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NOTA PRELIMINARA

Aceasta versiune restructuratd a Cadrului european comun de referintd pentru invatarea/predarea si evaluarea compe-
tentelor in domeniul limbilor constituie ultima etapa a unui proces de munca indérjita inceput in anul 1991. Intocmirea
prezentei versiuni a fost in mare masura posibila, gratie unei colaboriri rodnice cu numeroase cadre didactice din Europa
si de peste hotarele ei.

Consiliul Europei recunoaste cu gratitudine contributiile aduse de:

- Grupul Proiectului Studierea limbilor si cetdtenia europeand, compus din reprezentanti ai tuturor Statelor membre ale
Consiliului de Cooperare Culturald, precum si Canada in calitatea sa de observator, pentru supravegherea cu atentie a
realizarii Proiectului;

- Grupul de lucru, creat de Grupul Proiectului, compus din 20 de resortisanti ai Statelor membre, care reprezentau
diverse interese profesionale, precum si din reprezentanti ai Comisiei Europene si ai Programului Comisiei Europene
LINGUA, pentru sfaturile lor pretioase si controlul executarii proiectului;

- Grupul de autori, creat de Grupul de lucru, din care ficeau parte Domnul Profesor J.L.M. Trim (Director de Proiect),
Domnul Profesor D.Coste (Ecole Normale Supérieure de Fontenay/Saint-Cloud, CREDIF, Franta), Domnul B.North
(Eurocentres, Elvetia ), precum si Domnul J.Sheils (Secretariat). Consiliul Europei aduce multumiri institutiilor, care
au permis expertilor respectivi sé contribuie la realizarea acestei importante activitati;

- Comisia permanenta a directorilor cantonali pentru Educatie si Fondul national elvetian de cercetare stiintificd, pen-
tru asistenta acordatd Domnului B. North si Domnului Profesor G. Schneider (Université de Fribourg) in activitatea
lor de elaborare si etalonare a descriptorilor competentelor de comunicare lingvistica pentru Nivelurile comune de
referinta;

- Fundatia Eurocentres, pentru furnizarea expertizei necesare la definirea si etalonarea nivelurilor competentei de comu-
nicare lingvisticd;

- Centrul National de limbi strdine din SUA, care a binevoit sd acorde Domnilor Trim si North Burse Mellon, ceea ce a
facilitat participarea Domniilor lor la realizarea acestui proiect;

- numerosi colegi si institutii din intreaga Europa, care au raspuns, adesea cu multa grija si in mici detalii, la rugdmintea
de a face comentarii si sugestii cu privire la proiectele precedente.

Opiniile cu privire la aplicarea in practicd a Cadrului de referintd au fost colectate de la un esantion reprezentativ
de utilizatori diferiti. In plus, unii dintre ei au fost rugati sa informeze Consiliul Europei despre propriile lor rezultate in
ceea ce priveste utilizarea Cadrului in scopuri speciale. Informatiile primite au fost luate in considerare in procesul de
revizuire a Cadrului si a Ghidurilor pentru utilizatori, inainte ca acestea sa fie adoptate in toatd Europa. Aceasta revizuire
a fost efectuatd de Domnii Trim si North.



INTRODUCERE

Scopul partii introductive este de a va acorda ajutor in utilizarea cit mai eficienta a Cadrului european de referingtd
pentru limbi: invdtare, predare, evaluare, independent de faptul ca sunteti elev sau practician in domeniul predarii sau
evaludrii competentelor in domeniul limbilor. Din aceasta perspectiva, aici nu vor fi expuse multiplele posibilitati de uti-
lizare a Cadrului de cétre o categorie de utilizatori sau alta, cum ar fi, de exemplu, profesorii, examinatorii, autorii de ma-
nuale, persoanele responsabile de pregatirea si reciclarea cadrelor, administratorii etc. Diversele posibilitati de utilizare
a Cadrului constituie obiectul Ghidurilor, care sunt disponibile la Consiliul Europei si pot fi consultate pe pagina WEB
a acestei organizatii. Aici este vorba de o prima introducere in Cadrul de referintd care se adreseaza tuturor utilizatorilor

sal.

Puteti desigur utiliza Cadrul de referinta dupa bunul Dumneavoastra plac, ca orice altd publicatie. De fapt, noi speram
ca se vor gasi printre cititori persoane, care vor urma din acest punct de vedere si alte céi decat cele explorate de noi. Sa
nu uitdm totusi cele doud obiective esentiale, care au constituit punctul de plecare in elaborarea Cadrului.

1. incuraj area practicienilor din domeniul limbilor moderne, oricine ar fi ei, inclusiv elevii, sd mediteze asupra unui
anumit numar de intrebari, si anume:
— Ce facem cu exactitate in procesul unui schimb de mesaje in forma orala sau scrisa cu o alta persoana?
— Ce ne permite sa actiondm in asa mod?
— Care este volumul de cunostinte de care avem nevoie atunci cand incercdm sa utilizim o noua limba?
— In ce mod stabilim obiectivele noastre si cum tragem linia de demarcare intre ignoranta totala si stipanirea efec-
tiva a unei limbi?
— Ince mod se invati o limba?
— Ce este nevoie de facut pentru a ajuta semenii nostri sa invete o limba?

2. Facilitarea schimburilor de informatii intre practicieni si elevi, pentru ca practicienii s@ poatéd explica elevilor
care sunt agteptarile lor In materie de invatare si in ce mod vor incerca sa-i ajute.

Un lucru trebuie sé fie clar: nu este vorba sub nici o forma de a dicta practicienilor ce si cum au de facut. Noi ridicam
niste chestiuni, noi nu dam raspunsuri. Functia Cadrului european de referintd nu consta in a prescrie cu strictete anumite
obiective, pe care utilizatorii ar fi obligati sa le indeplineasca si nici metode, pe care ar trebui si le utilizeze. Aceasta nu
inseamna nicidecum, ca ar exista o anumita indiferenta fata de aceste chestiuni din partea Consiliului Europei. In realita-
te, colegii din tarile membre, care participa la proiectele ”Limbi moderne ” ale Consiliului Europei, au depus de-a lungul
anilor o munca asidua si au cugetat adanc in vederea elaborarii principiilor fundamentale si a consecintelor practice ale
acestora In domeniul invatarii, predarii si evaluarii competentelor lingvistice.

in Capitolul 1 sunt expuse principiile fundamentale si consecintele lor practice. Veti putea constata ci preocuparea
Consiliului este de a ameliora comunicarea intre cetatenii Europei, care vorbesc in diferite limbi si apartin diferitor cul-
turi, deoarece comunicarea faciliteaza mobilitatea si schimburile, contribuind pe aceasta cale la intelegerea reciproca si
consolidarea cooperirii. Consiliul sprijind de asemenea metodele de predare/invatare, care ii ajutd pe tineri si adulti sa-si
insuseascd cunostintele, deprinderile si atitudinile de care au nevoie, pentru a fi mai independenti in reflectiile si actiunile
lor, in scopul de a deveni mai responsabili si mai cooperativi in relatiile cu alte persoane. in acest sens, prezenta lucrare
contribuie la promovarea unei cetatenii democratice.

in conformitate cu aceste principii fundamentale, Consiliul indeamna toate persoanele implicate in organizarea pro-
cesului de studiere a limbilor sd-si construiasca actiunile in strictd concordanta cu nevoile, motivatiile, particularitatile si
resursele elevului. Aceasta atrage dupa sine meditarea asupra unui sir de intrebari, cum ar fi:

— 1In ce scopuri si in ce situatii concrete va avea nevoie elevul sa utilizeze limba?

— Ce trebuie sa Invete el pentru a fi capabil sa utilizeze limba in aceste scopuri?

— Ce i cultiva dorinta de a invata limba?

— Cine este el (varsta, sexul, mediul social si nivelul de instruire)?
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INTRODUCERE

— Care sunt cunostintele, deprinderile si experienta pe care le poseda profesorul lui?

— In ce masura elevul are acces la manuale, opere de referinti (dictionare, gramatici etc.), mijloace audiovizuale si
informatice (hardware si software) ?

— Care este volumul orar pe care elevul poate, doreste sau este capabil sad-1 consacre studierii unei limbi?

Pornind de la analiza situatiei de invatare/predare, este extrem de important sa se stabileasca cu maxima claritate si
precizie obiective reale in raport cu nevoile elevilor si realiste din punctul de vedere al particularitétilor lor si mijloacelor
disponibile. Partenerii implicati in organizarea procesului de invatare a limbilor sunt foarte numerosi: profesori si elevi in
primul rand, dar de asemenea administratori, examinatori, autori si editori de manuale etc. In cazul cand toti acesti parte-
neri sunt de acord cu obiectivele fixate, fiecare dintre ei poate, in domeniul lui de activitate, sd contribuie la canalizarea
tuturor eforturilor in vederea sprijinirii elevilor in atingerea acestor obiective. Ei pot de asemenea preciza si explica in
mod clar propriile lor obiective si metode pentru a facilitata sarcina partenerilor lor.

Anume in acest scop, asa cum este descris in Capitolul 1, a fost elaborat Cadrul european comun de referintd. Pentru
a-si indeplini in mod corespunzator functia, Cadrul trebuie sa satisfaca anumite criterii de transparenti si coerenti
si si fie pe cét se poate de exhaustiv. Aceste criterii sunt expuse si explicate de o maniera clard in Capitolul 1. In ceea ce
priveste ,,exhaustivitatea”, pentru simplificare, vom intelege prin aceasta notiune posibilitatea de a gési in Cadrul de refe-
rinta tot felul de informatii necesare, pentru a descrie obiectivele, metodele si rezultatele obtinute de Dumneavoastra.

Schema descriptiva a parametrilor, categoriilor si exemplelor prevazute in Capitolul 3, sintetizata la pagina 25
si detaliata in Capitolele 4 si 5, 1si propune sa descrie clar competentele (cunostintele, deprinderile si atitudinile), pe care
utilizatorul unei limbi le dobandeste - de-a lungul experientei sale si care ii permit sa faca fatd exigentelor comunicarii,
depasind frontierele lingvistice si culturale (in alti termeni, sd indeplineasca sarcini §i activitdti comunicative in diverse
contexte ale vietii sociale, tindnd cont de conditiile si constrangerile proprii acestor contexte). Nivelurile comune de re-
ferinta, prezentate in Capitolul 3, oferd un mijloc de inregistrare a progresului elevilor cu ajutorul parametrilor schemei
descriptive pe masura ce ei isi dezvoltd competentele.

Bazat pe ipoteza ci scopul studierii unei limbi este de a transforma elevul 1in utilizator competent si experimen-
tat, acest mod de descriere trebuie sd va permitd sa formulati in mod clar si pe cat se poate de exhaustiv obiectivele
Dumneavoastra. Veti considera poate cé el depaseste propriile Dumneavoastrd nevoi. Aceasta eventualitate a fost luata in
considerare: cu incepere de la Capitolul 4, la sfarsitul fiecdrei sectiuni sunt prezentate, intr-un cadru, un sir de intrebari,
care va vor incita sd cugetati asupra pertinentei sectiunii in cauza in raport cu obiectivele si activititile Dumneavoastra
practice. Raspunsul poate fi negativ din diverse motive: aceasta nu convine elevilor Dumneavoastra sau, desi ar putea fi
util, resursele materiale si volumul orar, de care dispuneti, va orienteaza spre alte prioritati. Dar daca totusi continutul in-
trebarilor va va interesa, (in contextul in care se inscrie acest cadru, el va va atrage, probabil, atentia), in Capitolele 4 si 5
ale Cadrului de referinta veti gasi formularile celor mai importanti parametri si categorii, de care ati putea avea nevoie,
ilustrate de cateva exemple.

Nici categoriile si nici exemplele prezentate nu pretind la exhaustivitate. Daca veti dori sd descrieti un domeniu mai
specializat, va trebui si continuati si detaliati prezenta clasificare si sa elaborati subcategorii noi. In ceea ce priveste
exemplele, ele sunt prezentate in calitate de sugestii. Puteti pastra unele din ele, renunta la altele si addugi unele noi
din propria Dumneavoastra experientd. Trebuie sd va simtiti absolut independenti in aceastd privintd, deoarece anume
Dumneavoastrd va revine sarcina de a alege obiectivele si modalitatile practice de atingere a acestora. Insa nu uitati un
singur lucru: cand un oarecare element al Cadrului va pare a fi inutil, prezenta lui este totusi justificatd, deoarece el poate
prezenta un interes primordial pentru alte persoane, care au o pregétire diferita, activeaza in alte conditii si au un alt con-
tingent de elevi. De exemplu, in ceea ce priveste ,, Conditiile si constrangerile” (vezi 4.1.3), luarea in considerare a bruia-
jului poate parea absolut inutild pentru predarea unei limbi in cadrul sistemului scolar, dar acest fapt capatd o importanta
majora pentru cel, ai carui elevi sunt aviatori: a nu deslusi sutd la suta cifrele in zgomotul infernal al unei comunicari
sol/aer, poate insemna condamnarea pilotilor la moarte (a lor si a pasagerilor...)! Ganditi-vé, pe de alta parte, cd enunturile
si categoriile, pe care le considerati necesare de adaugat, pot fi utile altor persoane. De aceea, taxonomia care figureaza
in Capitolele 4 si 5 ale Cadrului de referintd trebuie considerata drept o lista deschisa, susceptibilad sd evolueze in lumina
experientei obtinute. Acest principiu este in egald masura valabil pentru descrierea nivelurilor de competenta.

Capitolul 3 explicd in mod clar cd@ numarul nivelurilor, de care poate avea nevoie un utilizator, depinde de motivele
care determind dorinta acestuia de a stabili o distinctie, precum si de scopul in care va fi utilizatd informatia obtinuta.
Nivelurile n-ar trebui multiplicate mai mult decat este necesar. Sistemul arborescent de tip ,hipertext”, prezentat in
Capitolul 3.2 (vezi p. 25), permite practicienilor de a delimita niveluri de competente, a caror etalonare depinde de gradul
de finete pus la baza stabilirii diferentelor in interiorul unui contingent dat de elevi. Desigur, este de asemenea posibil
(procedeu, printre altele, adesea utilizat in practicd) de a diferentia obiectivele in functie de niveluri, iar gradul de atingere
a acestor obiective — In functie de sistemul de notatie si mentiuni.
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Ansamblul celor sase niveluri utilizate in acest document (vezi 3.2), se bazeaza pe practica actuala a unui anumit nu-
mar de organisme institutionalizate de certificare. Descriptorii propusi se bazeaza pe acei care ,, au fost considerati ca fiind
transparenti, utili §i pertinenti de grupuri competente de cadre didactice cu profiluri formative si experientd profesionald
diferite, care predau sau nu limba lor maternd in diverse sectoare educative” (vezi p. 30). Insi este vorba, si in acest caz,
doar de recomandari, nu de prescriptii. Cadrul este un ,, document de reflectie, de schimb de opinii, de actiuni viitoare...
ca un cadru de niveluri comune de referinta, ca instrument de calibrare a descriptorilor scalelor de competente, este mult
asteptat si binevenit pentru toti practicienii care, la fel ca si 1n alte domenii, considera drept un avantaj faptul de a opera
cu unitati de masurd si norme stabile si recunoscute.

In calitate de utilizatori, sunteti invitati sa folositi acest sistem de scale (niveluri) si descriptorii lor in mod critic. Orice
raport, ce cuprinde o relatare a experientei n acest sens, va fi binevenit la Sectia de limbi moderne a Consiliului Europei.
Este important de subliniat, ca scalele sunt prevazute nu doar pentru o competenta globala, dar si pentru fiecare din para-
metrii etalonabili ai competentei comunicative, care este detaliatd in Capitolele 4 si 5. Aceasta permite de a diferentia cu
mai multd finete profilurile elevilor in interiorul unei clase de elevi.

in Capitolul 6 atentia este concentratd asupra metodologiei. Cum se insuseste sau se invata o noua limba? Ce suntem
in masurd sd facem pentru a facilita acest proces de invatare sau de insusire? O data in plus, scopul Cadrului de referintdi
nu este de a impune si nici macar de a recomanda o metoda sau alta, dar mai degraba de a prezenta diverse optiuni, inci-
tandu-va sa cugetati asupra activitatii practice a Dumneavoastra, sa luati in rezultatul acestor meditatii anumite decizii si
sa determinati cu precizie in ce constd actiunea Dumneavoastra actuald. Desigur, In examinarea scopurilor si obiectivelor
Dumneavoastrd, noi nu putem decat s va indemnam s tineti cont de Recomanddrile Comitetului Ministrilor, iar Cadrul
de referintd trebuie s fie in primul rand un auxiliar pentru a va acorda ajutor in luarea deciziilor.

In Capitolul 7 se examineazi rolul sarcinilor in procesul de predare/invitare a limbilor, domeniu de varf al didacticii
limbilor moderne in ultimii ani.

Capitolul 8 este consacrat analizei principiilor constructiei curriculare, care antreneaza diferentierea obiectivelor
de invatare a limbilor, indeosebi in domeniul dezvoltarii competentei plurilingve si pluriculturale a unui individ, pentru
a-1 permite sd infrunte problemele de comunicare pe care le inainteaza viata intr-o Europa multilingva si multiculturala.
Acest capitol meritd a fi studiat cu multa atentie de persoanele responsabile de elaborarea curriculum-urilor pentru mai

categorii de elevi.

Capitolul 9 trateaza, in fine, problematica evaludrii. In el se explica pertinenta Cadrului de referintd pentru evaluarea
competentei de comunicare lingvistica si a rezultatelor obtinute cu ajutorul unor criterii de evaluare, in functie de moda-
litatile diferite de abordare a procesului de evaluare.

Anexele au drept scop aprofundarea altor aspecte ale etalondrii care pot fi de un real folos pentru utilizatori. Anexa
A trateazd unele chestiuni teoretice generale si se adreseaza utilizatorilor, care ar dori sa elaboreze scale pentru categorii
specifice de elevi. Anexa B furnizeaza informatii asupra Proiectului elvetian, membrii céruia au elaborat descriptorii
etalonati ai Cadrului de referintd. Anexele C si D va pun la dispozitie scalele elaborate de alte organisme, in special de
DIALANG: Sistem de evaluare in domeniul limbilor (Language Assessment System), scalele “capacitatilor de a face”
(“capacités de faire”; ” Can Do”scales), precum si pragurile functionale de invatare elaborate de ALTE (Association of
Language Testers in Europe: Asociatia centrelor de evaluare in domeniul limbilor in Europa).



Capitolul 1 (p.9-14)

Capitolul 2 (p.15-24)

Capitolul 3 (p.25-43)

Capitolul 4 (p.44-84)

Capitolul 5 (p.85-106)

Capitolul 6 (p.107-124)

Capitolul 7 (p.125-132)

Capitolul 8 (p.133-140)

Capitolul 9 (p.141-154)

Anexa A (p.155-164)

SYNOPSIS

Defineste scopurile, obiectivele si functiile Cadrului de referintd in lumina politicii
generale a Consiliului Europei si indeosebi a politicii de promovare a plurilingvis-
mului ca raspuns la diversitatea lingvistica si culturala a Europei. Acest capitol expu-
ne de asemenea criteriile, pe care trebuie sa le satisfaca Cadrul de referintd.

Descrie abordarea adoptatd. Acest capitol se bazeaza pe o analiza a utilizarii limbii
din punctul de vedere al strategiilor utilizate de elevi, pentru a-si aplica competen-
tele generale si comunicative in vederea executarii activititilor si operatiilor, pe
care le implicé producerea si receptia textelor pe anumite teme, ceea ce le permite
indeplinirea sarcinilor, la care ei trebuie sa faca fatd, tinand cont de conditiile si
constrangerile proprii situatiilor, care survin in diversele domenii ale vietii sociale.
Termenii evidentiati indica parametrii de descriere a gradului de utilizare a limbii si a
capacitatii utilizatorului/elevului de a o folosi.

Introduce nivelurile comune de referinta. Progresul in invétarea limbilor in raport cu
parametrii schemei descriptive poate fi etalonat in conformitate cu o serie flexibild
de praguri functionale, determinate de descriptorii corespunzatori. Acest instrument
nevoilor elevului si, prin urmare, de obiectivele fixate de diferiti parteneri, precum si
de cerintele Tnaintate fatd de candidatii care doresc sd obtind o calificare in domeniul
limbilor.

Expune in detaliu (insd nu in mod exhaustiv si nici definitiv) categoriile (etalonate
ori de cate ori este posibil) necesare pentru descrierea utilizarii limbii de catre elev/
utilizator, in functie de parametrii identificati, care cuprind rand pe rand: domeniile
si situatiile, care constituie contextul utilizarii limbii; sarcinile, scopurile si temele
comunicdrii; activitatile, strategiile si operatiile de comunicare, precum si textele, in-
deosebi, 1In conexiune cu activitatile si suporturile didactice.

Detaliazd competentele generale si comunicative ale utilizatorului/elevului, etalona-
te in masura posibilului.

Examineazd procedeele de invatare si predare a limbilor, trateaza relatia existenta
intre procesele de achizitie si de invatare a unei limbi, particularitatile si dezvoltarea
unei competente plurilingve, precum si optiunile metodologice generale sau particu-
lare 1n raport cu categoriile expuse in Capitolele 3 si 4.

Prezintd mai amanuntit rolul sarcinilor in invatarea/predarea limbilor.

Este consacrat problematicii implicatiilor diversificarii lingvistice in activitatea
de elaborare a curriculum-ului §i trateazd urmatoarele chestiuni: plurilingvismul
si pluriculturalismul; obiectivele de invatare diferentiate; principiile elaborarii unui
curriculum; scenariile curriculare; Invatdmantul continuu al limbilor; competentele
modulare si partiale.

Prezinta diversele finalitati ale evaludrii si tipurile de evaluare, care corespund acestor
finalitéti, in lumina necesitétii armonizarii criteriilor concurente de exhaustivitate, de
precizie si de fezabilitate operationala.

Comenteaza principiile elaborarii descriptorilor competentei de comunicare lingvis-
ticd. Aici sunt explicate metodele si criteriile de etalonare, precum si cerintele fata
de formularea descriptorilor parametrilor §i a categoriilor prezentate in alte parti ale
documentului. Anexa este insotitd de o bibliografie selectiva, care contine comentarii
cu privire la scalele competentei de comunicare lingvistica.
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Anexa B ( p.165-170)

Anexa C (p.171-181)

Anexa D (p182-194)

Bibliografie generali
(p-195 -202)

Prezinta o privire de ansamblu a proiectului elvetian, care a permis de a formula si a
etalona exemplele de descriptori. Scalele de ilustrare in text sunt inventariate cu in-
dicarea numarului paginii de referinta.

Contine descriptorii pentru autoevaluarea unei serii de niveluri, adoptate de membrii
Proiectului DIALANG al Comisiei Europene pentru utilizarea in Internet.

Contine descriptorii care formeazd arhitectura pragurilor functionale de invitare,
elaborate de ALTE (Asociatia centrelor de evaluare in domeniul limbilor in Europa).

Propune o lista selectiva de opere si articole pe care utilizatorii Cadrului de referintd
o vor consulta in scopul aprofundarii chestiunilor puse in discutie. Bibliografia
face trimitere la publicatiile pertinente ale Consiliului Europei, precum si la lucrari
publicate de alte edituri.



CAPITOLUL 1

CADRUL EUROPEAN COMUN DE REFERIN ,TAV
IN CONTEXTUL SAU POLITIC SI EDUCATIV

PRIVIRE DE ANSAMBLU

1.1 CE ESTE CADRUL EUROPEAN COMUN DE REFERINTA? ........cooovviiimroeeeeeeeseeeeee e 9
1.2 SCOPURILE SI OBIECTIVELE POLITICII LINGVISTICE A CONSILIULUI EUROPELL..........ccocoiiiiiiiiiiiiieee 9
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1.1 CE ESTE CADRUL EUROPEAN COMUN DE REFERIN'[A?

Cadrul european comun de referintd ofera o baza comuna pentru elaborarea programelor de limbi moderne, docu-
mentelor de referintd, continutului examenelor si criteriilor de examinare, a manualelor etc. in Europa. Cadrul descrie in
mod exhaustiv ce trebuie sa invete persoanele care studiaza o limb4, pentru a o utiliza in scopuri comunicative; el enumara
de asemenea cunostintele si deprinderile pe care acestea trebuie sa le insuseasca si sa le dezvolte, pentru a avea un com-
portament lingvistic eficace. Descrierea inglobeaza de asemenea contextul cultural, care constituie suportul unei limbi. in
fine, Cadrul de referintd defineste nivelurile de competenta, care permit de a masura progresul elevului la fiecare etapa
a procesului de Invatare si in orice moment al vietii.

Cadrul european comun de referintd este conceput pentru a depasi dificultitile de comunicare, pe care le iIntdmpina
profesionistii din domeniul limbilor moderne, dificultdti datorate diferentelor existente intre sistemele educative. Cadrul
ofera administratorilor din domeniul educatiei, persoanelor responsabile de elaborarea programelor, de pregatirea cadre-
lor, profesorilor, membrilor juriilor de examinare etc. instrumentele, care le vor permite sd mediteze asupra activitatii lor
ordinare in vederea reconsiderarii si coordonarii eforturilor lor, pentru a garanta ca aceste eforturi raspund nevoilor reale
ale elevilor de care sunt responsabili.

Prin oferirea unei baze comune, care cuprinde un sir de descrieri explicite ale obiectivelor, continutului si metodelor,
Cadrul de referintd va contribui la ameliorarea transparentei cursurilor, programelor si calificarilor, favorizand in asa
mod cooperarea internationald in domeniul limbilor moderne. Punerea la dispozitie a unor criterii obiective de descriere
a competentei comunicative va facilita recunoasterea reciproca a calificarilor, obtinute in diversele contexte de invatare si
va contribui, prin urmare, la extinderea mobilitétii in Europa.

Optiunea Cadrului pentru o prezentare taxonomica constituie, cu certitudine, o tentativa de a trata complexitatea ex-
trema a limbajului uman prin decuparea competentei comunicative, in functie de diferitele ei parti componente. Aceastda
abordare ne trimite la o serie de probleme majore de ordin psihologic si pedagogic. Comunicarea pune in joc intreaga
fiintd umana. Competentele izolate si clasificate mai jos, se combina de o maniera complexd, transformand fiecare individ
intr-o fiinta unica. in calitate de actor al vietii sociale, fiecare individ in parte stabileste relatii cu un numar mereu crescand
de grupuri sociale, care se suprapun si care, luate impreund, constituie o identitate. Dintr-o perspectiva interculturala,
unul din obiectivele esentiale ale predarii limbilor este acel de a contribui la dezvoltarea armonioasd a personalitatii
elevului si a identitatii acestuia, ca raspuns la experienta bogata a altor persoane, experienta purtatoare de noi cunostinte
lingvistice si valente culturale noi. Anume profesorilor si elevilor le revine sarcina de a integra elementele variate pentru
a forma o personalitate sandtoasa si echilibrata.

Cadrul de referintd cuprinde descrierea unor calificari ,,partiale”, care se potrivesc unei competente lingvistice reduse
(de exemplu, cand competenta de intelegere este mai importanta decat vorbirea) sau atunci cind timpul disponibil pentru
studierea unei a treia sau a patra limbi este limitat si cand, eventual, se vor putea atinge rezultate mai rentabile, dacé se va
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pune accentul mai degraba pe recunoastere decat pe dezvoltarea anumitor deprinderi bazate pe memorie. Recunoasterea
oficiald a capacititilor de acest fel va contribui la promovarea plurilingvismului pe calea studierii unei mai mari varietati
de limbi europene.

1.2 SCOPURILE $SI OBIECTIVELE POLITICII LINGVISTICE A CONSILIULUI EUROPEI

Cadrul european comun de referintd isi da concursul la indeplinirea obiectivului general al Consiliului Europei definit
in Recomandarile R (82) 18 si R (98) 6 ale Comitetului Ministrilor in felul urmator: ,, a realiza o unitate mai strdnsd intre
membrii sdi” $1 a atinge acest obiectiv ,, prin adoptarea unor actiuni comune in domeniul cultural”.

In ceea ce priveste limbile moderne, activitatea Consiliului de Cooperare Culturald a Consiliului Europei, structurata
din momentul crearii acestuia 1n jurul unui sir de proiecte pe termen scurt, a fost bazata, din punctul de vedere al coeren-
tei si continuitatii sale, pe aderarea la trei principii enuntate in preambulul la Recomandarea R (82) 18 a Comitetului
Ministrilor a Consiliului Europei considerand:

- ,ca patrimoniul bogat, pe care il reprezinta diversitatea lingvistica si culturalad in Europa, constituie o resursa preti-
oasa comuna, care trebuie protejata si dezvoltata si ca eforturi considerabile se impun in domeniul educatiei, pentru
ca aceasta diversitate, in loc de a fi un obstacol in calea comunicarii, s& devina o sursa de imbogatire si intelegere
reciproca”;

- ,ca doar prin o mai buna cunoastere a limbilor moderne se va reusi a facilita comunicarea si schimburile intre
cetatenii Europei, limba materna a carora este diferitd, contribuind pe aceasta cale la extinderea mobilitatii, la Tn-
telegerea reciproca si cooperarea in Europa, precum gi la eliminarea prejudecatilor si a discriminarii”;

- ,ca Statele membre, adoptand sau elaborand o politica nationala in domeniul predarii si invatarii limbilor moderne,
ar putea reusi sa atinga un grad mai inalt de convergenta la nivel european, gratie dispozitiilor avand drept scop o
colaborare permanenta intre ele si o coordonare constanta a politicilor lor.”

in scopul realizirii acestor principii, Comitetul Ministrilor invitd guvernele Statelor membre sa:

- ,Promoveze cooperarea pe scala nationald si internationala a institutiilor guvernamentale si neguvernamentale,
antrenate in activitatea de elaborare a metodelor de predare si evaluare in domeniul limbilor moderne, producerii
si utilizarii materialului didactic, inclusiv a institutiilor care activeaza in domeniul producerii si utilizarii materialelor
audiovizuale (multimedia).” (F14)

- ,Sa faca tot ce este necesar pentru a duce la bun sfarsit crearea unui sistem european eficient de schimb de infor-
matii, care inglobeaza toate aspectele procesului de invatare si predare a limbilor moderne si a cercetarii stiintifice
in acest domeniu, utilizadnd pe scala larga tehnologiile informationale de varf.” (F17)

In consecinta, activitatile Consiliului de Cooperare Culturala, ale Comitetului Educatiei si Sectiei de Limbi Moderne,
care fac parte din Consiliul sus-numit, au fost focalizate spre incurajarea, sprijinirea si coordonarea eforturilor Statelor
membre §i a organizatiilor neguvernamentale in vederea perfectionarii studierii limbilor in conformitate cu aceste prin-
cipii fundamentale si, in special, a activitatilor concrete intreprinse de acestia in scopul implementérii masurilor generale
prezentate In anexa la Recomandarea R (82) 18:

A. Masuri de ordin general

1. A face tot posibilul, pentru ca toate categoriile populatiei s& dispund de mijloace reale de insusire a limbilor altor State membre
(sau a altor comunitati etnice din propria lor tard) si sa dobandeasca deprinderi de utilizare a acestor limbi in masura in care aceste
deprinderi le vor permite de a satisface nevoile lor de comunicare, si mai ales:

1.1 — de a face fata situatiilor vietii cotidiene in timpul sejurului intr-o alta tara sau de a acorda ajutorul necesar strainilor, care se afla
n propria lor tara, pentru a face fata situatiilor similare;

1.2 — de a participa la schimburile de informatii si de idei cu tineri si adulti, care vorbesc intr-o alta limba si de a le comunica propriile
ganduri si sentimente;

1.3 — de a intelege mai bine modul de viata si mentalitatea altor popoare si patrimoniul lor cultural.

2. A promova, incuraja si sprijini eforturile profesorilor si elevilor, care tind sa aplice la toate nivelurile, in functie de situatia lor, princi-
piile elaborarii sistemelor de invatare a limbilor (in conformitate cu definitia lor progresiva in cadrul programului ,Limbi Moderne” al
Consiliului Europei) :

2.1 - luédnd ca baza in procesul de predare si invatare a limbilor nevoile, motivatiile, particularitatile si resursele elevului;
2.2 — stabilind cu maxima precizie obiective reale si realiste;

2.3 — elaborand metode si materiale didactice corespunzatoare;

2.4 — implementand modalitati si instrumente, care permit evaluarea programelor de invatare.

3. Apromova programele de cercetare si dezvoltare avand drept scop introducerea, la toate nivelurile de predare, a metodelor si materi-

alelor celor mai adaptate, pentru a permite diferitelor categorii de elevi sa-si dezvolte o aptitudine de comunicare, care ar corespunde
nevoilor lor individuale.
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Preambulul la Recomandarea R (98) 6 reafirma obiectivele politice ale actiunilor sale in domeniul limbilor moderne.

A inzestra toti cetatenii Europei cu mijloacele necesare, pentru a putea depéasi obstacolele in calea intensificarii
mobilitatii internationale si a unei cooperari mai stranse intre ei nu numai in domeniul educatiei, culturii si stiintei,
dar si in domeniul comertului si al industriei;

- apromova intelegerea si toleranta reciproca, respectarea identitatilor si a diversitatii culturale prin intermediul unei
comunicari internationale mai eficiente;

- a pastra si multiplica bogatia si diversitatea vietii culturale Th Europa prin intermediul unei cunoasteri reciproce mai
adanci a limbilor nationale si regionale, inclusiv a celor cu o arie de predare mai Tngusta;

- a face fatd nevoilor unei Europe multilingve si multiculturale prin dezvoltarea considerabila a capacitatilor
Europenilor de a comunica intre ei, depasind frontierele lingvistice si culturale, ceea ce necesita un efort de lunga
durata, care trebuie organizat iTn mod concret si finantat la toate nivelurile sistemului educativ de catre organismele
competente;

- aevita pericolele ce ar putea aparea in rezultatul marginalizarii celor, care nu poseda capacitatile necesare pentru

a comunica intr-o Europa interactiva.

Prima Intalnire la Nivel Inalt a Sefilor de State (8-9 octombrie 1993) a pus un accent deosebit pe aceste obiective,
considerand xenofobia §i manifestarile ultranationaliste brutale nu numai drept obstacolul principal in calea mobilitatii si
integrarii europene, dar si drept cea mai grava amenintare a stabilitatii europene si a bunei functionari a democratiei. A
doua Intélnire la Nivel Inalt a pus in prim plan educatia cetateniei democratice, considerand-o drept un obiectiv educativ
prioritar, acordand in asa mod o mai mare importantd unui alt obiectiv trasat de proiectele recente, i anume:

»A promova metodele de predare a limbilor moderne, care consolideaza independenta gandirii, ratiunii si a actiunii
combinate cu simtul responsabilitatii si deprinderile comportamentale de ordin social”.

In lumina acestor obiective, Comitetul Ministrilor a pus accentul pe ,, importanta politicd atdt in prezent, cdt si in
viitor a dezvoltdrii domeniilor de activitate specifice, cum ar fi strategiile de diversificare si intensificare a studierii lim-
bilor in vederea promovarii plurilingvismului in contextul paneuropean” i a atras atentia asupra importantei dezvoltarii
legaturilor si schimburilor educative si a necesitatii exploatarii Intregului potential al noilor tehnologii de informare si
comunicare.

1.3 CE ESTE "PLURILINGVISMUL?

In ultimii ani, conceptul de plurilingvism a capatat o mai mare importanta in abordarea adoptata de Consiliul Europei
in materie de invatare a limbilor. ,,Plurilingvismul” se deosebeste de ,, multilingvism”, care Inseamna cunoasterea unui
anumit numar de limbi sau coexistenta diverselor limbi intr-o societate data. Multilingvismul poate fi realizat, pur si
simplu, prin diversificarea ofertei de limbi intr-o scoala data sau intr-un sistem educativ dat, prin incurajarea elevilor
de a studia mai multe limbi straine sau prin reducerea rolului dominant al limbii engleze in comunicarea internationald.
Dincolo de aceasta, abordarea plurilingva pune accentul pe faptul ca, pe méasura ce experienta lingvistica a unui individ
in contextul sau cultural se extinde de la limba utilizatd in snul familiei la limba de comunicare a unui grup social, iar
apoi a altor grupuri sociale (indiferent de faptul ca aceasta extindere are loc prin intermediul sistemului scolar de invatare
sau prin experienta directd ), el/ea nu claseaza aceste limbi si culturi in compartimente separate, dar isi dezvoltd mai de-
grabd o competenti comunicativa, la structurarea careia contribuie tot felul de cunostinte si orice experienta lingvistica. in
competenta comunicativa de aceastd natura limbile se afld in corelatie si interactiune. In situatii diferite, un vorbitor poate
apela cu suplete la diferitele componente ale acestei competente, pentru a comunica in mod eficient cu interlocutorul dat.
Participantii la procesul de comunicare sunt In masura, de exemplu, sé treacé de la o limba la alta sau de la un dialect la
altul, fiecare din ei exploatand capacitatea unuia sau altuia de a se exprima intr-o limba si de a intelege o alta limba. Unii
pot apela la cunoasterea diferitor limbi, pentru a intelege un text scris sau chiar oral intr-o limba a priori necunoscuta,
recunoscand o serie de cuvinte, gratie apartenentei lor unui fond international comun. Persoanele, care cunosc catusi de
putin o anumita limba, pot sd-i ajute s& comunice pe cei, care nu cunosc limba in cauza, asumandu-si rolul de mediator
intre indivizi care nu vorbesc nici o limba comuna. in absenta unui mediator, aceste persoane pot totusi reusi sa comunice
intr-o anumita masurd, aplicand intregul lor arsenal de comunicare, incercand sa utilizeze un sir de expresii posibile 1n
diferite dialecte sau limbi sau exploatdnd mijloacele paralingvistice (mimica, gestica, expresia fetei etc.), simplificdnd in
mod considerabil utilizarea limbii.

Din aceasta perspectiva, scopul studierii limbilor este modificat in profunzime. Astdzi nu se mai pune problema cu-
noasterii la perfectie a unei, a doud sau chiar a trei limbi luate izolat, etalonul de apreciere a gradului de cunoastere fiind
considerat ,,locutorul nativ ideal”. Scopul actual este de a dezvolta un repertoriu comunicativ, in care sunt antrenate toate
capacititile lingvistice. Aceasta presupune bineinteles ca oferta de limbi, propusa pentru studiere de institutiile educative,
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ar trebui sa fie diversificata, iar studentii ar trebui sa dispuna de posibilitatea de a-si dezvolta o competenta plurilingva.
In afard de aceasta, din momentul recunoasterii ca inviatarea unei limbi este o munca de o viatd, dezvoltarea motivatiei,
capacitdtii si increderii de a infrunta o noud experienta comunicativa, care depaseste limitele mediului scolar, devine o
necesitate primordiald. Responsabilitatea autoritatilor educative, a membrilor juriilor de examinare si a profesorilor nu
poate si se limiteze la dobandirea de cétre elevi a unui anumit nivel de competenta in domeniul unei sau altei limbi, la o
anumita etapa de invéatare, oricat de important ar fi acest nivel.

Ramane sd fie stabilite si transpuse in acte concrete toate consecintele unei atare rasturnari a piramidei. Evoluarile
recente ale programului Consiliului Europei cu privire la dezvoltarea limbilor au fost concepute in vederea elaborarii
instrumentelor de promovare a plurilingvismului si se adreseaza tuturor persoanelor implicate in activitatea de predare a
limbilor. Portofoliul european al limbilor (Portfolio) propune, printre altele, un model de evidenta in forma scrisa a celor
mai diverse experiente interculturale si de invatare a limbilor, care permite de a le inregistra si a le conferi o recunoastere
oficiala. In acest scop, Cadrul european de referinti ofera nu numai un barem pentru evaluarea competentei generale in
domeniul unei limbi date, dar si o analiza a utilizarii limbii si a competentelor comunicative, care va facilita sarcina prac-
ticienilor in definirea obiectivelor si descrierea nivelurilor atinse pentru diversele abilitati posibile, in functie de nevoile
variate, de particularitatile si mijloacele elevilor.

1.4 DE CE ESTE NECESAR CADRUL DE REFERINTA?

In noiembrie 1991, la initiativa Guvernului federal al Elvetiei, in Riischlikon (Elvetia) a avut loc un Simpozion inter-
guvernamental cu tema: ,, Transparenta si coerentd in studierea limbilor in Europa: obiective, evaluare, certificare”.

Simpozionul a adoptat concluziile urmatoare:

1. Este necesar de a continua activitatea de intensificare a studierii si predarii limbilor in Statele membre, pentru a contri-
bui la extinderea mobilitatii, la crearea conditiilor favorabile pentru un proces de comunicare internationald mai eficient,
care ar asigura respectarea identitatilor si a diversitatii culturale, un acces mai bun la informatie, o multiplicare a schim-
burilor intre persoane, o ameliorare a relatiilor de munca si a intelegerii reciproce.

2. Pentru atingerea acestor obiective, studierea limbilor trebuie sa se infaptuiasca pe intreaga perioada a vietii. Este ne-
cesar de a promova si a facilita acest proces la toate nivelurile sistemului educativ, incepand cu nivelul prescolar si
terminand cu invatdmantul pentru adulti.

3. Este dezirabil de a elabora un Cadru european comun de referinta pentru studierea limbilor la toate nivelurile in scopul:
- de a promova si facilita cooperarea intre asezamintele de invatamant din diferite tari ;

- de a crea un fundament solid pentru recunoasterea reciproca a calificarilor in domeniul limbilor ;
- de a acorda ajutor elevilor, profesorilor, persoanelor responsabile de conceperea cursurilor, organismelor de certi-
ficare si administratorilor din domeniul educatiei in vederea pozitionarii si coordonarii eforturilor lor.

Este necesar de a reaseza plurilingvismul in contextul pluriculturalismului. Limba nu constituie doar un element esen-
tial al culturii, ea este de asemenea un mijloc de acces la manifestérile culturii. Cele expuse mai sus se aplicd, in esenta lor,
si domeniului cel mai general. Diferitele culturi (nationala, regionald, sociald), la care a avut acces 0 anumita persoana,
nu coexista in mod izolat, sau una langa alta, in competenta sa culturald. Ele se compara, contrasteaza si interactioneaza
in mod activ, pentru a produce o competenta pluriculturald integrata si imbogatitd, una din partile componente ale cireia
este competenta plurilingva, care, la randul ei, se afld in interactiune cu alte parti componente.

1.5 CARE SUNT POSIBILITATILE DE UTILIZARE A CADRULUI DE REFERINTA?
1.5.1 Utilizarile

Cadrul european comun de referintd poate fi de un real folos mai ales pentru :
+ elaborarea programelor de studiere a limbilor, luadnd in considerare :

- cunostintele anterioare (pre-rechizitele) si coordonarea acestor programe cu programele de studiu anterioare,
incepand cu invatdmantul primar, ciclul intai al invatamantului mediu, ciclul al doilea al invatamantului mediu,
invatamantul superior si invatamantul continuu ;

- obiectivele ;

- continutul.

* organizarea activititii de certificare in domeniul limbilor prin:

- definirea continutului examenelor ;

- formularea unor criterii de evaluare care permit de a aprecia rezultatele in termeni pozitivi, in loc de a sublinia
deficientele.
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* organizarea si implementarea invitimantului autonom, care consta in:
- adezvolta capacitatea elevului de constientizare a stérii actuale a cunostintelor si deprinderilor sale;
- adeprinde elevul sa-si fixeze obiective reale si realiste;
- a-linvata sa selecteze in mod autonom materialele;
- a-l antrena sa se autoevalueze.

1.5.2 Tipologia programelor de invatare si certificare

Programele de invatare si certificare pot fi:

- globale, care contribuie la progresarea elevului in dezvoltarea tuturor dimensiunilor competentei lingvistice si
competentei comunicative;

- modulare, care dezvoltd anumite competente ale elevului intr-un domeniu limitat si intr-un scop anume;

- ponderate, care acorda o importantd deosebitd unui sau altui aspect al studierii si conduc la crearea unui anumit
,»profil”, in care cunostintele si deprinderile unuia si aceluiasi elev se situeaza la niveluri ierarhice diferit;

- partiale, care isi propun de a dezvolta doar unele deprinderi (receptia, de exemplu), lasandu-le pe altele la o parte.

1.5.3 Necesitatea adaptarii calificarilor

Cand se examineaza rolul Cadrului comun la nivelurile mai avansate de studiere a limbilor, este necesar sa se tina cont
de evolutia nevoilor elevilor i de mediul in care ei trdiesc, invata si muncesc. Exista la un nivel, situat pe scala ierarhica
mai sus de Nivelul-prag sau intermediar * (Niveau seuil, Threshold Level), o nevoie de calificari generale, care poate fi
definitd conform Cadrului comun, dacd aceste calificdri sunt bine determinate, adaptate situatiilor nationale si cuprind
domenii noi, indeosebi culturale si specializate. In afard de aceasta, modulele sau grupurile de module adaptate la nevoile,
particularitatile si resursele specifice ale elevilor vor juca, probabil, un rol considerabil.

1.6 CE CRITERII TREBUIE SA SATISFACA CADRUL DE REFERINTA?

1.6.1 Pentru a-si atinge scopurile, Cadrul european comun trebuie sa fie suficient de exhaustiv, transparent si
coerent.

1.6.1.1 Prin sintagma ,,suficient de exhaustiv” se intelege proprietatea Cadrului european comun de a specifica,
in masura posibilului, toatd gama de cunostinte lingvistice, de deprinderi comunicative si de intrebuintari ale limbii
(desigur, fara a incerca totusi de a prevedea a priori toate intrebuintarile posibile ale unei limbi: sarcina imposibila)
si posibilitatea, pentru orice utilizator, de a-si descrie obiectivele etc., referindu-se la el. Cadrul european comun va
trebui sé diferentieze diversele dimensiuni examinate in descrierea unei competente de comunicare lingvistica si sa
furnizeze o serie de puncte de referinta (niveluri sau trepte), care permit de a etalona progresul in activitatea de in-
vatare. Este necesar a pastra in memorie ca dezvoltarea competentei de comunicare nu tine cont doar de dimensiunile
lingvistice in sensul strict al cuvantului. O serie intreagd de dimensiuni de altd naturad sunt luate in considerare (de
exemplu, sensibilizarea la dimensiunea socioculturala, experienta imaginativa, relatiile afective; aptitudinea de ,,a
invdta sa inveti” etc.)

1.6.1.2 Prin ,,transparent” se intelege ca informatiile trebuie sa fie formulate in mod clar si explicit, sa fie acce-
sibile si pe intelesul tuturor utilizatorilor.

1.6.1.3 Prin ,,coerent” se intelege faptul ca analiza propusa nu contine nici un fel de contradictii interne. In ceea
ce priveste sistemele educative, coerenta cere existenta relatiilor armonioase intre elementele lor:

- identificarea nevoilor;

- determinarea obiectivelor;

- definirea continutului;

- selectarea sau producerea materialelor;

- elaborarea programelor de predare/invatare;

- selectarea metodelor de predare si invatare care vor fi utilizate;

- evaluarea si controlul.

1.6.2. Elaborarea unui Cadru exhaustiv, transparent si coerent pentru invitarea si predarea limbilor nu atrage
dupa sine in mod inevitabil adoptarea unui sistem unic si uniform. Din contra, Cadrul comun trebuie sa fie deschis si
flexibil, pentru a putea fi aplicat in situatiile specifice, efectuand adaptarile care se impun. Cadrul de referintd trebuie
sa fie:

- utilizat in scopuri multiple: el va putea fi folosit in diverse scopuri posibile in activitatea de planificare si
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asigurare a procesului de studiere a unei limbi cu mijloacele necesare;

- suplu: va putea fi adaptat la conditii diferite;

- deschis: va putea fi extins si perfectionat;

- dinamic: va fi in evolutie permanentd, in functie de conexiunea inversa (feed back-ul) cu utilizatorii sai;

- usor utilizabil: va fi prezentat pe intelesul tuturor celor carora se adreseaza;

- lipsit de dogmatism: el nu este legat in mod irevocabil si exclusiv de nici una din teoriile sau practicile concurente
ale lingvisticii sau stiintelor educatiei.
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2.1. 0 ABORDARE AXATA PE ACTIUNE

Un cadru de referinta, care trateaza chestiunile ce tin de invatarea, predarea si evaluarea competentelor in domeniul
limbilor, care se vrea transparent, coerent si pe cat se poate de exhaustiv, trebuie sa se bazeze si sa reflecte o viziune de
ansamblu foarte generala cu privire la utilizarea si invatarea limbilor. Abordarea adoptata in aceastd lucrare este, in linii
generale, o abordare axatd pe actiune, in sensul ca elevul si utilizatorul unei limbi sunt considerati in primul rand drept
actori sociali (membri ai societitii), care au de indeplinit anumite sarcini (acestea nu sunt exclusiv de naturd comunica-
tiva) intr-o serie de circumstante date, intr-un mediu specific, in cadrul unui domeniu particular de activitate. In timp ce
actele de vorbire se realizeaza in cadrul activitatilor comunicative, aceste activitati se inscriu ele insele in cadrul mai larg
al contextului social, singurul capabil de a da acestora deplina lor semnificatie. Putem vorbi despre ,,sarcina” in masura in
care actiunile sunt inféptuite de un (sau mai multi) subiect (subiecti), care aplica in mod strategic competentele de care el
(ei) dispune (dispun), in scopul de a obtine un rezultat anume. Asadar, abordarea axatd pe actiune tine cont si de resursele
cognitive, afective, volitive, precum si de totalitatea capacitatilor pe care le poseda si le aplica actorul social.

Din acest punct de vedere, orice forma de utilizare i invatare a unei limbi ar putea fi descrisd dupa cum urmeaza:

Caracteristicile oricérei forme de utilizare si invitare a unei limbi

Utilizarea unei limbi, inclusiv invatarea ei, cuprinde un sir de actiuni indeplinite de persoane care, in calitate
de indivizi si de actori sociali, isi dezvoltd un ansamblu de competente generale, dar mai ales, o competenta de
comunicare bazata pe exploatarea mijloacelor lingvistice. Ei utilizeaza competentele de care dispun in contexte si
conditii variate, conformandu-se diferitelor constrangeri in vederea realizarii activitatilor comunicative, care permit
receptarea §i producerea textelor pe anumite teme asupra unor domenii specifice, aplicdnd strategiile corespunzatoare
cele mai adecvate, pentru indeplinirea sarcinilor date. Controlul acestei activitati de catre interlocutori conduce la
consolidarea sau modificarea competentelor.

« Competentele constituie totalitatea cunostintelor, deprinderilor si caracteristicilor unei persoane care ii permit sa
infaptuiasca anumite actiuni.

+ Competentele generale nu sunt proprii limbii, insa ele sunt solicitate de activitati de tot felul, inclusiv de activita-
tile comunicative.

+ Competenta de comunicare lingvistica este competenta care ii permite unei persoane sd actioneze, utilizand cu
precadere mijloacele lingvistice.

+ Contextul trimite la multitudinea evenimentelor i parametrilor situatiei (parametri fizici si altii) atat de ordin in-
tern (proprii persoanei), cat si de ordin extern, in care se inscriu actele de comunicare.

+ Activititile comunicative implica exercitiul competentei de comunicare lingvistica intr-un domeniu determinat,
pentru receptia si/sau producerea unui sau mai multor texte in vederea indeplinirii unei sarcini.

* Procesul comunicativ trimite la succesiunea evenimentelor neurologice si fiziologice, care participa la receptia si
producerea textelor orale si scrise.
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+ Este numit text orice secventa discursiva (orala si/sau scrisd), inscrisd intr-un domeniu specific de activitate, care
fie ca suport sau scop, fie ca produs sau proces, constituie ocazia desfasurarii unei activitati comunicative in decur-
sul indeplinirii unei sarcini.

+ Domeniul desemneaza marile sectoare ale vietii sociale in care intervin actorii sociali. In prezenta lucrare a fost
adoptata o clasificare foarte generala a domeniilor care permite de a ne limita la repartizarea lor pe categorii majo-
re, pertinente pentru invatarea/predarea limbilor: domeniul educational, domeniul profesional, domeniul public si
domeniul personal.

+ Prin strategie se intelege orice Inlantuire organizatd, orientata spre un scop si reglementata, a operatiilor alese de
un individ, pentru Indeplinirea unei sarcini, stabilite de el insusi sau la care trebuie sa faca fata.

+ Sarcina este definiti drept orice actiune orientata spre un scop, considerata de actorul social ca fiind necesara pen-
tru a reusi sd ajungd la un rezultat dat, in ceea ce priveste solutionarea unei probleme, onorarea unei obligatiuni,
sau atingerea unui obiectiv. Aceasta definitie cuprinde o serie intreagé de actiuni, cum ar fi: deplasarea unui dulap,
scrierea unei carti, obtinerea unor conditii avantajoase in negocierea unui contract, jocul de carti, comandarea
unui fel de mancare intr-un restaurant, traducerea unui text in limba straind sau pregétirea in echipa a unei editii a
ziarului clasei.

Dacé admitem ca diversele dimensiuni mentionate mai sus se afla in corelatie in orice forma de utilizare si invatare
a unei limbi, trebuie sd admitem de asemenea ca orice act de Invatare/predare este intr-un anumit mod afectat de fiecare
din aceste dimensiuni: strategii, sarcini, texte, competente individuale, competenta de comunicare lingvistica, activitati
comunicative si domenii.

in acelasi timp, in orice act de invitare si predare, este posibil ca obiectivul si, prin urmare, evaluarea sa fie focalizate
asupra unei sau altei dimensiuni sau asupra unui oarecare ansamblu de dimensiuni (celelalte dimensiuni fiind considerate
drept mijloace in raport cu obiectivele, drept dimensiuni, care vor avea prioritate in alte momente sau ca nepertinente
in cazul dat). Elevii, profesorii, persoanele responsabile de programele de studiu, autorii de suporturi pedagogice si
alcatuitorii de teste sunt in mod inevitabil implicati in acest proces de focalizare asupra unei dimensiuni specifice si de
determinare a gradului si modului, in care celelalte dimensiuni trebuie luate in consideratie. Exemplele care urmeaza vor
ilustra aceastd afirmatie. Insd este deja usor de remarcat ca, desi scopul adesea afisat al programelor de predare/invitare a
limbilor este dezvoltarea competentei comunicative (probabil, pentru ca aceasta este cea mai reprezentativa competenta a
unei abordari metodologice?), unele programe de predare/invatare a limbilor vizeaza, in realitate, o dezvoltare calitativa
sau cantitativa a activitatilor comunicative in limba straina, altele pun accentul pe performanta intr-un anumit domeniu
specific, altele au drept scop dezvoltarea anumitor competente generale individuale, iar altele sunt orientate, in primul
rand, spre ameliorarea calitatii strategiilor. Constatarea faptului ca ,,totul se afla in corelatie” nu inseamna ca obiectivele
nu pot fi diferentiate.

Fiecare din categoriile sus-mentionate poate fi divizata in subcategorii, ele insele avand un caracter foarte general.
Aceste subcategorii vor fi examinate in capitolele urmatoare. In acest capitol vor fi analizate doar diferitele dimensiuni ale
competentelor generale, ale competentei comunicative, precum si activitatile si domeniile comunicative.

2.1.1 Competentele generale individuale

Competentele generale individuale ale elevului sau utilizatorului (vezi 5.1) se bazeazd indeosebi pe cunostintele
(savoirs; knowledge), deprinderile (savoir-faire; skills) si competenta existentiala (savoir-étre; existential compe-
tence) pe care le posedi, precum si pe capacitatea sa de a invata (savoir-apprendre; ability to learn).

+ Cunostintele, sau cunostintele declarative (vezi 5.1.1) sunt cunostintele, care rezultd din experienta sociala (cu-
nostinte empirice) sau dobandite in cadrul unui sistem educativ (cunostinte academice). Orice comunicare umana se
bazeazi pe o cunoastere impdrtisita a lumii. in ceea ce priveste invitarea si utilizarea limbilor, cunostintele care intra
in joc nu sunt, desigur exclusiv, cunostintele care au o legétura directa cu limba si cultura. Cunostintele academice din
domeniul educational, stiintific sau tehnic, cunostintele academice sau empirice dintr-un domeniu profesional sunt,
evident, importante pentru receptia si intelegerea textelor, in limba striina, care tin de domeniile in cauza. insa cu-
nostintele empirice cu privire la viata cotidiana (organizarea zilei de munca, timpul meselor, mijloacele de transport,
mijloacele de comunicare si informare), la domeniul public sau personal, sunt de asemenea fundamentale pentru
gestiunea activitatilor comunicative intr-o limba straina. Cunoasterea valorilor si credintelor impartasite de anumite
grupuri sociale din alte regiuni sau tari, cum ar fi cultele, tabuurile, faptul de a avea o istorie comuna etc., sunt de
importantd majora pentru comunicarea interculturald. Multiplele domenii ale cunostintelor variaza de la individ la
individ. Ele pot fi caracteristice unei anumite culturi si, cu toate acestea, trimit la constante universale.
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Daca admitem cé orice cunostinte noi nu prezinta doar o simpla adjonctiune la cunostintele preexistente si ca, pe de
o parte, integrarea lor este conditionatd de natura, bogatia si structurarea cunostintelor preexistente, iar, pe de alta parte,
ele contribuie, chiar daca in mod partial, la modificarea si restructurarea acestora, este de la sine inteles, ca cunostintele
declarative de care dispune un individ sunt pertinente pentru invatarea unei limbi. in multe cazuri, metodele de predare
si Invatare a limbilor presupun cé aceste cunostinte despre lume exista deja. Cu toate acestea, in anumite contexte (imer-
siunea in mediul lingvistic, scolarizarea sau continuarea studiilor universitare in altd limba decat cea materna) are loc o
imbogdtire simultana si corelatd a cunostintelor lingvistice si a celor de alta natura. Relatiile existente intre cunostinte si
competenta comunicativa necesité sa fie examinate cu multa atentie.

» Aptitudinile si deprinderile (vezi 5.1.2), fie ca este vorba de a conduce un automobil, de a cénta la vioara sau de

a prezida o reuniune, depind in mai mare masurd de maiestria procedurala decét de cunostintele declarative, Insa
dobandirea acestei maiestrii poate fi facilitata la etapa Invatarii prealabile de insusirea unor cunostinte, care se pot
uita mai tarziu. Ea este insotitd de diverse forme ale competentei existentiale, cum ar fi incordarea sau atitudinea
relaxata in procesul executarii sarcinii.
Astfel, limitdndu-ne la exemplul sus-mentionat privitor la conducerea unui automobil, ceea ce a devenit, in virtutea
multiplelor repetéri si a experientei, o inlantuire cvasiautomata de procese (debreierea, schimbarea vitezelor etc.),
anecesitat la origine o descompunere explicitd a unor operatii constiente si verbalizabile (eliberati incet pedala am-
breiajului, puneti in viteza a treia...) §i insusirea prealabila a unor cunostinte (exista trei pedale intr-un autoturism
cusistem de transmisie manuald, care sunt situate in ordinea urmatoare...etc.), la care nu mai este nevoie de apelat
in mod congstient atunci cdnd conducatorul auto are o anumita experienta de conducere. Cand o persoana invata sa
conduca, i se cere o concentrare maxima a atentiei si un nivel de constiinta cu atit mai inalt, cu cét 1i este pusa in
joc imaginea despre sine (riscul de a esua, de a crea impresia de incompetenta). Odata cu atingerea unui anumit
grad de maiestrie, conducétorul auto va trebui sd demonstreze un comportament care denota naturalete si incredere
in sine, in masura in care acest comportament nu cauzeaza ingrijorarea pasagerilor sau a altor automobilisti. Este
clar ca o analogie cu unele dimensiuni ale studierii limbii ar putea fi stabilita cu usurinta (de exemplu, pronuntarea
sau unele compartimente ale gramaticii, cum ar fi conjugarea verbelor).

+ Competenta existentiala (vezi 5.1.3) poate fi definita ca totalitatea caracteristicilor unui individ, a trasaturilor mo-
rale si intelectuale ale unei persoane, precum si a atitudinilor comportamentale, care se refera la imaginea despre
sine si despre alte persoane, la caracterul introvertit si extravertit manifestat in interactiunea sociald. Competenta
existentiala nu este consideratd pur si simplu un ansamblu de trasdturi permanente ale unei persoane. Ea include
factorii care prezintd produsul diferitor feluri de aculturatie si poate fi modificata.

Este de mentionat cd trasaturile, prin care se manifesta o persoana, atitudinile comportamentale si temperamentul e,
sunt parametri care trebuie luati in considerare in activitatile de predare/invatare a limbilor. De aceea, cu toate cé acesti pa-
rametri constituie un ansamblu greu de conturat si de definit, ei trebuie sa fie inclusi intr-un Cadru de referinta. Deoarece
se considera ca acesti parametri sunt parte componentd a competentelor generale ale unui individ, ei sunt, asadar, si un
element constitutiv al capacitatilor actorului social. In méasura in care ei se insusesc si se modifica atat in procesul de uti-
lizare, cat si in cel de invatare a unei sau a mai multor limbi, formarea acestor atitudini comportamentale poate si trebuie
sa fie considerata drept un obiectiv. Dupa cum a fost mentionat de nenumarate ori, competenta existentiald se inscrie in
contextul cultural si constituie, prin urmare, anumite zone sensibile pentru perceptia reciproca si relatiile intre culturi: o
anumita atitudine comportamentald, pe care o adoptd un anumit membru al unei culturi date pentru exprimarea cordia-
litatii si interesului manifestat fata de altd culturd, poate fi perceputd de un anumit membru al unei altei culturi drept un
semn de agresivitate si vulgaritate.

+ Capacitatea de a invata (vezi 5.1.4) mobilizeaza competenta existentiala, cunostintele declarative, deprinderile si
se bazeazi pe diferite tipuri de competente. In cazul dat, ,,capacitatea de a invita” poate fi de asemenea parafrazata
ca ,,a sti/a fi dispus sa descoperi necunoscutul”, fie ca este vorba despre o noud limba, cultura, alte persoane sau
cunostinte noi.

Desi notiunea de ,,capacitate de a invata” este utilizata in toate domeniile, ea este deosebit de pertinentd in ceea ce
priveste invitarea limbilor. In functie de categoriile de elevi, capacitatea de a invita cuprinde diferite grade si combinatii
ale anumitor aspecte ale competentei existentiale, ale deprinderilor si cunostintelor declarative. Capacitatea de a invita
se combind cu:

- competenta existentiald: de exemplu, dispozitia unei persoane de a lansa o initiativa sau de a-si asuma riscul parti-

ciparii la o comunicare ,, fatd in fatd” cu interlocutorul (communication en face a face; face-to-face communica-
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tion), contribuind la crearea oportunititilor de a interveni, indemnand interlocutorul sa-i acorde un eventual ajutor,
solicitdndu-i reformularea unor ganduri expuse Intr-un mod §i in termeni mai simpli etc.; de asemenea, deprinderi-
le de a asculta si a-si concentra atentia asupra celor spuse, deprinderea de a fi pe deplin constient de riscurile unei
neintelegeri culturale in relatiile cu celilalt;

- cunogstintele declarative: de exemplu, a cunoaste ce tipuri de relatii morfo-sintactice corespund modelelor de de-
clinare date intr-o anumitd limb4; a cunoaste ca practicile alimentare sau amoroase pot comporta anumite tabuuri
sau ritualuri specifice, care difera in functie de culturi sau de conotatiile religioase;

- deprinderile: de exemplu, a utiliza cu usurinta un dictionar sau a fi capabil de a se orienta fara efort intr-un centru
de documentare; a putea manipula suporturile audiovizuale sau informatice in calitate de surse de invétare.

in functie de elevi, capacitatea de a invita poate prezenta combinatii si ponderatii variabile intre competenta existen-

tiald, cunostintele declarative si deprinderi, precum si aptitudinea de gestionare a necunoscutului.

Capacitatea de a invata poate prezenta diverse ponderatii in dependentd de :

- variatiile in functie de obiect: individul trateazd cu persoane necunoscute, se ocupa de un domeniu de cunoastere
total necunoscut de el, de o cultura foarte putin cunoscuta, de o noud limba strdina ;

- variatiile in functie de context: orientati spre acelasi obiect (de exemplu, relatiile dintre parinti i copii intr-o co-
munitate datd), procedeele de descoperire si cercetare a sensului nu vor fi bineinteles aceleasi pentru un etnolog,
un turist, un misionar, un jurnalist, un educator, un medic, fiecare din ei utilizand propriile procedee, in functie de
specialitatea lor si perspectiva adoptata ;

- variatiile in functie de circumstantele predominante §i experienta anterioard: este foarte probabil ca abilitatea de a
invata, utilizata pentru studierea unei a cincea limbi strdine, va fi diferitd de cea care a fost utilizatd pentru studierea
primei limbi stréine.

Aceste variatii ar trebui examinate alaturi de astfel de concepte ca ,stiluri de invétare” sau ,,profiluri de elevi”, in
masura in care acestea din urma nu sunt considerate ca fiind imuabile si prestabilite o datd pentru totdeauna.

In scopuri de invitare, strategiile selectate de individ, pentru indeplinirea unei sarcini date, depind de diversitatea
capacitatilor de a Invéta, pe care acesta le are la dispozitie. Dar, pe de alta parte, anume prin intermediul diversitatii
experientelor de invatare, dat fiind faptul ca aceste experiente nu sunt nici compartimentate, nici strict repetitive, el 1si
imbogéteste capacitatea de a invata.

2.1.2 Competenta de comunicare lingvistica

Competenta de comunicare lingvistica poate fi considerata ca fiind alcatuita din mai multe parti componente: compo-
nenta lingvisticd, componenta sociolingvistica si componenta pragmatica. Se considera ca fiecare din aceste compo-
nente este constituitd indeosebi din cunostinte, aptitudini si deprinderi.

+ Competenta lingvistici include cunostintele si deprinderile lexicale, fonetice, sintactice si alte dimensiuni ale siste-
mului unei limbi, independent de valoarea sociolingvistica a variatiilor sale si de functiile pragmatice ale realizarilor
sale. Aceasta componentd, examinatd din punctul de vedere al competentei de comunicare a unui actor social dat,
este 1n legaturd directd nu numai cu domeniul si calitatea cunostintelor (de exemplu, in materie de distinctii fonetice
stabilite sau de proportii si precizie a vocabularului), dar si cu organizarea cognitivd si modul de stocare in memorie
a acestor cunostinte (de exemplu, retelele asociative de diverse tipuri, in care vorbitorul include un element lexical),
precum si cu accesibilitatea lor (aplicare, amintire si disponibilitate). Cunostintele pot fi constiente si explicitabile sau
nu (de exemplu, stidpanirea perfectd a unui sistem fonetic). Organizarea si accesibilitatea lor variaza de la individ la
individ, iar in ceea ce priveste unul si acelasi individ, variatiile au un caracter intern (de exemplu, pentru o persoana
plurilingva organizarea si accesibilitatea cunostintelor depinde de varietdtile care constituie competenta plurilingva).
Se poate de asemenea afirma ca organizarea cognitiva a lexicului, stocarea locutiunilor etc. depind de o serie intreaga
de factori, inclusiv de caracteristicile culturale ale comunitatii (comunitétilor), in care au avut loc socializarea acto-
rului si diversele sale experiente de Invétare.

+ Competenta sociolingvistica trimite la parametrii socioculturali ai utilizatorului limbii. Sensibila fatd de normele
sociale (formulele de adresare si de politete, reglementarea relatiilor dintre generatii, sexe, clase si grupuri sociale,
codificarea lingvistica a numeroaselor ritualuri fundamentale in functionarea unei comunitati), componenta socioling-
vistica afecteaza puternic orice comunicare intre reprezentantii diferitor culturi, chiar daca participantii la procesul de
comunicare ar putea adesea sa nu fie in cunostintd de cauza.
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Competenta pragmatica trimite la utilizarea functionala a resurselor lingvistice (realizarea functiilor comunicative,
a actelor de vorbire), bazdndu-se pe schemele sau descriptorii schimburilor interactionale. Ea trimite de asemenea la
maiestria discursului, coeziunea si coerenta lui, la identificarea tipurilor si genurilor de texte, a efectelor de ironie si de
parodie. In cazul competentei pragmatice, impactul major al interactiunilor si mediilor culturale, in care se inscrie dez-
voltarea capacitatilor de acest gen, este si mai evident decét in cazul competentei lingvistice, de aceea nu este catusi
de putin cazul sa se insiste asupra acestui fapt.

Toate categoriile utilizate in prezenta lucrare au drept scop caracterizarea domeniilor si tipurilor de competente, pe

care le-a integrat un actor social, si anume: reprezentarile, mecanismele §i capacitatile, a caror realitate cognitiva este
considerata drept o explicatie a comportamentelor si realizarilor observabile. In acelasi timp, orice proces de invitare va
facilita dezvoltarea sau modificarea acestor reprezentari interne, mecanisme §i capacitati.

Fiecare din aceste componente va fi studiatd mai detaliat in Capitolul 5.

2.1.3 Activitatile de comunicare lingvistica

Competenta de comunicare a elevului/utilizatorului isi gaseste aplicare in realizarea activititilor comunicative variate,

care implica receptia, producerea, interactiunea, medierea (mai ales, activitatile de traducere si interpretare), fiecare din
aceste moduri de activitate fiind susceptibile de a fi realizate fie in forma orala, fie in forma scris, fie in ambele forme.

In calitate de procedee, activititile comunicative de receptare (orala si/sau scrisd) si de producere (orald si/sau
scrisd) sunt bineinteles de importantd primordiald, deoarece ele sunt indispensabile pentru orice activitate inter-
activa. Cu toate acestea, in acest Cadru de referintd, utilizarea acestor termeni pentru descrierea activitatilor co-
municative se va limita la rolul pe care il indeplineste receptia si producerea atunci cand sunt izolate. Activitatile
de receptare presupun citirea in gand a unui text i concentrarea atentiei asupra suportului. Aceste activitati sunt
de asemenea de mare importantd in multiplele forme de invatare (intelegerea continutului unui curs, consultarea
manualelor, operelor de referinta si a documentelor). Activitatile de producere joacd un rol important in numeroase
sectoare academice si profesionale (prezentari si expozeuri orale, studii si rapoarte in scris). Ele au o valoare so-
ciald deosebita (exprimarea opiniei cu privire la calitatea lucrarilor scrise sau a vorbirii fluente, naturaletea luérilor
de cuvant si a expunerii orale).

In procesul de interactiune, cel putin doi actori sociali participa la un schimb de mesaje in forma orala si/sau
scrisd, in care producerea alterneaza cu receptia, care de fapt pot chiar sa se suprapund in comunicarea orald. Doi
interlocutori pot nu numai sd vorbeasca in acelasi timp, ei sunt in masura sa se asculte simultan. Chiar daca ordi-
nea interventiilor interlocutorilor este strict respectata, ascultatorul este, in general, deja gata s anticipeze restul
mesajului vorbitorului si s@ pregiteasca un raspuns. Asadar, a invéta si interactionezi presupune mai mult decat a
invata sa receptezi sau sa produci enunturi. Dat fiind faptul ca interactiunea joaca un rol central in procesul de co-
municare, activitatii interactive i se atribuie in general o importantd considerabild in utilizarea si invatarea limbii.

Mobilizand si receptia, si producerea, activititile de mediere 1n forma lor scrisa si/sau orald permit, prin intermediul
traducerii sau interpretarii, rezamatului in scris sau a darii de seama, de a produce pentru o tertd persoani o (re)for-
mulare accesibila a textului-sursa, la care tertul nu are acces direct. Activitatile comunicative de mediere care (re)pro-
ceseazd un text existent ocupd un loc considerabil in functionarea lingvistica normala a societatilor noastre.

2.1.4. Domeniile

Aceste activitati comunicative se inscriu in contextul domeniilor. Domeniile pot fi foarte diverse, Insd, in raport cu

invatarea limbilor, este pertinent de a separa patru sectoare majore: domeniul public, domeniul profesional, domeniul
educational si domeniul personal.

Domeniul public imbratiseazd schimburile sociale ordinare (relatiile comerciale si civile, serviciile publice, acti-
vitatile culturale, activitatile de divertisment in locurile publice, relatiile cu mass-media etc.). in mod complemen-
tar, domeniul personal cuprinde atat relatiile familiale, cat si practicile sociale individuale.

Domeniul profesional include toate activitatile unui actor social si relatiile acestuia legate de exercitiul functiilor
sale.

Domeniul educational este domeniul in care actorul social se afla intr-un context (de cele mai multe ori institutio-
nalizat) de instruire cu scopul de a dobandi anumite cunostinte sau deprinderi specifice.
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2.1.5 Sarcinile, strategiile si textele

Comunicarea si invatarea implica realizarea unor sarcini, care nu sunt exclusiv de naturd comunicativa, chiar daca
implica unele activititi comunicative si apeleaza la competenta de comunicare a subiectului. In mésura in care aceste
sarcini nu sunt nici rutiniere, nici automatizate, ele necesitd recurgerea la anumite strategii din partea actorului social,
care comunica sau invata. In masura in care indeplinirea lor implica activitati comunicative, sarcinile necesita prelucrarea
textelor orale sau scrise (prin receptare, producere, interactiune sau mediere).

Schema generald, schitatd mai sus, este fara indoiala o schema de tip actional. Ea este axatd pe relatia dintre, pe
de o parte, strategiile actorului social, ele insele fiind legate de competentele acestuia si de modul in care el percepe sau
isi imagineaza situatia in care actioneaza, iar, pe de alta parte, sarcina sau sarcinile care urmeaza a fi indeplinite intr-un
context specific in conditiile date.

Astfel, o persoand care trebuie sa deplaseze un dulap (sarcina) poate incerca sa-1 impinga, sa-1 dezasambleze, pentru
a-1 transporta mai usor, apoi sa-l reasambleze, sd apeleze la brate de munca din exterior, sd renunte si sa se convinga
pe sine insusi ca acest lucru poate astepta pana maine etc. (multiple strategii posibile). in functie de strategia adoptata,
executarea (sau evitarea, amanarea, redefinirea) sarcinii poate implica (sau nu) o activitate comunicativa si o prelucrare
a textului (lectura notitei de dezasamblare, conversatia telefonica etc.). In mod similar, un elev, care trebuie s traduca
un text dintr-o limba strdina (sarcina), poate sa se intereseze daca existd deja o traducere a textului dat, sa-1 roage pe un
alt elev sa-i arate ce a facut acesta, sd recurga la un dictionar, sa incerce sa construiasca cu orice pret un oarecare sens
din cele cateva cuvinte sau structuri sintactice pe care le cunoaste, sd inventeze un motiv de scuze pentru a nu prezenta
profesorului aceasta tema etc. (o multitudine de strategii posibile).

Pentru toate cazurile examinate mai sus, desfasurarea unei activititi comunicative si de prelucrare a textului (tradu-
cere, mediere, negociere verbala cu un camarad de clasa, scrisoare sau scuze adresate profesorului in forma orald etc.) va
fi inevitabila.

Raportul dintre strategii, sarcina si text depinde de natura sarcinii. Ea poate fi in mod esential de naturd comunica-
tiva, cu alte cuvinte activitatile, pe care le necesitd, sunt in primul rand activititi comunicative, iar strategiile aplicate sunt
legate n primul rand de aceste activitdti comunicative (de exemplu: a citi §i a comenta un text, a completa spatiile libere
intr-un exercitiu, a face insemnari rezumative dupa un expozeu). Sarcina poate include doar o componentd comunicativa,
cu alte cuvinte activitdtile, pe care le necesitd, nu sunt decat partial activitati comunicative, iar strategiile utilizate sunt in
primul rand cele ce tin de alte activitati (de exemplu, prepararea bucatelor conform indicatiilor unei retete).

Numeroase sarcini pot fi indeplinite fara a recurge la activitati comunicative; in aceste cazuri, activitatile implicate nu
sunt nicidecum legate de limba, iar strategiile utilizate sunt in raport cu alte tipuri de activitati.

De exemplu, montarea unui cort efectuatd de mai multe persoane competente poate sa se faca in ticere. Eventual, in-
deplinirea acestei sarcini poate fi insotitd de unele schimburi de mesaje orale legate de procedura tehnici, de o conversatie
intre aceste persoane, care poate sa nu aiba nimic comun cu sarcina datd, sau chiar de niste melodii fredonate de unul sau
altul din membrii grupului. Utilizarea limbii devine necesara atunci cand unul din membrii grupului nu mai stie ce are de
facut sau cand, din anumite motive, procedura de rutind nu mai functioneaza.

In abordarea adoptat, strategiile de comunicare si strategiile de invatare nu sunt, asadar, decat niste strategii printre
multe alte strategii, la fel precum si sarcinile comunicationale si cele de invatare nu sunt decat niste sarcini printre multe
alte sarcini. In mod similar, textele ,,autentice” sau textele elaborate in mod special pentru scopuri didactice, textele din
manuale sau cele produse de elevi nu sunt decat niste texte printre multitudinea altor texte.

Capitolele urmatoare propun o prezentare detaliata a fiecarei dimensiuni §i subcategorii, ilustratd de exemple si bare-
me in cazurile corespunzatoare.

- Capitolul 4 examineazad dimensiunea utilizarii limbii — ceea ce i se cere unui elev sau utilizator sa faca.

- Capitolul 5 trateaza competentele care 1i permit unui utilizator al limbii sa actioneze.

2.2 NIVELURILE COMUNE DE REFI?RIN]'A ALE COMPETENTEI
DE COMUNICARE LINGVISTICA

In afard de descrierea comentat mai sus, Capitolul 3 ofera o ,,dimensiune verticala” i prezintd o serie ascendenta de
niveluri de referintd comune, pentru a descrie competenta elevului. Categoriile descriptive, prezentate in Capitolele 4 i 5,
trateaza principalele caracteristici ale unei ,,dimensiuni orizontale”, constituite din parametrii activitatii comunicative si
ai competentei de comunicare lingvistica. Prezentarea unei serii de niveluri intr-o serie de parametri sub forma de grila cu
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o dimensiune orizontala si una verticala este o practica curentd. Acest mod de prezentare constituie desigur o simplificare
considerabild, deoarece este suficient, de exemplu, de a adaugi domeniul, pentru a da o a treia dimensiune si a transforma
aceasta grild in cub notional. Reprezentarea gradului de multidimensionalitate in cauza cu ajutorul unei diagrame ar con-
stitui o adevarata sfidare, daca nu chiar o imposibilitate.

Aditionarea unei dimensiuni verticale la Cadrul de referintd permite totusi de a contura sau a schita spatiul de in-

vatare, Intr-un mod simplificat, desigur, insd util din mai multe considerente :

- Efortul de definire a competentei elevului in conformitate cu categoriile utilizate in Cadrul de referintd poate servi
pentru a concretiza care sunt cele mai adecvate asteptari in materie de rezultate la diferite niveluri in functie de
aceste categorii. In schimb, aceasta poate facilita formularea clari si realistd a obiectivelor generale de invitare.

- Invatamantul de durati medie sau de lung durati trebuie sa fie organizat pe etape, care si tind cont de progresul
elevilor si sa asigure continuitatea. Programele si suporturile didactice trebuie sa fie armonizate. Un cadru de refe-
rintd de niveluri poate facilita aceasta operatie.

- Eforturile de invatare in conformitate cu aceste obiective si etape trebuie sd se situeze si ele pe aceastd linie
verticala a progresului, cu alte cuvinte sa fie evaluate in functie de competenta dobandita. Existenta formularilor
competentelor sau deprinderilor poate facilita acest lucru.

- O evaluare de acest tip trebuie sa tind cont de experientele aleatorii de Invétare, care depasesc limitele sistemului
educativ, cum ar fi imbogatirile marginale ale cunostintelor evocate mai sus. Existenta unui ansamblu de formulari
ale competentelor, care depédsesc limitele unei programe date, poate facilita aceasta operatie.

- Oferirea unui ansamblu comun de formuldri ale competentelor va facilita compararea obiectivelor, nivelurilor,
materialelor, textelor si a rezultatelor in situatii si sisteme diferite.

- Un cadru de referinta care tine cont, in acelasi timp, de dimensiunea orizontald si de cea verticala faciliteaza
definirea obiectivelor partiale i recunoasterea competentelor partiale si a profilurilor neechilibrate in materie de
capacitati.

- Un cadru de niveluri si categorii, care faciliteaza stabilirea profilului obiectivelor, poate servi drept instrument util
pentru inspectori. Un cadru de referinta poate servi pentru a evalua daca elevii muncesc la un nivel satisfacator in
diferite domenii si daca performantele lor in aceste domenii se inscriu in standardul care corespunde nivelului lor
de invitare, scopurilor lor viitoare celor mai apropiate, scopurilor pe termen lung, rezultatelor scontate in materie
de competentd comunicativa efectiva si in materie de dezvoltare personala.

- Infine, in perioada carierei lor de invitare a limbilor, studentii vor frecventa un anumit numar de institutii si or-
ganisme educative, care ofera cursuri de limbi; existenta unei scale de niveluri poate facilita colaborarea acestor
sectoare intre ele. Odatd cu cresterea mobilitatii persoanelor, devin din ce in ce mai frecvente cazurile cand elevii
trec dintr-un sistem educativ in altul la finele sau la mijlocul unui ciclu. Acest fenomen justifica cresterea impor-
tantei existentei unei scale comune care ar descrie achizitiile lor.

Examinand dimensiunea verticald a Cadrului de referintd, este important sa nu uitdm ca invatarea unei limbi este un
proces continuu si individual. Nu exista doi utilizatori ai unei limbi, fie ei locutori nativi sau elevi strdini, care ar avea
exact aceleasi competente sau care si-ar dezvolta competentele exact in acelagi mod. Orice tentativd de a defini anumite
,Hhiveluri” de competenta este In mare masura arbitrard, precum ea este arbitrard in orice domeniu al cunostintelor sau
deprinderilor. Cu toate acestea, din motive practice, este util de a elabora o scali de niveluri, cu scopul de a segmenta
procesul de invitare in vederea elaborarii programelor de studiu, descrierii continutului examenelor de calificare etc.
Numarul lor si nivelul pe care il ating vor depinde in mare méasura de organizarea specificd a unui sau altui sistem educativ
si de obiectivele care au reglementat elaborarea lor. Este posibil de a defini procedeele si criteriile pentru etalonarea si
formularea descriptorilor utilizati, cu scopul de a caracteriza nivelurile succesive de competentd. Chestiunile ridicate si
optiunile posibile sunt analizate in profunzime in anexa A. Utilizatorii Cadrului de referintd sunt invitati cu insistentd sa
consulte aceasta parte si bibliografia care o insoteste, inainte de a lua propriile lor decizii in ceea ce priveste etalonarea.

Sé ne amintim de asemenea cé nivelurile nu reflecta decat o dimensiune verticala. Ele tin cont doar intr-o masurd
foarte limitata de faptul ca invatarea unei limbi este un proces care depinde atat de progresul orizontal, cat si vertical, pe
masura ce elevii ating performante intr-o gama din ce 1n ce mai variatd de activititi comunicative. Progresul nu consta
doar in ascensiunea pe scala verticald. Este adevirat cd nu existad nici o cerinta logica specifica care ar impune elevul sa
treacd in mod obligatoriu prin toate nivelurile elementare ale unei scale. El poate urma o dimensiune orizontala (abor-
dand o categorie invecinati), largindu-si astfel capacititile, in loc de a le aprofunda in aceeasi categorie. in mod reciproc,
expresia ,,a-si aprofunda cunostintele” nu exclude faptul ca, la un moment dat, o anumita persoana poate simti nevoia de
a-si consolida achizitiile pragmatice prin ,,revenirea la sursa” (adica la nivelurile elementare) intr-un domeniu, in care
persoana 1n cauza a mers pe dimensiunea orizontala.
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In fine, interpretarea unui ansamblu de niveluri si scale ale competentei comunicative necesita prudenti. Ele nu pot
fi considerate drept un instrument de masura asemanétor cu un metru. Nu exista nici o scala si nici un ansamblu de nive-
luri care ar putea pretinde ca au un caracter liniar. Vorbind in termenii seriilor de specificatii ale continutului, adoptate de
Consiliul Europei, desi Nivelul intermediar sau de supravietuire (Niveau intermédiaire ou de survie; Waystage) este situat
pe scala de niveluri la jumatate de cale de Nivelul-prag sau intermediar (Niveau seuil; Threshold), iar Nivelul-prag este
situat la jumatate de cale de Nivelul avansat sau independent (Niveau avancé ou indépendant; Vantage), experienta de care
dispunem in materie de utilizare a scalelor existente tinde sa demonstreze ca multi elevi vor consuma de doua ori $i ceva
mai mult timp pentru a atinge Nivelul-prag decat pentru a atinge Nivelul intermediar sau de supravietuire. Probabil, ei vor
avea de asemenea nevoie de o durata de timp de doud ori si ceva mai mare pentru a atinge Nivelul avansat sau independent
decat durata necesara pentru a atinge Nivelul-prag, chiar daca aceste niveluri par a fi echidistante pe scala. Aceasta se ex-
plicé prin extinderea indispensabild a gamei activitatilor, aptitudinilor si textelor. Aceasta stare a lucrurilor este reflectata
in prezentarea frecventa a unei scale de niveluri sub forma de diagrama asemanatoare unui cornet de inghetata, unui con
tridimensional, care se largeste spre partea de sus. Este nevoie de a da dovada de maxima prudentd in utilizarea unei scale
de niveluri, oricare ar fi ea, pentru a calcula durata medie de timp efectiv necesara pentru atingerea obiectivelor date.

2.3 INVATAREA S| PREDAREA LIMBII

2.1.3 Formularile de acest gen ale obiectivelor nu dezviluie procesele, prin intermediul carora elevii devin capabili
sa actioneze In modul cuvenit sau cele, prin care ei isi insusesc competentele, ce contribuie la realizarea actelor de comu-
nicare. Cu atdt mai mult, ele nu fac cunoscute mijloacele utilizate de profesori, pentru a facilita procesele de achizitie si
de nvatare a limbii. Cu toate acestea, deoarece una din functiile principale ale Cadrului de referintd este de a stimula toti
partenerii implicati 1n activitatea de Invatare/predare a limbilor si de a le oferi posibilititile necesare de a se informa unii
pe altii intr-un mod cat se poate de transparent nu numai despre scopurile si obiectivele lor, dar si despre metodele utilizate
si rezultatele obtinute la etapa corespunzatoare, devine clar ca preocuparile Cadrului de referintd nu pot sa se limiteze
doar la cunostintele, deprinderile si atitudinile, pe care elevul trebuie sa si le insuseasca si sa le dezvolte in scopul de a
actiona in calitate de utilizator competent al limbii, dar ca el trebuie de asemenea sa examineze procesele de achizitie si
de invitare a limbii, precum si metodele si procedeele de predare. Aceste chestiuni vor fi tratate in Capitolul 6.

2.3.2 Este totusi necesar de a clarifica o data in plus rolul Cadrului de referinta cu privire la procesele de achizitie, in-
vatare si predare a limbilor. In conformitate cu principiile fundamentale ale unei democratii pluraliste, scopurile Cadrului
de referintd sunt nu numai de a fi pe cét se poate de exhaustiv, transparent si coerent, dar si deschis, dinamic si lipsit
de dogmatism. Anume din aceste considerente Cadrul este impartial in dezbaterile teoretice actuale referitoare la natura
procesului de achizitie a limbilor 1n raport cu procesul de invatare; de asemenea, el nu preconizeaza o abordare specifica
a predarii limbilor cu excluderea tuturor celorlalte. Rolul lui este de a-i incuraja pe toti acei, care se inscriu ca parteneri
in procesul de predare/invatare a limbilor, sa formuleze pe cat se poate de clar si explicit propriile lor baze teoretice si
procedee practice. Pentru a-si indeplini acest rol, Cadrul stabileste un inventar de parametri, categorii, criterii si scale,
din care utilizatorii se pot inspira; eventual, acest inventar poate de asemenea sd-i stimuleze sa tind seama de o mai mare
varietate de optiuni sau sa reconsidere ipotezele traditionale neexaminate anterior, de care se ghideaza in activitatea lor
actuald. Aceasta nu Inseamna sub nici o forma ca aceste ipoteze ar fi false, ci doar cé toti acei care sunt responsabili de
planificare vor avea numai de céstigat in urma reexamindrii teoriei si practicii, tindnd cont de deciziile pe care le-au luat
la randul lor alti practicieni, mai ales in alte tari din Europa.

Un Cadru de referintd deschis si ,,neutru” nu presupune bineinteles lipsa unei politici lingvistice. Propunand acest
Cadru de referintd, Consiliul Europei nu se indeparteaza sub nici o forma de principiile enuntate in Capitolul 1 sau in
Recomandarile R (82) 18 si R (98) 6, pe care Comitetul Ministrilor le-a comunicat in mod oficial guvernelor statelor
membre.

2.3.3 Capitolele 4 si 5 examineaza esentialmente actele de vorbire si competentele necesare unui elev/utilizator in

raport cu o limba data, in scopul de a comunica cu ceilalti utilizatori ai acestei limbi.

Capitolul 6 este consacrat in mare masura modalitatilor de dezvoltare a capacitatilor necesare si cailor de facilitare a
dezvoltarii acestor capacitati.

Capitolul 7 trateaza in special rolul sarcinilor in utilizarea si invatarea limbii. Cu toate acestea, multiplele implicatii
ale adoptarii unei abordari plurilingve si pluriculturale urmeaza incé a fi explorate.

in consecinta, Capitolul 8 examineaza in detaliu, in primul rand, natura si modalitatile de dezvoltare a unei competente
plurilingve, iar apoi consecintele acesteia asupra diversificarii politicilor educative si in materie de predare a limbilor.
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2.4 EVALUAREA

Titlul deplin al Cadrului european comun de referinta pentru limbi mentioneaza de asemenea: invdtare, predare, eva-
luare. Pand in prezent, accentul a fost pus pe natura utilizarii limbii §i pe natura utilizatorului, precum si pe consecintele
asupra predarii si Invatarii.

Capitolul 9 (si ultimul) isi concentreaza in special atentia asupra functiilor Cadrului de referintd in raport cu evaluarea
competentei de comunicare lingvisticd. Acest capitol contureaza trei directii posibile de utilizare a Cadrului de referin-
ta:

1. pentru definirea continutului testelor si examenelor ;

2. pentru formularea criteriilor de realizare a obiectivelor de invétare in raport, in acelasi timp, cu evaluarea unei
performante orale si scrise date si evaluarea continud, fie ca este vorba de autoevaluare, de evaluarea de cétre un
profesor (évaluation magistrale; teacher assessment) sau de o variantd combinati: autoevaluare si evaluarea de
catre un profesor (évaluation paritaire; peer assessment);

3. pentru descrierea nivelurilor de competenta in testele si examenele existente, ceea ce permite de a compara sisteme
diferite de calificari.

Capitolul expune dupi aceea in detaliu alegerile care trebuie sa fie facute de persoanele care dirijeaza procedurile de
evaluare. Aceste alegeri sunt prezentate sub forma de perechi contrastive. In fiecare caz, termenii utilizati sunt definiti
cu precizie si claritate, prezentandu-se avantajele si dezavantajele relative in raport cu scopul evaluarii in contextul sidu
educativ. Consecintele alegerii unei sau altei optiuni sunt de asemenea enuntate.

In continuare, capitolul este consacrat unui studiu de fezabilitate in domeniul evaluirii. Abordarea adoptati se
bazeaza pe observatia ca un sistem practic de evaluare nu trebuie sa fie prea complicat. Este necesar a se ghida de bunul
simt in ceea ce priveste cantitatea detaliilor, care urmeaza a fi incluse, de exemplu, in publicarea unei programe de exa-
men, in comparatie cu deciziile extrem de detaliate care trebuie luate in procesul redactarii unui subiect de examen sau
al elaborarii unui set de teste. Examinatorii, in special la probele orale, sunt obligati s munceasca in conditii tensionate,
impuse de timpul limitat, i nu pot manipula decat un numar restrans de criterii. Elevii, care doresc sa evalueze propriile
lor capacititi, pentru a sti, de exemplu, ce au de facut in continuare, dispun de mai mult timp; Insa ei vor trebui sa fie
selectivi in ceea ce priveste componentele competentei comunicative generale, care sunt pertinente pentru ei. Aceasta este
o ilustrare a principiului mai general conform caruia Cadrul de referintd trebuie sa fie pe cat se poate de exhaustiv, iar
utilizatorii lui trebuie sa fie selectivi. Modul lor de selectare poate sa se bazeze pe utilizarea unui sistem de clasificare mai
simplu care, precum am avut ocazia sa o remarcam in legatura cu ,,activitatile comunicative”, poate efectua o regrupare a
categoriilor separate in sistemul general. Pe de alta parte, scopurile utilizatorului il pot conduce spre dezvoltarea anumitor
categorii si a variabilelor lor in domeniile care sunt de o pertinentd deosebitd pentru ei. Capitolul comenteaza chestiunile
ridicate si ilustreaza comentariul, prezentand ansamblurile de criterii adoptate, pentru evaluarea competentei lingvistice,
de un anumit numar de centre de examinare.

Capitolul 9 va permite multor utilizatori sa analizeze intr-un mod mai explicit $i mai critic programele si instructiu-
nile cu privire la evaluarea institutionald si s ridice nivelul de exigenta al asteptarilor lor, in ceea ce priveste informatia
referitoare la obiectivele, continutul, criteriile si procedurile de organizare a examenelor de calificare la nivel national si
international, pe care ar trebui sa o furnizeze centrele de examinare (de exemplu, ALTE: Association of Language Testers
in Europe; Asociatia centrelor de evaluare in domeniul limbilor in Europa, ICC: International Certificate Conference;
Consiliul International de Certificare). Persoanele responsabile de pregatirea si perfectionarea cadrelor vor considera
acest capitol util, pentru a ridica gradul de constientizare de catre cadrele didactice universitare si cele din invatamantul
continuu, in ceea ce priveste chestiunile ce tin de procesul de evaluare. Cu toate acestea, profesorii devin din ce in ce mai
responsabili atdt de evaluarea curenta, sau formativa (évaluation formative; formative assessment), cét si de evaluarea
finald, sau sumativa (évaluation sommative; summative assessment) a elevilor si studentilor lor la toate nivelurile. Elevii
sunt antrenati din ce n ce mai mult in procesul de autoevaluare fie pentru a organiza si planifica activitatile lor de invatare,
fie pentru a cunoaste situatia la zi in ceea ce priveste capacitatea lor de comunicare 1n limbile pe care nu le-au invétat in
mod expres in cadrul sistemului educativ, dar care contribuie la dezvoltarea competentei lor plurilingve.

Actualmente se studiaza problema prezentarii si utilizarii unui Portofoliu sau mai exact a Portofoliului european al
limbilor cu validitate internationald. Acest Portofoliu ar permite elevilor sa confirme prin probe progresul lor spre o
competentd plurilingva, inregistrand tot felul de experiente de invétare a unui mare numar de limbi, progres care, fard
acest document, ar ramane necunoscut si nerecunoscut. Ideea consta in faptul ca Portofoliul va incuraja elevii s actuali-
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zeze In mod regulat formulérile in ceea ce priveste autoevaluarea competentei lor de comunicare lingvistica pentru fiecare
limba in parte. Pentru ca documentul s fie credibil, este extrem de important ca inregistrarile experientelor si progresului
elevului sa fie facute de acesta cu responsabilitate si transparentd. Referinta la Cadrul comun va constitui garantia validi-
tatii Portofoliului.

Toti cei, care din punct de vedre profesional, sunt implicati in elaborarea testelor sau in administrarea si organizarea
evaludrii institutionale vor putea consulta Capitolul 9 concomitent cu Ghidul examinatorului (document CC-LANG (96)
10 rév), sursda mai specializata. Acest ghid, care trateaza in detaliu conceptia despre examinare si evaluare, completeaza
Capitolul 9. El contine de asemenea sugestii bibliografice, o anexa despre analiza itemurilor si un glosar de termeni.
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3.1 CRITERIILE PE CARE TREBUIE SA LE SVATISFACA DESCRIPTORII
NIVELURILOR COMUNE DE REFERINTA

Unul din scopurile Cadrului de referinta este sa ajute partenerii la descrierea nivelurilor de competentd dictate de
normele, testele si examenele existente, pentru a facilita comparatia intre diferite sisteme de calificare. Anume in acest
scop au fost concepute Schema descriptiva si Nivelurile comune de referintia. Ambele ofera o grila conceptuala pe care
utilizatorii o vor folosi la descrierea sistemului lor.

Scala nivelurilor de referinta

In mod ideal, o scala a nivelurilor de referinta intr-un cadru comun ar trebui sa satisfaca urmatoarele patru criterii.
Doua din ele tin de problemele de descriere, iar celelalte doud de problemele de masurare.

Probleme de descriere

* Scala unui cadru comun de referintd ar trebui sa fie independenta de context pentru a se lua in considerare rezultatele
generalizabile din diferite situatii specifice. N-ar trebui, de exemplu, sa alcatuim o scala pentru un mediu scolar specific
si sa 0 aplicdm apoi unui contingent de adulti sau viceversa. Cu toate acestea, descriptorii unei scale comune de referin-
ta trebuie, in acelasi timp, sé fie pertinenti in raport cu contextul, usor de concordat cu fiecare din contextele pertinente
si transferabili in aceste contexte, precum si adecvati functiei pentru care sunt folositi in contextele respective. Aceasta
inseamna cd, deci categoriile utilizate pentru descrierea a ceea ce elevii stiu sa facd in diferite situatii de utilizare a limbii
trebuie sa poata fi legate de contextele-tintd de utilizare de diferite grupuri de elevi din Intregul contingent-tinta.

+ Este de asemenea necesar ca descrierea sa se bazeze pe teoriile referitoare la competenta comunicativa, chiar daca
teoria si cercetarile disponibile in prezent sunt inadecvate pentru a oferi un fundament teoretic. Cu toate acestea,
este necesar ca descrierea $i repartizarea pe categorii sd se sprijine pe o teorie. Desi bazata pe teorie, descrierea
trebuie 1n acelasi timp sa fie usor de utilizat — accesibilad practicienilor — stimuldndu-i totodata sa-si aprofundeze
reflectiile asupra sensului ,,competentei” in raport cu situatia lor.

Probleme de misurare
* Treptele scalei pe care sunt situate competentele definite in scala comuna a unui cadru de referinta ar trebui sa fie
stabilite in mod obiectiv, in sensul ci ele trebuie sa se bazeze pe o teorie de masurare. Acest lucru este necesar
pentru a evita sistematizarea erorilor prin adoptarea unor norme nejustificate si a unor mecanisme empirice la auto-
rii, grupurile specifice de practicieni sau scalele existente la care s-a recurs.

25



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

* Numarul de niveluri adoptat ar trebui sa reflecte in mod adecvat progresul in diverse sectoare, insa, pentru fiecare
situatie in parte, nu ar trebui sa depédseasca numarul de niveluri care pot fi diferentiate in mod sigur si rezonabil.
Aceasta poate avea drept consecinta adoptarea gradatiilor de dimensiuni diferite sau a unei abordari cu doud grada-
tii, una mai mare pentru nivelurile comune clasice, iar alta, mai mica si mai pedagogica pentru nivelurile locale.

Elaborarea conceptelor

Nu este usor a satisface aceste criterii, insa ele ofera repere utile pentru orientare. Se poate reusi, de fapt, prin imbina-
rea metodelor intuitive, calitative si cantitative, situdindu-ne in opozitie cu modalitétile pur intuitive care stau, de reguld, la
baza elaborarii scalelor de competentd comunicativa. Metodele intuitive pot fi suficiente pentru elaborarea unei scale apli-
cabile 1n contexte specifice, dar utilizarea lor este limitatd cand este vorba de a pune la punct o scala intr-un cadru comun
de referinta. Credibilitatea abordarilor intuitive este prejudiciatd, in primul rand, de faptul cd o anumitd formulare la un
anumit nivel poate fi subiectiva. in al doilea rand, nu trebuie si excludem posibilitatea ca unii utilizatori din sectoare dife-
rite ar putea avea perspective diferite in functie de nevoile elevilor lor. O scala, ca si un test, nu este valida decat in raport
cu contextele in care a fost demonstrata functionalitatea ei. Validarea, care presupune o analiza cantitativa, este un proces
continuu si, din punct de vedere teoretic, infinit. Metodologia adoptata pentru elaborarea Nivelurilor comune de referintd
si a descriptorilor lor a fost, asadar, destul de riguroasi. in elaborarea lor s-a recurs la imbinarea sistematici a metodelor
intuitive, calitative si cantitative. in primul rand a fost analizat continutul scalelor existente in lumina categoriilor de
descriere a Cadrului de referintd. Apoi, pe parcursul unei etape intuitive, acest material a fost revizuit, au fost formulati
descriptori noi si totalitatea acestora a fost propusé expertilor spre analiza. Dupa aceea, au fost folosite metode calitative
pentru a verifica daca profesorii recunosteau categoriile descriptive alese si dacéd descriptorii ilustrau anume categoriile pe
care erau meniti si le descrie. In fine, au fost etalonati cei mai buni descriptori conform metodelor cantitative. Gradul de
precizie a acestei etalonari a fost supus unor verificéri prin studii similare.

Chestiunile tehnice cu privire la elaborarea si etalonarea descriptorilor competentelor comunicative sunt examinate
in anexe.

- Anexa A prezinta scalele, etalonarea si metodologia care poate fi aplicata pentru a le elabora.

- Anexa B prezinta o privire succinta, de ansamblu, a proiectului Fondului national elvetian de cercetare stiintifica,

cel care a elaborat Nivelurile comune de referintd si descriptorii corespunzatori in sectoare educative diferite.

- In sfarsit, Anexele C si D prezintd doud proiecte europene similare care au adoptat aceeasi procedurd pentru a

concepe si a valida descriptorii destinati tinerilor adulti.

Anexa C descrie proiectul DIALANG. In cadrul unui instrument de evaluare mai amplu, DIALANG a extins si a
adaptat descriptorii Cadrului european comun la domeniul autoevaluarii.

In Anexa D este prezentat proiectul ALTE (Association of Language Testers in Europe — Asociatia centrelor de eva-
luare in domeniul limbilor in Europa) despre Treptele functionale de invdtare. Aceasta cercetare a conceput si validat un
ansamblu important de descriptori care pot si ei functiona in raport cu Nivelurile comune de referintd. Acesti descriptori
sunt meniti sa-i completeze pe cei din Cadrul de referintd deoarece sunt constituiti in functie de domeniile de utilizare
pertinente pentru adulti.

Proiectele prezentate n anexe demonstreaza un nalt grad de comunitate de interese, in acelasi timp, intre Nivelurile
comune de referintd propriu-zise si conceptele etalonate pe diferite niveluri in descriptorii ilustrativi. Astfel, un numar tot
mai mare de dovezi pledeaza pentru caracterul satisfacator, cel putin in parte, al criteriilor mentionate mai sus.

3.2 NIVELURILE COMUNE DE REFERIN'!'A

De fapt, se pare ca existd un consens destul de larg (dar totusi nu universal) in ceea ce priveste numarul si natura nive-
lurilor adecvate pentru organizarea procesului de invétare a limbilor si recunoasterea publica a rezultatului. Toate acestea
ne permit sa credem ca un cadru de referinta in sase niveluri poate sd cuprinda integral spatiul de invétare pertinent pentru
europenii care nvata limbile.

Un cadru de referinta in sase niveluri
* Nivelul introductiv sau de descoperire (Le niveau introductif ou découverte,; Breakthrough) corespunde cu ceea
ce Wilkins numea ,, competentd la nivel de frazd tip” (Compétence formule, Formulaic proficiency) in propunerea
sa din 1978, iar Trim ,,competentd introductiva” (Compétence introductive; Introductory) in aceeasi publicatie'.
* Nivelul intermediar sau de supravietuire (Le niveau intermédiaire ou de survie; Waystage) reflecta caracteristi-

ca continutului actualmente in vigoare la Consiliul Europei.

"Trim, J.L.M., Des voies possibles pour I’élaboration d’une structure générale d’un systéme européen d’unités capitalisables pour I’apprentissage des
langues vivantes par les adultes, Conseil de 1’Europe, 1979.
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* Nivelul-prag sau intermediar* (Le niveau seuil; Threshold) reflecta caracteristica continutului in vigoare actual-
mente la Consiliul Europei.

* Nivelul avansat (Le niveau avancé,; Vantage) sau utilizator independent, superior Nivelului prag, a fost desemnat
drept o ,, competentd operationald limitatd” (compétence opérationnelle limitée,; Limited Operational Proficiency)
de Wilkins, iar de Trim ca un ,, rdspuns adecvat in situatii curente” (réponse appropriée dans des situations cou-
rantes; Adecuate response to situations normally encountered).

* Nivelul autonom sau de competentd operationali efectivi, care a fost numit de Trim ,,competentd eficace”
(compétence efficace; Effective Proficiency), iar de Wilkins ,,competenta operationald adecvata” (compétence opé-
rationnelle adéquate; Adecuate Operational Proficiency), corespunde unui nivel de competenta avansat, potrivit
pentru indeplinirea sarcinilor §i studiilor mai complexe.

* Nivelul de miiestrie sau perfectiune (Trim: ,, mdiestria globala” (maitrise globale; Comprehensive Mastery),
Wilkins: ,, competenta operationald globald” (compétence opérationnelle globale; Comprehensive Operational
Proficiency) corespunde celui mai inalt examen pe scala ALTE. Aici s-ar putea include si nivelul inca mai ridicat
de competente interculturale, atins de numerosi profesionisti din domeniul limbilor.

O arborescenta in trei niveluri generale

Daca urmarim aceste sase niveluri, putem constata ca ele corespund unor interpretéri superioare sau inferioare celor
ale diviziunii clasice in nivel de baza, nivel intermediar si nivel avansat. In plus, categoriile propuse de Consiliul Europei
se preteaza cu greu traducerii. Iata de ce sistemul propus prezinta o ramificare de tip ,,hipertext,” pornind de la impartirea
initiala in trei niveluri generale A,B si C:

A B Cc
Utilizator elementar Utilizator independent Utilizator experimentat
A1 A2 B1 B2 C1 Cc2
Introductiv Intermediar Nivel-prag Avansat sau inde- Autonom Maiestrie sau per-
sau de descope- sau de supra- sau independent pendent fectiune
rire vietuire
Figura 1

3.3 PREZENTAREA NIVELURILOR COMUNE DE REFERIN'!'A

Elaborarea unui ansamblu de puncte de referintd comune nu limiteaza in nici un fel optiunile pe care le pot avea diferitele
sectoare, apartinand unor culturi pedagogice diferite, in a organiza si in a descrie sistemul lor de niveluri. Putem spera, de asemenea,
cé formularea exacta a ansamblului punctelor comune de referinta, redactarea descriptorilor vor evolua cu timpul, pe mésura ce sunt
integrate descrierile corespunzitoare in experienta statelor membre si a organismelor competente din domeniu.

Este, de asemenea, de dorit ca punctele comune de referinta sa fie prezentate in moduri diferite pentru scopuri diferite (vezi
8.3). Pentru anumite scopuri, ar fi adecvat sa se rezume totalitatea Nivelurilor de referintd propuse Intr-un document de sinteza. O
prezentare ,,globald”, simplificatd de acest tip, va facilita comunicarea cu utilizatorii nespecialisti in ceea ce priveste sistemul si va
da liniile directoare pentru profesori si pentru conceptorii de programe.

Poate sa inteleaga, practic fara efort, tot ceea ce citeste sau aude. Poate sa restituie anu-
mite fapte si argumente din diverse surse scrise sau orale, rezumandu-le in mod coerent.

c2 Poate sa se exprime spontan, foarte fluent si cu precizie si poate sa distinga nuante fine
de sens legate de subiecte complexe.
UTILIZATOR . . N . o . - . I
EXPERIMENTAT Poate sa inteleaga o gama larga de texte lungi si complicate si sa sesizeze semnificatiile
implicite. Poate sa se exprime spontan si fluent, fara a fi obligat aparent sa-si caute cu-
c1 vintele. Poate sa utilizeze limba cu eficacitate si cu suplete in viata sociala, profesionala

sau academica. Poate sa se exprime, teme complexe, intr-un mod clar si bine structurat,
demonstrand ca stapaneste instrumentele de organizare, de structurare si de coeziune a
discursului.
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Poate sa inteleaga ideile principale din texte complexe pe teme concrete sau abstracte,
inclusiv in discutii tehnice in specialitatea sa. Poate s& comunice cu un anumit grad de
spontaneitate si de fluentd, incat conversatia cu un locutor nativ sa nu presupuna efort
pentru nici unul dintre interlocutori. Poate s& se exprime clar si detaliat asupra unei game
largi de subiecte, poate sa-si expuna opinia asupra unui subiect de actualitate, prezentand
avantajele si inconvenientele diferitelor posibilitati.

B2

UTILIZATOR
INDEPENDENT Poate s& inteleaga elementele esentiale cand este folosit un limbaj standard clar pe teme

familiare, intalnite uzual, legate de munca, scoala, timpul liber etc. Poate sa se descurce
in majoritatea situatiilor survenite in timpul unei calatorii intr-o regiune unde este vorbita
B1 limba. Poate sa produca un discurs simplu si coerent pe teme familiare si din domeniile
sale de interes. Poate sa relateze un eveniment, o experientd sau un vis, sa descrie o
speranta sau un scop si sa expuna, pe scurt, argumentele sau explicatiile unui proiect sau
ale unei idei.

Poate sa inteleaga fraze izolate si expresii frecvent folosite in domenii de interes nemijlo-
cit (de exemplu, informatii personale si familiale simple, cumparaturi, mediul inconjurator
apropiat, activitatea profesionald). Poate sa comunice in situatii simple si obisnuite, care
nu solicitd decat un schimb de informatii simplu si direct referitoare la subiecte familiare
si obisnuite. Poate sa descrie, cu mijloace simple, formatia sa profesionald, mediul sau
UTILIZATOR fnconjurator apropiat si sa evoce subiecte care corespund nevoilor sale imediate.

ELEMENTAR

A2

Poate sa inteleaga si sa utilizeze expresii familiare si cotidiene, precum si enunturi foarte
simple care vizeaza satisfacerea nevoilor concrete. Poate sa se prezinte sau sa prezinte
pe cineva, poate sa formuleze si sa raspunda la intrebari referitoare la detalii personale,
ca de exemplu unde locuieste, persoane cunoscute, lucruri care-i apartin etc.. Poate sa
comunice, intr-un mod simplu, cu conditia ca interlocutorul sa vorbeasca rar si clar si sa
fie cooperant.

A1

Tabelul 1 — Niveluri comune de competente — Scala globala

Cu toate acestea, pentru a caliduzi pe elev, pe profesor si pe ceilalti utilizatori in cadrul sistemului educativ spre un
scop practic, va fi nevoie, fara indoiald, de o viziune generald mai detaliatd. Aceasta viziune poate fi prezentata sub forma
unei grile care aratd principalele categorii de utilizare a limbii la fiecare din cele sase niveluri.

Exemplul din Tabelul 2 schiteazd un instrument de autoevaluare bazat pe cele sase niveluri (vezi p. 24). Scopul
sdu este de a ajuta elevii sa-si contureze competentele lor comunicative de baza, pentru ca sa stie la ce nivel pe o listd de
control trebuie sa caute descriptorii mai detaliati pentru autoevaluarea nivelului lor de competenta.

Cu un scop totalmente diferit poate fi indicat sd ne axam pe o gaméa de niveluri si un ansamblu de categorii date.
Prin reducerea gamei de niveluri si categorii pana la numarul de care avem nevoie intr-un scop anume, vom putea adauga
mai multe detalii: nivelurile si categoriile vor fi mai elaborate. La acest nivel de detaliere, vom putea sd comparam liniile
directoare ale unui ansamblu de module cu altul, situdndu-1 in raport cu Cadrul de referinta.

Pe de alta parte, in loc de a contura categoriile activitatilor comunicative, am putea prefera sa evaluim o performanta
pe baza diferitelor aspecte ale competentei comunicative prin mijloacele lingvistice, usor deductibil. Tabelul 3 a fost con-
ceput pentru a evalua performantele orale. Acesta se bazeaza pe aspecte calitative diferite ale utilizarii limbii.

3.4 DESCRIPTORI ILUSTRATIVI

Cele trei tabele care introduc Nivelurile comune de referintd sunt rezumate dintr-o banca de ,,descriptori ilustrativi”
conceputi si validati pentru Cadrul european comun in proiectul de cercetare descris in Anexa B. Aceste formulari au fost
etalonate la aceste niveluri dupa principii matematice, analizandu-se felul in care au fost interpretate in procesul evaluarii
unui contingent mare de elevi.

Pentru a facilita consultarea lor, scalele descriptorilor sunt prezentate paralel cu categoriile pertinente ale schemei des-
criptive din Capitolele 4 si 5. Descriptorii trimit la trei metacategorii ale schemei descriptive, prezentate mai jos.

Metacategoriile schemei descriptive

Activititile comunicative

Descriptorii ,,capacititii de a face” sunt valabili pentru receptie, interactiune si producere. Toate subcategoriile nu
vor avea neaparat descriptori la fiecare nivel, deoarece unele activitati nu pot fi intreprinse atat timp cat nu s-a atins nivelul
respectiv de competente, pe cand altele nu mai constituie un obiectiv dincolo de un anumit nivel.
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Strategiile

Descriptorii ,,capacititii de a face” sunt propusi pentru anumite strategii aplicate la realizarea activitatilor comu-
nicative. Strategiile sunt considerate ca o punte de trecere intre resursele elevului (competentele sale) si ceea ce poate sa
facd cu ele (activititile comunicative). Cele trei principii: a) planificarea actiunii, b) echilibrarea resurselor si compen-
sarea deficientelor pe parcursul executarii si ¢) controlul rezultatelor si remedierea in caz de necesitate sunt descrise in
sectiile Capitolului 4, care prezinta strategiile de producere si de interactiune.

Competentele comunicative lingvistice

O serie de descriptori etalonati sunt propusi pentru diversele aspecte ale competentei lingvistice, ale competentei
comunicative si ale celei socio-lingvistice. Se pare cd anumite aspecte ale competentei nu pot fi obiectul unei definitii la
orice nivel; distinctiile au fost stabilite doar in cazurile pertinente.

Formularile descriptorilor

Pentru a oferi o privire de ansamblu, descriptorii trebuie sd raména globali. Listele detaliate ale microfunctiilor, ale
formelor gramaticale si ale vocabularului sunt prezentate in formulérile lingvistice pentru fiecare limba data (de exemplu,
Nivelul prag, Niveau seuil 1990, Threshold Level 1990). Analiza functiilor, a notiunilor, a gramaticii si a vocabularului,
necesare pentru realizarea sarcinilor comunicative descrise in scale, poate fi parte componenta a unui proces de dezvolta-
re a noilor seturi de formulari lingvistice. Competentele generale inscrise in asemenea module (de exemplu, Cunoasterea
lumii, Capacititile cognitive) pot face obiectul unei liste similare.

Descriptorii juxtapusi cu textul in Capitolele 4 si 5

- se bazeazd, in ceea ce priveste formularea lor, pe experienta numeroaselor organisme de cercetare in domeniul
definirii nivelurilor de capacitate;

- au fost elaborati concomitent cu modelul prezentat in Capitolele 4 si 5 prin intermediul interactiunii dintre a)
cercetarea teoretica a unui grup de autori, b) analiza scalelor de competente existente si ¢) seminarele organizate
cu profesorii. Desi acest set nu inglobeaza in mod exhaustiv totalitatea categoriilor prezentate in Capitolele 4 si 5,
acesta ofera o idee despre ceea ce ar trebui sa reprezinte un ansamblu de descriptori;

- au fost armonizati cu totalitatea Nivelurilor comune de referintd
- Al: Niveul introductiv sau de descoperire (Niveau introductif ou découverte ; Breakthrough)

- A2: Nivelul intermediar sau de supravietuire (Niveau intermédiaire ou de survie ; Waystage)

- BI1: Nivelul- prag (Niveau seuil; Threshold)

- B2: Nivelul avansat sau utilizator independent (Niveau avancé ou utilisateur indépendant,; Vantage)
- Cl1 : Nivelul autonom (Niveau autonome, Effective Operational Proficiency)

- C2: Nivelul de maiestrie sau perfectiune (Maitrise;, Mastery)

- satisfac criteriile enuntate in Anexa A privitor la formula descriptorilor in sensul ca fiecare dintre ei este scurt, clar
si transparent si formulat in termeni pozitivi, cd descrie ceva definit si autonom, altfel spus, interpretarea sa nu
depinde de alti descriptori;

- au fost considerati ca fiind transparenti, utili i pertinenti de grupuri competente de cadre didactice cu profiluri
formative si experienta profesionala diferite care predau sau nu limba lor materna in diverse sectoare educative. Se
pare ca profesorii inteleg descriptorii setului care a fost perfectionat impreuna cu ei pe parcursul seminariilor, pe
baza unui fond de mii de exemple;

- se potrivesc pentru descrierea performantelor elevilor din primul si din al doilea ciclu al invatamantului mediu, al
invatdmantului tehnic si al invatamantului continuu. Ei pot constitui astfel niste obiective realiste;

- au fost,,etalonati in mod obiectiv” pe o scala comuna, cu mici exceptii semnalate cum se cuvine. Aceasta inseamna
ca amplasarea majoritatii covarsitoare a descriptorilor pe scala rezultd din modul in care acestia au fost interpretati
pentru evaluarea performantelor elevilor si nu depinde doar de opinia autorilor lor;

- oferd o banci de criterii cu privire la continuitatea invatarii limbilor, care poate fi exploataté cu flexibilitate pentru
implementarea unui sistem de evaluare bazat pe criterii de referinta. Sistemele locale de evaluare, concepute in func-
tie de experienta locala si/sau utilizate pentru a elabora seturi noi de obiective, sunt comparate cu aceste criterii.

Desi banca de criterii nu este exhaustiva iar etalonarea nu a fost facutd decat in raport cu un singur context (cert pluri-
lingv si multisectorial) de Invatare a limbilor strdine intr-un mediu institutional, ansamblul de criterii prezentat aici este
flexibil si coerent.

Flexibil: acelasi set de descriptori se poate constitui — cum este de altfel cazul aici — in jurul ,,nivelurilor clasice”,
avand gradatii largi intre ele, identificate in cadrul Simpozionului din Rishlikon, utilizate de grupul proiectului
DIALANG al Comisiei Europene (vezi Anexa C), precum si de ALTE (vezi Anexa D). Ei pot sa se prezinte de aseme-
nea ca niste ,,niveluri pedagogice” cu gradatii inguste.
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A1

A2

B1

maamoeomrm—Z—

Ascultare

Pot sa inteleg expresii cu-
noscute si propozitii foarte
simple referitoare la mine, la
familie si la imprejurari con-
crete, cand se vorbeste rar
si cu claritate.

Pot sa inteleg expresii si cuvin-
te uzuale frecvent intalnite pe
teme ce au relevanta imediata
pentru mine personal (de ex.,
informatii simple despre mine si
familia mea, cumparaturi, zona
unde locuiesc , activitatea profe-
sionala). Pot sa inteleg punctele
esentiale din anunturi si mesaje
scurte, simple si clare.

Pot sa inteleg punctele esen-
tiale in vorbirea standard clara
pe teme familiare referitoare la
activitatea profesionala, scoala,
petrecerea timpului liber etc. Pot
sa inteleg ideea principala din
multe programe radio sau TV
pe teme de actualitate sau de
interes personal sau profesional,
daca sunt prezentate intr-o ma-
niera relativ clara si lenta

Citire

Pot sa inteleg nume cunos-
cute, cuvinte si propozitii
foarte simple, de exemplu,
din anunturi, afise sau cata-
loage.

Pot sa citesc texte foarte scurte
si simple. Pot sa gasesc anu-
mite informatii  previzibile Tn
diverse materiale cotidiene (de
ex., reclame, prospecte, meniu-
ri, orare) si pot sa inteleg scrisori
personale scurte si simple.

Pot sa inteleg texte redactate,
in principal, intr-un limbaj uzual
sau referitor la activitatea mea
profesionala. Pot sa inteleg
descrierea evenimentelor, expri-
marea sentimentelor si a urarilor
din scrisori personale.

mI-—-—WAOO

Participare la
conversatie

Pot sa comunic intr-o con-
versatie simpla, cu conditia
ca interlocutorul sa fie dispus
sa repete sau sa reformuleze
frazele sale intr-un ritm mai
lent si sa ma ajute sa formu-
lez ceea ce incerc sa spun.
Pot sa formulez intrebari
simple pe teme cunoscute
sau de necesitate imediata
si sa raspund la asemenea
intrebari.

Pot s& comunic in situatii simple
si uzuale care presupun un
schimb de informatii simplu si
direct pe teme si despre activi-
tati familiare. Pot sa particip la
discutii foarte scurte, chiar daca,
in general, nu inteleg suficient
pentru a intretine o conversatie

Pot sa fac fata in majoritatea si-
tuatiilor care pot sa apara in cur-
sul unei calatorii printr-o regiune
unde este vorbita limba. Pot sa
particip fara pregatire prealabila
la o conversatie pe teme fami-
liare, de interes personal sau
referitoare la viata cotidiana (de
ex. familie, petrecerea timpului
liber, calatoriile, activitatea pro-
fesionala si actualitati).

Discurs oral

Pot sa utilizez expresii i
fraze simple pentru a descrie
unde locuiesc si oamenii pe
care i cunosc.

Pot sa utilizez o serie de expre-
sii si fraze pentru o descriere
simpla a familiei mele si a altor
persoane, a conditiilor de viata,
a studiilor si a activitati mele
profesionale prezente sau re-
cente.

Pot sa leg expresii si sa ma
exprim coerent intr-o maniera
simpla pentru a descrie experi-
ente si evenimente, visele mele,
sperantele si obiectivele mele.
Pot sa imi argumentez si explic
pe scurt opiniile si planurile.
Pot sa povestesc o intamplare
sau sa relatez intriga unei carti
sau a unui film si sa-mi exprim
reactiile.

maam—20O®W

Exprimare
scrisa

Pot sa scriu o carte postala
scurta si simpla, de exemplu,
cu salutari din vacanta. Pot
sa completez formulare cu
detalii personale, de exem-
plu, numele, nationalitatea si
adresa mea pe un formular
de hotel.

Pot sa scriu mesaje scurte si
simple. Pot sa scriu o scrisoa-
re personala foarte simpla, de
exemplu, de multumire.

Pot sa scriu un text simplu si
coerent pe teme familiare sau
de interes personal. Pot sa scriu
scrisori personale descriind ex-
periente si impresii.

Tabelul 2 — Nivelurile comune de competente — Grila pentru autoevaluare
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B2

c1

Cc2

Pot sa inteleg conferinte si discursuri des-
tul de lungi si s& urmaresc chiar si 0 argu-
mentare complexa, daca subiectul imi este
relativ cunoscut. Pot sa inteleg majoritatea
emisiunilor TV de stiri si a programelor de
actualitati. Pot sa inteleg majoritatea filme-
lor Tn limbaj standard.

Pot s inteleg un discurs lung, chiar daca
nu este clar structurat, iar conexiunile sunt
numai implicite si nu semnalate ih mod
explicit. Pot sa inteleg programe de tele-
viziune si filme fara prea mare efort.

Nu am nici o dificultate in a nte-
lege limba vorbita, indiferent daca
este vorba despre comunicarea di-
recta sau in transmisiuni radio, sau
TV, chiar daca ritmul este cel rapid
al vorbitorilor nativi, cu conditia de
a avea timp sa ma familiarizez cu
un anumit accent.

Pot sa citesc articole si rapoarte pe teme
contemporane, in care autorii adopta anu-
mite atitudini si puncte de vedere. Pot sa
inteleg proza literara contemporana.

Pot sa inteleg texte faptice si literare lungi
si complexe, sesizand diferentele stilisti-
ce. Pot s inteleg articolele specializate si
instructiunile tehnice lungi, chiar daca nu
se refera la domeniul meu.

Pot sa citesc cu usurinta orice tip
de text, chiar daca este abstract
sau complex din punct de vedere
lingvistic sau al structurii, de exem-
plu, manuale, articole specializate
si opere literare.

Pot s& comunic cu un grad de sponta-
neitate si de fluentd care fac posibila
participarea normalad la o conversatie cu
interlocutori nativi. Pot sa particip activ la
o conversatie in situatii familiare, expriman-
du-mi si sustindndu-mi opiniile.

Pot sa ma exprim fluent si spontan, fara a
fi nevoie sa-mi caut cuvintele in mod prea
vizibil. Pot sa utilizez limba n mod flexibil
si eficient in relatii sociale si in scopuri
profesionale. Pot sa-mi formulez ideile si
punctele de vedere cu precizie si sa-mi
conectez interventiile bine de cele ale in-
terlocutorilor mei.

Pot sa particip fara efort la ori-
ce conversatie sau discutie si
sunt familiarizat (3) cu expresiile
idiomatice si colocviale. Pot sa ma
exprim fluent si sa exprim cu preci-
zie nuante fine de sens. in caz de
dificultate, pot sa reiau ideea si
sa-mi restructurez formularea cu
abilitate, in asa fel incat dificultatea
sa nu fie sesizata.

Pot sa prezint descrieri clare si detaliate
intr-o gama vasta de subiecte legate de
domeniul meu de interes.

Pot sa dezvolt un punct de vedere pe o
tema de actualitate, aratand avantajele si
dezavantajele diferitelor optiuni.

Pot sa prezent descrieri clare si detaliate
pe teme complexe, integrand subtemele,
dezvoltand anumite puncte si terminandu-
mi interventia cu o concluzie adecvata.

Pot sa prezint o descriere sau o
argumentatie cu claritate si fluenta,
intr-un un stil adaptat contextului;
cu o structura logica eficienta, care
sa ajute auditoriul sa sesizeze si
sa retina punctele semnificative.

Pot sa scriu texte clare si detaliate intr-o
gama vasta de subiecte legate de dome-
niul meu de interes. Pot s& scriu un eseu
sau un raport, transmitand informatii sau
argumentand in favoarea sau impotriva
unui punct de vedere. Pot sa scriu scrisori
subliniind semnificatia pe care o atribui per-
sonal evenimentelor sau experientelor.

Pot sa ma exprim prin texte clare, bine
structurate, dezvoltdnd punctele de ve-
dere. Pot sa tratez subiecte complexe
intr-0 scrisoare, un eseu sau un raport,
subliniind aspectele pe care le consider
importante. Pot sa selectez un stil adecvat
destinatarului.

Pot sa scriu texte clare, cursive,
adaptate stilistic contextului. Pot
sa redactez scrisori, rapoarte sau
articole complexe, cu o structura
logica clara, care sa-1 ajute pe
cititor sa sesizeze si sa retina
aspectele semnificative. Pot sa
redactez rezumate sau recenzii
ale unor lucrari de specialitate sau
opere literare.

Tabelul 2 — Nivelurile comune de competente — Grila pentru autoevaluare
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VOLUM

CORECTITUDINE

FLUENTA

INTERACTIUNE

COERENTA

C2

Da dovada de o mare flexibili-
tate la reformularea ideilor sub
forme lingvistice diferite, care-i
permit sa transmita cu exactitate
nuante fine de sens, pentru a in-
sista, a scoate in evidenta sau a
evita ambiguitatea. Stapaneste
bine expresiile idiomatice si
familiare.

Mentine permanent
un grad inalt de co-
rectitudine gramati-
cala in complexitatea
limbii, chiar daca
atentia Ti este indrep-
tata in alta parte (de
exemplu, planifica-
rea sau observarea
reactiilor celorlalti).

Poate sa se exprime
timp indelungat, cu
spontaneitate,  dis-

cursul fiindu-i natural,
recuperand  dificul-
tatile cu suficienta

abilitate pentru ca ele
sa treaca aproape
neobservate.

Poate sa interactioneze
cu usurinta si abilitate,
depistand si intrebuin-
tand indicii nonverbali
si de intonatie fara efort
aparent. Poate sa inter-
vind Tn structura comu-
nicarii cu naturalete, fie
la nivel de replici, fie la
nivel de referinte sau de
aluzii etc.

Poate construi un
discurs coerent
elevat, comple-
tandu-l in mod
adecvat cu diverse
structuri de orga-
nizare, precum i
Cu un sir variat de
cuvinte de legatura
si alti articulatori.

C1

Stapéaneste bine o gama vasta
de discursuri, printre care stie
sa aleaga formularea care fi
permite sa se exprime clar si
intr-un registru potrivit asupra
unor subiecte variate de ordin
general, educational, profesio-
nal sau care tin de timpul liber,
fara a fi nevoit/a sa-si comprime
discursul.

Pastreaza  perma-
nent un nivel fnalt
de corectitudine gra-
maticala;  greselile
sunt rare, greu de
depistat si de obicei
autocorectate de
cate ori apar.

Poate sa se exprime
cu usurinta si sponta-
neitate, aproape fara
efort. Doar un subiect
complicat din punct
de vedere conceptual
este n stare sa redu-
ca cursul natural al
discursului sdu.

Poate sa aleaga o ex-
presie potrivita intr-un

repertoriu  curent de
functii  discursive ca
preambul la spusele

sale, pentru a prelua
cuvantul sau pentru a-l
pastra, castigand timp
pana fisi aduna gan-
durile.

Poate sa constru-
iasca un text clar,
fluid si bine struc-
turat dand dovada
ca stapaneste bine
mijloacele lingvis-
tice de structurare
si articulare.

B2+

B2

Stapaneste o gama destul de
vasta de mijloace de comunica-
re pentru a face descrieri clare,
a-si exprima punctul de vedere
si a desfasura o argumentare
fara a-si cauta cuvintele in mod
manifest.

Prezinta un grad
destul de avansat de
control  gramatical.
Nu comite greseli
care ar duce la ne-
intelegeri si le poate
corecta cand apar.

Poate sa vorbeas-
ca relativ mult, cu
o fluenta relativ
constanta; cu toate
ca mai poate ezita,
cautand structuri sau
expresii, pauzele lun-
gi sunt rare.

Poate sa intervina din
proprie initiativa n dis-
cutie sau cand ii vine
randul si poate incheia
o conversatie cand este
necesar, desi uneori fara
destula eleganta. Poate
sa faciliteze continua-
rea unei discutii asupra
unui domeniu familiar,
confirmand ca intelege,
solicitand  participarea
celorlalti etc.

Poata sa foloseas-
ca un numar limitat
de articulatori pen-
tru a-si lega frazele
intr-un discurs clar
si coerent, cu toate
ca intr-o interven-
tie mai lunga pot
aparea si  unele
intreruperi.

B1+

B1

Manuieste destule mijloace ling-
vistice si un vocabular suficient
pentru a se descurca, ezitand si
parafrazand pe alocuri in cazul
subiectelor ca familia, odihna,
centrele de interes, calatoriile,
munca si actualitatea.

Intrebuinteazd  cu
exactitate suficienta
un repertoriu de
structuri si ,scheme”
frecvente, curente in
situatii previzibile.

Poate sa-si constru-
iasca discursul asa
incat sa fie inteles,
chiar daca pauzele
de cautare a cuvin-
telor si frazelor de
corectare sunt foarte
evidente, mai ales in
secventele mai lungi
de creatie proprie.

Poate sa finceapa, sa
sustina si sa& incheie o
conversatie simpla ,fata
n fatd” cu interlocutorul
sau despre subiecte
familiare sau de inte-
res personal. Poate sa
repete o parte din ceea
ce a fost spus, pentru o
intelegere reciproca.

Poate sa uneasca
un sir de elemente
scurte, simple si
variate intr-o serie
lineara de puncte
care se inlantuie.

A2+

A2

intrebuinteaza  structuri  ele-
mentare formate din expresii
memorizate, din grupuri de
cateva cuvinte si din expresii
,Semifabricate”, pentru a co-
munica o informatie limitata n
cadrul situatiilor simple din viata
cotidiana si din actualitate.

Intrebuinteaza corect
structuri simple, dar
comite sistematic
greseli elementare.

Se poate face inteles/
leasa intr-o interven-
tie scurtd, chiar daca
reformularea, pauze-
le si starturile false
sunt evidente.

Poate sa raspunda la
intrebari si la declarati
simple. Poate sa indice
ca urmareste discutia,
dar nu intelege destul
pentru a putea sustine
personal conversatia

Poate sa lege
grupuri de cuvinte
cu conectori simpli
cum ar fi: ,$i”, ,dar”,
spentru ca”.

A1

Manuieste un repertoriu ele-
mentar de cuvinte si de expresii
simple referitoare la situatii con-
crete speciale.

Controleaza n mod
limitat cateva structuri
sintactice si forme
gramaticale simple pe
care le-a memorizat.

Poate sa se descur-
ce in enunturi foarte
scurte, izolate, de
tip cliseu, cu nume-
roase pauze pentru
a-si cauta cuvintele,
pentru a le pronunta
pe cele mai putin
familiare si pentru a
debloca conversatia.

Poate sa raspunda la in-
trebari simple si sa puna
altele privitor la infor-
matii personale. Poate
sa interactioneze intr-o
maniera simpla, dar
comunicarea  depinde
in intregime de repetari
mai lente, de reformulari
si de corectari.

Poate sa lege cu-
vinte sau grupuri
de cuvinte prin co-
nectori elementari

ca "si” sau ,atunci”.

Tabelul 3 — Nivelurile comune de competente — Aspecte calitative de utilizare a limbii vorbite.
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Coerent: din punctul de vedere al continutului. S-a adeverit ca unele elemente asemanatoare sau identice, incluse in
diferiti descriptori, au aceeasi valoare pe scala. Intr-o mare masura, aceste valori confirmi intentiile autorilor acestor
scale de competenta care au fost folosite drept surse. Se pare de asemenea ci ele sunt coerente in raport cu formularile
Consiliului Europei si in raport cu nivelurile propuse de DIALANG si ALTE (4ssociation of Language Testers in
Europe).

3.5 FLEXIBILITATEA UNEI ABORDARI ARBORESCENTE

Nivelul Al (Introductiv sau de descoperire) este fara indoiala cel mai elementar nivel al capacitatii de producere a
limbii care poate fi identificat. Cu toate acestea, Inainte de a atinge acest nivel, elevii pot sa indeplineasca cu eficacitate un
anumit numar de sarcini specifice care corespund nevoilor lor, utilizind o gama de mijloace lingvistice foarte limitata.

Chestionarul Fondului National Elvetian de Cercetare Stiintifica din 1994 — 1995, care a conceput si etalonat descrip-
torii ilustrativi, a scos la iveala o utilizare limitativa a limbii care se reduce la indeplinirea unor sarcini izolate, susceptibild
de a fi inclusi in definitia Nivelului Al. In anumite situatii, de exemplu in cazul tinerilor incepitori, o astfel de jalonare
se poate dovedi utila.

Descriptorii care urmeaza se refera la anumite sarcini simple si globale care au fost clasate sub Nivelul A1, dar care
pot sa reprezinte obiective utile pentru incepatori.

- Poate sa facd cumparaturi simple daca arata cu degetul sau face alt gest pentru a sprijini mesajul verbal.

- Poate sd spuna sau sa intrebe ziua, ora si data.

- Poate sa salute pe cineva cu formule simple.

- Poate sd spuna: da, nu, ma scuzati, va rog, scuzele mele.

- Poate sa completeze un formular simplu cu numele, adresa, nationalitatea si starea sa civila.

- Poate si scrie o carte postala simpla.

A

Este vorba, in primul rdnd, de sarcini autentice din ,,viata reald” in situatii de natura turistica. Intr-un mediu scolar s-ar
9 2 5 5
putea imagina o listd diferitd sau complementara de activitati ,,pedagogice” care includ aspecte ludice ale limbii, mai ales
in scoala primara.

in al doilea rdnd, rezultatele empirice ale cercetirilor elvetiene sugereazi o scald in noud niveluri coerente cu gradatii
aproape egale (vezi Figura 2). Aceasta scala propune etape intre A2 (Nivelul intermediar sau de supravietuire) si Bl
(Nivelul-prag), intre B1 si B2 (Niveull avansat sau intermediar) si intre B2 si C1 (Nivelul autonom sau de competentd
operationald efectivd). Existenta posibila a etapelor mai inguste prezintd un anumit interes pentru situatiile de invatare a
limbii, insd ele pot functiona 1n concordanta cu etapele conventionale mai largi in situatiile de evaluare.

A B Cc
Utilizator elementar Utilizator independent Utilizator experimentat
A1 A2 B1 B2 C1 C2
A2+ B2+
Figura 2

In descriptorii ilustrativi se deosebesc ,,nivelurile bazate pe criterii” ( de exemplu A2 sau A2.1) si ,.nivelurile avan-
sate” (de exemplu A2+ sau A2.2). Ele sunt separate printr-o linie orizontald asa cum este indicat in Tabelul 4, extras din
scala ,,Comprehensiunea generald a vorbirii orale”.

Poate sa inteleaga suficient de bine pentru a face fata nevoilor concrete, cu conditia ca dictia sa fie clara si debitul
vorbirii lent.

Poate sa inteleaga expresiile si cuvintele privitoare la domeniile prioritare cele mai apropiate (de exemplu, informatia
personala si familiala de baza, cumparaturile, geografia locala, profesia).

Tabelul 4 — Nivelurile A2.1 si A2.2 (A2+) : comprehensiunea vorbirii orale

Acest lucru scoate in evidentd faptul ca limita dintre niveluri se stabileste intotdeauna in mod subiectiv. Unele institutii
prefera gradatii largi, altele acorda prioritate celor inguste. Avantajul unei abordari de tip hipertext este ca un ansamblu de
niveluri si/sau descriptori poate fi ,,decupat” in puncte diferite de catre diferiti utilizatori, in functie de nivelurile locale
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care existd in realitate, pentru a face fata nevoilor locale, pastrand-si totusi conexiunea cu sistemul general.

Intr-un sistem cu o arborescenti flexibila, similar celui propus, institutiile pot sa elaboreze ramificatii care cores-
pund situatiei lor, avansand spre gradul de finete potrivit cu scopul de a situa si/sau a descrie nivelurile utilizate in sistemul
lor in conformitate cu Cadrul comun de referintd.

Exemplul 1

O scoald primara, o institutie de invatamant mediu de ciclul intai sau cursuri serale pentru adulti, unde se impun
masuri concrete pentru ca progresele la cele mai elementare niveluri sa fie vizibile, pot elabora o ramificatie Utilizator
elementar, constituitd din sase ramuri, cu o diferentiere find la nivelul de A2, unde vom gasi un mare numar de elevi.

A B
Utilizator elementar Utilizator independent
A1 A2 B1
A1.A1 A1.2 A2.1 A2.2
A2.1.1 A2.1.2
1 2 3 4 5 6
Figura 3

Exemplul 2
Dacé limba este invatata in mediul in care este vorbita, tendinta va fi de a elabora o ramificatie Utilizator independent,
care permite o analizd i mai find, divizand nivelurile mediane ale scalei:

A B (]
Utilizator elementar Utilizator independent Utilizator experimentat
A1 A2 B1 B2 C1 Cc2

D N N NP

A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2.1 B2.2 C1.1 C1.2
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Figura 4

Exemplul 3
Cadrele de referintd, care au drept scop sa stimuleze aptitudinile comunicative lingvistice de nivel superior pentru
comunicarea profesionald, vor elabora evident ramificatia C2.

B C
Utilizator independent Utilizator experimentat
B1 B2 C1 C2
C2.1 C2.2
1 2 3 4 5
Figura 5
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3.6 COERENTA CONTINUTULUI NIVELURILOR COMUNE DE REFERINTA

O analiza a functiilor, a notiunilor, a gramaticii si a vocabularului necesare pentru indeplinirea sarcinilor comunicative
descrise 1n scale ar putea fi parte integranta a operatiilor de elaborare a noilor seturi de specificatii comunicative.

Nivelul A1 (introductiv sau de descoperire — Breakthrough) cste cel mai elementar nivel de utilizare a limbii cu ele-
mente de producere, la care elevul este capabil sd participe la activitdti interactive simple; poate sd rdspundad la intrebdri
simple privitor la propria lui persoand, la locul lui de trai, la oamenii pe care ii cunoaste, la lucrurile pe care le posedad si
poate formula acelasi tip de intrebdri; poate sd intervind cu enunturi simple in domeniile care il privesc sau care-i sunt
cunoscute si sd raspundd la aceste intrebdri, fara a se limita la simpla reproducere a unor expresii si fraze tip.

Nivelul A2 (intermediar sau de supravietuire) pare sa corespunda formularii nivelului Waystage. La acest nivel gasim
marea majoritate a descriptorilor care ilustreaza raporturile sociale, cum ar fi: utilizeazd formulele cotidiene de politete si
de adresare; salutd o persoand, o intreabd cum ii merge §i reactioneazd la rdspuns, duce la bun sfdrsit un schimb foarte
scurt de mesaje; rdspunde la intrebdri despre activitatea sa profesionald si despre timpul sdu liber si formuleazd intrebdri
similare; face o invitatie si rdspunde la o invitatie; discutd despre ce aranjamente vrea sd facd; poate sd facd §i sd accepte
o propunere. Aici vom gasi si descriptorii care se refera la invitatia de a iesi la o plimbare, versiune simplificatd a ansam-
blului formularilor tranzactionale ale Nivelului-prag pentru adultii care locuiesc in strdindtate, cum ar fi: participarea
reugitd la o conversatie simpld intr-un magazin, oficiu postal sau bancd; colectarea informatiilor despre o cdldtorie;
utilizarea transportului public: autobuz, tren §i taxi, solicitarea unor informatii de bazad, solicitarea explicatiilor pentru
a gasi drumul si darea unor astfel de explicatii, cumpdrarea biletelor; furnizarea si solicitarea produselor §i serviciilor
de uz cotidian.

Nivelul A2+, superior, corespunde unei capacititi superioare nivelului Wastage (Nivelul intermediar sau de
supravietuire). La acest nivel vom remarca o participare mai activa, desi limitata si insotitd de ajutor, de exemplu: este
capabil sa inceapd, sa desfasoare si sa incheie o conversatie simpld, daca are in fatd un singur interlocutor, intelege
destul de bine pentru a se descurca in conversatiile simple §i curente fard efort excesiv; se face inteles pentru a schimba
idei §i informatii asupra unor subiecte familiare in situatii cotidiene previzibile, dacd interlocutorul il ajutd in caz de ne-
cesitate; reuseste sa comunice privitor la subiecte elementare dacad este capabil sa solicite ajutor pentru a exprima ceea
ce doreste; se descurcd in situatiile cotidiene cu un continut previzibil, chiar dacad trebuie sd-si adapteze mesajul si sd-si
caute cuvintele; interactioneazd cu suficientd naturalete in situatii structurate, fiind ajutat, dar participarea la o discutie
deschisd este mult mai redusd, si, In mod mai semnificativ, o mai buna capacitate de a sustine un monolog, de exemplu, 7si
exprimd impresiile in termeni simpli; face o lunga descriere a anturajului sau zilnic, cum ar fi oamenii, locurile, experien-
ta profesionald sau academicd; descrie activitdti trecute §i experiente personale; descrie unele ocupatii cotidiene, unele
obisnuinte; descrie proiecte §i organizarea lor, explicd ce-i place sau ce nu-i place; face o descriere simpld si scurtd a
unor evenimente §i activitdti; descrie obiecte si animale cunoscute; foloseste un limbaj descriptiv simplu pentru a vorbi
pe scurt despre obiectele si lucrurile pe care le posedd si pentru a le compara.

Nivelul B1 corespunde formularilor Nivelului-prag pentru un calator intr-o tara straina. Doua trasaturi il caracterizeaza
indeosebi. Prima este capacitatea de a continua o interactiune si de a obtine ceea ce isi doreste 1n situatii diferite, de exem-
plu: de reguld, urmadreste punctele principale ale unei discutii relativ lungi care-1 priveste cu conditia ca dictia sd fie clard si
limba de tip standard; se pronuntd sau solicitd pdreri intr-o discutie neoficiald intre prieteni,; prezintd sub o formd simpld si
usor de inteles opinia principald pe care vrea s-o transmitd; se inspird cu ugurintd dintr-o gamd largd de forme simple pen-
tru a reda esentialul din ceea ce vrea sd spund;, poate sd intretind o conversatie sau o discutie chiar dacd pe alocuri este greu
de inteles cdnd incearcd sd explice ce anume doreste; este inteligibil chiar daca alegerea cuvintelor, a formelor gramaticale
precum si remedierea sunt evidente, mai ales in timpul enunturilor lungi. Cea de a doua trasatura este capacitatea de a face
fata cu iscusintd problemelor vietii cotidiene, de exemplu: a se descurca intr-o situatie imprevizibild in transportul public;
a face fatd intampldrilor esentiale care pot surveni in timpul organizdrii unei caldtorii la o agenti, sau pe parcursul ei; a in-
terveni fard pregdtire intr-o conversatie despre subiecte familiare; a face o reclamatie; a da dovadd de initiativa in timpul
unei intrevederi sau consultatii (de exemplu abordarea unui subiect nou), ramandnd totusi foarte dependent de interlocutor
in interactiune; a cere cuiva sd reformuleze intr-o manierd mai clard sau sd-si explice afirmatiile.

Nivelul B1+ corespunde unui grad superior al Nivelului-prag. Regasim aici aceleasi doua trasaturi caracteristice,
completate cu un anumit numar de descriptori care sunt axati pe cantitatea informatiei schimbate, de exemplu: preia
mesaje contindnd solicitari de informatii sau explica o dificultate; prezintd o informatie concretd solicitatd in cadrul unei
intrevederi sau al unui consult (de exemplu descrie unui medic simptoamele), dar cu o precizie limitatd, expune cauzele
unei probleme; se pronuntd asupra unei noutdti, a unui articol, a unei discutii, a unei intrevederi sau a unui film docu-
mentar §i rdspunde la intrebari complementare privitor la detalii, le rezumd, duce la bun sfarsit o intrevedere pregdtitd,
verificand §i confirmdnd informatia, chiar daca ii solicitd interlocutorului sd repete in cazul cand rdaspunsul sdau este lung
sau rapid, descrie cum se face ceva prezentand instructiuni detaliate; participd, cu o oarecare sigurantd, la un schimb de
informatii faptice numeroase privitor la chestiuni rutiniere sau care nu tin de domeniul sdu.
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Nivelul B2 corespunde unui nivel intermediar situat la aceeasi distantd mai sus de B1 (Nivel-prag) precum A2 (Nivel
intermediar sau de supravietuire; Waystage) este situat mai jos de B1. Acesta vizeaza prezentarea formularilor Nivelului
avansat sau utilizator independent (Niveau avancé ou utilisateur indépendant; Vantage). Conform dictionarului
englez-francez Robert si Collins, ,, vantage” inseamna: avantaj, superioritate. Concise Oxford Dictionnary propune ca
sinonim ,, advantage” (si precizeaza ca termenul este cu preponderenta utilizat in tenis).

Metafora consta in faptul ca, dupa ce a progresat lent dar sigur pe platoul intermediar, elevul descopera cé a atins un
anumit nivel, c@ vede lucrurile altfel si ca i s-au deschis noi perspective. Se pare ca acest concept este confirmat pe deplin
de descriptorii de la nivelul respectiv. Acestia indica o rupturd importantd cu nivelurile precedente. De exemplu, gradul
elementar al acestui nivel este axat pe eficacitatea argumentarii: isi expune opiniile §i le sustine in cursul unei discutii,
prezentdand explicatii potrivite, argumente §i comentarii; exprimd un punct de vedere asupra unui subiect, prezentand
rand pe rdand avantajele §i inconvenientele unor optiuni diferite; formuleazd o argumentare logicd; elaboreazd o argu-
mentare apdrand sau inldturdand un anumit punct de vedere; expune o problemd, sugerand clar cd partenerul la negocieri
trebuie sd facd concesii; se intreabd asupra cauzelor, consecingelor, situatiilor ipotetice, ia parte activad la o discutie
neoficiald intr-un context familiar, face comentarii, exprimd clar punctul sau de vedere, evalueaza alegerile posibile,
Jormuleazd ipoteze si rdspunde la ele.

In al doilea rand, parcurgand acest nivel, constatim doui puncte noi de convergenta.

- Primul presupune o capacitate superioara celei de a se descurca in discursul social, de exemplu: a vorbi cu natu-
ralete, usurintd si eficacitate; a intelege in detaliu tot ce se spune intr-o limbd standard si curentd, chiar intr-o
ambiantd zgomotoasd, a lua cuvantul din propria initiativd, a interveni la momentul dorit §i a incheia conversatia
cdnd este nevoie, chiar dacd aceasta nu se face totdeauna cu elegantd, a utiliza fraze-tip (de exemplu: ,, Este o
problemd complicata”) in scopul de a cdstiga din timp si a-si pdstra dreptul de a interveni, pregdtind ceea ce va
spune; a interveni cu un grad de naturalete si spontaneitate care face posibild conversatia cu locutorii nativi,
fard a impune constrangeri uneia dintre parti; a se adapta schimbdrilor de sens, de stil si de insistentd care apar
in mod normal intr-o conversatie; a intretine discutii cu locutorii nativi, fard a-i amuza sau irita, cand acest lucru
trebuie evitat, i fard a-i obliga sd se comporte in alt mod decdt ar face-o cu un locutor nativ.

- Al doilea punct de convergenta se refera la o treapta noud de constiinta lingvistica: a corecta erorile care au dus
la neintelegeri; a lua act de ,,erorile preferate” si a controla in mod constient discursul, pentru a le elimina; a
corecta, de reguld, greselile si erorile imediat ce este observatd comiterea lor,; a anticipa ceea va fi spus §i felul
in care urmeazd sd fie spus, tindnd cont de efectul produs asupra destinatarului. Toate acestea fiind bine analizate,
se pare ca se intrevede existenta unui nou prag, pe care elevul va trebui sa-1 depaseasca.

La Nivelul urmator B2+ care corespunde gradului superior al Nivelului avansat, accentul a fost pus pe argumen-
tare, un discurs social eficace, si pe constiinta limbii care apare la nivelul B2 si se dezvoltd in continuare aici. Cu toate
acestea, accentul pus pe argumentare si discursul social poate fi interpretat ca o noud importantd acordata capacitatilor
discursive. Acest grad nou de competenta discursiva apare in modul de gestionare a conversatiei (strategiile de coopera-
re): este capabil sd asigure un feed-back si sa dea curs declaratiilor si deductiilor celorlalti vorbitori, facilitind astfel
evoluarea discutiei, sd creeze in mod abil conexiuni intre contributia sa personald si aceea a altor vorbitori.

Gradul respectiv este de asemenea prezent in relatia coerentd/coeziune: utilizeazd un numdr redus de articulatori
pentru a lega frazele intr-un discurs clar si continuu; utilizeazd cu eficacitate diverse cuvinte de legdturd pentru a indica
relatiile dintre idei; prezintd sistematic o argumentare care pune in valoare punctele semnificative si secundare pertinen-
te. In fine, la acest nivel sunt concentrati descriptorii cu privire la negociere: prezintd o cerere de despdagubire utilizand un
discurs convingdtor si argumente simple pentru a obtine satisfactie; expune clar limitele in care va face concesii.

Nivelul urmitor C1 este numit Nivelul autonom. Se pare cé acest nivel este caracterizat printr-un bun acces la o gama
extinsa de discursuri care permite o comunicare nestingherita si spontand, precum rezultd din exemplele care urmeaza: poate
sd se exprime cu naturalete §i spontaneitate, aproape fdrd efort. Stapdneste cu mdiestrie un vast repertoriu lexical, ale cdrui
lacune sunt usor compensate cu perifraze. Sunt atestate putine strategii de evitare si modalitati evidente de cdautare a unor
expresii; doar un subiect dificil din punct de vedere conceptual poate impiedica desfasurarea naturald a discursului.

Capacitatile discursive care caracterizeaza nivelul precedent se regasesc la Nivelul C1 cu §i mai multa usurinta, de
exemplu: poate sd aleagd o expresie potrivitd intr-un repertoriu disponibil de functii ale discursului pentru a-gi introduce
comentariile in scopul de a atrage atentia auditoriului sau de a cdstiga timp pentru a mentine aceastd atentie, in timp ce
se gandeste; produce un discurs clar, bine construit si fard ezitdri, care denotd utilizarea bine controlatd a structurilor,
conectorilor i articulatorilor.

Cu toate ca Nivelul C2 a fost numit Nivelul de miiestrie, nu se pretinde ca poate egala sau atinge indeaproape a com-
petentei unui locutor nativ. Scopul este de a caracteriza gradul de precizie, de adecvare si de naturalete a stapanirii limbii
pe care il denotd discursul elevilor care au atins nivelul superior. Descriptorii inventariati la acest nivel includ: transmite-
rea cu precizie a subtilitdtilor de sens, folosind cu suficientd exactitate o gamd largd de modalizatori, stapdnirea perfectd
a expresiilor idiomatice si familiare insotitd de congtientizarea conotatiilor, revenirea si reformularea unei dificultati pe
neobservate, astfel incdt interlocutorul sd-gi dea abia seama de aceasta.
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Nivelurile comune de referintd pot fi prezentate si exploatate sub diferite forme cu mai multe sau mai putine detalii.
Cu toate acestea, existenta insdsi a punctelor de referinta fixe ofera transparentd si coerentd, un instrument pentru pla-
nificarea actiunilor viitoare si o baza pentru evoluarea continud. Dorinta de a oferi un ansamblu concret de descriptori
ilustrativi care completeaza criteriile si metodologia unei evoluari a descriptorilor ar trebui sé-i ajute pe cei implicati in
luarea deciziilor sé elaboreze modalitéti de aplicare potrivite situatiei lor.

3.7 CUM SE CITESC SCALELE DESCRIPTORILOR ILUSTRATIVI

Nivelurile utilizate sunt cele sase niveluri principale prezentate deja in capitolul 3.

A1 Nivelul introductiv sau de descoperire (Niveau introductif ou découverte; Breakthrough)

A2 Nivelul intermediar sau de supravietuire (Niveau intermédiaire ou de survie; Waystage)

B1 Nivelul- prag (Niveau seuil; Threshold)

B2 Nivelul avansat sau utilizator independent (Niveau avancé ou utilisateur indépendant,; Vantage)
C1 Nivelul autonom (Niveau autonome; Effective Operational Proficiency)

C2 Nivelul de maiestrie sau perfectiune (Maitrise; Mastery)

in ce priveste prezentarea, unii cititori prefera ca o lista de descriptori sa avanseze de la nivelul inferior spre cel
superior, altii preferd ordinea inversd. Din motive de armonizare toate scalele au fost prezentate de sus (C2: Nivelul de
mdiestrie) in jos (Al: Nivelul de descoperire).

- Nivelurile intermediare A2 (intermediar), B1 (Nivelul-prag) si B2 (avansat) sunt deseori subdivizate printr-o linie
subtire cum a fost mentionat mai sus (vezi p. 31). In acest caz criteriilor de referinta ale nivelului respectiv le
corespund descriptorii care se afld mai jos de linie.

- Descriptorii situati mai sus de linie corespund unui nivel de competentd net superior standardului nivelului de
referintd, dar inferior standardului nivelului superior. Aceasta deosebire este bazati pe etalonarea empirica.

- In lipsa subdiviziunii la nivelurile A2 (nivelul intermediar ), B1 (Nivelul- prag) si B2 (nivelul avansat), descripto-
rul corespunde nivelului de referinta: nu a fost gasita nici o formulare care s-ar situa intre doud niveluri.

Sa avem in vedere c fiecare nivel le include pe cele inferioare. Aceasta inseamna ca un utilizator de nivelul B1(Nivelul-
prag) satisface cerintele descrise in A2 (intermediar sau de supravietuire) si depaseste Intrucatva acest nivel. Prin urmare
conditiile unei performante de nivelul A2 (Nivelul de supravietuire), de exemplu: “cdnd elocutiunea este lentd si clara”,
vor avea un impact mai mic sau nu vor fi aplicabile pentru o performanta de nivelul Bl (Nivelul-prag).

La un nivel superior nu se repeta toate elementele sau aspectele unui descriptor. Aceasta inseamna ca formularile fie-
carui nivel descriu in mod selectiv trasaturile considerate noi sau esentiale; nu sunt preluate in mod automat si cu adaptéari
de formulare toate elementele nivelului inferior, pentru a indica cresterea gradului de dificultate.

Fiecare nivel nu este descris pe toate scalele. Este dificil de a trage concluzii din absenta unui domeniu la un anumit
nivel. In realitate, diverse motive sau diferite combinari ale acestora pot sta la baza acestei absente:
- domeniul exista la acest nivel: insa unii descriptori, care au fost prezenti in proiectul de cercetare, au fost abando-
nati in momentul controlului de calitate;
- domeniul exista probabil la acest nivel si formularea descriptorilor ar fi posibila, dar acest lucru nu a fost facut ;
- domeniul poate sa existe la acest nivel, dar formularea descriptorilor pare a fi foarte complicata, chiar imposibild;
- domeniul nu existd sau nu este pertinent la acest nivel. Distinctiile nu pot fi stabilite.

Daci utilizatorii Cadrului de referintd doresc sa exploateze banca de descriptori, vor fi nevoiti sa-si creeze o opinie
asupra lacunelor in descriptorii propusi. Se poate intdmpla ca lacunele sa fie depasite prin explorarea mai completa a do-
meniului in cauzi si/sau introducerea materialului care provine din sistemul utilizatorului. Pe de alta parte, unele lacune
au tot dreptul sa persiste. De exemplu, acesta este cazul cand o categorie datd de lacune nu este pertinenta in partea de jos
sau in cea de sus a ansamblului de niveluri. Din contra, prezenta unei lacune la mijlocul scalei poate indica imposibilitatea
formularii unei distinctii semnificative.

3.8 CUM SE UTILIZEAZA SCALELE DESCRIPTORILOR
COMPETENTEI COMUNICATIVE

Nivelurile comune de referintd, ilustrate in tabelele 1, 2 si 3, constituie o scala de competenta verbala. Chestiunile
tehnice ridicate de elaborarea scalelor de acest tip sunt preluate in Anexa A. Capitolul 9, cu privire la evaluare, trateaza
modul de utilizare a scalei Nivelurilor comune de referintd ca instrument de resurse in raport cu evaluarea competentei
comunicative. Cu toate acestea, un moment foarte important in discutiile pe marginea scalelor de competenta comunicati-
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va il constituie identificarea exacta a scopului pe care scalele respective ne permit sa-1 atingem si armonizarea formularii
descriptorilor pentru acest scop.

A fost posibila stabilirea unei distinctii functionale intre trei tipuri de scale de competenta: a) axatd pe utilizator;
b) axatd pe examinator si ¢) axata pe alcatuitor (Alderson, 1991). Pot sa apara probleme cand o scald conceputa pentru un
scop este folosita in alt scop, exceptand cazul cand formularea acesteia este adecvata.

a) Scalele axate pe utilizator au drept functie sa relateze comportamentele tipice sau eventuale ale candidatilor la
orice nivel dat. Aceste enunturi tind s@ defineasca ceea ce este capabil elevul sa faci si sa fie formulate in termeni pozitivi
chiar si la nivelurile inferioare:

,Poate sa inteleaga o limba straina vorbita de o persoana care i se adreseaza lent si poate sa prinda elementele esentiale din anunturi
sau mesaje scurte, simple si clare”.

Scala de competentd comunicativa elaborata de Eurocentres, 1993 : Comprehensiunea orala — Nivelul 2.

Uneori pot fi exprimate, totusi, anumite limite

,Reuseste s& comunice in cadrul unor sarcini si situatii simple si obignuite. Poate sa inteleaga cu ajutorul unui dictionar mesaje scrise
simple. Fara dictionar poate sa inteleaga ideea generala. Competenta sa comunicativa limitata provoaca rupturi in comunicare si ne-
intelegeri in situatii neordinare.”

Scala de competentd comunicativa in sase niveluri., Finlanda 1993 — Nivelul 2

Scalele axate pe utilizator sunt globale si oferd un descriptor pe nivel. Scala finlandeza de referinta este de acest tip.
Tabelul 1, prezentat anterior in acest capitol pentru a introduce Nivelurile comune de referintd propune de asemenea un
rezumat global de competenta-tip pentru fiecare nivel. Scalele axate pe utilizator pot trimite si la cele patru aptitudini, cum
este cazul scalei elaborate de Eurocentres, mentionate mai sus, dar simplitatea ramane principala caracteristica a scalelor
concepute in acest scop.

b) Scalele axate pe examinator au drept functie sd ghideze procesul de notare, iar descriptorii exprima de regula
aspectele calitative ale performantei asteptate. Este vorba in acest caz despre evaluarea finald sau sumativa a unei perfor-
mante anume. Scalele de acest tip pun accentul pe calitatea performantelor elevului si sunt deseori formulate in termeni
negativi la nivelurile superioare, in special cand formularea este facuta cu referintd la norma impusa pentru a obtine nota
de admitere la un examen:

,Un discurs incoerent cu ezitari frecvente impiedica comprehensiunea si impun in permanenta un efort din partea ascultatorului.”
Certificate in Advanced English 1991 (University of Cambridge Local Examination Syndicate), Proba 5 (oral)
Criterii de evaluare : fluenta : gradul 1 — 2 (nivelul inferior de patru trepte).

Intr-o foarte mare masura, insa, formularea negativa poate fi evitatd daca se adopta o abordare a evoluarii calitative in
care sunt analizate si descrise trasaturile caracteristice ale mostrelor de performanta.

Unele scale destinate examinatorului sunt globale si prezintd un descriptor pe nivel. Altele, in schimb, sunt scale
analitice, care pun accentul pe diferite aspecte ale performantei, cum ar fi latitudinea, exactitatea, naturaletea, pronuntia.
Tabelul 3, prezentat anterior in acest capitol, constituie un exemplu de scald axatd pe examinator formulatd in termeni
pozitivi, compusa din descriptori ilustrativi ai Cadrului comun de referintd.

Alte scale analitice contin un numar important de categorii pentru a preciza conturul competentei. Despre aceste
abordari s-a spus cd ele sunt mai putin adecvate pentru evaluare, deoarece examinatorii considera, de reguld, complicat
sa opereze cu mai mult de 3 — 5 categorii. in consecintd, scalele analitice din Tabelul 3 au putut fi descrise ca fiind axate
pe diagnostic, fiindca ele au drept scop schitarea pozitiei curente, situarea nevoilor si scopurilor in categorii pertinente si
determinarea cdilor de atingere a acestora.

c¢) Scalele axate pe alcéituitor (autor) au drept functie ghidarea in elaborarea testelor pentru nivelurile adecvate.
Enunturile lor exprima in mod firesc sarcinile comunicative specifice pe care elevul va trebui eventual sa le indeplineasca
in cadrul unui test. Acest tip de scale sau liste de specificatii pune accentul pe ceea ce elevul este capabil sa faca.

,Poate sa prezinte o informatie detaliatéd despre propria sa familie, conditiile sale de viata, studiile medii sau universitare; poate sa
descrie faptele cotidiene din anturajul sdu si sa discute despre ele (de exemplu, cartierul unde locuieste, timpul); poate sa descrie
activitatea sa profesionala prezenta sau trecuta; poate sa comunice spontan cu colegii sai de munca sau cu superiorul sau ierarhic
nemijlocit (de exemplu, sa puna intrebari despre munca, sa se planga de conditile de munca, de orarul de munca etc.); poate sa
transmitd mesaje simple la telefon; poate sa dea directive si instructiuni pentru sarcini simple din viata cotidiana (de exemplu unui
comerciant). Poate sa incerce utilizarea formulelor de politete pentru exprimarea unei rugaminti ca de exemplu: ,As vrea — N-ati
putea”. Poate sa jigneasca uneori printr-o agresivitate sau familiaritate involuntara sau sa irite printr-un formalism excesiv acolo unde
un locutor nativ agteapta simplitate.”

Australian Second Language Proficiency Ratings 1982 : Producere orala: nivelul 2.

Exemple de sarcini specifice pentru engleza ca limba secunda (o coloana din trei).

Acest descriptor global ar putea sa se descompuna in descriptori scurti in categoriile: schimb de informatie (domeniul
personal si cel profesional); descriere; conversatie; telefon,; prezentarea instructiunilor si directivelor, socioculturalul.
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In fine, listele de control sau scalele descriptorilor utilizate pentru evaluarea curenti sau formativa — sau autoevalua-
re — sunt cele mai performante cand descriptorii precizeaza nu numai ceea ce elevii pot sa faca, dar si cum trebuie sa
faca. Lipsa informatiei adecvate cu privire la calitatea performantei asteptate de la elevi a facut problematice versiunile
anterioare ale unei parti a Programului national englez (English National Curriculum), pe de o parte, in ceea ce priveste
obiectivele care trebuie atinse iar, pe de alta parte, ale Programului Australian (Australian Curriculum) in ceea ce priveste
profilurile. Se pare cé profesorii prefera ca detaliile sa fie prezentate in conformitate cu sarcinile curriculare (o legatura
cu axarea pe alcdtuitor) pe de o parte, iar pe de alta parte, in conformitate cu criteriile calitative (o legatura cu axarea pe
diagnostic). De asemenea, descriptorii pentru autoevaluare vor fi cu atat mai rentabili, cu cat vor indica ce grad de calitate
este asteptat 1n realizarea sarcinilor la diferite niveluri.

In forma sumara, putem considera ca scalele de competentd comunicativa au una sau mai multe din urmatoarele di-
rectii:

axata pe utilizator

gy e e ——
(mai simpla)

CEEA CE

te el a faca - o
poate elevul s faca axata pe alcatuitor

(mai complexa) \ axata pe axata pe elev

axatd pe examinator __— profesor
: (mai complexa)
si CUM ) . '
axata pe diagnostic

(mai simpld)

Figura 6
Aceste patru orientari pot fi considerate pertinente pentru un cadru comun de referinta.

O altd modalitate de a considera orientarile prezentate mai sus consta in a afirma:

- ca o scala axata pe utilizator este o versiune mai putin detaliatd a unei scale axate pe alcatuitor care are drept scop
sd dea o viziune de ansamblu;

- ca o scala axatd pe examinator este o versiune mai putin detaliatd a unei scale axate pe diagnostic care ajuta un
examinator sa-si formeze o privire de ansamblu.

Unele scale axate pe utilizator conduc spre o concluzie logica acest proces de reducere a detaliilor In favoarea unei
priviri de ansamblu si prezintd o scala ,,globalad” care descrie competentele la fiecare nivel. In unele cazuri, aceasta in-
locuieste un raport detaliat (de exemplu grila finlandeza mentionatd mai sus); in alte cazuri, aceasta da sens unui sir de
cifre care se referd la deprinderi specifice (de exemplu IELTS: International English Language Testing System — Sistemul
international de testare pentru limba englezd). In alte cazuri aceasta constituie un punct de plecare sau o privire gene-
rala asupra unui sistem mai detaliat conturdnd un profil sau anumite specificatii (de exemplu, specificatiile propuse de
Eurocentres). In toate aceste cazuri, modalitatea de abordare este similard cu aceea a prezentarii unui hipertext pe ordina-
tor. Utilizatorului i se pune la dispozitie o informatie piramidala care i ofera o privire de ansamblu, o perspectiva clara,
daci el urmareste stratul superior al sistemului ierarhizat (aici scala ,,globala”). Adancindu-ne in straturile sistemului, 1l
putem detalia la nesfarsit, dar, in orice moment, ceea ce privim se poate incadra pe unul sau pe doui ecrane, sau pe una sau
doua foi de hartie. Astfel, complexitatea poate fi prezentata fara a Impovara cititorul cu detalii inutile si fara a o simplifica
cu riscul banalizarii. Detaliul este prezent dacd avem nevoie de el.

Hipertextul este o analogie utild pentru a concepe un sistem de descriere. Aceasta alegere a fost facutd de ESU
(English-speaking Union — ,,spatiul anglofon”) pentru scala cadrului de referintd al examenelor de engleza ca limba strai-
na (EFL). Aceastad abordare este prezentata mai detaliat in Capitolele 4 si 5. De exemplu, in ceea ce priveste activitatile
comunicative, scala Interactiunea rezuma scalele din aceasta categorie.

Utilizatorii cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie in functie de caz :
- in ce masura sunt preocupati sd armonizeze nivelurile si obiectivele de invatare, programa,
instructiunile oficiale si controlul continuu (axate pe alcatuitor);
- in ce masurd sunt preocupati sa asigure concordanta intre niveluri si cresterea credibilitatii
sistemului de evaluare, oferind criterii definite pentru gradele de deprinderi (axate pe examinator);
- in ce masura sunt preocupati sa asigure concordanta intre niveluri si prezentarea rezultatelor
patronilor, responsabililor de sectoare educative, parintilor si elevilor ingigi (axate pe elevi).
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3.9 NIVELURILE DE COMPETEN'[I:\ S| NIVELURILE DE REZULTATE
Scala de competenta

Inainte de a incepe o discutie cu privire la niveluri este necesar si important s se faca o distinctie clara intre definitia
nivelurilor de competenta, agsa cum s-a procedat in cazul scalei Nivelurilor comune de referintd si evaluarea gradelor de
deprinderi in raport cu un anumit obiectiv la un anumit nivel.

O scala de competenta de tipul Nivelurilor comune de referintd defineste o serie ascendenti de grade de compe-
tenti. Ea poate cuprinde toatd aria conceptuala a competentei elevului sau doar gama de competente proprii unei institutii
sau unui sector educativ. Faptul de a fi clasat la Nivelul B2 poate constitui un adevarat eveniment pentru un elev (clasat la
Nivelul B1 doar cu doud luni mai devreme), insad pentru un alt elev (clasat la Nivelul B2 cu doi ani in urma), acest lucru
nu constituie decat o performanta mediocra.

Un obiectiv anumit poate fi situat la un nivel anumit. in Figura 7, examenul ,,Y” vizeaza s cuprinda gradele de com-
petenta reprezentate de nivelurile 4 si 5 pe scala de competenta. S-ar putea s existe si alte examene care vizeaza niveluri
diferite si se poate utiliza scala de competente pentru a clarifica relatia dintre ele. Anume aceasta serveste drept calauza
pentru proiectul Cadrului de referinta al ESU (English —Speaking Union) pentru limba engleza ca limba straina (EFL) si
pentru activitatea ALTE in vederea compardrii examenelor de cunoastere a limbilor in Europa.

Scala de
competenta
9
8
Examen ,,Y”: mentiunile
7 5 (MENTIUNEA FOARTE BINE)
6 4 (MENTIUNEA BINE)
Examenul ,,Y” 3 (ADMIS)
5 2 (RESPINS)
4 1
3
2
1
Figura 7

Rezultatul obtinut la examenul ,,Y” poate fi masurat conform unei scale gradate: de exemplu de la 1 la 5 unde ,,3”
reprezintd norma are corespunde unui rezultat de trecere. O scald de niveluri de acest tip poate fi utilizatd nemijlocit pentru
evaluarea performantei in probele notate subiectiv, mai ales pentru producerea scrisa si producerea orala si/sau pentru a
prezenta rezultatele examenului. Examenul ,,Y” poate constitui o parte componenta dintr-un ansamblu de examene ,,X”,
Y si,,Z”. Fiecare examen poate avea o scala de niveluri de acelasi tip, dar este evident cd un anumit Nivel 4 la examenul
X~ nu are acelasi sens ca un Nivel 4 la examenul ,,Y” in materie de competente comunicative.

Dacd examenele ,, X, ,,Y”, si,,Z” au fost toate situate pe o scala comuna de competente, ar trebui 1n acest caz sa putem
stabili, pe o duratd medie timp, o relatie intre nivelurile atinse la unul din examenele din acest ansamblu si nivelurile
corespunzitoare atinse la alte examene. Acest lucru este posibil cu ajutorul unei proceduri de colectare a expertizelor, de
analizd a specificatiilor, de comparare a mostrelor oficiale si de etalonare a rezultatelor candidatilor.



In acest mod este posibil si se stabileascd un raport intre nivelurile atinse la examene si nivelurile de competent,
intrucat examenele au, prin definitie, norme si jurii, adicd un grup de examinatori formati, capabili sa interpreteze aceste
norme. Este necesar sa se explice cu claritate normele comune si sa li sd dea transparenta, sa se aduca exemple care atesta
functionalitatea lor §i, in fine, sa se etaloneze.

Evaluarea

Evaluarea rezultatelor in scolile din multe tari se efectueaza prin atribuirea notelor, uneori de la 1 1a 6, 4 fiind nota de
trecere, alteori de la 1 la 20, nota de trecere fiind 10 (,,media”). Semnificatia notelor este sesizata de profesori, dar rareori
definita. Natura relatiei dintre notele de evaluare de acest tip acordate de profesori si nivelurile de competenta este, in prin-
cipiu, de acelasi ordin ca si natura relatiei dintre nivelul examenelor si nivelurile de competentd; insd aceasta se complica
din cauza ca existd un numar imens de norme, intrucat fiecare clasa, in fiecare tip de scoala, din fiecare sector educativ isi
alcatuieste propria norma. Si aceasta, cu exceptia formei de evaluare aplicate si a gradului de consens asupra interpretarii
notelor pe care il ating profesorii intr-un context anume. In Franta, bundoar, in acelasi colegiu, un 10 la sfarsitul clasei a
IIT-a nu are, evident, aceeasi valoare ca un 10 la sfarsitul clasei a [V-a si nici aceeasi valoare ca un 10 la sfarsitul clasei
a IIl-a 1n alt colegiu.

Cu toate acestea, se poate stabili o relatie aproximativa intre gama normelor in uz pentru nivelurile de competenta
intr-un sector anume, cumuland un anumit numar de tehnici, cum ar fi: definirea normelor pentru diferite niveluri de re-
zultate in raport cu acelasi obiectiv, solicitarea profesorilor pentru a transfera rezultatul mediu pe o scald sau un tabel de
competente similar cu Tabelul 1 sau Tabelul 2, colectarea mostrelor performantelor si etalonarea lor in timpul sedintelor
de evaluare, solicitarea profesorilor pentru utilizarea modului traditional de notare pe casete video standardizate.

Utilizatorii cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz :

- in ce masura sunt preocupati sa stabileasca un ansamblu de niveluri pentru a inregistra progresul
deprinderilor in cadrul propriului lor sistem;

- in ce masura se preocupa sa ofere criterii de evaluare transparente pentru notele date in functie de un
nivel dat de competenta, in vederea unui obiectiv, fie ca este vorba de un examen evaluat de un juriu
sau de o evaluare in clasa de catre un profesor;

- in ce masura se preocupa de elaborarea unui cadru comun de referinta in vederea stabilirii relatiilor
coerente intre un anumit numar de sectoare educative, niveluri de competenta si tipuri de evaluare in
cadrul propriului lor sistem.
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INTRODUCERE

In continuarea primelor trei capitole de introducere si expunere, Capitolele 4 si 5 prezinta o clasificare relativ detaliata
a categoriilor, pentru a descrie utilizarea limbii si utilizatorul sau. In conformitate cu abordarea actionald adoptati, se
pleacd de la principiul ca elevul este in curs de transformare in utilizator al limbii, asa incét aceleasi categorii vor putea fi
aplicate ambilor. Trebuie cu toate acestea de efectuat o modificare importanta. Cel care invata o a doua limba (sau o limba
straind) si o a doua culturd (sau o culturd strdind) nu-si pierde competenta pe care o are in limba si in cultura sa materna.
Iar noua competenta in curs de achizitie nu este, nici ea, total independenta de precedenta. Elevul nu dobandeste doud mo-
duri straine de a actiona si de a comunica. El devine plurilingv si insuseste interculturalitatea. Competentele lingvistice
si culturale referitoare la fiecare limba sunt modificate prin cunoasterea alteia si contribuie la dobandirea unei constiinte
interculturale, la Insusirea unor abilitati si deprinderi. Ele permit individului sa-si dezvolte o personalitate mai bogata si
mai complexa si sd-si mareasca capacitatea de invatare a altor limbi stréine, sa se deschida unor experiente culturale noi.
Ii facem de asemenea pe elevi capabili de mediere, prin interpretare si traducere, intre vorbitorii celor doua limbi, care
nu pot comunica direct. Sectiunile 4.4.4, cat si 5.1.1.2, 5.1.1.3 si 5.1.4 pastreaza, bineinteles, un loc acestor activitati si
acestor competente care il diferentiaza pe elevul care invatd limba de vorbitorul nativ monolingv.

Rolul cadrelor

Pornind de aici, cititorii vor constata ca fiecare sectiune este urmata de un cadru, in care utilizatorul Cadrului de re-
ferintd este invitat “sd examineze si sd determine cu precizie” raspunsurile la o Intrebare (sau mai multe) care urmeaza.
Alternativa “va fi capabil de / va fi inzestrat pentru / va trebui sd facd” trimite respectiv la invatare, predare si evaluare.
Cuprinsul cadrului este formulat mai curdnd in termeni de invitatie decét de instructiuni pentru a reliefa optiunea de a nu
conferi Cadrului de referintd un caracter de directiva. Daca un utilizator considera cd un anumit domeniu nu-1 priveste,
el nu este obligat sa se opreasca la sectiune in mod detaliat. Cu toate acestea, speram ca, in majoritatea cazurilor, utilizato-
rul Cadrului de referintd va reflecta asupra intrebarii ridicate in fiecare cadru si va lua pozitie intr-un sens sau altul. Daca
este vorba de o decizie de o anumita importantd, el va putea sa o formuleze, utilizand categoriile si exemplele oferite,
propunand, in caz de necesitate, anumite completari pentru obiectivul in cauza.

Contributiile capitolului 4

Analiza folosirii limbii si a utilizatorului acesteia, prezentatd in Capitolul 4, este fundamentala pentru Cadrul de refe-
rintd, deoarece propune un ansamblu de parametri si de categorii, care ar trebui sa permita tuturor celor implicati in in-
vatarea, predarea si evaluarea limbilor moderne de a examina si de a expune, in termeni concreti si la nivelul de detaliere pe
care 1l doresc, ceea ce asteapta ca elevii, de care sunt responsabili, sa fie capabili sd produca cu limba in cauza si ceea ce ar
trebui sa stie pentru a fi capabili de o activitate comunicativa. Cadrul de referintd isi propune s cuprinda problema cat mai
complet posibil, dar nu poate pretinde a fi exhaustiv. Alcatuitorii de programe, autorii de manuale, pedagogii si examinatorii
vor trebui si ia decizii concrete foarte precise referitor la continutul textelor, al exercitiilor, al activitatilor, al testelor etc.
Procedura acesta nu ar trebui in nici un caz sa se reduci la o alegere de pe o lista de decizii prestabilita. La acest nivel, deci-
ziile sunt si trebuie sa fie In mainile practicienilor vizati, care vor recurge la judecata si creativitatea lor. Totusi, ei ar trebui

sa gaseasca aici toate aspectele esentiale cu privire la utilizarea limbii si la competenta de care trebuie sa tina seama.

Privirea de ansamblu a Capitolului 4, care figureaza in fruntea capitolului, este un fel de lista de control (check-list).
Recomandam utilizatorilor Cadrului de referintd sa se familiarizeze cu aceasta lista de control si sa se refere la ea atunci
cand isi pun intrebari, ca de exemplu :

— Pot eu oare prevedea in care domenii elevii mei vor opera si caror situatii vor trebui s faca fata? Daca da, ce fel

de roluri vor juca?

— Cucine vor avea de a face?

— Care vor fi relatiile lor personale si institutionale si In care cadru institutional?

— La ce obiecte vor trebui sa se refere?

— Ce sarcini vor trebui sa indeplineasca?

— Ce teme vor fi nevoiti sa trateze?

— Vor trebui sa vorbeascd sau doar sé asculte si sa citeasca intelegand sensul?

— Ce vor audia sau citi?

— In ce conditii vor trebui s actioneze?

— La ce cunoastere a lumii sau a unei alte culturi vor trebui sa apeleze?

Fara indoiala, Cadrul de referintd nu este in stare sa dea raspunsuri la aceste intrebari. De fapt, pentru ca raspunsurile se
bazeaza in intregime pe analiza situatiei de predare/invatare, si mai ales, in principal, a necesitatilor, motivatiilor, caracte-
risticilor si resurselor elevilor si ale celorlalti parteneri, tocmai de aceea e nevoie de a diversifica dispozitiile ce vor trebui
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luate. Capitolele urmatoare au functia de a organiza problema in asa fel, incat diversele puncte sa poata fi tratate si, la nevoie,
discutate in mod rational si transparent, astfel incét deciziile sa poata fi aduse clar si concret la cunostinta celor interesati.

4.1 CONTEXTUL DE UTILIZARE A LIMBII

Este recunoscut de multd vreme ca utilizarea limbii variaza considerabil in functie de cerintele contextului in care este
folosita. Din acest punct de vedere, limba nu este o expresie neutra a gandirii dupa cum poate fi, de exemplu, matematica.
Nevoia si dorinta de a comunica se nasc dintr-o situatie data, iar forma si continutul comunicarii raspund acestei situatii.
In consecinti, sectiunea intai a Capitolului 4 este consacrata diferitelor aspecte ale contextului.

4.1.1 Domeniile

Orice act de vorbire se Inscrie in contextul unei situatii date, in cadrul unuia dintre domeniile (sferele de activitate
sau centrele de interes) vietii sociale. Alegerea unor domenii in care elevul este pregitit sd opereze au un impact im-
portant asupra selectirii situatiilor, scopurilor, sarcinilor, temelor si textelor de predare, cat si materialul de evaluare si
activitatile. Este necesar ca utilizatorii sa pastreze in memorie efectele motivationale ale alegerii domeniilor pertinente,
la momentul alegerii, in raport cu utilitatea lor viitoare. De exemplu, putem motiva niste copii, concentrandu-ne asupra
centrelor lor de interes actuale, dar ei risca sa se pomeneasca nepregatiti mai tarziu pentru a comunica intr-un mediu adult.
In procesul instruirii continue, pot si se iste conflicte de interes intre, pe de o parte, patroni care finanteaza cursurile si
doresc ca acestea sa fie consacrate domeniului profesional, iar pe de alté parte, studenti care intentioneaza mai degraba sa
dezvolte domeniul relatiilor personale.

Numarul domeniilor posibile este nedeterminat ; efectiv, oricare centru de interes sau sfera de activitate poate consti-
tui domeniul unui utilizator dat sau o programa de instruire. Cu toate acestea, in ce priveste predarea si invatarea limbilor
in general, putem distinge din punctul de vedere al utilitatii cel putin urmatoarele domenii:

— domeniul personal, care este domeniul vietii private a subiectului, axata pe camin, familie si prieteni. In acest

domeniu individul se angajeaza de asemenea in activitdti propriu-zis individuale, cum ar fi: a citi pentru plécere,
a tine un jurnal, a avea un hobby sau a se dedica unui interes specific etc.;

— domeniul public, este domeniul in care subiectul este angajat, ca oricare cetdtean sau ca membru al unui organism,

in diverse tranzactii in scopuri diferite ;

— domeniul profesional, in care subiectul este angajat sa exercite meseria sau profesia sa ;

— domeniul educational, in care subiectul este implicat Intr-un sistem educativ, in special (dar nu obligatoriu) intr-o

institutie de Invatamant.

Trebuie notat cd numeroase situatii tin de mai multe domenii. Pentru cadrul didactic, domeniile profesional si educa-
tional se suprapun. Domeniul public, cu tot ceea ce acesta implicd, in materie de interactiuni si tranzactii sociale si admi-
nistrative, precum si de contacte cu mass-media, constituie o deschidere spre alte domenii. in ambele domenii, educativ si
profesional, numeroase interactiuni si activitati comunicative intra in cadrul normal al functionarii sociale a unui grup fara
o legatura specifica cu anumite sarcini profesionale sau de invitare. in mod similar domeniul personal nu ar trebui sub nici
o forma considerat ca o sferd inchisd (patrunderea mijloacelor de informare in viata personala si familiala, distribuirea
unor documente “publice” variate in cutiile de scrisori “private”, publicitatea, notitele si modurile de folosire pe ambalajul
produselor din viata cotidiana etc.).

Pe de altd parte, domeniul personal personalizeaza si individualizeaza actele ce tin de alte domenii. Fara a inceta sa fie
actori sociali, persoanele implicate se situeaza in calitate de indivizi; un raport tehnic, o expunere scolard, o cumparatura i
permit in mod fericit unei “personalititi” sa se exprime de o altd maniera decat doar in raport cu domeniile - profesional,
educational sau public - de care tine activitatea de comunicare lingvistica la un moment dat.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, domeniile in care
elevul va avea nevoie/ va trebui sa actioneze sau va trebui sa fie inzestrat din punct de vedere lingvistic ca
sa actioneze.

4.1.2 Situatii

In fiecare domeniu putem descrie situatiile externe in termenii urmatori :

— locul si momentul in care ele se produc;

— institutiile sau organismele a ciror structura sau functionare determina esentialul a ceea ce ar putea In mod nor-
mal sd se Intdmple;

— actorii, 1n special rolurile sociale pertinente 1n raportul lor cu utilizatorul / elevul ;

— obiectele (animate si inanimate) prezente din punct de vedere fizic in mediul inconjurator ;
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— evenimentele care au loc ;
— operatiile efectuate de catre actori ;
— textele intdlnite in cadrul situatiei.

Tabelul 5 ilustreaza categoriile situationale citate mai sus, clasificate in functie de domeniile care pot fi intdlnite in cea
mai mare parte a tarilor europene. El este dat cu titlu de exemplu si de sugestie si nu pretinde la exhaustivitate. De exemplu, el
nu poate tine cont de dinamica situatiilor interactive in care participantii identifica trasaturile pertinente ale oricarei situatii de
folosire a limbii, pe masura ce ea evolueaza, si ei sunt mai interesati s le schimbe decat sa le descrie. Relatia dintre partenerii
unui act de comunicare este expusa mai amanuntit in 4.1.4 si 4.1.5. Cat priveste structura internd a interactiunii comunicative,
vezi 5.2.2.3. Cat priveste aspectele socioculturale, vezi 5.1.1.2, cét priveste strategiile utilizatorului, vezi 4.4.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina gi vor determina cu precizie, in functie de caz:
— situatiile pe care elevul va avea nevoie/ va trebui sa le trateze sau pentru care el va trebui sa fie inzestrat din
punct de vedere lingvistic;
— locurile, institutiile / organizatiile, persoanele, obiectele, evenimentele si actiunile, cu care elevul va avea o
anumita legatura.

4.1.3 Conditii si constrédngeri

Cadrul extern in care se produce comunicarea impune diferite constrangeri, de exemplu :
* conditii materiale
a. pentru vorbirea orala:
— claritatea pronuntiei (dictia);
— zgomotul ambiant (trenuri, avioane, perturbatii atmosferice);
— interferente (stradd arhiplina, piete, cafenele, serate, discoteci etc.);
— distorsiuni (linii telefonice defectuoase, receptie prin radio, sisteme de sonorizare);
— conditii meteorologice (vant, frig mare etc.).
b. pentru scriere (scris):
— tiparitura de calitate proasta;
—  scris necitet;
— iluminare slaba, etc.
* conditii sociale
— numarul de interlocutori si gradul de familiaritate intre ei;
— statutul relativ al participantilor (putere si solidaritate etc.);
— prezenta / absenta publicului sau a unor persoane indiscrete
— natura relatiilor dintre participanti (de exemplu, prietenie / dusmanie, cooperare);
e constringeri temporale
— constrangeri diferite pentru locutor si auditor (timp real) sau scriptor si lector (mai suplu);
— timp de pregatire (pentru discurs, rapoarte etc.)
— limite impuse asupra timpului acordat pentru ludri de cuvént si interactiuni (de exemplu, prin reguli, cheltuielile
suferite, evenimentele concomitente i responsabilitdtile asumate etc.)
e alte constrangeri
— financiare; angoasante (situatie de examen) etc.

Capacitatea oricarui vorbitor, si indeosebi a unui elev, de a-si aplica competenta comunicativa depinde in mare masura de
conditiile fizice in care comunicarea se produce. Intelegerea discursului este cu mult ingreunati de zgomotul, de interferen-
tele si distorsiunile pentru care se vor gasi exemple. Aptitudinea de a functiona in mod eficace si fiabil in conditii grele poate
avea o importanta cruciala: astfel, aviatorii care primesc instructiuni de aterizare nu dispun de nici o marja de eroare. Cei care
invatd sd faca anunturi publice intr-o limba stréina trebuie sa aiba o dictie deosebit de clara, s repete cuvintele-cheie etc. pen-
tru a fi siguri ca vor fi intelesi. Deseori, unele laboratoare de limbi folosesc copii Inregistrate de pe alte copii al caror nivel de
distorsiune si de perturbare nu ar fi acceptabil daca ar fi vorba de un document vizual ce impiedica serios invatarea limbii.

Trebuie sa ne asiguram ca toti candidatii la un test de comprehensiune orald beneficiaza de aceleasi conditii. De aseme-
nea, trebuie tinut cont de datele echivalente privind comprehensiunea textelor scrise si producerea lor. Cadrele didactice si
examinatorii trebuie sa fie constienti de efectul conditiilor sociale si al constrangerilor temporale asupra procesului de invata-
re, a interactiunii in clasa, cat si asupra competentei elevului si asupra capacititii lui de utilizare a limbii Intr-o situatie data.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— in ce mod conditiile materiale in care elevul va fi nevoit sd comunice vor influenta ceea ce trebuie el sa faca;
— in ce mod numarul si natura interlocutorilor vor influenta ceea ce elevul trebuie sa faca;
— cu ce constrangeri temporale va trebui sa opereze elevul.
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retete, manuale
scolare, romane,
magazine, reviste,
pliante publicitare,
brosuri, corespondentéa
personald, inregistrari si
radiodifuziune

etichete si ambalaje,
pliante, graffiti, bilete,
orare, anunturi,
regulamente, programe,
contracte, meniuri, texte
sacre, juraminte / imnuri

de raport, instructiuni
de sigurantd, moduri de
folosire, regulamente,
material publicitar,
etichetare si ambalaj,
descrierea functiei,
semnalizare, carti de
vizita

Domeniu Personal Public Profesional Educational
Locuri casa : camere, locuri publice : birouri, uzine, ateliere, scoli, auditorii, sali de
gradina... strada, piata, parc etc. porturi, gari, ferme, clasa, curti de recreatie,
* acasa transport in comun, aeroporturi, uzine, terenuri de sport, coridoare,
* Tn familie magazine, centre buticuri etc., societati de | institutii de invatamant
* la prieteni comerciale, cabinete prestari servicii, hoteluri, | superior : universitati, sali de
* |a necunoscuti medicale, centre functia publica conferinta, sali de seminar,
spatiu privat intr-un han, | medicale, stadioane, asociatia studentilor, cadmine
la hotel... terenuri, sala de sport, universitare, laboratoare,
sat, litoral etc. teatru, cinema, distrac- restaurante universitare
tii, restaurant, cafenea,
hotel, locuri de cult
Institutii familia autoritati, organisme intreprinderi : scoald, institutii de invatamant
retelele sociale politice, justitie, sanatate - ale administratiei superior, universitate,
publica, asociatii, publice societati stiintifice, asociatii
societati de caritate, - multinationale profesionale, organisme de
partide politice, grupuri - nationalizate formare continua
religioase / confesionale sindicate
Persoane bunici, parinti, copii, frati | cetateni simpli, angajatori, angajati, profesori principali, echipa
si surori, matuse, unchi, reprezentanti oficiali, directori, colegi, pedagogica, personal de
veri si verigoare, familie | vanzatori intr-un magazin, | subalterni, consumatori, | conducere, profesori, parinti,
vitrega, soti, intimi, politie, armata, agenti de receptioneri, secretare, condiscipoli, profesori,
prieteni, cunostinte securitate, conductori, personal de intretinere conferentiari, lectori, studenti,
controlori, pasageri, etc. bibliotecari, personal de
jucatori, suporteri, laborator, personal de
spectatori, actori, public, restaurant, personal de
ospatari, barmani, ntretinere, portari, secretare
receptioneri, preoti
Obiecte decoratie / mobilier, bani, portmoneu, masini de birou rechizite scolare, uniforme,
fmbracaminte, dotare documente oficiale, (birotica), masini echipament si haine de sport,
casnica, jucarii, unelte, marfuri, arme, rucsacuri, industriale, scule alimentare, echipament
igiena personala... valize, saci de voiaj, industriale si artizanale audio-vizual, tabla si creta,
obiecte de arta, carti, mingi, programe, calculatoare, ghiozdane si
animale domestice, mese, bauturi, gustare, ranite
animale salbatice, pasapoarte, autorizatii,
arbori, plante, peluza, permise
bazine, bunuri casnice,
bagaje de mana
Evenimente sarbatori de familie, incidente, accidente, ntruniri, interviuri, reinceperea anului scolar
intalniri, incidente, maladii, adunari publice, receptii, congrese, / intrarea in sala de clas3,
accidente, fenomene procese, audiente, targuri comerciale, sfarsitul orelor de clasa,
naturale, serate, vizite, tribunale, zile de consultatii, vanzari vizite si schimburi, zile / seri
plimbari pe jos, cu bici- solidaritate, amenzi, sezoniere, accidente de ale parintilor, zile / competitii
cleta, cu motocicleta, cu | arestari, meciuri, munca, conflicte sociale sportive, probleme disciplinare
masina, vacanta, excur- | concursuri, spectacole,
sii, evenimente sportive casatorii, funeralii
Acte gesturi din viata zilnica, cumparaturi, folosirea administrarea afacerilor, asamblee (generala), lectii,
de exemplu : serviciilor medicale, gestiunea industriala, jocuri, recreatie, cluburi si
a se imbraca, a se calatorii cu : masina / operatiuni de producere, | asociatii, conferinte, disertatie,
dezbraca, a gati bucate, | trenul / vaporul / avionul, proceduri administrative, | lucrari practice in laborator,
a manca, a se spala... iesiri n oras / distractii, transport rutier, lucrul in biblioteca, seminare
mici reparatii, gradinarit, | slujbe religioase operatiuni de vanzare, si lucrari dirijate, munca
lectura, radio si T.V., comercializare, aplicatii personala, dezbateri si discutii
hobby-uri, jocuri / informatice, intretinerea
sporturi birourilor
Texte teletexte, garantii, anunt pentru public, scrisori de afaceri, nota documente autentice, manual

scolar, carti de lectura, lucrari
de referinta, text la tabla, note
de origini diferite, texte pe un
ecran de calculator, videotext,
caiete de exercitii, articole din
ziare, rezumate, dictionare
(monolingve / bilingve)

Tabelul 5. Contextul extern de utilizare
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4.1.4 Contextul mintal al utilizatorilor / elevilor

Acest context situational este organizat de o maniera cu totul independenta de individ. Organizarea este extrem de
bogatd. Ea prezintd un univers al cdrui mod de functionare foarte fin este reflectat cu fidelitate de limba comunitétii in
cauza. Vorbitorii acestei limbi il dobandesc in cursul cresterii si educérii lor, cat si prin experientd, cel putin in masura in
care il percep ca pertinent in raport cu trebuintele lor. Totusi, ca factor determinant al unui act de comunicare, trebuie sa
distingem acest cadru extern mult prea bogat pentru a fi urmat literalmente sau chiar perceput in toatd complexitatea sa de
contextul mintal al utilizatorului / elevului.

Cadrul extern este interpretat si filtrat de catre utilizator in functie de urmatoarele caracteristici:
— aparatul perceptiv;

— mecanismele de atentie;

— experienta de duratd care afecteaza: memoria, asociatiile, conotatiile;

— clasificarea practici a obiectelor, evenimentelor etc.;

— categoriile lingvistice ale limbii materne.

Acesti factori influenteaza perceptia de citre utilizator a contextului. in plus, perceperea cadrului extern furnizeaza
contextul mintal pentru actul de comunicare in masura in care utilizatorul ii acordd un anumit grad de pertinentd. De
exemplu:

- intentiile care determind comunicarea ;

- fluxul de gandire: ideile, sentimentele, senzatiile, impresiile etc. care vin in constiinta;

- asteptarile, in lumina experientelor anterioare;

- reflectia asupra efectului operatiilor mintale privind experienta (de exemplu, deductia, inductia);

- nevoile, dorintele, motivatiile si interesele care produc trecerea la act;

- conditiile si constringerile care limiteaza alegerea actiunii ;

- starea de spirit (oboseala, excitare etc.), sanatatea si calitdtile personale (vezi 5.1.3).

Asadar, contextul mintal nu se limiteaza la reducerea continutului informativ al cadrului extern direct observabil.
Fluxul de gandire poate fi influentat mai puternic de memorie, de totalitatea cunostintelor, de imaginatie si de alte opera-
tiuni cognitive (si emotive) interne. In acest caz, limba produsi are doar un raport marginal cu cadrul extern perceput. Sa
ne gandim, de exemplu, la un candidat intr-o sald de examen ori la un poet sau matematician in biroul sau.

Conditiile si constrangerile externe nu intervin decat in masura in care utilizatorul / elevul le recunoaste, le accepta
si se adapteaza la ele (sau nu reuseste s-o facd). Acest lucru depinde in mod considerabil de interpretarea pe care o da
subiectul situatiei in lumina competentelor sale generale (vezi 5.1) cum ar fi cunostintele, valorile si credintele anterioare.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina gi vor determina cu precizie, in functie de caz:
— ipotezele privind capacitatea elevului de a observa si identifica trasaturile pertinente ale cadrului de
comunicare;
— relatia intre activitatile comunicative si de invatare, pe de o parte, si dorintele, motivatiile si interesele
elevului, pe de alta parte;
— péana unde elevul este obligat sa cugete asupra experientei sale;
— 1in ce mod caracteristicile mintale ale elevului conditioneaza si constrdng comunicarea.

4.1.5 Contextul mintal al interlocutorului (sau al interlocutorilor)

Intr-un act de comunicare, trebuie s tinem seama si de interlocutor. Nevoia de comunicare presupune “un gol de
comunicare” pe care am putea totusi sa-1 umplem datoritd suprapunerii sau congruentei partiale intre contextul mintal al
utilizatorului i contextul mintal al interlocutorului.

intr-o interactiune fati in fati, utilizatorul limbii si interlocutorul au in comun acelasi cadru situational (daca excep-
tam elementul crucial pe care il constituie prezenta celuilalt) dar, din motivele expuse mai sus, perceptia si interpretarea
acestui cadru de cétre ei difera. Efectul — si adeseori ansamblul sau o parte a functiei — unui act de comunicare este de a
extinde campul de coincidenta si de intelegere a situatiei in interesul unei comunicéri eficace care sd permita elevilor sa-si
atinga obiectivele. Poate fi vorba despre un schimb de informatii faptice. Mai dificil de depasit sunt diferentele de credinte
si valori, de uzante, de asteptari sociale etc., care stau la baza interpretarii diferite a interactiunii de cétre parti, doar daca
acestea nu si-au dezvoltat o constiinta interculturald adecvata.

Interlocutorul (interlocutorii) ar putea sa fie supus (supusi) unor conditii sau constrangeri partial sau total diferite de
cele ale utilizatorului/elevului si sa reactioneze diferit. De exemplu, angajatul care foloseste un sistem de sonorizare poate
sa nu-si dea seama de calitatea proasta a produsului sau. In timpul unei convorbiri telefonice, una din parti poate avea
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timp de pierdut, pe cand cealaltd este asteptatd de un client. Aceste diferente influenteaza puternic presiunile exercitate
asupra utilizatorului.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— in ce masura elevii vor trebui sa se adapteze la contextul mintal al interlocutorului lor;
— cum de pregatit mai bine elevii ca ei sa faca ajustarile necesare.

4.2 TEME DE COMUNICARE

In diferite domenii distingem teme privilegiate pentru acte de comunicare specifice; anume pe ele se axeaza discursul,
conversatia, reflectia sau compunerea. Putem clasa in diferite feluri categoriile tematice. Clasificarea noastra inductiva pe
teme, subteme si “notiuni specifice” este cea din Threshold Level 1990, Capitolul 7.

1. caracterizarea personala

2. casa, camin si mediu

3.  viata cotidiana —

4. concedii gi distractii > 4.1 distractii

5. calatorii 4.2 hobby-uri si centre de interes
6. relatii cu altii 4.3 radio si televiziune

7.  sanatate si bunastare 4.4 cinema, teatru, concert etc.
8.  educatie 4.5 muzee, expozitii etc.

9. cumparaturi 4.6 preocupari intelectuale si artistice
10. mancare si bautura 4.7 sporturi

11.  servicii 4.8 presa

12.  locuri -

13. limba straina
14. timp (meteorologic)

Pentru fiecare din aceste campuri tematice se stabilesc subcategorii. De exemplu, cdmpul tematic 4 “Concedii si
distractii” este Impartit de la 4.1 la 4.8, cum este indicat mai sus.

Pentru fiecare subtema identificim “notiuni specifice”. Din acest punct de vedere, categoriile reprezentate in Tabelul
5 (vezi p.43) ce cuprind locurile, institutiile etc. sunt deosebit de pertinente. De exemplu, Threshold Level 1990 precizeaza

pentru 4.7 “Sport”

. loc: teren de tenis, cdmp (pentru crichet si base-ball), teren, stadion ;

institutii $i organisme: sport, echipa, club;

persoane: jucator;

obiecte: carti, minge;

evenimente: cursa, meci;

actiune: a privi, a juca (+ numele sportului), a alerga, a castiga, a pierde, a trage (la sorti).

ook wnN~

Este foarte clar céd aceasta alegere si aceasta clasificare de teme, subteme si notiuni specifice nu au cum sa fie defini-
tive. Ele se bazeaza pe deciziile pe care autorii le-au luat si rezultd din aprecierea pe care acestia au facut-o cu privire la
nevoile de comunicare ale elevilor lor. Se va constata ca temele de mai sus se refera esentialmente la domeniile personal
si public. Unele (de exemplu categoria 4) apartin pe de o parte domeniului personal, iar pe de alta domeniului public.
Bineinteles, utilizatorii Cadrului de referintd, inclusiv si elevii daca e posibil, vor lua ei insisi deciziile potrivite in functie
priveste (privesc). De exemplu, invatarea limbii axatd pe obiective specifice poate conduce la o dezvoltare a temelor pro-
fesionale pertinente pentru un student dat. Elevii ciclului doi din invatdmantul secundar pot aprofunda tehnologia, stiinta,
economia, etc. Folosirea unei limbi strdine ca instrument de invatare va cere ca o atentie cu totul deosebita sd fie acordata
continutului tematic al disciplinei predate.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— temele pe care elevii vor trebui sa le manipuleze sau cele pentru care ei vor trebui sa fie inzestrati in
domeniile selectate;
— subtemele pe care ei le vor manipula in cadrul fiecarei teme;
— notiunile specifice privitor la locurile, institutiile, organismele, persoanele, evenimentele si actiunile
de care ei vor avea nevoie/pe care vor trebui sa le utilizeze pentru a manipula fiecare tema, sau pentru
care ei vor fi inzestrati.
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4.3 SARCINI COMUNICATIVE Sl FINALITATI

4.3.1 Un utilizator al limbii se angajeaza intr-un act de comunicare cu unul sau cu mai multi interlocutori pentru a ras-
punde unei sau unor nevoi intr-o situatie dati. in domeniul privat, intentia poate fi de a tine o conversatie cu un vizitator
pentru a schimba informatii despre familie, prieteni, despre ceea ce place sau displace, de a compara experiente si atitudini
etc. in domeniul public, schimbul va fi adesea de tip comercial, de exemplu, pentru a cumpéra haine de calitate buni la
un pret rezonabil. in domeniul profesional, ar putea fi vorba de a intelege un regulament nou si consecintele sale asupra
unui client; in domeniul educational, de a participa la un joc de rol sau la un seminar sau de a scrie un articol despre un
subiect specializat pentru un colocviu sau o revista etc.

4.3.2 Analiza nevoilor si studiile lingvistice au prilejuit, pe parcursul timpului, numeroase publicatii referitoare la sarci-
nile comunicative pe care un elev trebuie sa le indeplineasca ori trebuie sa fie in masura sa le indeplineasca pentru a face
fatd cerintelor unor situatii ce apar in diferite domenii.

Printre numeroasele exemple, putem cita cu folos pasajul urmator din Threshold Level 1990 (Capitolul 2, sectiunea
1.12) relativ la domeniul profesional.

Comunicarea profesionala

Elevii in situatia de rezidenti temporari vor trebui sa fie capabili de:

— aindeplini formalitatile necesare pentru obtinerea unui permis de munca sau a oricarui act de acest tip;

— aseinforma (de exemplu, la 0 agentie de amplasare in cdmpul muncii) asupra naturii muncii, perspectivele si conditiile (de exem-
plu, profilul postului, salariul, dreptul muncii, orare si concedii, durata preavizului etc.);

— aciti ofertele de munca;

— ascrie scrisori de depunere a candidaturii si a participa la un interviu de angajare. A furniza informatii orale sau scrise despre sine,
despre instruirea si experienta sa si a raspunde la intrebari cu privire la aceste lucruri;

— afintelege si a respecta regulile de angajare a salariatilor;

— a intelege sarcinile ce-i revin in momentul intrarii in functie si a pune intrebari privitor la aceata;

— a intelege regulile de prudenta si de securitate si dispozitiile de aplicare a lor;

— asemnala un accident, a face o declaratie de asigurare;

— a beneficia de protectia sociala;

— acomunica in mod adecvat cu superiorii sai, cu colegii si subalternii;

— a participa la viata sociala a intreprinderii sau institutiei (de exemplu, restaurantul intreprinderii, cluburile sportive si asociatiile
etc.).

Ca membru al comunitatii-gazda, un elev ar trebui sa poatd ajuta un vorbitor strain (vorbitor nativ sau nu) in sarcinile
mentionate mai sus.

Capitolul 7, sectiunea 1 din Threshold Level 1990 propun exemple de sarcini in domeniul personal.

A se identifica

Elevii sunt capabili sa-si decline identitatea, sa-si pronunte numele litera cu litera, sa-si dea adresa si numarul de telefon, sa-si spuna
data si locul de nastere, varsta, sexul, starea civila, nationalitatea, de unde vin, ce fac, sa-si descrie familia, sa numeasca religia lor daca
e cazul, sa spuna ce le place si ce nu le place, sa spuna cum sunt ceilalti; sa inteleaga si sa ceara informatii asemanatoare din partea
interlocutorilor lor.

Practicienii (elevi, cadre didactice, autori de metode, examinatori, alcétuitori de programe etc.), utilizatorii (parinti,
directori de scoala, angajatori etc.) si elevii insisi au estimat ca aceste specificari foarte concrete ale sarcinilor constituiau
obiective de invétare semnificative si motivationale. Totusi, numarul sarcinilor este nedefinit. Nu putem preciza in exten-
so, pentru un cadru de referinta general, toate sarcinile comunicative cu care ne putem confrunta in situatiile vietii reale. E
de datoria practicienilor sa reflecteze asupra nevoilor comunicative ale propriilor elevi si sé defineasca in consecinta sar-
cinile comunicative pentru care ei vor trebui sa fie inzestrati, folosind adecvat in acest scop toate posibilitatile Cadrului de
referintd (vezi, de exemplu, enumerarea detaliata de la Capitolul 7). Ar trebui, de asemenea, ca elevii sa fie pusi in situatia
de a medita la nevoile lor in materie de comunicare, antrenandu-i astfel sa constientizeze invatarea si sa fie autonomi.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— sarcinile comunicative — in domeniile personal, public sau profesional — pe care elevul va avea nevoie/
va trebui sa le infaptuiasca sau pentru care va trebui sa fie inzestrat din punct de vedere lingvistic;
— evaluarea nevoilor elevului pe care se intemeiaza alegerea sarcinilor.

4.3.3 in domeniul educational, putem distinge in mod util sarcinile pe care elevul este pus si le infaptuiasca sau pentru
care este inzestrat cu instrumente lingvistice in calitate de utilizator al limbii si sarcinile in care este implicat ca elev
pentru ca ele fac parte din procesul de invatare.

In ceea ce priveste sarcinile sau activititile ca mijloace de planificare si de finalizare cu succes a procesului de predare
si invdtare, putem da in caz de necesitate informatia referitoare la:
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— tipurile de sarcini, de exemplu, simulari, jocuri de rol, interactiuni in clasa etc.;

— finalitéti, de exemplu, obiectivele de Invéatare ale grupului in raport cu obiectivele diferite si mai putin previzibile
ale diferitilor membri ai grupului ;

— suporturi, de exemplu, instructiunile, materialul selectionat sau produs de cadrele didactice si / sau elevi

— produse, de exemplu, obiectele lingvistice: texte, rezumate, tabele, documente etc., si obiectele de invatare: con-
stientizarea, intuitia, strategia, experienta de luare a deciziilor, de negocere etc. ;

— activitati, de exemplu, cognitive/afective, fizice/reflexive, in grup/in pereche/individuale etc. (vezi si sectiunea 4.5);

— rolul participantilor in activitati, planificarea si organizarea acestora ;

— controlul si evaluarea succesului relativ al sarcinii in conceperea si indeplinirea ei conform unor criterii, cum ar
fi: pertinenta, constrangerile si asteptarile In materie de dificultate si aplicabilitate.

In Capitolul 7 o descriere mai completa a rolului activitatilor in predarea si invatarea limbilor.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, sarcinile pe care
elevii vor trebui/vor avea nevoie sa le infaptuiasca sau pentru care vor trebui sa fie inzestrati in domeniul
educational: a) ca participanti la activitati interactive ghidate sau orientate spre un scop, la proiecte, simulari,
jocuri de rol etc. b) in alte activitati, in cazul in care L.2 este considerata i) drept obiect de studiu ii) drept
instrument de predare a altor discipline din programa de studii etc.

4.3.4 Utilizarea ludica a limbii

Folosirea limbii pentru joc sau creativitate indeplineste adesea un rol important in Invatarea si perfectionarea, dar nu
apartine numai domeniului educational. Putem da drept exemple:
¢ jocurile de societate
— orale (istorisiri eronate sau “a se gasi greseala” ; cum, cand, unde etc.);
— scrise (spanzuratul etc.);
— audiovizuale (lotoul cu imagini etc.);
— cujetoane si table (Scrabble, Lexicon etc.);
— sarade si mimari etc.
e activitatile individuale
— ghicitori si enigme (cuvinte incrucisate, rebusuri, anagrame, sarade etc.);
— jocuri mediatice (radio si televiziune: Cifre si Litere, Intrebari pentru un campion, Jocul de mii de franci etc.);
¢ jocurile de cuvinte (calambururi etc.)
— 1n publicitate, de exemplu, pentru un autoturism: Modelul 106, al naibii de numar;
— f1n titlurile de ziare, de exemplu, cu ocazia unei greve din metroul parizian: La galére sans les rames (calambur
intraductibil);
— 1n graffiti, de exemplu: Dessine-moi un jour plus vieux (Deseneaza-mi o zi mai batrana.. ., dar cu consonanta...
0 zi mai ploioasd).

4.3.5 Utilizarea estetica sau poetica a limbii

Utilizarea imaginativa si artistica a limbii este importanta atat in plan educativ, cat si ca atare. Activitatile estetice pot
tine de producere, receptie, interactiune sau de mediere si si fie orale sau scrise (vezi 4.4.4 mai jos). Ele cuprind activitati
cum ar fi:

— cantecul (numaratori, cantece din batrani, cntece populare etc.;

— rescrierea i istorisirea repetitiva a unor povestiri etc.);

— audierea, lectura, scrierea sau recitarea orald a unor texte de imaginatie (frAnturi rimate etc.) printre care mentio-

nam caricaturile, benzile desenate, povestirile in imagini etc.;

— teatrul (scris sau improvizat);

— producerea, receptarea si prezentarea unor texte literare ca:

— aciti §i a scrie texte (nuvele, romane, poeme etc.);
— areprezenta si a privi sau asculta un recital, o operd muzicald, o piesa de teatru etc.

Desi aceasta analiza succinta a ceea ce in mod traditional a fost considerat drept un aspect important, adeseori do-
minant, al studierii limbilor moderne la nivelul invatdmantului mediu §i superior, ar putea parea oarecum indrazneata,
totusi nu este asa. Literaturile nationale si strdine aduc o contributie majoréd la patrimoniul cultural european pe care
Consiliul Europei il considera drept “o resursd comuna inestimabild care trebuie ocrotitd si dezvoltata”. Studiile literare
au numeroase finalitati educative, intelectuale, morale si afective, lingvistice si culturale si nu doar estetice. Sa speram ca
profesorii de literaturd de toate nivelurile vor descoperi cd numeroase sectiuni ale Cadrului de referingd sunt pertinente si

utile pentru ei, prin faptul ca ele atribuie scopurilor si metodelor lor mai multa transparenta.
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, in ce fel de activitati
ludice sau creative elevul va avea nevoie/va trebui sa se angajeze sau va trebui sa fie inzestrat pentru a face
acest lucru.

4.4 ACTIVITATI DE COMUNICARE LINGVISTICA Sl STRATEGII

In scopul de a realiza sarcinile de comunicare, utilizatorii limbii trebuie sa se implice in activitati de comunicare
lingvistica. Numeroase activititi comunicative, cum ar fi conversatia sau corespondenta, de exemplu, sunt interactive,
adica participantii sunt rand pe rand locutor(i) / scriptor(i) si destinatar(i).

In cazul in care vorbirea este inregistrata sau in cazul radioului sau al textelor scrise, locutorul nu se afla in prezenta
destinatarului pe care s-ar putea nici chiar sa nu-1 cunoasca si care, oricum, nu poate raspunde. In aceste cazuri, evenimen-
tul comunicativ poate fi considerat ca: vorbire, scriere, audiere sau citire a unui text.

In majoritatea cazurilor, locutorul sau scriptorul produce propriul sau text pentru a-si exprima gandul. In altele, el joaca
rolul de canal de comunicare (adeseori, dar nu in mod obligatoriu, in limbi diferite) Intre doua sau mai multe persoane care,
dintr-un anumit motiv, nu pot comunica direct. Acest proces de mediere poate de asemenea sa fie interactiv sau nu.

Numeroase situatii — dacd nu toate — presupun tipuri de activitati mixte. La lectia de limba, de exemplu, elevul poate
avea drept sarcina sa asculte o expunere a profesorului, sa citeascd un manual cu voce scazutd sau cu voce tare, sd comu-
nice in subgrupa cu camarazii sdi despre un proiect, s indeplineasca exercitii sau sa redacteze un text si chiar sa joace
rolul de mediator fie in cadrul unei activitdti scolare, fie pentru a ajuta un camarad.

Strategiile sunt mijlocul folosit de utilizatorul unei limbi pentru a mobiliza si echilibra resursele sale si pentru a aplica
anumite aptitudini si operatii in scopul de a raspunde exigentelor de comunicare intr-o anumita situatie si de a indeplini
sarcina cu succes $i in modul cel mai complet §i mai economicos — in functie de scopul sau precis. Strategiile comunica-
tive nu ar trebui, prin urmare, sa se interpreteze numai conform unui model de incapacitate, ca 0 modalitate de remediere
aunui deficit lingvistic sau o eroare de comunicare. Locutorii nativi folosesc cu regularitate strategii de comunicare de tot
felul (ce vor fi comentate mai jos) cand strategia este adecvata cerintelor comunicative ce influenteaza asupra lor.

Putem privi utilizarea strategiilor comunicative ca o aplicare a principiilor metacognitive: Pre-planificarea,
Executarea, Controlul si Remedierea diferitelor forme de activitate comunicativa: Receptia, Interactiunea, Producerea
si Medierea.

Am utilizat cuvantul “strategii” cu sensuri diferite. Aici il intelegem ca adoptarea unui comportament specific care
permite eficienta maxima. Aptitudinile care constituie o parte inevitabild a operatiilor de comprehensiune si de articulare
a cuvantului scris sau vorbit (de exemplu, decuparea vorbirii orale in cuvinte semnificative) sunt tratate ca niste aptitudini
de nivel inferior in raport cu procesul comunicativ adecvat (vezi Sectiunea 4.5).

Progresul in invatarea unei limbi se manifesta cel mai bine in capacitatea elevului de a se angaja intr-o activitate comu-
nicativa observabila si de a pune in aplicare strategiile de comunicare. in consecint, ele constituie o baza practica pentru
etalonarea capacitatii de comunicare lingvistica. Veti gési in acest capitol o propunere de etalonare pentru diverse aspecte
ale activitatilor si strategiilor care vor fi comentate.

4.4.1 Activitati de producere si strategii
Ele includ producerea orala (vorbirea sau exprimarea orald) si producerea scrisa (scrisul sau exprimarea in scris).
4.4.1.1 Producerea orala

In activitatile de producere orali (vorbire) utilizatorul limbii produce un text sau un enunt oral care este receptat de
unul sau mai multi auditori. Printre activitatile orale distingem, de exemplu:

— anunturile publice (informatii, instructiuni etc.);

— expozeu (discursuri in adunari publice, prelegeri la universitate, juraminte, spectacole, comentarii sportive etc.).

Ele pot include, de exemplu:

— aciti cu voce tare un text scris;

— aface o expozeu dupa niste notite sau a comenta anumite suporturi vizuale (diagrame, desene, tabele etc.);

— ajuca un rol care a fost repetat;

— avorbi spontan;

— acanta.
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O scala de apreciere este propusa pentru producerea orala generala si cateva subscale pentru a ilustra:

monologul continuu: descrierea experientei;

monologul continuu: argumentarea (de exemplu in timpul unei dezbateri);
anunturile publice;

a se adresa unui auditoriu.

PRODUCEREA ORALA GENERALA

c2 Poate produce un discurs elaborat, limpede si curgator, avand o structura logica eficienta care il ajuta pe destinatar sa observe
punctele importante si sa-si aminteasca de ele.
c1 Poate face o prezentare sau o descriere a unui subiect complex integrand argumente secundare si dezvoltand puncte speci-
fice pentru a ajunge la o concluzie adecvata.
Poate sa dezvolte metodic o prezentare sau o descriere subliniind punctele importante si detaliile pertinente.
B2 . . e . . . . L .
Poate face o descriere si o prezentare detaliata asupra unei game variate de subiecte referitoare la domeniul sau de interes,
dezvoltand si justificand ideile prin puncte secundare si exemple pertinente.
B1 Poate infaptui cu usurinta o descriere directa si necomplicata a unor subiecte variate din domeniul sau, prezentand-o ca pe o
succesiune liniara de puncte.
A2 Poate descrie sau prezenta in termeni simpli persoane, conditiile de trai, activitatile cotidiene, ceea ce ii place sau nu, prin
siruri scurte de expresii sau fraze neincheiate.
A1 Poate produce expresii simple izolate despre oameni si lucruri.
MONOLOGUL CONTINUU : descrierea experientei
C2 Poate face descrieri limpezi si curgatoare, elaborate si adeseori memorabile.
Poate face o descriere clara si detaliata a unor subiecte complexe.
Cc1 Poate face o descriere sau o istorisire elaboratd, integrand in ele teme secundare, dezvoltand anumite puncte si incheind
printr-o concluzie adecvata.
B2 Poate face o descriere clara si detaliata a unei game variate de subiecte in legatura cu domeniul sau de interes.
Poate face o descriere directa si simpla a unor variate subiecte familiare in cadrul domeniului sau de interes.
Poate reda destul de fluent o naratiune sau o descriere simpla sub forma unei succesiuni de puncte.
Poate relata amanuntit experientele sale descriindu-si sentimentele sau reactiile.
B1 Poate relata detaliile esentiale ale unei intdmplari neprevazute, cum ar fi un accident.
Poate povesti intriga unei carti sau a unui film si descrie propriile reactii.
Poate descrie un vis, o speranta sau o ambitie.
Poate descrie un eveniment real sau imaginar.
Poate povesti o istorie.
Poate povesti o istorie ori descrie ceva printr-o simpla listd de puncte. Poate descrie aspectele anturajului sau cotidian, cum
ar fi: oamenii, locurile, experienta profesionala sau scolara.
Poate face o descriere scurta si elementara a unui eveniment sau a unei activitati.
Poate descrie proiecte si preparative, obignuinte si ocupatii zilnice, activitati trecute si experiente personale.
A2 Poate descrie si compara pe scurt, intr-un limbaj simplu, obiectele si lucrurile ce-i apartin.
Poate explica prin ce anume un lucru i place sau fi displace.
Poate sa-si descrie familia, conditiile de trai, instruirea sa, serviciul actual sau cel anterior.
Poate descrie oamenii, locurile si lucrurile Tn cuvinte simple.
A1 Poate sa se descrie, sa descrie ce face, precum si locul sau de trai.
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MONOLOGUL CONTINUU: argumentarea (de exemplu, in timpul unei dezbateri)

C2 Nu exista descriptor disponibil.

Cc1 Nu exista descriptor disponibil.

Poate dezvolta metodic o argumentatie scotand in evidenta punctele semnificative si elementele pertinente.

Poate dezvolta o argumentatie clara, largindu-si si confirmandu-si punctele de vedere cu argumente secundare si exemple

B2 pertinente.
Poate inlantui argumentele cu logica.
Poate explica un punct de vedere asupra unei probleme, infatisdnd avantajele si neajunsurile diverselor optiuni.
Poate dezvolta destul de bine o argumentatie pentru a fi inteles fara dificultate in cea mai mare parte a timpului.
B1
Poate argumenta pe scurt si da explicatii referitoare la anumite opinii, proiecte si actiuni.
A2 Nu exista descriptor disponibil.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
ANUNTURI PUBLICE
Cc2 Nu exista descriptor disponibil.
C1 Poate face un anunt cu fluenta, aproape fara efort, cu accentul si intonatia care transmit nuantele fine de sens.
B2 Poate face anunturi privind majoritatea subiectelor generale cu un grad de claritate, de naturalete si de spontaneitate care
nu ar provoca auditorului nici incordare, nici disconfort.
B1 Poate face mici anunturi pregatite din timp referitor la un subiect apropiat de faptele cotidiene din domeniul sau, eventual
chiar cu un accent si o intonatie straina care nu impiedica sa fie perfect inteligibil.
A2 Poate face mici anunturi pregatite de cu vreme cu un continut previzibil i invatat in asa fel incat acestea sa fie intelese de
catre ascultatorii atenti.
A1 Nu exista descriptor disponibil.

Notai: descriptorii acestei subscale nu au fost calibrati in mod empiric.

A SE ADRESA UNUI AUDITORIU

Poate prezenta cu siguranta un subiect complex, bine construit, unui auditoriu caruia el nu-i este familiar, structurand si adap-
Cc2 tand expunerea cu suplete pentru a raspunde nevoilor acestui auditoriu.
Poate face fata unei chestionari dificile, chiar ostile.

Poate face un expozeu clar si bine structurat privind un subiect complex, dezvoltand si confirmand punctele sale de vedere
C1 destul de indelung cu ajutorul unor elemente secundare, al justificarilor si exemplelor pertinente.
Poate gestiona obiectiile in mod corect, rdspunzand la ele cu spontaneitate si aproape fara efort.

Poate dezvolta un expozeu in mod clar si metodic, subliniind punctele semnificative si elementele pertinente.
Se poate indeparta spontan de un text pregatit din timp pentru a dezvolta chestiunile interesante ridicate de catre ascultatori,
dovedind adeseori o naturalete si o fluenta de exprimare remarcabile.

B2 Poate face un expozeu clar, bine pregatit, avansand motive pro sau contra unui punct de vedere particular si prezentand

avantajele si dezavantajele diverselor optiuni.
Poate sa-si asume raspunderea pentru un serie de intrebari, dupa expunere, demonstrand un grad de naturalete si sponta-
neitate care nu provoaca incordare nici auditoriului, nici lui insusi / ei insasi.

Poate face un expozeu pregatit simplu si direct, asupra unui subiect familiar din domeniul sau, care sa fie destul de clar pentru
B1 a fi urmarit fara dificultate in cea mai mare parte a timpului si in care punctele importante sa fie explicate cu destula precizie.
Poate intelege si raspunde la intrebarile care urmeaza, insa i se intdmpla de a cere sa se repete, daca debitul a fost rapid.

Poate face un scurt expozeu pregatit asupra unui subiect privind viata sa cotidiana, prezenta succint anumite justificari si
explicatii privitor la opiniile, proiectele si faptele sale.

Poate face fata unui numar limitat de intrebari simple si directe.

A2

Poate face o scurta expunere elementara, repetata, asupra unui subiect familiar.
Poate raspunde la intrebarile ce urmeaza daca acestea sunt simple si directe si cu conditia sa poata cere sa se repete si sa
fie ajutat la formularea unui raspuns.

A1 Poate citi un text foarte scurt si repetat, de exemplu, pentru a prezenta un conferentiar sau propune un toast.

Noti: descriptorii acestei subscale au fost creati prin imbinari noi ale unor elemente extrase din alte scale.

55



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina i vor determina cu precizie, in functie de caz, in ce gama de activitati
de producere orala (a vorbi) elevul va avea nevoie sa / va trebui sa fie inzestrat pentru / va trebui sa fie performant.

4.4.1.2 Producerea scrisa

In activitiitile de producere scrisi (scrierea sau exprimarea in scris) utilizatorul limbii ca scriptor produce un text
scris care este receptat de unul sau mai multi cititori.

Printre activitatile scrise gasim, de exemplu:

— acompleta formulare si chestionare;

— ascrie articole pentru reviste, ziare, buletine etc.;
— aproduce afise;

— aintocmi rapoarte, note de serviciu etc.;

— alua notite pentru a reveni la ele;

— anota mesaje sub dicteu etc.;

— a scrie texte libere;

— ascrie scrisori personale sau de afaceri etc.

O scala este propusa pentru a ilustra producerea orala generala si citeva subscale pentru a ilustra:
scrierea creativa;
— eseuri §i rapoarte.

PRODUCEREA SCRISA GENERALA

Poate scrie texte elaborate, limpezi si curgatoare, intr-un stil adecvat si eficace, cu o structura logica ce-l ajuté pe destinatar

Cc2 = :
sa remarce punctele importante.

Poate scrie texte bine structurate asupra unor subiecte complexe, subliniind punctele pertinente cele mai evidente si confir-
C1 mand un punct de vedere de o maniera bine gandita prin integrarea argumentelor secundare, a unor justificari si exemple
pertinente pentru a ajunge la o concluzie adecvata.

Poate scrie texte clare si detaliate asupra unei game variate de subiecte referitoare la domeniul sau de interes, facand sinteza

B2 si evaluarea informatiilor si argumentelor imprumutate din surse diferite.

Poate scrie texte exprimate simplu asupra unei game de subiecte variate din domeniul sau, legand un sir de elemente discrete

B1 | . . o x
intr-o secventa liniara.

GQin wn X x»

A2 Poate scrie un sir de expresii si fraze simple legate intre ele prin conectori simpli, cum ar fi : “si”, “insa@” si “pentru ca”.

A1 Poate scrie expresii si fraze simple izolate.

Nota: descriptorii acestei scale si ai celor doud subscale ce urmeaza (Scrierea creativa; Eseuri si Rapoarte) nu au fost
calibrati in mod empiric in raport cu modelul ce serveste drept masura. Descriptorii pentru aceste trei scale au fost deci
creati printr-o noud imbinare de elemente a unor descriptori extrasi din alte scale.
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SCRIEREA CREATIVA

Poate scrie povestiri sau intamplari captivante din propria sa experienta, intr-o maniera limpede si curgatoare si intr-un stil

c2 adecvat genului adoptat.
c1 Poate scrie texte descriptive si de fictiune clare, detaliate, bine construite, intr-un stil sigur, personal si firesc, pe potriva citito-
rului vizat.
Poate face in scris descrieri elaborate ale unor evenimente si experiente reale sau imaginare, indicand relatia dintre idei intr-un
text inchegat si respectand regulile genului in cauza.
B2
Poate face in scris descrieri clare si detaliate asupra unei varietati de subiecte privind domeniul sau de interes.
Poate face in scris o analiza critica a unui film, unei carti sau a unei piese de teatru.
Poate face in scris descrieri detaliate simple si directe asupra unei game variate de subiecte familiare in cadrul domeniului
sau de interes.
B1 Poate face darea de seama a unor experiente, descriindu-si sentimentele si reactiile intr-un text simplu si inchegat.
Poate face in scris descrierea unei intamplari, a unei calatorii recente, reale sau imaginare.
Poate istorisi o poveste.
Poate scrie despre aspectele fizice ale mediului sau, cum ar fi: oamenii, locurile, munca sau studiile, cu fraze legate intre
ele.
Poate face o descriere scurta si elementara a unei intdmplari, a unor activitati trecute si a unor experiente personale.
A2
Poate scrie un sir de fraze si expresii simple despre familia sa, conditiile de trai, pregatirea profesionald, serviciul actual sau
ultimul ca data.
Poate scrie biografii imaginare sau poeme scurte si simple despre oameni.
A1 Poate scrie fraze si expresii simple despre sine si despre personaje imaginare, unde vietuiesc acestea si ce fac.
ESEURI $| RAPOARTE
Poate produce rapoarte, articole sau eseuri complexe in care se trateaza o anumita problema; poate da, in mod clar si cur-
C2 | gator, o apreciere critica a manuscrisului unei opere literare.
Poate propune un plan logic adaptat si eficace, care ajuta cititorul sa regaseasca punctele importante.
Poate expune in scris, in mod clar si bine structurat, un subiect complex subliniind punctele semnificative pertinente.
Cc1 Poate sa-si expuna si dovedi punctul sau de vedere destul de indelung cu ajutorul unor argumente secundare, al unor justificari
si exemple pertinente.
Poate scrie un eseu sau un raport care dezvoltd metodic o argumentatie, subliniind in mod adecvat punctele importante si
detaliile pertinente care sustin argumentatia.
Poate aprecia diferite idei sau anumite solutii la o problema.
B2
Poate scrie un eseu sau un raport care dezvolta o argumentatie, aducand justificari pro sau contra unui punct de vedere spe-
cific si explicand avantajele sau dezavantajele diferitor optiuni.
Poate sintetiza informatii i argumente provenite din surse diferite.
Poate scrie mici eseuri simple asupra unor subiecte de interes general.
Poate rezuma cu o anumita siguranta o sursa de informatii faptice asupra unor subiecte familiare curente sau necunoscute din
B1 domeniul sau, sa faca un raport despre aceasta si sa-si exprime parerea.
Poate redacta rapoarte foarte scurte de tip standard ce transmit informatii faptice curente si justifica anumite actiuni.
A2 Nu exista descriptor disponibil.
A1 Nu exista descriptor disponibil.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, in ce scop(uri)
elevul va avea nevoie/va fi capabil sa scrie sau va trebui sa fie inzestrat pentru a face acest lucru.
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4.4.1.3 Strategii de producere

Strategiile de producere presupun mobilizarea resurselor si cautarea echilibrului intre diferite competente — exploatind
punctele forte i minimalizand punctele slabe — cu scopul de a potrivi potentialul disponibil cu natura sarcinii. Resursele interne
vor fi puse 1n aplicare, ceea ce presupune probabil o pregatire constienta (Pregdtire sau Repetare) care sa tind cont de efectul
stilurilor, al structurilor discursive sau formularilor diferite (Luarea in considerare a destinatarului) si cautarea informatiei sau
a ajutorului 1n caz de deficit de limbaj (Localizarea resurselor). Daca resursele adecvate nu pot fi mobilizate sau daca utiliza-
torul limbii nu stie sa le localizeze, el va considera poate mai rezonabil sd se multumeasca cu o versiune simplificata a sarcinii
cum ar fi, de exemplu, scrierea unei cérti postale in loc de o scrisoare; pe de alta parte, dupa localizarea suportului potrivit,
elevul/ utilizatorul poate alege sa faci contrariul si sa execute o sarcini mai grea (Adaptarea sarcinii).in mod similar, in lipsa
resurselor suficiente, utilizatorul/elevul se poate pomeni in situatia de a modifica ceea ce vroia efectiv sa spuna limitandu-se la
mijloacele lingvistice disponibile; in mod reciproc, un ajutor lingvistic suplimentar, disponibil eventual mai tarziu, in momen-
tul redactérii definitive, i poate permite sa fie mai ambitios in elaborarea sau exprimarea gandului sdu (Adaptarea mesajului).

Modalitétile de armonizare a ambitiei i mijloacelor pentru a reusi intr-un domeniu mai limitat au fost descrise ca Strategii
de evitare, ridicarea nivelului sarcinii si gésirea mijloacelor pentru a iesi din incurcatura au fost descrise ca Strategii de realizare.
Folosind aceste strategii, utilizatorul limbii adopta o atitudine pozitiva fata de resursele de care el / ea dispune: aproximatii si
generalizari asupra unui discurs simplificat, parafraze sau descrieri a ceea ce vrea sd spund, ba chiar incercéri de ,.frantuzire” a
unor expresii din L1 (Compensare), folosirea unui discurs prefabricat din elemente accesibile - niste ,,insulite de sigurantd” — cu
ajutorul cérora el / ea Isi croieste drum spre un concept nou pe care el/ea vrea sé-1 exprime sau spre o situatie noud (Constructie
pe bazd de cunostinte anterioare), sau simpla tentativa de a construi cu ceea ce avem la indeména si despre care credem cé asta
ar putea merge (Verificare). Fie ca este sau nu congtient de faptul ca el compenseaza, avanseaza pe dibuite sau experimenteaza,
feed back-ul (actiune de control prin inapoiere) pe care i-1 ofera mimicele, gesturile sau continuarea convorbirii il informeaza si-i
da posibilitatea sa verifice daca comunicarea s-a produs (Controlul succesului). In plus, si mai ales pentru activitatile neinterac-
tive (de exemplu a scrie o expunere sau un raport), utilizatorul limbii poate sa-si controleze in mod constient textele produse atat
din punct de vedere lingvistic, cat si comunicativ, si constate greselile si erorile obignuite si sa le corecteze (Autocorectare).

Planificarea:

— Repetarea sau pregatirea;

— Localizarea resurselor;

— Luarea in calcul a destinatarului ori a auditoriului;
— Adaptarea sarcinii;

— Adaptarea mesajului.

Executarea:

— Compensarea;

— Constructia pe baza de cunostinte anterioare;
— Verificarea(experimentarea).

Evaluarea:

— Controlul rezultatelor.

Remedierea:

— Autocorectarea.

Sunt propuse scale pentru a ilustra:

— Planificarea;

— Compensarea;

— Controlul si corectitudinea.

PLANIFICAREA
C2 CaB2
C1 CaB2
B2 F_’oate pla_nifica ceea ce trebuie spus si mijloacele de a o spune tindnd seama de efectul ce urmeaza sa-l produca asupra des-
tinatarului / destinatarilor.
Poate pregati si incerca noi expresii i imbinari de cuvinte si cere in schimb sa se faca observatii in privinta lor.
B1

Poate prevedea si pregati modalitatea de a comunica chestiunile importante pe care vrea sa le transmita, folosind toate resur-
sele disponibile si limitdnd mesajul la mijloacele de exprimare pe care le gaseste sau de care isi aminteste.

A2 Poate imprumuta din repertoriul sdu un sir de expresii adecvate si sa le pregateasca repetandu-si-le.

A1 Nu exista descriptor disponibil.
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COMPENSAREA
c2 Poate nlocui un cuvant ce-i scapa cu un termen echivalent, si o face cu atata iscusinta, incat acest lucru aproape ca nu se
observa.
C1 CaB2+
B2 Poate folosi perifraze si parafraze pentru a ascunde anumite lacune lexicale si structurale.
Poate defini trasaturile unui lucru concret al carui nume fi scapa.
Poate exprima sensul unui cuvant substituindu-l cu altul care semnificd ceva asemanator (de exemplu, ,un camion pentru
B1 pasageri” in loc de ,autobus”).
Poate sa foloseasca un cuvant simplu semnificAnd ceva asemanator cu conceptul cautat si sa solicite o ,corectare”.
Poate ,frantuzi” un cuvant din limba sa materna si intreba daca a fost inteles.
Poate sa foloseasca un cuvant inadecvat din repertoriul sau si sa faca gesturi pentru a clarifica ceea ce vrea sa spuna.
A2
Poate identifica ceea ce vrea aratand cu degetul (de exemplu: ,As vrea aceasta, daca se poate”).
A1 Nu exista descriptor disponibil.
CONTROLUL $§I CORECTITUDINEA
C2 Poate sa revina la o dificultate si sa-si restructureze spusele cu atata iscusinta, incat interlocutorul abia daca isi da seama.
Cc1 Poate sa revina la o dificultate si sa reformuleze ceea ce vrea sa spuna fara a intrerupe cu totul firul discursului.
Poate de obicei sa corecteze lapsusurile si erorile dupa ce si-a dat seama de ele sau daca acestea au prilejuit o neintelege-
B2 re.
Poate sa-si remarce greselile obisnuite si sa-si urmareasca constient discursul pentru a le corecta.
Poate corecta confuziile in utilizarea timpurilor sau expresiilor care au dus la o neintelegere, cu conditia ca interlocutorul sa
arate ca exista o problema.
B1
Poate cere sa i se confirme corectitudinea unei forme folosite.
Poate reincepe printr-o tactica diferita, daca s-a produs o ruptura a comunicarii.
A2 Nu exista descriptor disponibil.
A1 Nu exista descriptor disponibil.

4.4.2 Activitati de receptie si strategii

Ele includ activitati de audiere si de citire.

4.4.2.1 Audierea sau comprehensiunea vorbirii orale

In activititile de receptie orali (audiere, sau comprehensiunea vorbirii orale) utilizatorul limbii ca auditor recep-
teaza si prelucreaza un mesaj oral produs de un/mai multi locutor(i). Printre activitatile de audiere sau comprehensiune
ale enuntului oral gésim, de exemplu:

a audia anunturi publice (informatii, indicatii, avertismente etc.);

a urmari in mod regulat mass-media (radio, televiziune, inregistrari, productii cinematografice);
a fi spectator (teatru, adunare publicd, conferinte, spectacole etc.);

a surprinde o convorbire etc.

in fiecare din aceste cazuri utilizatorul poate audia pentru a intelege:

informatia globala;

o informatie specifica;
informatia detaliata;

sensul implicit al discursului;

O scala este propusa pentru a ilustra comprehensiunea generald a vorbirii orale si cateva subscale pentru a ilustra:

comprehensiunea unei interactiuni intre vorbitori nativi;
comprehensiunea ca auditor;

comprehensiunea anunturilor i instructiunilor orale;
comprehensiunea emisiunilor radio si a Inregistrarilor.

59



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

INTELEGEREA GENERALA A VORBIRII

C2 Poate intelege orice discurs oral in comunicarea directa sau in transmisiuni radio oricare ar fi ritmul acestuia.

Poate ntelege un discurs desfasurat referitor la subiecte abstracte sau complexe chiar si in afara domeniului sau, dar este
posibil sa ceara confirmarea unor detalii, mai ales daca accentul nu este familiar.

c1 Poate recunoaste o gama larga de expresii idiomatice si de turnuri curente si sesiza trecerea de la un registru al limbii la
altul.

Poate intelege un discurs desfasurat, chiar daca acesta nu este clar structurat si daca legaturile intre idei sunt doar implicite
si nu sunt exprimate in mod explicit.

Poate ntelege un discurs oral intr-o limba standard, in comunicarea directa sau in transmisiuni radio, asupra unor subiecte
familiare sau nefamiliare care se intalnesc de obicei in viata personala, sociala, universitara sau profesionala. Doar un zgomot
de fond puternic, o structura neadaptata a discursului sau utilizarea unor expresii idiomatice pot influenta capacitatea de in-
telegere.

B2
Poate intelege ideile principale din discursuri complexe din punct de vedere al fondului si formei, care nu depasesc totusi cad-
rul vorbirii standard, referitoare la un subiect concret sau abstract, inclusiv discutiile tehnice din domeniul sau de specializare.
Poate intelege o interventie destul de desfasurata si o argumentare complexa cu conditia ca subiectul sa fie destul de familiar
si ca planul general al expunerii sa contina indicatori expliciti.

Poate intelege o informatie faptica directa asupra unor subiecte din viata cotidiana sau cu privire la munca, recunoscand me-
sajele generale si punctele detaliate cu conditia ca dictia sa fie clara si accentul obignuit.

B1
Poate intelege punctele principale dintr-un discurs asupra unor subiecte familiare intalnite regulat la serviciu, la scoala, n
timpul distractiilor, inclusiv din unele povestiri scurte.

Poate intelege suficient pentru a putea raspunde unor nevoi concrete cu conditia ca dictia sa fie clara si debitul lent.

A2 Poate intelege expresii si cuvinte purtatoare de sens relativ la unele domenii de prioritate imediata (de exemplu, informatia
personala si familiala de baza, cumparaturile, geografia locala, serviciul).

A1 Poate ntelege un discurs oral cu conditia ca ritmul este lent si ca este bine articulat si daca cuprinde pauze lungi ce permit
asimilarea sensului acestuia.

iN'[ELEGEREA UNEI CONVERSATII iNTRE LOCUTORI NATIVI

C2 Ca C1

c1 Poate intelege cu usurinta schimburi complexe intre parteneri in cadrul unei discutii in grup si al unei dezbateri, chiar si asupra
unor subiecte abstracte, complexe si nefamiliare.

Poate intelege fara nici o dificultate o conversatie desfasurata intre locutori nativi.

B2 . . . . N A .
Poate discerne, cu un anumit efort, o buna parte din ceea ce se spune in prezenta sa, dar poate sa aiba dificultati in partici-
parea efectiva la o discutie cu mai multi locutori nativi care nu-si modifica deloc discursul.

B1 Poate intelege in linii generale punctele principale dintr-o discutie lunga ce se desfagoara in prezenta sa, cu conditia ca limba
sa fie standard si clar articulata.

A2 Poate identifica n linii generale subiectul unei discutii ce se desfasoara in prezenta sa, daca schimbul este infaptuit lent si
daca articularea este clara.

A1 Nu exista descriptor disponibil.
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COMPREHENSIUNEA iN CALITATE DE AUDITOR

Poate urmari o conferinta sau un expozeu specializat care folosesc numeroase barbarisme, regionalisme sau o terminologie

C2 T
nefamiliara.

C1 Poate intelege cu destula usurinta majoritatea conferintelor, discutiilor si dezbaterilor.

B2 Poate urmari partea esentiala a unei conferinte, a unui discurs, a unui raport si a altor genuri de expozeuri educationale / pro-
fesionale, care sunt complexe din punct de vedere al fondului si al formei.
Poate intelege o conferintd sau o expunere in propriul sdu domeniu cu conditia ca subiectul sa fie familiar si prezentarea sa
fie directa, simpla si clar structurata.

B1
Poate intelege planul general al unor expuneri scurte asupra unor subiecte familiare cu conditia ca limba acestora sa fie o
limba standard si clar articulata.

A2 Nu exista descriptor disponibil.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

COMPREHENSIUNEA ANUNTURILOR $I A INSTRUCTIUNILOR ORALE

C2 Ca C1
Poate extrage detalii precise dintr-un anunt public emis in conditii proaste si deformat de sonorizare (de exemplu, anunturile

c1 publice intr-o gara, pe un stadion).
Poate intelege informatii tehnice complexe, cum ar fi modurile de folosire, specificarile tehnice pentru un produs sau un ser-
viciu ce-i sunt familiare.

B2 Poate intelege anunturi si mesaje curente asupra unor subiecte concrete si abstracte, daca acestea sunt emise intr-o limba
standard si cu un debit normal.

B1 Poate intelege informatii tehnice simple, cum ar fi modurile de intrebuintare pentru un echipament de folosire curenta.
Poate urma niste instructiuni detaliate.
Poate desprinde punctul esential dint-un anunt sau un mesaj scurt, simplu si clar.
Poate intelege indicatiile simple privind modalitatea de a ajunge dintr-un punct in altul, pe jos sau cu transportul ih comun.

A1 Poate intelege instructiunile ce-i sunt adresate cu un debit lent si bine articulat si urma indicatiile scurte si simple.

COMPREHENSIUNEA EMISIUNILOR DE RADIO Sl A INREGISTRARILOR

C2 Ca C1

c1 Poate intelege o gama larga de materiale inregistrate sau difuzate, inclusiv in limba nestandard, si identifica detaliile subtile,
care includ latura implicita a atitudinilor si relatiilor dintre interlocutori.
Poate intelege inregistrarile in limba standard ce pot fi intalnite in viata sociala, profesionala sau universitara si poate recu-
noaste punctul de vedere si atitudinea locutorului, precum si continutul informativ.

B2
Poate intelege majoritatea documentelor radiodifuzate in limba standard si poate identifica corect dispozitia, tonul etc. locu-
torului.
Poate intelege informatia continuta in majoritatea documentelor inregistrate sau radiodifuzate al caror subiect este de interes
personal, iar limba standard este clar articulata.

B1
Poate intelege punctele principale ale buletinelor de informatie radiofonice si ale unor documente inregistrate simple asupra
unui subiect familiar, daca debitul este destul de lent si limba corespunzator articulata.

A2 Poate intelege si extrage informatia esentiala din mici pasaje inregistrate privind un subiect curent previzibil, daca debitul este
lent si limba clar articulata.

A1 Nu exista descriptor disponibil.
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— ce tipuri de produceri elevul va avea nevoie sa / va trebui sa fie echipat ca sa / va trebui sa
fie capabil sa inteleaga;
— 1n ce scopuri va audia;
— in ce tip de auditie va fi implicat.

4.4.2.2 Citirea sau comprehensiunea textelor scrise

In activititile de receptie vizuali (citirea sau comprehensiunea textelor scrise), utilizatorul, in calitate de lector, re-
cepteaza si prelucreaza texte scrise produse de unul sau mai multi scriptori. Printre activitétile de citire gasim, de exemplu:
— aciti pentru a se orienta;
— aciti pentru informare, de exemplu folosind lucrari de referinta;
— aciti $i a urma anumite instructiuni;
— aciti din placere etc.

Utilizatorul limbii poate citi cu scopul de a Intelege:
— informatia globala;

o informatie specificd;

— o informatie detaliata;

partea implicitd a discursului etc.

O scala este propusa pentru a ilustra comprehensiunea generald a textelor scrise si cateva subscale pentru a ilustra:
— aintelege corespondenta;

a citi pentru a se orienta;

— aciti pentru a se informa si discuta;

— aciti instructiuni.

COMPREHENSIUNEA GENERALA A TEXTELOR SCRISE

Poate intelege si interpreta in mod critic aproape orice forma de scris, inclusiv texte (literare sau nu) abstracte si complexe din
punct de vedere structural sau foarte bogate in expresii familiare.

Poate intelege o gama variata de texte lungi si complexe, apreciind deosebirile subtile de stil, precum si sensul implicit si cel
explicit.

Cc2

Poate intelege in detaliu texte lungi si complexe, fie ca acestea au sau nu legatura cu domeniul sdu, cu conditia sa poata reciti

c1 partile dificile.

Poate citi cu un mare grad de autonomie adaptand modul si viteza de lectura la texte si obiective diferite si folosind selectiv pre-

B2 - o « Ao o
cizarile potrivite. Poseda un vocabular de lectura vast si activ, insa ar putea avea dificultati cu unele expresii mai rar intalnite.

Poate citi texte faptice directe asupra unor subiecte ce se refera la domeniul si interesele sale cu un nivel satisfacator de

B1 A
comprehensiune.

Poate intelege texte scurte si simple asupra unor subiecte concrete obisnuite cu o frecventa inalta in limba cotidiana sau in

cea legata de munca.
A2

Poate intelege texte scurte si simple continand un vocabular extrem de frecvent, inclusiv un vocabular international comun.

Poate intelege texte foarte scurte si foarte simple, fraza cu fraza, relevand nume, cuvinte familiare si expresii foarte elementa-

Al re, recitindu-le in caz de necesitate.
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COMPREHENSIUNEA CORESPONDENTEI

C2 Ca C1
Cc1 Poate intelege orice tip de corespondenta, utilizand eventual un dictionar.
B2 Poate citi o corespondenta obisnuita ih domeniul sau si pricepe esentialul sensului.
B1 Poate intelege descrierea unor evenimente, sentimente si dorinte suficient de bine pentru a intretine o corespondenta regulata
cu un prieten.
Poate recunoaste principalele tipuri de scrisori standard intalnite frecvent (solicitarea unei informatii, executarea, expedierea
A2 sau confirmarea unei comenzi, etc.) privitor la subiectele familiare.
Poate intelege o scrisoare personala simpla si scurta.
A1 Poate intelege mesajele simple si scurte de pe o carte postala.
A CITI PENTRU A SE ORIENTA
C2 CaB2
C1 CaB2
Poate parcurge repede un text complex si scoate in evidenta punctele sale pertinente.
B2 Poate identifica repede continutul si pertinenta unei informatii, al unui articol sau al unui reportaj intr-o gama larga de subiecte
profesionale pentru a hotari daca un studiu mai aprofundat merita osteneala.
Poate parcurge un text destul de lung pentru a localiza in el o informatie cdutata si poate aduna informatii provenind din diferite
parti ale textului sau din texte diferite pentru a indeplini o sarcina specifica.
B1
Poate gasi si intelege informatia pertinenta in unele scrieri cotidiene cum ar fi scrisorile, pliantele si documentele oficiale
scurte.
Poate gasi o informatie specifica si previzibild Th anumite documente curente simple, cum ar fi pliantele, meniurile, anunturile,
inventarele siorarele.
A2 Poate localiza intr-o listd o informatie specifica si izola informatia cautata (de exemplu in ,Paginile de aur” pentru a gasi un
serviciu sau un mester).
Poate intelege semnele si panourile obisnuite in locurile publice cum sunt strazile, restaurantele, garile; la locul de munca
— pentru orientare - instructiunile, securitatea si pericolul.
A1 Poate recunoaste numele, cuvintele si expresiile cele mai frecvente in situatiile ordinare ale vietii cotidiene.
A CITIPENTRU A SE INFORMA $I DISCUTA
C2 Ca C1
c1 Poate intelege in detaliu 0 gama larga de texte care pot fi intalnite Tn viata sociald, profesionala sau universitara si identifica
anumite detalii subtile, inclusiv atitudinile, daca opiniile sunt expuse sau implicite.
Poate obtine informatii, idei si opinii din surse foarte specifice din domeniul sau.
Poate intelege articole specializate care nu tin de domeniul sdu, cu conditia sa recurga din cand in cand la un dictionar pentru
B2 a verifica comprehensiunea.
Poate intelege articole si rapoarte asupra unor probleme contemporane si in care autorii adopta o pozitie sau un punct de
vedere specific.
Poate identifica concluziile principale ale unui text argumentativ clar formulat.
Poate recunoaste schema argumentativa logica pentru prezentarea unei probleme fara a-i intelege detaliile.
B1 ;
Poate recunoaste punctele semnificative ale unui articol de ziar direct si necomplex asupra unui subiect familiar.
A2 Poate identifica informatia pertinenta din majoritatea scrierilor simple intalnite in viata de zi cu zi, cum ar fi : scrisorile, brosurile
si micile articole de ziar relatand anumite fapte.
A1 Poate sa-si faca o idee despre continutul unui text informativ destul de simplu, mai ales daca acesta este insotit de un docu-

ment vizual.
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A CITI INSTRUCTIUNILE

C2 CaC1

c1 Poate Tnt,elvegevin detaliu in_strus;’giunile Iungi _§i complexe pe_r_1tru vutilizarvea u_n_ei ma§ini noi sau a unui proces, fie ca acestea au
sau nu legatura cu domeniul sau de specializare, cu conditia sa poata reciti pasajele grele.

B2 Poate Tntglfege in.struct_iuni lungi si complexe din domeniul sau, inclusiv detaliile privind conditiile si avertizarile, cu conditia sa
poata reciti pasajele grele.

B1 Poate intelege modul de folosire a unui aparat daca este direct, necomplex si scris limpede.
Poate intelege un regulament referitor, de exemplu, la securitate, cand acesta este scris simplu.

A2 Poate intelege instructiunile de utilizare a unui aparat de uz curent, cum ar fi un telefon public.

A1 Poate intelege indicatiile scurte si simple (de exemplu, pentru a se deplasa dint-un punct in altul).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— in ce scopuri elevul va avea nevoie/ va trebui sa citeasca sau va trebui sa fie inzestrat pentru a face
acest lucru;
— in ce mod elevul doreste/ va avea nevoie/ va trebui sa citeasca sau va fi inzestrat pentru a face acest
lucru.

4.4.2.3 Receptia audiovizuala

In activititile de receptie audiovizuali, utilizatorul primeste simultan o informatie auditiva si o informatie vizuala.
Printre aceste activitati se numara:

— aurmdri cu ochii un text citit cu voce tare;

— aprivi televizorul, un film video sau un film la cinema, un film subtitrat;

— autiliza noile tehnologii (multimedia, CDROM-urile etc.)

Dispunem de un exemplu de grild pentru spectatorul de televiziune sau de cinema.

A iN'!'ELEGE EMISIUNILE DE TELEVIZIUNE S| FILMELE

Cc2 CaC1

Cc1 Poate urmari un film in care sunt utilizate pe larg argoul si expresiile idiomatice.

Poate intelege majoritatea jurnalelor si magazinelor televizate.

B2 o - ; N - - - . ) -

Poate intelege un documentar, un interviu, 0 masa rotunda, o piesa la televiziune si majoritatea filmelor in limba standard.
Poate intelege o buna parte a programelor televizate asupra unor subiecte de interes personal, cum ar fi: interviurile scurte,
conferintele sijurnalul televizat, daca debitul este relativ lent, iar limba este destul de clar articulata.

B1 Poate intelege numeroase filme in care povestea se bazeaza mult pe actiune si imagine si in care limba este clara si directa.
Poate intelege punctele principale ale programelor televizate asupra unor subiecte familiare, daca limba este destul de clar
articulata.

Poate identifica elementul principal din stirile televizate despre o intdmplare, un accident etc., daca comentariul este insotit
de un suport vizual.

A2
Poate intelege rubricile jurnalului televizat sau ale unor documentare televizate prezentate destul de lent si clar intr-o limba
standard, chiar daca nu sunt intelese toate amanuntele.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

4.4.2.4 Strategii de receptare

Strategiile de receptare includ identificarea contextului §i a cunoasterii lumii, care 1i este atasata, si aplicarea pro-
cesului a ceea ce se considera a fi schema adecvata. Aceste doud actiuni, la randul lor, declanseaza anumite asteptéri in
ceea ce priveste organizarea si continutul a ceea ce va sa vind (Incadrare). In timpul operatiilor de activitate receptiva,
indicii identificati in contextul general (lingvistic si nelingvistic) si asteptarile referitoare la acest context, provocate de
schema pertinentd, sunt folositi pentru a construi o reprezentare a sensului exprimat si o ipoteza asupra intentiei comuni-
cative latente. Lacunele vizibile si potentiale ale mesajului le umplem printr-un joc de aproximari succesive pentru a da
substanta reprezentarii sensului, si astfel se ajunge la semnificatia mesajului si a constituentilor sai (Deductie). Lacunele
umplute prin deductie pot avea drept cauza anumite insuficiente lingvistice: conditii de receptionare dificile, cunoasterea
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insuficientd a subiectului sau faptul ca locutorul/scriptorul presupune cé ceilalti sunt la curent sau ca el/ea foloseste sub-
intelesuri si eufemisme. Viabilitatea modelului curent obtinut prin aceastd procedura este verificata prin confruntarea cu
indiciile co-textuale si contextuale relevate pentru a vedea daci ,,se potrivesc” cu schema pusa in aplicare — modul de a
interpreta situatia (Verificarea ipotezelor). Daca aceasta confruntare se dovedeste a fi negativa, se revine la prima etapa
(Incadrare) pentru a gisi o schema alternativa ce ar explica mai bine indiciile relevate (Revizuirea ipotezelor).

Planificare:
— Aincadra (a alege un cadru cognitiv, a pune 1n aplicare o schema, a face previziuni).

Executare:
— Aidentifica indicii si a face deductii.

Evaluare:
— A verifica ipoteze: a potrivi indiciile §i schema.

Remediere
— Arevizui ipotezele daca este cazul.

Este disponibil un exemplu de grila.

RECUNOASTEREA INDICIILOR S$I DEDUCEREA SENSULUI (ORAL $I SCRIS)

C2 Ca C1

c1 Are indeménarea de a folosi indiciile contextuale, gramaticale si lexicale pentru a deduce din acestea o atitudine, o dispozitie,
niste intentii si a anticipa ceea ce va urma.

B2 Poate folosi diferite strategii de intelegere, printre care delimitarea sensului principal si controlul intelegerii bazat pe indiciile

contextuale.

Poate identifica cuvinte necunoscute, cu ajutorul contextului, asupra unor subiecte privind domeniul si interesele sale.
B1 Poate, la nevoie, intui din context sensul cuvintelor necunoscute si deduce astfel sensul frazei cu conditia ca subiectul in cauza
sa fie familiar.

Poate folosi sensul general al unui text sau enunt asupra unor subiecte cotidiene concrete pentru a deduce din context sensul

A2 ) :
probabil al unor cuvinte necunoscute.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

4.4.3 Activitati interactive si strategii
4.4.3.1 Interactiunea orala

In activitatile interactive, utilizatorul limbii joacd in mod alternativ rolul de locutor si de ascultitor sau destinatar cu
unul sau mai multi interlocutori cu scopul de a construi impreuna un discurs conversational al cérui sens il negociaza
conform unui principiu de cooperare.

Strategiile de producere si de receptionare sunt folosite in mod constant in cursul interactiunii. Existd de asemenea
clase de strategii cognitive si strategii de colaborare (denumite, de asemenea, strategii discursive si strategii de coo-
perare) proprii organizarii cooperdrii si interactiunii, cum ar fi consecutivitatea ludrilor de cuvant (a da cuvant si a lua
cuvant), incadrarea discutiei si elaborarea unui mod de abordare, propunerea unor solutii, sinteza si rezumatul concluzii-
lor, aplanarea unui dezacord etc.

Printre activititile interactive gasim, de exemplu:
— schimburile curente;

— conversatia curenta;

— discutiile neoficiale;

— discutiile oficiale;

— dezbaterea;

— interviul;

— negocierea;

— planificarea in comun;

— cooperarea in vederea unui obiectiv;
— etc.

65



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

Propunem mai jos o scald pentru a ilustra interactiunea orald generala si cateva subscale pentru a ilustra :

a intelege un locutor nativ;
conversatia;

discutia neoficiala (intre prieteni);
discutiile si Intrunirile oficiale;
cooperarea 1n scop functional,

a obtine bunuri si servicii;
schimbul de informatii;

a intervieva si a fi intervievat.

INTERACTIUNEA ORALA GENERALA

Cc2

Stapaneste bine expresiile idiomatice si turnurile curente, cu intelegerea sensului conotativ. Poate exprima cu precizie nuante-
le fine ale semnificatiei, folosind destul de corect o gama larga de modalitati. Poate reveni asupra unei dificultati si s-o restruc-
tureze cu atéta iscusinta, incat interlocutorul abia daca-si da seama de asta.

C1

Se poate exprima cu fluenta si spontaneitate, aproape fara efort. Stapaneste si manuieste bine un vast repertoriu lexical ce-i
permite sa depaseasca cu usurinta lacunele prin perifraze fara sa para a cauta expresii ori strategii de evitare. Doar un subiect
dificil din punct de vedere conceptual ii poate stanjeni fluenta discursului.

B2

Poate folosi limba cu ugurinta, corect si eficace intr-o gama larga de subiecte de ordin general, educational, profesional si refe-
ritoare la distractii, indicand clar raporturile dintre idei. Poate comunica spontan, dand dovada de o buna stapanire a gramaticii,
fara a lasa impresia ca e nevoit sa restranga ceea ce doreste sa spuna si cu gradul de formalism adaptat la imprejurari.

Poate comunica cu un asa nivel de usurinta si spontaneitate, incat o interactiune sustinuta cu interlocutori nativi sa fie pe deplin
posibila fara a isca tensiune de o parte sau de cealalta. Poate pune in valoare semnificatia personala a unor fapte si experien-
te, poate sa-si expuna opiniile gi sa le sustina cu pertinenta, aducand explicatii i argumente.

B1

Poate comunica cu o anumita ugurinta pe teme familiare, obisnuite sau nu, privind interesele sale si domeniul sau profesio-
nal. Poate schimba, verifica si confirma anumite informatii, face fata unor situatii mai putin obisnuite si explica de ce exista o
dificultate. Poate sa-si exprime gandurile sale asupra unui subiect abstract sau cultural, cum ar fi : un film, niste carti, o piesa
muzicala etc.

Poate exploata cu suplete o gama larga de mijloace lingvistice simple pentru a face fatd majoritatii situatiilor in stare sa se
intdmple in cursul unei calatorii. Poate aborda nepregatit o convorbire pe o tema familiara, exprima opinii personale si schim-
ba informatii asupra unor subiecte familiare, de interes personal sau pertinente pentru viata cotidiana (de exemplu, familia,
distractiile, munca, calatoriile si faptele diverse).

A2

Poate interactiona cu o usurinta chibzuita in situatii bine structurate si in cursul unor scurte convorbiri, cu conditia ca interlo-
cutorul sa-i vina n ajutor daca e cazul. Poate face fata unor schimburi curente simple, fara efort excesiv; poate pune intrebari,
raspunde la intrebari, schimba idei si informatii asupra unor subiecte familiare in anumite situatii familiare previzibile ale vietii
cotidiene.

Poate comunica in cadrul unei sarcini simple si curente care nu cere decat un schimb de informatie simplu si direct asupra unor
subiecte familiare cu privire la munca si distractii. Poate gestiona schimburi de tip social foarte scurte, dar este rareori capabil
de a intelege suficient pentru a intretine din proprie vointa convorbirea.

A1

Poate interactiona in mod simplu, dar comunicarea depinde pe deplin de repetarea cu un debit mai lent, de reformulare si de
corectari. Poate sa raspunda la intrebari simple si sa puna intrebari simple, reactiona la afirmatii simple si totodata sa faca
afirmatii simple ce tin de domeniul nevoilor de prima necesitate sau referitor la unele subiecte foarte familiare.
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A iNTELEGE UN LOCUTOR NATIV

Poate intelege pe orice locutor nativ, chiar si in privinta unor subiecte specializate, abstracte sau complexe ce nu tin de dome-

C2 SO ARV o .
niul sdu, cu conditia s& aiba prilejul de a se obignui cu o limba sau un accent nestandard.

c1 Poate intelege in detaliu o interventie asupra unor subiecte specializate abstracte sau complexe, chiar si in afara domeniului
sau, dar se poate vedea nevoit de a cere confirmarea catorva amanunte, mai ales daca accentul nu-i este familiar.

B2 | Poate intelege in detaliu ceea ce i se spune intr-o limba standard, chiar si intr-un mediu zgomotos.

B1 Poate intelege un discurs articulat cu claritate si care ii este destinat intr-o convorbire curenta, dar uneori se va vedea nevoit
de a cere sa i se repete anumite cuvinte sau expresii.

Poate intelege suficient pentru a gestiona un schimb simplu si curent fara efort excesiv.
Poate intelege in linii generale un discurs ce-i este adresat intr-o limba standard clar articulata asupra unui subiect familiar, cu

A2 conditia de a putea cere sa i se repete sau sa i se reformuleze din cand in cand.

Poate intelege ceea ce i se spune clar, lent si direct intr-o convorbire cotidiana simpla, cu conditia ca interlocutorul sa ia asupra
lui sarcina de a-l ajuta sa inteleaga.

Poate intelege expresii cotidiene pentru a satisface niste nevoi simple de tip concret, daca cele expuse sunt repetate, formu-
late direct, lent si clar de catre un interlocutor intelegator.

A1 N 3 O o ’ . - . . . . e
Poate intelege intrebari si instructiuni ce-i sunt adresate cu un debit lent i bine articulat si poate urma niste dispozitii simple
si scurte.

CONVERSATIA

c2 Poate conversa in mod confortabil si adecvat fara ca vreo restrictie lingvistica sa-i impiedice cursul unei vieti personale si
sociale implinite.

C1 Poate utiliza limba n societate cu suplete si eficienta, inclusiv intr-un registru afectiv, aluziv sau umoristic.

Se poate implica intr-o conversatie de o anumita durata asupra majoritatii subiectelor de interes general, participand efectiv la
ea, chiar si intr-un mediu zgomotos.

B2 | Poate mentine relatii cu locutori nativi fara a-i amuza sau irita involuntar sau a-i obliga sa se comporte altfel decat ar face-o
cu un interlocutor nativ.

Poate transmite diferite niveluri de emotie si sublinia ceea ce este important pentru el/ea intr-o intdmplare sau o experienta.
Poate aborda fara pregatire o conversatie pe o tema familiara.

Poate intelege o conversatie obignuita, daca interlocutorul se exprima clar, desi uneori se vede nevoit de a cere sa i se repete
anumite cuvinte sau expresii.

B1 N . . . . s ) ) < S A s <
Poate intretine o conversatie sau o discutie, dar exista riscul de a fi uneori greu de urmarit, atunci cand incearca sa formuleze
cu exactitate ceea ce ar vrea sa spuna.

Poate reactiona la sentimente, cum ar fi: surprinderea, bucuria, tristetea, curiozitatea si indiferenta si poate sa le exprime.
Poate stabili un contact social : salutari si bun ramas ; prezentari ; multumiri.

Poate in general intelege un discurs standard clar, ce-i este adresat, pe o tema familiara, cu conditia de a putea cere sa i se
repete ori sa i se reformuleze din cand in cand.

Poate participa la scurte conversatii in contexte obignuite asupra unor subiecte generale.

Poate spune in termeni simpli cum se simte si multumi.

A2
Poate gestiona scurte schimburi sociale, dar poate rareori intretine o conversatie din proprie initiativa, desi ar putea fi ajutat sa
inteleaga, daca interlocutorul si-ar da osteneala.

Poate folosi formule de politete simple si curente pentru a se adresa cuiva sau a-l saluta.
Poate face si accepta o oferta, o invitatie si cere scuze.
Poate spune ce-i place sau nu-i place.
Poate prezenta pe cineva si folosi expresii elementare de salut si de bun ramas.
A1 Poate cere cuiva vesti despre acesta si reactiona la ele.

Poate intelege expresii cotidiene pentru a satisface niste nevoi simple de tip concret, daca sunt repetate, formulate direct, clar
si lent de catre un interlocutor intelegator.
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DISCUTIA NEOFICIALA (intre prieteni)

C2 Ca C1
C1 Poate intelege cu usurintd schimburile intre partenerii straini in cadrul unei discutii Tn grup si al unei dezbateri,
si participa la ele, chiar si asupra unor subiecte abstracte, complexe si nefamiliare.
Poate ntelege cu usurinta o conversatie desfasurata intre locutori nativi.
Isi poate exprima ideile si pdrerile cu precizie si argumenta convingédtor asupra unor subiecte complexe si
reactiona la fel la argumentele altuia.
Poate participa activ la o discutie neoficiala intr-un context familiar, facand comentarii, expunand clar un punct
B2 | de vedere, evaluand alte propuneri, cat si emitand si reactionand la unele ipoteze.
Poate urmari cu oarecare efort, esentialul a ceea ce se spune intr-o conversatie la care el/ea nu participa, dar
poate avea anumite greutati in a participa efectiv la o conversatie cu mai multi locutori nativi, care nu-si schimba
deloc modul de exprimare.
Poate sa-si exprime si sa-si expuna parerile intr-o discutie si sa le sustina cu pertinenta, dand explicatii, argu-
mente si comentarii.
Poate urmari esentialul din cele ce se spun in prezenta lui pe teme generale, cu conditia ca interlocutorii sa evite
folosirea unor expresii prea idiomatice si sa articuleze clar.
Poate sa-si exprime gandurile privitor la un subiect abstract sau cultural, cum ar fi un film sau o piesa muzicala.
Poate explica de ce cutare lucru ridica o problema.
Poate comenta pe scurt punctul de vedere al altuia.
Poate compara si opune alternative, discutand ceea ce trebuie facut, unde trebuie mers, cine sa fie desemnat,
cine sau ce sa fie ales etc.
B1
Poate, de reguld, urmari punctele principale ale unei discutii de o anumita durata ce se desfagoara in prezenta
sa, cu conditia ca ea sa aiba loc intr-o limba standard bine articulata.
Poate emite ori solicita un punct de vedere personal sau o parere asupra unor chestiuni de interes general.
Poate face Tn asa mod incat sa-i fie intelese parerile si reactiile pentru a gasi o solutie la o problema sau la
niste chestiuni practice referitoare la : unde sa se mearga ? ce e de facut ? cum de organizat (o iesire, de ex-
emplu)?
Isi poate exprima politicos convingerile, opiniile, acordul sau dezacordul siu.
Poate recunoaste in general subiectul unei discutii care nu tine de domeniul sdu, daca aceasta se desfagoara
lent si clar.
Poate discuta despre programul serii ori al sfarsitului de saptamana.
Poate da sugestii §i reactiona la propuneri.
A2 Poate sa-si exprime acordul sau dezacordul cu altcineva.
Poate discuta simplu despre chestiunile cotidiene, daca cineva i se adreseaza direct, simplu si clar.
Poate discuta despre organizarea unei intalniri si despre preparativele ei.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
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DISCUTIILE $§I INTRUNIRILE OFICIALE

Poate sa-si apere pozitia intr-o discutie oficiala asupra unor chestiuni complexe, sa intocmeasca o argumentatie clara si con-

C2 - :
vingatoare, cum ar face-o un locutor nativ.
Poate sustine cu usurinta o dezbatere, chiar si asupra unor subiecte abstracte, complexe si nefamiliare.
Cc1 Poate argumenta convingator o luare de pozitie categorica, raspunzand la intrebari si comentarii, cat si la contraargumente cu
usurinta, spontaneitate si pertinenta.
Poate intelege o conversatie animata, identificand cu exactitate argumentele ce sustin sau opun punctele de vedere.
Isi poate expune ideile si opiniile si argumenta convingator asupra unor subiecte complexe si reactiona de asemenea la ar-
gumentele altuia.
B2 Poate participa activ la discutii oficiale obignuite sau nu.
Poate urmari o discutie asupra unor subiecte legate de domeniul sau si intelege in detaliu chestiunile puse in evidenta de
catre locutor.
Isi poate exprima, justifica si apara opinia, evalua alte propuneri, cat si raspunde la ipoteze si inainta ipoteze.
Poate urmari esentialul din ceea ce se spune in legatura cu domeniul sdu, cu conditia ca interlocutorii sa evite folosirea unor
expresii prea idiomatice si sa articuleze clar.
B1 Poate exprima clar un punct de vedere, insa i vine greu sa inceapa o dezbatere.
Poate participa la o discutie oficiala curenta privind un subiect familiar, desfasurata intr-o limba standard clar articulata si care
presupune schimbul de informatii faptice, primind instructiuni, ori discutarea unor solutii in ceea ce priveste anumite probleme
practice.
Poate in general urmari schimbarile de subiecte intr-o discutie oficiald legata de domeniul sau, daca aceasta este condusa
clar si lent.
Poate sa participe la un schimb de informatii pertinente si sa-si dea parerea asupra unor probleme practice daca este solicitat/a
A2 direct, cu conditia de a fi ajutat/a sa formuleze si de a putea cere sa se repete chestiunile importante in caz de nevoie.
Poate spune ce gandeste despre anumite lucruri daca locutorul i se adreseaza direct, intr-o adunare oficiala, cu conditia de a
putea cere sa se repete in caz de nevoie.
A1 Nu exista descriptor disponibil.

Notai: descriptorii de la aceasta subscala n-au fost calibrati din punct de vedere empiric in raport cu modelul ce ser-
veste drept masura.

COOPERAREA iN SCOPURI FUNCTIONALE
(De exemplu, a repara o masina, a discuta un document, a organiza ceva)

C2 CaB2

C1 CaB2
Poate intelege cu siguranta instructiuni detaliate.

B2 Poate face ca o0 munca sa avanseze, invitdnd pe altcineva sa i se alature, sa spuna ce gandeste etc.
Poate schita clar, in linii generale, o chestiune sau o problema, poate profita de cauzele si consecintele expuse pentru a-si
atinge scopul si masura avantajele si dezavantajele diverselor moduri de abordare.
Poate urmari ceea ce se spune, dar uneori se poate vedea nevoit de a cere sa i se repete sau sa i se clarifice, daca discursul
celorlalti este rapid si lung.
Poate explica de ce un lucru constituie o problema, discuta despre eventualele posibilitati de solutionare a ei, compara si
opune solutiile.
Poate comenta pe scurt punctul de vedere al altuia.

B1
Poate, de regula, intelege ceea ce se spune si, la nevoie, poate relata partial ceea ce a spus un interlocutor, pentru a confirma
intelegerea reciproca.
Poate sa-si faca intelese opiniile si reactiile in raport cu solutiile posibile sau cu eventualele urmari, motivand si explicand pe
scurt.
Poate invita pe ceilalti sa-si spuna punctul de vedere asupra modului de a proceda.
Poate intelege suficient pentru a gestiona un schimb curent si simplu fara mare efort, solicitand in termeni foarte simpli sa i se
repete in caz de neintelegere.
Poate discuta despre ceea ce urmeaza a fi facut, raspunde la sugestii i da sugestii, cere dispozitii si da dispozitii.

A2
Poate arata ca intelege si poate fi ajutat/a sa inteleaga esentialul, daca interlocutorul isi da osteneala.
Poate sa comunice Tn cursul realizarii unor simple sarcini curente, folosind expresii simple pentru a cere sau da niste obiecte,
pentru a obtine o informatie scurta si poate sa discute ce urmare sa i se dea.

A1 Poate intelege intrebarile si instructiunile formulate lent si clar, cat si indicatiile scurte si simple.
Poate sa ceara obiecte de la altul si sa-i dea la randu-i.
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A OBTINE BUNURI $I SERVICII

C2 CaB2
C1 CaB2
Poate gestiona din punct de vedere lingvistic o negociere pentru a gasi o solutie la o situatie conflictuala , cum ar fi o contra-
ventie nemeritata, o raspundere financiara pentru pagubele dintr-un apartament, o acuzatie in legatura cu un accident.
Poate sa-si expuna motivele pentru a obtine despagubiri, folosind un discurs convingator si definind clar limitele concesiilor,
B2 pe care este gata sa le faca.
Poate expune o problema care s-a iscat si pune in evidenta faptul ca furnizorul de servicii sau clientul trebuie sa faca o con-
cesie.
Poate face fata majoritatii situatiilor in stare sa se produca in cursul unei calatorii sau pregatind o calatorie sau o gazduire,
sau discutand cu autoritati din strainatate.
Poate face fata unei situatii oarecum neobisnuite intr-un magazin, un oficiu postal sau o banca, de exemplu cerand sa fie luata
B1 fnapoi o cumparatura cu defect.
Poate formula o plangere.
Poate sa se descurce in majoritatea situatiilor in stare s& se produca, rezervand o calatorie la o agentie sau in cursul unei
calatorii, intreband, de exemplu un pasager unde sa coboare pentru o destinatie nefamiliara.
Poate sa se descurce in situatiile curente ale vietii cotidiene, cum ar fi : deplasari, cazare, masa si cumparaturi.
Poate obtine toate informatiile necesare de la un oficiu de turism, cu conditia ca ele sa fie de natura simpla si nu specializata.
Poate obtine si furniza bunuri si servicii de uz cotidian.
A2 Poate obtine informatii simple despre o calatorie, folosi transportul public (autobuze, trenuri si taxiuri), intreba si explica un
drum ce trebuie urmat, cat si cumpara biletele.
Poate pune intrebari si efectua tranzactii simple intr-un magazin, un oficiu postal, o banca.
Poate cere si oferi informatii referitoare la o cantitate, un numar, un pret etc.
Poate face o cumparatura simpla indicand ce doreste si intreband pretul ei.
Poate comanda niste bucate.
Poate cere un obiect de la cineva sau poate sa i-l ofere.
A1 o Lo
Se poate descurca cu numerele, cantitatile, banii si timpul.
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SCHIMBUL DE INFORMATII

C2 Ca B2
C1 CaB2
Poate intelege si schimba o informatie complexa si pareri asupra unei game variate de subiecte referitoare la rolul sau profe-
sional.
B2 | poate transmite cu sigurantd o informatie amanuntita.
Poate face descrierea clara si amanuntita a unui demers.
Poate face sinteza unor informatii si argumente provenite din diferite surse si raporta despre ele.
Poate schimba cu o anumita incredere un numar mare de informatii faptice asupra unor subiecte curente sau nu, familiare
domeniului sau.
Poate explica cum de facut un lucru, dand instructiunile amanuntite.
Poate rezuma — dandu-si parerea — o povestire scurta, un articol, un expozeu, o discutie, un interviu sau un documentar si
B1 raspunde la niste eventuale intrebari suplimentare de detaliere.
Poate gasi si transmite o informatie simpla si directa.
Poate cere gi urma nigte directive amanuntite.
Poate obtine mai multe informatii.
Poate intelege suficient pentru a comunica pe teme familiare si simple fara prea mare efort.
Se poate descurca cu cerintele directe ale vietii cotidiene : sa gaseasca o informatie faptica si s-o transmita.
Poate raspunde la intrebari si pune intrebari referitoare la obignuintele si activitatile zilnice.
Poate raspunde la intrebari despre indeletnicirile in timpul liber si activitatile anterioare si poate pune intrebari privitor la aces-
tea.
A2 Poate da si urma directive si instructiuni simple ca, de exemplu, cum sa mergi undeva.
Poate comunica in cadrul unei sarcini simple si de rutind, care cere doar un schimb de informatie simplu si direct.
Poate schimba o informatie limitata asupra unor subiecte familiare si a unor operatii curente.
Poate pune intrebari si raspunde la intrebarile despre munca si timpul liber.
Poate intreba si explica drumul sau cu ajutorul unei harti sau al unui plan.
Poate cere si furniza informatii personale.
Poate intelege intrebarile si instructiunile ce-i sunt adresate lent si clar, si urma directive simple si scurte.
Poate raspunde si pune intrebari simple ; poate reactiona la declaratii simple si face declaratii simple, in caz de necesitate
A1 urgenta sau asupra unor subiecte foarte familiare.
Poate pune intrebari personale, de exemplu, asupra locului de trai, persoanelor vizitate si a bunurilor, si poate raspunde la
acelasi tip de intrebari.
Poate vorbi despre timp cu expresii ca : saptamana viitoare, vinerea trecuta, in noiembrie, la ora 3...
A INTERVIEVA S| A Fl INTERVIEVAT (convorbirea)
c2 Poate sustine partea sa de dialog perfect bine, structurandu-si discursul si raspunzand cu incredere si fluenta, fie ca interviator
sau intervievat, la fel ca un locutor nativ.
c1 Poate participa cu usurinta la o convorbire in calitate de interviator sau intervievat, desfagurand si punand in valoare problema
discutata, in mod cursiv si fara nici un ajutor, folosind corect interjectiile.
Poate conduce o convorbire cu eficacitate gi naturalete, abatédndu-se in mod spontan de la intrebarile pregatite, exploatand
B2 si relansand raspunsurile interesante.
Poate lua initiative intr-o discutie, largi si dezvolta ideile sale, fara mare ajutor ori stimulare din partea interlocutorului.
Poate furniza informatii concrete cerute in cursul unei convorbiri sau consultatii (de exemplu, sa descrie unui medic simptoa-
mele), dar o face cu precizie limitata.
Poate conduce o convorbire pregatita, verifica si confirma informatiile, cu toate ca uneori se vede nevoit de a cere sa i se
B1 repete, daca raspunsul interlocutorului este prea rapid sau prea desfasurat.
Poate lua anumite initiative Tn cursul unei consultari sau convorbiri (de exemplu, sa introduca un subiect nou) insa ramane
foarte dependent in interactiune de interviator.
Poate folosi un chestionar pregatit pentru a conduce o convorbire structurata, cu cateva intrebari spontane suplimentare.
Se poate face inteles intr-o convorbire i comunica idei si informatii asupra unor subiecte familiare, cu conditia sa poata cere
A2 | lamuriri la nevoie si sa fie ajutat/a ca sa exprime ceea ce vrea.
Poate raspunde la intrebari simple si reactiona la declaratii simple n cursul unei convorbiri.
A1 Poate raspunde in timpul unei convorbiri la intrebari personale puse foarte lent si clar intr-o limba directa si neidiomatica.
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4.4.3.2 Interactiunea scrisa

Interactiunea bazata pe folosirea limbii scrise cuprinde activitati, cum ar fi:

a transmite si schimba note, memorii etc., in cazul in care interactiunea orala este imposibila si inadecvati;

a coresponda prin scrisori, fax, posta electronici etc.;

a negocia textul unor acorduri, contracte, comunicate etc., reformuland si schimband ciorne, amendamente, corec-
turi etc.;

a participa la forumuri on-line si off-line.

Este evident ca interactiunea fata in fatd poate pune in aplicare diferite mijloace : vorbirea oral, scrisul, audiovizualul,
paralingvisticul (vezi 4.4.5.2) si paratextualul (vezi 4.4.5.3).

Tindnd cont de complexitatea tehnicd crescdnda a softurilor, comunicarea interactivd intre om si calculator este
chemata sa joace un rol din ce in ce mai important in domeniile public, profesional si educational, si chiar in domeniul
personal.

O scala este propusa pentru a ilustra interactiunea scrisa generala si cateva subscale pentru a ilustra:

corespondenta;
notele, mesajele si formularele.

INTERACTIUNEA SCRISA GENERALA

C2 CaC1

Cc1 Poate sa se exprime cu precizie si claritate, adaptandu-se destinatarului cu suplete si eficacitate.

B2 Poate relata informatii si exprima puncte de vedere in scris si poate sa se adapteze celor exprimate de altii.
Poate prezenta informatii cu privire la subiectele abstracte si concrete, controla informatia, poate sa puna intrebari cu privire
la 0 anumita problema sau sa o expuna destul de precis.

B1
Poate scrie note si scrisori personale pentru a cere sau transmite informatii de prima necesitate si insista cu claritate asupra
punctelor pe care le considera importante.

A2 Poate scrie mici note simple in legatura cu anumite nevoi de prima necesitate

A1 Poate cere sau transmite in scris informatii personale amanuntite.

CORESPONDENTA

Cc2 Ca C1

c1 Poate sa se exprime cu claritate si precizie in corespondenta sa personala, utilizand o limba supla si eficace, inclusiv intr-un
registru afectiv, aluziv sau umoristic.

B2 Poate scrie scrisori exprimand diferite grade de emotie, sublinia ceea ce este important pentru el/ea intr-un eveniment sau o
experienta si face comentarii cu privire la noutatile sau punctele de vedere ale corespondentului.
Poate scrie o scrisoare personala pentru a da vesti sau a-si expune parerea cu privire la un subiect abstract sau cultural, cum
ar fi un film sau o piesa muzicala.

B1
Poate scrie scrisori personale, descriind in detaliu experiente, sentimente si intamplari.

A2 Poate scrie o scrisoare personala foarte simpla pentru a exprima multumiri sau scuze.

A1 Poate scrie o carte postala simpla si scurta.
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NOTE, MESAJE $I FORMULARE

C2 CaB1
C1 Ca B1
B2 CaB1

Poate inregistra un mesaj referitor la o cerere de informatie, la explicarea unei probleme.

B1 Poate lasa note ce transmit o informatie simpla si pertinenta unor prieteni, unor angajati, unor profesori si altor persoane cu
care are relatii frecvente in viata cotidiana, comunicand pe inteles chestiunile ce-i par importante.
Poate inregistra un mesaj scurt si simplu, cu conditia de a putea cere sa i se repete si sa i se reformuleze.

A2
Poate scrie o nota sau un mesaj simplu si scurt, referitor la nigte nevoi de prima necesitate.

A1 Poate scrie cifrele si datele, numele, nationalitatea, adresa, varsta, data nasterii sau sosirii in tara etc. pe o fisa de hotel, de

exemplu.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— tipurile de comunicare interactiva in care elevul va fi determinat/ va trebui sa intervina sau pentru care
el va trebui sa fie inzestrat pentru a o face;
— rolurile pe care elevul va fi determinat/ va trebui sa le joace in activitatile interactive sau pentru care va
trebui sa fie inzestrat pentru a o face.

4.4.3.3 Strategiile de interactiune

Interactiunea include cele doud activitati de receptionare si de producere, precum §i activitatea unica de constructie a
unui discurs comun. In consecintd, toate strategiile de receptionare si toate strategiile de producere explicitate mai sus fac
si ele parte din interactiune. Totusi, faptul ca interactiunea orala antreneaza constructia colectiva a sensului prin stabilirea
unui context mintal comun, bazadndu-se pe definirea a ceea ce poate fi considerat adevérat, evaluarile privind originea lo-
cutorilor (de unde vorbesc), apropierea lor sau, dimpotriva, delimitarea si mentinerea unei distante confortabile, de obicei
in timp real, acest fapt inseamna cd, pe langa strategiile de receptionare si de producere, exista o clasa de strategii specifice
interactiunii si axate pe gestionarea procesului sau. In plus, faptul ci activitatile interactive au loc cel mai frecvent “fata in
fatd” tinde sa provoace o mai mare redundanta textuald — elemente lingvistice, trasdturi paralingvistice si indici contex-
tuali — totul fiind mai mult sau mai putin elaborat, mai mult sau mai putin explicit pana in clipa in care controlul constant
pe care participantii il exercita aratd ca acesta este adecvat.

Planificarea interactiunii orale presupune punerea in aplicare a unei scheme sau “praxeograme” a schimburilor posi-
bile si probabile in timpul activitatii in desfasurare (Incadrarea) si luarea in considerare a distantei comunicative intre in-
terlocutori (4 repera lacunele de informatie si de opinie; A estima ceea ce poate fi considerat drept cunoastere/experientd
dobanditd), pentru a efectua alegerile si a pregati diferitele modificari ale acestor schimburi (4 planifica schimburile). in
cursul activitatii ca atare (Executare), utilizatorii limbii adopta strategii de ordonare a ludrilor de cuvant pentru a lua ini-
tiativa discursului (4-i veni randul), cu scopul de a consolida colaborarea in vederea indeplinirii sarcinii si de a continua
discutia (Cooperarea interpersonald), pentru a inlesni o intelegere reciproca si o abordare centrata pe sarcina ce urmeaza
a fi indeplinita (Cooperare in gdndire) si a cere ajutor pentru a formula ceva (4 cere ajutor). Ca si pentru planificare,
evaluarea are loc la nivelul comunicativ: ea apreciazd coerenta reald intre schema pe care urmeaza s-o aplice utilizatorul
si ceea ce se iIntdmpla cu adevarat (4 controla coerenta dintre schemd §i actiune) $i masura in care lucrurile merg aga cum
isi doreste acesta ca ele sda mearga (4 controla efectul si succesul); neintelegerea sau ambiguitatea inacceptabila conduc
la cereri de clarificare ce pot sa se situeze la un nivel lingvistic sau comunicativ (4 cere clarificari sau a clarifica) sila o
interventie activa pentru a restabili comunicarea si a clarifica neintelegerile, daca este cazul (4 remedia comunicarea).

Planificarea:

— Afncadra (a selectiona un mod de actiune);

— A estima ceea ce poate fi considerat ca cunoastere/experientd dobandita;
— Aplanifica schimburile.

Executarea:

— A prelua cuvantul;

— Cooperare (interpersonald);
— Cooperare (in gandire);

— Gestiunea arbitrarului;

— A cere ajutor.
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Evaluarea:

A controla (schema si actiunea);
A controla (efectul si succesul).

Remedierea:

A cere clarificari;
A clarifica;
A remedia comunicarea.

Cateva scale sunt propuse pentru a ilustra:

turnurile de fraze;
a coopera;
a cere clarificari.

TURNURI DE FRAZE

C2 Ca C1

c1 Poate alege o expresie adecvata dintr-un repertoriu curent de functiuni discursive, ca preambul la cuvintele sale, pentru a avea
cuvantul si a-l pastra, ori pentru a castiga timp ca sa-| pastreze in timp ce reflecteaza.

Poate interveni in mod adecvat intr-o discutie, folosind mijloace de exprimare potrivite.
Poate incepe, sustine si incheia o conversatie cu naturalete si turnuri eficace.

B2 Poate incepe un discurs, lua cuvantul la momentul potrivit si incheia convorbirea cand doreste, desi uneori fara eleganta.
Poate folosi expresii si imbinari stabile de cuvinte (de exemplu, “Aceasta este o chestiune dificild”) pentru a castiga ceva timp
ca sa-si formuleze discursul si sa pastreze cuvantul.

Poate interveni intr-o discutie pe o tema familiara, folosind o expresie potrivita pentru a lua cuvantul.

B1
Poate incepe, continua si incheia o conversatie simpla fata in fata pe teme familiare sau de interes personal.

Poate utiliza procedee simple pentru a incepe, a continua si a incheia o conversatie scurta.

A2 Poate incepe, sustine si incheia o conversatie simpla si limitata, fatd in fata.

Poate atrage atentia.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
A COOPERA

C2 Ca C1

C1 Poate lega cu dibacie propria contributie de cea a celorlalti interlocutori.

Poate inlesni desfasurarea discutiei dand urmare unor declaratii si rationamente facute de alti interlocutori, si facand comen-
tarii in legatura cu acestea.

B2
Poate sustine conversatia intr-un domeniu cunoscut confirmand ca intelege, invitand pe ceilalti sa participe etc.

Poate exploata un repertoriu lingvistic elementar si strategii pentru a inlesni continuarea discutiei sau a conversatiei.
Poate rezuma si face bilantul intr-o convorbire si inlesni astfel focalizarea asupra unui subiect.

B1
Poate reformula partial spusele interlocutorului pentru a confirma o intelegere reciproca si inlesni dezvoltarea ideilor discutate.
Poate invita o altad persoana sa se alature discutiei.

A2 Poate arata ca intelege ceea ce se spune.

A1 Nu exista descriptor disponibil.
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A CERE CLARIFICARI

C2 CaB2

C1 Ca B2

Poate pune intrebari pentru a verifica daca a inteles ceea ce locutorul vrea sa spuna, si cere clarificarea chestiunilor echivo-
ce.

B2

B1 Poate cere cuiva sa clarifice sau sa dezvolte ceea ce tocmai s-a spus.

Poate cere, in cuvinte foarte simple, sa i se repete in caz de neintelegere.
A2 Poate cere clarificarea cuvintelor-cheie neintelese, folosind expresii si imbinari de cuvinte stabile.

Poate arata ca nu intelege ceea ce se spune.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

4.4.4 Activitati de mediere gi strategii

In activitatile de mediere, utilizatorul limbii nu trebuie sa-si exprime gandurile, ci pur si simplu sa joace rolul de in-
termediar intre interlocutorii care nu reugesc sa se inteleagd direct. Este vorba de obicei (dar nu exclusiv) de locutori
de limbi diferite. Printre activititile de mediere gasim interpretarea (orald) si traducerea (scrisd), cat si rezumatul si
reformularea textelor in aceeasi limba, cand textul original este de neinteles pentru destinatarul sau.

4.4.4.1 Medierea orala

Printre activitatile de mediere orala gasim, de exemplu:
- interpretarea simultand (congrese, intruniri, conferinte etc.);
- interpretarea consecutiva (discursuri de receptie, vizite organizate etc.);
- interpretarea neoficiala:
- pentru prieteni, familie, clienti, vizitatori striini etc.;
- pentru vizitatori straini in propria tara;
- pentru vorbitori nativi, in striinatate;
- In situatii de negociere si situatii mondene;
- aunor pancarte, meniuri, mici afise etc.

4.4.4.2 Medierea scrisa

Printre activitatile de mediere scrisa se numara, de exemplu:

- traducerea exactd (a contractelor, textelor de lege, textelor stiintifice etc.);

- traducerea literard (romane, teatru, poezie, librete etc.);

- rezumatul esentialului (articole de ziare si reviste etc.) in L2 sau intre L1 i L2;
- reformularea (texte specializate pentru nespecialisti etc.).

4.4.4.3 Strategiile de mediere

Ele reflecta modalitatile de a se descurca cu resurse limitate pentru a prelucra informatia si a gasi un sens echivalent.
Procedura poate antrena o planificare pentru a se organiza si a profita la maximum de resurse (Dezvoltarea cunoasterii
anterioare; localizarea suporturilor; pregdtirea unui glosar), dar si pentru a examina modul de abordare a sarcinii de
executat (Luarea in considerare a nevoilor interlocutorilor; selectia lungimii unitdtii ce trebuie interpretatd). In cursul
operatiunilor de interpretare, de comentare sau de traducere, mediatorul este nevoit sd anticipeze ceea ce urmeaza si sa
formuleze ceea ce tocmai a fost spus, de obicei jongland cu cele doua “buciti” ale elementului care trebuie interpretat in
mod simultan (Anticiparea). Trebuie notat felul de a exprima lucrurile in vederea imbogatirii glosarului sau (fnregistrarea
echivalengelor, a posibilitdtilor) si construirii unor insulite de sens (bucdti prefabricate), eliberand astfel aptitudinea de
prelucrare in favoarea anticiparii. Pe de alta parte, mai trebuie puse in aplicare tehnici care ar permite ocolirea dificulta-
tilor si evitarea lapsusurilor — tindnd totodata in stare de veghe facultatea de anticipare (4 umple lacunele). Evaluarea se
situeaza la nivelul comunicativ (Controlul conformitdtii) si la nivelul lingvistic (Controlul coerentei uzurilor) si, in orice
caz, in ce priveste traducerea scrisa, evaluarea duce la remediere, datorita consultérii unor lucrari de referinta si a unor
informatori competenti in domeniul discutat (Cizelarea cu ajutorul unor dictionare sau tezaure; Consultarea unor experti
si izvoare).

Planificarea:
— A dezvolta cunostintele anterioare;
— Alocaliza resursele;

75



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

— A pregiti un glosar;
— Aluain considerare nevoile interlocutorilor;
— A selecta unitétile de interpretare.

Executarea:
— A anticipa : a prelucra datele care sosesc in timp ce se formuleaza ultima unitate, simultan si in timp real;

— Aumple lacunele;
Evaluarea:

— Averifica congruenta celor doud versiuni;
— Averifica coerenta uzurilor folosite;

Remedierea:
— A cizela cu ajutorul unor dictionare si tezaure;
— A consulta specialisti, izvoare.

Nu dispunem inca de scale de ilustrare pentru aceasta sectiune.

Utilizatorii Cadrului de referintad vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, activitatile de
mediere in care elevul va avea nevoie/ va trebui sa intervina sau va trebui sa fie inzestrat pentru a face acest
lucru.

4.4.5 Comunicarea nonverbala
4.4.5.1 Gesturi si actiuni

Gesturile si actiunile ce insotesc activitatile lingvistice (in principiu: activitati orale “fata-n fata”) cuprind:

— indicarea, de exemplu, cu degetul, cu mana, cu o ochire, cu o dare din cap. Aceste gesturi insotesc cuvintele deicti-
ce pentru identificarea lucrurilor, persoanelor, ca de exemplu: “L-as vrea pe acela. Ba nu, pe acesta, nu pe acela.”

— demonstrarea, care insoteste cuvintele deictice si verbe simple la prezent: “lau asta si o fixez aici, uite asa. Acum,
fa la fel.”

— actiuni clar observabile, tip comentariu, ordin etc., cu presupunerea ca sunt cunoscute, cum ar fi: “Sa nu faci
astal!”, “Asa e bine!”, “Vai, nu! A scapat-o jos!”

In toate aceste cazuri de mai sus, doar actiunea permite intelegerea enuntului.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie caz :
— la ce grad de aptitudine elevii vor trebui sa fie capabili de a imbina vorbirea cu gestica ;
— in ce situatii ei vor trebui sa fie capabili sa faca acest lucru, sau vor fi nevoiti sa-l faca, sau vor trebui
sa fie inzestrati pentru a-l face.

4.4.5.2 Comportamentul paralingvistic

El cuprinde:
¢ Limbajul corpului. Limbajul corpului se deosebeste de gesturile cu semnificatie deictica prin faptul ca el ve-
hiculeaza un sens admis in mod conventional, dar care poate varia de la o cultura la alta. Exemplele urmatoare
functioneaza in numeroase tari europene:
— anumite gesturi (de exemplu, pumnul ridicat in semn de protest);
— expresia fetei (de exemplu, zadmbet sau aer posac);
— postura (de exemplu, corpul proiectat inainte pentru a marca interesul sau ldsat in jos din desperare);
— contactul ocular (de exemplu, un clipit de complicitate sau o privire scepticd);
— contactul corporal (de exemplu, un sarut sau o strangere de mana);
— proximitatea (de exemplu, a se tine deoparte sau aproape).

o Utilizarea onomatopeelor. Aceste sunete (sau silabe) sunt considerate ca fiind paralingvistice, deoarece, desi
vehiculeaza un sens codat, nu intra 1n sistemul fonologic al limbii in aceeasi calitate ca si celelalte foneme.
De exemplu, in franceza si romana:
“Chut!” — “Ss¢!” — pentru a cere liniste
— fluieratul — pentru a marca nemultumirea de o performanta
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“Bof!” — “E-e! ; As!” — pentru a marca nepasarea
“Aie!” — “Au!” — pentru a marca durerea fizica, o surpriza dezagreabila
“Pouah!” — “Ptiu!” — pentru a marca dezgustul

e Utilizarea trasiturilor prozodice. Aceste trasaturi sunt de natura paralingvistica, daca vehiculeaza un sens admis
in mod conventional care reda o atitudine sau o stare de spirit, dar nu intra in sistemul fonologic regulat care joaca

pe durata, accentul tonic, ton etc.

De exemplu :

— calitatea vocii — morocanoasa, indbusita, ascutita etc.;
— tonul — marait, plangaret, tipator etc.;

— volumul sau intensitatea — a susoti, a murmura, a striga etc.;

— durata sau insistenta — “Foa-a-a-rte bine!”

Imbinarea calitatii vocii, a tonului, a volumului si a duratei permite sa se produca numeroase efecte.

Trebuie sa deosebim clar comunicarea paralingvisticd de o limba a semnelor elaborata, care nu intra in Cadrul de re-
ferintd, chiar dacd specialistii din acest domeniu pot sd géseasca aici notiuni si categorii pertinente pentru domeniul lor.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, de ce compor-
tamente paralingvistice-tinta elevul va trebui sa dispuna/ va avea nevoie sau va trebui sa aiba pentru: a) a
recunoaste si a intelege, b) a utiliza.

4.4.5.3 Elementele paratextuale

In textele scrise, un rol paralingvistic asemanator este jucat de:
- ilustrare (fotografii, desene, tabele, scheme, diagrame si figuri etc.);
- tipografie (corpuri de literd, grase, italice, spatiere, sublinieri, margini etc.)

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, ce trasaturi pa-
ratextuale elevul va trebui: a) sa recunoasca pentru a raspunde la ele si b) sa foloseasca, sau de ce trasaturi

va avea nevoie/ va trebui sa dispuna.

4.5 OPERATII DE COMUNICARE LINGVISTICA

Pentru a se comporta ca locutor, scriptor, auditor sau lector, clevul trebuie si fie capabil de a duce la bun sfarsit o
serie de activitdti, care necesitd anumite aptitudini.

Pentru a vorbi, elevul trebuie sa fie capabil de:

— aprevedea si organiza un mesaj (aptitudini cognitive);
— a formula un enunt (aptitudini lingvistice);

— a pronunta acest enunt (aptitudini fonetice).

Pentru a scrie, elevul trebuie sa fie capabil de:
— aorganiza si formula mesajul (aptitudini cognitive si lingvistice);
— ascrie acest text cu mana sau la masina (aptitudini motrice) si in plus de a-I transcrie.

Pentru a audia, elevul trebuie sa fie capabil de:

— a percepe enuntul (aptitudini perceptive auditive);

— a identifica mesajul lingvistic (aptitudini lingvistice);
— aintelege mesajul (aptitudini semantice);

— a interpreta mesajul (aptitudini cognitive).

Pentru a citi, lectorul trebuie sa fie capabil de:
— apercepe textul scris (aptitudini vizuale)

— arecunoaste grafia (aptitudini ortografice)
— a identifica mesajul (aptitudini lingvistice)
— aintelege mesajul (aptitudini semantice)

— a interpreta mesajul (aptitudini cognitive).

Etapele observabile ale acestor operatii sunt cunoscute si intelese. Celelalte — ca de exemplu ceea ce are loc in siste-
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mul nervos central — nu sunt. Analiza urmatoare isi propune doar sa identifice citeva dintre etapele procesului care sunt
pertinente pentru dezvoltarea competentei de comunicare lingvistica.

4.5.1 Planificarea

Planificarea inseamna selectarea, corelarea si coordonarea componentelor, competentelor lingvistice generale si co-
municative (vezi Capitolul 5), aplicate in cadrul actului de comunicare cu scopul de a realiza intentiile comunicative ale
elevului/utilizatorului.

4.5.2 Executarea

4.5.2.1 Producerea

Producerea se organizeaza in jurul a doud componente.

Componenta de formulare prelucreaza produsul planificarii si il asambleaza sub forma lingvistica. Aceasta in-
clude operatii lexicale, gramaticale, fonologice (si, in cazul scrisului, ortografice) distincte, ce par relativ indepen-
dente (de exemplu, cazurile de afazie), dar al céror raport exact nu este pe deplin inteles.

Componenta articulatorie organizeaza punerea in functiune a aparatului vocal pentru a transforma produsul
operatiilor fonologice in migcéri coordonate ale organelor de vorbire ca sa producé o serie de unde sonore care
alcatuiesc enuntul oral sau, in mod alternativ, motricitatea mugchilor mainii ca sa produca un text manuscris sau
dactilografiat.

4.5.2.2 Receptia

Procesul de receptare se organizeaza in patru etape care — in timp ce se desfasoara conform unei secvente liniare (de
jos 1n sus) — sunt mereu actualizate si reinterpretate (de sus in jos) in functie de realitate, asteptari si de comprehensiunea
textuala noud, intr-un proces interactiv inconstient. Aceste patru etape de perceptie a vorbirii si a scrisului sunt:

recunoasterea sunetelor, grafiei §i cuvintelor (manuscrise §i imprimate);
recunoasterea pertinentei textului in integralitatea sa;

comprehensiunea textului ca entitate lingvistica;

interpretarea mesajului in context.

Aptitudinile puse 1n aplicare in timpul acestui proces de receptare includ:

aptitudini perceptive;

memoria;

aptitudini de decodare;

deductia;

anticiparea;

imaginatia;

parcurgerea rapida (lectura in diagonald);
referintele Incrucisate.

Comprehensiunea, in special a textelor scrise, poate fi inlesnita de utilizarea corectd a mijloacelor suplimentare uzuale,
cum ar fi:

dictionarele (monolingve si bilingve);

tezaurele;

dictionarele ortoepice;

dictionarele electronice, gramaticd, verificatoare ortografice si altele;
gramatici de referinta.

4.5.2.3 Interactiunea

Interactiunea orala diferd sub multiple aspecte de simpla juxtapunere a activitatilor de vorbire si de audiere.

— Procesul receptiv si cel productiv se suprapun. In timp ce prelucreazi enuntul inca neterminat al locutorului,
interlocutorul 1si planificd raspunsul pe baza unor ipoteze referitoare la natura acestui enunt, a sensului si a in-
terpretarii sale.

— Discursul este cumulativ. Pe masura ce interactiunea progreseaza, participantii se indreapta catre acelasi punct
in lectura situatiei, elaboreaza asteptirile si se concentreaza asupra chestiunilor pertinente. Aceste operatiuni se
rasfrang in forma enunturilor produse.

In ceea ce priveste interactiunea scrisa (de exemplu, expedierea scrisorilor, faxurilor sau mesajelor electronice),
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operatiile de receptare si de producere sunt distincte (desi interactiunea electronicd, pe Internet, de exemplu, se apropie
din ce 1n ce mai mult de interactiunea in timp real). Efectele discursurilor cumulate sunt aseménatoare cu cele ale inter-
actiunii orale.

4.5.3 Controlul

Componenta strategica trateaza despre actualizarea competentelor si activitatilor mintale in cursul comunicarii ;
acest lucru se aplicd de asemenea operatiilor productive si receptive. Trebuie remarcat cd unul dintre factorii importanti
ai controlului operatiilor productive este feed-back-ul pe care locutorul/scriptorul il recepteaza la fiecare dintre etape :
formulare, articulare si perceptie acustica.

Mai pe larg, competenta strategica intrd de asemenea 1n joc pentru controlul procesului comunicativ in timpul realiza-
rii acestuia, precum si pentru modalititile de gestionare a acestui proces, prin urmare, de exemplu, pentru:
— atrata arbitrarul pe care il constituie schimbarea domeniului, a temei etc.;
— atrata rupturile de comunicare in timpul interactiunii sau producerii datorate unor factori ca:
- lapsusurile;
- nepotrivirea dintre competenta comunicativa pentru sarcina in curs si folosirea unor strategii de compensare,
cum ar fi : restructurarea, perifraza, substitutia, cererea de ajutor;
- neintelegerile i ambiguitétile (prin cererea de clarificare);
- lapsusurile, neintelegerea unui cuvant prost auzit (prin folosirea strategiilor de remediere).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— care sunt aptitudinile cerute pentru indeplinirea satisfacatoare a sarcinilor comunicative, pe care elevul
este prezumat sa le intreprinda si la ce nivel trebuie sa se situeze acestea;
— care sunt aptitudinile ce pot fi considerate ca fiind dobandite si care sunt cele ce urmeaza sa fie dez-
voltate;
— de ce mijloace de ajutor referentiale elevul va trebui sa dispuna, va avea nevoie sau pe care dintre ele
va trebui efectiv sa le utilizeze.

4.6. TEXTUL

Dupa cum este expus Capitolul 2, se numeste “text” orice secventi discursiva orali sau scrisi, pe care utilizatorii /
elevii o recepteazi, o produc sau o schimba intre ei. In consecinta, un act de comunicare lingvistica nu poate exista fara
text. Activitdtile comunicative si procesul lor sunt analizate si clasificate in functie de relatia dintre utilizator / elev si
fiecare (toti) interlocutor(ii) fata de text, fie ca acesta este considerat ca obiect finit sau ca tintd, ca obiectiv sau ca produs
in curs de elaborare. Este ceea ce a fost tratat in detaliu in sectiunile 4.4 si 4.5.

Textele au numeroase functii diferite in viata sociala ; aceste functii au drept consecinta diferente similare in ceea ce
priveste forma si fondul. Diferite suporturi sunt folosite in scopuri diferite. Diferentele de suport, de scop si de functie
antreneaza diferente corespunzitoare, nu numai in contextul mesajelor, dar de asemenea in structura si in prezentarea lor.
Asadar, textele pot fi clasificate dupa diferite tipuri apartindnd unor genuri diferite. Vezi si sectiunea 5.2.3.2 (macrofunc-
tii).

4.6.1 Texte si suporturi

Fiecare text este vehiculat de un suport specific, in mod obisnuit unde acustice sau un obiect scris. Putem defini niste
subcategorii in functie de caracteristicile materiale ale suportului, care afecteaza operatiile de producere si de receptare;
de exemplu, diferentele existente intre un schimb direct de mesaje, o conversatie telefonicad sau un discurs public, in ca-
drul comunicérii orale, siintre un manuscris si un text tiparit sau scrieri diferite, in cadrul comunicérii scrise. Utilizatorii
/elevii trebuie sa dispuna de mijloacele motoare si senzoriale necesare pentru a comunica cu ajutorul unui sau altui suport.
In cazul comunicirii orale, ei trebuie sa auda satisfacator in conditiile date si s detind un bun control asupra aparatului
fonator si articulatoriu. In cazul scrierii curente, ei trebuie si dispuna de acuitatea vizuald suficientd si controlul asupra
mainii lor. In sfarsit, ei trebuie sa posede cunostintele si aptitudinile descrise in alte locuri, pe de o parte, pentru a identi-
fica, a intelege si a interpreta textul, iar, pe de alta parte, pentru a-1 organiza, a-1 formula si a-1 produce. Lucrul acesta este
valabil pentru orice text, oricare ar fi natura acestuia.

Cele expuse pana acum nu trebuie sé-i descurajeze pe cei care au dificultati de invatare sau handicapuri senzoriale sau
motoare sd invete sau sa utilizeze limbile straine. Diferite aparate, de la simplul sonoton pana la sintetizorul informatic
de vorbire, au fost elaborate pentru a depasi dificultdtile motrice si senzoriale cele mai grave; in plus, folosirea unor me-
tode si strategii adecvate a permis tinerilor cu handicap la Invatatura sa atinga cu succes importante obiective de Invétare
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in domeniul limbii. Cititul pe buze, utilizarea perceptiei auditive reziduale, antrenamentul fonetic si utilizarea limbii
semnelor au permis unor surzi deplini sd atinga un nivel inalt de comunicare. Cu vointa si cu conditia sa fie incurajate,
fiintele umane au o capacitate extraordinara de a depasi piedicile de comunicare, cét si de comprehensiune si producere
a discursurilor.

In principiu, orice text poate fi vehiculat de orice suport. Totusi, in practica, suportul si textul sunt destul de stréns
legate. Textele scrise nu redau in general toatd informatia fonetica semnificativa vehiculata de vorbire. De regula, scrisul
alfabetic nu transmite in mod sistematic informatia prozodica (de exemplu, accentul, intonatia, pauzele, legaturile intre
cuvinte etc.). Textele scrise de tip consonantic si stenografic vehiculeaza intr-o §i mai mica masura asemenea informatie.
De obicei, elementele paralingvistice nu apar in scris, desi ar putea fi evocate intr-un roman, o piesa de teatru etc. in
schimb, anumite elemente paratextuale sunt folosite in textul scris. Ele se situeaza in spatiu si nu sunt disponibile pentru
comunicarea orald. In plus, natura suportului exercitd o influent deloc neglijabila asupra naturii textului si viceversa. Ca
sa luam un caz extrem, o inscriptie pe marmura este costisitoare si greu de produs, dar e trainica si permanenta. O aero-
grama este ieftina si lesne de produs, lesne de transportat, dar usoara si fragila. Corespondenta electronica nu prezinta un
produs permanent. Textele astfel transmise sunt de asemenea contrastante: in primul caz, este vorba de un text sobru, scris
cu grija, tintind sa transmita generatiilor viitoare o informatie care sa trezeasca respectul pentru persoana ori locul celebru;
in cel de-al doilea caz, poate fi vorba doar despre o notd personald, scrisa la repezeald, avand un interes nemijlocit, dar
efemer pentru corespondenti. Regasim aceeasi ambiguitate de clasificare intre tipurile de texte si suport, precum si intre
tipurile de texte si activitati. Exista texte de tipuri diferite prin natura si structura continutului lor. Suportul si tipul de text
sunt strans legate si ambii deriva din functia pe care o indeplinesc.

Suporturile cuprind:

— vocea in direct (viva voce),

— telefonul, videofonul, teleconferinta;

— mijloacele de sonorizare (difuzoare etc.);
— emisiunile radio;

— televiziunea;

— cinematograful;

— calculatoarele (Minitel, posta electronica, CDRom-uri etc.);
— casetele, discurile si benzile video;

— tipdritura;

— manuscrisul etc.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, ce suporturi va
avea nevoie/va trebui sa manuiasca elevul sau cu ce suporturi el va trebui sa fie inzestrat.

4.6.2 Genuri si tipuri de texte
4.6.2.1 Genurile si tipurile de texte orale

Genurile si tipurile de texte privind vorbirea orali cuprind, de exemplu:
— anunturile publice si instructiunile;

— discursurile, conferintele, expozeurile, juramintele;

— riturile (ceremonii, servicii religioase);

— spectacolele (teatru, lecturi publice, cantece);

— comentariile sportive (fotbal, box, curse cicliste, curse de cai etc.);
— informatiile radio sau televizate;

— dezbaterile publice sau contradictorii;

— convorbirile personale fata in fata;

— convorbirile telefonice;

— interviurile de angajare la munci etc.

4.6.2.2 Genurile si tipurile de texte scrise

Suporturile cuprind, in ceea ce priveste scrisul, de exemplu:
— cartile, romane si altele, inclusiv revistele literare;

— magazinele;

— ziarele;

— modurile de utilizare (carti de bucitarie etc.);

— manualele scolare;
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— benzile desenate;

— brosurile si prospectele;

— pliantele;

— materialul publicitar;

— panourile si notitele;

— etichetele magazinelor, pietelor si ale sectiilor din centrele comerciale;
— ambalajele si etichetele produselor;

— biletele, etc.;

— formularele si chestionarele;

— dictionarele (mono- si bilingve), tezaurele,

— scrisorile de afaceri si profesionale, fax-urile;

— scrisorile personale;

— exercitiile si compunerile;

— notele de serviciu, darile de seama si rapoartele;
— notele si mesajele etc.;

— bazele de date (informatii, literatura etc.).

Scalele de mai jos, elaborate pe baza proiectului elvetian descris in Anexa B (vezi p.155), oferd exemple de activitati
in care un text scris este dat ca raspuns la un stimul respectiv oral sau scris. Doar la nivelul lor superior, aceste activitati
dezvolta capacitatea elevului de a corespunde exigentelor studiilor universitare sau ale formarii profesionale, chiar daca
0 anumitd capacitate de a prelucra un stimul textual simplu si de a produce un raspuns scris poate sd se gaseasca si la
nivelurile mai modeste.

A LUA NOTITE (conferinte, seminare etc.)

c2 Are constiinta implicitului si a aluziei in ceea ce se spune si poate sa le noteze la fel de bine ca si discursul explicit al locuto-
rului.

c1 Poate lua notite amanuntite Tn cursul unei conferinte Th domeniul sau, inregistrand informatia atat de precis si de aproape de
original, incat notitele ar putea servi si altor persoane.

B2 Poate intelege o expunere bine structurata asupra unui subiect familiar si poate nota chestiunile ce-i par importante, chiar daca
se fixeaza asupra cuvintelor insasi cu riscul de a pierde ceva din informatie.
in cursul unei conferinte poate lua notite destul de precise pentru a le refolosi ulterior, cu conditia ca subiectul sa apartina
centrelor sale de interes, iar expunerea sa fie clara si bine structurata.

B1 . . AN ) o - . <& -
Poate lua notite sub forma unei liste de puncte-cheie in cursul unei expuneri simple, cu conditia ca subiectul sa fie familiar,
formularea directé si dictia clara intr-o limb& standard.

A2 Nu exista descriptor disponibil.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

A PRELUCRA UN TEXT
c2 Poate face rezumatul unor informatii din surse diferite recompunand argumentele si darile de seama intr-o prezentare coeren-

ta a rezumatului general.

C1 Poate rezuma texte lungi si dificile.

Poate rezuma o gama larga de texte faptice si de fictiune, comentand si criticand punctele de vedere opuse si temele princi-
pale.

B2 Poate rezuma extrase din stiri (informatie), convorbiri sau documentare care exprima anumite opinii, poate sa le discute si sa
le critice.

Poate rezuma intriga si sirul evenimentelor dintr-un film sau dintr-o piesa.

Poate compara elemente de informatie provenite din diverse surse si sa le rezume pentru altcineva.

B1
Poate parafraza simplu mici pasaje scrise folosind cuvintele si planul textului.

A2 Poate extrage si reproduce cuvinte si fraze sau mici enunturi dintr-un text scurt ce ramane in cadrul competentei sale si al
experientei sale limitate.
Poate copia texte scurte cu litere de tipar sau cu scris citet.

A1

Poate copia cuvinte izolate si texte scurte tiparite normal.
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, ce tipuri de texte
elevul va avea nevoie/ va trebui sa prelucreze sau cu care el va trebui sa fie inzestrat pentru: a) receptie,
b) producere, c) interactiune, d) mediere.

Sectiunile 4.6.1 si 4.6.2 se limiteaza la tipurile de texte si la suporturile ce le vehiculeaza. Chestiunile adeseori tratate
cu titlul de “gen” se géasesc 1n acest Cadru la 5.2.3 sub titlul “Competenta pragmatica”.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

— dacé se tine seama de diferentele de suport si de operatiile psiholingvistice implicate in activitatile
de comprehensiune scrisa si orala; de producere scrisa si orala si daca da, in ce mod: a) in timpul
alegerii, adaptarii sau elaborarii textelor scrise si orale prezentate elevilor, b) in felul in care elevii sunt
prezumati sa prelucreze textele, c) in evaluarea textelor pe care elevii le produc;

— daca elevii si profesorii sunt pusi in situatia de a avea o constiinta critica fata de caracteristicile tex-
tuale ale: a) discursului produs in clasa, b) dispozitiilor si raspunsurilor testelor si examenelor, c) ma-
terialului de predare si de referinta, si daca da, in ce mod;

— daca elevii sunt orientati sa faca textele pe care le produc mai adecvate in raport a) cu nevoile lor comu-
nicative, b) cu contextele de utilizare (domenii, situatii, destinatari, constrangeri), c) cu suportul utilizat,
si daca da, in ce mod.

4.6.3 Texte si activitati

Rezultatul unei operatii de producere lingvistici este un text care, dupa ce a fost enuntat sau scris, devine un obiect
vehiculat de un suport dat si independent de producétorul sau. El functioneaza din acest moment ca un obiect de receptie
lingvistica. Textele scrise sunt obiecte concrete, fie ca sunt gravate in piatrd, manuscrise, dactilografiate, imprimate sau
electronice. Ele permit comunicarea in pofida distantei dintre producétor si receptor in spatiu si/sau timp — proprietate pe
care se bazeazd din plin societatea umana. In cazul interactiunii fatd in fatd, canalul este oral, iar suportul este alcatuit
din unde acustice, care sunt in general efemere si irecuperabile. Putini locutori sunt intr-adevar capabili de a reproduce
cu fidelitate un enunt pe care tocmai l-au emis in cursul unei conversatii. De Indata ce scopul comunicativ este atins,
enuntul este uitat — chiar daca el a existat vreodatd in memorie ca o entitate. Totusi, datoritd tehnologiilor moderne, undele
pot fi inregistrate si difuzate sau pastrate pe un alt suport si transformate in asa fel, incét separarea spatio-temporald a
producitorului si receptorului este posibila. In plus, inregistrarile unor discursuri si conversatii spontane pot fi transcrise
si analizate pe indelete ca texte. Existd in mod obligatoriu o legatura stransa intre categoriile propuse pentru descrierca
activitatilor comunicative si textele care rezulta din acestea. De fapt, putem folosi aceeasi terminologie in ambele cazuri.
“Traducere” poate insemna actiunea de a traduce sau textul produs. La fel, numim “conversatie”, “dezbatere” sau “in-
terviu” interactiunea comunicativa a participantilor, iar succesiunea enunturilor, pe care ei le produc, constituie un text de
un anumit tip ce apartine genului corespunzator.

Toate activitatile de producere, de receptare, de interactiune si de mediere ocupa loc in timp. Timpul real al vorbirii
este vizibil in acelasi timp 1n activitétile de vorbire si audiere si in mediul insusi. Pentru un text oral, “Inainte” si “dupa”
trebuie intelese literalmente. Fapt ce nu este de obicei necesar pentru textele scrise, care sunt niste obiecte fixe in spatiu
(cu exceptia textelor prezentate de aparate speciale pe ecranele TV). in timpul producerii, un text scris poate fi pus in
pagind, anumite pasaje pot sa-i fie addugate sau inlaturate. Este imposibil de spus in ce ordine elementele au fost produse,
desi ele sunt prezentate linear ca un lant de simboluri. La receptare, ochiul lectorului poate parcurge textul in mod liber,
urmand dupa toate probabilitatile succesiunea lineard a semnelor, asa cum o va face un copil care Invata a citi. Este pro-
babil ca un lector antrenat va cauta in texte elementele purtitoare de informatie, ca sa desprinda din ele sensul general,
inainte de a trece la o lecturd continud sau, la nevoie, a unor relecturi. Este vorba de cuvintele, frazele, expresiile si para-
grafele deosebit de pertinente pentru nevoile si scopurile sale. Un autor sau un editor poate folosi mijloacele paratextuale
(vezi 4.4.5.3) pentru a accelera aceste operatii §i a organiza textul in functie de modul in care se doreste ca el s fie citit
de lectorii cérora le este destinat. La fel, un text oral poate fi pregatit cu grijd pentru a parea spontan si asigura totusi
transmiterea mesajului esential in conditiile care determina receptia vorbirii. Procesul de producere si produsul sunt legate
in mod indisolubil.

Textul se afld n centrul oricarei comunicari lingvistice. El constituie legdtura externa si obiectiva intre producator si
receptor, fie ca este vorba de o comunicare fatd in fatd sau de comunicare la distanta.

Figura 8 prezintd in mod schematic relatia dintre utilizator/elev (pe aceasta relatie este centrat Cadrul de referintd),
interlocutori, activitati i texte. Linia neintrerupta indica o activitate de producere sau de receptie in mediul imediat al
utilizatorului /elevului. Linia punctata indica o activitate distantata in spatiu sau decalata in timp.
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1. Activitati comunicative productive

Diagrama 1
11 Orale _ Utilizator > unde sonore < Auditor(i)
(a VOFbI) AN~
1.2 Scrlsg Utilizator —_— text scris < Lector(i)
(a scrie)
2. Activitati comunicative receptive
Diagrama 2
21 Orale . Locutor > unde sonore —_— Utilizator
(a VOrbl) AN AN~
2.2 Scrlsg Scriptor EEEE— text scris Utilizator
(a scrie)
3. Activitati comunicative interactive
Diagrama 3
| Utilizator Discurs Interlocutor
| _ Text 1 >
< Text 2 < l
| >  Text3 >
etc. ¢ Text 4 <
4. Activitati comunicative de mediere
4.1 Traducerea
Diagrama 4
Interlocutor A | Utilizator | Interlocutor B
7y T
.
4.2 Interpretarea
Diagrama 5
Interlocutor A Utilizator Interlocutor B
Discurs A Discurs B
Text 1A :l
» | Text1B | ——»
|< Text 2B
D Text 2A <
‘—» Text 3A :l
» | Text3B |——mm

etc.

Figura 8 — Activitati comunicative
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In partea 1 a figurii 8 (Activitdti lingvistice productive), utilizatorul /elevul produce un text oral sau scris receptionat,
in principiu la distantd, de unul sau mai multi auditori sau lectori, de la care nu se cere un raspuns.

In partea 2 (Activitdti lingvistice receptive), utilizatorul /elevul receptioneaza un text de la un locutor sau de la un
scriptor, in principiu la distanta, si nu este obligat sa raspunda.

Partea 3 (Activitati lingvistice interactive), reprezinta o situatie in care utilizatorul /elevul angajeaza un dialog fata
in fatd cu un interlocutor. Textul dialogului este alcatuit din enunturi produse si receptionate respectiv si in alternanta de
fiecare parte.

Partea 4 (Activitati lingvistice de mediere), schematizeaza doua situatii: 4.1 (Traducere) si 4.2 (Interpretare).

In 4.1, utilizatorul /elevul receptioneazi un text de la un locutor sau scriptor absent, intr-o limba sau un cod, si produce
un text paralel intr-o alta limba sau un alt cod pentru alta persoana, auditor sau lector departat.
cutori, care nu au in comun aceeasi limba sau acelasi cod; el receptioneaza un text intr-o limba si produce alt text, care
corespunde celui original, in cealaltd limba.

Pe langa activitatile de interactiune si de mediere definite mai sus, exista numeroase activitati, in care i se cere uti-
lizatorului /elevului s@ produca un raspuns textual la un stimul textual. Stimulul textual poate fi o intrebare orald, un
ansamblu de cerinte scrise (de exemplu, instructiunile pentru o proba de examen), un text discursiv autentic sau produs in
scopuri didactice etc. sau o combinatie din aceste trei. Raspunsul asteptat poate fi de la trei cuvinte pana la o compunere
de trei pagini. Textul declansator ca si textul produs poate fi oral sau scris, in L1 sau in L2. Relatia dintre cele doua
texte poate fi de natur si pastreze sau nu sensul. in consecinta, chiar daca nu luam in considerare rolul jucat in predarea
/invatarea limbilor moderne de anumite activitati, in timpul carora elevul produce in L1 un text ca raspuns la un stimul in
L1 (lucru ce se poate intdimpla in componenta socioculturald), mai pot fi identificate douazeci si patru de feluri de activi-
tati. De exemplu, in cazurile urmatoare atat declansatorul, cat si produsul sunt in limba-tinta :

Declansator Produs
Suport Limbé Suport Limbé Conservarea sensului Tipuri de activitati (exemple)
oral L2 oral L2 da repetare
oral L2 scris L2 da dictare
oral L2 oral L2 nu intrebari /raspunsuri orale
raspunsuri scrise la intrebari
oral L2 scris L2 nu
orale in L2
scris L2 oral L2 da lectura cu voce tare
scris L2 scris L2 da copiere, transcriere
raspuns oral la o cerinta scrisa
scris L2 oral L2 nu P R ’
in L2
. . raspuns scris la o cerinta scri-
scris L2 scris L2 nu . ’
sain L2
Tabelul 6

Daca anumite activititi de la text la text de acest tip au loc 1n utilizarea cotidiand a limbii, ele sunt deosebit de frec-
vente in cadrul predarii/invatarii si evaluarii. Activititile cele mai mecanice de péstrare a sensului (repetarea, dictarea,
lectura cu voce tare, transcrierea foneticd) sunt astazi criticate in Invatamantul orientat spre comunicare, deoarece sunt
artificiale si au efecte inverse indezirabile. Este, fara indoiala, posibil de a le sustine in materie de evaluare din motive
tehnice cé performanta depinde in mod considerabil de capacitatea de utilizare a competentelor lingvistice in detrimentul
continutului informativ al textului. In orice caz, avantajul analizei tuturor combinatiilor posibile ale categoriilor unei ta-
xonomii rezida nu doar 1n faptul ca aceasta permite de a pune ordine in experienta, dar si pentru ca ea ii releveaza lacunele
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CAPITOLUL 5

COMPETENTELE UTILIZATORULUI/ELEVULUI

PRIVIRE DE ANSAMBLU

INTRODUCGERE .......oouiiiiiiiiiee ettt ettt et h et b s eb b b etk et e bt st sa et eb e st ea et ebe et eaeeeaenaen 86

5.1 COMPETENTE GENERALE .....c.coiiiiiiiiiiiiieetretct ettt ettt ne e 86
5.1.1 Cunostinte (p.86-90)
5.1.1.1 Cultura generala (cunoasterea lumii)
5.1.1.2 Cunostintele socioculturale
5.1.1.3 Constientizarea interculturala
5.1.2 Aptitudini si deprinderi (p.88)
5.1.2.1 Aptitudini practice si deprinderi
5.1.2.2 Aptitudini si deprinderi interculturale
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INTRODUCERE

in scopul realizarii sarcinilor si activititilor necesare pentru a analiza situatiile de comunicare in care se afla, utiliza-
torii si elevii utilizeaza anumite competente dobandite pe parcursul experientei lor anterioare. In schimb, participarea la
anumite evenimente de comunicare (inclusiv, bineinteles, cele ce vizeaza invatarea limbii) are drept consecinta cresterea
competentelor elevului pe termen mediu si lung.

Toate competentele umane contribuie, intr-un fel sau altul, la capacitatea de comunicare a elevului si pot fi considerate
drept fatete ale competentei de comunicare. Cu toate acestea, este util de a diferentia competentele care nu se afla in raport
direct cu limba si competentele lingvistice propriu-zise.

5.1 COMPETENTE GENERALE
5.1.1 Cunostinte
5.1.1.1 Cultura generali (cunoasterea lumii)

Adultii, in marea lor majoritate, au o imagine despre lume si mecanismele ei extrem de dezvoltatd, clara si precisa, in
stransa legaturd cu vocabularul si gramatica limbii lor materne. In fond, imaginea despre lume si limba materni se dez-
volta in corelatie. Pentru a denumi un fenomen observat pentru prima data sau pentru a specifica sensul (referentul) unui
cuvant nou, putem pune intrebarea: “Ce este aceasta?” Trasaturile fundamentale ale acestui model se dezvolta pe deplin
la varsta precoce, imbogatindu-se mai apoi prin educatie si experienta pe parcursul adolescentei si, de asemenea, al vietii
adulte. Comunicarea depinde de congruenta decupdrii lumii i a limbii integrate de interlocutori. Unul dintre scopurile
stiintei este de a se stradui sa descopere structura si mecanismele universului si s propuna o terminologie standard pentru
a se referi la ele si a le descrie.

Limba curentd urmeaza o cale mai organica, relatia intre categoriile de forma si sens variind extrem de putin de la o
limba la alta si doar 1n limitele stricte impuse de natura efectiva a realitatii. Diferenta este mai mare in domeniul social
decét in relatiile cu mediul fizic, cu toate cd doua limbi diferentiaza fenomenele naturale in functie de semnificatia lor
pentru viata comunitatii. Se intdimpla adesea ca, in procesul de predare a unei a doua limbi de comunicare in mediul dat
sau a unei limbi strdine, se porneste de la principiul cé elevii au dobandit deja o cunoastere a lumii suficientd pentru a tine
seama de aceste lucruri. in realitate insa, lucrurile nu se prezinta intotdeauna in asa fel. (vezi 2.1.1).

Cunoasterea lumii insumeaza cunostintele (dobandite fie prin experienta, fie prin educatie sau informatie etc.) despre:

— locurile, institutiile si organismele, persoanele, obiectele, faptele, procesele si operatiile din diferite domenii
(pentru exemplificare vezi tabelul 5 in 4.1.2, p.45). Cunoasterea fapticd a tarii sau tarilor in care se vorbeste limba
studiata are o Insemnétate majord pentru cel care invata aceastd limba. Ea cuprinde principalele date geografice,
demografice, economice si politice.

— clasele de entitati (concret/abstract, animat/inanimat etc.), proprietatile si relatiile lor (spatio-temporal, asociativ,
analitic, logic, de cauza/efect etc.), asa cum sunt expuse, de exemplu, in Threshold Level 1990, Capitolul 6.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- ce nivel de cultura generala sau de cunoastere a lumii utilizatorul/elevul va fi obligat sa aiba sau va fi
prezumat sa aiba;
- ce cultura noua, in special privind tara in care se vorbeste limba, va trebui sa insugeasca elevul pe
durata studierii sale.

5.1.1.2 Cunostintele socioculturale

La drept vorbind, cunoasterea societatii si a culturii comunitatii (comunititilor) care vorbeste (vorbesc) o limba con-
stituie unul din aspectele cunoasterii lumii. Acest lucru este totusi destul de important pentru a merita o atentie speciala,
deoarece, spre deosebire de alte tipuri de cunostinte, este probabil cé ele nu apartin cunostintelor anterioare ale elevului
si ca sunt deformate de stereotipuri.

Trasaturile distinctive caracteristice ale unei societiti europene date si ale culturii sale pot fi in raport cu diferite
aspecte.
1. Viata cotidiani, de exemplu:
— hrana si bauturile, orele de masa, conduita la masa;
— sarbatorile oficiale;
programele si obisnuintele de muncé;
— activitdtile de divertisment (hobbyuri, sport, lectura, mass-media).
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5.1.1.3

Conditiile de viata, de exemplu:

— nivelurile de trai (cu variantele lor regionale, etnice si de grup social);

— conditiile de trai;

— asigurarea sociala.

Relatiile interpersonale (inclusiv relatiile de putere si solidaritatea) in functie de, de exemplu:
— structura sociala si relatiile dintre clasele sociale;

— relatiile dintre sexe (curente si intime);

— structura si relatiile familiale;

— relatiile dintre generatii;

— relatiile la locul de munca;

— relatiile cu politia, organismele oficiale etc.;

— relatiile dintre rase $i comunitati;

— relatiile dintre grupurile politice si religioase.

Valorile, credintele si comportamentele in raport cu astfel de factori sau parametri, cum ar fi:
— clasa sociala;

— grupurile socioprofesionale (cadre didactice universitare, profesori, functionari, artizani si lucratori manuali);
— averea (venituri §i patrimoniu);

— culturile regionale;

— securitatea — institutiile;

— traditia i schimbarea pozitiei sociale;

— istoria;

— minoritatile (etnice sau religioase);

— identitatea nationala;

— ftarile straine, statele, popoarele;

— politica;

— artele (muzica, artele vizuale, literatura, teatrul, muzica si cantecul popular);

— religia;

— umorul.

Limbajul corpului (vezi 4.4.5): cunoasterea conventiilor care determina anumite comportamente ce fac parte din
competenta socioculturala a utilizatorului/elevului.

Cunoasterea uzantelor, de exemplu conventiile referitoare la ospitalitatea oferita si primita:
— punctualitatea;

— cadourile;

— vestimentatia;

— Dbauturile (racoritoare si altele), mesele;

— conventiile si tabuurile comunicative si comportamentale;

— durata vizitei,

— modalitatea de a-si lua rimas bun.

Comportamentele rituale in astfel de domenii, cum ar fi:

— practica religioasa si riturile;

— nasterea, casitoria, moartea;

— atitudinea auditoriului §i a spectatorului in timpul spectacolului;

— celebriri, festivaluri, baluri si discoteci etc.

Constientizarea interculturali

Cunoasterea, constiinta si Intelegerea relatiilor (similitudinilor si deosebirilor distinctive) intre “lumea din care vii”

si “lumea comunitatii-tinta

%3]

se afla la originea unei constientizari interculturale. Trebuie remarcat ci constientizarea in-

terculturald include constiinta diversitétii regionale si sociale a celor doud lumi. Ea se imbogéteste, de asemenea, prin
constiinta faptului ca existd o gama mai vasta de culturi decit cele vehiculate de L1 si L2 ale elevului. Acest lucru contri-

buie la

situarea in context a ambelor limbi. Pe 1anga cunoasterea obiectiva, constiinta interculturala cuprinde cunoasterea

modului in care fiecare comunitate apare in optica celeilalte, adesea sub forma unor stereotipuri nationale.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

ce experienta si ce cunostinte anterioare este prezumat/sau obligat sa aiba elevul;

ce experienta si ce cunostinte noi despre viata sociald, in comunitatea sa céat si in comunitatea-tinta,
va trebui sa dobandeasca elevul pentru a corespunde exigentelor de comunicare in L2;

de ce constiinta a relatiei dintre cultura sa de origine si cultura-tinta va avea nevoie elevul pentru a dez-
volta o competenta interculturala adecvata.
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5.1.2 Aptitudini si deprinderi
5.1.2.1 Aptitudini practice si deprinderi

Aptitudinile practice si deprinderile cuprind:

— aptitudinile sociale: capacitatea de a se comporta in conformitate cu principiile enuntate mai sus in 5.1.1.2 si cu
uzantele in vigoare in masura in care lucrul acesta este considerat corect, in special de citre straini;

— aptitudinile vietii cotidiene: capacitatea de a realiza in mod eficient actele curente ale vietii cotidiene (a-si face
toaleta, a se imbraca, a merge, a gati bucate, a manca etc.); intretinerea si reparatia instalatiilor casnice etc.;

— aptitudinile tehnice si profesionale: capacitatea de a efectua actiuni mintale si fizice specializate, necesare pentru
indeplinirea obligatiilor sale (salariat si lucrator independent);

— aptitudinile proprii ocupatiilor in timpul liber: capacitatea de a efectua in mod eficient actele cerute de activitati
de divertisment, de exemplu:
- artele (pictura, sculpturd, muzica etc.);
- artizanatul si diverse mici indeletniciri (tricotare, brodare, tesut, impletitul cosurilor, tAmplarie etc.);

sportul (sport de echipa, atletism, alergare, escaladare, inot etc.);

hobbyurile (fotografie, gradinarit etc.).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, aptitudinile practi-
ce si deprinderile de care elevul va avea nevoie sau pe care va trebui sa le posede pentru a comunica eficient
in jurul unui centru de interes dat.

5.1.2.2 Aptitudini si deprinderi interculturale

Aptitudinile si deprinderile interculturale cuprind:

— capacitatea de a stabili o legatura intre cultura de origine §i cultura straina;

— sensibilizarea fatd de notiunea de culturd si capacitatea de a recunoaste si de a utiliza diverse strategii pentru a
stabili relatii cu oameni apartinind unei alte culturi;

— capacitatea de a juca rolul de intermediar cultural intre cultura sa si cultura strdina si de a gestiona eficient situatiile
de neintelegeri si de conflicte culturale;

— capacitatea de a depdsi relatiile superficiale stereotipice.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- ceroluri si ce functii de intermediar cultural va avea nevoie/va trebui sa indeplineasca elevul sau pen-
tru care va trebui sa fie inzestrat pentru a o face;
- ce trasaturi ale culturii de origine si ale culturii-tinta elevul va avea nevoie/va trebui sa distinga sau va
trebui sa fie inzestrat pentru a o face;
- ce masuri sunt prevazute pentru ca elevul sa obtina o experienta a culturii-tinta;
- de ce posibilitati va dispune elevul pentru a juca rolul de intermediar cultural.

5.1.3 Competenta existentiala

Activitatea de comunicare a utilizatorilor/elevilor nu este afectata doar de cunostintele, intelegerea si aptitudinile lor,
ci si de factori personali tindnd de propria lor personalitate si caracterizati prin atitudinile, motivatiile, valorile, credintele,
stilurile cognitive si tipurile de personalitate care constituie identitatea lor. Ea cuprinde:

1. atitudinile, cum ar fi nivelul utilizatorului/elevului referitor la:

— deschiderea si interesul fata de noile experiente, fata de altii, alte idei, alte popoare, alte civilizatii;
— vointa de a-si relativiza punctul sau de vedere si sistemul sau de valori culturale;
— vointa §i capacitatea de a se situa in raport cu atitudinile conventionale 1n ceea ce priveste diferentele culturale;

2. motivatiile:

— interne/externe;

— instrumentale/integrative;

— dorinta de a comunica, nevoia umana de a comunica;

valorile, cum ar fi, de exemplu, etica si morala;

credintele, de exemplu religioase, ideologice, filozofice;

stilurile cognitive (convergent/divergent; holistic/analitic/sintetic);
trasaturile personalitatii, de exemplu:

— tacut/vorbaret;

— Intreprinzator/timid;

AR
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— optimist/pesimist;

— introvertit/extravertit;

— simt al vinovatiei sau lipsa lui;
— pro-activ/reactiv;

— (lipsa de) frica sau tulburare;
— rigid/maleabil;

— deschidere/ingustime de spirit;
— spontan/retinut;

— inteligent sau nu;

— ingrijit/neglijent;

— memorie buna sau nu;

— 1iscusit/lenes;

— ambitios sau nu;

— constient de sine sau nu;

— increzator in propriile forte sau nu;
— (in)dependent;

— gradul de amor-propriu;

— etc.

Factorii personali si comportamentali afecteaza nu doar rolul utilizatorilor/elevilor unei limbi in actele de comunicare,
ci si capacitatea lor de invatare. Multi considerd ca dezvoltarea unei “personalititi interculturale”, formata in acelasi
timp de atitudinile si de constiinta lucrurilor, constituie in sine un scop educativ important. Apar chestiuni de tip etic si
pedagoglc cum ar fi, de exemplu:

In ce masura dezvoltarea personalitatii poate fi un obiectiv educational explicit ?

— Cum de armonizat relativismul cultural cu integritatea morala si etica ?

— Ce trasaturi ale personalitatii a) faciliteaza, b) impiedica invatarea si achizitia unei a doua limbi de comunicare 1n

mediul dat sau a unei limbi straine ?

— Cum si fie ajutati elevii sa-si foloseasca propriile puteri si sd-si depaseasca slabiciunile ?

— Cum de armonizat diversitatea personalitatilor cu constrangerile la care sunt supuse si pe care le impun sistemele

educationale ?

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- caracteristicile personale, dacéa exista, pe care elevii vor avea nevoie/vor trebui/vor fi incurajati sa le
dezvolte sau de care ei vor trebui sa dispuna sau de care ei vor trebui sa dea dovada;
- in ce mod, in caz de nevoie, caracteristicile elevului vor fi luate in calcul si potrivit caror dispozitii pen-
tru invatarea, predarea si evaluarea limbii.

5.1.4 Capacitatea de invatare

In sens larg, este vorba de capacitatea de a observa noi experiente, de a participa la ele si de a integra aceasti noua
cunostintd, modificand eventual cunostintele anterioare. Aptitudinile de a invéata se dezvolta chiar pe parcursul invatarii.
Ele ii ofera elevului capacitatea de a face fata in mod mai eﬁcace si mai independent unor noi sﬁdéri in invétarea unei
are mai multe componente, cum ar fi, de exemplu:

— congtiinta limbii si a comunicarii (5.1.4.1);

— aptitudinile fonetice (5.1.4.2);

— aptitudinile de invétare (5.1.4.3);

— aptitudinile (de descoperire) euristice (5.1.4.4).

5.1.4.1 Constiinta limbii si a comunicarii

Sensibilizarea fata de limba si de folosirea ei implicd cunoasterea si intelegerea principiilor dupa care limbile sunt
organizate si folosite, in asa fel incat o experientd noua sa se poata integra intr-un cadru organizat si sa fie considerata ca o
imbogitire. in consecinta, limba nou poate fi invitati si folositd mai repede in loc sa fie perceputa ca o amenintare pentru
sistemul comunicativ consolidat, pe care elevul il considera adesea drept normal si “firesc”.

5.1.4.2 Constiinta si aptitudinile fonetice

Numerosi elevi, in special cei adultii, vor putea constata ca aptitudinea lor de pronuntie intr-o limba noua este fa-
cilitata de:
— capacitatea de a Invata sa distinga si sa produca sunete necunoscute si scheme prozodice;
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— capacitatea de a produce si inlantui secvente de sunete necunoscute;

— capacitatea, ca auditor, de a regasi in inlantuirea vorbirii orale structura semnificativa a elementelor fonologice
(adicd s-o divizeze in elemente distincte si semnificative);

— intelegerea si stipanirea procesului de receptie si de producere a sunetelor, aplicabil oricérei invatari noi a unei
limbi.

Aceste aptitudini fonetice sunt distincte de capacitatea de a pronunta o limba data.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- ce masuri se intreprind, daca e nevoie, pentru a dezvolta constiinta lingvistica si comunicativa a elevu-
lui;
- de ce aptitudini de diferentiere auditiva si de ce capacitati articulatorii va avea nevoie/va trebui sa dis-
puna elevul.

5.1.4.3 Aptitudini de invatare

Aptitudinile de invitare, cum ar fi:

— capacitatea de a folosi In mod eficace ocaziile de invatare oferite de conditiile de invatamant, de exemplu :
- de a-si mentine atentia asupra informatiei prezentate (concentrare);
- de a intelege scopul unei sarcini de indeplinit;
- de a coopera eficient la activitatea in grup si in pereche;
- de a folosi activ, in mod frecvent si de la varsta precoce, limba studiata;

— capacitatea de a utiliza tot materialul disponibil pentru o Invétare autonoma;

— capacitatea de a organiza si folosi materialul pentru o invatare autonoma;

— capacitatea de a Invata in mod eficace (in plan lingvistic si sociocultural) prin observarea directa si participarea la
acte de comunicare si prin dezvoltarea aptitudinilor perceptive, analitice si euristice;

— constiinta, in calitate de elev, a propriilor atuuri si a punctelor vulnerabile si capacitatea de a identifica propriile
nevoi i de a organiza In consecinta propriile strategii si proceduri.

5.1.4.4 Aptitudini (de descoperire) euristice

Aptitudinea euristica este capacitatea elevului de:

— aaccepta o experientd noud (oameni noi, o limba noud, maniere noi de a proceda etc.) si de a mobiliza celelalte
competente ale sale (de exemplu, prin observare, interpretare a celor observate, inductie, memorare etc.) pentru
situatia de invatare data;

— autiliza limba-tinta pentru a gasi, intelege si, daca este nevoie, a transmite o informatie noua (folosind in special
surse de referinta in limba-tintd);

— afolosi noile tehnologii (de exemplu, bazele de date, hipertextele etc. pentru a cauta informatii).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- ce aptitudini de invatare sunt ajutati sau incurajati elevii sa dezvolte;
- ce aptitudini euristice sunt ajutati sau incurajati elevii sa dezvolte;
- ce conditii sunt create pentru ca elevii sa devina din ce in ce mai independenti in invatarea lor si in
utilizarea limbii.

5.2 COMPETENTELE DE COMUNICARE LINGVISTICA

Pentru a realiza anumite intentii comunicative, utilizatorii/elevii mobilizeaza aptitudinile generale de mai sus si le
imbina cu o competentd comunicativa lingvistica. In acest sens mai restrans, competenta comunicativa cuprinde compo-
nentele urmatoare:

- competentele lingvistice (5.2.1);

- competenta sociolingvistica (5.2.2);

- competentele pragmatice (5.2.3).

5.2.1 Competentele lingvistice

La ora actuala nu existd o teorie lingvisticd generala universal acceptatd. Sistemul limbii este de o mare complexitate
si, in cazul unei societati vaste, diverse si avansate, nu este niciodata pe deplin stipanit de nici unul dintre utilizatorii séi.
De altfel, nici nu are cum sa se intample acest lucru, deoarece fiecare limba se afla intr-o permanenta evolutie pentru a
raspunde cerintelor utilizarii sale in comunicare. Majoritatea Statelor-natiuni au incercat sa defineasci o norma fara a fi
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intrat vreodatd in amanunte. Pentru a o prezenta, s-a utilizat modelul de descriere lingvistica in uz in predarea corpusului
impietrit al textelor literare care serveau drept suport la invitarea limbilor moarte. Acest model “traditional” a fost totusi
respins, acum mai bine de o sutd de ani, de catre cei mai ilustri lingvisti, care sustineau cé limbile trebuie descrise 1n
modul in care ele functioneaza realmente, si nu in felul in care o anumita autoritate ar dori sa le vada; modelul traditional,
elaborat pentru limbi de un anumit tip, era impropriu pentru descrierea unor limbi bazate pe un sistem de organizare foarte
diferit. Cu toate acestea, nici unul din celelalte modele propuse ca alternativa n-a fost acceptat in unanimitate. De fapt,
posibilitatea unui model universal unic de descriere a limbilor a fost respinsa. O lucrare recentd despre universalii nu a dat
inca rezultate utilizabile pentru a inlesni invatarea, predarea si evaluarea limbilor. Majoritatea lingvistilor descriptivisti
se limiteazd de acum inainte sa codifice practica, punand in raport forma si sensul si folosind o terminologie care se
indeparteaza de practica traditionald numai atunci cand trebuie tratate fenomene din afara gamei de modele de descriere
traditionale. Aceasta abordare este adoptatd in Sectiunea 5.2. Ea are drept obiectiv major identificarea si clasificarea
componentelor principale ale competentei lingvistice, definite drept cunoasterea resurselor formale, pe baza cérora pot fi
elaborate si formulate mesaje corecte si semnificative, ca si identificarea capacitatii de a le folosi.

Planul care urmeaza isi propune sa prezinte, in calitate de instrumente de clasificare, niste parametri si categorii ce
se pot dovedi utile in descrierea unui continut lingvistic si ca baza de reflectie. Practicienii care ar prefera sa foloseasca
un alt cadru de referinta trebuie sa se simta liberi de a face acest lucru, in cazul dat cét si in altele. In aceasta situatie, ei ar
trebui sa identifice teoria, traditia si practica pe care le adoptd. Vom distinge aici:

- competenta lexicald (5.2.1.1);

- competenta gramaticald (5.2.1.2);

- competenta semantica (5.2.1.3);

- competenta fonologica (5.2.1.4);

- competenta ortografica (5.2.1.5).

Progresul capacitatii de invatare a unui elev in a utiliza resursele lingvistice poate fi etalonat §i prezentat in forma de
mai jos.

VOLUMUL LINGVISTIC GENERAL

Poate exploata stapanirea deplina si fiabila a unei game foarte largi de discursuri pentru a-si formula cu precizie gandirea, a

c2 | . . R - = RS > - -
insista, a discrimina si inlatura ambiguitatea. Nu manifesta nici un semn ca trebuie sa reduca ceea ce vrea sa spuna.

c1 Poate alege formularea adecvata dintr-un repertoriu larg de discursuri pentru a exprima fara restrictie ceea ce vrea sa spu-
na.
Poate sa se exprime clar si fara a lIasa impresia ca este nevoit sa restranga ceea ce doreste sa spuna.

B2
Stapaneste o gama destul de vasta a limbii pentru a reusi descrieri clare, a-si exprima punctul de vedere si dezvolta o argu-
mentatie fara a-si cauta cuvintele in mod evident si folosind fraze complexe.
Poseda o gama destul de vasta a limbii pentru a descrie situatii imprevizibile, a explica punctul principal al unei probleme sau
al unei idei cu destula precizie, a-si exprima gandurile referitor la subiecte abstracte sau culturale ca muzica sau cinemato-
graful.

B1

Stapaneste destule mijloace lingvistice pentru a face fata, cu anumite ezitari si recurgand la parafrazari, unor subiecte, cum ar
fi: familia, ocupatiile Tn timpul liber si centrele de interes, calatoriile si actualitatea, dar vocabularul limitat conduce la repetari
si uneori chiar la dificultati de formulare.

Stapaneste un repertoriu lingvistic elementar ce-i permite sa se descurce in situatii curente cu continut previzibil, desi are in
general nevoie sa-si caute cuvintele si s gdseasca un compromis in raport cu intentiile sale de comunicare.

Poate produce scurte expresii curente pentru a raspunde unor necesitati simple de tip concret: detalii personale, obisnuinte
A2 | zilnice, dorinte si nevoi, cereri de informatie.

Poate folosi modele de fraze elementare si comunica cu ajutorul unor fraze memorizate, a unor grupuri din cateva cuvinte si
fmbinari de cuvinte stabile, despre sine, oameni, ceea ce fac, bunurile lor etc.

Stapaneste un repertoriu limitat de expresii scurte memorizate ce acopera primele necesitati vitale ale unor situatii previzibile;
se isca rupturi frecvente si neintelegeri in situatiile neprevazute.

A1 Poseda alternative elementare de expresii simple pentru informatiile despre sine si nevoile de tip curent.

5.2.1.1 Competenta lexicala

Este vorba de cunoasterea si de capacitatea de a folosi vocabularul unei limbi care se compune 1. din elemente lexicale
si 2. din elemente gramaticale si capacitatea de a le utiliza.

1. Elementele lexicale cuprind:
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imbinirile de cuvinte si locutiunile constituite din mai multe cuvinte, invitate si folosite ca niste ansambluri.
Imbindrile de cuvinte includ:
— indicatorii unor functii lingvistice (vezi 5.2.2.1), cum ar fi salutarile — “Bund ziua! Ce mai faci? *;
— proverbele (vezi 5.2.2.3);
— expresiile frazeologice — “4 se duce de rapd”.
Locutiunile cuprind:
metaforele opace din punct de vedere semantic, de exemplu:
“ A da ortul popii”

— procedeele de insistentd, de exemplu:
“Negru ca tdciunele”
“Alb ca varul”

Contextul si registrul determina adeseori uzul lor.
imbinarile de cuvinte stabile, invatate si folosite ca ansambluri, cdrora li se da un sens prin inserare de cuvinte
sau expresii, ca de exemplu: “Transmiteti-mi, va rog...”

— locutiunile verbale, de exemplu: “A-si asuma responsabilitatea”, ,, A declina responsabilitatea”;

locutiunile conjunctionale, de exemplu: “Pe mdsurd ce”;

colocatiile, constituite din cuvinte folosite des impreuna, de exemplu: “4 tine un discurs”, “A comite o gresea-

la”...

cuvintele izolate

Un cuvant izolat poate avea mai multe sensuri (polisemie). De exemplu, ,, pompd ” poate fi un aparat sau semnifica

“alai”, ,,suitd”, ,,cortegiu plin de fast”, ,stralucire, splendoare” .

Cuvintele izolate inglobeaza:

— cuvintele din clasele deschise : nume, adjectiv, verb, adverb;

— mai pot include ansambluri lexicale inchise (de exemplu, zilele sdptdmanii, lunile anului, unitati de greutate si
de masura etc.). Pot fi alcatuite si alte ansambluri lexicale in scop gramatical sau semantic (vezi mai jos).

Elementele gramaticale apartin claselor inchise de cuvinte.

De exemplu :

— articole — (un, o, niste etc.)

— adjective si pronume nehotarate — (anumite, toti, multi etc.)

— adjective si pronume demonstrative — (acest, acel, acestia, acelor etc.)

— pronume personale — (eu, pe mine, lui, voud etc.)

— adjective si pronume interogative/relative — (care, ce, cine, cdarui, cdror etc.)

— adjective si pronume posesive — (ta, noastrd, a ta, a noastrd etc.)

— prepozitii — (la, pe sub, despre etc.)

— verbe auxiliare si modale — (afi, a avea, a vrea etc.)

— conjunctii — (dar, si, ori, sau, pentru cd, deoarece etc.)
— particule — de exemplu, in germana: ja, wohl, aber, doch, etc.

Sunt propuse scale de apreciere pentru volumul vocabularului si capacitatea de a stapani utilizarea lui.

VOLUMUL VOCABULARULUI

Stapaneste bine un vast repertoriu lexical de expresii idiomatice si curente avand constiinta nivelului de conotatie semanti-

C2 «
ca.
c1 Stapaneste bine un vast repertoriu lexical ce-i permite sa depaseasca cu usurinta lacunele prin parafraze fara sa fie vizibila
cautarea expresiilor si a strategiilor de evitare. Buna stapanire a expresiilor idiomatice si familiare.
Stapaneste o gama bogata de vocabular pentru subiectele legate de domeniul sau si subiectele cele mai generale. Poate
B2 sa-si varieze formularile pentru a evita repetarile dese, dar anumite lacune lexicale cat si utilizarea parafrazelor mai pot inca
isca ezitari.
B1 Stapaneste un vocabular suficient pentru a se exprima cu ajutorul parafrazelor asupra majoritatii subiectelor privind viata sa
cotidiana cum ar fi: familia, ocupatiile in timpul liber si centrele de interes, munca, calatoriile si actualitatea.
Stapaneste un vocabular suficient pentru a purta negocieri cotidiene in situatii rutiniere asupra unor subiecte familiare.
A2 N - ) . s
Poseda un vocabular suficient pentru a satisface nevoile comunicative elementare.
Poseda un vocabular suficient pentru a satisface nevoile primordiale.
A1 Poseda un repertoriu elementar de cuvinte izolate si expresii referitoare la situatii concrete specifice.
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STAPANIREA VOCABULARULUI

Cc2 Utilizarea corecta si adecvata a vocabularului in mod constant.

Cc1 Ocazional, mici gafe, dar nu si erori de vocabular semnificative.

Exactitatea vocabularului este in general la nivel inalt, cu toate ca anumite confuzii si alegerea de cuvinte incorecte se produc

B2 - NP .
fara a stanjeni comunicarea.

Dovedeste o buna stapanire a vocabularului elementar, cu toate acestea se mai produc erori serioase, cand este vorba de

B1 : , )
exprimat un gand mai complex.

A2 Poseda un repertoriu restrans avand legatura cu nevoi cotidiene concrete.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si determina cu precizie, in functie de caz:
- care sunt elementele lexicale (locutiuni idiomatice si cuvinte izolate) pe care elevul va avea nevoie/va
trebui sa le recunoascal/foloseasca ori cu care va trebui sa fie inzestrat pentru a face acest lucru;
- cum vor fi ele selectionate si clasificate.

5.2.1.2 Competenta gramaticala
Competenta gramaticala include cunoasterea resurselor gramaticale ale limbii si capacitatea de a le folosi.

Din punct de vedere formal, gramatica limbii poate fi considerata ca totalitatea principiilor ce determind imbinarea
unor elemente 1n secvente semnificative marcate si definite (frazele). Competenta gramaticala este capacitatea de a in-
telege si de a exprima sensuri, producand si recunoscand fraze bine formate conform acestor principii si nu de a le memo-
riza si de a le reproduce ca pe niste formule rigide. In acest sens, fiecare limba are o gramatica destul de complexa care nu
poate, astazi, face obiectul unei tratari exhaustive si definitive. Un anumit numar de teorii si de modele concurente pentru
organizarea cuvintelor in fraze sunt cunoscute. Cadrul de referintd nu-si propune sa faca o apreciere §i nici sa promoveze
utilizarea unei oarecare teorii sau a unui oarecare model specific. In schimb, el are sarcina de a-i incuraja pe utilizatori
sd-si faca alegerea si sé fie constienti de consecintele acesteia asupra practicii lor.

Ne vom limita, in continuare, la identificarea parametrilor si categoriilor utilizate pe larg pentru descrierea gramaticala.

Descrierea organizarii gramaticale presupune sa se defineasca:
* elementele, de exemplu: - morfemele;
- radacinile, afixele (prefixele si sufixele);
- cuvintele;
+ categoriile, de exemplu: - numarul, genul, cazul;
- concret/abstract;
- discret/continuu;
- tranzitiv/intranzitiv/pasiv;
- trecut/prezent/viitor;
- aspect, progresiv;
+ clasele, de exemplu: - conjugarile;
- declindrile;
- clasele deschise: nume, verbe, adjective, adverbe...
- clasele inchise: (vezi 5.2.1.1 : elemente gramaticale);
+ structurile, de exemplu: - cuvintele compuse si derivatele analitice;
- sintagmele (nominald, verbald);
- propozitiile (principald, subordonata, coordonatd);
- frazele (simpld, compusa, complexa);
+ procesele (descriptive), de exemplu: - nominalizarea;
- afixarea;
- substitutia;
- gradarea;
- transpozitia;
- transformarea;
* relatiile, de exemplu : - regimul;
- acordul;
- valenta etc.

94



CAPITOLUL 5: COMPETENTELE UTILIZATORULUI/ELEVULUI

Scala de mai jos ilustreaza corectitudinea gramaticala. Aceasta trebuie pusa in raport cu scala privind volumul grama-
tical prezentat mai sus. Nu credem ca este posibil de a produce o scala de progresie privitor la structurile gramaticale care
ar fi aplicabila tuturor limbilor.

CORECTITUDINEA GRAMATICALA

Poate mentine in mod constant un nivel inalt de corectitudine gramaticala atunci cand atentia se indreapta in alta parte (de

Cc2 " " :
exemplu, planificarea sau observarea reactiilor celuilalt).

Cc1 Poate mentine Th mod constant un nivel inalt de corectitudine gramaticala ; erorile sunt rare si greu de reperat.

Mentine un bun control gramatical ; gafe ocazionale, erori nesistematice si mici greseli sintactice se mai pot produce, dar sunt
B2 rare si pot fi adeseori corectate retrospectiv.

Mentine un control gramatical destul de bun. Nu face greseli care sa conduca la neintelegeri.

Comunica cu suficienta corectitudine in contexte familiare ; de reguld, are un bun control gramatical, in pofida unor influente
clare ale limbii materne.
B1 Se pot produce erori, dar sensul general ramane clar.

Poate folosi cu suficienta corectitudine un repertoriu de turnuri si expresii frecvent utilizate si asociate unor situatii mai curand
previzibile.

Poate utiliza corect structuri simple, dar mai comite in mod sistematic erori elementare ca, de exemplu, confuzia de timpuri si

A2 . ) ) . A
uitarea acordului. Totusi sensul general ramane clar.

A1 Mentine un control limitat asupra unor structuri sintactice si forme gramaticale simple apartinand unui repertoriu memorizat.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz
- pe ce teorie gramaticala si-au bazat munca;
- elementele, categoriile, clasele, structurile, operatiile si relatiile pe care elevii vor trebui sa le manuias-
ca sau cu care vor trebui sa fie inzestrati pentru a face acest lucru.

De regula, se face deosebire intre morfologie si sintaxa.

Morfologia studiaza structura interni a cuvintelor.
Cuvintele pot fi analizate in morfeme, clasificate in:
— radical sau radicing;
— afixe (prefixe, sufixe, infixe) ce cuprind:
- afixele de derivare (de exemplu des-, dez-, in-, im-, -tar)
- afixele desinentiale (de exemplu -em, -am, -uri)

Morfologia studiaza derivarea sau formarea cuvintelor.

Cuvintele pot fi clasificate in:

— cuvinte simple (avand doar radacina: de exemplu, elev);

— cuvinte derivate (rddacind + afixe: de exemplu, incantdtor, orgolios, educational);

— cuvinte compuse (alcétuite din doua sau mai multe radacini: de exemplu, bund-credintd, bund-cuviintd, rea-vointd,
untdelemn).

Morfologia studiaza si mijloacele de modificare a formei cuvintelor, de exemplu:

— alternantele vocalice (cumpdr - cumperi);

— modificarile consonantice (ghid - ghizi),

— formele neregulate (eu sunt, tu esti);

— substituirea (substituirea dezinentei -i prin -a la verbele de conjugarea I la indicativ prezent atrage o caracterizare
diferita a trasaturii semantice a persoanei: intri vs. intrd),

— formele invariabile (gata, asa, asemenea).

Morfofonologia studiazi variatia morfemelor, determinati de contextul fonetic (de exemplu, in francezd [d]
in “grande maison”, “grand ensemble”), si despre variatiile fonetice determinate de contextul morfologic (appeler/

appelle).

Utilizatorii Cadrului de referintd vor examina si preciza, in functie de caz, elementele morfologice si operatiile
pe care elevul va fi nevoit/va trebui sa le manipuleze sau cu care va trebui sa fie inzestrat pentru a face acest
lucru.
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Sintaxa trateazi despre organizarea cuvintelor in fraze, in functie de categoriile, elementele, clasele, structurile,
operatiile si relatiile in cauza, fiind adesea prezentatd sub forma unui ansamblu de reguli. Sintaxa limbii utilizatad de un
locutor nativ adult este extrem de complexa si in buna parte inconstienta. Capacitatea de a construi fraze pentru a produce
sens se afla in chiar centrul competentei de comunicare.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, elementele, ca-
tegoriile, clasele, structurile, operatiile si relatiile gramaticale pe care elevii vor avea nevoie/vor trebui sa le
manuiasca sau vor trebui sa fie inzestrati pentru a le manui.

5.2.1.3 Competenta semantica

Ea se referd la constiinta si controlul pe care elevul le are asupra organizarii sensului.
Semantica lexicala examineazi chestiunile privind sensul cuvintelor, de exemplu:
— relatia dintre cuvant si context:

- referinta;

- conotatia;

- marca unor notiuni specifice de ordin general;
— relatiile interlexicale, cum ar fi:

- sinonimele/antonimele;

- hiponimele;

- pozitia;

- relatiile metonimice de tipul “parte-intreg”;

- echivalenta in traducere.

Semantica gramaticalid studiazi sensul categoriilor, structurilor, operatiilor si elementelor gramaticale (vezi
5.2.1.2).
Semantica pragmatica studiaza relatiile logice, cum ar fi: substitutia, presupozitia, implicatia.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, tipurile
de relatii semantice pe care elevii vor fi capabili sau obligati sa le manifeste.

Problema sensului constituie, evident, insusi nucleul comunicarii si va fi tratata la orice pas in acest Cadru de referintd.

Competenta lingvistica este examinata aici in sens formal. Din punctul de vedere al lingvisticii teoretice sau descrip-
tive, limba este un sistem simbolic de mare complexitate. Atunci cand se incearca, asa cum este cazul aici, de a separa
numeroasele componente diferite ale competentei comunicative, putem identifica, in deplind legitimitate, cunoasterea (in
buna parte inconstienta) a structurii formale si capacitatea de manuire a ei drept una dintre aceste componente. Ce parte
din aceastd analiza formala ar trebui sa fie inclusa in predarea sau invatarea limbilor (cdt de necesar este acest lucru) este
o alta chestiune.

Abordarea notionald/functionald adoptata de publicatiile Consiliului Europei Waystage 1990, Threshold Level 1990 si
Vantage Level (si, pentru franceza, Niveau Seuil 1976) propune o alternativd modului de tratare a competentei lingvistice,
adoptat in aceasta sectiune (5.2.1.3). Contrar analizei care pune in prim plan formele limbii si sensul lor, se porneste de la
o clasificare sistematica a functiilor si notiunilor comunicative, impartite in generale si specifice, si abia apoi se trateaza
formele lexicale si gramaticale ce le exprima. Abordarile sunt moduri complementare de a trata “dubla articulare a lim-
bajului“. Limbile se bazeaza pe o organizare a formei si o organizare a sensului. Aceste doud tipuri de organizare se
suprapun intr-un mod foarte arbitrar. O descriere bazata pe organizarea formelor de exprimare scoate in evidenta sensul,
iar aceea bazatd pe organizarea sensului evidentiaza forma. Ce anume va prefera utilizatorul depinde de finalitatea des-
crierii. Succesul metodei Threshold Level reveleaza ca, pentru numerosi practicieni, este mai economicos sd mearga de la
sens spre forma decat, ca in practicile mai traditionale, sd organizeze avansarea in termeni pur formali. Pe de alta parte,
unii vor prefera sa utilizeze o “gramaticd comunicativa”, ca, de exemplu, in metoda franceza Niveau Seuil. Un lucru ra-
mane clar, si anume cé cel care invatd limba trebuie sa insuseasca si forma, si sensul.

5.2.1.4 Competenta fonologica

Aceasta presupune o cunoastere a perceptiei si producerii si o aptitudine de a percepe si a produce:

— unitatile sonore ale limbii (foneme) si realizarea lor in contexte specifice (alofone);

— trasaturile fonetice care disting fonemele (traséturi distinctive ca, de exemplu, sonoritatea, nazalitatea, ocluziunea,
labialitatea);

— compozitia foneticd a cuvintelor (structura silabica, succesiunea fonemelor, accentuarea cuvintelor, tonurile, asi-
milarea, lungirile);
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prozodia sau fonetica frazei:
- accentuarea si ritmul frazei,

- intonatia;
- reducerea fonetica;
- reducerea vocalici;
- forme accentuate si neaccentuate;
- asimilarea;
- eliziunea.
STAPANIREA SISTEMULUI FONOLOGIC
C2 CaC1
Cc1 Poate varia intonatia si plasa corect accentul in fraza pentru a exprima nuante fine de sens.
B2 | Adobandit o pronuntie si o intonatie clare si firesti.
B1 Pronuntarea este clar inteligibila chiar dacé un accent strain este uneori perceptibil si ocazional care produc erori de pronun-
tare.
A2 Pronuntarea este in general destul de clara pentru a fi inteleasa in pofida unui accent strain dar interlocutorul va trebui sa ceara
uneori sa i se repete.
A1 Pronuntarea unui repertoriu foarte limitat de expresii si cuvinte memorizate poate fi inteleasa cu un anumit efort de catre un
locutor nativ obignuit cu locutorii grupului lingvistic al elevului/utilizatorului.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

aptitudinile fonologice noi cerute elevului;
importanta relativa a sunetelor si a prozodiei;
daca precizia fonetica si fluenta constituie un obiectiv de invatare imediat sau pe un termen mai lung.

5.2.1.5

Competenta ortografica

Ea presupune o cunoastere a perceperii si producerii simbolurilor ce alcatuiesc textele scrise si abilitatea corespunza-
toare. Sistemele de scriere ale tuturor limbilor europene se bazeaza pe principiul alfabetic desi sistemele altor limbi pot
fi ideografice (de exemplu, chineza) sau consonantice (de exemplu, araba).

Pentru sistemele alfabetice, elevii vor trebui sa cunoasca si sa fie capabili de a percepe si de a produce:

5.2.1.6

forma de litere tiparite sau de scris cursiv cu minuscule si majuscule;
ortografia corecta a cuvintelor, inclusiv contractiile curente;

semnele de punctuatie si utilizarea lor;

conventiile tipografice si varietdtile corpurilor de litere;
caracteristicile logografice curente (de exemplu, &, $, @ etc.).

Competenta ortoepici

In mod reciproc, utilizatorii pusi in situatia de a citi cu voce tare un text pregatit ori de a utiliza in discurs cuvinte in-

talnite

pentru prima datd in forma lor scrisd, vor trebui s fie capabili de a produce o pronuntare corectd pornind de la

forma scrisa. Acest lucru presupune:

cunoasterea conventiilor ortografice;

capacitatea de a consulta un dictionar si cunoasterea conventiilor ce sunt aplicate acolo pentru a reprezenta pronuntia;
cunoasterea implicatiilor formelor scrise, in special ale semnelor de punctuatie, pentru ritm si intonatie;
capacitatea de a solutiona echivocurile (omonimele, ambiguitétile sintactice, etc.) in lumina contextului.
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STAPANIREA ORTOGRAFIEI

C2 Textele scrise sunt fara greseli ortografice.

Dispunerea in pagina, paragrafele si punctuatia sunt logice si lesnicioase.

c1 Ortografia este exacta cu exceptia catorva lapsusuri.

Poate produce un text scris coerent, clar si inteligibil ce respecta regulile curente de dispunere in pagina si de organizare.
B2 N . f - ; <

Ortografia si punctuatia sunt relativ exacte, dar pot fi influentate de limba materna.
B1 Poate produce un text scris continuu care poate fi inteles in general pe toata lungimea lui.

Ortografia, punctuatia si aranjarea in pagina sunt destul de corecte pentru a fi intelese cu usurinta de cele mai multe ori.

Poate copia expresii scurte asupra unor subiecte curente, de exemplu, indicatiile pentru a merge undeva.
A2 Poate scrie cu o relativa precizie fonetica (dar nu si obligatoriu ortografica) cuvinte scurte ce fac parte din vocabularul sau
oral.

Poate copia expresii scurte si cuvinte familiare, de exemplu semnale sau indicatii simple, numele obiectelor cotidiene, numele
A1 magazinelor si un ansamblu de expresii utilizate regulat.
Poate sa-si rosteasca pe litere adresa, nationalitatea si alte informatii personale de acest tip.

Noti: etalonarea descriptorilor privind controlul ortografic se intemeiaza pe intentia autorilor scalelor de apreciere,
acestea din urma fiind la baza descriptorilor.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, nevoile elevilor la
nivel de ortografie si ortoepie in functie de felul cum vor utiliza comunicarea orala si scrisa si de nevoia pe
care o vor avea de a transforma vorbirea orala in exprimarea in scris si viceversa.

5.2.2 Competenta sociolingvistica

Competenta sociolingvistica trimite la cunostintele si deprinderile necesare pentru a valorifica dimensiunea sociala
a functionarii limbii. Dupa cum am mai subliniat in legdtura cu competenta socioculturald, si deoarece limba este un
fenomen social, esentialul din ceea ce este prezentat in Cadrul de referintd, mai cu seama in ceea ce priveste domeniul
sociocultural, ar putea fi luat in considerare. Aici vor fi tratate in mod specific chestiunile privind utilizarea limbii si care
nu au fost abordate in alta parte:

— indicatorii relatiilor sociale (5.2.2.1);

— regulile de politete (5.2.2.2);

— expresiile intelepciunii populare (5.2.2.3);

— diferentele de registru (5.2.2.4);

— dialectul si accentul (5.2.2.5).

5.2.2.1 Indicatorii relatiilor sociale

Acestia sunt foarte diferiti in functie de limba si de cultura deoarece depind de anumiti factori, cum ar fi: a) pozitia
sociala a interlocutorilor, b) proximitatea relatiei, ¢) registrul discursului etc. Exemplele de mai jos in franceza nu au un
caracter universal si pot s@ nu aiba echivalente in alte limbi.

e Utilizarea si alegerea formulelor de salut:

- de salutare — Bonjour! Salut; Bund ziua! Salut!
- de prezentare — Enchanté!; Incdntat de cunostingc!
- de bun ramas — Au revoir! A bientot!; La revedere! Pe curdnd!
o Utilizarea si alegerea formelor de adresare:
- oficiala (stil elevat) — Votre Sainteté, Votre Excellence; Sanctitatea Voastrd, Excelentdi!
- oficiala (limbaj curent) — Monsieur, Madame, Mademoiselle, Monsieur sau Madame + functia

(Monsieur le Professeur, Madame la Ministre); Domnule, Doamnd,
Domnigsoard, Doamnd sau Domnule + functia (Domnule profesor,
Doamnd Ministru)

- neoficiala — doar prenumele (Jean! Suzanne!); Monsieur + nom de famille;
Domnule + numele de familie

- familiard, intima — Chéri, Mon Chou, Mon vieux, etc.; Dragule, Puiule, Bdtrdne etc.

- autoritard — doar numele de familie (Martin!)

- agresiva — Vous, la-bas!; Espéce de voyous!; Hei, voi, cei de-acolo! Vagabonzilor!

e Uzantele ludrilor de cuvant
+ Utilizarea si alegerea exclamatiilor — Mon dieu! Et bien!, etc.; Dumnezeule! Ei bine! etc.
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5.2.2.2 Regulile de politete

Regulile de politete prezintd unul dintre motivele cele mai importante pentru distantarea de “principiul de cooperare”
(vezi 5.2.3.1). Ele variaza de la o cultur la alta si sunt sursa frecventd de neintelegeri interetnice, mai ales cand exprima-
rea politetei este Inteleasa literalmente.

1.

Politetea pozitiva

De exemplu :

— amanifesta interes pentru sdnatatea altuia etc.;

— almpartasi experienta si grijile altuia etc.;

a exprima admiratia, afectiunea, gratitudinea etc.;

— a oferi cadouri, a promite favoruri, o invitatie etc.

“Politete in lipsa acesteia”

De exemplu :

— aevita comportamentele autoritare care stirbesc prestigiul (dogmatismul, ordinele directe etc.);
— aexprima regretul, a cere scuze pentru un comportament autoritar (corijare, contradictie, interdictie etc.);
— aevita, a cduta subterfugii, etc.

Folosirea corecta a lui multumesc, fiti bun(d) etc.

Impolitetea (neglijarea intentionata a regulilor de politete)

De exemplu :

— bruschetea, franchetea excesiva;

— exprimarea dispretului, a dezgustului;

— protestul $i mustrarea;

— mania declarata, nerdbdarea;

— afirmarea superioritatii.

5.2.2.3 Expresii ale intelepciunii populare

Exprimand atitudini curente, aceste expresii idiomatice le intaresc.
De exemplu :

proverbe — Un “tiens” vaut mieux que deux “tu I’auras”! Nu da vrabia din mdnd pe cioara de pe gard!

expresii idiomatice — Apporter de 1’eau au moulin; 4 da (cuiva) apd la moard

expresii familiare — Un homme est un homme; Omul este om

expresii legate de credinte, dictoane la subiectul timpului — No&l au balcon, Paques aux tisons; Dupd iarna caldd
vine primdvara friguroasd

atitudini, clisee — Il faut de tout pour faire un monde; Trebuie de toate pentru a zidi o lume

valori — Qui vole un oeuf, vole un boeuf; Azi furd un ou, mdine furd un bou

Graffiti-urile, sloganurile publicitare la televiziune sau pe imbracaminte (T-shirt-uri), micile afise si panourile la locu-
rile de munca au adesea in zilele noastre aceeasi functie.

5.2.2.4 Diferentele de registru

Cuvantul “registru” trimite la diferentele sistematice dintre varietétile de limbi utilizate in contexte diferite. Este vor-
ba despre un concept foarte larg, care ar putea cuprinde ceea ce a fost tratat aici sub denumirile de “sarcini” (4.3), “tipuri
de texte” (4.6.2) si “macrofunctii” (5.2.3.2). In aceasta sectiune ne vom referi la diferentele nivelurilor de formalism:

oficial (stil elevat) — Messieurs, la Cour! Domnilor, Curtea!

oficial — La séance est ouverte. Sedinta este deschisd.
neutru — Pouvons-nous commencer? Putem incepe?
neoficial — On commence? Incepem?

familiar — Ony va? Mergem? (Incepem?)

intim — Alors, ¢a vient?! Vorbesti odata?!

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

Competenta sociolingvistica cuprinde de asemenea capacitatea de recunoastere a marcilor lingvistice, de exemplu,

ale:

clasei sociale;
originii regionale;
originii nationale;
grupului profesional.

In acesti indicatori sunt incluse forme:

=99 A

lexicale : “oleacd” In roména vorbita in Moldova pentru “putin”;

%3]

gramaticale : “nu mai ma intereseaza” pentru “nu ma mai intereseaza”;

fonologice : palatalizarea si inchiderea vocalelor finale (,,chiatrl” pentru , piatra”);
trasaturi vocalice (ritm, volum etc.);

paralingvistice ;

corporale (limbajul corpului).

in Europa, nu exista nici o comunitate lingvistica pe deplin omogena. Diferite regiuni isi au particularitatile lor ling-

vistice si culturale. De regula, ele sunt mai accentuate la acei care traiesc intr-un singur loc si se combind prin urmare cu

nivelul social, profesional si de educatie. Identificarea acestor trasaturi dialectale ofera, deci, indici semnificativi privind

caracteristicile interlocutorului. Stereotipurile joacd un mare rol in acest proces. Ele pot fi reduse prin dezvoltarea unor

aptitudini interculturale (vezi 5.1.2.2). Cu timpul, elevii vor intra in contact cu locutori de origini diferite. Inainte de a
adopta pentru ei insisi forme dialectale, ei trebuie sa inteleagd conotatiile lor sociale si necesitatea de a fi coerent si con-
vingator.

Etalonarea nivelurilor de competenta sociolingvistica s-a dovedit a fi problematicéd (vezi Anexa B). Itemurile care

au putut fi esalonate cu succes se gasesc in grila de mai jos. Dupéd cum se poate vedea, partea inferioara a scalei vizeaza

doar indicatorii relatiilor sociale si regulile de politete. Incepand cu nivelul B2, elevii sunt capabili s se exprime in mod
adecvat Intr-o limba potrivita circumstantelor si actorilor sociali, si Incep sa dobandeasca capacitatea de a face fata varia-
tiilor discursului si de a stapani mai bine registrul si exprimarea.

CORECTITUDINEA SOCIOLINGVISTICA

Manifesta o buna stapanire a expresiilor idiomatice si dialectale cu intelegerea nivelurilor conotative de sens.
Apreciaza completamente implicatiile sociolingvistice si socioculturale ale limbii utilizate de locuitorii nativi si poate reactiona

C2 | in consecinta.
Poate juca in mod eficace rolul de mediator intre locutorii limbii-tinta si aceea a comunitatii sale de origine tindnd seama de
diferentele socioculturale si sociolingvistice.
Poate sa recunoasca o gama larga de expresii idiomatice si dialectale si sa aprecieze schimbarile de registre; poate cu toate
c1 acestea avea nevoie de confirmarea unui sau altui detaliu, mai ales daca accentul nu este familiar.
Poate urmari filme care utilizeaza pe larg argoul si expresiile idiomatice.
Poate utiliza limba cu eficacitate si suplete in relatiile sociale, inclusiv pentru un uz afectiv, aluziv sau pentru a glumi.
Poate sa se exprime cu siguranta, limpede si politicos intr-un registru oficial sau neoficial potrivit cu situatia si persoanele in
cauza.
B2 Poate mentine o relatie continua cu locutori nativi, fara a-i amuza sau irita fara voia Iui sau a-i pune in situatia sa se comporte
altfel decat cu un locutor nativ.
Poate sa se exprime corect intr-o situatie si sa evite erorile grave de formulare
Poate sa se exprime si sa raspunda unei vaste game de functii comunicative utilizand expresiile lor cele mai curente intr-un
registru neutru.
B1 Este constient de regulile de politete importante si se comporta in mod adecvat.
Este constient de diferentele cele mai semnificative intre datinile, obiceiurile, valorile si credintele care prevaleaza in comu-
nitatea vizata si cele ale propriei comunitati si cauta indiciile lor.
Poate sa se exprime si sa raspunda functiilor comunicative de baza cum ar fi schimbul de informatii i solicitarea informatiilor
si sa exprime simplu o idee si o parere.
Poate intra in relatii sociale in mod simplu dar eficace utilizand expresiile curente cele mai simple si urmand uzantele de
A2 | paza.
Poate sa se descurce in schimburile sociale foarte scurte, utilizand formele zilnice politicoase de salut si de contact. Poate
face invitatii, cere scuze si raspunde la ele.
A1 Poate stabili un contact social de baza utilizadnd formele de politete cele mai elementare, a saluta si a-si lua ramas bun, a (se)

prezenta si a spune ,multumesc”, ,va rog”, ,ma iertati” etc.
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

— gama formulelor de salut, de adresare si de exclamatii pe care elevii vor trebui: a) sa le recunoasca,
b) sa le situeze din punct de vedere sociologic, c) sa le utilizeze sau de care vor avea nevoie/vor trebui
sa dispuna;

— regulile de politete pe care elevii vor trebui: a) sa le recunoasca si sé le inteleaga, b) sé le utilizeze sau
de care vor avea nevoie/vor trebui sa dispuna;

— formele de impolitete pe care elevii vor trebui: a) sa le recunoasca si sa le inteleaga, b) sa le utilizeze
daca doresc, in cunostinta de cauza, sau de care vor avea nevoie/vor trebui sa dispuna;

— proverbele, stereotipurile si expresiile idiomatice pe care elevii vor trebui: a) sa le recunoasca si sa le
inteleagd, b) sa le utilizeze sau de care vor avea nevoie/vor trebui sa dispuna;

— registrele pe care elevii vor trebui: a) sa le recunoasca, b) sa le utilizeze sau de care vor avea nevoie/
vor trebui sa dispuna;

— ce grupuri sociale ale comunitatii-tinta si, daca este cazul, ale comunitétii internationale, elevul va
trebui/va avea nevoie sa recunoasca dupa modul lor de utilizare a limbii.

5.2.3 Competenta pragmatica

Competenta pragmatica trimite la cunoasterea de catre utilizator/elev a principiilor conform cérora mesajele sunt:
a. organizate, structurate si adaptate (competenta discursiva);

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

c. segmentate conform unor scheme interactionale si tranzactionale (competenta de concepere schematici).

5.2.3.1 Competenta discursiva

Competenta discursiva permite utilizatorului/elevului ordonarea frazelor in secvente cu scopul de a produce ansam-
bluri coerente. Ea cuprinde:
* cunoasterea organizirii frazelor si a componentelor lor;
e capacitatea de a le stipani la nivel de:
— tema/rema;
— informatie datd/informatie noud;
— Iinlantuire ,,naturald” (de exemplu temporala: E/ a cdzut (si) eu I-am lovit. Eu I-am lovit (5i) el a cdzut.);
— de cauza/consecinta (de exemplu, Preturile cresc: lumea cere o majorare a salariilor,)
e capacitatea de gestionare si structurare a discursului la nivel de:
— organizare tematic;
— coerenta si coeziune;
— organizare logica;
— stil si registru;
— eficacitate retorici;
— principiu cooperativ (maxime conversationale de Grice, 1975).

Lfaceti in asa fel incét contributia Dumneavoastra sa corespunda, la nivelul la care are loc, scopului sau directiei acceptate a
interactiunii verbale in care sunteti angajati, respectédnd urméatoarele principii:”

— calitatea (incercati sa dati contributiei Dumneavoastra un caracter veridic);

— cantitatea (faceti contributia Dumneavoastra cat mai informativa cu putinta dar nu mai mult) ;

— pertinenta (spuneti doar ceea ce este adecvat) ;

— modalitatea (fiti laconic si exact; evitati imprecizia si ambiguitatea).”

Abaterea de la aceste criterii in vederea unei comunicéri directe si eficace trebuie sa se facd doar intr-un scop anume
si nu din incapacitatea de a le respecta.

e Capacitatea de a structura; planul textului

Aceasta Inseamna cunoagterea regulilor conventionale de organizare a textelor intr-o comunitate data, de exemplu:
— cum este structuratd informatia pentru a realiza diferite macrofunctii (descrierea, naratiunea, argumentarea etc.);
— cum sunt povestite intamplarile, anecdotele, glumele etc.;

— cum este structuratd o argumentatie (intr-o dezbatere, o sedintd de judecata etc.);

— cum sunt aranjate pe pagind, pe paragrafe, etc., textele scrise (eseuri, scrisori oficiale etc.).

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

Scalele urmatoare ilustreaza unele aspecte ale competentei discursive:
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supletea;

turnurile de fraze;
dezvoltarea tematica;
coerenta si coeziunea.

SUPLETEA
c2 Demonstreaza o mare suplete in reformularea ideilor prezentandu-le sub forme lingvistice variate pentru a accentua impor-
tanta lor, poate marca o diferenta n functie de situatie sau interlocutor, ori inlatura o ambiguitate.
C1 CaB2+
Poate adapta ceea ce spune si felul de a o spune la situatie si la destinatar si poate sa adapteze nivelul exprimarii formale
care se potriveste circumstantelor.
B2
Poate sa se adapteze la schimbarile de subiect, de stil si de ton intalnite Tn mod normal intr-o conversatie.
Poate varia formularea a ceea ce doreste sa spuna.
Poate sa-si adapteze exprimarea pentru a face fata situatiilor mai putin obisnuite, ba chiar dificile.
B1
Poate exploata cu suplete o gama larga de mijloace lingvistice simple pentru a exprima esentialul a ceea ce vrea sa spuna.
Poate adapta la circumstante deosebite expresii simple, bine pregatite si memorizate prin intermediul unei substituiri lexicale
limitate.
A2
Poate dezvolta expresii invatate prin simpla recombinare a elementelor lor.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
TURNURI DE FRAZE
C2 CasiC1
c1 Poate alege o exprimare corecta dintr-un ansamblu disponibil de functii discursive pentru a introduce discursul sau, atragand
atentia auditoriului sau pentru a castiga timp si a mentine atentia in timp ce cugeta.
Poate interveni intr-o discutie de o maniera adecvata, utilizand limba care i convine.
Poate lansa, continua si incheia satisfacator un discurs respectand in mod eficace ordinea luarilor de cuvant.
B2 Poate lansa un discurs, interveni la randul sau la momentul oportun si sfarsi conversatia atunci cand trebuie, cu toate ca
uneori o face cu stangacie.
Poate utiliza imbinari de cuvinte stabile (de exemplu: ,Aceasta este o chestiune dificild”) pentru a castiga timp si a-si pastra
cuvantul in timp ce se gandeste la ce va spune.
Poate interveni intr-o discutie asupra unui subiect familiar utilizand expresia care convine pentru a atrage atentia.
B1
Poate lansa, continua si incheia o conversatie simpla fata-n fata asupra unor subiecte familiare sau personale.
Poate utiliza tehnici simple pentru a lansa, continua si incheia o scurta conversatie. Poate incepe, continua si incheia o
A2 | conversatie simplé fata-n fata.
Poate atrage atentia.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
DEZVOLTAREA TEMATICA
C2 Ca C1
c1 Poate face descrieri si alcatui povestiri complicate, cu teme secundare si unele mai dezvoltate si poate sa ajunga la o con-
cluzie adecvata.
B2 Poate face o descriere sau alcatui o povestire clara dezvoltand si argumentand punctele importante cu ajutorul detaliilor si
al exemplelor semnificative.
B1 Poate sa povesteasca ori sa descrie cu o relativa ugurinta, ceva simplu si linear.
A2 Poate povesti o istorie sau descrie ceva cu ajutorul unei simple liste de puncte succesive.
A1 Nu exista descriptor disponibil.
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COERENTA $I COEZIUNEA

Poate crea un text coerent si inchegat utilizand de o maniera completa si apropriata structurile organizationale adecvate si o

Cc2 - . )
mare varietate de articulatori.
c1 Poate produce un text clar, curgator si bine structurat demonstrand un uz controlat al mijloacelor lingvistice de structurare si
de articulare.
Poate utiliza cu eficacitate o mare varietate de cuvinte de legatura pentru a marca clar relatiile intre idei.
B2 Poate utiliza un numar limitat de articulatori pentru a-si inlantui enunturile, cu toate ca pot avea loc ,salturi” intr-o interventie
lunga.
B1 Poate lega o serie de elemente scurte, simple si distincte intr-un discurs care se inlantuie.
Poate utiliza articulatorii cei mai frecventi pentru a lega enunturile cu scopul de a povesti o istorie sau a descrie ceva sub forma
A2 unei simple liste de puncte.
Poate lega grupuri de cuvinte cu conectori simpli, cum ar fi: ,si”, ,insa” si ,deoarece”.
A1 Poate lega grupuri de cuvinte cu conectori elementari, cum ar fi :,$i” sau ,atunci”.

5.2.3.2 Competenta functionala

Aceasta componenta cuprinde utilizarea discursului oral si a textelor scrise la nivel de comunicare in scopuri functio-
nale specifice (vezi 4.3).

Competenta conversationald nu se reduce doar la a sti care forme lingvistice exprima anumite functii specifice (micro-
functii). Participantii sunt angajati intr-o interactiune in care fiecare initiativa antreneaza un raspuns si face ca schimbul
comunicativ sd avanseze spre scopul sdu printr-o serie de etape succesive de la inceput pana la concluzia finald. Locutorii
competenti sunt constienti de procedura si de capacitatile puse in joc. O macrofunctie se caracterizeaza prin structura sa
interactionald. Este posibil ca unele situatii mai complexe sa aiba o structura internd compusa din secvente de macrofunc-
tii care, in numeroase cazuri, se ordoneaza dupa modelele oficiale sau neoficiale ale interactiunii sociale (scheme).

1. Microfunctiile sunt categorii care servesc la definirea utilizarii functionale a enunturilor simple (in general scurte),
de obicei in timpul unei interventii intr-o interactiune.

Aceste microfunctii fac obiectul unei clasificari amanuntite (dar nu exhaustive) in Threshold Level 1990, capitolul 5.

1.

A da si a cere informatii:

identificarea;
relatarea;
corectarea;
cererea;
raspunsul.

A exprima si a descoperi atitudini:

faptice (acord/dezacord);

de cunoastere (cunostinte/nestiinta, amintire/uitare, probabilitate/certitudine);

de modalitate (obligatii, necesitate, capacitate, permisiune);

volitive (vointe, dorinte, intentii, preferinte);

motive (placere/neplacere, gust/indiferenta, satisfactie, interes, uimire, speranta, dezamagire, neliniste, gratitu-
dine);

morale (scuze, aprobare, regret, compasiune).

A cere (a sugera):

sugestii, cereri, avertismente, sfaturi, incurajari, cereri de ajutor, invitatii, oferte.

A stabili relatii sociale:

a atrage atentia, a se adresa oamenilor, a saluta, a prezenta, a rosti un toast, a-si lua ramas bun.

A structura discursul:

(28 microfunctii, a deschide dezbaterile, a lua cuvantul, a incheia etc.).

A remedia comunicarea:

(16 microfunctii).

Threshold Level, 1990, Capitolul 5

2. Macrofunctiile sunt categorii care servesc la definirea utilizérii functionale a discursului oral sau a textului scris
care constau dintr-o succesiune (adeseori importanta) de fraze.
De exemplu:

- descrierea; - demonstrarea;
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- naratiunea; - instructia;

- comentariul; - argumentatia;
- expozeul; - persuasiunea;
- exegeza; - etc.

- explicatia;

3. Schemele de interactiune

Competenta functionala contine si capacitatea de utilizare a schemelor (modele de interactiune sociald) care servesc
drept baza pentru comunicare, cum ar fi modelele schimburilor verbale. Activitatile de comunicare interactiva, prezentate
la 4.4.3, cuprind succesiuni structurate de actiuni efectuate pe rand de catre diferite parti. Sub forma lor cea mai simpla,
gasim perechi, cum ar fi:

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

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

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

a forma grupul de lucru si a crea relatii intre participanti;
a stabili cunostintele impartasite privitor la trasaturile caracteristice ale situatiei pentru a avea o intelegere comu-
nd a acesteia,
a identifica ceea ce ar putea si ar trebui sa fie schimbat;
a ajunge la un consens privind finalitétile si mijloacele de atingere a acestora;
a se pune de acord cu privire la atribuirea rolurilor;
a gestiona aspectele practice ale sarcinii de realizat, de exemplu:
- recunoscand si rezolvand problemele ce apar;
- coordonand si gestionand interventiile;
- incurajandu-se reciproc;
- luand act de realizarea unor obiective secundare, cum ar fi:
- recunoasterea realizarii definitive a sarcinii;
- evaluarea tranzactiei;
- completarea si incheierea tranzactiei.

Ansamblul procesului poate fi reprezentat in mod schematic. Schema generala pentru a descrie interactiunile in tim-
pul cumpararii anumitor marfuri sau servicii propusa in Threshold Level 1990, capitolul 8, ne oferd un exemplu in acest

sens.

Schema generala pentru cumpararea unor marfuri sau servicii

1.

A merge la locul tranzactiei
1.1 Agasi drumul spre butic, magazin, supermagazin, restaurant, gara, hotel etc.
1.2 Agasi unde se afla tejgheaua, raionul, biroul, ghiseul, receptia etc.
A stabili contactul
2.1 Asaluta comerciantul, angajatul, ospatarul, receptionistul etc.
2.1.1 salutarile angajatului
2.1.2 salutarile clientului
A alege marfal/serviciul
3.1 Aidentifica categoria de marfuri/servicii dorita
3.1.1 a cauta informatia
3.1.2 adainformatia
3.2 Aidentifica alegerile
3.3 Adiscuta argumentele pro/contra diferitelor posibilitati (calitatea, pretul, culoarea, dimensiunea marfurilor)
3.3.1 a cauta informatiile
3.3.2 ada informatiile
3.3.3 acere sfat
3.3.4 ada sfaturi
3.3.5 aintreba despre preferinte
3.3.6 a-si exprima preferintele etc.
3.4 Aidentifica marfurile alese
3.5 Aexamina marfurile
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3.6 A-si da acordul pentru cumparare
4. A schimba marfurile contra unei plati
4.1 A-si da acordul referitor la pretul articolelor
4.2 A-si da acordul referitor la suma totala
4.3 Aface/a primi plata
4.4 Adal/alua in primire marfurile (si chitanta)
4.5 A-si multumi reciproc
4.5.1 multumirile angajatului
4.5.2 multumirile clientului
5. A-silua ramas bun
5.1 A-si exprima satisfactia (reciproca)
5.1.1 angajatul igi exprima satisfactia
5.1.2 clientul isi exprima satisfactia
5.2 A schimba céateva cuvinte (de exemplu despre timp, zvonuri)
5.3 Aface schimb de formule de bun ramas
5.3.1 salutarile angajatului
5.3.2 salutarile clientului
Threshold Level 1990, Capitolul 8
Noti: este necesar, desigur, de mentionat ca disponibilitatea schemelor de acest tip pentru vanzator si pentru cumpérator nu in-
seamni ca actul de cumpdrare ia intotdeauna aceasta forma. In conditiile actuale de regula, limba este adesea utilizata doar pentru a
rezolva problemele care apar in timpul unor tranzactii, de altfel semiautomate sau depersonalizate, sau pentru a le face mai umane
(vezi4.1.1).

Nu putem propune scale de descriptori care sa ilustreze toate domeniile de competenta in cauza atunci cand vorbim de
capacitatea functionald. Anumite activitdti care tin de microfunctii figureaza de fapt in scalele care ilustreaza activitatile
comunicative interactive si de producere.

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

Scalele de descriptori care urmeaza ilustreaza aceste doua dimensiuni calitative.

FLUENTA iN EXPRIMAREA ORALA

Poate sa se exprime indelung si fara efort intr-un discurs firesc si se opreste doar ca sa reflecteze la cuvantul potrivit care-i

C2 . R . ) ) = S
va exprima cu precizie gandul sau pentru a gasi un exemplu apropriat care ilustreaza explicatia.

c1 Poate sa se exprime cu usurintd si spontaneitate, aproape fara efort; doar un subiect greu din punct de vedere conceptual
este in stare sa-i jeneze curgerea fireasca si fluenta a discursului.

Poate comunica cu spontaneitate, demonstrand adeseori o remarcabila usurinta si o facilitate de exprimare chiar in enuntu-
rile complexe destul de lungi.

B2
Poate vorbi destul de indelung cu un debit destul de regulat desi poate sa ezite in cautarea unor turnuri si expresii ; se re-
marca putine pauze lungi.
Poate s& se exprime cu o anumitd usurinta. In pofida unor probleme de formulare avand drept urmare pauze si impasuri, este
capabil de a continua intr-adevar sa vorbeasca fara ajutor.

B1
Poate vorbi indelung si pe inteles in pofida pauzelor pentru a-si cauta cuvintele si frazele si pentru a-si face corectarile, care
sunt prea evidente mai ales in secventele mai lungi de productie libera.
Poate sa se faca inteles intr-o scurta interventie, chiar daca reformularea, pauzele si inceputurile incorecte sunt foarte evi-
dente.

A2
Poate construi fraze asupra unor subiecte familiare cu o usurinta suficienta pentru a gestiona schimburile scurte, in pofida
ezitarilor si a inceputurilor incorecte evidente.

A1 Poate sa se descurce cu niste enunturi foarte scurte, izolate, in general stereotipice, cu numeroase pauze pentru a cauta

cuvintele, pentru a le rosti pe cele mai putin familiare si pentru a remedia comunicarea.




PRECIZIA

Poate exprima cu precizie nuante de sens destul de subtile, utilizand cu suficienta corectitudine o gama variata de procedee

C2 de modalizare (de exemplu, adverbe care exprima gradul de intensitate, propozitii restrictive)
Poate insista, diferentia si inlatura ambiguitatea.

c1 Poate califica cu precizie pareri si afirmatii in termeni de certitudine/indoiala, de exemplu, sau de incredere/ neincredere,
similitudine etc.

B2 Poate transmite o informatie amanuntita in mod fiabil.
Poate explica punctele principale ale unei idei sau probleme cu destula precizie.

B1 Poate transmite o informatie simpla si de interes imediat, evidentiind ce punct ii pare mai important.
Poate exprima esentialul a ceea ce doreste in mod comprehensibil.

A2 Poate comunica ceea ce vrea sa spuna intr-un schimb de informatie limitat, simplu si direct asupra unor subiecte familiare si
obignuite, dar in alte situatii, trebuie in general s& cada la invoiala asupra sensului.

A1 Nu exista descriptor disponibil.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si determina cu precizie, in functie de caz:

elementele discursive pe care elevul trebuie sa le controleze sau de care trebuie sa dispuna;
macrofunctiile pe care elevul trebuie sa le controleze sau de care trebuie sa dispuna;
microfunctiile pe care elevul trebuie sa le controleze sau de care trebuie sa dispuna;
schema de interactiune de care elevul are nevoie sau pe care trebuie s-o stipaneasca;

ceea ce se prezuma ca elevul stapaneste deja si ceea ce urmeaza a i se preda;

principiile conform cérora micro si macrofunctiile sunt selectionate si organizate;

modul de caracterizare a progresului calitativ al competentei pragmatice.
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INTRODUCERE

In capitolul 6, vom incerca sa gasim un rispuns la urmitoarele intrebari:

- In ce mod devine capabil un elev si execute sarcinile, activitatile si operatiile si sa-si dezvolte competentele ne-
cesare pentru comunicare?

- Cum ar putea cadrele didactice, cu tot materialul pedagogic la indemana, sa faciliteze aceste operatii?

- Cum ar trebui sa procedeze autorititile din domeniul educatiei si alti factori de decizie pentru a elabora progra-
me cat mai reusite la limbile moderne?

in primul rand, ne vom referi totusi la obiectivele invatirii.

6.1 CE TREBUIE SA INVETE SAU SA-SI INSUSEASCA ELEVII?
6.1.1 Obiectivele invatarii

Scopurile si obiectivele predarii si invatarii limbilor nu pot fi formulate fara a se determina nevoile elevilor si ale so-
cietatii, sarcinile, activitatile si operatiile pe care trebuie sé le efectueze elevii in vederea satisfacerii acestor nevoi, precum
si competentele sau strategiile pe care ei trebuie sé le aplice sau sa le dezvolte in acest scop. Prin urmare, Capitolele 4
si 5 contin o descriere a ceea ce este capabil sa faca un utilizator al limbii cu adevarat competent, dar si a cunostintelor,
deprinderilor si a atitudinilor care ii permit s comunice. Aceasta descriere este cat se poate de completd, deoarece este
imposibil de previzut care vor fi cele mai importante activitati pentru fiecare elev in parte. In aceste capitole se arata ca,
pentru a participa la acte de comunicare, elevii trebuie sa fi invatat sau sa-si fi insusit:

- competentele necesare care sunt detaliate in Capitolul 5;

- capacitatea de aplicare 1n practica a acestor competente in modul descris in Capitolul 4;

- capacitatea de a utiliza strategiile necesare pentru aplicarea in practica a acestor competente.

6.1.2 Gestionarea flexibila a progresului

Pentru a reprezenta sau a dirija progresul celor care studiaza o limba, este util de a descrie aptitudinile acestora pe baza
unei serii de niveluri succesive. In Capitolele 4 si 5 sunt propuse scale de acest tip, in caz de necesitate. Pentru o etalonare
a progresului elevilor la nivelurile elementare ale invatdmantului general, la o etapd la care nu este posibil sd prevezi
viitoarele nevoi profesionale ale acestora, precum si pentru o evaluare generald a competentei de limba a elevului, este in
egala masura util si practic de a combina unele din aceste categorii pentru o caracterizare recapitulativa a capacitatii de
comunicare lingvistica, ca in exemplul din Tabelul 1 din Capitolul 3.

O schema de felul celei din Tabelul 2 din Capitolul 3, conceputd pentru autoevaluarea elevului, oferd multa suplete;
diferite activitati de comunicare sunt etalonate in mod individual, desi fiecare din ele este analizata in totalitatea sa. Gratie
acestei prezentdri, trasarea unui profil este posibila chiar si atunci cdnd competentele au cunoscut o dezvoltare inegala.
Evident, etalonarea detaliata a fiecédrei subcategorii aparte, ca in Capitolele 4 si 5, se caracterizeaza printr-o i mai mare
flexibilitate. Daca totalitatea capacititilor prezentate in aceste capitole trebuie aplicate de un utilizator al limbii pentru a
face fata cu eficacitate tuturor actelor de comunicare, nu toti elevii vor avea nevoie sa si le Insuseasca pe toate, si nu toti
vor dori sd o facd intr-o alta limba decat cea materna. Astfel, pe unii scrisul poate sd nu-i intereseze deloc, iar altii, dim-
potriva, se pot ardta interesati doar de Intelegerea textelor scrise. Aceasta nu inseamna totusi cé acesti elevi se vor limita
respectiv doar la formele orale sau scrise ale limbii.

in functie de stilul cognitiv al elevului, s-ar putea ca memorizarea formelor orale sa fie considerabil inlesnita de asoci-
erea acestora cu formele scrise corespunzatoare si invers, formele scrise sa fie mai usor de perceput gratie asocierii lor cu
formele orale corespunzitoare. Dacd aceasta este realitatea, deprinderea care nu corespunde unei nevoi reale a utilizato-
rului — si care, prin urmare, nu constituie un obiectiv declarat — poate totusi sa fie invocata in procesul de invatare a limbii
ca mijloc folosit pentru atingerea unui scop. De regula, printr-o decizie constientd sau nu, uneia sau alteia din competente,
activitati sau strategii i se va atribui rolul de obiectiv sau mijloc pentru perfectionarea unui anumit elev.

De asemenea, nu este obligatoriu ca o competentd, o sarcind, o activitate sau o strategie care a fost identificatd ca
fiind obiectivul necesar pentru satisfacerea nevoilor elevilor sa figureze intr-un program de invatare. De exemplu, se poa-
te merge pe ipoteza ca esentialul din ceea ce intelegem prin ,,cunoasterea lumii” se regaseste in cunostintele acumulate
anterior, integrate deja In competenta generald a elevului datorita experientei de viata sau a studierii unor materii in limba
maternd. Problema poate si se reduca la identificarea in L2 a echivalentului potrivit pentru o categorie notionala din L1.
Va trebui de determinat ce cunostinte noi trebuie acumulate si care sunt cunostintele ce pot fi considerate ca fiind deja
dobandite. Apare o problema cand un cAmp conceptual specific este organizat in mod diferit in L1 si L2, un caz frecvent
de altfel, astfel incat sensul cuvintelor corespunde doar partial sau nu corespunde deloc. Cat de grav este echivocul? Care
sunt neintelegerile pe care le poate cauza? In consecinti, in ce masura trebuie si i se dea prioritate la o etap sau alta a
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invatarii? La ce nivel aceasta distinctie trebuie luata in considerare sau operata? Putem ldsa problema sa se rezolve de la
sine sau odatd cu acumularea experientei?

Intrebari asemanitoare apar si in legatura cu pronuntia. Numeroase foneme sunt transferabile fara probleme din L1 in
L2. in alte cazuri, alofonele in chestiune se pot deosebi in mod considerabil. S-ar putea ca anumite foneme din L2 nici sa
nu existe In L1. Neinvéatarea sau neinsusirea acestora duce la un deficit de informatii si la eventuale neintelegeri. Cat de
des risca s se produca aceste neintelegeri si cat de grave pot fi ele? Cati atentie trebuie sa li se acorde? In aceasta privin-
ta, problema varstei sau a perioadei in care este preferabil sa fie invatate aceste diferente se complica din cauza gradului
inalt de fosilizare a erorilor la nivel fonetic. Constientizarea erorilor fonetice si dezobignuirea de anumite comportamente
devenite automatisme pot necesita mult mai mult timp si eforturi mult mai mari la o etapa cand elevul si-a insusit deja o
forma aproximativa in raport cu norma decat la inceputul procesului de invatare si la o varstd cat mai precoce.

In virtutea acestor consideratii, s-ar putea ca obiectivele cele mai adaptate unui elev dat sau unei categorii date de
elevi de o anumita varstd sa nu derive in mod automat din lectura directa si completa a scalelor propuse pentru fiecare
parametru. Fiecare decizie va fi luata in functie de caz.

6.1.3 Competenta plurilingva si pluriculturala

Faptul ca in Cadrul de referintd nu se propune doar o privire panoramica asupra etalonarii competentelor comunicati-
ve, ci se detaliaza si se esaloneazi toate componentele categoriilor globale devine deosebit de important dacd examinam
dezvoltarea competentelor plurilingve si pluriculturale.

6.1.3.1 O competenta dezechilibrata si evolutiva

Competenta plurilingva si pluriculturald se prezintd de obicei ca fiind dezechilibrata, dezechilibrul putdnd imbrica
diferite forme:

- o limba este stapanitad in general mai bine decat altele;

- profilul competentelor dintr-o limba este diferit de acelasi profil dintr-o altd limba (de exemplu: o excelenta pres-
tatie in vorbirea orala in ambele limbi si eficacitate in scris in doar una din ele);

- profilul multicultural are o configuratie care se deosebeste de cea a profilului multilingv (de exemplu: o buna cu-
noastere a culturii unei comunitati si cunoasterea insuficientd a limbii acesteia sau cunoasterea lacunara a culturii
unei comunitati a cdrei limba dominanta este in schimb bine stapanita).

Aceste dezechilibre sunt absolut firesti. Iar daca extindem notiunea de plurilingvism si pluriculturalism si la situatia
tuturor actorilor sociali care, in chiar prima lor limba si culturd, sunt expusi in procesul de socializare diferitor varietati
lingvistice si unei diferentieri culturale proprii unei societati complexe, devine clar ca, si aici, dezechilibrele (sau, dacé se
prefera, diferite feluri de echilibru) fac parte din normalitate.

Acest dezechilibru este legat si de caracterul evolutiv al competentei plurilingve si pluriculturale. Daca din repre-
zentdrile pe care ni le facem despre competenta de a comunica ,,monolingva” in ,,limba materna” deducem c@ aceasta se
stabilizeaza in scurt termen, competentei plurilingve si pluriculturale ii sunt proprii un profil tranzitoriu si o configuratie
evolutiva. In functie de traiectoria profesionala a actorului social analizat, de istoria familiala, de célatoriile sale, de lec-
turile si distractiile practicate, biografia lingvistica 1i va fi afectatd de modificari esentiale, plurilingvismul sdu va imbraca
noi forme de dezechilibru, iar experienta sa in materie de pluralitate de culturi va deveni mai complexa. Acest lucru nu
implicé nicidecum instabilitatea, nesiguranta, dezechilibrul actorului respectiv, ci mai degraba contribuie, in majoritatea
cazurilor, la 0 mai buna constientizare a propriei identitati.

6.1.3.2 O competenti diferentiati cu posibilititi de alternanta

Datoritd acestui dezechilibru, competenta plurilingva si pluriculturala se caracterizeaza si prin faptul cd atunci cand
este pusa in practica, capacitatile si cunostintele, atat generale cat si cele de comunicare (vezi Capitolele 4 si 5) pe care le
poseda un individ, sunt solicitate in mod diferentiat. De exemplu, strategiile mobilizate intru realizarea unor sarcini cu
dimensiuni comunicative pot varia in dependenta de limbile la care se recurge. Astfel, un actor care nu stapaneste suficient
de bine componenta lingvistica a unei limbi poate compensa aceasta deficienta relativa, atunci cand interactioneaza cu
un nativ, printr-un comportament care emana deschidere, sociabilitate, bunavointa (folosind gestica, mimica, proxemica
generald). Dimpotriva, intr-o limba pe care o stipaneste mai bine, acelasi actor ar putea adopta o atitudine mai distanta
sau mai rezervata. La randul sau, si sarcina poate fi redefinita, iar mesajul lingvistic redimensionat si redistribuit in mod
diferit in functie de resursele de exprimare de care se dispune efectiv sau care exista in inchipuirea utilizatorului.

O alta caracteristica a competentei plurilingve si pluriculturale: intrucét ea nu reprezintd doar o simpla insumare de
competente monolingve, combinatiile, alternantele, jocurile pe mai multe table sunt autorizate. Chiar in cursul mesajului,
se poate efectua o schimbare de cod sau recurge la unele forme de bilingvism. Acelasi repertoriu, dar mai bogat, permite

110



CAPITOLUL 6: OPERATIILE DE INVATARE SI DE PREDARE A LIMBILOR

prin urmare alegerea strategiilor de indeplinire a sarcinilor, bazaté pe aceasta variatie interlingvistica, pe aceste treceri de
la o limba la alta atunci cand imprejurarile o permit.

6.1.3.3 Constientizarea si dinamica utilizarii si a invatarii

Posedarea competentei plurilingve si pluriculturale este o premisa pentru dezvoltarea constiintei lingvistice si comuni-
cationale, chiar si a unor strategii metacognitive care 1i permit actorului social sa-si cunoascad mai bine si sd-si controleze
propriile moduri ,,spontane” de gestionare a sarcinilor, in special dimensiunea lor comunicativa. in plus, aceasti expe-
rientd a plurilingvismului si a pluriculturalismului

- este alimentatd de componentele sociolingvistica si pragmatica preexistente, largindu-le la randul sau;

- conduce la o percepere mai find a ceea ce este general si ce este specific in organizarea lingvistica a diferitor limbi

(forma de constientizare metalingvistica, interlingvistica sau chiar, daca se poate spune, ,,hiperlingvistica”);

- este de natura sa perfectioneze capacitatea de a invéta si capacitatea de a intra 1n relatie cu tot ce e diferit si nou.

In acest fel, ea poate accelera, pana la un anumit punct, invitarea de mai departe in domeniul comunicrii si al culturii,
chiar si in conditiile in care competenta plurilingva si pluriculturala se prezinta ca fiind ,,dezechilibrata”, iar o limba sau
stapanirea unei sau altei limbi continua sa fie ,,partiala”.

In afard de aceasta, se poate spune ci, daca cunoasterea unei limbi si a unei culturi striine nu duce intotdeauna la depa-
sirea etnocentrismului care ar putea eventual marca relatia cu limba si cultura ,,materna”, ba poate avea chiar efect invers
(nu rareori se Intdmpla ci invatarea unei limbi §i contactul cu o culturd strdind nu reduc stereotipurile si prejudecitile,
ci mai degraba le intaresc), cunoasterea mai multor limbi si culturi constituie un mijloc mai sigur de depasire a acestui

etnocentrism, imbogéatind in acelasi timp si potentialul de Invatare.

Anume din aceasta perspectiva devine pe deplin clar de ce se insistd atat de mult asupra respectérii diversitatii limbilor
si asupra importantei studierii mai multor limbi. Nu este vorba doar de o optiune de politica lingvisticd la un moment
important in istorie, de exemplu, in Europa, si nici de a oferi sanse de viitor mai mari tinerilor care pot recurge la mai mult
de doua limbi, oricat de importanta ar fi aceasta finalitate. Scopul primordial este de a-i ajuta pe elevi:

- sd-si construiasca propria identitate lingvistica si culturala pe baza unei experiente diversificate a altor limbi si

culturi;

- sd-si dezvolte capacitatile de a invata prin aceeasi experientd diversificata a relatiilor cu mai multe limbi si culturi

diferite de propria limba si cultura.

6.1.3.4 Competenta partiali si competenta plurilingva si pluriculturala

Din aceeasi perspectiv, si notiunea de competenti partiali intr-o limba data capatd un sens: nu este vorba de a se
multumi, din principiu sau din realism, cu o cunoastere limitatd sau sectorizata a unei limbi straine de cétre un elev, ci
de a admite cd aceastd cunoastere, imperfectd la un moment dat, face parte dintr-o competenta plurilingvi pe care, la
randul sau, o imbogiteste. Este nevoie de a mai preciza ca aceasta competenta zisa ,,partiala”, inscrisa intr-o competenti
multipla, este in acelasi timp si o competenti functionali in raport cu un anume obiectiv fixat.

Competenta partiald intr-o limba datd poate corespunde activititilor comunicative de receptare (cand se pune ac-
centul pe dezvoltarea comprehensiunii vorbirii orale sau a textelor scrise); ea poate corespunde unui domeniu special
sau unor sarcini specifice (de exemplu, un angajat al postei sa poata da informatii clientilor care vorbesc o anumita limba
despre serviciile postale cele mai frecvente). Ea poate fi in relatie si cu competentele generale (de exemplu, toate cu-
nostintele, in afara de cele de limba, despre caracteristicile si actorii altor limbi §i culturi), in masura in care dezvoltarea
complementard a uneia sau alteia din dimensiunile competentelor stabilite 1si vadeste functionalitatea. Altfel spus, in
prezentul Cadru de referinta, notiunea de competenta partiala trebuie examinata in raport cu diferitele componente ale
modelului (vezi Capitolul 3) si cu variatia obiectivelor.

6.1.4 Variatia obiectivelor in raport cu Cadrul de referinta

Elaborarea oricarui curriculum ce tine de invatarea limbilor (fara indoiald, intr-o masurda mai mare decat in cazul altor
discipline si tipuri de invitare) presupune alegerea intre diferite tipuri si niveluri de obiective. in modul in care este conce-
put, Cadrul de referingd reflecta in felul sau aceasta situatie. Fiecare dintre componentele esentiale ale modelului prezentat
poate si se focalizeze asupra obiectivelor de invatare si poate constitui o deschidere privilegiata in utilizarea Cadrului.

6.1.4.1 Tipuri de obiective in raport cu Cadrul de referinti

Obiectivele predirii/invitarii pot fi efectiv concepute in termeni diferiti.

a. Concepute in termeni de dezvoltare a competentelor generale individuale ale elevului (vezi Sectiunea 5.1),
obiectivele se refera la cunostinte, deprinderi (capacititi), competenta existentiala (trasaturi de personalitate, atitudini
etc.) sau capacitatea de a invita, ori la una din aceste dimensiuni in mod particular. In unele cazuri, invatarea unei limbi
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straine are ca scop principal sa inzestreze elevul cu cunostinte declarative (de exemplu, despre gramatica sau literatura
sau despre anumite caracteristici culturale ale unei tari straine). In alte cazuri, invitarea unei limbi va fi considerati ca un
mijloc de care dispune elevul pentru a-si dezvolta personalitatea (de exemplu, pentru mai multa siguranta sau incredere
in sine, pentru o atitudine mai degajata fatd de ludrile de cuvant) sau capacitatea de a invata (o mai mare deschidere pen-
tru tot ce e nou, constientizarea altor limbi si culturi, curiozitatea fatd de necunoscut). Nimic nu ne impiedica sa credem
ca aceste scopuri specifice care se refera, la un moment dat, la un anumit sector sau tip de competentd, la aplicarea sau
dezvoltarea unei competente partiale, permit dezvoltarea sau consolidarea unei competente plurilingve si pluriculturale
transversale. Cu alte cuvinte, urmarirea unui obiectiv partial isi poate avea locul intr-un proiect global de invéatare.

b. Concepute in termeni de extindere si de diversificare a competentei de comunicare lingvistica (vezi Sectiunea
5.2), obiectivele tin fie de componenta lingvistici, fie de componenta pragmatica, fie de componenta socio-lingvis-
tic, fie de toate trei la un loc. In unele cazuri, invitarea unei limbi striine este indreptata inainte de toate spre insusirea
componentei lingvistice a unei limbi (cunoasterea sistemului fonetic, a vocabularului si a sintaxei acestei limbi), fara a se
preocupa de finetea socio-lingvistica sau de eficacitatea pragmatica. In alte circumstante, obiectivul ar putea fi inainte de
toate unul pragmatic, care sd corespunda capacititii de a comunica in limba strdina cu mijloace lingvistice limitate, fara
sd se acorde prea multa atentie pertinentei socio-lingvistice. Bineinteles, optiunile nu sunt niciodata intr-atat de exclusive
si, de regula, scopul urmarit este un progres armonios al diferitelor componente, si totusi, in prezent ca si in trecut, se pot
aduce exemple de obiective puternic orientate spre una sau alta dintre componentele competentei de comunicare lingvis-
ticd. Competenta de comunicare lingvistic, conceputd ca o competenta plurilingva si pluriculturala, fiind un tot intreg
(comportand adicad mai multe varietati ale limbii materne si varietiti ale uneia sau mai multor limbi strdine), ar fi tot atat
de simplu de a sustine punctul de vedere conform céruia, in anumite perioade si in anumite contexte, predarea unei limbi
strdine avea ca obiectiv principal (uneori contrar aparentelor) o perfectionare a cunoasterii i a stdpanirii limbii materne
(de exemplu, recurgandu-se la traduceri, la lucrul asupra registrelor si a preciziei vocabularului in exercitiile de versiune,
la forme de stilistica si semantica comparata).

c. Concepute in termenii unei mai bune realiziri a unei (unor) activititi comunicative determinate (vezi
Sectiunea 4.4), obiectivele se refera la receptie, producere, interactiune sau mediere. Exista cazuri in care invatarea unei
limbi straine are ca obiectiv major declarat obtinerea unor rezultate efective in activititile de receptie (citirea sau audie-
rea), alteori aceleasi rezultate efective trebuie obtinute intr-o activitate de mediere (traducere sau interpretare), precum
exista si cazuri in care, In mod constant, se acorda o atentie deosebita interactiunii in cadrul comunicérii ,,fata in fata”.
Este de la sine inteles cd, nici de aceastd data, nu putem vorbi despre polarizari absolute, in totala izolare fata de alte
scopuri. Totusi, atunci cand sunt definite obiectivele, este posibil ca o anumitd dimensiune sa fie pusa in prim plan cu
fermitate, urmand ca aceasta prioritate majora sa influenteze, cu conditia ci este coerentd, intregul dispozitiv de invatare;
alegerea continutului §i a sarcinilor Invatarii, determinarea structurii progresului si a modalitatilor posibile de remediere,
selectarea tipurilor de texte etc.

De remarcat cé notiunea de competenta partiala pare sa fi fost introdusé la inceput si se utilizeaza in prezent mai ales
cu referire la alegerile de acest ordin (de exemplu, accentul pus pe invatarea care, in acord cu obiectivele sale, da prioritate
activitatilor de receptie si de comprehensiune a vorbirii orale si a textelor scrise). Or, in cazul de fata, aceastd notiune este
luata intr-o acceptie mai larga

- pe de o parte, admitand ci si alte obiective partiale de competenta pot fi caracterizate (in modul indicat la a. sau b.

sau d.) 1n raport cu Cadrul de referinta,

- pe de alta parte, reamintind cé acelasi Cadru de referintd permite inscrierea oricarei competente zise ,,partiald” in

interiorul unui ansamblu mai general de capacitati pentru comunicare si invatare.

d. Concepute in termeni de inserare functionald optimali intr-un anumit domeniu (vezi Sectiunea 4.1.1), obiec-
tivele se refera fie la domeniul public, fie la domeniul profesional, fic la domeniul educational, fic la domeniul perso-
nal. Existd cazuri 1n care Invatarea unei limbi straine are ca obiectiv principal o mai buna adaptare la cerintele unui post
de lucru sau la contextul unei instruiri sau la anumite conditii ale vietii cotidiene intr-o tara straina. Ca si in cazul celorlalte
elemente constitutive majore ale modelului prezentat, atare obiective sunt clar expuse in propunerile de curs, in cererile
si ofertele In materie de instruire, in materialele didactice publicate. Anume in acest context se poate vorbi, printre altele,
despre ,,obiective specifice”, despre ,,cursuri de limba de specialitate”, despre ,,cursuri de limba pentru diferite profesiu-
ni”, despre ,,pregatirea pentru sederea in straindtate”, despre ,,cursuri de limba pentru muncitorii migratori”. Ceea ce nu
inseamna ca, daca se tine cont de nevoile deosebite ale unui public determinat care trebuie sd-si adapteze competenta
plurilingva si pluriculturald unui domeniu concret al activitatii sociale, demersul pedagogic este neaparat adecvat acestui
obiectiv. Dar, ca si in cazul celorlalte componente, formularea unui obiectiv din aceasta perspectiva ar trebui in mod nor-
mal sd se repercuteze asupra altor aspecte si etape ale elaborarii programelor si procedeelor de predare/invatare.

De remarcat cé aceastd forma de obiectiv de inserare functionala intr-un domeniu corespunde si situatiilor de inva-
tamant bilingv, de imersiune (in sensul pe care 1-a dobandit acest termen in legatura cu experientele efectuate in mediul
canadian) si de scolarizare intr-o limba diferitd de cea vorbitd in familie (de exemplu, organizarea exclusiv in franceza a
scolarizarii In anumite tari plurilingve din Africa, foste colonii). Din acest punct de vedere si 1n afara oricdrui paradox in
interiorul analizei de fata, aceste situatii de imersiune, de altfel, indiferent de rezultatele lingvistice la care acestea permit
sd se ajunga, vizeaza dezvoltarea unor competente partiale: acelea care se potrivesc domeniului educational si nsusirii
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unor cunostinte disciplinare altele decat cele lingvistice. Vom reaminti ca, in numeroase experiente de imersiune totala
la o varsta precoce in Canada, desi limba de predare a fost franceza, initial nu au fost prevazute in orar ore suplimentare
pentru predarea limbii franceze copiilor vorbitori de limba engleza.

e. Concepute in termeni de imbogitire sau diversificare a strategiilor sau in termeni de indeplinire a sarcinilor
(vezi Sectiunea 4.5 si Capitolul 7), obiectivele se refera la insdsi operationalizarea actiunilor legate de utilizarea sau de
invatarea uneia sau mai multor limbi, de descoperirea sau de experienta altor culturi.

In numeroase itinerare de invitare, poate parea oportun ca, la un moment dat, atentia sa se concentreze asupra dezvol-
tarii strategiilor care permit indeplinirea anumitor sarcini cu o dimensiune comunicativa. In acest caz, obiectivul este de
a ameliora strategiile la care elevul recurge in mod obignuit, ridicandu-le gradul de complexitate, largindu-le si facilitdnd
constientizarea si transferul lor la indeplinirea unor sarcini pentru care ele nu fusesera mobilizate initial. Fie ca este vorba
de strategii de comunicare sau de strategii de Invatare, daca printre ele se gasesc dintr-acelea care i-ar permite unui actor
social sd-si mobilizeze competentele de care dispune pentru a le pune in aplicare si poate pentru a le consolida sau largi,
se merita ca asemenea strategii sa fie cultivate efectiv si in calitate de obiectiv, chiar dacé ele nu constituie un scop final
in sine.

Cat despre sarcini, ele vor fi vizate, in mod normal, in interiorul unui domeniu concret si vor fi luate in considerare ca
obiective de atins in raport cu acest domeniu, ceea ce trimite la punctul d. de mai sus. In anumite cazuri insa, obiectivul
invatarii se reduce doar la executarea mai mult sau mai putin stereotipatd a anumitor sarcini care pot implica recurgerea
la un numar limitat de elemente lingvistice din una sau mai multe limbi strdine: un exemplu deseori citat este acela al
posturilor gen telefonist, in care performanta ,,plurilingva” scontata s-ar reduce, printr-o decizie locala intr-o intreprindere
dati, la producerea unor formule-tip cu privire la operatiile rutiniere. In aceasta din urma ipotezi este vorba mai degraba
despre un semi-automatism decét despre o competenta partiald, dar vom fi de acord ca realizarea unor sarcini repetitive

determinate cu precizie poate constitui, in circumstantele de mai sus, esenta unui obiectiv de instruire.

Intr-un context mai general, formularea obiectivelor in termeni de sarcini are virtuti ilustrative care permit o concre-
tizare, chiar si pentru elev, a rezultatelor asteptate si care poate juca un anumit rol in motivarea functionala pe termen
scurt, pe durata Invatarii. Sa ne limitdm si de aceastd datd la un exemplu elementar: spunandu-le copiilor ca activitatea
care li se propune le va permite sa se joace mai tarziu, in limba straind, de-a ,,Familiile fericite” (Happy Families) (obiec-
tiv de realizare posibild a unei ,,sarcini”), aceastd formulare poate prezenta si o sursd de motivare pentru atingerea unui
obiectiv lingvistic ce tine de invatarea vocabularului privitor la legéturile de rudenie (parte a componentei lingvistice a
unui obiectiv de comunicare mai larg). $i 1n acest caz, asa-numita pedagogie a proiectului, simularile globale, numeroase
jocuri de roluri stabilesc care sunt obiectivele tranzitorii de baza, definite efectiv in termeni de sarcini de realizat, dar a
caror importantd majora pentru invatare se datoreaza fie resurselor si activitatilor lingvistice pe care le solicitd o anumita
sarcind (sau o anumitd secventa a sarcinii), fie strategiilor astfel exersate sau aplicate in vederea realizarii acestor sarcini.
Altfel spus, cu toate cd, conform logicii care guverneaza elaborarea Cadrului de referinta, competenta plurilingva si plu-
riculturald se manifestd si se dezvoltd pe masura realizarii sarcinilor, acestea sunt prezentate, in dinamica invatarii, doar
ca niste obiective aparente sau ca niste etape care se succed in urmarirea altor obiective.

6.1.4.2 Complementaritatea obiectivelor partiale

Definirea in acest fel a tipurilor de obiective de predare/invatare a limbilor in functie de fiecare element constitutiv
major al modelului general de referinta, chiar a fiecirei componente a acestor elemente constitutive majore, nu este un
exercitiu de stil, ci rezultd din marea diversitate a obiectivelor de instruire si din varietate formularilor cu efect publicitar
continute in ofertele de cursuri de limbi. in mod evident, numeroase oferte de instruire, scolard sau extrascolara, afiseaza
simultan mai multe dintre aceste obiective. Si este tot atdt de evident, dar important de reamintit, cd a fixa un obiectiv
formulat intr-un anumit fel Inseamna totodata ca, in virtutea caracterului coerent al modelului ilustrat aici, odatd atins
obiectivul fixat, vor fi fost obtinute suplimentar si alte rezultate care nu au fost urmarite in mod special sau care au con-
stituit obiective accesorii.

Daca, pentru a ilustra cele spuse mai sus, presupunem cé obiectivul corespunde unui anumit domeniu si pune accentul
pe o mai buna adaptare la exigentele unui post de munca, de exemplu acela de servitor intr-un restaurant, pentru atingerea
acestui obiectiv vor fi dezvoltate activititi comunicative ce tin de interactiunea orald, se va lucra, in cadrul competentei
de comunicare lingvisticd, asupra anumitor zone lexicale ale componentei lingvistice (prezentarea si descrierea felurilor
de mancare etc.) si asupra unor norme socio-lingvistice (formule de adresare unui client, eventual folosirea persoanei a
treia etc.), se va insista fara indoiald asupra anumitor norme comportamentale (discretie de bonton, afabilitate, rabdare
etc.) sau asupra unor cunostinte despre bucatiria si traditiile alimentare ale anumitor culturi straine. in mod similar, am
putea dezvolta si alte exemple, luand ca prim obiectiv alte elemente constitutive. Insa exemplul concret de mai sus este,
fara indoiald, suficient pentru a completa ceea ce s-a spus mai devreme in privinta notiunii de competenta partiala (vezi de
asemenea remarcile cu privire la relativizarea a ceea ce se poate intelege prin cunoasterea partiala a unei limbi).
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6.2 OPERATIILE DE TNVATARE A LIMBILOR
6.2.1 Achizitie sau invatare?

Cuvintele ,,achizitie” si ,,invatare” sunt utilizate curent in mod diferit. Unii le utilizeaza fara distinctie de sens. Altii il
utilizeaza pe primul sau pe al doilea ca termen general, celdlalt avand un sens mai restrans.

* ,Achizitie” poate, asadar, fi utilizat in sens general sau se poate reduce la:

a. diferite interpretiri ale limbii locutorilor strini in termenii teoriilor actuale ale gramaticii universale. Aceasta
activitate este aproape intotdeauna obiectul de studiu al unei ramuri a psiholingvisticii teoretice i nu prezintd deloc
sau aproape deloc interes pentru practicieni, tocmai pentru ca, in lumina acestor interpretari, gramatica ar tine de
inconstient.

b. cunoasterea unei limbi straine (alta decat materna), precum si la capacitatea spontand de a o utiliza care rezulta
din confruntarea directd cu un text sau din participarea la anumite acte de comunicare.

. ,,invégare” poate fi utilizat in sens general sau se poate reduce la procesul dezvoltdrii capacitatii de comunicare
lingvistica in rezultatul unei proceduri planificate, in special intr-un context institutional.

Se pare c4, la ora actuald, este imposibil s@ se impuna o terminologie standardizata, intruct nu exista un termen gene-
ric evident pentru ,,invatare” si ,,insugire” in acceptia lor limitata.

Utilizatorii Cadrului de referinta sunt rugati sa examineze si, daca e posibil, sa determine cu precizie sensul pe
care il atribuie acestor termeni si sa evite utilizarea lor intr-un mod care contravine uzului in vigoare.

Ei pot de asemenea analiza si eventual preciza cum se pot crea si folosi ocaziile, in sensul de la punctul b. de
mai sus, pentru achizitia unei limbi.

6.2.2 In ce mod invata elevii ?

6.2.2.1 In lipsa unui consens bazat pe o cercetare suficient de solida la acest subiect, nici Cadrul de referinti nu are la
bazi o oarecare teorie a invatarii. In opinia unor teoreticieni, capacitatea umana de prelucrare a informatiei este destul de
puternica pentru ca aflarea intr-un mediu lingvistic comprehensibil suficient de dens sa-i fie de ajuns fiintei umane pentru
a-si insusi limba respectiva si pentru a fi capabild de a o utiliza atat pentru intelegere cét si pentru producere. Acesti teo-
reticieni sunt de parere cé procesul de ,,achizitie” este inaccesibil observatiei sau intuitiei si ca acesta nu poate fi facilitat
printr-o manipulare constienta, sub forma unor metode de predare sau procese de invitare. In opinia lor, cel mai important
lucru pe care il poate face un profesor este sa creeze un mediu lingvistic cat mai bogat, in care invatarea sa aiba loc fara
a se recurge la instruirea formala.

6.2.2.2 Altii sunt de parere ca nu doar aflarea intr-un mediu lingvistic comprehensibil, dar si participarea activa la actele de
comunicare este o conditie necesara si suficientd pentru dezvoltarea competentei de comunicare lingvistica. Ei considera
de asemenea ca necesitatea predarii sau invatarii explicite a limbii nu poate fi pusa la indoiald. Unii, dimpotriva, considera
ca activitatile cognitive sunt suficiente si ca studentii care au Invétat regulile potrivite de gramatica si de vocabular vor
fi capabili sa inteleaga si sé utilizeze limba in lumina experientei lor anterioare si a bunului lor simt, fard a fi nevoie de a
repeta. Aflati intre cele doud extremitati, majoritatea studentilor si a profesorilor, precum si suporturile pedagogice, vor
opta pentru practici mai eclectice. Ei admit ca elevii nu Invatd neaparat ceea ce li se preda si ca acestia au nevoie de un
»aflux” de limba substantial, contextualizat si inteligibil, dar si de ocazii pentru a utiliza limba in mod interactiv; ei admit
de asemenea ca Invatarea este facilitatd, anume in conditiile artificiale ale unei sili de clasa, de combinatia dintre invatarea
constientd si suficienta practicd pentru a Inlatura atentia constientd acordata aptitudinilor fizice la un nivel elementar al
vorbirii orale si exprimadrii 1n scris, precum si exactitatii morfologice si sintactice, eliberand astfel spiritul pentru strategii
de comunicare de nivel superior. Unii (cu toate ca numarul acestora este cu mult mai mic decat altadata) cred ca acest scop
poate fi atins prin exercitii sistematice pana la saturatie.

6.2.2.3 in mod evident, in privinta elementelor care le permit sa atingd o maxima productivitate, reactiile elevilor variaza
in mod considerabil in functie de varsta, de natura si origine; aceleasi variatii se regasesc si in randurile profesorilor, ale
autorilor de metode etc., privitor la echilibrul elementelor pe care acestia le introduc intr-un curs, atribuind o mai mare
importanta producerii decat receptarii sau dand prioritate corectitudinii mai mult decat fluentei etc.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, ipotezele pe care
se bazeaza procesul de invatare a limbii si consecintele metodologice ale acestora.
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6.3 CE POATE FACE FIECARE TIP DE UTILIZATOR o
AL CADRULUI DE REFERINTA PENTRU A FACILITA INVATAREA LIMBII?

Predarea, ca meserie, este un parteneriat in care, alaturi de profesori si elevi, principalii actori in procesul de invatare,
intervin numerosi specialisti preocupati de problemele invatarii. In aceastd sectiune vom examina rolul care 1i revine
fiecareia dintre parti.

6.3.1 Cei care se ocupa de examinare si de calificari vor trebui si ia in considerare parametrii pertinenti pentru di-
plomele in cauza si pentru nivelul cerut. Ei vor trebui sa ia decizii concrete in privinta sarcinilor si activitatilor specifice
care urmeaza a fi propuse, temele de tratat, expresiile, elementele lexicale si idiomatice pe care candidatii vor trebui sa le
recunoasca sau sa si le aminteascd, cunostintele socio-culturale si aptitudinile care urmeaza a fi testate etc. Ei nu se vor
preocupa de procedeele de invitare sau dobandire a competentei decat in masura in care metodele lor de evaluare ar putea
avea, la randul lor, un impact pozitiv sau negativ asupra invatarii limbii.

6.3.2 Atunci cand decid in privinta orientérilor curriculare sau elaboreaza programe, autorititile se concentreaza asupra
definirii obiectivelor invatarii. In acest scop, ele pot si se limiteze doar la precizarea obiectivelor de nivel superior in ter-
meni de sarcini, teme, competenta etc. Ele nu sunt obligate — cu toate ca pot dori s@ o facd — sa specifice in mod detaliat
continutul vocabularului, temele gramaticale, notiunile si functiile care le vor permite elevilor sa indeplineasca sarcinile si
sa trateze temele stabilite. Ele nu au obligatia — nsa pot dori s o faca — sa indice directiile principale sau sa faca sugestii
in privinta metodelor care urmeaza a fi utilizate in clasé sau a etapelor care vor marca progresul elevului.

6.3.3 Autorii de manuale si de cursuri nu sunt obligati — cu toate ca pot dori sa o faca — sa formuleze obiectivele cu
referire la sarcinile pentru realizarea cérora ei isi doresc s inzestreze elevii cu instrumentele necesare, sau competenta si
strategiile pe care ei trebuie s le dezvolte. In schimb, ei sunt obligati si ia decizii detaliate si concrete in privinta selectarii
si ordinii de prezentare, in functie de gradul lor de dificultate, a textelor, a activitatilor, a vocabularului si a gramaticii care
urmeaza a fi propuse elevului. Utilizatorii asteaptd de la ei instructiuni detaliate pentru lectii si/sau sarcinile si activitatile
pe care le au de indeplinit elevii in corespundere cu materialul prezentat. Publicatiile lor influenteazé in mod considerabil
procesul de predare/invatare §i, inevitabil, trebuie s se bazeze pe anumite ipoteze explicite (in realitate, putine dintre ele
raspund acestei cerinte; deseori, ele nu sunt analizate sau, $i mai grav, nu sunt constientizate) in ceea ce priveste natura
procesului de invétare.

6.3.4 Profesorii sunt in general obligati sd respecte instructiunile oficiale, sa utilizeze manualele si materialul pedagogic
(pe care ei nu sunt neaparat in masura sa le analizeze, sa le evalueze, sé le aleagd sau sé le completeze), sa elaboreze teste
si sa organizeze testdri si sa pregateasca elevii si studentii in vederea obtinerii diplomelor. Ei au de luat decizii, in orice
moment, in privinta activitatilor de clasa pe care le pot prevedea sau pregati dinainte, dar pe care trebuie sa le adapteze cu
flexibilitate in functie de reactiile elevilor sau ale studentilor. Ei au misiunea de a urmari progresul elevilor sau studentilor
pe care ii invata si de a gasi modalitati pentru a identifica, a analiza si a depsi dificultatile intdlnite de elevi in procesul de
invatare, precum si pentru a dezvolta capacititile lor individuale de a invata. Profesorii trebuie sa inteleagad procesele de
invatare in toatd complexitatea lor, cu toate ca aceasta intelegere poate fi mai degraba rezultatul experientei decat produsul
clar formulat al unei reflectii teoretice, ceea ce constituie contributia lor la colaborarea care trebuie sa existe, in materie de
invatare, intre cercetatorii din domeniul educatiei si profesorii care se ocupa de pregatirea cadrelor didactice.

6.3.5 in cele din urma, achizitia limbii si procesul de invitare ii priveste bineinteles pe elevi. Anume ei trebuie si dez-
volte competente si strategii (in cazul in care nu au facut-o deja) si sd execute sarcinile, activitatile si operatiile necesare
pentru a participa in mod eficace la actele de comunicare. Putini sunt totusi cei care invata anticipat (in mod proactiv), ei
insisi planificand, structurdnd si executind propriile lor operatii de invatare. Majoritatea invatd in mod reactiv, urmand
instructiunile si realizand activitatile care le sunt propuse de profesori si de manuale. Cu toate acestea, dupa ce predarea
propriu-zisa ia sfarsit, invatarea de mai departe trebuie sé se faca in regim autonom. Autonomia invatarii poate fi incuraja-
ta daca admitem ca invatarea unei limbi inseamna implicit si ,,a invéta sa inveti”, astfel incat elevii devin din ce 1n ce mai
constienti de maniera lor de a invita, de optiunile care li se propun si de cele care li se potrivesc cel mai bine. Chiar si in
cadrul unei institutii date, ei pot fi incurajati, putin céte putin, sa-si faca propriile alegeri in limitele obiectivelor, materia-
lului si metodelor de invitare, in lumina nevoilor, motivatiilor, caracteristicilor si resurselor care le sunt proprii. Speram
ca acest Cadru de referintd va fi util nu doar profesorilor si partenerilor din educatie, dar si celor care Invata, ajutandu-i sa
devina, si ei, mai constienti de optiunile care li se ofera si sa fie mai determinati in privinta alegerilor pe care le fac.

6.4 UNELE OPTIUNI METODOLOGICE PENTRU PREDAREA
S| INVATAREA LIMBILOR

Péna aici, Cadrul de referintd a fost preocupat de elaborarea unui model de utilizare a limbii si de utilizator cat se
poate de complet, atragand atentia, de-a lungul intregului parcurs, asupra pertinentei diferitelor componente ale modelului
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de invatare, predare si evaluare. Aceasta pertinenta a fost considerata esentialmente n termeni de continut si obiective ale
invétarii, acestea fiind expuse pe scurt in Sectiunile 6.1 si 6.2.

Dintr-un Cadru de referintad pentru invatarea, predarea si evaluarea in domeniul limbilor nu poate insa lipsi o analiza
a metodologiei, dat fiind ca utilizatorii vor dori, fara indoiala, sa reflecteze asupra demersurilor lor si sa-si impartaseasca
deciziile metodologice intr-un cadru general. Un cadru de acest tip si este propus in Capitolul 6.

Evident, trebuie sa se insiste asupra faptului ca acestui capitol i se aplica aceleasi criterii ca si celorlalte. Abordarea
metodologiei predarii si invatarii trebuie sa fie cat se poate de completd si sa prezinte, In consecintd, toate optiunile in
mod explicit §i transparent, evitindu-se pledoaria si dogmatismul. Conform principiului metodologic fundamental al
Consiliului Europei, metodele care trebuie aplicate in invatare, predare si cercetare sunt cele care sunt considerate cele
mai eficace pentru atingerea obiectivelor stabilite In functie de elevii vizati in mediul lor social. Eficacitatea este sub-
ordonatd motivatiilor si caracteristicilor elevilor, precum si naturii resurselor umane si materiale la care se poate recurge.
Respectarea acestui principiu fundamental duce in mod inevitabil la o mare varietate de obiective si la o varietate si mai
mare de metode si materiale.

La ora actuald, exista foarte multe maniere de a invata si a preda limbile moderne. De-a lungul anilor, Consiliul
Europei a incurajat o metodologie bazatd pe nevoile comunicative ale elevilor si adoptarea unor metode i materiale
adaptate caracteristicilor i nevoilor lor. Cu toate acestea, asa cum a fost clar mentionat la 2.3.2 (vezi p.22) si de-a lun-
gul intregii lucrdri de fata, Cadrul de referintd nu isi propune sa promoveze o metodd de predare anume, ci sa prezinte
mai multe optiuni. Mai multe informatii despre aceste optiuni si relatarea experientei exploatérii acestora sunt asteptate
din teren. La acest nivel, nu putem decat sd semnaldm unele dintre optiunile reperate in practicile existente si sa rugdm
utilizatorii Cadrului de referintd sa le completeze pe baza cunostintelor si experientei proprii. In acest scop, un ,,ghid al
utilizatorului” le sta la dispozitie.

Daca se vor gasi practicieni convingi, dupa ce vor fi reflectat indeajuns, ca obiectivele specifice ale publicului de care
se ocupa ar putea fi atinse mai eficient prin alte metode decat cele preconizate de Consiliul Europei in alte surse, am dori
ca acestia sd ne comunice concluziile lor §i sd ne spuna si noua, si celorlalti parteneri, ce metode utilizeaza si ce obiective
urmaresc. Un asemenea schimb de informatii ar putea duce la o Intelegere mai larga a diversitatii si a complexitatii uni-
versului predarii limbilor, ar permite dezbaterea subiectului, de departe preferabild acceptarii ideii dominante doar pentru
ca e dominanta.

6.4.1 Abordari generale

De regula, se mizeaza ca elevii isi vor Insusi/vor invatd o L2 conform uneia din urméatoarele modalitati:
a. prin contactul direct cu situatiile de utilizare autentica a unei limbi L2;

- prin comunicarea fata in fata cu locutorii nativi;

- ascultand conversatii la care ei nu participa;

- ascultand emisiuni radio, inregistrari etc.;

- ascultand si vizionadnd emisiuni si filme televizate, inregistrari video etc.;

- citind texte scrise care nu sunt manipulate si progresive (ziare, magazine, povestiri, romane, afigse §i panouri

afisate 1n public etc.);

- utilizand soft-uri, CD-romuri etc.;

- participand la forumuri on-line sau off-line;

- participand la cursuri 1n care L2 este folosita ca limba de predare.
b. prin contactul direct cu discursuri orale si texte scrise selectionate (adica progresive) in L2 (,,aflux inteligibil”).
prin participarea directa la o interactiune comunicativa autentica in L2, de exemplu ca partener al unui interlocutor
competent.
prin participarea la realizarea sarcinilor special concepute si elaborate in L2 (,,aflux comprehensibil™).
prin Invatdmantul autonom (ghidat), urmérind obiectivele fixate si utilizand materialul pedagogic disponibil.
printr-o combinatie de prezentiri, explicatii, exercitii (mecanice) si activititi de exploatare, toate in L2.
printr-o combinatie a activitatilor de la f., dar recurgandu-se la L1 pentru organizarea clasei, pentru explicatii etc.
combinand activitatile de mai sus, incepand de exemplu cu f., dupa care utilizarea limbii L1 urmeaza sa fie redusa
progresiv, fiind propuse mai multe texte autentice orale si scrise si ldasdndu-se mai mult loc pentru studiul indivi-
dual.
i. combinand tot ce a fost indicat mai sus 1n cadrul planificérii, executarii si evaluarii activitatii de clasa, individual sau

in grup, cu ajutorul profesorului si negociind interactiunea pentru a raspunde diferitelor nevoi ale elevilor etc.

T oo e

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie modurile de abordare la care recurg
in mod obisnuit, fie ca ele se regasesc in lista de mai sus sau nu.
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6.4.2 Abordari specifice
Trebuie luat in considerare rolul respectiv al profesorilor, al elevilor si al suporturilor.
6.4.2.1 Ce procent din durata cursului poate fi (trebuie) consacrat:

a. de profesor expunerii si explicérii in fata intregii clase?

b. seriilor de intrebari/raspunsuri destinate intregii clase (facand distinctie intre intrebari referentiale, de informare si
de control)?

¢. lucrului in grup sau in pereche?

d. lucrului individual?

6.4.2.2 Profesorii trebuie si-si dea seama ce parte importanta in contextul invatarii/insusirii unei limbi ii revine compor-
tamentului lor, n care isi gisesc reflectie atitudinile si capacitatile care le sunt proprii. Ei joaca un rol pe care elevii lor vor
ajunge sa-1 imite cu ocazia folosirii in viitor a limbii sau eventual in practica lor ulterioara de profesori.

Ce importanti trebuie si se acorde:

- aptitudinii de predare?

- aptitudinii de a organiza clasa?

- capacititii de a efectua o cercetare si de a face abstractie de propria experienta?

- stilurilor de predare?

- intelegerii evaluarii si capacitatii de a o organiza?

- cunoasterii dimensiunii socioculturale si capacitatii de a o preda?

- atitudinilor si aptitudinilor interculturale?

- cunoasterii critice §i aprecierii literaturii, precum si capacitatii de a o preda?

- capacititii de a individualiza predarea in clasele de elevi cu moduri de invatare si aptitudini diferite?

Care sunt ciile cele mai eficiente de dezvoltare a diferitor capacitati si calitati?

Atunci cand se lucreaza in grup sau in pereche, poate oare profesorul:

a. sa se limiteze doar la supraveghere si la mentinerea disciplinei?

b. s circule pentru a-si oferi ajutorul la executarea activitatilor de clasa?

c. sa fie disponibil pentru consultatii individuale?

d. sd adopte rolul de a facilita si a supraveghea, sa accepte remarcile elevilor in privinta procesului de invatare la care
participa si sa ia atitudine fata de aceste remarci, sd coordoneze activitatile elevilor si sa nu se limiteze doar la a da
sfaturi si a controla?

6.4.2.3 Putem oare astepta sau cere de la elevi:

a. sdurmeze intocmai indicatiile profesorului si doar acestea, sa o facd ordonat si disciplinat, i sd nu intervina decat
atunci cand sunt intrebati?

b. sa participe activ la procesul de invatare si sd coopereze cu profesorul si cu ceilalti elevi pentru a se pune de acord
in privinta obiectivelor si metodelor, sa se angajeze n activitati de evaluare si predare reciproca pentru a progresa
in directia unei mai mari autonomii?

¢. si lucreze In mod autonom, folosind materiale destinate autoinstruirii, i sd se autoevalueze?

d. saintre In competitie cu ceilalti elevi?

6.4.2.4 In ce context trebuie folosite suporturile tehnice (casete audio si video, calculator etc.)?
a. 1n nici unul;
b. pentru demonstratii, repetari etc. cu intreaga clasa;
c. in conditiile unui laborator multimedia;
d. pentru invatarea individuala in mod autonom;
e. cabaza pentru activitatile de grup (discutii, negocieri, jocuri cooperative si competitive etc.);
f. 1n cadrul unei retele scolare internationale informatizate la care au acces scolile, clasele si persoancle particulare.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- responsabilitatile si rolurile profesorilor si ale elevilor in organizarea, gestionarea, dirijarea si evalua-
rea procesului de predare/invatare;
= modul de folosire a materialului pedagogic.

6.4.3 Rolul textelor

Ce rol trebuie sa joace textele in predarea si invatarea limbilor?

117



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

6.4.3.1 Care sunt asteptarile sau ce li se cere elevilor sa invete din textele orale sau scrise (vezi 4.6):

a. in cazul unei simple confruntari cu textul?

b. la o simpla confruntare in care insa profesorul se asigura cd materialul nou este inteligibil prin inferenta din con-
textul verbal, din suportul vizual etc.?

c. la confruntarea cu textul a carui intelegere este sustinuta si asistata de intrebari/raspunsuri in L2, de intrebari cu
mai multe raspunsuri, de asocierea textelor si imaginilor etc.?

d. in cazul din c., la care se adauga insa:
- verificarea intelegerii n L1?
- explicatii In L1?
- explicatii In L2, inclusiv traducerile necesare?
- traducerea sistematica in L1 de cétre elevi sau studenti?
- activitati de intelegere in grup sau de intelegere prealabila si de prelectura etc.?

6.4.3.2 In ce masura elevilor trebuie si li se propuni texte orale sau scrise:
a. ,,Autentice”, adica produse in scop comunicativ si nu special concepute pentru predarea limbilor?
De exemplu:
- documente autentice in contextul lor primar si intacte pe care elevul le intalneste nemijlocit in experienta sa de
folosire a limbii (ziare, magazine, emisiuni radiofonice etc.);
- texte autentice selectate, clasificate in functie de gradul de dificultate si/sau partial modificate in vederea adap-
tarii lor la experienta, centrele de interes si caracteristicile elevului;
b. Special concepute ca material pentru predarea limbii?
De exemplu:
- texte dupa modelul celor autentice de mai sus (de exemplu, material pentru comprehensiunea vorbirii orale
inregistrat de actori);
- texte elaborate cu scopul de a aduce, in context, exemple pentru continutul lingvistic de invéatat (de exemplu,
intr-o lectie sau o unitate datd);
- fraze izolate pentru exercitii (fonetice, gramaticale etc.);
- instructiuni si explicatii etc. din manual, instructiuni de teste si examene, discursul profesorului in clasa (in-
dicatii, explicatii, organizare etc.).
Acestea din urma pot fi considerate ca tipuri de texte specifice. In ce masura sunt ele usor de inteles si cat de placut
este sa lucrezi cu ele? In ce masura continutul, formularea si prezentarea lor sunt determinante pentru aceste calititi ale
textului?

6.4.3.3 in ce masuri trebuie elevii nu doar sa prelucreze, dar si s produci texte? Poate fi vorba despre:
a. laaspectul oral:
- texte scrise citite cu voce tare;
- raspunsuri orale la intrebarile din exercitii;
- recitarea textelor invatate pe de rost (piese de teatru, poeme etc.);
- exercitii In pereche sau in grup;
- participarea la discutii oficiale si neoficiale;
- conversatia libera (in clasa sau in timpul discutiilor dintre elevi);
- expozeuri.
b. la aspectul scris:
- dictare;
- exercitii In scris;
- compuneri;
- traduceri;
- rapoarte In scris;
- un proiect de munca;
- scrisori adresate unui corespondent;
- participarea la dialoguri in retea sau prin fax in context scolar.

6.4.3.4 In activitatile de receptare, producere si interactiunie, putem astepta de la elevi ca acestia s recunoasca tipuri de
texte, sd-si dezvolte maniere diferite si adecvate de a asculta, de a citi, de a scrie, atit in mod individual cat si ca membri
ai unui grup (de exemplu, impartisindu-si ideile si interpretarile acestora in timpul activitatilor de comprehensiune si
de reformulare) si cat de mult putem conta pe o asemenea evolutie? Pot fi ajutati elevii In vederea materializarii acestor
asteptari?
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- locul textelor (orale si scrise) in programa lor de predare/invatare si activitatile de exploatare;
- principiile de selectionare, adaptare sau compunere, organizare gi prezentare a textelor
- daca textele sunt progresive;
- daca a. mizeaza ca elevii vor face distinctie intre diferite tipuri de texte si isi vor dezvolta diferite stiluri
de lecturd, potrivit tipului de text, si ca vor citi in detaliu sau pentru a sesiza ideile generale, informatiile
specifice etc. si daca b. elevii vor fi ajutati sa faca acest lucru.

6.4.4 Sarcini si activitati

Cat de probabil este si care este limita pana la care se poate cere elevilor sd invete prin intermediul sarcinilor si acti-
vitatilor? (vezi 4.3 si 4.4) si prin:

a. simpla participare la activitati spontane?

b. simpla participare la activitati planificate In termeni de tipuri de activitati, scopuri, suporturi, produse, rolurile si
activitatea participantilor etc.?

c. participarea nu doar la executarea sarcinii, dar si la pregatirea, analiza si evaluarea acesteia?

d. cain c., dar cu constientizarea explicitd a obiectivelor, a naturii si a structurii sarcinilor, asteptarilor 1n privinta
rolului participantilor etc.?

6.4.5 Strategii comunicative

Vorbind despre dezvoltarea capacitatii elevului de a utiliza strategiile comunicative (vezi 4.4), ar trebui ea oare :

a. considerati ca fiind transferabila din L1 sau facilitata;

b. prin crearea de situatii si realizarea unor activitéti (de exemplu jocul de roluri §i simularea) care necesita operatii
strategice de planificare, executare, evaluare si remediere?

c. cainb., dar cu folosirea tehnicilor de constientizare (de exemplu, inregistrarea jocurilor de roluri si a simuléri-
lor)?

d. cainb., insd incurajand elevul si se concentreze asupra unei strategii date si sd o urmeze sau cerandu-i acest lucru
in caz de necesitate?

Utilizatorii Cadrului de referintd vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, locul rezervat
sarcinilor, activitatilor si strategiilor in programa lor de predare/invatare a limbii.

6.4.6 Forme variate de dezvoltare a competentelor generale
Dezvoltarea competentelor generale (vezi Sectiunea 5.1) poate urma céi diferite.

6.4.6.1 In ceea ce priveste cunoasterea lumii, invitarea unei limbi noi nu inseamni ci se pleaca de la zero. Se poate
considera ca o parte Insemnata, daca nu chiar esentiald a cunostintelor necesare vin de la sine. Cu toate acestea, nu este
vorba doar despre suprapunerea cuvintelor noi cu ideile mai vechi, desi este remarcabil ci repertoriul de notiuni generale
si specifice propuse in Threshold Level (Nivelul-prag) s-a dovedit a fi in cea mai mare masura potrivit si adecvat pentru
vreo douazeci de limbi europene apartinand unor familii lingvistice diferite. Formarea unei opinii este necesara pentru a
putea raspunde la intrebari de genul: limba de predat sau de evaluat implica oare o cunoastere a lumii care depaseste de
fapt nivelul de maturitate al elevului sau este un fenomen extern experientei acestuia? Chiar dacé este asa, acest fapt nu
este dovedit. Intrebarea nu trebuie evitata; in cazul utilizarii unei limbi striine (care nu este materni) ca limba de predare
in scoala sau in universitate (de altfel, ca si in cazul predarii limbii materne), continutul si limba in care acesta este predat
sunt in egald masura noi. In trecut, au existat manuale de limba, ca cele ale lui Comenius, renumit educator ceh din secolul
al XVII-lea, in care s-a incercat o structurare explicitd a predarii limbii pentru a oferi tinerilor o viziune structurata asupra
lumii.

6.4.6.2 In ceea ce priveste dezvoltarea cunostintelor socioculturale si a deprinderilor interculturale, pozitia este putin dife-
rita. In anumite privinte, popoarele din Europa par s impartaseasca o culturd comuna. In alte privinte, exista o diversitate
considerabila, si nu doar de la tard la tara, dar si intre regiuni, clase, comunitéti etnice, genuri etc. Reprezentarea culturii
tinta si alegerea grupurilor sociale care vor fi luate in vizor trebuie examinate cu prudenta. Isi au oare locul, fie si foarte
neinsemnat, in aceastd reprezentare stereotipurile pitoresti, in general arhaice si folclorice, de genul celor ce pot fi gasite
in cartile ilustrate pentru copii (sabotii i morile in Olanda, colibele englezesti cu trandafiri in prag)? Acestea capteaza
atentia si 1i pot motiva mai ales pe cei mai mici. Deseori, ele corespund intr-un fel sau altul imaginii pe care tara respec-
tivd o oferd despre sine insisi si care este protejatd si promovatd prin intermediul festivalurilor. In asemenea cazuri, ele
pot fi prezentate anume din aceastd perspectiva. Ele nu au nimic comun cu viata majoritatii populatiei. Trebuie gasit un
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echilibru in lumina scopului educativ care este acela de a dezvolta competenta pluriculturala a elevilor.

6.4.6.3
a.

°

f.

g.
h.

In consecintd, cum trebuie tratate, intr-un curs de limba, competentele care nu tin nemijlocit de comunicare ?
considerdnd ca ele existd deja sau ca au fost dobandite cu alte ocazii (de exemplu, la alte materii predate in L1) si
sunt suficiente pentru a fi considerate ca dobandite in L2;
tratdndu-le ad hoc cand se ridica problema;
selectand sau producéand texte care ilustreaza probleme si domenii noi ale cunoasterii;
prin intermediul cursurilor sau manualelor care trateaza domenii specifice (Landeskunde, civilizatie etc.) in L1 si
in L2;
printr-o componenta interculturald conceputa pentru a declansa constientizarea partii pertinente din cunostintele
generale respective ale elevului si ale locutorului nativ in materie de elemente socio-culturali, de experienta si de
proces cognitiv;
prin jocuri de roluri si simulari;
prin folosirea limbii L2 ca limba de predare a altor discipline;
prin contactul direct cu locutori nativi si cu texte autentice.

6.4.6.4 Trasaturile de personalitate, motivatiile, atitudinile, credintele etc. ale elevului (vezi 5.1.3) pot fi:

a.
b.
c.

lasate de-o parte Intrucat 1l privesc doar pe elev;
luate 1n considerare 1n procesul de planificare si de asigurare a continuitatii procesului de invétare;
considerate ca un obiectiv al programei de invatare.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

ce metode si procedee dintre cele enumerate mai sus (sau altele) folosesc pentru a dezvolta competen-
tele generale;

ce deosebiri pertinente apar daca a) deprinderile practice sunt considerate ca subiect, b) acestea sunt
cultivate prin antrenament, c) ele sunt demonstrate prin acte insotite de utilizarea limbii si d) ele sunt
predate folosind limba tinta ca limba de predare.

6.4.6.5 In ceea ce priveste capacitatea de a invita, se va miza/se va cere ca elevii si-si dezvolte capacitatea de a invita si
aptitudinea de a descoperi, atunci cand 1si asuma responsabilitatea propriei lor invatari (vezi 5.1.4):

a.
b.

ca un simplu ,,impact” al predarii i invatarii, fara dispozitii sau planificare speciale;

printr-un transfer progresiv al responsabilitatii invatarii de la profesor la elevi si studenti, incurajandu-i pe acestia
sa reflecteze asupra invatarii in care sunt antrenati si sa-si Impartaseasca experienta cu ceilalti elevi;

ridicand in mod sistematic gradul de constientizare de catre elev a procesului de predare/invétare in care este an-
trenat;

d. invitand elevii sa participe la experimentarea diferitor procedee metodologice;

insistand ca elevii sa-si identifice propriul lor stil cognitiv si sa-si dezvolte propriile lor strategii de invatare in
functie de stilul respectiv.

Utilizatorii Cadrului de referintd vor examina gi vor determina cu precizie, in functie de caz, masurile pe care
le iau pentru ca elevii gi studentii sa progreseze in directia utilizarii i invatarii responsabile si autonome a
limbii.

6.4.7

Dezvoltarea competentelor lingvistice

Care este modalitatea optima de a facilita dezvoltarea competentelor lingvistice ale elevului in ceea ce priveste vo-
cabularul, gramatica, pronuntia si ortografia?

6.4.7.1 Cat de mari vor fi agteptarile sau cerintele fata de elevi in privinta insusirii vocabularului:

a.
b.
c.

el

prin simpla constatare a cuvintelor si locutiunilor folosite in textele autentice orale si scrise;

pe calea deductiei sau prin consultarea dictionarului in caz de necesitate in cursul sarcinilor si activitatilor;

prin prezentarea cuvintelor in context, de exemplu in textele din manualele scolare, si folosirea lor ulterioara in
exercitii, in activitati de exploatare etc.;

prin prezentarea insotitd de suporturile vizuale (imagini, gestica i mimica, actiuni corespunzitoare, obiecte diver-
se etc.);

prin memorizarea unor liste de cuvinte etc. cu traducerea lor;

prin explorarea unor cdmpuri semantice si lexicale;

prin pregatirea pentru folosirea dictionarelor unilingve si bilingve, a glosarelor si a enciclopediilor si a oricdrei alte
lucrari de referinta;
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h. prin explicarea functionarii structurii lexicale si aplicatia care rezulta (de exemplu, derivarea, sufixarea, sinonimia,
antonimia, cuvintele compuse, colocatiile, expresiile idiomatice etc.);

i. prin studierea mai mult sau mai putin sistematica a deosebirilor dintre distribuirea elementelor lexicale in L1 gi L2
(semantica contrastiva).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina gi vor determina cu precizie, in functie de caz, modul in care vor
fi prezentate si invatate de elevi si studenti elementele de vocabular (sens si forma).

6.4.7.2 Cantitatea, proportiile si stipanirea vocabularului sunt parametrii esentiali ai insusirii limbii si, in consecinta,
ai evaludrii competentei de comunicare lingvistica si a planificarii predarii si invatarii limbii.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

- cantitatea vocabularului de care elevul va avea nevoie/pe care va trebui sa o stapaneasca sau cu care
va trebui inzestrat (de exemplu, numarul de cuvinte si expresii);

- proportiile vocabularului de care elevul va avea nevoie/pe care va trebui sa le stapaneasca sau cu care
va trebui inzestrat (de exemplu, teme, domenii etc. abordate);

- tipul de control al vocabularului pe care elevul va avea nevoie/pe care va trebui sa-l exerseze;

- daca e cazul, distinctia dintre invatarea pentru recunoastere si comprehensiune si invatarea pentru
memorizare si producere;

- recurgerea la tehnicile de inductie; modul lor de folosire.

6.4.7.3 Alegerea vocabularului

Autorii programelor de examinare si ai materialului pedagogic sunt obligati sa aleagd vocabularul pe care il vor intro-
duce la examen sau in materialele respective. Autorii programelor si ai documentelor de referintd nu sunt obligati sa faca
acest lucru, dar ei pot dori sé indice liniile directoare pentru asigurarea transparentei si coerentei instructiunilor oficiale.
Exista mai multe optiuni.

- A alege cuvinte si expresii cheie a) in domenii tematice necesare pentru realizarea sarcinilor comunicative care
corespund nevoilor elevilor, b) care concretizeaza diferenta culturala si/sau valorile si credintele semnificative
impartasite de grupul sau grupurile sociale ale caror limba se studiaza.

- A urma principiile statisticii lexicale, selectiondnd cuvintele cu cea mai mare frecventd intr-un corpus larg si in
anumite domenii tematice.

- Aselecta texte (autentice) orale si scrise si a invata/a preda fara restrictii cuvintele ce se contin in aceste texte.

- Anu planifica imbogitirea vocabularului, ci a-i permite s se dezvolte cat se poate de organic, in functie de solici-
tarile elevului cand acesta indeplineste sarcini comunicative.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, principiile care au
guvernat selectia lexicala.

6.4.7.4 Competenta gramaticald, sau capacitatea de a organiza fraze pentru a transmite un sens, constituie insusi nucleul
competentei comunicative §i majoritatea (dar nu totalitatea) celor care sunt implicati in planificarea, predarea si evaluarea
limbilor acordi o atentie deosebita gestionarii procesului de invatare care conduce la dobandirea acestei competente. In
general, acest lucru are drept consecinta selectarea, organizarea, progresul si practica datelor noi, incepand cu fraze simple
care contin o singura propozitie si in care fiecare element este reprezentat printr-un singur cuvant (de exemplu, Maria este
fericitd) si terminand cu fraze compuse ale céror structura si lungime sunt, evident, nelimitate. Aceasta nu impiedica insa
deloc introducerea la o etapa precoce a unor fraze complexe pentru analiza, insa prezentate fie ca locutiuni (de exemplu
ca un element de vocabular), fie ca o structura pentru inserarea unui element paradigmatic (Afi putea sa-mi ardtati, va
rog,...), fie ca text al unui cantec invitat in intregime (O, ce veste minunatd din Bethleem ni se-aratd ...).

6.4.7.5 Complexitatea inerenta sintaxei nu este singurul principiu de progres care trebuie luat in considerare.

1. Trebuie luata in considerare productivitatea comunicativa a categoriilor gramaticale, mai bine zis rolul lor in
exprimarea notiunilor generale. De exemplu, cét de judicios este sa-i faci pe elevi sa avanseze intr-un mod care ii lasa
incapabili, dupa doi ani de studiu, sd povesteasca un eveniment trecut?

2. Datele contrastive au o importantd capitala pentru aprecierea gradului de dificultate a invatarii si pentru renta-
bilitatea progreselor concurente. De exemplu, propozitiile subordonate in germana creeaza mai multe dificultati elevilor
englezi si francezi decat unui vorbitor de olandeza in ceea ce priveste ordinea cuvintelor. Cu toate acestea, elevii care
vorbesc limbi apropiate, cum ar fi de exemplu germana si olandeza sau ceha si slovaca, riscd sa cadd in capcana unei
traduceri mecanice cuvant cu cuvant.
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3. Discursul autentic, atat oral cat si scris, poate, Intr-o masura oarecare, sa prezinte dificultati gramaticale de dife-
rite niveluri. Dar este probabil cé elevul se va confrunta cu structuri noi, chiar cu categorii noi. S-ar putea ca un elev abil
sd si le Tnsuseasca si sa le utilizeze inaintea altora, considerate mai fundamentale.

4. Eventual, se poate lua in considerare si ,,ordinea naturald” de insusire de cétre copil a limbii materne in planificarea
unei programe in L2.

Cadrul de referintd nu poate inlocui gramaticile de referinta sau oferi o ordonare strictd a continutului (cu atat mai
mult ca clasamentul elevilor in functie de nivelul lor presupune o selectare care necesitd o organizare globald), insa el
oferd un cadru cu ajutorul caruia practicienii isi vor face cunoscute deciziile.

6.4.7.6 In general, se considera ci fraza este un domeniu al descrierii gramaticale. Cu toate acestea, anumite relatii in-

terfrastice (de exemplu, anafora: pronumele si propozitiile adverbiale) pot fi considerate ca facand parte mai degraba din
competenta lingvistica decat din competenta pragmatica (exemplu: nu credeam ca lon va merge la expozitie. Si totusi,
era acolo).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz :

- principiile care guverneaza selectarea si organizarea in ordine ascendenta a elementelor gramaticale,
a categoriilor, structurilor, operatiilor si relatiilor;

- modul in care sensul acestora este prezentat elevilor;

- rolul gramaticei contrastive in invatarea si predare limbilor;

- importanta acordata registrului, fluentei si exactitudinii limbii utilizate in raport cu constructia grama-
ticala a frazelor;

- masura in care elevii trebuie sa congtientizeze a) gramatica limbii lor materne, b) gramatica limbii-tinta
si ¢) gramatica contrastiva a acestor limbi.

6.4.7.7 Se poate miza sau cere ca elevii sd-si dezvolte competentele lor gramaticale:

a. gratie inductiei, prin familiarizarea cu elemente gramaticale noi in contextul unor documente autentice;

b. gratie inductiei, prin introducerea unor elemente gramaticale noi, categorii, structuri, reguli etc. in texte produse
special pentru a prezenta forma, functia si sensul acestora;

c. cainb., dar cu explicatii si exercitii formale;

d. prin prezentarea unor paradigme formale, tabele structurale etc., insotitd de explicatiile metalingvistice corespun-
zatoare in L2 sau L1 si de exercitii formale;

e. prin clarificare si eventual prin reformularea ipotezelor emise de elevi etc.

6.4.7.8 Daca se recurge la exercitii formale, acestea pot fi de urmatoarele tipuri:

a. texte cu goluri;

b. construirea unor fraze conform unui model dat;

c. intrebari cu raspunsuri multiple;

d. exercitii de substituire intr-o anumita categorie (de exemplu, singular/plural, prezent/trecut, diateza activa/pasiva
etc.);
imbinarea propozitiilor in fraze (de exemplu, propozitii relative; propozitii adverbiale si nominale etc.);
traducerea unor fraze din L1 in L2;
intrebari/raspunsuri care implica utilizarea anumitor structuri;
exercitii de dezvoltare a afluentei vorbirii, bazate pe gramatica etc.

AR

=

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz :
- 1n ce mod structura gramaticala este a) analizata, sistematizata si prezentata elevilor si b) in ce mod
acestia si-o insusesc;
- modul si principiile conform carora elevilor le este transmis sensul lexical, gramatical si pragmatic in
L2 si modul in care elevii il valorifica.
De exemplu:
- prin traducerea din L1 sau in L1;
- printr-o definitie sau prin explicatii in L2;
- prin utilizarea in context.

6.4.7.9 Pronuntia

In ce mod se poate miza sau cere ca elevii sd-si dezvolte capacitatea de pronuntie intr-o limba:
a. prin audierea unor enunturi orale autentice?
b. prin imitarea in cor (colectiva)
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- aprofesorului?

- aunor Inregistrari audio facute de vorbitori nativi?

- aunor Inregistrari video facute de vorbitori nativi?

prin munca individuala in laboratorul fonetic?

prin lectura fonetica cu voce tare a unor texte etalonate?

prin antrenarea auzului si exercitii fonetice?

cain d. si e., dar cu ajutorul transcrierii fonetice a textelor?

printr-un exercitiu fonetic explicit (vezi 5.2.1.4)?

prin Invatarea unor conventii ortoepice (adica pronuntia in diferite grafii)?
printr-o imbinare a practicelor de mai sus?

6.4.7.10 Ortografia

In ce mod se poate miza sau cere ca elevii sa-si dezvolte capacitatea de a stiapani sistemul grafic al unei limbi:

a.
b.

printr-un simplu transfer din L1?

prin lectura unor texte scrise autentice:

- imprimate?

- dactilografiate?

- manuscrise?

prin memorizarea alfabetului in cauza asociat cu valorile fonetice corespunzatoare (de exemplu, alfabetul chirilic,
latin sau grecesc, daca e diferit de alfabetul limbii materne) si cu semnele diacritice si de punctuatie?

prin practica scrierii cursive (de exemplu, scrierea chirilicd sau goticd) si cunoasterea conventiilor nationale carac-
teristice scrisului de mana?

prin memorizarea formei cuvintelor (luate individual sau conform regulilor de ortografie), precum si a regulilor de
punctuatie?

prin practica dictarii?

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, in ce mod formele
ortografice si fonetice ale cuvintelor, frazelor etc. sunt transmise elevilor si in ce mod elevii si le insusesc.

6.4.8

Transferabilitatea competentei sociolingvistice

Se poate considera ca dezvoltarea competentei sociolingvistice a elevului (vezi 5.2.2) este transferabila din experienta
vietii sociale sau este facilitata:

a.
b.

C.

d.

€.

6.4.9

de contactul cu limba autentica, utilizata in modul cuvenit in cadrul sau social?

de selectarea sau producerea unor texte care exemplifica contrastele sociolingvistice dintre societatea de origine si
cea a limbii-tinta?

atragand atentia asupra contrastelor sociolingvistice pe masura manifestarii lor, cu explicatiile si discutiile de ri-
goare?

asteptand sa fie comise erori si intervenind cu aceastd ocazie pentru a le semnala, a le analiza, a le explica si a in-
dica folosirea corectd?

ca parte a predarii explicite a unei componente socioculturale cu ocazia studierii unei limbi moderne?

Dezvoltarea competentelor pragmatice

Dezvoltarea competentelor pragmatice (vezi 5.2.3) ale elevului poate fi:

a.
b.
c.

considerata drept transferabild din invatamant si din experienta in general in limba materna (L1)? sau facilitata:
prin marirea progresiva a dificultatii structurii discursului si a ariei functionale a textelor prezentate elevilor?
cerandu-i elevului sa produci texte de o complexitate crescanda sau sa traduca din L1 in L2 texte din ce in ce mai
complexe?

prin stabilirea unor sarcini care necesita o arie functionald din ce in ce mai largd si adeziunea la anumite modele
de interactiune verbald?

prin activitatea de constientizare (analiza, explicare, terminologie etc.) care completeaza activitatile practice?
prin predarea explicitd si exercitiul functiilor, modelelor de schimburi verbale, si a structurii discursului?
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Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- in ce masura competentele sociolingvistice si pragmatice, precum si utilizarea unei strategii de dis-
curs, pot fi considerate ca dobandite sau por fi lasate sa se dezvolte in mod natural;
- ce metode si tehnici trebuie folosite pentru a facilita dezvoltarea acestor competente, in cazurile in
care facilitarea este gasita necesara si judicioasa.

6.5 GRESELILE Sl ERORILE

Erorile sunt cauzate de o deviere sau de o reprezentare deformata a competentei-tinta. In acest caz, este vorba despre
o concordantd intre competenta si performanta unui elev care si-a insusit reguli ce nu coincid cu normele din L2.

Cat despre greseli, acestea au loc atunci cand utilizatorul/elevul este incapabil sd-si aplice competentele 1n practica,
cum s-ar putea intdmpla cu un vorbitor nativ.

6.5.1 Atitudinile fata de erori

Erorile pot provoca atitudini diferite, de exemplu:

a. greselile si erorile sunt dovada esecului invatarii;

b. greselile si erorile sunt dovada ineficacitatii predarii;

c. greselile si erorile sunt dovada vointei elevului de a comunica in pofida riscurilor;

d. erorile sunt inevitabile; ele sunt produsul tranzitoriu al dezvoltarii de catre elev a unei interlimbi. Greselile sunt
inevitabile in utilizarea in orice forma a unei limbi, inclusiv de cétre vorbitorii nativi.

6.5.2 Masurile de luat

In cazul comiterii de catre elev a unor greseli si erori, se pot lua urmitoarele misuri:

a. toate greselile si erorile trebuie corectate de profesor imediat;

b. corectarea reciprocd imediata trebuie incurajatd in mod sistematic pentru a se ajunge la disparitia erorilor;

¢. toate erorile ar trebui semnalate i corectate atunci cand acestea nu interfereaza cu comunicarea (de exemplu, prin
separarea obiectivului corectitudinii de cel al fluentei);

d. erorile ar trebui nu doar corectate, dar si analizate si explicate in timp util;

e. greselile, care nu sunt altceva decat lapsusuri, trebuie ignorate, in schimb erorile sistematice trebuie sa dispara;

f. ar trebui corectate doar erorile care interfereaza cu comunicare;

g. erorile ar trebui acceptate ca ,,limba tranzitorie” si ignorate.

6.5.3 Utilizarea erorilor

in ce mod se poate tine cont de observarea si analiza erorilor elevului:
a. la planificarea predarii si invatarii in mod colectiv sau individual?
b. la elaborarea unui curs sau a unui material?
c. la evaluarea predarii si invatarii, de exemplu:
- studentii sunt evaluati cu precadere in functie de erorile si greselile comise la realizarea unei sarcini?
- inipoteza contrard, care sunt criteriile unei evaluari reusite?
- erorile si greselile sunt raportate la un barem si, in caz afirmativ, conform carui criteriu?
- Care este ponderea relativa a erorilor si greselilor:

- de pronuntie? - de sintaxa?
- de ortografie? - deuz?
- de vocabular? - de continut sociocultural?

- de morfologie?

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz, atitudinea lor si
masurile pe care le iau fatad de greselile si erorile elevilor si daca aplica aceleasi criterii sau criterii diferite
greselilor si erorilor:

- fonetice;

- ortografice;

- lexicale;

- morfologice;

- sintactice;

- sociolingvistice si socioculturale;

- pragmatice.
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CAPITOLUL 7

SARCINILE SI ROLUL LOR
IN PREDAREA LIMBILOR

PRIVIRE DE ANSAMBLU

7.1 DESCRIEREA SARCINII .....ocoiiiiiiiiiiiiiiiiticiie et 125
7.2 EXECUTAREA SARCINII .....ooiiiiiiiiiiii ettt 126
7.2.1 Competentele
7.2.2 Conditiile si constrangerile
7.2.3 Strategiile
7.3 DIFICULTATEA SARCINII .....cciiiiiiiiiiiiiie i 127
7.3.1 Competentele si caracteristicile elevului
7.3.1.1 Factorii cognitivi
7.3.1.2 Factorii afectivi
7.3.1.3 Factorii lingvistici
7.3.2 Conditiile si constrangerile sarcinii
7.3.2.1 Interactiunea si producerea
7.3.2.2 Receptarea

7.1 DESCRIEREA SARCINII

Sarcinile sau activitdtile constituie unul din faptele curente ale vietii cotidiene in domeniul personal, public, edu-
cational si profesional. Executarea unei sarcini de catre un individ presupune aplicarea strategica a unor competente
determinate, in scopul realizarii unui ansamblu de actiuni, orientate, intr-un anumit domeniu, spre un scop definit si un
produs specific (vezi 4.1). Natura sarcinilor poate fi extrem de variata si poate necesita mai multe sau mai putine activitati
de comunicare lingvisticd; ele pot fi creative (pictura, redactarea creativa), bazate pe deprinderi (mici lucrari de reparare
sau asamblare), de rezolvare a problemelor (puzzle-ul, cuvintele incrucisate), de comunicare curenta, insa pot consta si in
interpretarea unui rol intr-o piesd, in participarea la o discutie, in prezentarea unui expozeu, in participarea la un proiect,
in lectura unui mesaj si raspunsul la acesta (de exemplu, prin posta electronicad) etc. Sarcinile pot fi foarte simple sau,
dimpotriva, extrem de complexe (de exemplu, studierea mai multor scheme si instructiuni in vederea montarii unui aparat
complicat si necunoscut). Numarul etapelor sau a sarcinilor intermediare poate fi mai mare sau mai mic i, in consecinta,
determinarea limitelor unei sarcini se poate dovedi dificila.

Comunicarea este parte integrantd a sarcinilor in cadrul carora participantii se angajeaza n activitati de interactiune,
receptare, producere, comprehensiune, mediere sau imbinarea a doud ori mai multe din aceste activitati, cum ar fi, de
exemplu, interactiunea cu un serviciu public si completarea unui formular, lectura unui raport si participarea la discutiile
pe marginea acestuia in vederea adoptirii unei decizii cu privire la un proiect, precum si respectarea instructiunilor pentru
realizarea unui asamblaj si, In prezenta unui observator sau a unui asistent, comentarea si solicitarea ajutorului in privinta
procedurii sau pregétirea (In scris) a unei conferinte si conferinta Insasi, traducerea neoficiald pentru un vizitator etc.

Tipuri de sarcini sau activitati similare constituie unitatea centrald a numeroase programe, manuale scolare, experiente de
invatare in clasd si teste, cu toate ca forma lor poate varia in functie de context, care poate fi unul de invatare sau de testare.
Aceste sarcini ,,tintd”, ,,de repetare” sau ,,apropiate de viata reala” sunt alese in functie de nevoile extrascolare ale elevului,
fie in domeniul personal, fie in cel public, fie in concordantd cu anumite nevoi specifice profesionale sau educationale.

Alte tipuri de sarcini sau activitati, cu un caracter ,,pedagogic” mai pronuntat, sunt intemeiate pe natura sociala si inter-
activa ,,reala” si pe caracterul actual al situatiei de clasa. Elevii sunt antrenati intr-o ,,simulare liber acceptata” pentru a juca
jocul utilizarii limbii-tinta, in cadrul unor activitati centrate pe accesul la sens, in locul limbii materne, mai simpla si mai
fireascd 1n acelasi timp. Aceste activitati de tip pedagogic sunt destul de indepartate de viata reala si de nevoile elevilor; ele
vizeaza dezvoltarea unei competente de comunicare pe baza cunostintelor efectiv acumulate sau a celor despre care se crede
ca au fost acumulate in procesul de invatare in general si In procesul invatarii limbilor in special. Sarcinile pedagogice comu-
nicative (spre deosebire de exercitiile formale scoase din context) vizeaza implicarea elevului in comunicarea reala; ele au un
sens (pentru elev), sunt pertinente (aici i acum, in situatia formalad de invitare), solicitante, dar fezabile (cu posibilitatea de

reajustare a activitatii, in caz de necesitate) si au un rezultat usor de identificat (si altele, mai putin evidente la prima vedere).
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Acest tip de activitati pot fi Insotite de sarcini intermediare ,,metacomunicative”, ca, de exemplu, discutiile legate de realiza-
rea sarcinii si limba folosita pentru indeplinirea acesteia. Aceasta presupune ca elevul contribuie la selectarea, gestionarea si
evaluarea activitatii, ceea ce, in situatia de invatare a unei limbi, poate deveni chiar parte integranta a activitatilor.

Activitatile de clasa, fie cé se vor a fi ,,autentice”, fie ca au un pronuntat caracter ,,pedagogic”, sunt comunicative in
masura in care elevilor li se cere s inteleaga, sa negocieze si sa exprime sensul pentru a putea atinge un scop comuni-
cativ. Intr-o sarcina comunicativa, accentul se pune pe succesul executdrii sarcinii si, prin urmare, sensul ocupa o pozitie
centrala in proces, in timp ce elevii 1si realizeaza intentiile comunicative. Totusi, in cazul activitatilor concepute in scopul
invétarii sau predarii unei limbi, vor conta in egald masura si sensul, si modul in care a fost inteles, exprimat sau negociat
acest sens. In planul general care determina alegerea si organizarea activititilor, trebuie mentinut in mod constant echili-
brul, intotdeauna instabil, dintre forma si fond, fluenta si corectitudine, astfel incat realizarea sarcinii, dar si operatiile de
invatare, sa fie facilitate si identificate cu usurinta.

7.2 EXECUTAREA SARCINII: COMPETENTE, CONDITII,
CONSTRANGERI $I STRATEGII

Cand se analizeaza realizarea unei sarcini in context pedagogic, trebuie luate in considerare, in egald masura, com-
petentele elevului, conditiile i constrangerile proprii sarcinii date (care pot fi manipulate pentru a modifica nivelul de
dificultate in functie de clasd) si jocul strategic al competentelor elevului si al parametrilor sarcinii.

7.2.1 Competentele

Orice tip de sarcina necesitd mobilizarea unui ansamblu de competente generale corespunzatoare, cum ar fi cunoasterea
lumii si experienta respectiva, cunostintele socioculturale (despre modul de viata al comunitatii-tinta si deosebirile esen-
tiale dintre practicile, valorile si credintele acestei comunitati si cele ale comunitatii din care face parte elevul), capacitatea
de a invata, precum si aptitudinile si deprinderile practice din viata de zi cu zi (vezi 5.1). Pentru indeplinirea unei sarcini
comunicative, fie Intr-o situatie reald, fie intr-o situatie de invitare sau de evaluare, elevul/utilizatorul unei limbi recurge si
la competentele de comunicare lingvistica (cunostinte si aptitudini lingvistice, sociolingvistice si pragmatice — vezi 5.2).
In afara de aceasta, rolul utilizatorului sau al elevului in realizarea activitatii este influentat de trisaturile sale de caracter
si de atitudinile individuale.

Reusita sarcinii poate fi facilitata prin mobilizarea prealabild a competentelor elevului. De exemplu, cand sunt enunta-
te instructiunile si definite obiectivele, se pot invoca elementele lingvistice necesare sau se poate provoca constientizarea
lor, se poate apela la cunostintele anterioare sau la experienta, pentru a utiliza schemele cognitive convenabile si a incuraja
planificarea si pregatirea sarcinii. Astfel ponderea procedurii de executare si de control este redusa, iar atentia elevului se
poate concentra asupra partii imprevizibile a continutului si/sau asupra problemelor formale care pot aparea, ceea ce 1i
mareste sansele executdrii sarcinii cu succes, atat in plan cantitativ, cat si calitativ.

7.2.2 Conditiile i constrangerile

in afari de caracteristicile si competentele elevului/utilizatorului, performanta este functie de anumite conditii si con-
strangeri proprii sarcinii, care pot fi diferite de la o activitate la alta. Profesorul sau autorul metodei poate controla un anu-
mit numar de elemente pentru a mari sau a reduce nivelul de dificultate al unei activitati, in procesul executarii acesteia.

In cazul activitatilor de comprehensiune, tuturor elevilor li se poate propune acelasi text, insa pentru obtinerea unor
rezultate diferite din punct de vedere cantitativ (de exemplu, cantitatea ceruta de informatii) sau calitativ (nivelul perfor-
mantei scontate). in alte cazuri, textul-suport poate contine o cantitate de informatii diferitd si se poate situa la diferite
niveluri de complexitate cognitiva si/sau de organizare; plus la aceasta, se pot pune la dispozitia elevului diverse elemente
ajutatoare (imagini, cuvinte-cheie, declangatori, tabele, scheme etc.). Textul-suport poate fi ales din punctul de vedere al
pertinentei sale pentru elev (motivatia) sau din anumite motive proprii elevului. Textul poate fi ascultat sau citit de céte ori
este nevoie sau respectandu-se o anumita limita. Tipul de raspuns asteptat poate fi foarte simplu (Ridicati mana!) sau mai
complicat (Scrieti un text nou). In cazul activitatilor de interactiune si producere, conditiile performantei pot fi manipulate
pentru a mari sau a reduce gradul de dificultate al sarcinii. Asa, de exemplu, pot fi modificate durata pregatirii si a realiza-
rii, durata interactiunii si a producerii, gradul de previzibilitate, numarul si natura suporturilor nonverbale propuse etc.

7.2.3 Strategiile

Realizarea unei sarcini este o procedurd complexa care presupune, prin urmare, imbinarea strategica a unei game de
factori ce tin de competentele elevului si de natura sarcinii. Pentru a raspunde cerintelor executarii unei sarcini, elevul/
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utilizatorul limbii recurge la acele strategii care sunt mai eficiente pentru realizarea cu succes a acesteia. Utilizatorul sau
elevul adapteaza, ajusteaza si filtreaza in mod natural datele sarcinii, scopurile, conditiile si constrangerile, pentru a le
armoniza cu propriile sale resurse, cu scopurile sale si (in situatia de invitare a unei limbi) cu modul s&u specific de a
invata.

A duce la bun sfarsit un act de comunicare presupune selectarea, echilibrarea, punerea in practica si coordonarea com-
ponentelor pertinente ale acelor competente care sunt necesare pentru planificarea, executarea, monitorizarea, evaluarea
si (eventual) remedierea sarcinii in vederea realizarii cu succes a intentiei comunicative. Strategiile (generale si speciale)
sunt cele care creeaza legatura vitala dintre diferitele competente ale elevului (innascute sau dobéandite) si executarea re-
usitd a sarcinii (vezi 4.4 si 4.5).

7.3 DIFICULTATEA SARCINII

Modul de abordare a sarcinii sau a activititii difer considerabil de la om la om. in consecinta, dificultatea unei anumi-
te sarcini pentru un individ si strategiile la care acesta recurge pentru a o realiza rezultd din imbinarea mai multor factori
care fac parte din competentele sale (generale sau comunicative) si din caracteristicile sale personale, precum si din con-
ditiile si constrangerile impuse la realizarea sarcinii. Acestea fiind date, este greu de prevazut cu certitudine dificultatea
sau simplitatea unei sarcini, mai ales pentru fiecare elev in parte, si trebuie gasite modalitéti pentru a diferentia si a adapta
conceperea si realizarea sarcinii in functie de situatia de invatare.

In pofida problemelor legate de estimarea dificultatii, utilizarea eficientd a experientelor de invatare in context scolar
necesitd o abordare coerentd si motivata a selectérii si succesiunii activitdtilor. O asemenea abordare va trebui deci sa
tina cont de competentele specifice ale elevului si de factorii care determina dificultatea sarcinii, ai carei parametri pot fi
manipulati in vederea reajustarii si modificérii acesteia in functie de nevoile si capacititile elevului.

Prin urmare, dificultatea sarcinii poate fi estimata in functie de:

- competentele si caracteristicile utilizatorului/elevului, inclusiv de intentiile proprii ale elevului, precum si de stilul
sau de invatare;

- conditiile si constrangerile care determind executarea sa de catre elev/utilizator si care, in structura de invétare, pot
fi ajustate pentru a fi in armonie cu propriile sale competente §i caracteristici.

7.3.1 Competentele si caracteristicile elevului

Diversele competente ale elevului sunt strans legate de caracteristicile individuale de naturd cognitiva, afectiva si
lingvistica. Acest lucru trebuie avut In vedere atunci cand se analizeaza dificultatea potentiald a unei sarcini date din
perspectiva unui elev dat.

7.3.1.1 Factorii cognitivi
e Caracterul familiar al sarcinii: incarcéatura cognitiva se reduce, iar succesul executarii unei sarcini este cu atat
mai evident cu cat mai familiare sunt pentru elev:

- tipul sarcinii i operatiilor de efectuat;

- subiectul (subiectele) sau tema (temele);

- tipul de text, genul textului;

- schema interactionald (scenariul si structura) propusd, intrucat disponibilitatea, inconstientd pentru elev, a
schemei interactionale in cauza sau automatismul acesteia 1i pot oferi libertatea de a face fatd altor aspecte ale
performantei. Aceeasi disponibilitatea 1l poate ajuta sd anticipeze continutul §i organizarea textului;

- cunoasterea necesard a contextului si a planului secundar (presupusa de vorbitor sau de autor);

- cunostintele socioculturale pertinente, cum ar fi, de exemplu, cunoasterea regulilor de conduita si a variatiilor
lor, a conventiilor sociale, a formelor de comunicare pertinente intr-o situatie, a referintelor cu privire la iden-
titatea nationala sau culturald, diferentele notabile dintre cultura-tintd si cea pe care o reprezintéd elevul (vezi
5.1.1.2) si constiinta interculturald (vezi 5.1.1.3).

e Aptitudinile: indeplinirea sarcinii depinde de capacitatea elevului de a aplica, printre altele:

- capacitdtile interpersonale si de organizare, necesare pentru realizarea cu succes a sarcinii, la diferite etape;

- aptitudinile si strategiile de invatare care faciliteaza realizarea sarcinii, inclusiv gasirea unei solutii in cazul in-
suficientei unor resurse lingvistice adecvate, stabilirea, planificarea si controlul realizarii sarcinii de unul singur;

- capacititile interculturale (vezi 5.1.2.2), printre care aptitudinea de a infrunta continutul implicit din discursul
vorbitorilor nativi.

+ in materie de operatii de invitare, o sarcind va fi mai mult sau mai putin dificila pentru elev in functie de capa-
citatea sa:

- de a manipula diferitele etape sau ,,operatii cognitive” si natura lor concreta sau abstracta;
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- de a examina Inldntuirea operatiilor cerute de sarcind (succesiunea liniard a operatiilor) si a relatiei dintre diferitele
etape ale sarcinii (sau combinarea unor sarcini diferite, ce contin elemente comune).

7.3.1.2 Factorii afectivi

« fncrederea in sine: o parere pozitivd despre sine si absenta inhibitiilor vor contribui la succesul executarii unei
sarcini atunci cand elevul are increderea 1n sine necesara pentru realizarea cu succes a sarcinii. De exemplu, el va prelua
controlul asupra interactinii in caz de necesitate (a interveni pentru a cere lamuriri, a verifica dacé a fost inteles corect
sensul, eventual a-si asuma riscuri §i, In cazul unor probleme de intelegere, a continua lectura sau audierea, a face ipoteze
si deductii etc.); gradul de inhibare poate depinde de situatia data sau de sarcina.

* Implicarea si motivarea: probabilitatea ca executarea sarcinii se va incununa cu succes este proportionala cu gra-
dul de implicare a elevului. O motivatie personald puternicé pentru realizarea unei sarcini, care se explica prin interesul
pe care il suscitd sau, de exemplu, prin faptul ca este considerata pertinentd in raport cu nevoile reale sau prin indeplinirea
unei sarcini corelative (interdependenta sarcinilor), va avea drept consecintd o mai mare implicare a elevului. $i motivatia
externa poate conta: de exemplu, uneori este important ca sarcina sd se Incununeze cu succes pentru a nu-ti altera imagi-
nea, pentru gratificare sau in cadrul unei competitii.

¢ Starea generala: performanta este influentaté de conditia fizica si emotiva a elevului (un elev destins si vigilent are
sanse mai mari de a invata si de a reusi decat unul incordat si obosit).

» Atitudinea: dificultatea unei sarcini care aduce cu sine experiente si cunostinte socioculturale noi va fi influentata,
de exemplu, de interesul elevului pentru ceilalti si de deschiderea sa spre ei; de vointa sa de a-si relativiza propriul punct
de vedere cultural si sistemul sau de valori; de vointa de a juca rolul de ,,intermediar cultural” intre cultura sa si cultura
straind si a remedia neintelegerile interculturale si perturbarile de tip referential.

7.3.1.3 Factorii lingvistici

Unul din factorii esentiali care trebuie luati in considerare pentru a determina pertinenta unei sarcini date sau mani-
pularea parametrilor acesteia este nivelul de dezvoltare a resurselor lingvistice ale elevului; nivelul de cunoastere si de
stapanire a gramaticii, a vocabularului, a fonologiei si a ortografiei, necesar pentru realizarea sarcinii, cu alte cuvinte,
registrele, exactitatea gramaticala si lexicald si anumite aspecte ale utilizarii limbii, cum ar fi naturaletea exprimatrii, fle-
xibilitatea, coerenta, pertinenta si precizia.

O sarcina poate fi in acelasi timp complexi din punct de vedere lingvistic si simpl in plan cognitiv si invers. In con-
secintd, un factor il poate contrabalansa pe celdlalt, conform alegerii facute in scop pedagogic (cu toate ca raspunsul adec-
vat la o sarcina complicatd din punct de vedere cognitiv poate constitui o misiune grea si in plan lingvistic intr-o situatie
autentica). Pentru a executa o sarcina, elevii trebuie sa stapaneasca si continutul, si forma; ei vor fi mai disponibili pentru
operatiile cognitive dacd nu vor trebui sa-si concentreze toatd atentia asupra aspectului formal si invers. Cunoasterea
accesibild a schemelor coerente de interactiune il elibereaza pe elev sa se ocupe de folosirea judicioasa a unor forme mai
rare. Capacitatea elevului de a-si compensa lacunele competentei lingvistice este un factor important al succesului oricarei
activitati (vezi 4.4, Activitdtile de comunicare lingvistica si strategiile).

7.3.2  Conditiile si constrangerile sarcinii

Diferiti factori pot fi manipulati in privinta conditiilor si a constrangerilor activitatilor de clasa care includ:
- interactiunea §i producerea;
- receptarea.

7.3.2.1 Interactiunea si producerea

Conditiile si constrangerile care influenteaza dificultatea activitatilor de interactiune si producere:
- ajutorul din exterior;

- timpul;

- scopul (scopurile);

- caracterul previzibil,

- conditiile materiale;

- participantii.

* Ajutorul din exterior
Furnizarea unor informatii adecvate cu privire la elementele contextului si disponibilitatea unui ajutor lingvistic pot
facilita sarcina.
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Cantitatea de informatii despre situatie: de exemplu, informatii pertinente si suficiente despre participanti, ro-
luri, continut, scopuri, cadru (inclusiv aspectele vizuale) pot facilita executarea sarcinii, ca si pertinenta, claritatea
si gradul de adecvare al indicatiilor, instructiunilor sau directivelor;

Gradul ajutorului lingvistic oferit: in cazul activitatilor interactive, pregétirea unei sarcini sau realizarea unei
sarcini intermediare pregatitoare si furnizarea elementelor lingvistice (cuvinte-cheie etc.) contribuie la declangarea
unor asteptéri si la mobilizarea cunostintelor sau experientei acumulate anterior, precum si a schemelor dobandite;
disponibilitatea unor resurse, cum ar fi lucrarile de referintd, modelele pertinente si ajutorul celor din jur vor faci-
lita, in mod evident, activitatile care necesita un timp de pregatire.

e Timpul
Cu cat mai putin timp se rezerva pentru pregatire si realizare, cu atat mai dificila risca sa fie sarcina.
Aspectele temporale care trebuie luate in considerare sunt:

timpul acordat pentru pregitire: adica posibilitatea de a planifica sau a pregati. in comunicarea spontan, plani-
ficarea este imposibila si, prin urmare, succesul sarcinii este conditionat de nivelul inalt de utilizare incongtienta a
strategiilor; alteori, elevul poate dispune de mai multa libertate si atunci el va recurge mai constient la strategiile
pertinente. Asa se Intdmpla, de exemplu, atunci cand schema comunicarii este relativ previzibild sau chiar pre-
determinatd, ca in cazul tranzactiilor curente sau al celor in care se dispune de timp suficient pentru planificare,
executare, evaluare §i prezentarea unui text, precum si in cazul activitatilor interactive care nu necesitd un raspuns
imediat (de exemplu, corespondenta) sau a activitatilor de producere scrisa sau orald neimediate.

timpul alocat pentru executare: cu ct actul de comunicare este mai urgent sau cu cat mai putin timp li se acorda
elevilor in clasa pentru realizarea activitatii, cu atit mai tensionata este realizarea sarcinii in cazul comunicarii
spontane. Si activititile nespontane de interactiune si producere pot genera insa tensiuni, provocate de timp, atunci
cand, de exemplu, trebuie respectat termenul acordat pentru terminarea unui text, ceea ce are ca efect reducerea
timpului de planificare, executare, evaluare si corectare.

lungimea turnurilor de fraze: turnurile de fraze de o anumité lungime (de exemplu, povestirea unei intdmplari)
sunt in general mai exigente decat turnurile mai scurte.

durata sarcinii: in cazul in care factorii cognitivi si conditiile performantei sunt constante, o interactiune spontana
de lunga duratd, o sarcind complexa cu numeroase etape sau planificarea si executarea unui text scris sau oral vor
fi, In mod verosimil, mai constringatoare decat o sarcind asemanitoare de o duratd mai scurta.

Scopurile

Cu cat mai mult se negociaza in vederea atingerii obiectivului (obiectivelor) activitatii, cu atdt mai dificila va fi aceasta
din urma. In afara de aceasta, in masura in care profesorul si elevii Impartasesc aceleasi asteptari cu privire la produsul
activitatii, o realizare diversificatd, dar admisibild, va fi mai usor de acceptat.

Convergenta sau divergenta scopului sau scopurilor sarcinii: in cadrul unei activitdti de interactiune, con-
vergenta scopurilor genereaza o ,.tensiune comunicativa” mai mare decat s-ar fi intdmplat in cazul unor scopuri
divergente. Aceasta ,,tensiune comunicativa” se explica prin faptul ca participantii trebuie sa obtind unul si acelasi
rezultat, in privinta caruia s-au pus de acord (de exemplu, sa ajungd la un numitor comun in privinta unui mod
de functionare), ceea ce implicd negocieri mai consistente, intrucat in cadrul acestora va avea loc un schimb de
informatii necesare pentru succesul activitatii. Dimpotriva, in cazul unor scopuri divergente, nu se mizeaza pe un
rezultat concret i unic (de exemplu, un simplu schimb de pareri).

Atitudinea elevului si a profesorului fati de scopurile de atins: faptul ca profesorul este constient cé sunt posi-
bile si acceptabile mai multe rezultate diferite (spre deosebire de elev, care cautd sa géseascd, cu orice pret — uneori

inconstient — singurul raspuns ,,corect”) poate influenta realizarea sarcinii.

Caracterul previzibil

Modificarea parametrilor activitatii chiar in timpul executérii sale risca sa provoace o crestere a dificultatii acesteia
pentru elev.

Includerea intr-o activitate de interactiune a unui element neprevazut (eveniment, imprejurare, informatie, partici-
pant) 1l obligd pe elev sa recurga la strategiile pertinente care 1i permit sd infrunte dinamica situatiei mai complexe,
nou-create.

In cazul unei sarcini de producere, producerea unui text ,,dinamic” (de exemplu, o relatare in care nu exista unitate
de spatiu si timp, iar personajele se schimbad) risca sa fie mult mai solicitanta decédt producerea unui text ,,static”
(de exemplu, descrierea unui obiect furat sau pierdut).

Conditiile materiale

Zgomotele pot constitui un obstacol pentru interactiune.

Interferentele: zgomotele de fond sau o legatura telefonica proastd il pot obliga pe participant sd se bazeze, de
exemplu, pe o experientd anterioard, pe cunoasterea modului de desfasurare a interactiunii, sa-si aplice capacitatea
de deducere etc., pentru a remedia intermitentele comunicarii.
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* Participantii

La o analizé a conditiilor care sunt determinante pentru gradul de dificultate al unor sarcini autentice care implica

interactiunea, se va tine cont, pe langé parametrii amintiti mai sus, de un anumit numar de factori legati de participanti,

chiar daca acestia nu pot fi, in mod normal, manipulati.

- Cooperarea interlocutorilor: un interlocutor bine dispus va facilita succesul comunicirii; el 1i va oferi
utilizatorului/elevului posibilitatea de a prelua, intr-o anumitd méasura, controlul asupra interactiunii, negociind sau
acceptand schimbarea scopurilor, de exemplu, sau consimtind sa vorbeasca mai rar, sa repete, s dea lamuriri.

- Elementele elocutiunii interlocutorului, cum ar fi: debitul, accentul, claritatea, coerenta.

- Prezenta sau absenta interlocutorului (factorii paralingvistici ai unei situatii de comunicare fata in fata facilitea-
734 comunicarea).

- Competenta de comunicare, mai mult sau mai putin dezvoltata, a interlocutorilor, inclusiv atitudinea lor
(gradul de familiarizare cu norma in vigoare intr-o comunitate lingvistica datd) si cunoasterea subiectului.

7.3.2.2 Receptarea

Conditiile si constrangerile de care depinde dificultatea activitatilor de comprehensiune:
- ajutorul din exterior pentru realizarea sarcinii;

- caracteristicile textului;

- tipurile de raspunsuri asteptate.

e Ajutorul din exterior

Prin recurgerea la diferite forme de ajutor, eventuala dificultate a textului se poate reduce. De exemplu, intr-o faza de

pregatiri, poate fi sugerata directia de urmat, prin formularea clara a instructiunilor se pot evita confuziile, iar organi-

- Faza de pregitiri: crearea unor asteptari, transmiterea cunostintelor de baza necesare, stimularea invatarii si fil-
trarea dificultatilor lingvistice la o etapa de pre-auditie (vizionare/lecturd) reduc complexitatea operatiilor de pre-
lucrare si, implicit, dificultatea sarcinii. Ajutorul poate veni si din exploatarea contextului, prin analiza Intrebarilor
(de preferinta, situate Tnaintea unui text scris) sau prezenta unor indicii contextuale, cum ar fi ilustrarea, aranjarea
in pagina, titlurile intercalate etc.

- Instructiunile simple, pertinente si suficiente (nici prea multa, nici prea putina informatie, si Indrumarea nonver-
bala corespunzatoare) reduc posibilitatea unor confuzii in privinta procedurii si a obiectivelor.

- Lucrul pe subgrupe: pentru unii elevi, in special (dar nu numai) pentru cei mai lenti, lucrul pe subgrupe, care
presupune ci intelegerea vorbirii orale si a textelor scrise se face in colaborare, oferd o garantie mai mare a reusitei
sarcinii decat lucrul individual. Astfel, elevii isi impart diferitele operatii de prelucrare si isi ofera sprijinul si un
feed-back reciproc in privinta intelegerii.

* Caracteristicile textului

Alegerea unui text care urmeaza a fi propus unui elev sau unui grup de elevi trebuie sa se faca pe baza mai multor

criterii, cum ar fi complexitatea lingvistica, tipul de text, structura discursiva, prezentarea materiald, lungimea textului

si interesul pe care il prezinta pentru elev.

- Complexitatea lingvistica: o sintaxa complexa, in mod special, consuma o parte din atentia care ar putea fi con-
sacratd continutului (de exemplu, fraze lungi, cu multiple propozitii subordonate, cu numeroase negatii, limite
ambigue, anaforice si deictice, ale caror antecedente sau referinte sunt obscure). Pe de alta parte insa, simplificarea
excesiva a unor texte autentice ar putea sa conduca, de fapt, la cresterea dificultatii (din cauza eliminarii redundan-
telor, a indiciilor din text etc.).

- Tipul textului: faptul ca tipul de discurs sau domeniul de referinta ii sunt elevului familiare (si pornind de la
principiul ca acesta dispune de cunostintele socioculturale necesare) il va ajuta sa anticipeze continutul si structura
textului. Este foarte probabil cd si natura textului, mai mult sau mai putin abstractd, va juca un anumit rol in in-
telegerea acestuia; de exemplu, o descriere, un sir de instructiuni sau o povestire concretd (cu atdt mai mult daca e
insotita de suporturi vizuale adecvate) vor fi, fard indoiala, mai usor de inteles decét o argumentare sau o explicatie
abstracta.

- Structura discursului: coerenta textului si un plan clar (de exemplu, structurarea temporala, prezentarea si evi-
dentierea punctelor importante, nainte de exemplificarea acestora), prezentarea mai mult explicitd decét implicita
a informatiei, absenta unor informatii contradictorii i neasteptate, toate acestea contribuie la reducerea complexi-
tatii operatiilor de prelucrare a informatiei.

- Conditiile materiale: evident, discursul oral si cel scris prezinta grade diferite de dificultate, dacé tinem cont de
necesitatea de a prelucra informatia orala in timp real. Pe langa aceasta, zgomotele, distorsiunile si interferentele
(de exemplu, receptarea unor emisiuni radio sau televizate cu volumul redus sau un scris neingrijit, o aranjare in
pagina dezordonatd) amplifica dificultatea intelegerii; in cazul unui text oral (audio), cu cdt mai mare este numarul
vorbitorilor cu un timbru nedeslusit, cu atat mai complicat este sa 1i identifici si sa 1i intelegi; dintre ceilalti factori
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care maresc dificultatea audierii sau viziondrii, se pot mentiona suprapunerea vocilor, eliziunile, accentele mai
neobisnuite, debitul vorbirii, volumul scazut al sunetului, vocea monocorda etc.)

- Lungimea textului: de reguld, un text scurt este mai simplu decat unul lung, care trateaza acelasi subiect, deoare-
ce acesta din urma necesitd mai multe operatii de prelucrare a informatiei, memoria este mai solicitata, iar riscul
oboselii sau a sustragerii atentiei este mai mare, in special in cazul elevilor mai tineri. Uneori 1nsd, un text lung,
nu prea dens si relativ redundant, se poate dovedi mai simplu decat un text scurt si dens, care contine aceeasi in-
formatie.

- Interesul manifestat de elev: o motivatie puternica pentru intelegerea unui continut care prezinta interes pentru
elev 1i va sprijini eforturile (cu toate ca nu faciliteaza nemijlocit intelegerea). Folosirea unui vocabular mai putin
uzual riscd, de reguld, sa mareasca gradul de dificultate al unui text; insd daca un text contine un vocabular foarte
specializat in privinta unui subiect familiar §i pertinent, el va prezenta mai putine dificultati pentru un specialist
decat un text cu un vocabular bogat si foarte general si, prin urmare, va fi abordat cu mai multa siguranta.

Fiind incurajat sa-si manifeste cunostintele si sd-si exprime ideile si opiniile in cursul activitatii de comprehensiune,

elevul poate deveni mai motivat si mai sigur de sine, fiindu-i mobilizata si competenta cerutd de text. Pe de alta parte,

intercalarea unei activitati de intelegere intr-o altd sarcind poate sd mareascd semnificatia acestei activitati si sa faci-
liteze implicarea elevului.

¢ Tipul de rispuns asteptat

Chiar si in cazul unui text relativ dificil, tipul de raspunsuri cerute in cadrul sarcinii poate fi manipulat in asa fel incat sa
fie adaptat competentelor si caracteristicilor elevului. Conceperea activitdtii va depinde si de obiectivul acesteia, care
poate fi acela de a dezvolta capacitatea de intelegere sau de a verifica intelegerea. in functie de caz, tipul de raspuns
asteptat poate varia in mod considerabil, dupa cum ne-o arata numeroasele tipologii de activitati de comprehensiune.

O activitate de comprehensiune poate solicita Intelegerea globald, intelegerea selectiva sau intelegerea unor detalii
importante. In anumite cazuri, cititorului/ascultatorului i se va cere si-si manifeste intelegerea unei informatii principale,
expuse clar in text; 1n alte cazuri, i se va cere sd facd deductii. O sarcind poate fi sumativa (se executa pe baza intregului
text) sau structuratd 1n asa fel incat sa trimitd la anumite unitati de analizat (de exemplu, Insotind fiecare parte a unui text),
memoria fiind astfel mai putin solicitata.

O activitate de comprehensiune poate antrena un raspuns nonverbal (de exemplu, o actiune simpla sau o cruce in
dreptul unei imagini) sau verbal (oral sau scris). Intr-o activitate in scris, de exemplu, se poate cere identificarea si repro-
ducerea informatiei dintr-un text, cu un scop precis; elevului i se poate cere, de asemenea, si completeze un text sau sa
produca un text nou, dupa indeplinirea unor sarcini interactive sau de producere similare.

Gradul de dificultate al unei sarcini poate fi marit sau redus prin dozarea timpului alocat pentru raspuns. Cu cat mai
mult timp are un elev la dispozitie pentru a repeta sau a reciti un text, cu atit mai mari vor fi sansele sale de a intelege si
de a mobiliza o serie de strategii pentru a face fata dificultatilor.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

- principiile de selectare si de ponderare a sarcinilor ,,autentice” si ,,pedagogice” pentru atingerea
obiectivelor fixate, inclusiv racordarea diferitor tipuri de sarcini la situatiile concrete de invatare;

- criteriile de selectare a sarcinilor adecvate si relevante pentru elev, care propun un scop antrenant,
dar posibil de atins, care asigura o maxima implicare a elevului si care permit interpretari si rezultate
diferite;

- corelatia dintre activitatile centrate asupra accesului la sens si experientele de invatare centrate asu-
pra formei, astfel incat atentia elevului sa se indrepte asupra celor doua aspecte in mod sistematic,
eficace si echilibrat in vederea dezvoltarii exactitatii si a fluentei;

- modurile in care se va tine cont de rolul central al strategiilor elevului de a-gi corela competenta si
performantele in executarea reusita a activitatilor in conditii si tindnd cont de constrangeri variabile
(vezi Sectiunea 4.4);

- mijloacele de facilitare a unei executari reusite a sarcinii si a invatarii (inclusiv mobilizarea competen-
telor anterioare ale elevului in faza pregatitoare);

- criteriile gi optiunile aplicate pentru selectarea sarcinilor gi, eventual, modificarea gradului de dificul-
tate al unei sarcini in functie de competentele diferite ale elevilor si pentru a se tine cont de caracte-
risticile lor diferite (aptitudini, motivatii, nevoi, interese);

- masura in care perceptia personala a dificultatii unei sarcini poate fi luata in considerare la evalua-
rea sarcinii indeplinite gi la (auto)evaluarea competentei de comunicare a elevului (vezi in special
Capitolul 8, sectiunea 8.4).
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8.1 DEFINITIA Sl ABORDAREAINI]’IALA

Prin competenta plurilingva si pluriculturali se intelege competenta de comunicare lingvistica si de interactiune
culturald a unui actor social, care stapaneste, la diferite niveluri, mai multe limbi si are experienta mai multor culturi.
Competenta pluriculturala si plurilingva nu este considerata drept o suprapunere sau juxtapunere a competentelor distinc-
te, dar mai curand o competenta complexa, ba chiar multipla, din care utilizatorul poate sé se inspire.

Conceptia traditionala consta in prezentarea procesului de invatare a unei limbi strdine drept o adjonctiune, oarecum
compartimentata, a unei competente de comunicare lingvistica intr-o limba straina, la o competentd de comunicare in
limba materna.

Notiunea de competenta plurilingva si pluriculturald tinde a:

— iesi din limitele dihotomiei echilibrate in aparenta pe care o stabileste binomul obisnuit L1/L2 insistdnd asupra

unui plurilingvism, in care bilingvismul constituie doar un caz particular;

— considera ca unul si acelasi individ nu dispune de o totalitate de competente de comunicare lingvistice distincte si
separate in functie de limbile pe care le cunoaste intr-o anumita méasura, ci mai curand de o competenta plurilingva
si pluriculturald care inglobeaza totalitatea repertoriului comunicativ pe care il are la dispozitie;

— insista asupra dimensiunilor pluriculturale ale acestei competente multiple, fara totusi a afirma prezenta unor
relatii de implicatie Intre dezvoltarea capacititilor interculturale si dezvoltarea capacitatilor de comunicare ling-
vistica.

Cu toate acestea, poate fi facutd o observatie generald, care uneste diferitele componente ale procesului de invatare a
limbilor si traiectoriile posibile. De reguld, invatarea limbilor in cadrul scolar tinde sa valorifice in mare masura obiective-
le in raport cu competenta generali a individului (indeosebi la nivelul scolii primare) sau cu competenta de comunicare
lingvistica (mai ales pentru elevii cu varsta 11 - 16 ani), in timp ce cursurile pentru adulti (in cadrul universitar sau al
invatdmantului continuu) formuleaza obiective in termeni de activitati comunicative specifice sau de capacitate functio-
nala intr-un domeniu dat. in primul caz, accentul fiind pus pe insusirea si dezvoltarea competentelor, iar in al doilea caz,
pe o pregétire optimala pentru anumite activitati care permit a fi operational intr-un context specific, corespunde, farad
indoiala, rolurilor distincte, pe de o parte, a invatamantului general initial iar, pe de alta parte, a invatdmantului continuu.
in aceasta ordine de idei, Cadrul european comun de referintd isi propune scopul sa faciliteze stabilirea relatiilor dintre
diferitele practici pe baza respectului reciproc si sd arate ca ele, de fapt, ar trebui sd se completeze unele pe altele mai
degraba, decat sa se opuna unele altora.
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8.2 OPTIUNI PENTRU CONSTRUCTII CURRICULARE

8.2.1 Diversificarea in cadrul unei conceptii generale

Trei principii majore sunt considerate de natura s ghideze o reflectie de ordin curricular in raport cu Cadrul euro-
pean de referintd.

e Primul principiu consté in faptul ca reflectia asupra curriculum-ului trebuie s se inscrie in contextul unui scop
general de promovare a diversificarii lingvistice. Aceasta implica faptul ca predarea/invatarea unei limbi trebuie sa fie in
egald masura examinata in raport cu prevederile sistemului de instruire privitor la invatarea altor limbi, la fel si in raport
cu evoluarea in timp a céilor alese de elevi in vederea dezvoltarii unei competente de comunicare lingvistica diversifica-
te.

* Al doilea principiu consta in faptul cd aceastd diversificare nu este posibild, mai ales in cadrul scolar, decat cu
conditia examindrii raportului cost/eficacitate al sistemului, astfel incat sa fie evitate redundantele si, din contra, stimulate
economiile de scal si transferurile de capacitati pe care le faciliteaza diversificarea lingvisticd. Dacd, de exemplu, siste-
mul scolar 1i permite unui elev sd abordeze invatarea obligatorie a doud limbi straine si invatarea facultativa a celei de-a
treia limbi la anumite etape strict determinate ale ciclului sdu de invatimant, probabil nu este necesar ca pentru fiecare
din limbile pe care le va alege, sa fie stabilite aceleasi obiective si aceleasi tipuri de progrese (si nu este necesar ca, de
exemplu, punctul de plecare sa constituie de fiecare datd o implicare In schimburile functionale care corespund acelorasi
nevoi de comunicare sau sa se insiste Tn mod repetitiv asupra strategiilor de invatare).

e Al treilea principiu prevede ca reflectia si actiunile curriculare nu ar trebui sa se limiteze doar la un curriculum
pentru fiecare limba luata in parte, si nici macar la un curriculum integrat pentru mai multe limbi, ele ar trebui de aseme-
nea examinate $i din perspectiva unui tip de educatie comunicativa generala, in care se considerd ca cunostintele lingvis-
tice (savoirs; knowledge), deprinderile comunicativ-lingvistice (savoir-faire; skills), precum si capacitatea de a invata
(savoir-apprendre), sunt partial specifice unei limbi date, iar partial ele sunt transversale sau transferabile.

8.2.2 De la cunostintele partiale la cunostintele transversale

In mod deosebit, insd nu numai, intre limbile inrudite au loc interferente profunde ale cunostintelor si capacitatilor,

numite osmoze. Din punct de vedere curricular, trebuie afirmat simultan ca:

— orice cunoastere a unei limbi este partiali, oricat de ,,maternd” si ,,nativa” ar fi ea in aparenta; ea este dublu par-
tiala, in sensul c&, pe de o parte, ea nu este nicicind la fel de dezvoltata si de perfectd la un utilizator real ordinar aga
cum este la un locutor utopic ideal si ca, pe de alta parte, pentru un comunicant dat, ea nu este nicicand pe deplin
echilibrati intre diferitele sale componente (de exemplu, intre comunicarea orald si comunicarea in scris sau intre
capacitatea de comprehensiune si de interpretare si comunicarea de producere);

— orice cunoastere partiald este de asemenea mai putin partiald decat pare sd fie. De exemplu, pentru atingerea
obiectivului ,,limitat” al capacitatii de intelegere, intr-o limba straina data, a textelor in cutare sau cutare domeniu
cunoscut, este nevoie de a-si insusi cunostintele si deprinderile utilizabile in alte scopuri. Insa aceste »incidente”
il afecteaza mai mult pe elev, decat pe persoanele responsabile de elaborarea curriculum-urilor;

— cunoasterea unei limbi, mai inseamna si cunoasterea multor lucruri despre multe alte limbi, fard a fi totdeauna
constient de aceasta. Invatarea altor limbi permite, de reguld, activarea acestor cunostinte si de a le face mai con-
stiente, factor care urmeaza a fi valorificat mai degraba decat neglijat de parca nici nu ar exista.

Aceste diferite principii si observatii, desi permit o marja considerabild de alegere in activitatile de elaborare a pro-
gramelor si de inregistrare a progreselor in diferite etape de invatare, ele au de asemenea scopul sa incurajeze eforturile
de adaptare a unei abordari transparente si coerente in definirea optiunilor si ludrile de decizii. Anume in acest proces
existenta unui Cadru de referinte va fi deosebit de valoroasa.

8.3 O ORIENTARE SPRE SCENARIILE CURRICULARE

8.3.1 Curriculum-ul si variatia obiectivelor

Din cele expuse anterior, se poate vedea ci fiecare din componentele majore si subcomponentele specifice ale mo-
delului propus poate avea drept rezultat, daca este selectatd in calitate de cel mai important obiectiv al invatarii, diferite
optiuni de alegere a continuturilor, procedeelor si mijloacelor didactice pentru realizarea cu succes a procesului de instrui-
re. De exemplu, fie cé este vorba de ,,deprinderi” (competente individuale ale subiectului comunicant/elevului) sau de

=9

»componenta sociolingvistica” (in cadrul competentei de comunicare lingvistica) sau de strategii, sau de comprehensiune
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(in capitolul cu privire la activitatile comunicative), in fiecare caz este o chestiune de componenti (si pentru elemente
clar diferentiate in taxonomia propusd de Cadrul de referintd) de dimensiuni pe care un curriculum poate sau nu poate
pune accentul, pe care o considera intr-un loc drept obiectiv, in altul ca mijloc, iar in al treilea ca cunostinte anterioare. Si
pentru fiecare din aceste dimensiuni, chestiunea cu privire la modul de structurare internd adoptata (de exemplu: care sub-
componente ale componentei pragmatice urmeaza a fi identificate? Cum trebuie repartizate strategiile pe subcategorii?),
precum si cu privire la criteriile unei eventuale repartizari in timp a procesului de invétare (Cum se efectueazd dozarea
progresului in timp al diverselor tipuri de activitati comunicative de comprehensiune?), pot cel putin fi ridicate si exami-
nate, dacd nu si tratate detaliat. Alte sectiuni ale prezentului document invita cititorul sa abordeze chestiunile anume in
aceasta directie si sa ia In considerare optiunile potrivite propriilor lui situatii.

Aceasta opinie disparatd capata o importantd considerabila, deoarece, dupa cum s-a mentionat, natura si ierarhia
obiectivelor asupra carora se focalizeaza invatarea unei limbi pot inregistra variatii considerabile in functie de contexte,
public si niveluri. Este insa necesar sa se insiste si asupra faptului cd obiectivele pot varia pentru acelasi public, in unul
si acelasi context, la unul si acelasi nivel, oricare ar fi, de altfel, ponderea traditiilor si a sistemelor educationale scolare.

Discutiile cu privire la predarea limbilor strdaine 1n scoala primara o demonstreaza clar. Ele scot in evidenta, la nivelul
uneia si aceleiasi tari i a uneia si aceleiasi regiuni, fluctuatii si divergente considerabile in insasi definirea scopurilor ini-
tiale si Tn mod inevitabil a celor ,,partiale” care urmeaza a fi atribuite acestui tip de invataimant. Ce trebuie sa faca elevii?
Sa invete anumite rudimente solide ale sistemului lingvistic strdin (componenta lingvisticd)? Sa dezvolte o constiinta
lingvistica? Cunostinte (savoir, knowledge)? Deprinderi (savoir-faire, skills)? Competente existentiale (savoir-étre)? Sa
se desprinda de limba si cultura lor maternd sau sa se simta confortabil in ele? Sa devina increzétori, descoperindu-se pe
ei insisi si considerandu-se capabili sd invete o noud limba? Sa invete a Invata? Sa-si insuseascd o capacitate minimala
de deprinderi de comprehensiune a vorbirii orale? Sa se joace cu limba straina si s-o ,,domesticeasca” (indeosebi in ceea
ce priveste unele caracteristici fonetice sau ritmice ale ei) prin cantece si numaratori? Sa dobandeasca alte cunostinte sau
sa practice alte activitati scolare (muzica, educatia fizica etc.) prin intermediul limbii strdaine? Este evident cd nu este in-
terzis sa se alerge dupd doi iepuri odata, la fel, si obiectivele distincte pot fi combinate sau intercalate, dar ceea ce merita
indicat aici este faptul cd, in elaborarea unui curriculum, selectarea si dozarea obiectivelor, a continutului, a ierarhizarii, a
modurilor de evaluare, sunt direct dependente de analiza efectuata pentru fiecare din dimensiunile specificate.

Aceste consideratii ne determina sa consideram ca:

— in decursul invatarii unei limbi, inclusiv in contextul scolar, poate avea loc atat o continuitate, cat si o modificare
a obiectivelor si a ierarhizarii lor in functie de prioritati;

— Intr-un curriculum elaborat pentru mai multe limbi putem intalni atat o analogie, cat si o diferentiere intre obiecti-
vele si programele diverselor limbi;

— optiuni diametral opuse sunt absolut posibile, fiecare din ele dispunand de dreptul de a avea propria sa transpa-
rentd si coerentd in ceea ce priveste optiunile alese si fiecare putand fi formulata cu precizie cu referinta la Cadrul
european;

— reflectia curriculara poate deci lua forma unei cugetdri asupra posibilelor scenarii pentru dezvoltarea competente-
lor plurilingve si pluriculturale si asupra rolului scolii in aceastd dezvoltare.

8.3.2 Exemple elementare de scenarii curriculare diferentiate

Limitandu-ne doar la o ilustratie sumar a ceea ce se intelege prin optiuni sau variatii de scenarii, in cele ce urmeaza sunt
schitate doua tipuri de organizare si de decizii curriculare pentru un sistem scolar specific in care, dupa cum s-a mentionat
mai sus, doud limbi, altele decat limba de instruire in scoald (numita in continuare in mod conventional si abuziv limba ma-
terna, deoarece, dupa cum este bine stiut limba dominanta de scolarizare, chiar in Europa, este departe de a fi intotdeauna
limba materna a copiilor scolarizati), ar fi obligatorii: una incepand din invatamantul primar (Limba strdind 1, in continuare
Ls1), cealaltd incepand cu prima etapa a invatamantului mediu (Limba strdind 2, in continuare Ls2), o a treia limba (Limba
strdind 3, in continuare Ls3) introdusa ca optiune facultativa la nivelul ciclului doi al invatamantului mediu.

In aceste exemple de scenarii, s-a efectuat o distinctie intre invatimantul primar, ciclul intai al invatamantului mediu,
ciclul doi al invatamantului mediu care nu corespunde tuturor sistemelor educationale nationale. Totusi aceste programe
ilustrative pot fi usor transpuse si adaptate, chiar si in contextele in care gama de limbi oferitd ar fi mai restransa si in care
prima invétare institutionald a unei limbi strdine ar avea loc mai tarziu decéat la nivelul scolii primare. Cine poate face mai
mult poate face si mai putin. Alternativele propuse aici includ forme de invatare a trei limbi strdine (doua la alegere, fiind
incluse in programa obligatorie, a treia, de asemenea la alegere, propusa cu titlu facultativ suplimentar sau in locul altor
discipline optionale), pentru ca aceasta situatie (ipoteticd) pare a fi, din punct de vedere institutional, cea mai raspandita
in majoritatea cazurilor $i pentru cé ea reprezintd o baza utild pentru ilustrarea acestui detaliu. Argumentul central consta
in faptul cé pentru acelasi tip de sistem pot fi concepute o multitudine de scenarii care local pot fi diversificate in masura
in care 1n fiecare caz atentia trebuie sa fie acordata coerentei si structurii fiecarei optiuni specifice.
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¢  Primul scenariu

invataimantul primar

Invitarea primei limbi straine (Ls1) incepe in scoala primara, avand drept scop major ,trezirea interesului fata de
limbi”, sensibilizarea si constientizarea de o maniera generala a fenomenelor comunicative (relatia stabilitd cu limba ma-
terna, chiar cu alte limbi vorbite in mediul dat sau in clasd). in asemenea caz se opereaza intr-o zona a obiectivelor partiale
ce tin, in primul rdnd, de competentele generale individuale (descoperirea sau recunoasterea de citre autoritatile scolare
a pluralitdtii limbilor si culturilor, pregatirea in vederea depasirii etnocentrismului, relativizarea dar si confirmarea iden-
titatii lingvistice si culturale initiale; pe de altd parte, atentia acordatd limbajului corpului si gesticii, aspectelor sonore,
muzicii si ritmului, experientei de apropriere fizica si esteticd a anumitor elemente ale unei alte limbi) si de corelatia lor
cu competenta de comunicare lingvistica, fara efectuarea unui studiu programat si explicit de dezvoltare al acestora.

Ciclul intéi al invitiméantului mediu
— Invitarea Lsl este continuati in prima etapd a invatamantului mediu insistind in continuare asupra dezvoltirii
progresive a unei competente comunicative (cu componentele sale lingvistice, sociolingvistice, pragmatice), dar
tindnd cont de achizitiile obtinute la nivelul ciclului primar in ceea ce priveste constiinta si sensibilizarea fata de
activititile comunicative.

— A doua limba straind (Ls2 care n-a fost invitata in scoala primard) cu atat mai mult nu porneste de la zero: ea tine
cont si de ceea ce s-a facut in scoala primara in domeniul si, apropo de Ls1, urmarind obiective sensibil diferite de
cele care din acest moment sunt prioritare pentru Ls1 (de exemplu, acordand prioritate activitatilor de comprehen-
siune fata de cele de producere).

Ciclul al doilea al invitimantului mediu

Urmand exemplul acestui scenariu, vom considera in continuare, ca:

— Lsl se reduce ca obiect de invatare, insd ea este utilizatd ca vector ocazional sau regulat de predare a unei alte
discipline (forma de contextualizare pe domenii si a ,,invatamantului bilingv”);

— Ls2 continua sd pund accentul pe comprehensiune, insa acordand prioritate diferitelor forme de organizare a
textului 1n raport cu ceea ce se face paralel sau s-a facut anterior in limba materna, dar mobilizand si capacitatile
dezvoltate in timpul invatarii Ls1;

— elevilor care aleg facultativ o a treia limba straind (Ls3) li se propune la inceput o reflectie si un sir de activitati
legate de stilul si strategiile de nviatare a caror experienta o poseda deja si sunt orientati in continuare sa lucreze
intr-un mod autonom, beneficiind de un centru de resurse si contribuind la definirea unui program de lucru (mai
mult sau mai putin colectiv sau individual) in vederea atingerii obiectivelor determinate de grup sau de institutie.

e Scenariul al doilea

A

Invitimantul primar

Invitarea limbii straine (Ls1) incepe la nivelul scolii primare cu o concentrare asupra invatarii unei comunicari orale
elementare cu un continut lingvistic strict definit in prealabil (cu scopul de a pune fundamentul dezvoltarii componentei
lingvistice de baza, in special in ceea ce priveste dimensiunile fonetice si sintactice cultivand in acest timp o interactiune
orala elementara in clasd).

Ciclul intéi al invatamantului mediu

— Pentru Lsl si Ls2 (in momentul introducerii celei de-a doua limbi strdine) si pentru limba materna, o anumita pe-
rioada de timp este consacratd revenirii la modurile si tehnicile de invatare care au predominat la invatarea Ls1 in
scoala primara si, in mod aparte, la Invatarea LM (limbii materne); obiectivul este de a incita la acest nivel elevii
sd ia in considerare §i sd constientizeze intr-o mai mare masura atitudinile lor fatd de activitatile de invéatare.

— Pentru Lsl, programa ,.traditionala” de dezvoltare a diferitelor capacitati continua si va continua, pana la sfarsitul
invatdmantului mediu, dar cu momente de recapitulare si de reflectie la intervale diferite In ceea ce priveste re-
sursele si modalitatile utilizate In predarea si invatarea limbilor, astfel incat sa se introduca tot mai multe marje de
diferentiere in functie de profilurile elevilor, asteptarile si interesele lor.

— Pentru Ls2, se presupune aprofundarea cunostintelor si deprinderilor socioculturale si a componentei socioling-
vistice, asa cum sunt percepute prin intermediul mass-media (ziare, radio, televiziune), in coordonare eventuala
cu activititile previzute de programa limbii materne, si ,,recuperand” competentele obtinute in cadrul Lsl. In
acest model de curriculum Ls2, care este continuatd pana la finele invatdmantului mediu, devine 1n constructia
curriculara a acestui scenariu un for important pentru discutiile culturala si intercultural, care se imbogéatesc gratie
contactului dintre diferitele limbi invatate pe parcursul ciclului de studii i care au drept suport specific discursurile
din mass-media si ar putea integra in dinamica curriculara o experientd a schimbului international punand accentul
pe relatia interculturala. Nu este exclus, cu atat mai mult, ca alte discipline scolare (istoria, geografia, de exemplu)
sa contribuie la initierea unei experiente constiente a pluralismului cultural.
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Ciclul al doilea al invatamantului mediu

In acest caz specific, se presupune ca Ls1 si Ls2 continui in aceeasi directie, insa la niveluri de complexitate si de
exigentd mai ridicate, si cé elevii care opteaza in plus pentru a treia limba straina (Ls3) si o fac, mai intai de toate, fiind
ghidati de vocatie spre o filiera cu tangenta la profesia lor sau cu o dominanta academica diferita de cea traditionala (orien-
tarea spre limbajul comertului, sau al economiei, sau al tehnologiei, de exemplu).

Este necesar de subliniat cd, in aceastd a doua schita, la fel ca si in prima, profilul final plurilingv si pluricultural al
elevilor poate fi ,,dezechilibrat” din urmatoarele cauze:
— gradele de cunoastere a limbilor care intra in competenta plurilingva sunt diferentiate;
— dimensiunile culturale sunt dezvoltate in mod inegal in functie de limbi ;
— posedarea unor competente lingvistice de cel mai inalt nivel nu Inseamna in mod obligatoriu si posedarea unei
competente culturale la fel de bine dezvoltate;
— schema descriptiva integreazd competentele partiale, conform descrierilor de mai sus.

La aceste indicatii sumare, poate fi addugat faptul cd, in toate aceste situatii examinate, ar trebui s se tina cont, la o
etapd sau la alta, pentru o limba si pentru celelalte, de timpul necesar reconsiderarii abordarilor, de caile si mijloacele de
invitare pe care le-au utilizat elevii sau pentru care opteaza. In constructia curriculara propusi de scoald, sunt prezente
anumite forme de definire cu precizie, de crestere progresiva a constientizarii procesului de invétare, introducere a unui
sistem de educatie comunicativa generald, care le-ar permite elevilor sd-si dezvolte o capacitate metacognitiva referitoare
la propriile lor competente si propriile lor strategii. Acestea din urma se afla in raport cu alte competente si strategii posi-
bile, in concordanta cu activitdtile comunicative in care elevii sunt implicati pentru a indeplini anumite sarcini in cadrul
domeniilor specifice.

Cu alte cuvinte, unul dintre scopurile constructiei curriculare, oricare ar fi ea, ar fi sa sensibilizeze elevii la categoriile
si la relatiile dinamice dintre ele precum cele adoptate de modelul general al prezentului Cadru de referinta.

8.4 EVALUAREA SI INVATAREA iN CADRUL SISTEMULUI SCOLAR,
EXTRASCOLAR $I AL INVATAMANTULUI CONTINUU

Daca definim curriculum-ul, conform cerintelor primului sens, in termeni de parcurs savarsit de un elev printr-o sec-
venta de experiente educationale, cu, sau fara un asemenea control din partea unei institutii, in acest sens un curriculum
nu se Incheie odatd cu terminarea scolarizarii, dar intr-un fel se Infaptuieste, ca si invatarea, pe intreaga perioada a vietii.

Din aceasta perspectiva, curriculum-ul institutiei scolare are, deci, drept obiectiv dezvoltarea la elev a unei competente
plurilingve si pluriculturale, a carei configuratie la sfarsitul studiilor poate lua forma unor profiluri diferentiate in functie
de indivizi si de etapele de invatare parcurse efectiv de ei. Este de la sine inteles, ca aceasta configuratie nu este rigida si ca
experientele personala si profesionald ulterioare ale fiecarui actor social, traiectoria vietii sale, vor contribui la evoluarea
si la modificarea echilibrului ei prin procesele de dezvoltare, reducere si remodelare. Anume aici intervin, printre altele,
educatia adultilor si invatimantul continuu. In legdturd cu aceasta trei aspecte complementare pot fi examinate.

8.4.1 Locul curriculum-ului scolar

A admite ideea ca curriculum-ul educational nu incepe, nu se sfarseste si nici nu se limiteaza la cadrul scolar, inseamna
a admite cd dezvoltarea unei competente plurilingve si pluriculturale poate incepe inaintea sau paralel cu scolarizarea:
prin experientd si educatie in familie, istorie §i contactele dintre generatii, datoritd calatoriilor, expatrierii, emigrarii, la
modul cel mai general datoritd apartenentei la un mediu plurilingv si pluricultural sau trecerii dintr-un mediu in altul, dar
de asemenea prin lecturi sau relatiile cu mass-media.

Aceasta observatie este foarte banald, dar mai exista si alta, si anume: faptul ca scoala este departe de a lua Intotdeau-
na in considerare acest lucru. Merita, deci, osteneala de a considera curriculum-ul scolar ca o parte a unui curriculum mai
larg, dar ca o parte a cérei functie este de a oferi elevilor:

— un repertoriu initial plurilingv si pluricultural diferentiat (cele doud exemple de scenarii mentionate mai sus suge-

reazd cateva cai posibile);

— o mai bund constiintd, cunoastere, incredere atat in ceea ce priveste competentele pe care le au, cat si capacitatile si

mijloacele de care dispun, 1n cadrul sau in afara scolii, pentru a extinde si perfectiona aceste competente si pentru
a le implementa in domeniile specifice.
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8.4.2 Portofoliul si profilul

In aceasta privinta, aprecierea si evaluarea cunostintelor si deprinderilor ar trebui sa tina cont de ansamblul cir-
cumstantelor si experientelor exterioare in care aceste cunostinte si deprinderi se dobandesc. Proiectul unui Portofoliu
(Portofoliul european al limbilor), care permite unui individ inregistrarea si prezentarea diferitelor aspecte ale biografiei
sale de comunicare lingvisticd, reprezintd un inceput de cale in acest sens. Este vorba, de fapt, de a introduce in el, nu
numai certificarile sau validarile oficiale obtinute ale invatarii unei sau altei limbi in cadrul sistemului educativ, dar de a
inregistra si experientele mai putin oficiale de contacte cu alte limbi si culturi.

Dar vom nota, pentru a insista asupra coordonarii curriculum-ului scolar si a curriculum-ului existential, ca, atunci
cand se evalueaza cunostintele acumulate in limbile strdine la sfarsitul Invatamantului mediu, ar fi util sa se incerce o
evaluare a competentei plurilingve si pluriculturale ca atare si s@ se defineasca mai curand un profil de ,,absolvire” care
poate crea niste combinatii variabile, decét utilizarea unui singur nivel de baza prestabilit in limba data, si, daca este
cazul, in alte limbi.

Recunoasterea ,,oficiala” a competentelor partiale poate fi consideratd drept un inceput de cale in acest sens (ar fi
foarte util ca cele mai importantele certificari internationale s se orienteze de asemenea mai hotarat pe o astfel de cale,
de exemplu, prin eliberarea documentelor de certificare pentru fiecare din cele patru competente luate aparte : compre-
hensiunea vorbirii orale/convorbirea orald; comprehensiunea textelor scrise/exprimarea in scris). Ar fi insd, de asemenea
util sa se tind cont si sd se valideze o competentd multipla ca atare, care reflectd capacitatea de a jongla cu mai multe
limbi sau mai multe culturi. Traducerea (sau rezumarea) din a doua limba straina in prima limba strain, participarea la un
schimb oral plurilingv, interpretarea unui fenomen cultural in raport cu o altd cultura sunt niste activitati de interactiune
si de mediere (in sensul conferit aici acestei notiuni) care isi au locul in practicile efective. Din multe puncte de vedere,
certificarile ar trebui sa permita in egald masura evaluarea si valorificarea atat a profilului plurilingv si pluricultural, cat si
a capacitatilor de gestionare a repertoriului respectiv.

8.4.3 O orientare multidimensionala si modulara

Referitor la elaborarea unui curriculum, si la implicatiile lui n evaluare, si chiar la certificare, continutul acestui capi-
tol are drept scop s demonstreze cd de acum inainte obiectivele majore se deplaseaza sau, cel putin, devin mai complexe.
Evident, este important sa se defineasca nivelurile continutului si progreselor, tinand cont doar de o singurd dimensiune
considerata prioritara (lingvisticd sau notional-functionald, de exemplu) sau straduindu-ne sa ne ocupam simultan de
toate pentru invatarea unei limbi specifice. Este la fel de important sa se distingd clar componentele unui curriculum
multidimensional (tindnd cont in special de diferitele dimensiuni pe care le distinge Cadrul de referinta) si modalitatile
diferentiate de evaluare; este de asemenea important sa se orienteze spre dispozitivele de invatare si de certificare mo-
dulari care permit, in sincronie (la un moment dat al etapei de Invéatare) sau in diacronie (la etape diferentiate de-a lungul
acestui itinerar), dezvoltarea si recunoasterea competentelor plurilingve si pluriculturale cu ,,geometrie” variabila (adica,
a céror constitutie i configuratii variaza de la individ la individ si se modifica in timp pentru unul si acelasi individ), dar
descriptibile ca atare in partile lor componente.

Astfel, in ceea ce priveste curriculum-ul scolar al unui elev, daca se face referinta la scenariile schitate succint mai
sus, devine clar ca este util si avantajos sd se implementeze module scurte de importanta transversald implicand diferite
limbi. Astfel de module ,,translingve” ar putea, indeosebi, sé se refere la diferitele cii si resurse de invatare, modurile de
exploatare a mediului extrascolar, neintelegerile in relatiile interculturale. Ele ar consolida coerenta si transparenta gene-
rald a alegerilor curriculare fundamentale subiacente si ar contribui, fara indoiala, la o perfectionare a structurii generale
a schemei descriptive.

In plus, o abordare modular a certificarilor ar permite rezervarea unui loc, intr-un modul ad hoc, unei evaluari speci-
fice a capacititilor de gestiune plurilingva si pluriculturala care tocmai a fost mentionata.

Multidimensionalitatea si modularitatea se prezinta astfel ca niste notiuni-cheie pentru o introducere argumentata
a diversificarii lingvistice in curriculum si in sistemul de evaluare. Cadrul de referintd, prin insési structura lui, poate,
prin intermediul categoriilor pe care le mobilizeaza, sa puncteze directiile pentru o astfel de organizare modulara si
multidimensionala. Insa avansarea este posibild anume prin implementarea inevitabila a proiectelor si experientelor in
contextul educativ si in alte contexte variate.



Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:

daca elevii implicati poseda, deja, o experienta a pluralitatii lingvistice si culturale si de ce natura este
aceasta experienta;

daca elevii implicati sunt, deja, in masura, chiar si intr-o maniera rudimentara, sa opereze in mai multe
comunitati lingvistice si/sau culturale si in ce mod se distribuie si se diferentiazd aceasta competenta
in functie de contextele de utilizare si de activitatile comunicative;

ce experienta a pluralitatii lingvistice si culturale pot avea elevii implicati in insusi timpul invatarii (de
exemplu, paralel cu, sau in afara limitelor unui agezamant al sistemului educativ);

cum se poate profita de aceasta experienta pentru continuitatea procesului de invatare;

ce tipuri de obiective se potrivesc cel mai bine elevilor implicati (vezi 7.2) la un anumit moment al dez-
voltarii competentei lor plurilingve si pluriculturale tindnd de asemenea cont atat de caracteristicile,
asteptarile, interesele, proiectele si nevoile lor, cat si de itinerariile lor precedente si resursele lor ac-
tuale;

cum se incurajeaza elevii implicati in vederea evitarii compartimentarii si stabilirii unei relatii efective
intre diferitele componente ale competentei plurilingve si pluriculturale in curs de dezvoltare; cum
anume trebuie canalizata atentia si dezvoltate cunostintele si deprinderile transferabile si transversale
deja existente;

ce competente partiale (de ce natura si in ce scopuri) pot contribui la imbogatirea, complexificarea si
diferentierea competentelor deja dobéndite de catre elevii implicati;

cum se insereaza, de o maniera coerentd, activitatea de invatare a unei limbi sau a unei culturi specifice
in cadrul unui curriculum integrat care prevede dezvoltarea experientei mai multor limbi si mai multor
culturi;

ce optiuni, scenarii diferentiate existd pentru elevii implicati in gestionarea itinerarului de dezvoltare a
unei competente diversificate; ce economii de scala, daca este nevoie, sunt realiste si realizabile;

ce modalitati de organizare a procesului de invatare (de exemplu, tipul modular) vor fi de natura sa in-
curajeze elevii implicati in gestionarea itinerarului de invatare;

ce modalitati de evaluare vor permite aprecierea si valorificarea competentelor partiale si a competen-
tei plurilingve si pluriculturale diversificate a elevilor implicati.
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CAPITOLUL 9

EVALUAREA

PRIVIRE DE ANSAMBLU

9.1 INTRODUCGERE .....ccooiiiiiiiie ettt et ettt e a e e s bt e e bt e ea et eas e st e ean e eaeese e eaeenesanesaeennes 141
9.2 CADRUL DE REFERINTA CA SURSA DE EVALUARE ......ccoccoioiiiiieieeieeceeeeesiesseeeeee s 142
9.2.1 Specificatia continutului testelor si examenelor
9.2.2 Criteriile de evaluare a atingerii unui obiectiv de invitare
9.2.2.1 Descriptorii activitatilor comunicative
9.2.2.2 Descriptorii aspectelor competentelor specifice
9.2.3 Descrierea nivelurilor de competenti in teste si examene pentru a facilita comparatia
9.3 TIPURILE DE EVALUARE ...ttt ettt st sae e 145
9.3.1 Evaluarea rezultatelor/Evaluarea capacitatii
9.3.2 Evaluarea normativia/Evaluarea conform criteriilor de referinta
9.3.3 Evaluarea unei norme minimale de competenti/Evaluarea competentei in curs de achizitie
9.3.4 Evaluarea continui/Evaluarea conform sistemului de notare
9.3.5 Evaluarea formativi/Evaluarea sumativa
9.3.6 Evaluarea directi/Evaluarea indirecta
9.3.7 Evaluarea performantei/Evaluarea cunostintelor
9.3.8 Evaluarea subiectivi/Evaluarea obiectiva
9.3.9 Evaluarea pe baza unei scale/Evaluarea pe baza unei liste de control
9.3.10 Evaluarea bazati pe impresie/Evaluarea bazati pe rationament
9.3.11 Evaluarea sintetica globala (holisticd)/Evaluarea analitici
9.3.12 Evaluarea pe sarcini/Evaluarea pe categorie
9.3.13 Evaluarea reciproci/Autoevaluarea
9.4 EVALUAREA PRACTICA SI METASISTEMUL .......coooooiviieeieeieececeeesesesseeseseeseses s 153

9.1 INTRODUCERE

in acest capitol notiunea de ,,Evaluare” este utilizata in sensul evaluarii competentelor de utilizare a limbii de catre
utilizator. Orice test de limba este o forma de evaluare, insa exista alte numeroase forme de evaluare (de exemplu, listele
de control in evaluarea continud; observatia de citre profesor) care nu vor fi considerate ca teste. Evaluarea este un termen
mai vast decat controlul. Orice control este o forma de evaluare, insa, intr-o programa de limba, competenta elevului nu
este singurul lucru evaluat — de exemplu, rentabilitatea unor materiale pedagogice sau a unor metode, tipul si calitatea
discursului efectiv produs, satisfactia profesorului si a elevului, eficienta invatamantului, etc. Acest capitol este consacrat
evaludrii performantei si nu altor aspecte ale unei programe de predare/invitare.

In mod traditional, pentru orice discutie privind evaluarea, sunt considerate fundamentale trei concepte: validitatea,
fiabilitatea si fezabilitatea (practicabilitatea). In cadrul acestui capitol este utild prezentarea unei viziuni generale despre
semnificatia acestor termeni, legatura dintre ei si pertinenta lor pentru un cadru comun de referinta.

¢ Validitatea este conceptul pe care il trateazd Cadrul de referintd. Procedura unui test sau a unei evaluari poate fi
considerata valida in méasura in care poate fi demonstrat ca ceea se testeaza efectiv (conceptul ipotetic; le construct; the
construct) este ceea ce, in contextul dat, este pertinent sa fie evaluat si ca informatia colectata creeaza o imagine exacta
despre competenta candidatilor in cauza.

» Fiabilitatea, pe de alta parte, este un termen tehnic. Aceasta este unitatea de masura conform céreia vom obtine
acelasi clasament al candidatilor In urma a doua sustineri (reale sau simulate) a acelorasi probe.

Mai importanta, de fapt, decat fiabilitatea este exactitudinea deciziilor luate in functie de un standard. Dacé evaluarea pre-
zintd rezultatele 1n termeni de reusitd/esec sau de nivelurile A2+ /B1/B1 +, care este exactitudinea acestor decizii ? Aceasta
exactitudine va depinde de validitate luata in contextul unui standard dat (de exemplu, Nivelul B1). Ea va depinde de aseme-
nea de validitatea criteriilor utilizate pentru luarea deciziilor si de aceea a procedurilor conform carora ele sunt aplicate.
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Daca doua regiuni sau doud organisme diferite utilizeaza criterii conform acelorasi standarde in vederea documentarii
deciziilor lor de evaluare pentru aceeasi deprindere, dacé standardele sunt ele insele valide si adecvate celor doua contexte
in cauza si daci ele sunt interpretate fara exceptii in elaborarea probelor de evaluare si de interpretare a performantelor, in
asemenea caz rezultatele celor doua sisteme vor fi in legétura reciproca. De obicei, este numita ,,validitate convergenta”
corelatia dintre doua teste prezumate s evalueze acelasi concept ipotetic. Evident, acest concept este in raport cu fiabi-
litatea, deoarece testele care nu sunt fiabile nu vor intra in corelatie. Cu toate acestea, cel mai important lucru rezida in
gradul de comunitate a doud teste referitor la ceea ce este evaluat si cum este interpretati performanta.

Cadrul comun de referintd acorda o atentie deosebita acestor doui chestiuni. Sectiunea urméitoare oferd o expunere
rezumativa a celor trei modalititi principale posibile de utilizare a Cadrului de referintd:

1. Pentru specificatia continutului testelor .
. ceea ce se evalueazd
si al examenelor
2. Pentru formularea criteriilor care determina . .
= S A . cum se interpreteazd performanta
ca un obiectiv de invatare este atins ;
3. Pentru descrierea nivelurilor de competenta in
testele si examenele existente, ceea ce permite } cum se poate compara
compararea diferitelor sisteme de calificare

Aceste chestiuni sunt legate in mod diferit de diversele tipuri de evaluare, deoarece existd numeroase diferite traditii
de evaluare si evaluari de diferite feluri. Este gresit a pretinde cé o abordare specifica (de exemplu, o evaluare institutio-
nald) ar avea un impact educativ obligatoriu superior fata de o alta abordare (de exemplu, evaluarea de catre un profesor).
Un set de standarde comune — precum Cadrul european comun de referintd — are avantajul incontestabil de a pune in
corelatie diferitele forme de evaluare.

Sectiunea a treia a capitolului expune alegerile dintre diferitele tipuri de evaluari. Aceste alegeri sunt prezentate sub
forma de perechi contrastive. In fiecare caz, termenii utilizati sunt definiti, iar avantajele si dezavantajele relative sunt
discutate in functie de scopul evaluarii in contextul sdu educational. Sunt de asemenea expuse implicatiile aplicarii uneia
sau altei optiuni. Astfel se subliniaza pertinenta Cadrului de referintd pentru tipul de evaluare in cauza.

O procedura sau un proces de evaluare trebuie de asemenea sa fie practic, fezabil.

* Fezabilitatea reprezintd un element esential al evaludrii performantei. Examinatorii dispun doar de un timp
limitat. Ei nu vad decat un esantion limitat de performante, in plus existd limite In ceea ce priveste numarul si natura
categoriilor pe care pot sa le manipuleze in calitate de criterii. Cadrul de referintd are scopul sa ofere niste elemente de
referinta, si nu un instrument practic de evaluare. Cadrul de referintd trebuie sa fie cat mai complet, Insé toti utilizatorii
sai vor fi selectivi, ceea ce poate insemna ca in Cadrul de referintd se utilizeaza o schema operationald simplificata care
regrupeaza categorii separate. De exemplu, categoriile utilizate in scalele de ilustrare a descriptorilor juxtapuse textului
in Capitolele 4 si 5 sunt adesea extrem de simple fatd de categoriile si itemurile despre care se vorbeste in textul insusi.
Ultima sectiune a acestui capitol expune aceasta chestiune si prezintd exemple.

9.2 CADRUL DE REFERIN'!'A CA SURSA DE EVALUARE

9.2.1 Specificatia continutului testelor si a examenelor

In timpul elaborarii specificatiei probelor unei evaluiri comunicative, poate fi consultatd descrierea ,,Utilizarea limbii
si elevul/utilizatorul” din Capitolul 4, in special, Sectiunea 4.4 cu privire la ,,Activitati de comunicare lingvistica si stra-
tegii”. Este din ce in ce mai frecvent recunoscut cé una din cerintele care atestd o evaluare valida consté in dispunerea de
un esantion de tipuri reprezentative ale discursului. De exemplu, un test recent conceput ilustreaza aceastd chestiune sub
aspectul evaludrii vorbirii orale. El include, In primul rdnd, o Conversatie simulata care joaca rolul de inviorare; apoi
o Discutie neoficiald asupra unor subiecte de ordin general fatd de care candidatul manifesta interes; urmata de o faza
de Tranzactie, activitate de depistare a informatiei fie In comunicarea fata in fata, fie in conversatia telefonica simulata.
Urmeaza apoi o faza de Producere realizata prin intermediul unui Raport scris in care candidatul furnizeaza o Descriere
a domeniului si proiectelor sale universitare. In fine, urmeazi o Cooperare orientati spre un anumit scop, a cirei sar-
cind este gasirea consensului intre doi candidati.

Expuse rezumativ, categoriile de activitati comunicative ale Cadrului de referintd utilizate aici sunt:
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Interactiunea Producerea
(spontana, scurte luari de cuvant) (pregatita, luari de cuvant de lunga durata)
Conversatia
Vorbirea orala Discutia neoficialéa Descrierea domeniului sdu universitar

Cooperare orientata spre un anumit scop

Exprimarea in

scris Raport/Descrierea domeniului sdu universitar

Pentru elaborarea detaliata a specificatiilor probei, utilizatorul poate consulta Sectiunea 4.1 cu privire la ,,Contextul
utilizarii limbii” (domenii, conditii §i constrangeri, contextul mintal), Sectiunea 4.6 despre ,,Text” si Capitolul 7 privitor
la ,,Sarcinile si rolul lor in predarea limbilor”, in special Sectiunea 7.3 privind ,,Dificultatea sarcinii”.

Sectiunea 5.2 ,,Competentele de comunicare lingvistica” pune la dispozitie informatii referitoare la elaborarea ite-
murilor sau a fazelor unui test de producere oralda pentru a evidentia competentele lingvistice, sociolingvistice, pragma-
tice pertinente. Ansamblul specificatiilor continutului la Nivelul-prag elaborat de Consiliul Europei pentru mai mult de
doudzeci de limbi europene, iar, pentru limba engleza, la nivelurile Waystage si Vantage, fara a tine cont de echivalentele
si nivelurile care exista pentru alte limbi, poate fi considerat supliment la Cadrul de referintd. Toate aceste documente
propun exemple de date mai detaliate pentru elaborarea testelor la Nivelurile A1, A2, B1 si B2.

9.2.2 Criteriile de evaluare a atingerii unui obiectiv de invatare

Scalele pot oferi informatii pentru elaborarea baremelor de notare pentru evaluarea atingerii unui obiectiv de invatare
dat, iar descriptorii pot facilita formularea criteriilor. Obiectivul poate fi o competentd de comunicare lingvistica generala,
exprimat ca un Nivel comun de referinta (de exemplu, B1). El poate fi, din contra, alcatuit dintr-o constelatie specifica
de activitati, deprinderi si competente precum cele din Sectiunea 6.1.4 cu privire la ,,Competentele partiale si variatia
obiectivelor in raport cu Cadrul de referinta”. Un obiectiv modular de acest tip pe o grila de categorii pe niveluri ar putea
fi prezentat ca in Tabelul 2 (vezi p. 26).

Comentariul cu privire la utilizarea descriptorilor necesita efectuarea unei distinctii intre:
1. descriptorii activitatilor comunicative care se afla in Capitolul 4,
2. descriptorii aspectelor competentelor specifice care se afla in Capitolul 5.

Primii sunt mai ales adaptati la evaluarea de catre profesor sau la autoevaluare in ceea ce priveste sarcinile autentice
din viata reald. Aceste doua tipuri de evaluare se efectueaza pe baza imaginii detaliate a capacitatii comunicative a elevu-
lui dezvoltata in cadrul unui curs. Ele sunt atractive, deoarece pot ajuta concomitent profesorul si elevul s se concentreze
asupra unei abordéri axate pe actiune.

Cu toate acestea, nu se recomandd, de regula, includerea descriptorilor activitatilor comunicative in criteriile de care
dispune un examinator pentru a nota o performanta in timpul unui test scris sau oral, daca se vrea ca rezultatele sa fie eva-
luate 1n termeni de nivel de competenta. In realitate, pentru a aprecia o competentd, evaluarea nu trebuie sa se focalizeze
asupra unei performante specifice, insa trebuie si tinda mai curdnd spre aprecierea competentelor generalizabile, scoase
in evidenta de aceasta performanta. Desigur, pot exista o multitudine de motive educative plauzibile pentru a se focaliza
asupra reusitei unei activititi date, dar generalizarea rezultatelor nu se afld, de reguld, in centrul atentiei acordate invatarii
limbii in etapa initiala.

Aceasta contribuie la consolidarea faptului cé evaluarile pot avea numeroase functii diferite. Ceea ce convine unei
evaludri poate sa nu convina alteia.

9.2.2.1 Descriptorii activitatilor comunicative

in functie de obiectivele urmarite, descriptorii activititilor comunicative (Capitolul 4) pot fi utilizati in trei moduri
diferite:

1. Elaborarea: dupa cum a fost comentat in Sectiunea 9.2.1, scalele de evaluare a activitatilor comunicative contri-
buie la definirea specificatiei pentru elaborarea probelor de evaluare.

2. Analiza rezultatelor: scalele de evaluare a activitatilor comunicative se pot dovedi de asemenea foarte utile pentru
a analiza rezultatele. Utilizatorii produselor sistemului educativ, patronii lor, de exemplu, deseori sunt mai degraba
interesati de obtinerea rezultatelor in general, decat de obtinerea profilului unei competente detaliate.

3. Autoevaluarea si evaluarea de catre un profesor: in ultima instanta, descriptorii activitatilor comunicative pot
fi utilizati in diverse moduri pentru autoevaluare si evaluarea efectuatd de un profesor.
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Iata cateva exemple: lista de control si grila.

Lista de control. Pentru evaluarea continud sau evaluarea sumativa la finele unui curs. Poate fi alcétuitd o listd a
descriptorilor pentru un nivel dat. In mod alternativ, printr-o serie de operatii succesive se poate ,,atomiza” conti-
nutul descriptorilor. De exemplu, descriptorul: Poate da si solicita informatii de ordin personal, se va descompune
in conformitate cu componentele sale implicite in: ,, Pot sd md prezint, pot spune unde locuiesc; pot da adresa mea
in limba englezd; pot sa spun ce varstd am etc.” si ,,Pot sd-1 intreb pe cineva cum il /o cheamad; pot sa-l/sd o intreb
unde locuieste; pot sa-1/ sd o intreb ce varstd are etc.”

Grila. Pentru evaluarea continua sau evaluarea sumativa, vom nota pe o grila categoriile selectionate (de exemplu,
Conversatie; Discutie; Schimb de informatii) definite la diferite niveluri (B1 +, B2, B2 +), schitand un profil.

O atare utilizare a descriptorilor a devenit mai frecventa pe parcursul ultimilor zece ani. Experienta dovedeste ca

coerenta cu care profesorii si elevii pot interpreta descriptorii sporeste, daca descriptorii nu descriu doar CEEA CE ele-
vul are de facut, dar de asemenea CUM (si la ce nivel al calitdtii) trebuie sé o faca.

9.2.2.2 Descriptorii aspectelor competentelor specifice

Descriptorii aspectelor competentei pot fi utilizati in doud moduri diferite in functie de obiectivele vizate.

1.

Autoevaluarea sau evaluarea de citre un profesor: cu conditia cd descriptorii sunt formulati in termeni pozi-
tivi si independenti, ei pot fi inclusi in liste de control pentru autoevaluare si pentru evaluarea de cétre profesor.
Cu toate acestea, unul din punctele vulnerabile ale majoritatii scalelor consta in faptul ca formularea descriptorilor
este adesea efectuatd in termeni negativi la nivelurile inferioare si are un caracter normativ la cele medii. Adesea
distingerea intre niveluri este pur verbala; ea se face prin inlocuirea unuia sau a doua cuvinte in descrierea adiacen-
td si este lipsita de sensul esential cand este scoasa din contextul sau. Modul de formulare a descriptorilor, evitand
aceste probleme, constituie obiectul unui succint comentariu din Anexa A.

Evaluarea performantei: utilizarea cea mai evidenta a scalelor descriptorilor cu privire la aspectele competentei
de comunicare din Capitolul 5 are scopul de a propune puncte de plecare pentru elaborarea criteriilor de evaluare.
Contribuind la transformarea impresiilor personale si subiective in opinii motivate, astfel de descriptori pot facilita
implementarea unui cadru de referinta acceptat de membrii aceluiasi juriu de examinare.

In fond, exista trei moduri de prezentare a descriptorilor pentru a le utiliza in calitate de criterii de evaluare.

Ei pot fi prezentati, in primul rand, sub forma de scali — adesea combinand descriptorii diferitelor categorii intr-un
paragraf global pentru fiecare nivel. Aceasta este una din abordarile cele mai raspandite.

Ei pot fi prezentati, in al doilea rand, sub forma de lista de control (check-list), de obicei, cate o lista pentru un ni-
vel pertinent si adesea regrupandu-le sub un titlu — de exemplu: categoriile. Listele de control sunt mai rar utilizate
in evaluarea comunicérii fata in fata.

Ei pot fi, in fine, prezentati sub forma de grile de categorii selectionate de fapt ca scale paralele pentru fiecare
categorie. Aceasta abordare permite schitarea unui profil diagnostic. Existd totusi limite in privinta numarului
categoriilor pe care un profesor este in masura sa le utilizeze.

Se poate obtine o grila de scale secundare in doua moduri distincte si diferite.

Scala de competenti: realizand o grila de profil care defineste nivelurile pertinente pentru anumite categorii, de
exemplu, pentru Nivelurile A2 si B2. Evaluarea se face in acest caz direct cu referire la aceste niveluri, cu conditia
utilizarii eventuale a sistemelor cu diferite grade de precizie de felul unei zecimale sau a unor semne (+), cand se
doreste o diferentiere mai mare. Astfel, chiar daca testul de performantd viza Nivelul B1, si chiar dacé nici unul
dintre elevi nu a atins Nivelul B2, cei mai puternici dintre ei vor putea fi creditati cu un B1 +, B1 ++ sau B1,8.
Scala de notare: selectionand sau definind un descriptor pentru fiecare categorie pertinentd care descrie norma
reusitei scontate sau norma pentru un modul sau un examen dat in aceasta categorie. Acest descriptor corespunde
in acest caz unui ,,Admis” sau unui ,,3” si scala se organizeaza conform acestei norme (un rezultat slab = “1%, un
rezultat excelent =,,5”). Formularea de la ,,1” la ,,5” poate proveni de la alti descriptori sau poate fi adaptarea
nivelurilor apropiate pe scala din sectiunea corespunzatoare a Capitolului 5; formularea descriptorului poate de
asemenea fi facuta in raport cu aceea a descriptorului ,,3”.

9.2.3 Descrierea nivelurilor de competenta in teste si examene pentru facilitarea comparatiei

Scalele Nivelurilor comune de referintd au drept scop facilitarea descrierii nivelului de competenta atins 1n tipurile de
certificari existente si contribuirea, astfel, la compararea sistemelor. Studiile specializate ale masurarii identificd cinci moduri
distincte de imbinare a evaluarilor: 1) egalarea; 2) calibrarea; 3) armonizarea statistica; 4) reperajul; 5) armonizarea sociala.

Primele trei metode sunt clasice: 1. producerea versiunilor alternative ale aceluiasi test; 2. corelarea rezultatelor
diferitelor teste cu o scala comuna si 3. corectarea dificultétii anumitor probe sau a severitatii unui examinator
(armonizarea statistica).
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— Urmiitoarele doui metode presupun atingerea unui consens prin discutie (armonizare sociald) si compararea
esantioanelor de lucru cu definitiile standardizate si cu anumite exemple (reperajul).

Sprijinirea procesului, care conduce la un consens, constituie unul din scopurile Cadrului de referintd. Anume din
aceasta cauza scalele descriptorilor ce urmeaza a fi utilizate in acest scop au fost standardizate conform unei metodologii
riguroase. In domeniul educativ, aceastd abordare este descrisa din ce in ce mai des ca o evaluare axatd pe norma (stan-
dard); dar se recunoaste, de regula, cd implementarea acestei abordari axatad pe norma necesita timp deoarece diferitii
parteneri isi insusesc sensul de norme prin procese de exemplificare si un schimb de opinii.

Se poate reprosa ca aceasta abordare este potential metoda de legdtura cea mai strictd, deoarece ea implica elabora-
rea si validarea unui punct de vedere comun asupra conceptului ipotetic. Principalul motiv care ingreuneaza stabilirea
legaturilor intre evaluarile in domeniul limbilor, in pofida magiei statistice a tehnicilor traditionale, consta in faptul ca
evaludrile, de reguld, testeaza lucruri cu totul si cu totul diferite chiar atunci cand pretind ca cuprind acelasi domeniu.
Aceasta se explica a) printr-o conceptualizare si o operationalizare insuficiente ale constructului, pe de o parte, si b) prin
interferenta metodei de evaluare, pe de alta parte.

Cadrul european de referintd propune o tentativa bazata pe principii metodice de solutionare a primei probleme sub-
iacente cu privire la invatarea limbilor moderne in contextul european. Capitolele 4 si 7 elaboreaza o schema descriptiva
care prezintd o incercare de conceptualizare a utilizarii limbii, competentelor si metodelor de invatare/predare de o ma-
niera practica, care va fi de ajutor partenerilor in operationalizarea capacitatii de comunicare lingvistica pe care dorim sa
0 promovam.

Scalele descriptorilor constituie o grild conceptuala care poate fi utilizatd pentru :

a. astabili legatura intre cadrele de referintd nationale si institutionale prin intermediul Cadrului european comun de
referintd;

b. a determina principalele caracteristici ale obiectivelor examenelor si modulelor de predare specifice utilizdnd ca-
tegoriile si nivelurile scalelor.

Anexa A propune cititorilor o viziune generala cu privire la metodele de elaborare a scalelor descriptorilor si le anali-
zeaza 1n raport cu scala din Cadrul european al limbilor.

Ghidul examinatorului elaborat de ALTE (Documentul CC-Lang (96) 10 rév) ofera explicatii detaliate referitor la opera-
tionalizarea conceptelor ipotetice in teste si modalititile de evitare a distorsiunii datorate efectelor metodei de evaluare.

9.3 TIPURILE DE EVALUARE

Este posibild efectuarea unui anumit numar de distinctii importante in ceea ce priveste evaluarea. Tabelul ,,Lista pa-
rametrilor” care urmeaza nu este deloc exhaustiva. Nu are importanta in ce coloana este inclus un parametru — in coloana
din dreapta sau 1n cea din stanga.

1 Evaluarea rezultatelor Evaluarea capacitatii
2 Evaluarea normativa Evaluarea conform criteriilor de referinta
3 Evaluarea unei norme minimale de competenta Evaluarea competentei in curs de achizitie
4 Evaluarea continua Evaluarea conform sistemului de notare
5 Evaluarea formativa Evaluarea sumativa
6 Evaluarea directa Evaluarea indirecta
7 Evaluarea performantei Evaluarea cunostintelor
8 Evaluarea subiectiva Evaluarea obiectiva
9 Evaluarea pe baza unei scale Evaluarea pe baza unei liste de control
10 Evaluarea bazata pe impresie Evaluarea bazaté pe rationament
1" Evaluarea sintetica globala (holistica) Evaluarea analitica
12 Evaluarea pe sarcini Evaluarea pe categorie
13 Evaluarea reciproca Autoevaluarea

Tabelul 7 — Lista parametrilor
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9.3.1  Evaluarea rezultatelor/Evaluarea capacitatii
(Evaluation du savoir/Evaluation de la capacité; Achievement assessment/proficiency assessment)

* Evaluarea rezultatelor (sau a nivelului) este evaluarea nivelului de atingere a obiectivelor specifice si se re-
ferd la materia predata. In consecintd, ea depinde de activitatea sdptdmanala sau lunara, cu manualul, cu programa.
Evaluarea rezultatelor este centrata pe cursul predat si reprezinta o privire din interior.

* Evaluarea capacititii (aplicarea competentei sau a performantei), din contra, este evaluarea a ceea ce elevul
poate/stie sa faca pentru a implementa subiectul dat in practica si reprezinta o privire din exterior.

Profesorii au tendinta sa se intereseze in mod deosebit de evaluarea rezultatelor, care face o trimitere directa la predare
(un feed-back). Patronii, administratia scolara si adultii au tendinta de a se interesa mai mult de evaluarea capacititilor
(sau a performantei): ea reprezintd evaluarea produsului, a ceea ce o persoand poate efectiv sa facd. Avantajul evaluarii
rezultatelor rezida in faptul ca elevul este familiarizat cu ea. Avantajul evaludrii capacitatii constd in a-i permite oricui
sa-si determine pozitia deoarece rezultatele au o totala transparenta.

In evaluarea comunicativi, in contextul predarii/invatarii axate pe nevoi, se poate estima ca distinctiile dintre
Rezultate (axate pe continutul cursului) si Capacitate (axata pe utilizarea limbii intr-o situatie reald) ar trebui, in mod
ideal, sa fie cu totul si cu totul neinsemnate. Cand evaluarea rezultatelor testeaza utilizarea practica a limbii in anumite
situatii semnificative si tinde sa prezinte o imagine echilibratd a competentei care emerge, atunci ea are dimensiunea de
capacitate. In masura in care evaluarea capacitatii consta dintr-o serie de sarcini de comunicare lingvisticd, bazata pe o
programé de Invatare pertinenta si transparentd, care ii permite elevului s demonstreze rezultatele pe care le-a obtinut,
aceasta evaluare are dimensiunea evaludrii rezultatelor.

Scalele descriptorilor ilustrativi se refera la evaluarea capacitatii; ele aratd evoluarea competentei in curs de achizitie
intr-o situatie autentica. Importanta evaluarii rezultatelor pentru consolidarea invatarii este comentata in Capitolul 6.

9.3.2 Evaluarea normativa/Evaluarea conform criteriilor de referinta
(Evaluation normative/Evaluation critériée; Norm-referencing (NR)/criterion-referencing(CR)

¢ Evaluarea normativi claseazi elevii unii fata de altii.

Aceasta se poate face in clasa (Sunteti al optsprezecelea) sau in cadrul unui contingent de elevi dat (Sunteti al 21 567-
lea, suntei printre primele 14%) sau intr-un contingent de candidati la sustinerea unui test. in acest ultim caz notele brute
pot fi ajustate pentru a ajunge la un rezultat ,,corect” prin trasarea curbei rezultatelor in functie de aceea a anilor prece-
denti cu scopul mentinerii unui anumit nivel si asigurarii cd procentajul elevilor rimane constant in fiecare an, oricare ar
fi dificultatea testului sau competenta candidatilor. Evaluarea normativa este utilizata frecvent cand este vorba de testele
de angajare (sau concursuri) care servesc la constituirea claselor.

+ Evaluarea conform criteriilor de referinti se vrea o reactie la evaluarea normativa. in cadrul ei elevul se eva-
lueazd doar in functie de propria sa capacitate in domeniu, fara a se confrunta cu capacitatea colegilor sai.

Evaluarea conform criteriilor de referintd presupune ca se delimiteaza un continuum de capacititi (pe verticald) si
o serie de domenii pertinente (pe orizontald) astfel incat rezultatele individuale la test sd poata fi plasate pe ansamblul
spatiului criteriilor de referinta; ceea ce antreneaza:

a. definitia domeniilor pertinente cuprinse de testul in cauza si

b. identificarea limitelor sau pragurilor: nota (sau notele) testului fiind consideratéd(e) necesard(e) pentru a corespun-

de nivelului de competenta.

Scalele descriptorilor ilustrativi sunt compuse din formulari ale criteriilor care corespund categoriilor schemei des-
criptive. Cadrul european comun de referintd prezinta un ansamblu de norme comune.

9.3.3 Evaluarea unei norme minimale de competenta/Evaluarea competentei in curs de achizitie
(Maitrise/Continuum, ou suivi; Mastery CR/continuum CR)

¢ Evaluarea unei norme minimale de competenti (sau competentele stapanite) este o abordare cu referinta la
anumite criterii in care o singura ,,norma minimald de competenta” este stabilitd pentru a imparti elevii in capabili (re-
usitd) si incapabili (esec), fara a lua in considerare nivelul calitatii demonstrate in ceea ce priveste modalitatea atingerii
obiectivului.

¢ Evaluarea competentei in curs de achizitie (sau de tip continuum) cu referinta la anumite criterii este o abordare
in care o capacitate datd este clasatd in functie de o succesiune continud a tuturor nivelurilor de capacitate posibile in
domeniul in cauza.
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Exista, de fapt, numeroase abordari ale evaluirii cu referire la criterii, majoritatea carora poate fi, in primul rand,
identificatd ca o interpretare a tipului evaluarii unei norme minimale de competenta sau a tipului evaluarii competentei in
curs de achizitie.

O mare confuzie este cauzatd de identificarea eronata a evaluarii conform unor criterii de referinta, de regula, exclusiv
la evaluarea unei norme minimale de competentd; evaluarea unei norme minimale de competenta este o evaluare a
rezultatelor 1n functie de continutul cursului sau modulului. Ea atribuie mai putind importanta pozitionarii acestui modul
(deci si a rezultatului in cadrul acestui modul) pe o linie continua a competentei.

Alternativa acestei abordari consta in transferarea rezultatelor fiecarui test pe o curba de competente, folosind de
obicei, mentiuni calitative. In acest caz, continuum-ul este ,,criteriul”, realitatea exterioard care garanteaza ca rezultatele
testului au un sens. Referinta la acest criteriu exterior poate fi facuta folosind o analiza esalonata (de exemplu, modelul lui
Rasch) pentru corelarea rezultatelor tuturor testelor intre ele si a le transpune direct pe o scala comuna.

Cadrul de referintd poate fi exploatat conform acestor doua abordari.

— Scala de niveluri folosita pentru tipul continuum poate si se alinieze Nivelurilor comune de referingd.

— Obiectivul propus in abordarea evaludrii unei norme minimale de competenta este reflectat in linii generale 1n grila
conceptuald a categoriilor si nivelurilor propuse de Cadrul de referintd.

9.3.4 Evaluarea continua/Evaluarea conform sistemului de notare
(Evaluation continue/Evaluation ponctuelle; Continuous assessment/fixed point assessment)

¢ Evaluarea continui este evaluarea efectuatd de catre profesor si, eventual, de elev a performantelor, a temelor i
proiectelor realizate in cadrul unui curs. Astfel, nota finala reflecta intregul curs, an sau semestru.

¢ Evaluarea conform sistemului de notare se face prin atribuirea notelor sau luarea deciziilor efectuate in urma
unui examen sau unei proceduri de evaluare care are loc la o anumita data, de regula, la finele cursului sau la inceputul
cursului urmator. Realizérile anterioare nu sunt luate in considerare; conteaza numai ceea ce elevul poate sa faca aici si
acum.

Este considerat adesea ca evaluarea se afla in afara procesului de invatamant. Ea are loc in momente precise si are
drept scop luarea deciziilor. Controlul continuu presupune cé evaluarea este integrata in curs si contribuie, in mod cumu-
lativ, la rezultatul final. Pe 14nga notarea temelor si testelor de verificare a cunostintelor ocazionale sau regulate pentru a
consolida invétarea, evaluarea continud poate lua forma unor chestionare sau a unor grile completate de profesori si/sau de
elevi, de evaluare prin intermediul unui sir de sarcini-tintd, de evaluare institutionala a activitatilor de clasa si/sau a credrii
portofoliului de esantioane a anumitor lucriri eventual la diferite momente ale realizrii lor si/sau la diferite momente ale
cursului.

Avantajele si dezavantajele acestor doud abordari sunt destul de evidente.

— Evaluarea conform sistemului de notare asigura ca elevul mai este capabil s faca lucruri care ar fi putut figura in
programi cu doi ani inainte. In schimb, ea este destul de traumatizanta si privilegiaza anumite tipuri de elevi.

— Evaluarea continud apreciaza mai bine creativitatea si diferitele aptitudini, insa este in mare masurd dependenta
de capacitatea profesorului de a fi obiectiv; in cel mai rau caz, ea poate sa transforme viata elevului intr-o cursa cu
obstacole si sa devina un cogmar birocratic pentru profesor.

Listele de control care descriu capacitatea privind activititile comunicative (Capitolul 4) pot fi utile in evaluarea con-
tinud. Scalele de evaluare, concepute in raport cu descriptorii pentru aspectele competentei (Capitolul 5), pot fi utilizate
la acordarea notelor in evaluarea conform sistemului de notare.

9.3.5 Evaluarea formativa/Evaluarea sumativa
(Evaluation formative/Evaluation sommative; Formative assessment/summative assessment)

¢ Evaluare formativa este un proces continuu care permite colectarea informatiilor cu privire la aspectele puter-
nice si la punctele vulnerabile. Profesorul poate in asemenea caz si le utilizeze pentru organizarea cursului sau si si le
transmitd de asemenea elevilor. Evaluarea formativa este deseori utilizata, in sens larg, pentru a putea include informatia
imposibil de cuantificat furnizata de chestionare si convorbiri.

* Evaluarea sumativi controleaza rezultatele dobandite la finele cursului si le atribuie o nota sau un rang. Nu este
vorba in mod obligatoriu de o evaluare a competentei. In realitate, evaluarea sumativa este adesea si normativa, si, con-
form sistemului de notare, verifica rezultatele.

Avantajul evaluarii formative este ca ea are drept scop perfectionarea procesului de invatare. Aspectul sdu vulnerabil
este inerent metaforei feet-back-ului.
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Informatia retroactiva nu are efect decat daca cel care o primeste se afla in pozitia de a:

a. tine cont de ea, adica de a fi atent, motivat i de a cunoaste forma in care parvine informatia;

b. o primi, adica a nu se ineca in ea si de a avea un mijloc de a o inregistra, de a o organiza si de a si-o Insusi;

c. o interpreta, adica de a avea o cunoastere si o constiintd suficienta pentru a putea intelege despre ce este vorba cu
exactitate pentru a nu actiona in mod ineficient si

d. de a-si insusi informatia, adicd de a avea timp, orientarea si resursele pertinente pentru a cugeta asupra ei, a o in-
tegra si a memoriza astfel elementul nou din ea. Aceasta implica o anumita autonomie, care presupune o instruire
orientatd spre autonomie, autoevaluare si elaborarea mijloacelor de functionare a feed-back-ului.

O atare instruire a elevului, cu constientizarea pe care ea o implicd, a fost numita evaluare formativa. O varietate de
tehnici poate fi utilizatd pentru dezvoltarea capacitatii in directia constientizarii, insa unul din principiile de baza este de
a compara impresia (adica ceea ce credem cad suntem capabili sa facem de pe o listd de control) cu realitatea (adica, de
exemplu, a audia un document de tipul celor de pe lista de control si a ne da seama daca il intelegem realmente). Astfel,
DIALANG aplica metoda de autoevaluare pentru evaluarea performantei. O altd tehnica importantd constd in a analiza
esantioanele lucrarilor elevului si altor esantioane si de a-1 incuraja sa-si insugeascd un metalimbaj propriu privind aspec-
tele calitatii. El poate in continuare utiliza acest metalimbaj pentru a identifica atuurile sale si aspectele vulnerabile si a
formula intr-o maniera autonoma un contract de invatare autonoma.

in majoritatea cazurilor, evaluarea formativi sau diagnostici opereaza la un nivel foarte detaliat al itemurilor ling-
vistici sau al deprinderilor recent predate sau care urmeaza a fi predate in viitorul cel mai apropiat. Pentru evaluarea
diagnostica, listele din Sectiunea 5.2 sunt mult prea generale pentru a fi practic exploatabile; ar trebui facuta referinta
la specificatia particulara care ar fi pertinentd (Nivelul de supravietuire, Nivelul-prag etc.). O serie de grile compuse din
descriptori care definesc diferitele aspecte ale competentei la diferite niveluri (Capitolul 4) pot, cu toate acestea, sa fie
utile pentru feet-back-ul formativ al unei evaluari a exprimarii orale.

Nivelurile comune de referingd, dupd cat se pare, sunt cele mai adecvate pentru evaluarea sumativa. Cu toate acestea,
asa cum o dovedeste Proiectul DIALANG, feet-back-ul unei evaluari, chiar si sumative, poate fi concomitent diagnostic
si, prin urmare, instructiv.

9.3.6 Evaluarea directa/Evaluarea indirecta
(Evaluation directe/Evaluation indirecte; Direct assessment/indirect assessment)

¢ Evaluarea directa evalueazi ceea ce candidatul e pe cale sa faca. De exemplu, in timpul unei activitati desfasurate intr-un
grup mic de elevi sub forma unei discutii, profesorul observa, confrunta rezultatele cu criteriile unei grile si evalueaza.

e Evaluarea indirecti, din contra, utilizeaza un test, de regula scris, care apreciaza adesea deprinderile potentiale
ale elevului.

Evaluarea directa se limiteaza, de fapt, la producerea orala si scrisé si la comprehensiunea vorbirii orale in interac-
tiune, deoarece este imposibil a observa in mod direct activitatile de receptie, ci doar efectele lor. Lectura, de exemplu,
nu poate fi evaluata decat indirect cerandu-le elevilor sa demonstreze comprehensiunea lor prin marcarea cu o cruce a
raspunsului corect, termindnd fraze sau raspunzand la intrebari. Bogatia si stapanirea limbii pot fi evaluate fie direct in
functie de criteriile pe care ni le propunem, fie indirect prin interpretarea si generalizarea raspunsurilor la intrebarile de
examen. Convorbirea este un test direct clasic; un test cu lacune este un test indirect clasic.

Descriptorii care definesc diferitele aspecte ale competentei la diferite niveluri in Capitolul 5 pot fi utilizati la ela-
borarea criteriilor de evaluare pentru testele directe. Parametrii Capitolului 4 pot oferi date pentru selectarea temelor,
testelor, probelor pentru testele directe de producere si testele indirecte de comprehensiune a textelor scrise §i a vorbirii
orale. Parametrii Capitolului 5 pot, in afard de aceasta, oferi informatii pentru identificarea competentelor lingvistice fun-
damentale care urmeaza a fi incluse intr-un test indirect de cunoastere a limbii, precum si a competentelor fundamentale
pragmatice, sociolingvistice si lingvistice asupra carora trebuie concentrata atentia in timpul formularii intrebarilor pentru
testele compuse din itemurile cu privire la cele patru deprinderi.

9.3.7 Evaluarea performantei/Evaluarea cunostintelor
(Evaluation de la performance/Evaluation des connaissances;
Performance assessment/knowledge assessment)

¢ Evaluarea performantei ii cere elevului s@ produca un esantion de text oral sau scris.

¢ Evaluarea cunostintelor ii cere elevului sa raspunda la intrebari de diferite tipuri pentru a dovedi nivelul sau de
cunoastere a limbii si in ce mod o poate utiliza.
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Este cu regret imposibil de a testa in mod direct competentele. in asemenea caz rimane sa ne bazim pe evaluarea unui
ansamblu de performante, din care se pot extrage anumite informatii privind competenta. Capacitatea poate fi considerata
drept aplicarea competentei. In acest sens, un test intotdeauna evalueaza numai performanta, desi se incearca sa se deduci
din performante, competentele subiacente.

Cu toate acestea, o convorbire solicita mai multd ,,performantda” decat un text cu spatii goale pentru a fi completate
corespunzitor, iar tipul acesta de text, la randul sdu, necesitd mai multa ,,performanta” decat un test care contine intre-
bari cu alegere multipla — sau chiar decat identificarea unor itemuri mai autentice. lata de ce termenul ,,performanta” se
utilizeaza cu sensul producerii comunicative. Notiunea de performanta are si un sens mai ingust in expresia ,,test de per-
formanta” unde el desemneaza performanta adecvata intr-o situatie (relativ) autentica si, de regula, de tip profesional sau
academic. Intr-un sens mai putin strict al expresiei ,.evaluarea performantei”, unele procedee de evaluare a vorbirii orale
pot fi considerate ca teste de performanta in sensul ca ele au drept scop evaluarea capacititii, pornind de la performanta,
intr-o varietate de tipuri de discursuri considerate pertinente pentru situatia de invatare si pentru nevoile elevilor. Unele
teste echilibreazd evaluarea performantei si evaluarea cunostintelor sistemului limbii; alte evaludri ale performantei nu
fac acest lucru.

Distinctia este foarte asemanatoare cu deosebirea care poate fi facuta intre testele directe si indirecte. Cadrul de refe-
rintd poate fi exploatat in acelasi mod. Specificatiile Consiliului Europei pentru diferite niveluri (Nivelul de supravietuire,
Nivelul-prag, Nivelul avansat) oferd in plus mai multe detalii in ceea ce priveste cunostintele lingvistice-tinta pentru
limbile 1n care ele sunt disponibile.

9.3.8 Evaluarea subiectiva/Evaluarea obiectiva
(Evaluation subjective/Evaluation objective; Subjective assessment/objective assessment)

*  Evaluarea subiectiva prezintd opinia examinatorului. De reguld, prin aceasta se intelege opinia cu privire la
calitatea performantei.

¢ Evaluarea obiectiva inldtura subiectivitatea. De regula, prin aceasta se intelege utilizarea unui test indirect in care
un singur raspuns corect este posibil, de exemplu: testele care contin intrebéri cu alegere multipla.

O chestiune complexa

Cu toate acestea, chestiunea subiectivitate/obiectivitate este mult mai complexa.

Testele indirecte sunt descrise adesea ca ,.teste obiective”; aceasta inseamna, de regula, cé ele sunt insotite de o grila
de corectare sau de un barem, pe care corectorul le consulta pentru aprecierea acceptabilitatii raspunsurilor si apoi sa
selecteze raspunsurile corecte pentru a da rezultatul. Unele tipuri de teste necesitd raspunsuri mult mai exacte si nu permit
decat un singur raspuns la intrebare (de exemplu, testele care contine intrebari cu alegere multipla si testele cu lacune
bazate pe testele ,,inchise”); in asemenea caz adesea se adopta o corectare asistata de ordinator in scopul eliminarii oricarei
greseli. De fapt obiectivitatea testelor descrise ca fiind ,,obiective” este intr-un fel exageratd, deoarece in acest proces
sunt implicate mai multe persoane si situatia poate s se prezinte in felul urmator: cineva decide sa limiteze evaluarea la
tehnicile care asigura un control maximal al testului (decizie subiectiva cu care nu toti sunt obligatoriu de acord), apoi, a
doua persoana stabileste specificatiile testului, un redactor elaboreaza itemul care vizeaza sd operationalizeze un anumit
aspect al specificatiei si, in fine, o ultima persoana selecteaza, intre toate celelalte itemuri posibile, itemul pentru acest
test. Deoarece toate aceste decizii implicd un element de subiectivitate, fara indoiala, e preferabila afirmatia cé aceste teste
constituie obiectul unei corectari bazate pe obiectivitate.

Evaluarea performantei directe se efectueaza, de reguld, conform unei metode de evaluare subiectivi. Aceasta
inseamna ca decizia cu privire la calitatea performantei elevului este luatd in mod subiectiv tinandu-se cont de factorii
pertinenti §i bazandu-se pe instructiuni sau criterii $i pe experientd. Avantajul unei abordari subiective se bazeaza pe faptul
ca limba si comunicarea sunt extrem de complexe, se supun greu atomizarii si prezinta intotdeauna ceva mai mult decat
o simpla suma a componentelor. Adesea este greu de a specifica ce verificd un item §i, prin urmare, a-1 axa pe un aspect
specific al competentei sau performantei este cu mult mai complicat decat se pare.

Insd, din punct de vedere al impartialitatii, trebuie spus ca orice evaluare ar trebui s fie cit mai obiectiva. Efectele
aprecierilor personale care implica luarea deciziilor subiective cu privire la selectarea continutului si calitatii performan-
telor ar trebui reduse la maximum, indeosebi cand este vorba de evaluarea sumativa deoarece, rezultatele testelor sunt
adesea utilizate de o tertd persoand pentru a lua decizii care determind viitorul candidatilor evaluati.

O orientare spre reducerea subiectivitaitii

Ponderea subiectivitatii in evaluare poate fi diminuata si, in consecintd, majorate validitatea si fiabilitatea, prin
aplicarea urmatoarei proceduri:
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— elaborarea unei specificatii a continutului evoluarii bazate, de exemplu, pe un cadru de referintd comun pentru
contextul in cauza;

— utilizarea negocierii sau a opiniilor colective pentru selectionarea continutului si/sau notarea performantelor;

— adoptarea procedurilor standardizate cu privire la sustinerea testelor;

— oferirea grilelor de corectare precise pentru testele indirecte si organizarea evaludrii testelor directe bazate pe
criterii de corectare definite cu claritate;

— solicitarea opiniilor multiple si/sau analizei diferitilor factori;

— implementarea unei corectiri duble sau a unei corectiri asistate de ordinator cand aceasta este posibila;

— organizarea unui curs de familiarizare a profesorilor cu baremele de corectare;

— verificarea calitétii evaludrii (validitatea, fiabilitatea) prin analiza rezultatelor.

Dupa cum a fost mentionat la inceputul acestui capitol, primul pas spre o diminuare a subiectivitétii opiniilor cu pri-
vire la evaluare expuse la fiecare din etapele procedurii de evaluare este de a ajunge la o intelegere comuna a conceptului
ipotetic in cauzd, a avea un cadru comun de referintd. Cadrul comun de referintd incearca sa propuna o baza de acest tip
pentru specificarea continutului si sa furnizeze sursele necesare pentru elaborarea criteriilor definite in mod special
pentru testele directe.

9.3.9 Evaluarea pe baza unei scale/Evaluarea pe baza unei liste de control
(Evaluation sur une échelle/Evaluation sur une liste de contrble;Rating on a scale/rating on a checklist)

¢ Evaluarea pe baza unei scale consistd in aprecierea nivelului dat al unui elev folosind o scald formata din mai
multe niveluri.

¢ Evaluarea pe baza unei liste de control consti in aprecierea unui elev in conformitate cu o listd de puncte pre-
zumate pertinente pentru un nivel sau un modul dat.

in ,,clasamentul pe baza unei scale” accentul se pune pe pozitia pe care se situeazi individul supus evaluarii conform
unei serii de niveluri sau trepte — adica pe o linie verticald - cu alte cuvinte, carui nivel al scalei corespunde subiectul in
cauza. Scala descriptorilor poate fi prezentatd sub forma de chestionar: Ea poate de asemenea avea forma unei diagrame
sectoriale sau orice alta forma. Raspunsurile pot fi Da/Nu, insa cele de ordin mai complicat nu se limiteaza la incercui-
rea sau bifarea unei cifre (0/1), a unui cuvant (Da/Nu) sau a unui patratel, ci mai degraba sunt prezentate prin schema.
Raspunsul poate fi mai diferentiat cu o serie de variante, plasandu-1 din punctul de vedere al preciziei pe o scala (de
exemplu, de la 0 la 4), de preferinta atribuind un titlu fiecérui nivel sau dand o definitie care precizeaza interpretarea
acestor titluri.

Deoarece descriptorii ilustrativi constituie formulari independente de criteriile calibrate in conformitate cu nivelurile,
ele pot servi drept sursa de inspiratie pentru producerea concomitenti a unei liste de control pentru un nivel dat, cum
e cazul 1n unele versiuni ale Portofoliului limbilor, si a scalelor sau grilelor de evaluare care includ niveluri adecvate,
asa cum sunt prezentate in Capitolul 3, Tabelul 2 pentru autoevaluare si in Tabelul 3 pentru evaluarea efectuata de exa-
minator.

9.3.10 Evaluarea bazata pe impresie/Evaluarea bazata pe rationament
(Jugement fondé sur I'impression/ Jugement guidé; Impression/quided judgement)

* Evaluarea bazata pe impresie este o opinie absolut subiectiva bazata pe observatia performantei elevului in cla-
sa, farad nici o referire la criterii specifice legate de o evaluare specifica.

¢ Evaluarea bazati pe rationament este o evaluare in care subiectivitatea proprie examinatorului este redusa prin
adaugarea la simpla impresie a unei evaluari constiente conform unor criterii specifici.

,lmpresia” se referd la ceea ce se intAmpla cand un profesor sau un elev dau note doar in baza observatiei performan-
tei in clasd, in timpul temelor etc. Numeroase forme de evaluare subiective, indeosebi acele utilizate in controlul continuu,
sunt constituite dintr-o notare bazata pe reflectie sau memorie, probabil obtinuta prin observarea constientd a persoanei in
cauza Intr-un anumit interval de timp. Numeroase sisteme scolare functioneaza in asa mod.

Evaluarea bazati pe rationament descrie situatia in care se aplica o abordare a evaludrii care transforma impresia in
rationament. O abordare de acest tip presupune:

a. activitate de evaluare ghidata de o metoda de evaluare si/sau

b. un ansamblu de criterii definite pentru a permite stabilirea distinctiei intre note sau diferitele rezultate si

¢. pregatirea corespunzatoare pentru aplicarea unei norme.
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Avantajul abordarii bazate pe rationamentul ghidat de anumite criterii consta in faptul ca, prin elaborarea in asa mod
a unui cadru de referintd comun pentru grupul de examinatori implicati, se va contribui la cresterea radicala a statorniciei
evaluarilor. Cazul e cu atat mai clar, cu cat sunt oferite repere sub forma de esantioane de performante si de comparatii
stabile cu alte sisteme. Importanta unei atare ghidari este subliniata de faptul ca examinarile evaludrilor bazate pe impresie
intr-un anumit numaér de discipline au demonstrat de nenumarate ori, ca gradul de variatie in cazul evaluarilor bazate pe
opiniile nedirijate justificat de diferentele de capacitate a elevilor nu este nicidecum mai 1nalt decét acela justificat de
diferentele de constantd si de severitatea examinatorilor, lasand astfel rezultatele la discretia hazardului.

Scalele descriptorilor pentru nivelurile comune de referinta pot fi utilizate pentru a obtine un ansamblu de criterii
definite ca la punctul b) sau pentru a prezenta normele reprezentate de criteriile existente in termeni de niveluri comune.
Ulterior pot fi oferite esantioane de repere de performante la diferite niveluri comune de referintd pentru a facilita instrui-
rea in domeniul standardizirii rezultatelor._

9.3.11 Evaluarea sintetica globala (holistica)/Evaluarea analitica
(Evaluation holistique/Evaluation analytique; Holistic/analytic)

* Evaluarea holistici prezinta o evaluare sintetica globala. Diferitele aspecte sunt méasurate in mod intuitiv de cétre
examinator.

¢ Evaluarea analitica examineaza separat diferitele aspecte.

Exista dousi moduri de a stabili aceasta distinctie: a) in functie de scopul urmarit; b) in functie de modul in care se
dau notele sau in care se efectueaza clasarea la un anumit nivel. Uneori unele sisteme combina abordarea analitica la un
anumit nivel si abordarea globala la alt nivel.

=9

a. Ceea ce se evalueazi: unele abordari prevad o categorie in ansamblu ca o ,,vorbire orald” sau ,,interactiune” si
prevad notarea sau claseaza la un oarecare nivel. Altele, mai analitice, cer de la examinator sa noteze separat un anumit
numar de elemente distincte ale performantei. Alte sisteme cer de la examinator sd noteze impresia generald, s-o anali-
zeze apoi conform diferitelor criterii pentru a ajunge la o apreciere globald bazatd pe rationament. Avantajul diferitelor
criterii ale abordarii analitice constd in stimularea examinatorului in vederea unei observatii minutioase; ele ofera si un
metalimbaj necesar pentru discutia intre examinatori §i feet-back-ul adresat elevilor. Dezavantajul lor consta in faptul ca
experienta incearca s dovedeascd ca examinatorii nu sunt in masura sd mentina criteriile clare in procesul unei evaluari
globale. In plus, ei sunt supraincircati din punct de vedere intelectual daci trebuie sa manipuleze cu mai mult de 4 sau 5
criteril.

b. Calculul rezultatelor: anumite abordari stabilesc o relatie globala intre performantele observate si descriptori pe
baza unui barem de notare, indiferent daca acesta este holistic (o categorie globald) sau analitic (de la 3 la 6 categorii
pe o grild). Asemenea abordari nu necesita nici un calcul. Rezultatele prezentate sub forma de litere sau cifre, eventual o
singura cifrd, sau ca un numar de telefon, o cifra reprezentand o categorie. Alte abordari, mai analitice, prevad sa se acorde
0 notd unui anumit numar de puncte diferite pe urma sa se aditioneze pentru a obtine nota finala care poate fi transpusa in
nivel sau mentiune. Una din caracteristicile acestei abordari consta in atribuirea anumitor coeficienti categoriilor, adica,
de a diferentia valoarea fiecéreia din ele.

Tabelele 2 si 3 din Capitolul 3 propun exemple de evaluare de catre examinator si respectiv de autoevaluare cu exem-
ple de scale cu criterii analitice (adica grile) utilizate in cadrul unei strategii de evaluare globala (adica de analiza a ceea
ce se poate deduce din asocierea performantei si definitia descriptorilor pentru a-si crea o opinie).

9.3.12 Evaluarea pe sarcini/Evaluarea pe categorie
(Evaluation par série/Evaluation par catégorie; Series assessment/category assessment)

¢ Evaluarea pe categorie este evaluarea unei singure sarcini (sarcina, bineinteles, poate fi constituitd din diverse
activitati care implica elevii in producerea diferitelor discursuri precum a fost aratat in 9.2.1) pe baza careia se evalueaza
performanta in functie de categoriile unei grile de evaluare : acest tip de evaluare este similar abordarii analitice schitate
in 9.3.11.

* Evaluarea pe sarcini vizeaza evaluarea unei serii de sarcini diferentiate (de cele mai multe ori acestea se prezinta
sub forma de jocuri de roluri intre elevi sau cu participarea profesorului), notata, de reguld, de o maniera globala pe o scala
delaOla3saudelal la4.

Evaluarea pe sarcini este o incercare de a corecta tendinta de evaluare pe categorie, in care rezultatele evaluarii unei
sarcini afecteaza rezultatele evaluarii altor sarcini. La nivelurile inferioare, accentul este pus pe infaptuirea sarcinii: sco-
pul fiind de a include in lista de control ceea ce elevul este capabil s faca mai degraba pe baza evaluarii de cétre profesor
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sau elev a performantelor reale, decat pe baza unei simple observatii. La nivelurile superioare, se pot elabora sarcini care
vizeaza evaluarea anumitor aspecte specifice ale competentei. Rezultatele sunt prezentate sub forma de profil.

Scalele pentru diferitele categorii ale competentei de comunicare lingvistica, juxtapuse textului din capitolul 5, pot
servi drept sursa pentru elaborarea criteriilor de evaluare pe categorii. Deoarece examinatorii sunt in masura sa manipu-
leze doar un numar restrans de categorii, este necesar s se ajungé la un compromis in procesul de evaluare. Elaborarea
tipurilor pertinente de activitati comunicative din sectiunea 4.4 si lista diferitelor tipuri de competenta functionala schitata
in sectiunea 5.2.3.2 pot permite identificarea sarcinilor adaptate unei evaludri pe sarcini.

9.3.13 Evaluarea de catre alte persoane/Autoevaluarea
(Evaluation mutuelle/Auto-évaluation; Assement by others/self-assessment)

* Evaluarea de citre alte persoane este aprecierea datd de un profesor sau examinator.
¢ Autoevaluarea este aprecierea facuta de elev cu privire la propriile sale competente.

Elevii pot fi implicati in majoritatea tehnicilor de evaluare evocate mai sus. Cercetérile demonstreaza cé, in masura in
care miza nu este prea importantd (de exemplu, a fi admis sau respins), autoevaluarea se poate dovedi un instrument util
in evaluarea de catre un profesor sau la examene. Corectitudinea autoevaludrii sporeste:

a. cand ea este efectuatd in functie de descriptorii care definesc cu claritate normele de capacitate si/sau

b. cand evaluarea se bazeaza pe o experienta specifica — de exemplu, experienta sustinerii testelor.

Ea este, probabil, cu atit mai exacta, cu cat pregatirea elevilor este mai adecvata. Corelatia dintre autoevaluarea struc-
turata si evaluarea de catre profesor sau prin teste este similard corelatiei care exista, de regula, intre evaluarile efectuate
de diferiti profesori, intre cele realizate prin diferite teste, precum si intre, pe de o parte, evaluarea efectuatd de profesor
si, pe de alta parte, evaluarea prin teste.

Insd cel mai mare avantaj al autoevaluarii const in faptul, ca ea constituie un factor de motivare si de constientizare:
ea 1i ajuta pe elevi sd-si cunoasca atuurilre si punctele vulnerabile si astfel sd-si gestioneze mai bine activitatea de in-
vatare.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor lua in considerare si vor determina cu precizie, in functie de caz:

— care dintre tipurile de evaluare prezentate sunt:

— cele mai adecvate nevoilor elevilor in propriul lor sistem;
— cele mai potrivite si cele mai realizabile in cultura pedagogica a sistemului lor;
— cele mai productive, prin impactul lor, asupra pregatirii profesorilor;

— modul in care se echilibreaza si se completeaza in sistemul lor evaluarea rezultatelor (savoir, achieve-
ment) (axata pe scoala si invatare) si evaluarea capacitatii (axata pe aplicarea competentei de comuni-
care lingvistica in viata reala), si in ce masura sunt evaluate performanta comunicativa si cunostintele
lingvistice;

— 1n ce masura rezultatele invatarii sunt evaluate in functie de normele si criteriile definite (referirea la
criterii) si in ce masura notele si aprecierile sunt atribuite in functie de clasa in care se afla elevul (refe-
rirea la norma);

— modul in care profesorii:

— sunt informati despre norme (de exemplu, descriptorii comuni, esantioanele de performante);
— sunt incurajati sa se informeze asupra tehnicilor de evaluare;
— sunt pregatiti pentru utilizarea tehnicilor de evaluare si interpretarea lor;

— cat de oportuna si fezabila este implementarea unui sistem bine coordonat de evaluare continua a
activitatilor la clasa, de evaluare prin sistemul de notare in functie de normele stabilite si definirea cri-
teriilor;

— cat de oportuna si fezabila este implicarea elevilor in procesul de autoevaluare in conformitate cu des-
criptorii sarcinilor si diferitele capacitati la diferite niveluri, precum si operationalizarea acestor des-
criptori in evaluarea pe sarcini, de exemplu;

— care este pertinenta specificatiilor si scalelor propuse in Cadrul de referinta si cum pot fi ele completate
sau dezvoltate.

in tabelele 2 si 3 din capitolul 3 este prezentata o serie de grile pentru autoevaluare si evaluarea de citre examinator.
Diferenta cea mai frapanta dintre aceste doua tipuri de grile (cu exceptia formulérii ,, Pot sd... ” sau ,, Este capabil sd...”)
constd in faptul ca, spre deosebire de tabelul 2 care este axat pe activitatile comunicative, tabelul 3 se concentreaza asupra
aspectelor calitative de utilizare a limbii vorbite. Cu toate acestea, este posibild o variantd putin modificatd a versiunii
grilei pentru autoevaluare prezentata in tabelul 3. Experienta denot cé cel putin adultii implicati in invatarea limbilor sunt
capabili sa dea o atare apreciere calitativd competentelor lor.
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9.4 EVALUAREA PRACTICA Sl METASISTEMUL

Scalele care abunda 1n Capitolele 4 si 5 ofera un exemplu de ansamblu al categoriilor operationale simplificate fatd de
schema descriptiva mai completa a textului din aceleasi capitole. Utilizarea simultana a tuturor scalelor, la toate nivelurile,
in practica de evaluare nu constituie nici pe departe intentia autorilor. Examinatorii intalnesc dificultati in aplicarea con-
comitentd a unui numar important de categorii si, in afard de aceasta, s-ar putea ca gama completa de niveluri prezentate
sa nu fie adecvata contextului dat. Ansamblul de categorii pretinde a fi mai degraba un instrument de referinta.

Oricare ar fi abordarea adoptatd, practica evaluarii trebuie sé reduci numarul de categorii posibile la un numar usor
de manuit. Experienta demonstreaza ca manipularea unui numar de categorii, mai mare de patru sau cinci, duce la saturare
cognitiva, iar manipularea a sapte categorii constituie pragul psihologic imposibil de depasit. Este nevoie, asadar, de a
face anumite alegeri.

In legatura cu evaluarea vorbirii orale, daca se considerd, asa cum a fost indicat mai sus, ca strategiile de interactiune
constituie un aspect calitativ al comunicarii, pertinent in evaluarea vorbirii orale, atunci scalele ilustrative contin paispre-
zece categorii pertinente pentru evaluarea vorbirii orale:

— Strategiile luarii de cuvant —  Precizia

— Strategiile de cooperare —  Competenta sociolingvistica

— Solicitarea unor explicatii —  Domeniul general

— Fluenta —  Volumul vocabularului

— Supletea —  Exactitatea gramaticala

— Coerentd —  Stapanirea vocabularului

— Dezvoltarea tematica —  Stapanirea sistemului fonologic.

Este evident, ca desi descriptorii pertinenti ce tin de majoritatea caracteristicilor expuse mai sus ar putea fi inclusi intr-o
lista generala de control, paisprezece este un numar mult prea mare de categorii pentru evaluarea unei performante, de
orice natura ar fi ea. In consecintd, in practici o atare listd a categoriilor ar fi abordata in mod selectiv; ar trebui sa fie com-
binate, reduse si redefinite caracteristicile pentru a construi din ele un ansamblu mai putin elaborat de criterii de evaluare,
adecvat nevoilor elevilor in cauza, cerintelor activitatii de evaluare si stilului culturii pedagogice potrivit contextului dat.
Ar fi posibil de asemenea s se atribuie criteriilor astfel obtinute acelasi coeficient sau si se atribuie un coeficient mai inalt
unora din ele, considerate ca fiind mai importante.

Cele patru exemple care urmeaza ilustreaza modul in care poate fi efectuat acest lucru. Primele trei exemple arata
succint cum pot fi utilizate categoriile drept criterii de evaluare in sistemele existente. Al patrulea exemplu prezinta mai
in detaliu modul in care scalele Cadrului de referinta au fost fuzionate si reformulate pentru a oferi o grila de evaluare
pentru un obiectiv dat intr-un caz precis.

Exemplul 1
Cambridge Certificate in Advanced English (CAE), proba 5 : Criterii de evaluare (1991).

Criteriile de evaluare Scalele in anexa Alte categorii *

Fluenta Fluenta

Domeniul general
Volumul vocabularului
Exactitatea gramaticala
Stapanirea vocabularului

Exactitatea si volumul

Pronuntia Stapanirea sistemului fonologic

Succesul realizarii sarcinii
Realizarea sarcinii Coerenta (Adecvarea sociolingvisticd) | Nevoia interlocutorului de a fi
ajutat

Strategiile de luare de cuvant
Comunicarea interactiva Strategiile de cooperare
Dezvoltarea tematica

Usurinta si proportiile participarii in
comunicarea interactiva

* In scalele ilustrative, notiunea de succes al realizdrii sarcinii depinde de Activitdtile comunicative. Usurinta si
proportiile participdrii in comunicarea interactivd intrd in categoria Fluenta a acestor scale. Tentativa de formulare si
etalonare a descriptorilor, care corespund Nevoiilor interlocutorului de a fi ajutat, a esuat.

154



Exemplul 2

Inernational Certificate Conference (ICC): Diploma de limba engleza de afaceri, Testul 2; Conversatia profesionald (1987)

Criteriile de evaluare

Scalele in anexa

Alte categorii

Scala 1 (fara titlu)

Adecvarea sociolingvistica
Exactitatea gramaticala
Stapanirea vocabularului

Succesul realizarii sarcinii

Scala 2 (Utilizarea elementelor
discursive pentru a lansa si a continua
o conversatie)

Strategiile luarii de cuvant
Strategiile de cooperare
Adecvarea sociolingvistica

Exemplul 3
Eurocentres: evaluarea interactiunii in sub-grupuri (RADIO) (1987)

Criteriile de evaluare Scalele in anexa Alte criterii

Domeniul general

Volumul .
Volumul vocabularului
Exactitatea gramaticala

Exactitatea Stapanirea vocabularului

Adecvarea sociolingvistica

Debitul vorbirii Fluenta

Stapanirea sistemului fonologic

Strategiile luarii de cuvant

Interactiunea Strategiile de cooperare

Exemplul 4
Fonds national suisse de recherche scientifique: Evaluarea performantelor video

Contextul: dupa cum s-a precizat in introducerea la Anexa A, descriptorii prezentati au fost etalonati in decursul unui
proiect de cercetare efectuat in Elvetia. La finele acestei activitati, profesorii care au participat la ea au fost invitati sa
participe la o conferintd pentru a prezenta rezultatele si a lansa In Elvetia experimentarea unui Portofoliu european al
limbilor. Doua din subiectele dezbaterii la conferinta au fost a) necesitatea stabilirii relatiei dintre evaluarea continua si
listele de control pentru autoevaluare si un cadru de referinta general si, b) cdile de utilizare a descriptorilor etalonati in
proiect in diversele proceduri de evaluare. Pe parcursul acestei discutii, au fost vizionate inregistrari video realizate in tim-
pul chestionarii elevilor si au fost evaluate in conformitate cu grila de evaluare care corespunde Tabelului 3 din Capitolul
3. Ea prezinta o selectare a descriptorilor ilustrativi fuzionati i reformulati.

Criteriile evaluarii Scalele in anexa Alte categorii

Domeniul general

Volumul Volumul vocabularului
Exactitatea Exvacfltgtea gramaticala .

Stapanirea vocabularului
Fluenta Fluenta

Interactiunea globala
Turnurile vorbirii
Cooperarea

Interactiunea

Coerenta Coerenta

Diferitele sisteme, cu diferiti elevi, in diferite contexte simplificd, aleg si combina elementele in mod diferit pentru
diferitele tipuri de evaluare. In realitate, adevaratul motiv nu consta in faptul ca lista de paisprezece categorii este prea
lunga, ci in faptul cé este, se pare, incapabila sa tina cont de toate variantele disponibile si ar trebui sa fie extinsd pentru
a deveni realmente exhaustiva.

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
— modul in care categoriile teoretice sunt simplificate pentru a fi transformate in abordari operationale in
sistemul lor;
— masurain care principiile esentiale, utilizate in calitate de criterii de evaluare in sistemul lor, pot fi situate,
dupa adaptarea lor la conditiile locale, pentru a tine cont de domeniile specifice de utilizare, in ansamblul
categoriilor prezentate in Capitolul 5 si pentru care sunt incluse in Anexa esantioane de scale.
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ANEXA A

ELABORAREA DESCRIPTORILOR
DE COMPETENTE

In prezenta anexa sunt analizate aspectele tehnice ale descrierii nivelurilor de rezultate in domeniul
limbilor. Anexa incepe cu o analiza a formularii criteriilor descriptorilor, dupa care urmeaza o
prezentare a metodelor de elaborare a scalelor.

PRIVIRE DE ANSAMBLU

FORMULAREA DESCRIPTORILOR ..ottt sttt b et b et b et eb et b e ese b e enen 155
Linii directoare
- afirmatia pozitiva
- precizia
- claritatea
- concizia
- independenta

METODOLOGIA ELABOTARIT SCALELOR .......ovieiiieieieeieeeeeeseeeeesse e sas s s ssanssessessansssnns 157
Punctele de plecare posibile
- descriptorii
- esantioanele de performanta
Metodele intuitive
- nr.l: expertul
- nr.2: comisia
- nr.3: experimentarea
Metodele calitative
- nr.4: conceptul-cheie: formularea
- nr.5: conceptul-cheie: performantele
- nr.6: trasdtura primara
- nr.7: deciziile binare
- nr.8: analiza comparativa
- nr.9: trierea sarcinilor
Metodele cantitative
- nr.10: analiza diferentiatd
- nr.11: etalonarea multidimensionala
- nr.12: teoria raspunsului la itemuri

BIBLIOGRAFIE SELECTIVA COMENTATA:
SCALELE COMPETENTELOR DE COMUNICARE LINGVISTICA ......coooiviiemiieeeeeeeeeeeeeseeeeeeee e 161

FORMULAREA DESCRIPTORILOR

Experienta etalonarii descriptorilor de evaluare in domeniul limbilor, teoria etalonarii in aria mai larga a psihologiei
experimentale si preferintele exprimate de profesorii consultati (de exemplu, schemele de obiective gradate din Marea
Britanie sau proiectul elvetian) sugereaza urmatoarele linii directoare pentru elaborarea descriptorilor.

Linii directoare

* Afirmatia pozitiva: scalele de competenta centrate asupra examinatorului, ca i baremele de notare la examene,
au in comun formularea in termeni negativi a nivelurilor inferioare, acolo unde se afla majoritatea elevilor. Bineinteles,
este mai greu de definit un nivel inferior de capacitate prin descrierea a ceea ce elevul este capabil sa faca decat a ceea ce
nu stie s faca. Daca insa se doreste ca un ansamblu de scale de competente sa nu serveasca doar la repartizarea si clasarea
candidatilor, dar si la definirea obiectivelor, ar fi de preferat ca ele sa fie formulate in termeni pozitivi. in anumite cazuri,
acelasi aspect poate fi formulat in termeni pozitivi si in termeni negativi, ca in cazul Competentei discursive (vezi Tabelul
Al).
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Formulare pozitiva

Formulare negativa

- poseda un repertoriu de baza in ceea ce priveste volumul vocabularu-
lui si strategiile, care Ti permit sa faca fata situatiilor previzibile din viata
cotidiana.
(Eurocentres Nivelul 3: certificat)
- poseda un repertoriu de baza in ceea ce priveste volumul vocabularu-
lui si strategiile, care i permit sa faca fata majoritatii nevoilor cotidiene,
insa in general este nevoit sa-si intrerupa mesajul pentru a-si cauta
cuvintele.
(Eurocentres Nivelul 3: grila examinatorului)

- poseda un vocabular restrans, care il obliga sa reformu-
leze si sa-si caute permanent cuvintele.

(ESU Nivelul 3)
- o competenta limitatéd provoaca perturbari frecvente ale
comunicarii $i neintelegeri in situatii neobisnuite.

(Finlanda Nivelul 2)

- perturbari in comunicare, cauzate de constrangerile pe
care limba le impune mesajului.

(ESU Nivelul 3)

- vocabularul este limitat la domeniile familiare, cum ar fi: obiectele uzua-
le, locurile si legaturile de rudenie cele mai curente.
(ACTFL Incepatori)

- nu poseda decéat un vocabular limitat.
(Olandeza Nivelul 1)
- cuvintele si expresiile apartindnd unei arii limitate impie-
dica comunicarea gandurilor si a ideilor.
(Gothenburg U)

- produce si recunoaste un ansamblu de cuvinte si fraze invatate pe de
rost.
(Trim 1978 Nivelul 1)

- nu poate produce decat insiruiri de cuvinte si enunturi
fixe. .
(ACTFL Incepatori)

- nu poseda decat cel mai elementar repertoriu de limba
fara nici o dovada sau cu dovezi putine ale stapanirii func-
tionale a discursului.

- poate produce expresii cotidiene scurte pentru satisfacerea unor nevoi
concrete (pentru a saluta, a informa etc.)

(Elviri — Milan Nivelul 1 1986) (ESU Nivelul 1)

Tabelul A1 — Evaluarea: criterii pozitive si negative

O dificultate 1n plus care apare la evitarea formularilor negative este legata de faptul ca anumite trasaturi ale competen-
tei comunicative nu sunt cumulative: cu cat sunt mai putine, cu atit e mai bine. Exemplul cel mai evident poate fi gasit in
ceea ce numim uneori Independenta, adica masura in care elevul depinde: a. de adaptarea discursului interlocutorului;
b. de posibilitatea de a cere lamuriri si c. de posibilitatea de a solicita ajutorul pentru a exprima ceea ce vrea sa spuna.
Aceste aspecte apar deseori sub forma unor conditii in formularile pozitive ale unor descriptori, de exemplu:

,,De reguld, poate intelege un discurs clar si standard referitor la un subiect familiar, care ii este destinat, cu conditia sd
poatd cere din cdnd in cand repetarea sau reformularea celor spuse. Poate intelege ceea ce i se spune direct, clar si lent
intr-o conversatie cotidiand curentd; cu bundvointa interlocutorului, poate fi ajutat sd inteleagd.”

sau:

., Poate interactiona cu relativa usurintd in situatii structurate si in cadrul unor conversatii scurte, cu conditia sd fie
ajutat, in caz de necesitate, de cdtre interlocutor.”

* Precizia: descriptorii trebuie sa descrie trasaturile concrete ale performantei, sarcinile concrete si/sau nivelurile
concrete ce corespund capacitdtii de a realiza performante. Doud aspecte trebuie avute in vedere in acest context. Mai
intdi, un descriptor trebuie sa evite formulele vagi, cum ar fi, de exemplu: ,, Poate utiliza o gamd de strategii adecvate”.
Ce se intelege prin ,,strategie”? ,,Adecvate” fatd de ce? Ce sens trebuie atribuit cuvantului ,,gama”? Problema descripto-
rilor formulati in termeni imprecisi rezida in usurinta cu care se citesc, ceea ce i face usor de acceptat, care ascunde insa
faptul ca sunt interpretati de fiecare in mod diferit. in al doilea rand, inca din anii 1940 s-a generalizat principiul conform
caruia distinctia dintre gradele unei scale nu se poate face doar prin inlocuirea unui calificativ ca ,,unele” si ,,anumite”
cu ,,numeroase” §i ,,majoritatea”, precum nu pot fi inlocuite ,,destul de larg” cu ,,foarte larg” sau ,,mediu” cu ,,bun”, la un
nivel superior. Distinctiile trebuie sa fie reale, nu doar declarate, ceea ce poate insemna ca uneori nu se pot face deosebiri
concrete si semnificative.

e Claritatea: descriptorii trebuie sa fie transparenti, si nu formulati in termeni de jargon. Lasand la o parte bariera
de intelegere, uneori se dovedeste ca, dupa eliminarea jargonului dintr-un descriptor impresionant, nu mai ramane mare
lucru din el. Descriptorii trebuie de asemenea sa fie formulati in fraze simple si sa aiba o structurd logica explicita.

¢ Concizia: existd doua scoli meotdologice, dintre care una se asociaza cu scalele holistice, in special cele care se
utilizeaza in Statele Unite si in Australia. Intr-un paragraf lung, se incearca o transpunere exhaustiva a trasaturilor consi-
derate esentiale. ,,Precizia”, in aceste scale, se obtine cu ajutorul unui inventar exhaustiv care are scopul de a face portretul
amanuntit al elevului-tip la un nivel dat, usor de recunoscut pentru profesor. in consecinta, ele constituie surse deosebit
de bogate pentru descrieri. Acest mod de abordare prezintd totusi un dublu dezavantaj. Pe de o parte, pentru cé nici un
individ nu s-ar incadra perfect in tiparul descris, intrucat trasaturile izolate se combin intotdeauna in mod diferit, iar pe
de alta parte, pentru ca este practic imposibil si te referi la un descriptor de mai mult de doud fraze in cursul operatiilor
de evaluare. Finalmente, realitatea este ca profesorii preferd, logic, descriptorii scurti: in cursul activitatii de producere,
din care au rezultat exemple de scale, profesorii au avut tendinta de a respinge descriptorii de mai mult de 25 de cuvinte
(aproximativ doud randuri dactilografiate normale) sau de a-i diviza in mai multe parti.
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* Independenta: descriptorii scurti prezintd doud avantaje suplimentare. Mai intdi, existd o mai mare probabilitate
ca ei vor descrie un comportament fundamental, despre care se va putea afirma ca elevul este sau nu este capabil de a
face. In consecinta, descriptorii scurti pot fi utilizati ca niste criterii independente in indrumarele sau chestionarele des-
tinate profesorului pentru evaluarea continua si/sau autoevaluare. Acest tip de independenta arata ca un descriptor poate
constitui un obiectiv 1n sine, fara a fi legat neapérat de formularea altor descriptori din scald. Aceasta caracteristica ofera

Utilizatorii Cadrului de referintd vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- care sunt criteriile cele mai pertinente si care sunt criteriile utilizate implicit sau explicit in situatia
lor;
- 1n ce masura este preferabil si fezabil ca formularile din sistemul lor sa corespunda unor criterii de
genul celor enuntate mai sus.

METODOLOGIA ELABORARII SCALELOR

Existenta mai multor niveluri presupune ca anumite lucruri pot fi plasate mai degraba la un anumit nivel decét la altul
si ca descrierile unui nivel dat de desprinderi in performanta acestor lucruri corespund acestui nivel intr-o mai mare ma-
surd decat altuia. Aceasta implica aplicarea consecventd a unei forme de etalonare. Existd mai multe feluri posibile de a
pune in corespundere descrierile competentei de comunicare lingvistica cu diferite niveluri.

Metodele existente pot fi repartizate in trei categorii: metode intuitive, metode calitative si metode cantitative.
Majoritatea scalelor de competentd comunicativa disponibile, precum si alte ansambluri ierarhizate de niveluri au fost ela-
borate pe baza uneia din cele trei metode intuitive din prima categorie. Cea mai buni cale este de a combina toate cele trei
metode in mod cumulativ si complementar. Metodele calitative necesita pregatirea si selectarea intuitiva a materialului si
interpretarea intuitiva a rezultatelor. Metodele cantitative vor trebui sa cuantifice in mod calitativ (conform unor criterii de
calitate) materialul pretestat i vor necesita interpretarea intuitiva a rezultatelor. Astfel, la elaborarea Nivelurilor comune
de referintd s-a mers pe calea combinirii metodelor intuitive, calitative si cantitative.

Punctele de plecare posibile

Daca se recurge la metoda calitativa si la cea cantitativa, sunt posibile doud puncte de plecare: descriptorii sau esan-
tioanele de performante.

* Descriptorii ca punct de plecare: un posibil punct de plecare consta in a examina ceea ce dorim sa descriem, apoi
a scrie, a colecta sau a redacta schitele descriptorilor pentru categoriile care vor servi ca suport in faza calitativa. Metodele
4 si 9, prima si ultima din categoria calitativa prezentatd mai jos, constituie exemple ale unei asemenea abordéri. Aceasta
abordare este in special adaptata pentru elaborarea descriptorilor unor categorii legate de programa, cum ar fi activitatile
de comunicare lingvisticd, insa poate fi folositd si la elaborarea descriptorilor pentru aspectele competentei. Avantajul
categoriilor si descriptorilor ca punct de plecare este posibilitatea de a se ajunge la definitii echilibrate din punct de vedere
teoretic.

* Esantioanele de performante ca punct de plecare: o alternativé, la care nu se poate recurge decat pentru elabo-
rarea descriptorilor de evaluare a performantelor, este adoptarea ca punct de plecare a unui esantion reprezentativ de per-
formante. In acest caz, s-ar putea cere unor examinatori reprezentativi sa indice ce au constatat lucrand cu esantioanele (in
plan calitativ). Metodele 5 - 8 de mai jos sunt variante ale acestei idei. Examinatorilor li s-ar putea cere doar s evalueze
esantioanele si apoi sd foloseasca o metoda statistica potrivita pentru a identifica elementele fundamentale pe care acestia
isi bazeaza deciziile (in plan cantitativ). Metodele 10 si 11 sunt ilustrative pentru aceastd abordare. Avantajul analizei
esantioanelor de performante este ca poate oferi descrieri foarte concrete bazate pe date.

Metoda 12 (ultima) este de fapt singura care etaloneaza descriptorii In sensul matematic al termenului. Este metoda
care a fost folosita la elaborarea Nivelurilor comune de referintd, dupa metoda 2 (intuitivd) si metodele 8 si 6 (calitative).
Aceeasi metoda statistica poate fi utilizatd Insa si ulterior elaborarii unei scale, pentru validarea folosirii acesteia in prac-
tica si pentru identificarea necesitatii unor modificari.

Metodele intuitive

Aceste metode nu necesitd o colectare metodica a datelor. Singurul principiu al acestei metode este interpretarea
experientei.

Nr.1. Expertul. O persoana este rugata sé elaboreze o scald, avand posibilitatea de a consulta scalele existente, pro-
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gramele si orice alta sursa pertinentd, eventual in urma unei analize a nevoilor grupului-tinta in cauza. La aceasta etapa,
scala poate fi experimentata si revizuita in urma chestionarii informatorilor.

Nr. 2. Comisia. Un grup restrans de experti este inconjurat de un grup mai numeros de consultanti. Schitele sunt co-
mentate de consultanti. Acestia pot proceda intuitiv, bazdndu-se pe propria experientd si/sau comparand mai multi elevi
sau mai multe esantioane de performante. Imperfectiunile scalelor din programa de invatare a limbilor moderne in scolile
medii, elaborate de Comisiile din Marea Britanie si Australia, sunt comentate de Gipps (1994) si Scarino (1996/1997).

Nr. 3. Experimentarea. Un grup restrns de experti se aduna in comisii (insd dureaza mult, in cadrul unei institutii
si/sau Intr-un context de evaluare specifica, pand se realizeaza un ,,consens al casei”) pentru a ajunge la o intelegere
identica a nivelurilor si a criteriilor. Experimentarea sistematica si feed-back-ul pot permite ulterior o perfectionare a for-
mularii. Grupuri de evaluatori pot discuta performantele in raport cu definitiile, iar definitiile, in raport cu esantioanele de
performante. Aceasta este metoda la care s-a recurs in mod traditional la elaborarea scalelor de competentd; Wilds, 1975;
Ingram, 1985; Liskin-Gasparo, 1984; Lowe, 1985/1986.

Metodele calitative

Toate aceste metode implicd organizarea unor seminare cu participarea unor grupuri restranse de informatori si o in-
terpretare mai mult calitativa decat statisticd a informatiilor obtinute.

Nr. 4. Conceptul-cheie: formularea. Cand schita unei scale este gata, se recurge la o tehnica simpla: dupa decuparea
acesteia, informatorii, alesi din randul utilizatorilor-tip, sunt rugati:

a. si aranjeze definitiile in ordinea pe care o considera cuvenita,

b. si-si justifice actiunile, iar o datd detectate deosebirile dintre ordinea stabilitd de ei si ordinea prevazuta,

c. siidentifice punctele-cheie care i-au ajutat sau i-au indus in eroare.

Intr-o forma mai evoluata, aceasta tehnica poate include si eliminarea unui nivel, insotita de o sarcind suplimentara:
sa se identifice intre care doua niveluri, judecand dupa distanta dintre ele, lipseste un nivel. In acest mod au fost elaborate
scalele de certificare ale Eurocentres.

Nr. 5. Conceptul-cheie: performantele. in cadrul fiecarui nivel, descriptorii sunt asortati cu performantele-tip, astfel
incat sa se asigure coerenta intre ceea ce a fost descris i ceea ce s-a realizat. Unele dintre Ghidurile pentru examinatori,
editate la Cambridge, 1i implica 1n acest proces pe profesori, comparand formularile scalelor cu notele date unui anumit
numar de lucrari. Descriptorii IELTS (International English Language Testing System) au fost elaborati cu concursul unui
grup de examinatori cu experientd, carora li s-a cerut sa identifice ,,esantioanele de lucrari-cheie” pentru fiecare nivel si sd
convind asupra ,,punctelor-cheie” din fiecare lucrare; ulterior, in cadrul unor discutii, se identifica trasaturile considerate
ca fiind caracteristice pentru diferite niveluri, care si sunt introduse 1n descriptori; Alderson, 1991; Shohamy et al., 1992.

Nr. 6. Trasatura primara. Informatorii realizeaza, in mod individual, un clasament al lucrarilor (de obicei scrise),
dupa care se negociaza un clasament comun. La o etapd urmatoare, principiul conform caruia s-a facut efectiv trierea
lucrarilor scrise este identificat si descris pentru fiecare nivel, avand grija sa fie scoase in evidenta trasaturile marcante ale
fiecarui nivel. Ceea ce a fost descris este trasatura (constructul) care determina alcatuirea clasamentului (Mullis, 1980).

O variantd des intalnita este clasificarea pe categorii, si nu in ordine descendentd sau ascendentd. Mai existd si o
varianta interesanta multidimensionala a metodei clasice. Mai intdi, se determina traséturile cele mai semnificative, prin
identificarea conceptelor-cheie (nr. 5 de mai sus). Dupa aceea, esantioanele sunt aranjate in ordine pentru fiecare trasatura
aparte. Astfel, se obtine, in final, o scala analitici cu trasaturi multiple, in loc de traditionala scala globala cu o singura
trasatura principald.

Nr. 7. Deciziile binare. O altd variantd a metodei bazate pe o trasdturd principald constd, mai Intii, in trierea esan-
tioanelor reprezentative in categorii pe niveluri. Dupa aceasta, in cursul unor dezbateri axate pe delimitarea nivelurilor,
sunt identificate conceptele-cheie (ca in nr.5 de mai sus). In continuare insa, trisitura in cauza este formulata ca o scurtd
intrebare-criteriu, la care se raspunde cu Da/Nu. In final, rezultd o structuri arborescenti cu alegeri binare. Aceasti
metoda pune la dispozitia examinatorului un algoritm de decizii de urmat (Upshur si Turner, 1995).

Nr. 8. Analiza comparativa. Informatorii discuta, in grupuri, doud performante si determina care dintre ele este mai
buna si din ce motive, pentru a repera metalimbajul folosit de examinatori si trasaturile marcante ale fiecarui nivel. Aceste
trasaturi pot aparea ulterior in descriptori (Pollitt si Murray, 1996).

Nr. 9. Trierea sarcinilor. in momentul in care descriptorii exista deja sub forma de proiect (schitd), informatorilor li
se poate cere sa le claseze dupa categoriile si/sau nivelurile pe care se presupune ca le descriu. Informatorii pot fi rugati
de asemenea sa comenteze, s ajusteze, s modifice si/sau sa respinga descriptorii i sa-i identifice pe cei care sunt de o
deosebita claritate, utilitate, pertinenta etc. Fondul de descriptori din care au fost extrase scalele ilustrative a fost elaborat,
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selectionat si pregéatit conform acestei metode (Smith si Kendall, 1963; North, 1996/2000).

Metodele cantitative
Aceste metode implicd o ampla analiza statistici si o interpretare prudenti a rezultatelor.

Nr. 10. Analiza diferentiati. Intr-un prim timp, esantioanele unor performante, deja notate (de preferinta, de un
grup) sunt supuse unei analize amanuntite a discursului. Aceastd analiza calitativa identifica si calculeaza incidenta dife-
ritor trasaturi calitative. Mai apoi, prin metoda regresiei multiple, se va determina care dintre trasaturile identificate sunt
semnificative, ca fiind aparent determinante pentru nota atribuitd de examinatori. Aceste trasituri-cheie sunt incluse in
formularea descriptorilor la fiecare nivel (Fulcher, 1996).

Nr. 11. Etalonarea multidimensionala. Contrar celor sugerate de denumire, avem de-a face cu o tehnica descriptiva
pentru identificarea conceptelor-cheie si a relatiilor dintre ele. Performantele sunt evaluate prin raportarea la o scalad ana-
liticd cu mai multe categorii. Rezultatul obtinut prin tehnica analizei arata care categorii au servit efectiv la determinarea
nivelului si ofera o diagrama care indica apropierea sau indepartarea categoriilor unele de altele. Este vorba despre o
tehnica de cercetare pentru identificarea si validarea criteriilor determinante (Chaloub-Deville, 1995).

Nr. 12. Teoria raspunsului la itemuri (/zem Response Theory — IRT). IRT este o teorie relativ recenta, care propune
un ansamblu de modele inrudite de masurare sau de etalonare, dintre care cel mai simplu si cel mai solid este modelul
lui Rasch, dupa numele lui George Rasch, matematician danez. IRT, o dezvoltare a teoriei probabilititii, este utilizata
preponderent pentru determinarea dificultétii unor itemuri aparte intr-o banca de itemuri. Daca sunteti la un nivel avansat,
aveti sanse mari s raspundeti la o intrebare elementara; daca sunteti incepator, aveti putine sanse de a raspunde la un item
avansat. Modelul lui Rasch a permis transformarea acestui fapt extrem de simplu intr-o metodologie a etalonarii, care
poate fi utilizatd pentru calibrarea itemurilor pe aceeasi scala. Dezvoltarea acestei metodologii permite utilizarea ei atat
pentru etalonarea descriptorilor de competentd comunicativa, cat si pentru etalonarea itemurilor din teste.

Folosind modelul Iui Rasch, se poate constitui un lant de teste si chestionare diferite, reunite prin ,itemuri de legi-
turd” comune pentru doud parti ale lantului. in diagrama de mai jos, aceste portiuni comune sunt marcate cu gri. Astfel,
fiecare parte poate viza un anumit grup de elevi, fiind, in acelasi timp, reunit cu o scald comuna. Prudenta este totusi ne-
cesara 1n privinta utilizarii acestei metode care deformeaza rezultatele pentru cele mai Inalte si cele mai joase note din
fiecare test sau chestionar.

Test C

Test B

Test A

Avantajul modelului lui Rasch este ¢ ofera o masura ce nu depinde de esantioane si de scala, adica o esalonare in-
dependenta de esantioanele sau de testele/chestionarele folosite pentru analiza: valorile scalelor sunt determinate si raiman
constante pentru toate grupurile ulterioare, cu conditia ca subiectii urmatori vor fi considerati ca grupuri noi in cadrul
aceluiagi esantion statistic. Abaterile automate ale valorilor, care au loc cu timpul (de exemplu, din cauza unei modificari
intervenite in program sau in formarea examinatorilor), pot fi luate in calcul, cuantificate si reajustate. De asemenea, si
variatia automata a tipurilor de elevi si examinatori poate fi cuantificatd sau ajustatd (Wright si Masters, 1982; Lincare,
1989).

Analiza lui Rasch poate fi aplicata scalelor de descriptori in diferite moduri:

a. Folosind modelul lui Rasch, datele calitative obtinute prin tehnicile nr. 6, 7 sau 8 pot fi proiectate pe o scala aritmeti-
ca.

b. Se pot elabora teste pentru operationalizarea descriptorilor de competenta, in special in cadrul itemurilor. Aceste ite-
muri vor putea fi etalonate prin metoda lui Rasch, iar valoarea lor va putea fi luata din scala pentru a indica dificultatea
relativa a descriptorilor (Brown et al., 1992; Carroll, 1993; Masters, 1994; Kirsch, 1995; Kirsch si Mosenthal, 1995).

c. Descriptorii pot fi folositi ca itemuri in chestionarele de evaluare a elevilor de cétre profesorul lor (), Este el/ea capa-
bil(a) sd facd cutare sau cutare lucru? ). Astfel, descriptorii pot fi calibrati direct pe o scala aritmetica, tot asa cum
itemurile de evaluare sunt etalonate in bancile de itemuri.

d. Scalele de descriptori din Capitolele 3, 4 si 5 au fost elaborate in acest mod. Cele trei proiecte descrise in Anexele B,
C si D au folosit modelul lui Rasch pentru a etalona descriptorii §i pentru a compara intre ele scalele astfel obtinute.

Pe langa utilitatea sa pentru elaborarea unei scale, modelul lui Rasch poate fi folosit si pentru a analiza felul in care
nivelurile unei scale sunt efectiv utilizate. Aceasta poate contribui la scoaterea in evidentd a unei formulari imprecise, a
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unui grad prea dezvoltat sau insuficient de dezvoltat, si poate furniza informatii in vederea unei revizuiri (Davidson, 1992;
Milanovic et al., 1996; Stansfield si Kenyon, 1996; Tyndall si Kenyon, 1996).

Utilizatorii Cadrului de referinta vor examina si vor determina cu precizie, in functie de caz:
- in ce masura notele atribuite in sistemul lor de evaluare au aceeasi semnificatie, pe baza unor definitii
comune;
- care dintre metodele de mai sus — sau ce alte metode — sunt folosite pentru a se obtine asemenea
formulari.
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BIBLIOGRAFIE SELECTIVA COMENTATA 3
SCALELE COMPETENTELOR DE COMUNICARE LINGVISTICA

ALDERSON J. C., Bands and scores, in Alderson J.C & North B. (sous la direction de): Language Testing in the 1990s, London,
British Council / Macmillan, Developments in ELT, 71-86 (1991).

Analizeazi problemele legate de formularea imprecisa a obiectivelor si a orientérii,

precum si elaborarea scalelor de producere orali ale IELTS.

BRINDLEY G., Defining language ability: the criteria for criteria, in Anivan, S. (sous la direction de) Current Developments in
Language Testing, Singapore, Regional Language Centre (1991).
Contine o analizi criticii, comentata si explicati, a cerintei ca scalele de competente si reflecte o evaluare bazati pe criterii

BRINDLEY, G., Outcomes-based assessment and reporting in language learning programmes, a review of the issues, Language Testing
15 (1), 45-85 (1998).

Prezinti o viziune criticd asupra abordirii centrate pe rezultatele care reflectii ceea ce elevii sunt capabili sa faca,

in detrimentul aspectelor dezvoltirii competentei.

BROWN A., ELDER C., LUMLEY T., MCNAMARA T. & MCQUEEN J., Mapping abilities and skill levels using Rasch techniques,

Paper presented at the 14th Language Testing Research Colloquium, Vancouver, Reprinted in Melbourne Papers in Applied Linguistics
1/1, 37-69 (1992).

Utilizarea clasici a modelului lui Rasch pentru itemurile din teste in scopul producerii unei scale de competenta

in domeniul activititilor de comprehensiune a textelor scrise, evaluate in diferite itemuri

CARROLL J.-B., Test theory and behavioural scaling of test performance, in Frederiksen N., Mislevy R.J. & Bejar LI. (sous la direction
de) Test theory for a new generation of tests, Hillsdale N.J. Lawrence Erlbaum Associates, 297-323 (1993).

Articol fundamental care recomandi utilizarea modelului lui Rasch pentru etalonarea itemurilor

din teste si elaborarea in acest mod a unei scale de competenti

CHALOUB-DEVILLE M., Deriving oral assessment scales across different tests and rater groups, Language Testing 12 (1), 16-33
(1995).

Studiu care pune in luminai criteriile la care fac referire vorbitorii nativi de arabi atunci cind fi evalueaza pe elevi.

Este de fapt unica aplicare a unei etaloniri multidimensionale pentru evaluarea in domeniul limbilor.

DAVIDSON F., Statistical support for training in ESL composition rating, in Hamp-Lyons (sous la direction de), Assessing second
language writing in academic contexts, Norwood N.J. Ablex, 155-166 (1992).

Descriere foarte clari a modalititii de validare a unei scale de evaluare in mod ciclic, cu ajutorul modelului lui Rasch.

Pledeazi pentru o abordare « semantici » a etalonirii, preferabili abordirii « concrete » a exemplelor de descriptori, de exemplu.

FULCHER, Does thick description lead to smart tests? A data-based approach to rating scale construction, Language Testing 13 (2),
208-38 (1996).

Contine o analiza sistematici a elaboririi descriptorilor si scalelor, bazati pe analiza adecvatia

a ceea ce se intimpli efectiv in timpul performantei. O metoda deosebit de complicata.

GIPPS C., Beyond testing, London, Falmer Press (1994).
Prezinti «evaluarea centrati asupra normei», asigurata de profesor prin raportarea la punctele de referintd comune stabilite in retea.
Studiaza problemele cauzate de formularea imprecisa a descriptorilor in Programul national englez.

KIRSCH LS., Literacy performance on three scales: definitions and results, in Literacy, economy and society: Results of the first in-
ternational literacy survey, Paris, Organisation for Economic Cooperation and development (OECD), 27-53 (1995).

Contine un raport simplu, cu caracter de vulgarizare, despre utilizarea perfectionati a modelului lui Rasch in scopul producerii unei

scale de niveluri pe baza unor date din teste. Metoda creati pentru a prevedea si a explica dificultatea itemurilor de teste noi in sarcinile si

competentele vizate — adica in raport cu un cadru de referinta.

KIRSCH 1.S. & MOSENTHAL P.B., Interpreting the IEA reading literacy scales, in Binkley M., Rust. K. & Wingleee M. (sous la di-

rection de) Methodological issues in comparative educational studies: The case of the IEA reading literacy study, Washington D.C. — US
Department of Education, National Center for Education Statistics, 135-192 (1995).

O versiune mai detaliati si mai tehnica decat in articolul precedent,

prezentind o aplicatie a metodei pornind de la trei proiecte convergente.

LINACRE J. M., Multi-faceted Measurement, Chicago, MESA Press (1989).
Studiu capital in termeni statistici care permite de a tine cont de severitatea examinatorilor atunci cind prezinti rezultatele unei evaluiri.
Aplicare la proiectul de elaborare a exemplelor de descriptori pentru a se confrunta relatia nivelurilor si a nivelului scolar.

LISKIN-GASPARRO J. E., The ACTFL proficiency guidelines: Gateway to testing and curriculum, in Foreign Language Annals 17/5,
475-489 (1984).

O expunere in linii generale a obiectivelor si a elaboririi scalei americane a ACTFL

pe baza unei scale aseménitoare a Foreign Srvice Institute (FSI).

LOWE P., The ILR proficiency scale as a synthesising research principle: the view from the mountain, iz James C.J. (sous la direction
de), Foreign Language Proficiency in the Classroom and Beyond, Lincolnwood (I11.), National Textbook Company (1985).
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Descriere detaliati a elaboririi scalei US Interagency Language Roundtable (ILR) pe baza scalei originale a FSI. Functiile scalei

LOWE P., Proficiency: panacea, framework, process? A Reply to Kramsch, Schulz, and particularly, to Bachman and Savignon, in

Modern Language Journal 70/4, 391-397 (1986).

Prezinti argumente in sustinerea unui sistem care si-a dovedit eficacitatea — intr-o situatie dati — in pofida criticii din mediul universitar, pro-
vocati de difuzarea scalei si a metodologiei ,,de interogare” in sistemul educatiei.

MASTERS G., Profiles and assessment. Curriculum Perspectives 14,1, 48-52 (1994).
Contine o scurti dare de seama despre utilizarea modelului lui Rasch in scopul etalonirii rezultatelor de la teste si evaluarea de citre profe-
sori, in vederea credrii unui sistem de descriptori in programa din Australia

MILANOVIC M., SAVILLE N., POLLITT A. & COOK A., Developing rating scales for CASE: Theoretical concerns and analyses, in

Cumming, A. and Berwick, R. Validation in language testing, Clevedon, Avon, Multimedia Matters, 15-38 (1996).
Contine o dare de seama clasica despre utilizarea modelului lui Rasch in scopul perfectionirii unei scale de evaluare folosite la un test de ex-
primare orali — reducind numirul de niveluri pe scala la acele niveluri care pot fi efectiv stipanite de profesori.

MULLIS 1. V.S., Using the primary trait system for evaluating writing, Manuscript n° 10-W-51, Princeton N.J.: Educational Testing
Service (1981).

Contine o dare de seama clasici despre metodologia fundamentala

in domeniul exprimirii in scris in limba materni, in scopul elaboririi unei scale de evaluare.

NORTH B., The development of descriptors on scales of proficiency: perspectives, problems, and a possible methodology, NFLC

Occasional Paper, National Foreign Language Center, Washington D.C., April 1993.
Prezinti o viziune criticii asupra continutului si metodologiei de elaborare a scalelor de competente traditionale. Contine o propunere de pro-
iect, constiand in elaborarea, cu concursul profesorilor, a unor exemple de descriptori si etalonarea acestora, cu ajutorul modelului lui Rasch,
pe baza evaluérii ficute de profesori.

NORTH B., Scales of language proficiency: a survey of some existing systems, Strasbourg, Council of Europe CC-LANG (94) 24
(1994).

Privire de ansamblu asupra scalelor de programe si de evaluare analizate

si ulterior utilizate ca punct de plecare in proiectul de elaborare a exemplelor de descriptori.

NORTH B., The development of a common framework scale of language proficiency, PhD Thesis, Thames Valley University, Reprinted

2000, New York, Peter Lang (1996/2000).

Studiu despre scalele de competenti si relatia lor cu modelele de competenti si cu utilizarea limbii. Dare de seami detaliati despre etapele de
realizare a proiectului din care au rezultat exemplele de descriptori, despre problemele ridicate, solutiile gasite.

NORTH B., Scales for rating language performance in language tests. descriptive models, formulation styles and presentation formats,
TOEFL Research Paper, Princeton NJ; Educational Testing Service (en préparation).

Analizi detaliata si privire istorici asupra tipurilor de scale de evaluare utilizate

in testele de exprimare orala si in scris : avntaje, inconveniente, riscuri etc.

NORTH B. & SCHNEIDER G., Scaling descriptors for language proficiency scales. Language Testing 15/2: 217-262 (1998).
Prezentare generali a proiectului in cadrul cirora au fost elaborate exemplele de descriptori.
Studiu al rezultatelor si al stabilititii scalelor. Prezinti in anexa exemple de instrumente si de rezultate.

POLLITT A. & MURRAY N. L., What raters really pay attention to, in Milanovic M. & Saville N. (sous la direction de), Performance
testing, cognition and assessment, Studies in Language Testing 3. Selected papers from the 15 th Language Testing Research
Colloquium, Cambridge and Arnhem, 2-4 August 1993, Cambridge, University of Cambridge Local Examinations Syndicate, 74-91

(1996).
Articol metodologic interesant, care stabileste o legitura intre analiza grilelor clasice si o tehnica simpla de etalonare, pentru a determina
aspectele asupra cirora examinatorii isi centreaza atentia la diferite niveluri de competenta.

SCARINO A, Issues in planning, describing and monitoring long-term progress in language learning, in Proceedings of the AFMLTA

10 th National Languages Conference: 67-75 (1996).
Critici formularea imprecisi si lipsa de informatii in privinta calititii performantelor elevilor in specificatiile unor profiluri curriculare ca-
racteristice in Marea Britanie si Australia pentru evaluarea de citre profesor.

SCARINO A., Analysing the language of frameworks of outcomes for foreign language learning, in Proceedings of the AFMLTA11 th
National Languages Conference, 241-258 (1997).

Ca si mai sus.

SCHNEIDER G. & NORTH B., «In anderen Sprachen kann ichy ...Skalen zur Beschreibung, Beurteilung und Selbsteinschditzung der
fremd-sprachlichen Kommunikationsfihigkeit, Bern/Aarau, NFP 33 / SKBF (Umsetzungsbericht) (1999).

Scurti dare de seami despre proiectul in cadrul ciruia au fost elaborate scalele demonstrative.

Prezinti si versiunea elvetiani a Portofoliului (40 pagini AS).

SCHNEIDER G. & NORTH B., « Dans d’autres langues, je suis capable de ...» Echelles pour la description, 1’évaluation et 1’auto-
évaluation des compétences en langues étrangeres, Berne/Aarau PNR33/CSRE (rapport de valorisation) (2000).
Ca si mai sus.

SCHNEIDER G. & NORTH B., Fremdsprachen konnen—was heisst das? Skalen zur Beschreibung, Beurteilung und Selbsteinschdtzung



der fremdsprachlichen Kommunikationsfihigkeit, Chur/Ziirich, Verlag Riiegger AG (2000).
Raport complet despre proiectul in cadrul ciruia au fost elaborate scalele demonstrative. Contine un capitol scurt
si clar despre etalonare in englezi. Prezinti si versiunea elvetiani a Portofoliului.

SKEHAN P., Issues in the testing of English for specific purposes, in Language Testing 1/2, 202-220 (1984).

Critici aspectul normativ si formularea imprecisi a scalelor ELTS.

SHOHAMY E., GORDON C.M. & KRAEMER R., The effect of raters’ background and training on the reliability of direct writing

tests, Modern Language Journal 76, 27-33 (1992).
Dare de seama de o mare claritate despre metoda calitativa fundamentala de elaborare a unei scale analitice corespunzind producerii scrise.
A condus la o fiabilitate uimitoare a unor examinatori neprofesionisti si care au urmat formatiuni diferite.

SMITH P. C. & KENDALL J.M., Retranslation of expectations: an approach to the construction of unambiguous anchors for rating
scales, in Journal of Applied Psychology, 47/2 (1963).
Prima abordare a unor descriptori etalonati care au substituit scalele simple. Articol fundamental. Lectura foarte dificila.

STANSFIELD C.W. & KENYON D.M., Comparing the scaling of speaking tasks by language teachers and the ACTFL guidelines, in
Cumming A. & Berwick R. Validation in language testing, Clevedon, Avon, Multimedia Matters, 124-153 (1996).

Utilizarea modelului lui Rasch pentru a confirma ordinea de prezentare a sarcinilor care figureaza in instructiunile ACTFL.

Studiu metodologic interesant, din care este inspiratia abordarea adoptati in proiectul de elaborare a exemplelor de descriptori.

TAKALA S. & KAFTANDIJIEVA F., Council of Europe scales of language proficiency: A validation study, in Alderson J.C. (sous la

direction de), Case studies of the use of the Common European Framework, Council of Europe (en préparation).
Raport despre utilizarea unei variante perfectionate a modelului lui Rasch pentru etalonarea autoevaluirilor in domeniul limbilor in raport
cu adaptirile exemplelor de descriptori. Context: proiectul DIALANG; experimente in legitura cu finlandeza.

TYNDALL B. & KENYON D., Validation of a new holistic rating scale using Rasch multifaceted analysis, i# Cumming, A. & Berwick

R., Validation in language testing, Clevedon, Avon, Multimedia Matters, 9-57 (1996).

Contine o simpli dare de seami despre validarea unei scale pentru evaluarea competentelor de limba englezé ca limbéa secundi la convorbiri-
le de admitere la universitate. Utilizarea traditionald a anumitor aspecte ale modelului lui Rasch pentru identificarea nevoilor de invatare.

UPSHUR J. & TURNER C., Constructing rating scales for second language tests, English Language Teaching Journal 49 (1), 3-
12(1995).

Prezentare desfisurati a tehnicii trasiturii primare pentru producerea tabelelor de decizii binare. Bine adaptat pentru sectorul scolar.

WILDS C.P., The oral interview test, in Spolsky B. & Jones R. (sous la direction de), Testing language proficiency, Washington D.C.,
Center for Applied Linguistics, 29-44 (1975).

Prezentare originala a scalei originale de competenti in domeniul limbilor. Meriti a fi citit

cu atentie pentru a regisi nuantele pierdute in acest rastimp in majoritatea abordirilor bazate pe probele orale
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ANEXA B

SCALELE DE ILUSTRARE A DESCRIPTORILOR

Aceasta anexd prezinta o descriere a proiectului elvetian in cadrul céruia au fost elaborate scalele
ilustrative ale Cadrului european comun de referintd. In ea este de asemenea prezentata lista catego-
riilor etalonate cu referire la pagina prezentului document unde se afld ele. Descriptorii acestui proiect
au fost etalonati si utilizati pentru crearea nivelurilor Cadrului european comun de referintd conform
metodei nr. 12 ¢ (modelul lui Rasch) expusa la sfarsitul Anexei A.

PRIVIRE DE ANSAMBLU

PROIECTUL DE CERCETARE ELVETIAN ..ottt sttt b ettt ettt 164
Originea si contextul
Metodologia
- Etapa intuitiva
- Etapa calitativa
- Etapa cantitativa
- Etapa interpretarii
Rezultatele
Exploatarea
Continuitatea
Referintele

DESCRIPTORII iN CADRUL DE REF ERINTA .......................................................................................................................... 167
Documentul B1 — Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Activititi comunicative
Documentul B2 — Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Strategii comunicative
Documentul B3 — Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Activitate discursiva
Documentul B4 — Scalele ilustrative ale Capitolului 5: Competenta de comunicare lingvistica
Documentul BS — Coerenta in calibrarea descriptorilor
Documentul B6 — Scalele competentelor generale utilizate drept surse :
- Scalele globale ale competentelor generale pentru vorbirea oralad
- Scalele pentru diferite activitati comunicative
- Scalele pentru cele patru deprinderi de baza
- Scalele de notare pentru evaluarea vorbirii orale
- Surse

PROIECTUL DE CERCETARE ELVETIAN

Originea si contextul

Scalele descriptorilor, incluse n Capitolele 3, 4 si 5, au fost concepute pe baza ansamblului rezultatelor cercetarilor
efectuate intre anii 1993 si 1996 in cadrul unui proiect al Fondului national elvetian de cercetare stiintifica. Acest proiect
a fost lansat ca rezultat al lucrarilor Simpozionului din Riischlikon din 1991 cu scopul de a formula clar competentele
diferitelor aspecte ale schemei descriptive a Cadrului european de referintd si, eventual, de a pregéti terenul in vederea
elaboririi unui ,,Portofoliu european al limbilor”.

O cercetare realizatd in anul 1994 se refera la Interactiune si Producere si se limita la limba engleza in calitate de limba
straina si la evaluarea efectuata de citre profesori. In 1995, un alt studiu il continua partial pe precedentul, extinzandu-1
la Receptie insa, in afara limbii engleze, in el se studiaza si capacitatile in limbile franceza si germana. In plus, studiul
a fost extins la autoevaluare si a fost completat cu informatiile provenite de la diverse examene (Cambridge; Geethe ;
DELF/DALF).

Circa 300 profesori si 2800 elevi, reprezentand aproximativ 500 clase, au fost implicati in cele doua studii. Contingentul
care constituia obiectul studiului includea elevi din primul si al doilea ciclu al Invatdmantului mediu, al invatamantului
tehnic si al invataimantului continuu in urmétoarele proportii.

165



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

Ciclul intai al Ciclul al doilea al PRV . Tnvatamantul
N ex . . N x a . . Invatamantul tehnic T
invatdmantului mediu invatamantului mediu ’ continuu
1994 35% 19% 15% 31%
1995 24% 31% 17% 28%

Au participat de asemenea cadre didactice din regiunile germanofone, francofone, italofone si romanofone din Elvetia,
desi cifrele analizate pentru aceste doud ultime regiuni nu sunt prea inalte. Pentru fiecare din acesti doi ani, circa un sfert
dintre profesori predau limba lor materna. Profesorii au completat niste chestionare in limba-tinta. Asadar, daca in 1994
descriptorii nu au fost utilizati decat pentru limba engleza, in 1995 ei au fost extinsi la limbile franceza si germana.

Metodologia
Pe scurt, proiectul s-a desfagurat conform urméatoarei metodologii.

Etapa intuitiva

1. Analiza detaliata a scalelor competentelor lingvistice ce tin de domeniul public, accesibile gratie contactelor
Consiliului Europei in 1993: lista scalelor-sursa este prezentata in cele ce urmeaza.

2. Descompunerea acestor scale cu scopul de a crea un fond initial de descriptori formulati si clasificati in raport cu
categoriile descriptive din Capitolele 4 si 5.

Etapa calitativa

3. Analiza continutului inregistrarii discutiilor profesorilor care au examinat si au comparat capacititile lingvistice
demonstrate de elevi in timpul inregistrarilor video cu scopul de a verifica dacd metalimbajul practicienilor este
adecvat metalimbajului descriptorilor.

4. Treizeci si doud de seminare cu profesori pentru:
a. repartizarea descriptorilor pe categorie pe care ei trebuiau sa le descrie;
b. elaborarea aprecierilor calitative privitor la claritatea, exactitatea i pertinenta descrierii si
c. trierea descriptorilor pe trepte de capacitate.

Etapa cantitativa

5. La sfarsitul anului de invatamant, evaluarea de cétre profesori a esantionului reprezentativ de elevi cu utiliza-
rea unei serii de chestionare care se suprapuneau si care includeau descriptorii-tintd considerati de profesori in
timpul seminarelor ca fiind cei mai clari, cei mai adecvati si cei mai pertinenti. Primul an s-a utilizat o serie de
sapte chestionare compuse din 50 de descriptori, fiecare descriptor cuprinzand aria competentelor elevilor in-
cepand cu cei care au urmat 80 ore de invatare a limbii engleze pana la locutorii cu nivelul cel mai avansat.

Al doilea an, s-a folosit o serie diferita de cinci chestionare. Cele doua anchete erau legate prin faptul ca des-

criptorii interactiunii orale au fost reutilizati si al doilea an. Elevii au fost evaluati, pentru fiecare descriptor, pe o

scald de la 0 la 4 care descria relatia cu conditiile de executare in care era de asteptat ca performanta sa fie aceea

formulata in descriptor. Modurile de interpretare a descriptorilor de catre profesori au fost analizate utilizind mo-
delul lui Rasch. Aceasta analiza avea un dublu scop:

a. De a clasifica un ,,indiciu al dificultatii” pentru fiecare descriptor, utilizind metode matematice.

b. De aidentifica prin metode statistice variatia semnificativa a interpretarii descriptorilor in raport cu diferite sec-
toare educative, regiuni lingvistice si limbi-tinta pentru a repera descriptorii cu cel mai inalt grad de stabilitate
in diversele contexte in care urmeaza sa fie utilizati pentru elaborarea scalelor globale insumate in Nivelurile
comune de referintd.

6. Evaluarea de catre toti profesorii care au participat la cercetare a performantelor elevilor inregistrati pe banda
video. Aceastd evaluare a avut ca scop cuantificarea diferentelor de severitate de care au dat dovada profesorii
examinatori cu scopul de a le lua in considerare si a identifica gama rezultatelor obtinute in diversele sectoare
educationale din Elvetia.

Etapa interpretarii

7. Identificarea ,,pragurilor functionale” pe scala descriptorilor pentru a produce ansamblul de Niveluri comune de refe-

rintd prezentate in capitolul 3. Prezentarea rezumativa a acestor niveluri pe o scali globali (Tabelul 1, vezi p. 28),

o grila pentru autoevaluare care descrie activitatile comunicative (Tabelul 2, vezi p. 30) si o grili de evaluare a

performantelor care descrie diferitele aspecte ale competentei de comunicare lingvistica (Tabelul 3, vezi p. 32)

Prezentarea scalelor ilustrative in Capitolele 4 si 5 pentru categoriile care s-au dovedit a fi etalonabile.

9. Adaptarea descriptorilor la autoevaluare pentru a produce o versiune experimentald elvetiana a Portofoliului euro-
pean al limbilor. El cuprinde:

*®
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a. o grila pentru autoevaluarea comprehensiunii textului scris si a vorbirii orale, a interactiunii orale, a producerii
orale si scrise (Tabelul 2);
b. o listd de control pentru autoevaluare in raport cu fiecare din Nivelurile comune de referinta.
10. Conferinta finala pentru prezentarea rezultatelor cercetrii si discutarea experimentarii Portofoliului. Cu aceasta
ocazie Nivelurile comune de referintd au fost prezentate profesorilor.

Rezultatele

Etalonarea descriptorilor diferitelor deprinderi si competentelor variate (lingvistice, socioculturale, pragmatice) se
complicd cand este vorba de a cunoaste daca evaludrile acestor domenii diferite se vor imbina sau nu intr-o singura ma-
surare. Aceasta problema nu este nici cauzatd de modelul lui Rasch si nici exclusiv asociata cu acest model; ea se gaseste
in orice analiza statisticd. Cu toate acestea, Rasch nu neglijeaza emergenta unei probleme. Rezultatele unui test, datele
evaluarii de citre profesor si acelea ale autoevaludrii pot functiona diferit in aceasta privinta. In procesul evaluarii asigu-
rate de cadrele didactice, unele categorii s-au dovedit a fi mai putin rentabile si au trebuit sa fie excluse pentru a garanta
exactitudinea rezultatelor. Printre categoriile astfel eliminate ale ansamblului initial de descriptori se aflau urmatorii
descriptori.

Competenta socioculturala

Descriptori care descriu in mod explicit competenta socioculturala si competenta sociolingvistica. Nu se stie cu exac-
titate In ce masura aceasta problema este determinata de :

a. prezenta unui construct independent al competentei de comunicare lingvistica;

b. prezenta unor descriptori formulati intr-un mod foarte vag, identificati in cadrul activitatii atelierelor sau

c. formularea unor raspunsuri inconsecvente date de profesorii care nu cunosteau in masura suficienta studentii lor.

Aceastd problema s-a extins la descriptorii privind deprinderea de a citi si de a aprecia literatura si operele de science-fiction.

Profesionalizarea

Descriptorii care solicita profesorilor sé faca ipoteze cu privire la activitati (de reguld, de tip profesional) altele decat
acelea pe care puteau sa le observe in clasa in direct ca, de exemplu, a telefona; a participa la o intrunire institutionala; a
face un expozeu oficial; a scrie eseuri si rapoarte; a redacta scrisori oficiale, desi sectorul invatamantului continuu pentru
adulti si sectorul profesional erau bine reprezentate.

Notiunea negativa

Descriptorii cu privire la nevoia de a simplifica; necesitatea de a solicita o repetare sau o clarificare, care vehiculeaza
in mod implicit o notiune negativa. Atare aspecte functionau mai bine in conditiile unor formuléri in termeni pozitivi, de
exemplu: ,, De reguld, poate intelege un discurs clar si curent cu privire la subiecte familiare §i care 1i este adresat direct,
dacd poate solicita din timp in timp sd i se repete sau sd i se reformuleze.”.

Pentru acesti profesori, s-a dovedit ¢ comprehensiunea textului scris se situa intr-un sistem de masura diferit de acela al
interactiunii si al producerii orale. Cu toate acestea, proiectul de colectare a datelor a permis etalonarea separatd a compre-
hensiunii textului scris care a fost in continuare confruntat cu scala principala. Studiul nu s-a concentrat asupra exprimarii in
scris, iar descriptorii producerii in scris din Capitolul 4 au fost in special elaborati pe baza celor ai producerii vorbirii orale.
Stabilitatea relativ ridicatd a valorilor etalonarii Cadrului european comun de referintd pentru exprimarea in scris si expri-
marea vorbirii orale, recunoscute concomitent de DIALANG si de ALTE (vezi Anexele C, respectiv D), ne permit sa credem
ca abordarile adoptate pentru comprehensiunea vorbirii orale si a textului scris au fost in suficientd masura efective.

Tot ce complica categoriile comentate mai sus depinde de chestiunea etalonarii mono- sau multidimensionale.
Multidimensionalitatea se manifesta in functie de contingentul de elevi a ciror competenta este descrisa. intr-un anumit
numar de cazuri, dificultatea unui descriptor depinde de sectorul educativ dat. De exemplu, profesorii considera ca adul-
tilor incepatori sarcinile ,,autentice” le par mult mai simple decét adolescentilor. Intuitiv aceasta pare rezonabil. O variatie
de acest tip este numita ,Functie diferentiali a itemului”. in procesul redactarii rezumative a Nivelurilor comune de
referintd prezentate in tabelele 1 (vezi p. 28) si 2 (vezi p. 30) din Capitolul 3, descriptorii care contineau o Functie dife-
rentiald a itemului au fost evitati In masura posibilului. Nu au fost constatate efecte importante in materie de limba-tinta,
si nici unul In ceea ce priveste limba materna, exceptand, probabil, faptul cand profesorii de limba materna au dat o in-
terpretare mai strictd verbului ,,a intelege” la un nivel avansat, mai ales in ceea ce priveste literatura.

Exploatarea

Descriptorii ilustrativi din Capitolele 4 si 5 au fost:

a. plasati la nivelul la care ei au fost etalonati in mod empiric in cadrul studiului sau

b. formulati modificind imbinarea elementelor descriptorilor calibrati la acest nivel (este cazul unor categorii, cum
ar fi Anunturile publice care nu figurau in ancheta initiald) sau de asemenea
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c. selectionati pe baza rezultatelor fazei calitative a activitatii (seminare) sau formulati in timpul fazei interpretative
pentru a completa o lacuna din subscala calibrata in mod empiric. Acest ultim punct se aplica aproape 1n totalitate
descriptorilor Nivelului de mdiestrie sau perfectiune (Maitrise; Mastery), numarul cérora era limitat in studiu.

Continuitatea

O cercetare efectuata pentru Universitatea din Basel in anii 1999-2000 a adaptat descriptorii Cadrului european comun
de referintd la un instrument de autoevaluare conceput pentru admiterea la universitate. La descriptorii Cadrului european
comun s-au mai adaugat descriptorii cu privire la competenta sociolingvistica si luarea de notite in mediul universitar.
Acesti noi descriptori au fost etalonati pe nivelurile Cadrului comun in conformitate cu metodologia utilizata in proiectul
initial si au fost integrati in prezenta editie. Corelatia valorilor de referintd ale descriptorilor Cadrului european comun de
referintd intre valorile lor de referinta initiale si valorile lor in studiul efectuat la Universitatea din Basel este de 0,899.

Referintele

North B., The development of a common framework scale of language proficiency, PhD Thesis, Thames Valley University,
New York, Peter Lang (1996, Reprinted 2000).

North B., Developing descriptor scales of language proficiency for the CEF Common Reference Levels. /n Alderson J.-C.
(sub conducerea), Case studies of the use of the Common European Framework, Consiliul Europei (in curs de pregitire)

North B., A CEF-based self-assessment tool for university entrance, in Alderson J.-C. (sub conducerea), Case studies of
the use of the Common European Framework, Consiliul Europei (in curs de pregatire)

North B. si Schneider G., Scaling descriptors for language proficiency scales. Language Testing 15/2; 217-162 (1998).

Schneider si North, “In anderen Sprachen kann ich” ... Skalen zur Beschreiben, Beurteilung und Selbsteinschéitzung der
fremdsprachlichen Kommunikationmsfihigkeit. Berna, Project Report, National Research Programme 33, Swiss National
Science Research Council (1999).

DESCRIPTORII iN CADRUL DE REFERINTA

In afara tabelelor din Capitolul 3 care includ Nivelurile comune de referintd, exemple ale descriptorilor sunt incluse
in textul Capitolelor 4 si 5, dupd cum urmeaza:

Documentul B1
Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Activitati comunicative

Vorbirea — Comprehensiunea generala a vorbirii orale pagina 59
Comprehensiunea unei interactiuni intre locutori nativ pagina 59
R Comprehensiunea in calitate de auditor pagina 60
E Comprehensiunea anunturilor si a instructiunilor orale pagina 60
c Comprehensiunea emisiunilor de radio si a inregistrarilor pagina 60
'E Receptia audiovizuala — Alintelege emisiunile de televiziune si filmele pagina 60
T | scrierea — Comprehensiunea generala a textelor scrise pagina 61
I Comprehensiunea corespondentei pagina 62
A A citi pentru a se orienta pagina 62
A citi pentru a se informa si discuta pagina 62
A citi instructiunile pagina 63
I | Comunicarea orala — Interactiunea orala generala pagina 65
N Antelege un locutor nativ pagina 66
T Conversatia pagina 66
E Discutia neoficiala (intre prieteni) pagina 67
R Discutiile si intrunirile oficiale pagina 68
A Cooperarea in scopuri functionale pagina 68
C A obtine bunuri si servicii pagina 69
T Schimbul de informatii pagina 70
1 Aintervieva si a fi intervievat (convorbirea) pagina 70
U
N | Comunicarea in scris — Interactiunea scrisa generala pagina 71
E Corespondenta pagina 71
A Note, mesaje si formulare pagina 72
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P | Producerea orala — Producerea orala generala pagina 53
R Monolog continuu: descrierea experientei pagina 53
o Monolog continuu: argumentarea (de exemplu, in timpul unei dezbateri) pagina 54
D Anunturi publice pagina 54
U A se adresa unui auditoriu pagina 54
C
R | Producerea scrisa — Producerea scrisa generala pagina 55
E Scrierea creativa pagina 56
A Eseuri si rapoarte pagina 56
Documentul B2
Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Strategii comunicative
RECEPTIA A recunoaste indicii si a face deductiile (oral si scris) pagina 64
INTERACTIUNEA Turnuri de fraze pagina 73
A coopera pag!na 73
A cere clarificari pagina 74
PRODUCEREA Planificarea pagina 57
Compensarea pagina 58
Controlul si corectitudinea pagina 58
Documentul B3
Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Activitate discursiva
TEXTUL Alua notite (conferinte, seminare etc.) pagina 80
A prelucra un text pagina 80
Documentul B4
Scalele ilustrative ale Capitolului 4: Competentd de comunicare lingvistica
COMPETENTA LINGVISTICA
Volumul Volumul lingvistic general pagina 91
Volumul vocabularului pagina 92
Stapanirea Stapanirea vocabularului pagina 92
Corectitudinea gramaticala pagina 93
Stapanirea sistemului fonologic pagina 94
Stapanirea ortografiei pagina 98
COMPETENTA SOCIOLINGVISTICA  Corectitudinea sociolingvistica pagina 99
COMPETENTA PRAGMATICA Supletea pagina 101
Turnuri de fraze pagina 101
Dezvoltarea tematica pagina 101
Coerenta si coeziunea pagina 102
Fluenta in exprimarea orala pagina 104
Precizia pagina 105

Documentul B5
Coerenta in calibrarea descriptorilor

Pozitia ocupata pe scald de anumite elemente ale continutului denota un nalt nivel al coerentei. Se pot lua drept exem-
plu subiectele sau temele pentru care nu exista descriptori, insa la care se face aluzie in descriptorii diferitelor categorii.
In acest caz specific, trei categorii considerate ca fiind cele mai pertinente sunt: Descrierea si naratiunea; Schimbul de

informatie si Volumul.
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Tabelele care urmeaza compara felul in care subiectele (sau temele) sunt tratate in aceste trei domenii. Desi continutul
celor trei tabele nu este, evident, identic, compararea lor atestd un grad ridicat de coerentd, coerenta care este proprie
intregului ansamblu al descriptorilor calibrati. Analiza de acest tip a servit drept baza la redactarea descriptorilor pentru
categoriile care nu au fost incluse in prima cercetare (de exemplu, Anunturile publice) formand imbinéari noi din elemen-
tele descriptorilor

existenti.
DESCRIEREA $I NARATIUNEA
A1 A2 B1 B2 C1 C2
Locul de — Oamenii, — Obiecte — Intriga unei — Descrierea
trai aspectul lor fizic, personale, carti/unui film clara si
— Instruirea, animale — Experiente detaliata a
profesia familiare — Reactii — Detaliile-cheie subiectelor
— Locurile si — Evenimente si — Vise, sperante n circumstante complexe
conditiile de viata activitati si ambitii imprevizibile,
— Ce place/ce displace — Relatarea unei de exemplu: un
— Proiecte/organizare istorioare accident
— Obisgnuinte/obiceiuri
— Experienta personala
TRANZACTI: SCHIMBUL DE INFORMATII
A1 A2 B1 B2 C1 C2
— Persoana — Simplu, previzibil, — Directive si — Informatie faptica
si a celorlalti direct instructiuni simple cumulata pe
— Casa — Limitat despre — Hobbyuri subiecte familiare
— Timpul slujba si timpul liber — Activitati trecute — Directive in domeniul sau
detaliate
VOLUMUL: SITUATII
A1 A2 B1 B2 C1 C2

— Nevoi comunicative — Tranzactii cotidiene — Subiecte ce tin de

elementare — Curente viata familiala: timpul
— Supravetuirea simpla si — Situatii si subiecte liber, profesie, calatorii,
previzibila familiare situatii cotidiene cu | actualitate

— Nevoi concrete simple:
informatii despre propria
persoana, viata cotidiana,
cererea de informatii

continut previzibil




Documentul B6
Scalele competentelor generale utilizate drept surse :

* Scalele globale ale competentelor generale pentru vorbirea orala
— Hofmann: Levels of Competence in Oral Communication 1974
— University of London School Examination Board: Certificate of Attainment — Graded Tests 1987
— Ontario ESL Oral Interaction Assessment Bands 1990
— Finnish Nine Level Scale of Language Proficiency 1993
— European Certificate of Attainment in Modern Languages 1993

» Scalele pentru diferite activitati comunicative
— Trim: Possible Scale for a Unit/Credit Scheme: Social Skills 1978
— North: European Language Portofolio Mock-up: Interaction Scales 1991
— Eurocentres/ELTDU Scale of Business English 1991
— Association of Language Testers in Europe, Bulletin 3, 1994

¢ Scalele pentru cele patru deprinderi de baza
— Foreign Service Institute Absolute Proficiency Ratings 1975
— Wilkins: Proposals for Level Definitions for a Unit/Credit Scheme: Speaking 1978
— Australian Second Language Proficiency Ratings 1982
— American Council on the Teaching of Foreign Languages Proficiency Guidelines 1986
— Elviri et al: Oral expression 1986 (in Van Ek 1986)
— Interagency Language Roundtable Language Skill Level Descriptors 1991
— English Speaking Union (ESU) Framework Project: 1989
— Australian Migrant Education Program Scale (Listening only)

¢ Scalele de notare pentru evaluarea vorbirii orale
— Dade County ESL Functional Levels 1978
— Hebrew Oral Proficiency Rating Grid 1981
— Carroll B.J. and Hall P. J Interview Scale 1985
— Carroll B.J. Oral Interaction Assessment Scale 1980
— International English Testing System (IELTS): Band Descroptors for the Speaking & Writing 1990
— Goteborgs Univeritet: Oral Assessment Criteria
— Fulcher: The Fluency Rating Scale 1993

e Surse
Cadre de referinta pentru criteriile de continut a programelor si evaluérilor etapelor de predare/invatare
— University of Cambridge/Royal Society of Arts Certificates in Communicative Skills in English 1990
— Royal Society of Arts Modern Languages Examinations: French 1989
— English National Curriculum: Modern Languages 1991
— Netherlands New Examinations Programme 1992
— Eurocentres Scale of Language Proficiency 1993
— British Languages Lead Body: National Language Standards 1993
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ANEXA C

SCALELE SISTEMULUI DE EVALUARE DIALANG

Aceastd anexd contine o descriere a sistemului de evaluare in domeniul limbilor moderne DIALANG care constituie
aplicarea in scopuri de diagnosticare a Cadrului european de referintd. Accentul este pus pe specificatiile pentru auto-
evaluarea utilizatd in sistem si pe studiul de etalonare in vederea elaboririi sistemului. In aceastd anexa sunt incluse de
asemenea doud scale descriptive asemanatoare, bazate pe Cadrul european comun de referintd si utilizate pentru analiza
rezultatelor si explicarea diagnosticului elevilor. Descriptorii acestui proiect au fost etalonati si comparati cu nivelurile
Cadrului comun conform Metodei n° 12 ¢ (modelul Rasch) prezentat la finele Anexei A.

PRIVIRE DE ANSAMBLU

PROIECTUL DIALANG ..ottt ettt ettt ettt sttt st b ettt b s eh et et b et bt b et eb et bt et e s eae s e bt naenneaenene 171
Sistemul de evaluare DIALANG
Scopul sistemului DIALANG
Procedura de evaluare DIALANG
Scopul autoevaluirii conform sistemului DIALANG
SCALELE DE AUTOEVALUARE ALE SISTEMULUI DIALANG ....cccoiiriiiiiiiiineinieieentet ettt sttt naenes 172
Sursele
Dezvoltarea calitativa
Traducerea
Calibrarea specificatiilor
ALTE SCALE ALE SISTEMULUI DIALANG BAZATE PE CADRUL EUROPEAN COMUN DE REFERINTA ............. 174
Scalele prescurtate
Feedback-ul consultativ
Referinte
Documentul C1 - Specificatiile pentru autoevaluare in sistemul DIALANG
Documentul C2 - Scalele generale (prescurtate) pentru analiza rezultatelor in sistemul DIALANG
Documentul C3 — Scalele descriptive detaliate utilizate pentru feedback-ul consultativ in sistemul DIALANG

PROIECTUL DIALANG
Sistemul de evaluare DIALANG

DIALANG este un sistem de evaluare destinat elevilor implicati in studierea limbilor, care doresc sa obtind o in-
formatie de diagnosticare privitor la competenta lor. Proiectul DIALANG beneficiaza de suportul financiar al Comisiei
europene, al Directiei generale pentru educatie si culturd (Programul SOCRATES, LINGUA Action D).

Sistemul este compus din autoevaluare, teste de limba si feedback-uri disponibile pentru paisprezece limbi europene:
germana, engleza, daneza, spaniola, finlandeza, franceza, greaca, irlandeza, islandeza, italiana, olandeza, norvegiana,
portugheza si suedeza. DIALANG poate fi consultat gratuit pe pagina WEB (dialang@delle.sprachlabor.fu-berlin.de ) si
faza 2 pe pagina WEB: http //www.sprachlabor.fu-berlin.de//dialang

Cadrul pentru evaluare conform sistemului DIALANG si scalele descriptive utilizate pentru a aduce la cunostinta
utilizatorilor rezultatele lor se bazeaza direct pe Cadrul european comun de referinta. Specificatiile pentru autoevaluare
utilizate de DIALANG sunt preluate, de asemenea, in mare masura din Cadrul european comun si adaptate, daca este
cazul, pentru a raspunde nevoilor specifice ale sistemului.

Scopul sistemului DIALANG

DIALANG se adreseaza adultilor care vor sa-si cunoasca nivelul de competentd in domeniul limbilor si sa dispuna de
o informatie despre atuurile si punctele vulnerabile ale acestei competente. Sistemul oferd, de asemenea, elevilor sfaturi
cu privire la modalitatile de perfectionare ale deprinderilor comunicative, propunandu-si, tot odata, sa contribuie la ridi-
carea gradului de constientizare 1n ceea ce priveste invatarea limbilor si competenta. Sistemul DIALANG nu elibereaza
certificate.

2 Grupul era compus din Alex Teasdale (Presedinte), Neus Figueras, Ari Huhta, Fellyanka Kaftandjieva, Mats Oscarson si Sauli Takala.
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Principalii utilizatori ai sistemului vor fi elevii izolati, care invata limbile in mod autonom sau in cadrul unor cicluri
organizate de lectii. Cu toate acestea, profesorii de limbi pot, de asemenea, descoperi cd numeroase componente ale sis-
temului sunt utile pentru practica lor cotidiana.

Procedura de evaluare in sistemul DIALANG

Procedura de evaluare in sistemul DIALANG se desfasoard conform urmétoarelor etape :

Test de nivel si de vocabular;

Alegerea deprinderii (comprehensiunea textului scris, a vorbirii orale, a exprimarii 1n scris, a vocabularului si a
structurilor);

Autoevaluarea (doar a comprehensiunii textului scris, a vorbirii orale i a exprimarii in scris);

Preevaluarea capacitatii elevului;

Administrarea unui test cu grad de dificultate potrivita;

Feedback-ul;
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Intrand in sistem, elevii incep prin alegerea limbii in care doresc s li se dea instructiunile si feedback-ul. Dupa inre-
gistrarea, lor utilizatorii se prezinta la un test de nivel care evalueaza, de asemenea, volumul vocabularului lor. Dupa ale-
gerea deprinderii in care doresc sa fie testati, li se pune la dispozitie un oarecare numar de specificatii pentru autoevaluare,
inainte de a da testul ales. Aceste specificatii pentru autoevaluare cuprind deprinderea aleasa si elevul trebuie sa decida
daca va putea sa realizeze activitatea descrisa. Autoevaluarea nu este disponibila pentru celelalte doua domenii evaluate
de sistemul DIALANG si anume vocabularul si structurile, deoarece in Cadrul european comun nu exista specificatiile
necesare. Dupa test, si ca parte componenti a feedback-ului, li se anuntd daca autoevaluarea nivelului de competenta pe
care ei au facut-o difera de evaluarea daté de sistem dupa controlul testului. Utilizatorilor li se propune atunci sa examine-
ze motivele disparitatii intre autoevaluarea lor si rezultatele testului in sectiunea explicativa a feedback-ului.

Scopul autoevaluarii in baza sistemului DIALANG

Specificatiile pentru autoevaluare sunt utilizate din dous meotive in sistemul DIALANG.
In primul rand, se considera ca autoevaluarea este o activitate importanta prin ea Insési. Se estimeaza ca prin incura-
jarea invatamantului autonom elevii 1si consolideaza maiestria, precum si certitudinea pe care o au despre instruirea lor.

Al doilea scop al autoevaludrii in baza sistemului DIALANG este mai ,,tehnic”: sistemul utilizeaza Testul de nivel pri-
vitor la Volumul vocabularului, precum si rezultatele autoevaluarii pentru a face o preevaluare a capacitatii elevului si pentru
a-l orienta, in continuare, spre testul al carui nivel de dificultate corespunde, in cea mai mare méasura, capacitatii sale.

SCALELE DE AUTOEVALUARE iN SISTEMUL DIALANG
Sursele

Majoritatea specificatiilor pentru autoevaluare utilizate in sistemul DIALANG au fost inspirate din versiunea engleza
a Cadrului european de referintd (Proiectul 2 ,1996). In acest sens, sistemul DIALANG este aplicarea directd a Cadrului
in scopuri de evaluare.

Dezvoltarea calitativa

Grupul de lucru privitor la autoevaluare al sistemului DIALANG? a examinat toate specificatiile in 1998, selectan-
du-le pe cele mai clare, mai simple si mai concrete. Au fost consultate, de asemenea, rezultatele empirice ale lui North
(1996/2000) referitor la specificatii. Astfel, au fost selectionate mai mult de o suté de specificatii pentru comprehensiunea
vorbirii orale, a textului scris si pentru exprimarea in scris. in afara de aceasta, au fost alese, de asemenea, o serie de spe-
cificatii referitoare la exprimarea orala dar, deoarece aceasta din urma nu este parte a sistemului DIALANG actual, ele nu

3 Studiul a fost efectuat la Centrul de lingvisticd aplicatd al universitatii din Jyvéskyld in cadrul careia Grupul de lucru pentru analiza datelor asigura
coordonarea Proiectului in 1996-1999. Grupul era compus din: Fellyanka Kaftandjieva (Presedinte), Norman Verhelst, Sauli Takala, John de Jong si
Timo Tormakangi. Centrul de coordonare pentru Faza 2 a proiectului DIALANG este Freie Universitit Berlin.

4 OPLM este o extindere a modelului Rasch care permite diferentierea itemurilor. Deosebirea de modelul cu doi parametri tine de faptul cd parametrii
de diferentiere nu sunt evaluati, dar integrati in calitate de constante cunoscute.

5 Concordanta globald cu modelul a fost, de asemenea, de nivel inalt ( p=0,26 ), cand specificatiile erau calibrate impreuna. Concordanta statistica pentru
calibrarea bazata pe deprinderi, era, de asemenea, buna (p=0,10 pentru comprehensiunea textului scris - 0,84 pentru exprimarea in scris i 0,78 pentru
comprehensiunea vorbirii orale).

173



UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

au fost introduse in studiul de validare prezentat in continuare si nu sunt, prin urmare, incluse in anexa.

s

Specificatiile au fost reformulate din ,, Este capabil sa...” in ,, Pot sd...” deoarece ele trebuie sa serveasca mai curand
autoevaludrii decat evaludrii efectuate de profesor. Unele formulari au fost modificate in scopul de a le simplifica pentru
potentialul utilizator; atunci cand continutul Cadrului de referintd era insuficient, au fost redactate formulari noi (ele sunt
prezentate in tabele cu caractere italice). Inainte de a perfecta formularea definitiva, toate specificatiile au fost remise spre
expertiza lui Brian North, initiatorul specificatiilor din Cadrul de referintd, precum si unui grup alcatuit din patru experti
in domeniul invatamantului si al evaluarii.

Traducerea

Intrucat sistemul DIALANG se vrea a fi un sistem multilingv, specificatiile au fost, asadar, traduse din engleza in ce-
lelalte treisprezece limbi. Procedura de traducere a facut obiectul unui consens. S-a convenit asupra directiilor principale
pentru traducere si negociere. Drept prim criteriu al calitdtii a fost selectat cel al inteligibilitatii pentru utilizator. La etapa
initiala, doi sau trei experti traduceau in mod independent specificatia in limba lor, apoi 1si conjugau eforturile pentru a
elabora o traducere unica. Traducerile erau apoi expediate Grupului de lucru responsabil de autoevaluare, ai carui membri
aveau competenta lingvistica pentru a face o ultima verificare in noua limbi. Dupa consultarea traducétorilor, se efectuau
ultimele modificari.

Calibrarea specificatiilor

Pana in prezent proiectul DIALANG a realizat un studiu al calibrarii specificatiilor (calibrarea este procedura prin
care se fixeaza in mod statistic dificultatea itemurilor, a specificatiilor etc., in scopul de a construi o scala). Calibrarea a
fost efectuata in baza unui esantion de 304 subiecti (elaborarea completa a testului) care au trecut, de asemenea, un anumit
numar de teste ale sistemului DIALANG in limba finlandeza. Specificatiile au fost prezentate elevilor fie in limba suedeza
(limba materna a 250 dintre ei), fie in limba englezi. In afard de aceasta, majoritatea dintre ei putea consulta versiunea
finlandeza a specificatiilor®.

Analiza a fost efectuatd in conformitate cu programul OPLM (One-ParameterLogistic Model) (Verhelst et al. 1995
Verhelst et Glass 1995)*.

Rezultatul analizei a fost excelent; mai mult de 90% din formulari au putut fi etalonate (altfel zis, ele corespundeau
cu modelul statistic utilizat). Cele trei scale de autoevaluare construite in baza etalonarii specificatiilor s-au dovedit a fi
aproape omogene, dupd cum arata indicii inalti de fiabilitate (Cronbach’s alpha): 0,91 pentru comprehensiunea textului
scris, 0,93 pentru comprehensiunea vorbirii orale si 0,94 pentru exprimarea in scris®.

Studii similare de calibrare se vor efectua in cazul in care celelalte treisprezece limbi vor face obiectul unei expe-
rimentari, conform aceleiasi abordari elaborate de Grupul de analiza a datelor. Ele vor arata in ce masura este posibil a
reproduce excelentele rezultate ale primului studiu si dacd anumite specificatii au tendinta de a fi in continuare mai bune
pentru autoevaluare decat altele.

Desi primul studiu de calibrare este unicul efectuat pana in prezent, trebuie remarcat ca el informeaza despre calitatea
unei serii de versiuni lingvistice a specificatiilor de autoevaluare ale sistemului DIALANG si aceasta se explica prin faptul
ca majoritatea elevilor informatori, chiar daca cea mai mare parte au ales suedeza, ar fi putut sa aleaga oricare din cele
trei limbi (suedeza, engleza sau finlandeza), sau chiar pe toate trei, pentru a indeplini partea scalei ce tine de autoevaluare.
Datorita atentiei acordate traducerii, putem afirma cd formularile de autoevaluare sunt echivalente, oricare ar fi limba
— afirmatie care va fi, bineinteles, verificata in timpul studiilor ulterioare de calibrare.

O dovada in plus a calitatii scalelor de autoevalure ale sistemului DIALANG - si a celor ale Cadrului de referinta — a
fost obtinuta de F. Kaftandjieva, care a stabilit o corelatie intre indicii de dificultate ai specificatiilor acestui studiu si in-
dicii acelorasi specificatii pe care le obtinuse North (1996/2000) intr-un context diferit. Corelatia se ridica la 0,83 si chiar
la 0,897, daca se exclude o specificatie al carui comportament este insolit.

Documentul C1 (vezi p.175-178) prezinta cele 107 formulari de autoevaluare pentru comprehensiunea vorbirii orale,
a textului scris si exprimarea in scris, care au supravietuit studiului de calibrare bazat pe datele finlandeze. In fiecare tabel,
formularile sunt prezentate conform gradului de dificultate, de la cel mai simplu la cel mai complicat. Cele care nu au fost
preluate din Cadrul de referintd sunt evidentiate cu caractere italice.

ALTE SCALE ALE SISTEMULUI DIALANG BAZATE
PE CADRUL EUROPEAN COMUN DE REFERINTA

in afara de specificatiile pentru autoevaluare, DIALANG utilizeaza doua ansambluri de scale descriptive bazate pe
Cadrul de referintd. Aceste scale au drept obiect comprehensiunea textului scris, exprimarea in scris si comprehensiunea
vorbirii orale.
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- Versiunea prescurtata insoteste rezultatele testului
- Versiunea detaliata este parte componenta a ,,feedback-ului consultativ”.

Scalele prescurtate

DIALANG utilizeaza scale generale prescurtate pentru comprehensiunea textului scris, exprimarea in scris si com-
prehensiunea vorbirii orale, cu scopul de a face o analiza a rezultatelor sistemului DIALANG. Cénd elevilor li se fac
cunoscute rezultatele, acestea sunt comunicate conform scalei Cadrului de referintd de la A1 pana la C2 si li se comen-
teaza sensul, utilizand scalele mentionate mai sus. Scalele de la A1 pana la C2 au fost validate In contextul sistemului
DIALANG de doisprezece experti examinatori care au plasat fiecare specificatie pe unul din cele sase niveluri. Aceste
scale generale de rezultate au fost utilizate de expertii examinatori pentru a situa fiecare item al testelor finlandeze ale sis-
temului DIALANG la un nivel al Cadrului de referintd. Scala se bazeaza pe Tabelul 2 a Cadrului de referintd,; descrierile
au fost putin modificate, precum s-a procedat si in cazul specificatiilor pentru autoevaluare. Aceste scale sunt prezentate
in Documentul C2 (vezi p.178-179).

Feedback-ul consultativ (Compte rendu et conseil; Advisory feedback)

Sectiunea feedback-ului consultativ a sistemului de evaluare utilizeaza scalele care contin descrieri detaliate a com-
petentelor referitoare la comprehensiunea textului scris, exprimarea in scris §i comprehensiunea vorbirii orale. Aceasta
sectiune pune la dispozitia utilizatorilor mai multe detalii privitor la ceea ce pot efectiv face elevii in limba studiata la
fiecare din nivelurile de deprinderi. Elevii pot, de asemenea, sa compare descrierea unui nivel dat cu descrierea celor mai
apropiate niveluri. Aceste scale se bazeaza, de asemenea, pe Tabelul 2 a Cadrului de referintd, insa descriptorii lor au fost
elaborati cu ajutorul altor parti din Cadrul de referintd, precum si pe baza altor surse. Ele sunt prezentate in documentul
C3 (vezi p.180 —181).

Cititorii interesati de rezultatele studiilor empirice expuse aici vor gasi mai multa informatie la tema datd 1n Takala si
Kaftandjieva (in curs de aparitie); pentru o informatie mai ampla despre sistem in general si feedback-ul pe care il ofera,
puteti consulta Huhta, Luoma, Oscarson, Sajavaara, Takala si Teasdale (in curs de aparitie).

Referinte

— Huhta A., Luoma S., Oscarson M., Sajavaara K., Takala S. & Teasdale A., DIALANG — a Diagnostic Language
Assessment System for Learners, in Alderson J.-C. (coordonata de), Case Studies of the Use of the Common
European Framework, Conseil de I’Europe (in curs de aparitie).

— North B., The development of a Common Framework Scale of Language Proficiency Based on a Theory of
Measurement, PhD Thesis, Thames Valley University, New York, Peter Lang (1996/2000).

— Takala S. & Kaftandjieva F., Council of Europe Scales of Language Proficiency; A Validation Study, in Alderson
J.-C. (coordonata de), Case Studies of the Use of the Common European Framework, Conseil de I’Europe (in curs
de aparitie).

— Verhelst N., Glass C., Verstralen C. & H., One-Parameter Logistic Model; OPLM, Arnhem, CITO (1985).

— Verhelst N. & Glass C., The One-Parameter logistic Model, in Fsher G. & Molenaar I. (coordonata de), Modéles
de Rasch, Foundation, Recent Development and Applications, New York, Springer-Verlag, 215-237 (1995)
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Documentul C1
Specificatiile pentru autoevaluare in sistemul DIALANG

Nc':‘ée(':ﬁ" COMPREHENSIUNEA TEXTULUI SCRIS
A1 - Sunt capabil sa inteleg ideea generala a textelor informative simple si a descrierilor scurte si simple, mai cu seama daca
ele contin imagini care faciliteaza intelegerea.
A1 - Pot intelege texte simple foarte scurte, servindu-ma de substantive, cuvinte si fraze familiare, recitind, spre exemplu,
unele parti ale textului.
A1 - Pot intelege indicatii simple si scurte, mai ales daca ele sunt ilustrate.
A1 - Pot identifica substantivele, cuvintele si expresiile familiare simple de pe afige, in cele mai frecvente situatii ale vietii
cotidiene.
A1 - Pot intelege mesaje simple si scurte, de exemplu, de pe carti postale.
A2
- Pot intelege texte scurte si simple care contin termenii cei mai frecventi, inclusiv cateva cuvinte de uz international.
A2 - Pot intelege texte scurte si simple scrise in limba cotidiana curenta.
A2 - Pot intelege texte scurte si simple referitoare la serviciul meu.
A2 - Pot gasi informatii precise in documentele cotidiene, cum ar fi publicitatea, brosurile, meniurile si orarele.
- Pot identifica informatiile precise in documente scrise simple, cum ar fi: scrisori, prospecte si articole de presa scurte
A2 ce descriu evenimente.
- Pot intelege scrisori personale simple si scurte.
A2 - Pot intelege scrisori si faxuri standard pe teme familiare.
A2 - Pot intelege instructiuni simple despre utilizarea aparatelor din viata cotidiana, cum ar fi, de exemplu, telefonul public.
A2 - Pot intelege informatiile de pe panourile si afigele din locurile publice, cum ar fi : strazi, restaurante, gari si la locul meu
de munca.
A2
B1 - Pot intelege texte clare referitoare la cercul meu de interese.
B1 - Pot gasi si intelege informatia generala, de care am nevoie, in texte cotidiene cum ar fi scrisori, prospecte si docu-
mente oficiale scurte.
B1 - Pot cauta informatii specifice, de care am nevoie pentru a indeplini o sarcina, intr-un text lung sau inh mai multe texte
scurte.
B1 - Pot identifica informatia cheie din articole de ziar clare, care trateaza subiecte familiare.
B1 - Pot identifica concluziile principale ale textelor argumentative scrise clar.
B1 - Pot identifica punctele importante ale argumentarii unui text, dar nu neaparat in detaliu.
B1 - Pot intelege destul de bine descrierea evenimentelor, sentimentelor si a doleantelor in scrisori personale, in corespon-
denta cu un prieten sau o cunostinta.
B1 - Pot intelege instructiunile clare pentru utilizarea unui aparat.
B2 - Pot citi diferite texte despre ceea ce ma intereseaza si pot intelege usor momentele esentiale.
B2 - Pot intelege articolele specializate ce nu tin de domeniul meu de specialitate, daca folosesc un dictionar pentru a
verifica terminologia unor termeni.
B2 - Pot citi cu usurinta diferite texte cu viteza diferita si in mod diferit, in functie de scopul lecturii mele si tipul textului.
- Posed un vocabular vast care imi permite sa citesc, dar se intdmpla sa am dificultati cu unele cuvinte si expresii mai
B2 putin uzuale.
- Pot identifica rapid continutul si importanta informatiilor, articolelor si rapoartelor referitoare la numeroase subiecte
B2 profesionale, pentru a decide daca un studiu mai aprofundat este valabil.
- Pot intelege articole si rapoarte care trateaza probleme actuale, in care autorii adopta o pozitie sau un punct de vedere
B2 personal.
C1 - Pot intelege diferite documente scrise, utilizand dictionarul, daca e cazul.
c1 - Pot intelege in detaliu instructiuni complexe despre o masina noua sau despre operatii noi ce nu tin de domeniul meu,
daca pot reciti fragmentele dificile.
c2 - Pot intelege si interpreta orice fel de text scris, inclusiv texte abstracte, complexe din punct de vedere structural, texte

literare cu caracter familiar sau diferite documente.

! Cadrul european comun de referintd
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Specificatiile pentru autoevaluare in sistemul DIALANG

N PRODUCEREA SCRISA (EXPRIMAREA iN SCRIS)
A1 - Sunt capabil sa scriu mesaje simple prietenilor.
A1 - Pot descrie locul meu de trai.
A1 - Pot completa o fisa cu informatii personale.
A1 - Pot scrie expresii si fraze separate simple.
A1 - Pot scrie o carte postala simpla.
A1 - Pot scrie scrisori si mesaje scurte cu ajutorul dictionarului.
A2 - Pot face o descriere simpla a evenimentelor si activitatilor.
A2 - Pot scrie scrisori personale foarte simple pentru a multumi sau a cere scuze.
A2 - Pot scrie note si mesaje incomplete, simple si scurte, referitoare la viata cotidiana.
A2 - Pot descrie proiecte si pot fixa in scris hotararile luate.
A2 - Pot explica de ce imi place sau imi displace un lucru.
A2 - Pot descrie familia, mediul, trecutul meu scolar, munca mea actuala sau precedenta.
A2 - Pot descrie activitatile mele trecute si experientele profesionale.
B1 - Pot scrie rapoarte scurte care analizeaza informatiile faptice curente si pot justifica o actiune.
B1 - Pot scrie scrisori personale care redau in detaliu experientele, sentimentele mele si diferite evenimente.
B1 - Pot da detalii importante privind evenimente imprevizibile cum ar fi, de exemplu, un accident.
B1 - Pot descrie visele, dorintele si ambitiile mele.
B1 - Pot intelege mesaje care exprima o cerere sau care prezinta probleme etc.
B1 - Pot relata intriga unei carti sau a unui film si pot descrie ce gandesc.
B1 - Pot justifica pe scurt si pot explica opiniile, proiectele si faptele mele.
B2 - Pot aprecia idei diferite sau solutii legate de o problema.
B2 - Pot face o sinteza a informatiilor si argumentelor din surse diferite.
B2 - Pot construi o judecata logica argumentata.
B2 - Pot aprecia cauzele si consecintele si pot argumenta in situatii ipotetice.
C1 - Pot expune si sustine punctele mele de vedere, aducand alte argumente, motive sau exemple adecvate.
C1 - Pot expune metodic un rationament, insistand asupra momentelor cheie si aducand dovezi in sprijinul lor.
C1 - Pot da o informatie exacta si detaliata pe teme complexe.
c1* - Pot scrie, de regula, fara a consulta un dictionar.
c1* - Nu este nevoie sa recitesc sau ca o alta persoana sa verifice ceea ce am scris, cu exceptia unui text important.
c2 - Pot structura in mod adecvat ceea ce scriu, pentru a ajuta cititorul sa repereze momentele cheie.
c2 - Pot scrie rapoarte, articole si eseuri complexe, logice si clare, pot analiza propozitiile sau operele literare.
co - Pot scrie suficient de bine, pentru a nu avea nevoie de ajutorul unui locutor nativ.
co - Scriu atat de bine, incat textul meu nu ar putea fi perfectat din punct de vedere al sensului, nici chiar de un profesio-
nist in arta redactarii.
* De validat
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Specificatiile pentru autoevaluare in sistemul DIALANG

N(';’;c':“' COMPREHENSIUNEA VORBIRII ORALE
A1 - Sunt capabil sa inteleg expresii simple si concrete din viata cotidiana atunci cand sunt spuse clar si lent si atunci cand
sunt repetate, daca este necesar.
A1 - Pot intelege ceea ce este spus cu un debit foarte lent, o dictie clara si pauze lungi, care Tmi lasa timp sa inteleg sen-
sul.
A1 - Pot intelege ntrebari si instructiuni si pot urma dispozitii scurte si simple.
A1 - Pot intelege cifrele, preturile si ora.
A2
A2 - Pot intelege destule pentru a face schimb de mesaje obisnuite, fara prea mult efort.
A2 - Pot intelege la modul general subiectul unei discutii clare si lente pe care o ascult.
- Pot intelege n linii generale ceea ce se spune pe teme familiare intr-un limbaj standard desi, in situatia de comunica-
A2 re, s-ar putea sa mi se intample sa cer sa se repete sau sa se reformuleze mesajul.
- Pot intelege suficient limba pentru a fi capabil s ma descurc in viata cotidiana, daca vorbirea este clara si lenta.
A2 - Pot intelege fraze si expresii referitoare la nevoile mele.
A2 - Pot sa ma descurc in situatii simple, in magazine, intr-un oficiu postal, intr-o banca.
A2 - Pot intelege explicatiile simple ce mi se dau pentru a ma deplasa dintr-un loc in altul pe jos sau n transportul public.
- Pot intelege momentele esentiale din inregistrarile scurte, privitor la probleme cotidiene previzibile, exprimate clar si
A2 lent.
- Pot repera subiectele principale ale telejurnalului in care se relateaza evenimente, accidente etc., comentariul fiind
A2 ilustrat vizual.
- Pot intelege momentele esentiale din mesajele si anunturile scurte, clare si simple.
A2
B1 - Pot intui in unele situatii sensul cuvintelor necunoscute cu ajutorul contextului si pot intelege sensul unei fraze, daca
este vorba de un subiect familiar.
B1 - Pot intelege ideile principale ale unei discutii lungi pe care o ascult, daca discursul este clar si construit din fraze stan-
dard.
B1 - Pot intelege o conversatie clara, desi in situatia de comunicare s-ar putea sa cer sa se repete unele cuvinte sau ex-
presii.
B1 - Pot intelege ceea ce se relateaza despre viata cotidiana sau despre munca, in general si in detaliu, daca expunerea
este clara si accentul familiar.
B1 - Pot intelege ideile principale ale unui discurs clar si standard, pe teme familiare si obisnuite.
B1 - Pot urmari o conferinta sau un expozeu in domeniul meu, daca subiectul este cunoscut, iar prezentarea clara si bine
structurata.
B1 - Pot intelege instructiunile tehnice simple cum ar fi cele care explica functionarea unui aparat de uz casnic.
B1 - Pot intelege continutul informatiilor audio difuzate sau inregistrate, pe teme cunoscute, formulate relativ clar si lent.
- Pot intelege un numar mare de filme in care imaginea si actiunile au drept obiect evenimentele istorice si in care in-
B1 triga este simpla, directa, iar vorbirea clara.
- Pot intelege esentialul programelor difuzate care trateaza subiecte cunoscute sau care ma intereseaza, daca debitul
B1 este relativ lent si precis.
B2 - Pot intelege in detaliu ceea ce mi se comunica in limba vorbita standard, chiar si pe fundalul bruiajului.
B2 N . ox P : . . oo «
- Pot intelege limba vorbita standard in direct sau la radio, pe teme familiare sau nefamiliare, din viata personala,
profesionala sau universitara. Doar bruiajele extreme, o structura opaca si / sau un limbaj prea familiar imi pot crea
B2 probleme.
- Pot intelege esenta unui discurs complex, pe teme concrete sau abstracte, in limba standard,
B2 inclusiv discutii tehnice ce tin de specialitatea mea.
- Pot urmari un expozeu lung si un rationament complex, daca subiectul este cunoscut n limite acceptabile, iar persoa-
B2 na care vorbeste exprima in mod clar scopul enuntului sau.
B2 - Pot intelege esenta unor conferinte, expozeuri si rapoarte care utilizeaza o limba si idei complexe.
- Pot intelege anunturile si mesajele pe teme concrete si abstracte exprimate in limba standard cu un debit normal.
B2 - Pot intelege cvasi totalitatea documentelor difuzate sau inregistrate in limba standard si pot intelege dispozitia si tonul

locutorului.
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Specificatiile pentru autoevaluare in sistemul DIALANG

N(';’;c':“' COMPREHENSIUNEA VORBIRII ORALE (continuare)

B2 - Pot intelege majoritatea telejurnalelor si programelor de actualitate, cum ar fi: documentarele, interviurile, dezbaterile,
piesele de teatru si majoritatea filmelor difuzate in limba standard.

C1 N . S L
- Pot intelege o conversatie animata intre locutori nativi.

C1 N . AR - . . . .
- Pot intelege discursuri lungi sau conversatii pe teme abstracte si complexe ce nu tin de domeniul meu, desi s-ar putea

c1 sa mi se intample sa solicit confirmarea detaliilor, indeosebi daca accentul nu-mi este familiar.
- Pot recunoaste o gama larga de expresii idiomatice sau familiare, precum si schimbarile de stil.

C1 - . : D ) . N N o L
- Pot urmari un discurs lung, chiar atunci cand el nu este bine structurat, iar legatura intre idei este doar implicita.

c1 - Pot urmari cu destula usurintd majoritatea conferintelor, discutiilor si dezbaterilor.

C1 - Pot extrage o informatie concreta din anunturile de proasta calitate.

C1 - Pot intelege informatiile tehnice complexe, cum ar fi instructiunile pentru a pune in functie aparate sau indicatiile despre
produse si servicii curente.

C1 - Pot intelege numeroase inregistrari audio chiar in limba nestandard si pot identifica detalii foarte delicate, cum ar fi
atitudinile implicite si relatiile intre locutori.

c1 - Pot urmari filme ce contin un numar important de argouri si expresii familiare.

C2 - Pot urmari conferinte sau comunicari pe teme specializate intr-o limba regionala si cu o terminologie nefamiliara.

Documentul C2
Scalele generale (prescurtate) pentru analiza rezultatelor in sistemul DIALANG
NgEe(I:ul COMPREHENSIUNEA TEXTULUI SCRIS
A1 Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti la

nivelul A1 sau mai jos de acest nivel. La acest nivel subiectii inteleg fraze foarte simple, din afige, in notite sau reviste.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti la
A2 nivelul A2. La acest nivel subiectii inteleg texte foarte scurte. Gasesc informatiile specifice pe care le cauta in texte coti-
diene cum ar fi cele de publicitate, brosuri, meniuri si orare; inteleg, de asemenea, scrisori personale simple si scurte.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti la
B1 nivelul B1. La acest nivel subiectii inteleg texte in limba standard sau cele care se refera la profesia lor. Inteleg scrisorile
personale in care sunt descrise evenimente, sentimente si preferinte.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti
la nivelul B2. La acest nivel subiectii inteleg articole si rapoarte care trateaza subiecte contemporane, chiar daca auto-
rul ia o atitudine deosebitd sau exprima un punct de vedere personal. Inteleg majoritatea textelor literare si a romanelor
populare.

B2

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti la
C1 nivelul C1. La acest nivel subiectii, citind, inteleg textele literare sau de alt gen, lungi, complexe si redactate in stiluri dife-
rite. Inteleg, de asemenea, articolele “specializate” si instructiunile tehnice, chiar daca acestea nu tin de domeniul lor.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea textului scris, sunteti
(67 la nivelul C2. La acest nivel subiectii inteleg toate tipurile de texte, inclusiv textele abstracte, care contin o gramatica si
un vocabular dificil, cum ar fi manualele si articolele pe teme specifice, precum si textele literare.
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ANEXA C: SCALELE SISTEMULUI DE EVALUARE DIALANG

Scalele generale (prescurtate) pentru explicarea rezultatelor in sistemul DIALANG

Moo PRODUCEREA SCRISA (EXPRIMAREA iN SCRIS)
Al Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul A1.

La acest nivel subiectii pot scrie o carte postala simpla, in care relateaza noutati de vacanta. Pot completa formulare care
cer informatii personale la hotel, de exemplu (numele, nationalitatea, adresa).

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul
A2 A2. La acest nivel subiectii scrie mesaje simple si scurte, pe teme ordinare si despre lucruri de care au nevoie in viata
cotidiana. Pot scrie o scrisoare personala foarte simpla, pentru a multumi cuiva, de exemplu.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul B1.
La acest nivel subiectii pot scrie texte simple, pe teme care le sunt familiare sau care ii intereseaza. Pot scrie scrisori
personale, impartasindu-si propria experienta sau impresiile.

B1

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul B2.
La acest nivel subiectii pot scrie texte detaliate si clare, pe subiecte variate care ii intereseaza. Reusesc sa redacteze un
eseu sau un raport pentru a pune in circulatie informatia sau pentru a aduce argumente in favoarea sau defavoarea unei
opinii. Reusesc sa scrie scrisori, evidentiind evenimentele si experientele traite.

B2

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul C1.
La acest nivel subiectii pot sa scrie texte clare si sa structureze punctele lor de vedere intr-un mod destul de desfasurat.
Pot sa prezinte subiecte complexe intr-o scrisoare, eseu, raport, stiind sa puna in lumina esentialul. Reugesc, de aseme-
nea, sa scrie diferite genuri de texte, utilizand un stil personal si adecvat persoanei careia i se adreseaza.

C1

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru exprimarea in scris, sunteti la nivelul
C2. La acest nivel subiectii scriu clar, cu usurinta intr-un stil adaptat, scrisori, rapoarte si articole complexe, evidentiind
intotdeauna esentialul, pentru a ajuta cititorul. 1zbutesc sa redacteze rezumate si comentarii la texte literare sau de
specialitate.

C2

Nivelul

CEC COMPREHENSIUNEA VORBIRII ORALE

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii orale, sunteti
A1 la nivelul A1 sau mai jos de acest nivel. La acest nivel subiectii inteleg fraze foarte simple cat priveste persoana lor sau
oamenii si lucrurile din viata cotidiana, atunci cand frazele sunt spuse lent si deslusit.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii oral, sunteti la
nivelul A2. La acest nivel subiectii inteleg expresiile i cuvintele cele mai curente privind lucrurile care le sunt importante,
de exemplu, acele care se refera la familia lor, la cumparaturi sau profesia lor. Reusesc sa inteleaga esenta mesajelor
scurte, clare si simple, precum si anunturile simple facute la difuzor.

A2

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii orale, sunteti
la nivelul B1. La acest nivel subiectii inteleg esenta temelor “standard”, cum ar fi scoala, munca si timpul liber. Tn progra-
mele de televiziune sau de radio, in care se abordeaza subiecte curente sau subiecte care i intereseaza personal sau
profesional, reusesc sa inteleaga esentialul, in cazul in care vorbitorul se exprima lent si deslusit.

B1

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii orale, sunteti
la nivelul B2. La acest nivel subiectii inteleg in mare parte discursurile si conferintele, si reusesc sa urmareasca firul
argumentarii chiar in cazul cand este complex, daca subiectul este relativ familiar. Tngeleg aproape toate detaliile tele-
jurnalelor si emisiunilor care trateaza viata cotidiana.

B2

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii orale, sunteti la
C1 nivelul C1. La acest nivel subiectii inteleg limba vorbita chiar daca discursul nu este clar structurat, iar ideile si gandurile
nu sunt exprimate in mod explicit. Inteleg fara dificultate emisiunile televizate si filmele.

Conform criteriilor Consiliului Europei, rezultatele testului sugereaza ca, pentru comprehensiunea vorbirii orale, sunteti
C2 la nivelul C2 . La acest nivel subiectii inteleg orice vorbitor, fie in situatie de comunicare real3, fie in mass-media. Inteleg
orice vorbitor nativ, daca au timp sa se obignuiasca cu pronuntia lui.
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UN CADRU EUROPEAN COMUN DE REFERINTA PENTRU LIMBI-INVATARE, PREDARE, EVALUARE

ANEXA D

SPECIFICATIILE NIVELURILOR DE COMPETENTA
ELABORATE DE ALTE

Aceastd anexa prezintd specificatiile in termeni de “capacititi de a face” si pragurile functionale de invitare
elaborate de Asociatia centrelor de evaluare in domeniul limbilor in Europa ALTE (A4ssociation of Language Testers in
Europe). In ea sunt descrise scopul si natura acestor specificatii. Se explici modul in care au fost formulate si definite
specificatiile 1n raport cu certificarile utilizate de ALTE si ancorate in Cadrul european comun de referintd. Descriptorii
acestui proiect au fost etalonati si comparati cu nivelurile Cadrului comun conform metodei n°12c. (modelul lui Rasch),
prezentatd in Anexa A.

PRIVIRE DE ANSAMBLU

CADRUL DE REFERINTA ALTE SI PROIECTUL PRAGURILOR FUNCTIONALE DE INVATARE ........cccccommvnenn. 174
Cadrul de referintdi ALTE
Specificatiile nivelurilor ALTE sunt orientate spre utilizator
Specificatiile nivelurilor elaborate de ALTE sunt multilingve
Organizarea “capacitatilor de a face”
Procesul de elaborare
Validarea empiricé a ,,capacititilor de a face” conform ALTE
Revizuirea formularii
Stabilirea legiturii dintre pragurile functionale de invitare si examenele ALTE
Ancorarea in Cadrul de referingd al Consiliului Europei
Niveluri de competenti in Cadrul de referintd ALTE
Referinte
DESCRIPTORII PROIECTULUI ...ooiiiiiiiiiiiiiiieieicieeetre ettt 187
Documentul D1 - Rezumatul nivelurilor deprinderilor ALTE
Documentul D2 - Rezumatul nivelurilor deprinderilor ALTE cu privire la “Viata sociala si turismul”
Documentul D3 - Specificatiile nivelurilor ALTE privitor la “Viata sociala si turismul” - Panorama intereselor si activitatilor
Documentul D4 - Rezumatul specificatiilor nivelurilor ALTE cu privire la "Munca”
Documentul D5 - Specificatiie ALTE referitoare la “Munca” - Panorama intereselor si activitatilor tratate
Documentul D6 - Rezumatul specificatiilor ALTE referitoare la ”Studii”
Documentul D7 - Specificatiile nivelurilor ALTE referitoare la “Studii”- Panorama intereselor si activitatilor tratate

CADRUL DE REFERINTA ALTE $l PROIECTUL PRAGURILOR FUNCTIONALE
DE INVATARE

Cadrul de referinta ALTE

Definirea “capacititilor de a face” si a pragurilor functionale de invatare conform ALTE se afla in centrul unui proiect
de cercetare de lunga durata implementat de ALTE, al carui scop este crearea unui Cadru de referintd al nivelurilor cheie
de performanta pentru limbi, in care examenele sa poata fi descrise si situate in mod obiectiv.

O munca importantd, bazatd pe analiza continutului examenelor si a tipurilor de sarcini cerute, precum si pe cea a
profilului candidatilor, a fost deja inféptuitd cu scopul de a situa sistemele de examinare ale membrilor ALTE in Cadrul de
referintd. O prezentare mai completa a acestui sistem de examene poate fi gasit in manualul Examene europene de limbi
si sisteme de examinare (vezi p. 2-3).

Specificatiile nivelurilor ALTE sunt orientate spre utilizator

Proiectul de cercetare privind “capacititile de a face” are drept scop dezvoltarea si validarea unui ansamblu de scale
referitoare la performanta, care ar descrie ceea ce realmente pot face elevii intr-o limba stréina.

Conform distinctiei efectuate de Alderson (1991) intre scalele axate pe alcétuitor, examinator si utilizator, “capa-
citatile de a face” si pragurile functionale de invitare, in conceptia lor initiald, sunt axate pe utilizator. Ele faciliteaza co-
municarea intre partenerii implicati in procesul de evaluare si, Indeosebi, interpretarea rezultatelor de catre nespecialisti.
In aceasti calitate ele ofera:

a. un instrument practic pentru cei angajati in predare si evaluarea studentilor ce studiaza limbile. Pot fi utilizate ca o
lista de control privind capacitatea utilizatorilor limbii si sd defineasca, astfel, la ce etapa de invatare sunt ei;
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b. o baza pentru elaborarea sarcinilor de evaluare diagnostica a programelor bazate pe activitdti si a materialului
pedagogic;

c. un instrument de executare a unui audit lingvistic bazat pe activitati, util pentru persoanele responsabile de in-
struirea in domeniul limbilor si de recrutarea in companii:

d. un mijloc de comparare a obiectivelor cursurilor si a materialelor pedagogice pentru diferite limbi, dar care co-
existd n acelasi context.

Ele vor fi utile pentru personalul in curs de instruire §i pentru gestionarea acestui personal, deoarece ofera descrieri ale
performantelor usor de inteles si care pot fi utilizate atunci cand li se precizeaza formatorilor in limbi calitétile scontate,
fie ca se descriu posturile de muncai, fie ca se specifica exigentele de cunoastere a limbii pentru noi functii.

Specificatiile nivelurilor elaborate de ALTE sunt multilingve

O dimensiune importanta a ,,capacitatilor de a face ,, este multilingvismul. Pana acum, ele au fost traduse in doua-
sprezece limbi reprezentate in asociatia ALTE. Aceste limbi sunt: germana, engleza, catalana, daneza, spaniola, finlande-
za, franceza, italiana, olandeza, norvegiana, portugheza si suedeza. in calitate de descrieri ale nivelurilor de competenta
independente ale limbii examinate, aceste specificatii constituie un Cadru de referinta la care se pot asocia examenele la
diferite limbi si la niveluri diferite. Ele ardta echivalentele diferitor sisteme §i expun, in termeni inteligibili si concreti,
care sunt capacitatile pe care candidatii, sustinand cu succes aceste examene, sunt capabili sa le manifeste.

Organizarea “capacitétilor de a face”(Capacités de faire; Can Do statements).

Actualmente pragurile functionale de invitare sunt compuse din circa 400 de specificatii de ,,capacitati de a face”
organizate 1n jurul a 3 poli: Viata sociala si turismul, Munca si Studiile. Majoritatea elevilor care studiaza limbile se inte-
reseazd anume de aceste domenii. Fiecare dintre ele cuprinde situatii specifice, de exemplu Viata sociala si turismul regru-
peaza A face cumpdrdturi, A manca in exterior , A locui la hotel, etc.). Pentru fiecare situatie exista pana la 3 scale care
vor corespunde deprinderilor de Comprehensiune a vorbirii orale / Exprimare orald, Comprehensiune a textului scris §i
Exprimare in scris. Comprehensiunea vorbirii orale /Exprimarea orald combina scalele cu privire la interactiune. Fiecare
scalad contine specificatii care includ o gama de niveluri. Unele scale nu cuprind decat o parte din volumul competentei,
deoarece existd numeroase situatii In care nu se cere decat o competenta de baza pentru a reusi comunicarea.

Procesul de elaborare

Procesul initial de elaborare s-a desfasurat conform urmatoarelor etape:

a. descrierea utilizatorilor testelor de limba ale asociatiei ALTE cu ajutorul chestionarelor, rapoartelor scolare etc.;

b. utilizarea acestei informatii pentru a specifica varietatea nevoilor candidatilor si a repera principalele lor preocupari;

c. utilizarea specificatiilor evaluarilor si a nivelurilor, recunoscute la nivel international, cum ar fi Nivelul interme-
diar (Waystage) si Nivelul-prag (Niveau seuil) pentru a redacta primele specificatii,

d. armonizarea specificatiilor si evaluarea pertinentei lor pentru candidati;

e. experimentarea specificatiilor in grupuri de elevi si profesori, in scopul de a evalua pertinenta si transparenta lor;

f. 1in functie de punctul e., corectarea, revizuirea si simplificarea formularii specificatiilor.

Validarea empirica a “ capacitatilor de a face” conform ALTE

Scalele, astfel elaborate, au fost supuse unor operatiuni de validare empirica aprofundatd. Scopul acestui proces de
validare constd 1n a transforma specificatiile dintr-un ansamblu de descrieri ale nivelurilor, In esentd subiective, intr-un
instrument de masura etalonat. Este vorba de un proces de lungé durata, care continua si va continua pe masura ce datele
complementare vor fi furnizate de diferite limbi pe care le regrupeaza ALTE.

Péna 1n prezent, colectarea de date s-a bazat, mai ales, pe darile de seama furnizate de cei interesati, scalele “capaci-
tatilor de a face” fiind prezentate partenerilor sub forma unui ansamblu de chestionare asociate. Pentru multi dintre acesti
parteneri, datele complementare sunt disponibile sub forma de rezultate ale examenelor de limba. Existad toate motivele
sa consideram ca dispunem de o colectie de date, departe de a fi cea mai mare, care permite validarea unei scale pentru
descrierea competentei de comunicare lingvistica.

Lucrul empiric a inceput prin examinarea coerentei interne a insesi scalelor de specificatii cu scopul de:
1. averifica functia fiecérei specificatii in cadrul fiecarei scale;

2. acompara diferite scale de specificatii pentru a determina dificultatea lor relativa,

3. astudia neutralitatea formularii “capacitatilor de a face”.

Au fost puse in practica chestionarele pentru prima limba a subiectilor parteneri, cu exceptia celor mai avansate ni-
veluri §i, In special, in tarile din Europa. Partenerilor li s-au propus chestionare corespunzitor domeniilor lor de interese:
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Scalele Munca - candidatilor care utilizeaza limba In mod profesional, scalele Studiile - celor care erau angajati intr-un
program de studii si care utilizau o limba strdina ca limba de predare sau care se pregateau sa o faca. Scalele Viata sociala
si turismul au fost propuse altor parteneri, in timp ce o selectie a scalelor din acest domeniu a fost adaugata ca element de
baza pentru chestionarele Munca si Studiile.

Itemurile de ancorare se utilizeaza intr-o colectie de date pentru o analizd conform modelului Rasch, in vederea
asocierii diferitelor teste la chestionare. Dupa cum a fost expusa in anexa A, analiza Rasch creeaza un singur cadru de
masurare, utilizdnd o schema din colectia de date sau o serie de teste care se suprapun si sunt legate prin itemuri comune,
numite ,,itemuri de ancorare”. O atare utilizare sistematica a specificatiilor comune este necesarad pentru a scoate in evi-
denta dificultatea relativa a domeniilor de utilizare si, in special, a scalelor. Utilizarea itemurilor comune pentru scalele
Viata sociald si turismul s-a bazat pe ipoteza ca aceste domenii recurg la un fond comun de competente in comunicarea
lingvistica si cd ne putem astepta ca ele sa furnizeze punctul de referintd cel mai adecvat pentru a compara scalele Munca
si Studiile.

Revizuirea formularii

Una din consecintele primei etape a fost revizuirea textuala a specificatiilor scalelor. Au fost suprimate, mai ales,
formularile negative care se dovedeau problematice din punct de vedere statistic si nu pareau intru totul potrivite pentru
descrierea nivelurilor rezultatelor. Iata doud exemple de tipuri de schimbari efectuate:

1. Formularile negative au fost rescrise in termeni pozitivi, pastrandu-se sensul original.
— NU ESTE CAPABIL SA raspundd DECAT la intrebari simple si previzibile
a devenit
— ESTE CAPABIL SA raspunda la intrebari simple si previzibile.
2. Formularile utilizate drept calificari negative pentru un nivel inferior de specificare au fost transformate in formu-
lari pozitive vizand descrierea unui nivel superior.
— NU POATE descrie simptomele care nu sunt aparente, precum diferite feluri de dureri, de exemplu surda, lan-
cinantd etc.
a devenit
— POATE descrie simptomele care nu sunt aparente precum diferite feluri de dureri, de exemplu surdd, lancinan-
1 ete.

Stabilirea legaturii dintre pragurile functionale de invatare si examenele ALTE

In rezultatul etalondrii initiale a specificatiilor si revizuirii textuale descrise mai sus, atentia a fost focalizatd asupra
stabilirii unei legaturi intre scalele specificatiilor si alti indicatori ai nivelului de limba. S-a examinat, in special, perfor-
manta in sistemul de examinare ALTE 1in raport cu specificatiile pragurilor functionale de invétare si nivelurile Cadrului
de referintd al Consiliului Europei.

Incepand cu luna decembrie 1998, au fost colectate datele pentru asocierea autoevaludrilor ,,capacitatilor de a face”
cu rezultatele examenelor de Englezd ca Limba Straina la diferite niveluri ale Universitatii din Cambridge (UCLES)
(University of Cambrdige Local Examination Syndicate). Din aceastd asociere s-a conturat o legatura clara care a permis
descrierea sensului unui rezultat obtinut la examen in termeni de ,,capacitati de a face”, alfel spus in conformitate cu spe-
cificatiile care constituie pragurile functionale de invatare.

Cu toate acestea, cand evaludrile specificatiilor sunt bazate pe raporturi individuale si provin de la un numar important
de tari si parteneri, se gasesc variatii in perceperea generala, pe care corespondentii o au despre propriile lor capacitéti.
Altfel spus, intelegerea ,,capacititii de a face” poate fi diferitd, din motive care, fara indoiald, depind partial de factori
ca varsta sau cultura de baza. Pentru unii corespondenti corelatia cu rezultatul lor de examinare se atenueaza. Au fost
alese metode analitice pentru a determina, pe cét e posibil de clar, relatia dintre autoevaluare in domeniul specificatiilor
si criteriile nivelurilor de capacitate, evaluate in rezultatul examenelor. Va trebui, probabil, ca examinatorii experimentati
sa continue cercetarea asupra evaluarii specificatiilor inainte de a da o caracteristicd ampla relatiei dintre rezultatele exa-
menului si profilurile de capacitate bazate pe praguri functionale de invatare.

In acest context, va trebui tratata problema conceptuali referitoare la notiunea de maiestrie - si anume, ce intelegem
exact prin ,,capacitatea de a face”? Va trebui definit ce calitate (cum?) se asteapta de la un individ la un anumit nivel
pentru a executa cu succes unele sarcini. Este oare sigur ca persoana datd va realiza intotdeauna perfect aceasta sarcina?
Aceasta ar fi o exigentd prea strictd. Pe de altd parte, 50% din sansele de succes ar fi un procentaj prea scazut pentru a
vorbi despre o stidpanire a limbii.

Au fost alese 80% deoarece se utilizeaza frecvent o notd de 80% intr-o evaluare pe domenii sau conform unor criterii
care servesc drept indicator al maiestriei in domeniul dat. Astfel, candidatii care pot fi admisi tocmai in baza notei cerute
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la un examen ALTE de un anumit nivel, ar trebui sd aiba 80% de sanse de reusita la indeplinirea sarcinilor care servesc
pentru definirea acestui nivel. Datele colectate pana in prezent despre candidatii la examenele de la Universitatea din
Cambridge indica faptul ca aceasti cifra corespunde cu probabilitatea medie de a Inregistra specificatiile ,,capacitatilor de
a face” la nivelul potrivit. S-a adeverit ca aceasta relatie rimane constanta, oricare ar fi nivelul de examinare.

O atare definire a “capacititilor de a face” ne da temei pentru interpretarea unor niveluri ALTE in aceiasi termeni.

In timp ce pana in prezent rezultatele examenelor erau raportate la nivelurile de examinare ale Universitatii din
Cambridge, colectarea in continuare a datelor care asociaza specificatiile ,,capacititilor de a face” cu alte examene ALTE
constata cd aceste diferite sisteme de evaluare sunt in relatie cu Cadrul de referintd pe cinci niveluri ALTE, in temei, in
acelasi mod.

Ancorarea in Cadrul de referinta al Consiliului Europei

in 1999, au fost colectate date pentru care itemurile comune erau furnizate de specificatiile publicate in 1996 in docu-
mentul Cadrul de referintd al Consiliului Europei. Aceste itemuri comune contineau:
1. descriptorii grilei de autoevaluare a principalelor categorii de utilizare a limbii pe nivel, precum este prezentata
in Tabelul 2 din Capitolul 3;
2. 16 descriptori cu privire la aspectele comunicative ale Fluentei vorbirii orale selectati din scalele ilustrative ale
Capitolului 5.

S-a ales Tabelul 2, deoarece este utilizata pe larg In practicd si pentru cd propune o descriere rezumativa a nivelurilor.
Capacitatea asociatiei ALTE de a colecta date dintr-un numar mare de limbi si de tari i-a permis sa contribuie la validarea
scalelor din Tabelul 2.

Utilizarea specificatiilor referitoare la Fluenta vorbirii orale fusese recomandatd fiindca, in timpul masurarilor efec-
tuate 1n aceste contexte variate in cadrul proiectului elvetian (North 1996/2000), se constatase cé ele aveau indicii de
dificultate cei mai stabili. Asteptarile erau, asadar, ca ele sd permita o bund comparatie intre specificatiile “capacitatilor
de a face” ale asociatiei ALTE si Cadrul de referintd al Consiliului Europei. Dificultatile anticipate de specificatiile re-
feritoare la Fluentd s-au dovedit a fi foarte aproape de cele furnizate (North 1996/2000), cu o corelatie de 0,97, ceea ce
constituie o excelentd congruenta intre “ capacitatile de a face” si scalele utilizate pentru a ilustra Cadrul european comun
de referintd.

Cu toate acestea, utilizarea modelului Rasch pentru a compara ansamblurile specificatiilor (scalele) nu este simpla.
Datele nu raspund niciodata exact modelului; existd probleme legate de extensiune, diferentiere si de functia distinctiva
a itemurilor (variatie de interpretare sistematica in functie de grupe) care trebuie identificati si tratati pentru ca relatia cea
mai exacta Intre scale s poatd emerge.

¢ Extensiunea sec referd la faptul ca deprinderile in ceea ce priveste Comprehensiunea vorbirii orale /Expimarea
orald, Comprehensiunea textului scris/Exprimarea in scris sunt inca distincte, desi in stransa corelatie; analizele in care
ele sunt separate conduc spre distinctii de niveluri mai coerente si mai diferentiate.

» Diferentierea variabila este evidentd cdnd se compara Tabelul 2 cu specificatiile “capacitatilor de a face”. Se
dovedeste ca Tabelul 2 produce o scala mai lunga (care distinge cu mai multé finete nivelurile), ceea ce nu este propriu
specificatiilor ,,capacitatii de a face”. Motivul consta, probabil, in aceea ca Tabelul 2 prezinta produsul finit al unui proces
de selectare, analiza si perfectionare de lungd duratd. Rezultatul acestui proces consista in faptul cd descrierea fiecarui
nivel este rezultanta elementelor tipice selectionate cu multd atentie, ceea ce faciliteaza pentru parteneri, la o etapa anume,
recunoasterea nivelului care ii caracterizeaza cel mai bine. Aceasta oferd o schema de raspunsuri mai coerenta care, la
randul ei, produce o scald mai lunga. Existd un contrast cu forma actuala a specificatiilor “capacitatii de a face” care au
formulari scurte si detaliate si nu sunt, la moment, grupate in descrierile nivelurilor globale si sintetice.

* Efectele de grup (functia diferentiald a itemilui) sunt evidente prin faptul cd unele grupuri partenere (cu alte cu-
vinte, dupa ce au raspuns la chestionarele referitoare la Viata sociala si turismul, Munca sau Studiile) fac, din motive
necunoscute, o distinctie a nivelurilor cu mult mai find pentru unele din scalele utilizate ca itemuri comune.

Cand se utilizeaza modelul Rasch pentru a compara etalonarile, nici unul din aceste efecte nu este exclus. Ele atesta ca
revizuirea calitativa sistematica a formularilor specificatiilor, una cate una, riméane o etapa importanta si necesara pentru
a ajunge la o comparatie” finald” a scalelor.

Niveluri de competenta in Cadrul de referinta ALTE

La aceasta ora, Cadrul de referintd ALTE este un sistem cu cinci niveluri. Validarea descrisa mai sus confirma ca
aceasta corespunde in linii mari nivelurilor de la A2 pana la C2 din Cadrul european comun de referintd. Activitatea de
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definire a unui nivel initial (Breakthrough) este in curs de elaborare si cercetarea cu privire la “capacitatile de a face”
contribuie la caracterizarea acestui nivel. Relatia existentd intre cele doud cadre de referintd se poate, asadar, vedea in
Tabelul ce urmeaza:

Nivelurile

Cosiliului A1 A2 B1 B2 C1 C2

Europei

Nivelurile ALTE ALTE Nivelul 1 ALTE ALTE ALTE ALTE ALTE
Breakthrough Nivelul 1 Nivelul 2 Nivelul 3 Nivelul 4 Nivelul 5

Traséaturile principale ale fiecarui nivel ALTE

e ALTE Nivelul S (Locutor autonom, nivel de miiestrie (perfectiune)
Capacitatea de a trata documente universitare care necesita, in plan cognitiv si in planul profitarii de limba, un
nivel de performanta care poate, in unele privinte, sé fie superior celui al unui locutor nativ mediu.
Exemplu: ESTE CAPABIL sda parcurgd texte pentru a scoate informatia pertinentd si sd inteleagd esentialul, citind
aproape la fel de repede ca un locutor nativ.

e ALTE Nivelul 4 (Locutor competent, nivel superior)
Capacitatea de a comunica punédnd accentul pe ceea ce conteaza in materie de pertinenta si de sensibilitate, si de a
trata subiecte neobignuite.
Exemplu: ESTE CAPABIL sd rdspundd cu certitudine la intrebari neamicale. ESTE CAPABIL sd ia cuvdntul §i
sda-l pastreze.

¢ ALTE Nivelul 3 (Locutor independent, nivel avansat)
Capacitatea de a atinge majoritatea scopurilor sale si de a se exprima despre o varietate de subiecte.
Exemplu: ESTE CAPABIL sd ghideze vizitatori §i sd facd o descriere detaliatd a unui loc.

e ALTE Nivelul 2 (Locutor de Nivelul - prag, nivelul intermediar)
Capacitatea de a se exprima intr-un mod limitat in situatii curente si de a trata in linii mari o informatie neobis-
nuita.
Exemplu: ESTE CAPABIL sd ceard deschiderea unui cont in bancd, daca demersul este simplu.

e ALTE Nivelul 1 (Locutor debutant, nivel elementar, Waystage)
Capacitatea de a trata o informatie directa si simpla si de a se exprima Intr-un context cunoscut.
Exemplu: ESTE CAPABIL sd participe la o conversatie curentd pe teme simple si previzibile.

¢ ALTE Nivelul introductiv (Breakthrough)
Capacitatea elementard de a comunica si de a face, pur si simplu, schimb de informatii.
Exemplu: ESTE CAPABIL sd pund intrebdri simple despre un meniu si sd inteleagd rdaspunsuri simple.

Referinte

Alderson J. —C., Bands and scores, in Alderson J.-C. and North B. (coordonata de), Language testing in the 1990s,
London, British Council/Macmillan, Developments in ELT, 71-86 (1991).

North B., The development of a commun framework scale language proficiency, PhD Thesis, Thames Valley University,
New York, Peter Lang, 1996, reeditat in 2000.

Document ALTE : Descripitif des examens et sytsemes d’évalution organisés par 1’Association des Centres d’Evalution
en Langues en Europe (ALTE) (disponibil la secretariatul ALTE la UCLES sau la Alianta franceza din Paris).

Pentru a obtine informatii suplimentare cu privire la proiectul ALTE, va puteti adresa la :
Marianne Hirtzel, Hirtzel. m@ucles.org.uk

sau la Directia Scolii Aliantei franceze din Paris 101,

boulevardul Raspail 75006 Paris. Tel. ; 0142849000
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DESCRIPTORII PROIECTULUI

Documentul D1

Rezumatul nivelurilor deprinderilor ALTE

Comprehensiunea vorbirii

Comprehensiunea textului

tara faptica asupra unui subiect
previzibil

NIVELURILE . = . Exprimarea scrisa
ALTE orale / Vorbirea o!'ala scris (Scriere)
(Ascultare / vorbire) (Citire)
ALTE ESTE CAPABIL sa se pronun- ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa redacte-
Nivelul 5 te asupra situatiilor complexe documentele, corespondenta ze scrisori pe orice subiect
sau sensibile si sa dea sfaturi, si rapoartele, inclusiv punctele precum $i sa ia notite cu
sa inteleaga aluziile familiare si cele mai subtile ale textelor exactitate si cu exprimare
sa trateze cu siguranta unele complexe acceptabila, in timpul unei
chestiuni ostile reuniuni sau al unui semi-
nar
ALTE ESTE CAPABIL sa participe in ESTE CAPABIL sa citeasca ESTE CAPABIL sa prega-
Nivelul 4 mod eficace la reuniuni si semi- | destul de repede pentru a face teasca / sa schiteze o co-
nare in domeniul sau profesio- faté unui curs universitar, sa respondenta profesionala,
nal si sa intretind o conversatie | citeasca presa pentru a se in- sa ia notite destul de exac-
neoficiald, cu siguranta satis- forma sau sa inteleaga cores- te In timpul unei reuniuni
facatoare, utilizand expresii pondenta mai putin ordinara sau sa scrie un eseu care
abstracte vadeste capacitatea de a
comunica
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa parcurga ESTE CAPABIL sa ia notite
Nivelul 3 sau sa faca o expunere pe o texte pentru a releva informatia in timp ce cineva vorbeste
tema curenta, sa intretina o pertinenta, sa inteleaga instruc- sau sa scrie o scrisoare
conversatie pe o gama relativ tiuni detaliate sau sfaturi care contine rugaminti neo-
larga de subiecte bisnuite
ALTE ESTE CAPABIL sa exprime ESTE CAPABIL sa inteleaga o ESTE CAPABIL sa scrie
Nivelul 2 opinii pe teme abstracte sau informatie si articole curente, scrisori sau sa ia notite pe
culturale in anumite limite sau precum si sensul general al teme previzibile sau fami-
sa-si dea parerea intr-un do- unei informatii neobignuite dintr- | liare
meniu cunoscut gi sa inteleaga | un domeniu familiar
instructiuni i anunturi publice
ALTE ESTE CAPABIL sa exprime ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa comple-
Nivelul 1 opinii sau cereri simple intr-un o informatie simpla si directa teze formulare si sa scrie
context cunoscut intr-un domeniu cunoscut aga scrisori simple sau carti
ca produse si panouri, cat si postale referitoare la o in-
manuale simple si rapoarte pe formatie personala
teme familiare
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa com-
Nivelul o informatie de baza sau sa ia fnsemnari, instructiuni si infor- pleteze formulare elemen-
Breakthrough | parte la o conversatie elemen- matii elementare tare si sa scrie insemnari si

sa indice data, locul si ora
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Documentul D2

Rezumatul specificatiilor deprinderilor ALTE cu privire la Viata sociala si turismul

NIVELURILE Comprehensm_nea Vor.'.)lr" Comprehensiunea textului scris Exprimarea scrisa
ALTE orale / Vorbirea orala (Citire) (Scriere)
(Ascultare / vorbire)
ALTE ESTE CAPABIL sa trateze ESTE CAPABIL (cautand o ESTE CAPABIL sa
Nivelul 5 probleme complexe si delicate locuintd) sa inteleaga n detaliu redacteze scrisori pe orice
cu abilitate conditiile unui contract de tema, cu precizie si o
inchiriere, de exemplu, precizarile exprimare adecvata
tehnice si principalele consecinte
legale
ALTE ESTE CAPABIL sa intretina ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa
Nivelul 4 conversatii informale destul argumentele si opiniile complexe, redacteze scrisori pe o
de lungi si sa discute pe teme asa cum le prezinta presa serioasa | gama variata de teme.
abstracte sau culturale cu o Dificultatile pe care
fluenta potrivita si o exprimare cititorul le va putea intalni
variata vor fi, probabil, de ordin
lexical
ALTE ESTE CAPABIL sa intretina ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa scrie
Nivelul 3 o conversatie pe un larg informatii detaliate, de exemplu, o la adresa hotelului pentru
spectru de subiecte, cum ar gama variata de termeni culinari a se informa asupra
fi experienta personala si dintr-un meniu de restaurant, diverselor posibilitati, de
profesionald, evenimente din precum si cuvinte si abrevieri exemplu, privind accesul
actualitate n micile anunturi cu privire la persoanelor cu handicap
vanzare/cumparare/ inchiriere sau despre un regim
alimentar special
ALTE ESTE CAPABIL sa exprime ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa
Nivelul 2 opinii asupra subiectelor articole faptice din ziare, scrisori redacteze scrisori pe o
abstracte sau culturale in curente primite de la hotel(uri) gama limitata de subiecte
anumite limite sau sa sesizeze si scrisori care exprima opinii previzibile referitoare la
nuantele de sens sau de opinie | personale experienta personala si
sa-gi exprime opiniile intr-
un limbaj previzibil
ALTE ESTE CAPABIL sa spuna ce-i ESTE CAPABIL sa inteleaga o ESTE CAPABIL sa
Nivelul 1 place si ce-i displace, intr-un informatie simpla si directa asa completeze majoritatea
context familiar, utilizand o ca, de exemplu, etichetele de pe formularelor referitoare la
limba simpla cum ar fi “Imi produsele alimentare, meniuri informatii personale
place /nu-mi place” curente, panourile rutiere si
mesajele de pe distribuitoarele
automate
ALTE ESTE CAPABIL sa puna ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa lase
Nivelul intrebari faptice si sa inteleaga informatia si insemnarile simple, un mesaj foarte simplu
Breakthrough | raspunsurile exprimate intr-un de exemplu, in aeroport, pe gazdei sau sa scrie 0
limbaj simplu planurile magazinelor si meniuri. scurta carte postala de
ESTE CAPABIL sa inteleaga multumire
indicatiile simple despre
medicamente si indicatii simple de
orientare
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ANEXA D: SPECIFICATIILE NIVELURILOR DE COMPETENTA ELABORATE DE ALTE

Documentul D3

Specificatiile nivelurilor ALTE cu privire la Viata sociala si turismul
Panorama intereselor si activitatilor

INTERESE ACTIVITATE MEDIUL SOCIAL DEPRINDEREA CERUTA
Viata 1. A face cumparaturi Supermagazine, micul comert, A asculta / a vorbi
cotidiana piete Aciti
2. Amanca in exterior Restaurante, autoservire A asculta / a vorbi
(cantine, fast-food-uri etc.) A citi
A asculta / a vorbi
3. Alocui la hotel Hoteluri, camere pentru oaspeti
etc. A citi, a scrie (a completa
formulare)
4. A'inchiria temporar Agentie, proprietate privata A asculta / a vorbi
(apartament, camera, casa) A citi, a scrie (a completa
formulare)
5. A se instala intr-o locuinta Familii - gazde A asculta / a vorbi
A citi, a scrie (scrisori)
6. A apela la serviciile Banci, posta, birouri de schimb A asculta / a vorbi
bancare si postale A citi, a scrie
Sanatatea A se supune unui tratament Farmacie A asculta / a vorbi
medical Cabinete medicale A citi
Spital
Cabinet stomatologic
Calatoriile A sosi intr-o tara Aeroport /port A asculta / a vorbi
A face excursii A citi, a scrie (a completa
A obtine /a da indicatii Gairi (trenuri, autobuze, formulare)
A inchiria autocare)
Strada, garaj, agentie de voiaj
Agentie de inchirieri
Urgentele A se descurca in situatii de Locuri publice A asculta / a vorbi
urgenta (accident, boala, Locuri private (camera de hotel, Aciti
infractiune, pana de automobil | de exemplu)
etc. Spital
Comisariat de politie
Turismul A se informa Agentie de turism A asculta / a vorbi

A merge in excursie
A face o vizita cu ghid

Agentie de voiaj

Situri turistice (monumente etc.)
Orase si sate

Scoli, licee, universitati

Aciti

Viata sociala

A se intalni cu prietenii
A se distra cu altii
A primi oaspeti

Discoteca, sarbatori, scoli,
hoteluri, terenuri de camping,
restaurante etc.

Acasa/in alta parte

A asculta / a vorbi

Mass-media | A se uita la televizor, a viziona | Acasa, la cinema, la teatru. A asculta / a vorbi
I manifestari | filme, piese de teatru etc. Spectacole “Sunet si Lumina”
culturale A asculta radioul
A citi ziare si reviste
Relatii A scrie scrisori, carti postale Acasa, in alta parte A asculta / a vorbi (telefon),
personale etc. A citi,

(la distanta)

A scrie
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Documentul D4

Rezumatul specificatiilor nivelurilor ALTE cu privire la Munca

NIVELURILE Comprehensiu_nea vorPirii Comprehensil_mea textului Exprimarea scrisa
ALTE orale / Vorbirea orala scris (Scrierea / scrisul)
(Audierea / vorbirea) (Citirea)
ALTE ESTE CAPABIL sa trateze ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa ia note
Nivelul 5 probleme complexe delicate rapoartele si articolele pe care exhaustive si exacte in timpul
sau litigioase, de ordin juridic le intélneste in activitatea sa participarii la o reuniune sau
sau financiar, sa consulte in si care exprima idei complexe la un seminar
aceste probleme in masura intr-o limba complexa
n care are competenta
specializata necesara
ALTE ESTE CAPABIL sa participe ESTE CAPABIL sa inteleaga o | ESTE CAPABIL sa faca
Nivelul 4 eficient la reuniuni sau corespondenta a carei forma fata unei varietati de situatii
seminare legate de domeniul de exprimare este neobignuita curente sau ocazionale, in
sau profesional si sa pledeze care serviciile profesionale
pro sau contra unui caz sunt solicitate colegilor sau
particular persoanelor din exterior
ALTE ESTE CAPABIL sa ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa faca
Nivelul 3 receptioneze gi sa transmita esentialul corespondentei, fata la toate cererile curente
majoritatea mesajelor care rapoartelor si textelor faptice pentru produse sau servicii
solicitd o anumita atentie timp referitoare la produsele pe care
de o zi de munca normala le intalneste
ALTE ESTE CAPABIL sa consulte ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa ia notite
Nivelul 2 clientii in probleme simple sensul general al scrisorilor exacte in cursul unei reuniuni
privind activitatea sa neobisnuite si articolelor sau a unui seminar, daca
teoretice cu privire la subiectul tratat este familiar si
activitatea sa previzibil
ALTE ESTE CAPABIL sa formuleze ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa
Nivelul 1 cereri simple privind activitatea majoritatea rapoartelor sau formuleze inteligibil o cerere
sa, asa ca “ Ag vrea sa comand | notitelor explicative de natura scurta, adresata unui coleg
25 unitati de...” previzibila din domeniul sdu de | sau unei persoane dintr-un alt
competenta, daca are suficient | mediu
timp
ALTE ESTE CAPABIL sa transmita ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa formuleze
Nivelul mesaje simple curente, asa ca rapoarte scurte sau descrierea | o cerere simpla unui coleg,
Breakthrough | “Vineri, reuniune la ora 10°°” produselor cu subiecte asa ca “ Terog sa-mi dai
obisnuite, daca sunt formulate doua stilouri, daca poti ! ”
simplu si continutul este
previzibil
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Documentul D5
Specificatiile ALTE referitoare la Munca
Panorama intereselor si activitatilor tratate

INTERESE

ACTIVITATI

MEDIUL SOCIAL

APTITUDINEA
CERUTA

Servicii legate

1. A solicita servicii ce tin de

Locul de munca (birou, uzina etc.)

A asculta /a vorbi

de munca activitatea mea A scrie

2. A presta servicii ce tin de Locul de munca (birou, uzina etc.), A asculta /a vorbi

activitatea mea domiciliul clientului A scrie
Reuniuni si A participa la reuniuni si Locul de munca (birou, uzina etc.), A asculta /a vorbi
seminare seminare centrul de conferinte Alua notite
Prezentari Aintelege, a face o prezentare | Centrul de conferinte, sala de expozitii, | A asculta /a vorbi
oficiale sau o demonstrare uzina, laborator etc. Alua notite
Corespondenta | Aintelege si a scrie faxuri, Locul de munca (birou, uzing, etc.) Aciti

memorii $i mesaje electronice A scrie
Rapoarte A'ntelege si a scrie rapoarte Locul de munca (birou, uzing, etc.) Aciti

(relativ lungi, oficiale) A scrie
Informatie A gasi informatia de baza (in Locul de munca (birou, uzina, etc.) Aciti
disponibila descrierea produselor, in reviste
publicului profesionale, comerciale,

publicitate, pe paginile WEB)
Instructiuni si A'intelege instructiunile (de Locul de munca (birou, uzina etc.) A citi
directive securitate, de exemplu). A A scrie

intelege si a scrie instructiuni

(manuale de instalare, de

functionare si de intretinere, de

exemplu)
Telefon A transmite mesaje Locul de munca, domiciliu, hotel etc. A asculta / a vorbi

A receptiona mesaje si a lua
notite

A face (Insemnairi)
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Rezumatul specificatiilor ALTE referitoare la Studii

Documentul D6

NIVELURILE Comprehensiu_nea vorE)irii Comprehensil_mea textului Exprimarea scrisa
ALTE orale / Vorbirea orala scris (Scriere)
(Ascultare / vorbire) (Citire)
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa ia notite
Nivelul 5 glumele, subtextele familiare cu rapiditate si cu siguranta exacte si concrete in timpul
si aluziile culturale orice informatie unei conferinte, a unui seminar
etc.
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa citeasca ESTE CAPABIL sa redacteze
Nivelul 4 0 argumentare abstracta, de destul de repede pentru a face | un eseu, care vadeste
exemplu, prezentarea unei fata exigentelor unui curs capacitatea sa de a comunica
alternative si concluzia pe universitar fara a prezenta cititorului mari
care o tragem dificultati
ALTE ESTE CAPABIL sa faca un ESTE CAPABIL sa parcurga ESTE CAPABIL sa ia notite
Nivelul 3 discurs clar pe un subiect un text pentru a gasi informatia | simple de care se va putea
cunoscut si sa raspunda la pertinenta si sa folosi pentru a scrie un eseu
intrebari faptice previzibile sesizeze esentialul sau pentru a face o revizuire
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa noteze
Nivelul 2 indicatiile pe care le da un cu ajutorul altei persoane, cateva informatii in timpul unui
invatator sau un conferentiar indicatii si mesaje elementare, | curs, daca ele sunt mai mult
despre temele si sarcinile care | de exemplu, un catalog sau mai putin dictate
trebuie indeplinite informatizat de biblioteca
ALTE ESTE CAPABIL sa formuleze | ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa scrie o
Nivelul 1 opinii simple, utilizdnd expresii | sensul general al unui manual povestire foarte scurtd sau o
cum ar fi: “Eu nu sunt de sau al unui articol simplificat, descriere asa ca, de exemplu
acord” citind foarte lent »Ultima mea vacantd”
ALTE ESTE CAPABIL sa inteleaga ESTE CAPABIL sa citeasca ESTE CAPABIL sa copieze
Nivelul indicatiile elementare despre indicatii si insemnari orarele, datele si locurile
Breakthrough | orarele cursurilor, datele si elementare indicate pe tabla sau pe
numerele salilor si despre panoul de informatii
sarcinile pe care trebuie sa le
indeplineasca
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Documentul D7
Specificatiile nivelurilor ALTE referitoare la Studii
Panorama intereselor si a activitatilor tratate

DOMENIUL DE DEPRINDERILE

INTERESE ACTIVITATE MEDIUL SOCIAL CERUTE
Conferinte, 1. Aasista la conferinte, expuneri, Sala de conferinta, sala de A asculta / a vorbi
eseuri, prezentari si demonstrari clasa, laboratorul A scrie (insemnari )
prezentari si
demonstrari . . Sala de curs, sala de studii.

- 2. Asustine o conferinta, a face o
oficiale ’ !

expunere, o prezentare sau o
demonstrare
Seminare A participa la seminare si la lucrari Sala de curs, sala de studii A asculta / a vorbi
si lucrari de de laborator A scrie (insemnari)
laborator
Manuale, A aduna informatii Sala de studii, biblioteca, etc. A citi
articole, etc. A scrie (insemnari)
Eseuri A redacta eseuri Sala de studii, biblioteca, sala A scrie
de examene, etc.
Dari de seama A redacta dari de seama (a unei Sala de studii, laboratorul A scrie
experiente, de exemplu)

Documentare A accede la informatie (din Biblioteca, centrul de Aciti

calculator, de la biblioteca, din
dictionar etc.)

documentare etc.

A scrie (insemnari)

Organizarea
studiilor

A lua hotarari, de exemplu
fmpreuna cu profesorii despre
termenele de amanare ale lucrarilor

Sala de conferinta, de curs, de
studii

A asculta / a vorbi
A citi
A scrie
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Lucrari de referintd pentru numeroase sectiuni ale Cadrului de referinta

Bussmann, Hadumond, Routledge dictionary of language and linguistics, London, Routledge (1996).
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Capitolul 1
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Mifsud M. & Borg A.J., Fuq I-ghatba tal-Malti, Strasbourg, Council of Europe (1997).

Narbutas E., Pribudauskaite J., Ramoniene M., Skapiene S. & Vilkiene L., Slenkstis, Strasbourg, Council of Europe
(1997).
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