de invatare, dar si in succesiunea
ciclurilor de Tnvatamant.

Competentele sunt coerente cu
una sau alta taxonomie a
competentelor.

Harta de dezvoltare operationala
a competentelor

Instructiuni pentru evaluatori:

* Analizati atent criteriile, indicatorii si intrebarile evaluative.
* |dentificati metode si tehnici de evaluare a fiecarui indicator.

* Atrageti atentia la:

numarul si complexitatea competentelor;
— formularea lor adecvata;
— coerenta competentelor pe verticala si orizontalg;
— frecventa competentelor;
— continuitatea prezentarii competentelor in raport cu tipologia lor;

— coerenta competentelor si a unitatilor de continut;
— coerenta competentelor si a activitatilor de invatare.

e Formulati concluziile si recomandarile respective.
e Formulati si descrieti rezultatele si Tn baza altor indicatori.
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Anexa 7. Evaluarea componentei ,,Continuturi”

Nr.
crt.

Criteriul

Nr.
crt.

Intrebari evaluative/indicatori

Metode si tehnici
de evaluare

F.1.

Volumul
continuturilor

Unitatile de continut corespund
structurii disciplinei respective?

Unitatile de continut sunt grupate arti-
ficial sau pun accent pe dezvoltarea
progresiva a conceptelor/notiunilor?

Criteriile de esalonare a con-
tinuturilor sunt respectate?

Metoda evaluarii prin
expertiza

Analiza comparata

Analiza comparata

F.2.

Accesibilitatea
continuturilor

Continuturile sunt selectate si orga-
nizate in functie de potentialul de
invatare de nivel general de formare
al studentilor, domeniul profesional
de formare?

Sunt prevazute in curriculum conti-
nuturi diferentiale pentru studentii
cu interese speciale si pentru stu-

dentii cu performante superioare?

n ce masurd coincide gradul de
accesibilitate cu gradul de detaliere
a continuturilor?

Metoda evaluarii prin
expertiza

Analiza de continut

Analiza de continut

F.3.

Concordanta
continuturi-
lor cu com-
petentele

Sunt relationate logic si metodologic
continuturile cu competentele?

Sunt necesare completari sau elimi-
nari in lista de continuturi?

Volumul unitatii de continut
constituie o sursa adecvata pentru
atingerea finalitatilor curriculare?

Matricea de asociere

Matricea de asociere

F.4.

Relevanta
pragmatica a
continuturi-
lor

Continuturile au valoare practica si
sunt semnificative pentru formarea
profesionala?

Exista unitati de continut cu valoare
practica redusa?

Continuturile orienteaza la formarea
anumitor competente pentru a fi
atinse?

Analiza de continut

Analiza comparata

Analiza comparata
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F.5.| Esentializare Exista unitati de continut care ar
a continuturi- constitui suport pentru formarea de Analiza de continut
lor ca valoare atitudini/comportamente?
aplicativa de
transfer Cum influenteaza esalonarea actuala
a unitatilor de continut din curricu- . .
) . Analiza comparata
lum asupra nivelului de formare
profesionala a studentilor?
Sunt prevazute concepte fundamen- Analiza de continut
tale, metode de cunoastere, strategii
de investigatie?
Sunt evitate excesele de date Analiza de continut
factuale, istorice, descriptive si
informatii redundante?
F.6.| Rigoarea Continuturile reflecta adecvat Analiza comparata
stiintifica, stadiul de dezvoltare a stiintelor?
relevanta
culturals si Selectia continuturilor releva absenta Analiza de continut
actualitatea erorilor si a ambiguitatilor stiintifice,
informatiilor a valorilor culturale indoielnice sau a
cunostintelor perimate?
F.7.| Respectarea Sunt prezente scheme conceptuale, Matricea de asociere
structurii lo- are loc o abordare a stiintei ca
gice a stiinte- proces si ca produs?
lor, tehnolo-
giilor, a siste-
maticii dome-
niilor si a pro-
duselor
culturale
F.8.| Valoarea Continuturile sunt de natura sa Analiza comparata
motivatio- declanseze si sa sustina motivatia
nala epistemologica, culturala a studen-
tului, gustul pentru lectura si extin-
derea orizontului de cunoastere?
F.9.| Structuri Continuturile prevad abordari, multi- Analiza de continut

integralizate

/pluridisciplinare, interdisciplinare
sau transdisciplinare?

Sunt necesare abordari multi-/pluri-
disciplinare, interdisciplinare sau
transdisciplinare mai aprofundate in
curriculumul disciplinei proiectat?

Analiza comparata
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Exista unitati de continut care
favorizeaza legaturi intra- si
interdisciplinare?

Analiza de continut

Instructiuni pentru experti:

Studiati criteriile, indicatorii si intrebarile evaluative.
Identificati metodele si tehnicile de evaluare.
Atrageti atentia la:

— volumul unitatilor de continuturi si la numarul de notiuni/concepte;
— complexitatea unitatilor de continut;
— corelarea continuturilor si timpului rezervat pentru studierea lor;
— valoarea formativa a continuturilor;

— adecvarea acestora stiintelor contemporane;
— adecvarea continuturilor necesitatilor de formare a competentelor profesionale;
— actualitatea continuturilor.
Formulati concluziile respective.

Anexa 8. Evaluarea componentei ,Strategii didactice” (sugestii metodologice)

Nr. o Nr. N . . T . Metode si tehnici
Criteriul Intrebari evaluative/indicatori
crt. crt. de evaluare
G.1.| Orientarea 1. | Curriculumul orienteaza spre aplicarea | Metoda evaluarii prin
formativa a strategiilor didactice active, interactive?| expertiza
strategiilor
didactice 2. | Strategiile didactice sunt orientate Analiza comparata
spre formarea de competente gene-
rale si specifice?
3. | Este necesara prezenta in curriculum a | Analiza de context
corelarii finalitati-continuturi-activitdati
de invdtare?
G.2.| Validitatea 1. | Strategiile didactice sunt selectate in Analiza comparata.
strategiilor raport cu: L
didactice Metoda evaluarii prin

o finalitatile curriculare;

e continutul subiectului;

e particularitatile domeniului
profesional;

e tipologia formelor de organizare a
studierii (curs, seminar universitar);

e orientarea spre invatarea
independenta;

e orientarea spre aspectul aplicativ;

e orientarea spre sfera intereselor si
motivatiilor studentilor.

expertiza
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Instructiuni pentru experti:

Cititi si analizati intrebarile evaluative.

Identificati metodele si tehnicile de evaluare.

Atrageti atentia la:

— integralitatea sugestiilor metodologice;

— orientarea lor formativa;

— coerenta strategiilor didactice si a finalitatilor curriculare;
— coerenta strategiilor didactice si a unitatilor de continut;
— diversitatea formelor si metodelor de instruire.

Formulati concluziile adecvate.

Anexa 9. Evaluarea componentei , Strategii de evaluare” (sugestii de evaluare)

Nr. o Nr. - .. e . Metode si tehnici
Criteriul Intrebari evaluative/indicatori 3
crt. crt. de evaluare
H.1.| Reperele 1. | Sunt prevazute in curriculum princi- .
P .. P o P . Analiza de context
conceptuale piile evaluarii rezultatelor academice?
sunt in
raport cu 2. | Sunt prevazute in curriculum criteriile
o . ?
abordarile de evaluare-
actuale ale < -
.. 3. | Este necesara prevederea evaluarii
evaludrii . . . I
diagnostice ca mijloc de maximizare a .
. o s . Analiza de context
oportunitatilor de invatare si abordare
a nevoilor individuale?
4. | Este necesara prevederea in curriculum
a cerintelor referitor la evaluarea indi-
vidualizata pentru adaptarea la ritmul Analiza de context
personal de invatare si la tipologia
personalitatii?
5. | Este necesara prezenta in curriculum a
descriptorilor de performanta la
disciplina respectiva?
Calitatea 1. | Curriculumul precizeaza clar care este
sugestiilor obiectul evaluarii la disciplina respec- Analiza comparata
metodolo- tiva (ce se evalueaza)?
gice de
evaluare 2. | Curriculumul explica metodologia de
proiectare si realizare a evaluarii la Analiza de context
disciplina data?
3. | Curriculumul subliniaza caracterul in-
tegral al evaluarii in procesul de invata- Analiza de continut
mant (predare-invatare-evaluare)?
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Curriculumul recomanda metode si
tehnici adecvate pentru disciplina
respectiva?

Cum vedeti in perspectiva prezentarea
sugestiilor de evaluare: separata
(aparte) sau integrata (de ex.: sugestii
de predare-invdtare-evaluare)? Este
prevazuta in curriculum corelarea
finalitati-descriptori de evaluare-
bareme de notare?

Analiza de context

Analiza de context

Este necesara prezenta unor itemi care
ar permite stabilirea progresului
academice?

Analiza de context

Tehnologii
de evaluare

Sunt prevazute Tn curriculum cerinte
(norme) privind aprecierea si notarea
studentilor la disciplina scolara
respectiva?

Este sugerata necesitatea corelarii
evaludrii formative/ curente cu
evaluarea normativa/finala?

Curriculumul recomanda metode si
tehnici de evaluare adecvate?

Este prevazuta corelarea optima a
competentelor (generale si specifice)
cu metodele si tehnicile de evaluare
propuse?

Analiza de context

Analiza comparata

Analiza de context

Analiza de context

Anexa 10. Indicatorii aditionali

Nr.
crt.

Criteriul

Nr.
crt.

Intrebari evaluative/indicatori

Metode si tehnici
de evaluare

I.1.

Integralitate
a curriculu-
mului pe
discipline

Coerenta si consecutivitatea
componentelor structurale ale
curriculumului proiectat

Realizarea generala a interdisciplinari-
tatii si transdisciplinaritatii (aspectul
cross-curricular)

Realizarea demersului valoric si
atitudinal

Evaluarea prin expertiza

Analiza comparata

Analiza si sinteza
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