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La problématisation est la stratégie didactique dominante qui contribue à l’optimisation de la communication dans 

une langue étrangère. L’étude de la situation problème dans l’enseignement du français langue étrangère constitue une 
des problématiques les plus incitantes qui réclame des habiletés communicatives. La présentation théorique de son 
application pratique est incomplète et donne lieu à des ambiguïtés. Nos investigations relèvent l’effet performatif de la 
problématisation dans la progression verbale ce qui s’oppose à l’apprentissage mécanique de la langue. 

 
 
Analizând experienţa tradiţională de predare–învăţare a limbii franceze din perspectiva problematizării, 

putem constata că indicaţiile conţinute în programele universitare (tradiţionale) fundamentau studiul limbii 
franceze pe cunoştinţe gramaticale predate linear, mai întâi, morfologia apoi sintaxa, vocabularul era extras 
din texte în mare măsură descriptive şi introdus în liste de cuvinte care erau analizate în mod teoretic (etimol-
ogic, morfologic) şi memorizate. Fragmentele literare propuse subiecţilor cuprindeau adesea expresii arhaice, 
complicate, îndepărtate de limba curentă şi nu aveau nici o legătură cu problemele gramaticale, studiate anterior.  

În ceea ce priveşte aparatul metodic al manualelor analizate, am putea menţiona că organizarea materialului 
lor lexical, pe o bază situativ-tematică nu permitea examinarea lui la nivel comunicativ, fiindcă în el nu se reflectă 
astfel de întrebări ca asigurarea motivaţiei studentului prin introducerea unor teme declanşatoare de un flux 
verbal, care ar duce la o învăţare latentă, apreciată mult în metodologia modernă de predare a limbilor străine. 

Există o experienţă pozitivă în domeniul cunoaşterii de către profesori a noilor tehnologii de predare a 
limbii străine. Acest lucru este confirmat de enumerarea multor metode problematizate, pe care le cunosc ei 
şi încercau să le folosească, dar aceasta era realizat până nu demult cu preponderenţă intuitiv, fără o organi-
zare metodică şi fără un manual care să corespundă normelor didactice şi lingvistice. 

Aşa se explică de ce cadrele didactice identifică întrebările cu problemele, egalează sau confundă situaţia-
problemă cu întrebarea problemă ori cu cea catihetică sau euristică. 

Sistemul actual de învăţare solicită însuşirea unui număr mare de cuvinte în detrimentul „construirii” sis-
temului limbii. Or, este cunoscut faptul că nu numărul mare de cuvinte asigură comunicarea, ci capacitatea 
de a le utiliza. Învăţarea aceasta „orizontală” face ca multe cuvinte să fie însuşite la nivel de „etichetă”, fiind 
neadaptabile la contexte noi. 

Pentru o abordare cu adevărat problematizată a conţinuturilor în scopul dezvoltării competenţelor comu-
nicative este necesar:  

1. Să se regrupeze informaţia sintetic, după criterii tematice şi problematizate; 
2. Să se pornească de la noţiunea de acte de vorbire (actes de paroles); 
3. Să se ţină cont de necesitatea de limbă (besoins langagiers) a celui care învaţă (în funcţie de vârsta 

acestuia şi tipul de discurs necesar comunicării problematizate); 
4. Faptele de limbă să fie prezentate în funcţie de importanţa/frecvenţa lor în situaţii comunicativ/problematizate 

fără a face apel la pseudoprobleme; 
5. Să se respecte o anumită etapizare la formarea competenţei comunicative în cadrul problematizării; 
6. Sensul şi semnificaţia elementelor lexicale să fie studiate în interrelaţia lor, ţinând cont de registrele de 

limbă; 
7. Strategia problematizată ca mijloc de dezvoltare a competenţelor comunicative să nu facă apel la un 

metalimbaj complicat; 
8. Să se asigure accesibilitatea situaţilor-problemă, constatând în ce măsură subiectul dispune de premise 

necesare pentru rezolvarea problemei;  
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9. „Gramatica practică” (funcţională) să fie predată, aplicând metode cu preponderenţă problematizate şi 
după criterii de utilizare cu accent pe funcţionalitatea categoriilor semantico-gramaticale şi lexicale în actul 
comunicării situative; 

10. Instrumentele pedagogice să fie concepute ca ansambluri metodologice (carte/caiet, ghid metodic 
pentru profesor, casete audio/video). 

În această ordine de idei, dezvoltarea competenţei comunicative prin prisma problematizării necesită o ulterioară 
perfecţionare şi noi posibilităţi de optimizare a comunicării prin introducerea studenţilor în situaţii-problemă. 

Necesitatea unei adevărate străpungeri conceptuale atât în privinţa preocupării de a forma conceptele lim-
bii pe o bază intuitivă firească, cât şi, mai ales, pornind de la nevoia legării lor în structuri comunicaţionale 
capabile să producă modele gramaticale implicite şi modele comunicaţionale la fel de implicite, continuă să 
fie o necesitate reală.  

În ceea ce priveşte dobândirea unor competenţe de limbă, se exploatează un principiu al psihologului Gustave de 
Bon „passer le conscient dans l’inconscient”. În didactica modernă a limbii străine acest principiu se regăseşte 
în ideea transformării deprinderilor de limbă în achiziţii de limbă, realizate prin restructurarea schemelor de gân-
dire proprii, interiorizate operaţional, ducând la reevaluarea codului de exprimare a ideilor în cea de-a doua limbă. 

Activitatea mintală a subiectului ce învaţă o limbă se caracterizează printr-o suită de regularităţi şi varia-
bilităţi, a însăşi naturii situaţiilor de învăţare, inclusiv a celor problematizate. 

Strategia didactică de dezvoltare a competenţelor comunicative în context problematizat, propusă de noi, 
este puternic marcată de orientarea comunicativ-problematizată în predarea limbilor moderne, fiind nemijlocit 
subordonată conceptului teoretic şi ilustrată schematic în următoarea figură.  

 

 

Obiective cognitive –
„savoir” 

Obiective atitudinale –  
„savoir-faire” 

Obiective psihomotorii – 
„savoir-être” 

Acţiunea didactică de dezvoltare a competenţelor comunicative în context 
problematizat constituie un sistem de metode, tipuri de activităţi şi  

situaţii-problematizate  

Criterii şi instrumente de evaluare a performanţei 
comunicative în context problematizat: reutilizarea; 

interogarea; afirmarea; interacţiunea 

Finalitate: Competenţele comunicative adecvate obiectivelor înaintate 

Principiile de dezvoltare a competenţelor comunicative în context problematizat  

Conţinuturile reprezintă în proiecţie sintetică ceea ce este considerat în sistemul 
problematizat de învăţământ ca fiind ansamblu de valori esenţiale pentru dezvoltarea 

competenţelor comunicative în acord cu scopul şi obiectivele învăţământului 
problematizat adaptat la problematica lumii contemporane, la exigenţele  

de comunicare. 

Forme de organizare: 
colective în grup, în sub-

grupuri, în perechi, individual 

Paradigma dezvoltării competenţelor comunicative reprezintă etapele specifice  
pe care studentul le parcurge rezolvând situaţiile-problemă, în procesul comunicării  

într-o limbă străină 

Proiectarea şi organizarea procesului de dezvoltare a competenţelor 
comunicative într-un cadru problematizat 

Scop – dezvoltarea competenţelor comunicative prin strategia didactică 
de problematizare 

Realizarea feedback-ului 
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Propunem următoarele principii generale ale demersului nostru metodologic, practic şi funcţional. Aceste 
principii constituie fundamentele teoretice reglatoare ale strategiei didactice fiind elaborate în baza a două 
concepte fundamentale – problematizare şi comunicare. Ele încep să se afirme, dar în mod insuficient şi in-
complet şi pot fi redate astfel: 

1. Principiul orientării comunicative şi formative; 
2. Principiul abordării problematizate a conţinuturilor predării limbii franceze; 
3. Principiul unităţii în dezvoltarea complexă şi susţinută a competenţei comunicative (lingvistică, dis-

cursivă, referenţială, socioculturală); 
4. Principiul priorităţii activităţilor problematizat-comunicative, funcţionale şi situative faţă de cele pre-

comunicative; 
5. Principiul asigurării accesibilităţii situaţilor-problemă;  
6. Principiul unităţii dintre teoria limbii şi practica vorbirii; 
7. Principiul autenticităţii limbii şi activităţilor de limbă; 
8. Principiul priorităţii organizării cooperative a procesului de comunicare; 
9. Principiul necesităţii de limbă (besoins langagiers) a celui care învaţă (în funcţie de vârstă şi tipul de 

discurs necesar comunicării problematizate); 
10. Principiul etapizării în formarea competenţei comunicative în cadrul problematizării.  
Achiziţionarea vorbirii situative este unul dintre principiile metodologice de bază ale renovării învăţămân-

tului problematizat de limbi străine. Astfel, comunicarea în situaţii-problemă devine atât mijloc, cât şi scop al 
însuşirii. 

A preda o limbă străină înseamnă a crea sau a apropia subiectului o aptitudine de comunicare. Activitatea 
de comunicare vizează o multitudine de aspecte funcţionale ce necesită a fi luate în considerare în mod si-
multan şi rapid. Este vorba de a depăşi activitatea de manipulare abstractă a datelor lingvistice şi a declanşa 
activităţi autentice de vorbire, subordonând necesităţilor comunicative achiziţionarea sistemului lingvistic.  

Aceste repere-prevederi constituie o temelie pentru proiectarea curiculară a activităţilor de predare–învăţare 
problematizată privind dezvoltarea competenţelor comunicative.  

Partea de concepţie curiculară privind dezvoltarea competenţelor comunicative prin intermediul strategiei 
didactice de problematizare constituie un element component al demersurilor metodologice şi vizează stabi-
lirea principiilor şi obiectivelor deduse din scopul activităţii de dezvoltare a competenţelor comunicative, 
conţinutul corespunzător obiectivelor specifice asumate, metode, forme şi tipuri de activităţi utilizate în pre-
darea problematizat-comunicativă. Ea prevede elaborarea criteriilor şi instrumentelor de evaluare a acestor 
performanţe verbale într-un cadru problematizat. 

Dezvoltarea competenţelor comunicative de limbă franceză prin intermediul problematizării în ciclul de 
debutanţi vizează următoarele tipuri de obiective:  

Ol/ Obiective cognitive (ce vizează formarea unor capacităţi mentale prin conţinuturile aferente – realizarea 
de acte de vorbire incluse în situaţii comunicativ-problematizate): 

1. Însuşirea unor structuri lingvistice necesare unei comunicări minimale – „des savoir”, a unor deprinderi 
de comunicare – „savoir-faire” – şi a unor capacităţi de înţelegere şi exprimare orală şi scrisă în limba franceză; 

2. Însuşirea mecanismelor funcţionării limbii franceze;  
3. Realizarea transferului de la franceza învăţată în situaţia-grupă, la exprimarea personală în situaţii-

problemă individualizate; 
4. Însuşirea unor strategii problematizate de descoperire şi învăţare a limbii. 
O2/ Obiective atitudinale: 
1. Însuşirea unei atitudini favorabile faţă de limba franceză, ca suport al unei posibile relaţii directe, per-

sonale, cu civilizaţia ţării respective (sau alte spaţii francofone), inclusiv contacte lingvistice directe cu vor-
bitorii nativi; 

2. Însuşirea unor capacităţi de comunicare interumană în general, prin lărgirea posibilităţilor de comuni-
care în dimensiune inter- şi chiar intraculturală; 

3. Însuşirea unor calităţi umane ca: spirit de înţelegere, toleranţă faţă de o părere contradictorie, un con-
flict, în ideea apartenenţei la o Europă unică.  

O3/ Obiective psihomotorii: 
1. Exploatarea dimensiunii ludice a învăţării limbii străine, prin apelul constant la dimensiunea extraling-

vistică a limbajului - mimica, gestica - la desen, problemă şi la joc.  
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Obiectivele enunţate se vor realiza problematizat şi concentrat, pentru a da studentului sentimentul partici-
pării la actul de învăţare problematizată prin posibilitatea de a-şi autoevalua progresele proprii şi a se indivi-
dualiza creativ în actul de comunicare. 

Aşa cum există un intelect matematic, mai exact – capacităţi specifice ale gândirii matematice, care trebuie 
învăţate sistematic, la fel există şi un intelect comunicaţional, deci capacităţi specifice fiecărei limbi şi care 
trebuie însuşit. În acest context, obţinerea unei rentabilităţi în însuşirea competenţelor comunicative în limbi 
nematerne se realizează mai eficient prin introducerea subiectului învăţării în situaţii-problemă. 

Suntem de părerea că în abordările comunicative conţinuturile se cer a fi repartizate şi ordonate înainte de 
a fi prezentate studenţilor. Aceasta ar accelera şi ar facilita învăţarea. 

Este necesar a şti ce se va selecta şi ordona şi în acest context propunem în calitate de elemente ale pro-
gresiei verbale următoarele unităţi de descriere lingvistică: funcţiile problematizate, actele de vorbire proble-
matizate, noţiunile, discursul problematizat, situaţiile-problemă, întrebările, textele şi exerciţiile cu caracter 
problematizat ş.a. 

Repartizarea materialului se va produce în felul următor: 
a) repartizarea situaţională (descrierea evenimentelor şi a interacţiunilor previzibile dintr-o comunicare 

problematizată sau producerea unui set de situaţii-problemă imprevizibile); 
b) repartizarea discursivă (fie că se ţine cont de descrierea spaţială a actelor de vorbire problematizată, fie 

că se ţine cont de producerea discursului problematizat pentru a proiecta o repartiţie „reprezentativă”: discurs 
descriptiv, narativ, argumentativ, critic sau polemic); 

c) repartizarea pedagogică (fie că e vorba de repartizarea selectivă a sarcinilor-problemă, fie că e vorba de 
programarea activităţilor problematizate la început unice pentru toţi studenţii, apoi din ce în ce mai diversificate). 

Aceste tipuri de repartizare pot fi combinate între ele. O atare activitate ridică însă anumite probleme. 
Efectuarea „a priori” a repartizării poate veni în contradicţie cu progresul comunicativ al studenţilor. 

Pentru a evita o astfel de situaţie, abordările comunicative recurg la elaborarea materialelor sub formă de 
texte, întrebări, eseuri, exerciţii, anunţuri, reguli, module, ansambluri pedagogice problematizate, pentru a 
permite repartizarea conţinuturilor pe parcursul întregului curs, ciclu sau an de studiu. Această modalitate 
lasă loc de intervenţie conferind libertate, dar şi răspundere. 

Formularea situaţiei-problemă revine de obicei profesorului. Se impune ca acesta să-i acorde o atenţie 
specială. Cu cât ele vor fi mai reale, mai aproape de posibil, mai interesante şi inedite, cu atât vor fi mai inci-
tante, mai generatoare de stări afective şi mai stimulatoare de discuţii şi comportamente creative, contribuind, 
în cele din urmă, la dezvoltarea competenţelor comunicative de limbă străină. 

Ideal ar fi ca studenţii să lanseze probleme pe care tot ei să le rezolve creator şi eficient.  
Trebuie de respectat un echilibru raţional între codul oral şi codul scris, deoarece o comunicare problema-

tizată se caracterizează printr-un schimb dialectic constant între formele lingvistice orale şi cele scrise. Acti-
vitatea de comunicare în scris facilitează învăţarea unei limbi străine, creând un nivel superior al competen-
ţelor comunicative. Ea presupune o varietate de exerciţii care prin caracterul lor reversibil, conferă discursu-
lui problematizat coerenţă şi coeziune [1, p.47]. 

Favorizarea procesului de problematizare se declanşează prin intermediul diferitelor strategii, acestea având 
două origini principale: una este experienţa acumulată în domeniul comunicării problematizate, iar cea de-a 
doua vine de la concepţiile şi atitudinile teoreticienilor citaţi mai sus referitor la instruirea şi predarea proble-
matizată. În această ordine de idei, propunem următoarele strategii care să declanşeze şi să dezvolte procesul 
problematizării: 

• a evidenţia o situaţie/dialog din contextul universitar: profesorul trebuie să caute în permanenţă situaţii 
interesante pentru studenţi, apoi să-i ajute să se includă într-o dezbatere a subiectului propus astfel, încât să 
dezvolte procesul de problematizare. Noi numim aceasta strategie spontană (SS); 

• a motiva studenţii/a-i face să caute o „temă generatoare”: profesorul îi invită pe studenţi să caute o 
situaţie-problemă care ar face parte din realitatea lor socială (cu alte cuvinte, o temă) şi trebuie să-i ajute să 
observe fenomenul care ar declanşa procesul de problematizare. Vom identifica acesta prin termenul de stra-
tegie a temei generatoare (STG); 

• a prezenta o temă studenţilor: profesorul caută tema care urmează a fi dezbătută (ar fi preferabil un 
subiect care să introducă conţinuturi comunicative provocatoare). Provocarea folosită de profesor trebuie să-l 
facă pe subiect să pună întrebări la tema aleasă. Numim aceasta strategie provocatoare (SP); 
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• a analiza soluţionarea situaţiei-problemă: profesorul porneşte de la un model comunicativ în baza căruia 
a fost creată anterior o situaţie-problemă, astfel problematizând şi soluţionând prin analogie alte situaţii 
comunicative din contexte diferite, folosind aceleaşi mijloace/instrumente. Această strategie o vom numi 
analogică (SA). 

Strategia didactică preia, de regulă, numele „metodei de bază” aleasă pentru a respecta natura sarcinii 
incluse în proiectul didactic (de exemplu, o situaţie-problemă solicită strategia problematizării). 

Activitatea de prospectare problematizată, necesară pentru focalizarea strategiei didactice în jurul unei 
„metode de bază”, implică elaborarea unor tipologii de acţiune reprezentative bazate pe o structură funcţio-
nală globală, „echivalentă cu organizarea unei înlănţuiri de situaţii-problemă, prin parcurgerea cărora studen-
tul îşi însuşeşte materia de învăţat”. 

Elaborarea unei taxonomii a strategiilor problematizate depăşeşte perspectiva de analiză propusă, dar evi-
denţiem următoarele trei orientări pedagogice, numite active care acoperă relativ bine ansamblul de caracte-
ristici ale conceptului de problematizare fiind acceptate şi în scopul dezvoltării competenţelor comunicative: 

1. Învăţarea prin rezolvarea de probleme şi influenţa ei asupra sarcinilor şi situaţiilor de predare. 
2. Învăţarea cooperativă şi influenţa ei asupra formelor colaborative de învăţare–predare. 
3. Pedagogia proiectării sau prin proiect şi influenţa ei particulară asupra studentului. 
Problematica analizei întreprinse a avut în vedere acele consideraţii privitoare la metodele şi tipurile de 

activităţi problematizate, care conduc la un posibil model metodologic de dezvoltare a competenţelor comu-
nicative. Pentru a ilustra analiza vizată, am recurs la reprezentarea schematică a distribuirii metodelor proble-
matizate la fiecare dintre cele trei orientări de bază menţionate mai sus.  

Remarcăm că această distribuire este făcută în mod convenţional şi poate să varieze în funcţie de structura 
operaţională unitară în care se integrează metodele (Tab.1). 

 

Tabelul 1 
   

Învăţarea prin rezolvarea de  
probleme (ÎRP) 

Învăţarea 
cooperativă (ÎC) 

Pedagogia proiectării 
sau prin proiect (PP) 

- jocul de rol - brainstormingul - simularea 
- metoda reperului pe erori - dramatizarea - proiectul 
- întrebările divergente - dezbaterea - conversaţia euristică 

Gama largă de activităţi necesare dezvoltării competenţei comunicative va include: iniţierea în înţelegerea 
şi producerea situaţiilor-problemă, tehnici de animare a discursului prin problematizarea conţinutului lui, teh-
nici de investigare a textelor prin utilizarea întrebărilor problematizate ş.a. 

Descoperind texte problematizate şi tehnici motivante, experienţe, valori, întrebări potrivit vârstei, studen-
ţii devin mai motivaţi şi stimulaţi să înveţe, dezvoltându-şi capacităţile cognitive, imaginaţia prin activităţi 
care depăşesc investigarea textului, mergând dincolo de el. În acest caz, este profitabilă exploatarea jocului 
dramatic, dezbaterii, interviului… 

Elocvent este în acest sens faptul că alegerea şi combinarea metodelor de instruire trebuie efectuată în 
strânsă legătură cu structura conţinutului şi a formelor de instruire. 

Fiecare metodă de bază a strategiei problematizate reprezintă un "ansamblu" de metode de instruire înru-
dite, a căror integrare permite soluţionarea diverselor probleme didactice. 

Prioritatea acordată activităţilor problematizat-autentice de vorbire permite înaintarea ipotezei conform 
căreia este mult mai importantă şi mai efectivă exersarea unei progresii a activităţilor de vorbire pentru 
achiziţionarea unei competenţe de comunicare, decât exersarea unei progresii a dificultăţilor lingvistice. Pro-
gresia activităţilor de vorbire poate fi întreprinsă pe orizontală şi verticală, în funcţie de nivelul competenţei 
comunicative atins de grupă şi de fiecare subiect în parte. 

Ţinem să avertizăm cadrele didactice că predarea problematizată a limbii străine poate fi aplicată în situa-
ţia în care conţinutul temei se pretează şi dacă utilizarea acestei metode de lucru asigură o eficienţă superioa-
ră faţă de folosirea altor metode.  

Tehnicile problematizate de simulare şi tehnicile creative pot fi utilizate în practica activă în funcţie de 
competenţa comunicativă a subiecţilor, de obiectivele concrete ce se vor atinge prin utilizarea acestora, cât şi 
în funcţie de specificul grupului, al nivelului intelectual al subiecţilor şi al motivaţiei lor. 
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Pentru etapa de debut este indicată dramatizarea, deoarece: 
- ea este o tehnică de învăţare şi achiziţionare activă, implicantă, în sensul antrenării subiecţilor în acti-

vitatea problematizată de învăţare; 
- ea eliberează elevul de necesitatea şi grija de a face propoziţii corecte, antrenându-l într-o activitate în 

care poate să-şi concentreze toată atenţia asupra lucrului teatral de soluţionare a conflictului sau a situaţiei-
problemă (articulaţie corectă, ritm şi intonaţie, gest şi intenţie de a veni cu o soluţie, de a deveni cineva, chiar 
el însuşi); 

- ea permite acumularea achiziţiilor lingvistice şi extralingvistice; 
- ea este interincludentă în sensul suscitării unei interacţiuni a subiecţilor aflaţi în situaţia de învăţare. 
În etapa de stabilire a unei competenţe minimale poate fi utilizată şi simularea situaţiilor de comunicare 

constrânsă, pornind de la un model programat în întregime. 
După atingerea unui nivel minim de competenţe, vom trece la situaţii predominante de dezechilibrări pentru 

a merge spre un imprevizibil, în sfârşit, prin utilizarea declanşatorilor verbali şi extraverbali şi, neglijând orice 
suport lingvistic, vom atinge etapa activităţii de creaţie, improvizaţie, imaginaţie şi invenţie. 

O condiţie a succesului care este, în cazul nostru, achiziţionarea unei competenţe de comunicare, va fi un 
dozaj reuşit al activităţilor formale de manipulare gramaticală şi al activităţilor semantice de producţie (orală 
şi în scris); solicitarea unei interacţiuni timpurii şi durabile. Se cere un raport echilibrat între problematizat, 
funcţional, real, util, imaginar şi poetic; mai mult profesionalism din partea profesorului pentru a declanşa şi 
menţine activităţi de comunicare contradictorii, dinamice, mobilizatoare şi autentice. Aceste reechilibrări 
reuşite vor permite asocierea limbii şi vorbirii, formei, sensului şi funcţiei, oralului şi scrisului, gramaticii şi 
comunicării, înţelegerii şi producerii, exprimării ghidate şi exprimării spontane, limbii materne şi limbii străine - 
cupluri solidare dintotdeauna. 

Ceea ce apare specific şi obligatoriu de îndeplinit în dezvoltarea competenţelor comunicative prin proble-
matizare este, în primul rând, crearea şi formularea situaţiei-problemă, strâns dependentă de ea, întrucât este 
elementul ei principal şi dinamic - întrebarea-problemă. A propune studenţilor pseudoprobleme comportă mari 
riscuri didactice, deoarece aceştia nu vor fi incitaţi la comportamente creative şi la efort intelectual. În al doilea 
rând, important e gândirea alegerii momentului când trebuie puse în discuţia colectivului de studenţi atât situaţiile-
problemă, cât şi întrebările-problemă, ştiut fiind că de oportunitatea lui depinde calitatea lecţiei şi, mai ales, 
realizarea coeficientului dorit de sensibilizare a studenţilor în atmosfera de tensiune intelectuală creată. 

Eficienţa aplicării problematizării depinde, în afara condiţionării menţionate anterior, de mărimea şi structu-
ra colectivului clasei şi de temele date acasă, de acel şir de probleme condiţionate de lecţia predată şi susceptibil 
a fi rezolvat prin parcurgerea bibliografiei. Acestea nu sunt condiţionări peste care se poate trece cu indiferenţă. 

Se ştie că atunci când numărul studenţilor este prea mare, activizarea se face cu dificultate sau nu în mă-
sura dorită, iar o grupă omogenă ca valoare în ce priveşte nivelurile operaţionale şi capacitatea creativă şi cu 
un ridicat coeficient de interes pentru studiu oferă certitudini că studenţii grupei respective, prin muncă inde-
pendentă, vor căuta, extrage şi prelucra din bibliografia dată tot ceea ce serveşte elucidării problemelor puse 
în discuţie. 

În ce priveşte temele pe acasă, la o lecţie care precede pe cea concepută a fi problematizată, ele sunt me-
nite să vină în ajutorul desfăşurării lecţiei noi. Dacă, bunăoară, tematica lecţiei problematizate va cuprinde un 
subiect de sinteză (să zicem, despre aspecte, probleme şi elemente romantice în dramaturgia franceză din se-
colul al XlX-lea), temele vor trebui să cuprindă sarcini care obligă subiecţii să studieze sau să revadă concep-
tul de romantism, să facă lectura sau relectura unor opere tipic romantice ca Hernani şi Ruy Blas de V.Hugo 
şi să conspecteze un studiu despre acest curent literar. 

Cadrul didactic trebuie să reţină în legătură cu temele pentru acasă că, prin modul cum sunt formulate sar-
cinile, ele urmăresc să contribuie la progresul cunoaşterii, să ofere prilejuri bune de relaţionări şi să angajeze 
autentic şi tensional, ştiinţific şi fecund pe studenţi în achiziţionarea de noţiuni şi operaţii cognitive.  

Formele de organizare a activităţii problematizate reprezintă modalităţile specifice de proiectare a proce-
sului de dezvoltare a competenţelor la nivelul dimensiunii sale operaţionale, realizabilă în diferite contexte: 
frontale – grupale – individuale; în grupă – în afara grupei („échange des jeunes”); curriculare – extracurriculare 
(„les jours de la Francophonie”). 

Efectul grupei poate deveni mijloc de stimulare creativă şi pentru a-l amplifica asupra fiecărui subiect în 
parte, propunem o formă modificată de activitate colectivă: lucrul în grupele mobile eterogene şi lucrul în 
grupele mobile omogene (eterogenitate şi omogenitate la nivelul sarcinii-problemă). 
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Activitatea de realizare a unei creaţii colective - lucrul în grupele mobile - cuprinde patru faze în care pro-
cesul de creaţie trece de la cercetare şi negociere la elaborare, finisare şi evaluare–prezentare. 

Prezenţa motivaţiei este necesară în orice activitate, dar mai cu seamă în activitatea de învăţare a unei 
limbi străine. Această afirmaţie ne impune să specificăm două forme de realizare a dezvoltării competenţelor 
comunicative: 

- dezvoltarea de sine stătătoare a competenţei comunicative, având drept motiv interesul sau necesitatea 
de comunicare, care presupune realizarea unui scop; 

- dezvoltarea care nu se efectuează în codiţii de învăţare (cea din urmă este numită în literatura psiho-
logică latentă sau ascunsă) şi ea nu posedă o motivaţie aparte, fiind realizată sub formă de joc, distracţie, re-
zolvare de probleme care nu ar avea caracter instructiv. Studentul nu conştientizează că în asemenea condiţii 
el îşi formează deprinderi şi abilităţi de comunicare. 

Aşadar, am putea afirma că în unele situaţii comunicative efectul dezvoltării latente poate fi mult mai pu-
ternic decât în timpul învăţării sau dezvoltării concentrate la un anumit scop.  

Raportând cele menţionate la etapele de formare a competenţelor comunicative, elucidate în capitolul pre-
cedent, susţinem că în primele două etape prelucrarea materialului se realizează prin exerciţii, adică bazându-se 
pe activitatea de învăţare, în timp ce situaţiile comunicativ-problematizate vor purta marca a fi reale doar când se 
vor debarasa de tot ce este caracteristic situaţiilor de învăţare, fapt ce este posibil în timpul învăţării latente.  

Astfel, dezvoltarea latentă a competenţei comunicative poate avea loc numai la etapa a treia, creându-se 
fondul de achiziţionare a acestor competenţe. 

Evaluarea şi autoevaluarea lucrului se face în toate fazele, conform unor principii şi criterii stabilite din timp. 
Pentru a evalua o activitate de exprimare problematizată propunem următoarele criterii:  
I. Comunicativitatea 
a) subiectului textului problematizat: 
- subiect dozat (în funcţie de intenţia comunicativă); 
- alegerea reuşită a exemplelor date pentru atingerea funcţiei comunicative; 
- introducerea observaţiilor şi argumentelor personale cu scopul soluţionării situaţiilor-problemă; 
b) organizării exprimării din punct de vedere al: 
- structurii (să fie clară şi uşor de înţeles); 
- argumentelor (să fie coerente); 
- toleranţei faţă de părerea diferită de cea proprie; 
- dezvoltării progresive (productivitatea ideilor şi integrarea lor în exemple din viaţa personală).  
II. Accesibilitatea şi autenticitatea 
a) registrului de limbă: 
- utilizarea lexicului/sintaxei/stilului adecvat genului de activitate; 
- reutilizarea lexicului studiat; 
b) exprimării: 
- cunoaşterea şi utilizarea adecvată a vocabularului subiectului ales; 
- variaţia în alegerea cuvintelor şi formelor de exprimare; 
c) autenticităţii sau corectitudinii: 
- evitarea sau limitarea la minimum a erorilor majore (care împiedică înţelegerea) în cadrul categoriilor 

următoare: lexic, morfologie, sintaxă, concordanţa timpurilor, stilul, ortografia. 
Dorinţa de a acorda prioritate dezvoltării competenţelor comunicative prin intermediul problematizării 

este centrată pe evaluarea stăpânirii acestor competenţe şi necesită o transformare profundă a contextului de 
evaluare şi în cele din urmă de elaborare a situaţiilor de evaluare. Este important a situa performanţa studen-
tului în raport cu un domeniu de sarcini bine definite. Trebuie măsurat felul în care este folosită limba. Pentru 
aceasta se foloseşte limba în context situaţional. Situaţiile de evaluare devin situaţii care permit a judeca în ce 
măsură studentul este capabil să folosească limba străină în situaţii-problemă, reale sau simulate. Ele vizează 
evaluarea nivelului său de performanţă sau abilitatea sa de înţelegere şi comunicare a mesajelor orale sau scrise.  

Referindu-ne la componentele competenţelor comunicative, găsim important a distinge patru domenii pentru 
evaluarea comunicativităţii care ne par pertinente: limba - competenţele lingvistice; discursul - competenţele 
discursive; cunoaşterea lumii – competenţele referenţiale şi cunoaşterea valorilor sociale – competenţele 
socioculturale. Toate elementele sunt măsurate în funcţie de corespunderea lor la situaţia comunicativ-prob-
lematizată şi respectarea sarcinii-problemă. 
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Sintetizând reflecţiile savanţilor, completându-le cu degajările din analiza teoretică a surselor şi asigurându-
le cu unele concluzii, pe care am reuşit să le facem în prima parte a lucrării, pare a fi raţional faptul de a 
acorda atenţie nivelurilor limbii (fonematic, morfematic, glosematic, sintaxematic) în evaluarea dezvoltării 
competenţelor comunicative.  

Lucrul simultan asupra priceperilor ce ţin de fiecare aspect al activităţii de vorbire, vine să susţină M.Kolker, 
nu exclude faptul că pentru o mai eficientă evaluare a competenţei comunicative poate fi determinată una sau 
o altă succesivitate, or, ea nu poate fi universală, întotdeauna va fi condiţionată de obiectivele studierii lim-
bii, de particularităţile unei sau altei etape, de caracterul materialului, instituţiei de învăţământ etc. [3].  

În perspectiva modelului curicular, acţiunea de evaluare presupune declanşarea unui proces managerial la 
baza căruia se află operaţia de prelucrare şi rafinare pedagogică a informaţiei obţinută prin diferite tehnologii 
de măsurare, apreciere şi decizie (vezi Ghid general de evaluare şi examinare, 1996, p.9), exprimate în ter-
meni cantitativi (scor, cifre, scări, statistici etc.) sau/şi prin descrieri concentrate asupra unor zone restrânse 
de manifestare [2, p.12-14]. 

Scara de apreciere a competenţelor comunicative urmăreşte realizarea unor aprecieri formative, bazate, de 
regulă, pe anumite măsurări prealabile care conferă actului de evaluare fidelitate şi rigoare. Această formă de 
evaluare este foarte indicată pentru măsurarea competenţelor comunicative la studenţi, fiindcă la o testare 
orală, în context problematizat, examinatorul are puţin timp pentru a se concentra asupra naraţiunii sau argu-
mentării. De cele mai multe ori, rezultatele sunt raportate la cele cinci intervale de apreciere: foarte bine – 
bine – mediu – suficient – insuficient.  

Pentru evaluarea competenţei comunicative, recomandăm diverse tipuri de scări de apreciere. Ele pot viza 
un singur student (individuale), cât şi un grup sau un subgrup. Mai rar folosite, dar destul de eficiente sunt şi 
fişele de autoevaluare care permit evaluatorului să constate dacă a atins obiectivul învăţării. Este necesar ca 
el să răspundă în scris la un chestionar după studierea unei anumite teme (voyage en Afrique) care serveşte 
drept criteriu pentru profesor şi poate fi reprezentat în felul următor (Tab.2):  

 
Tabelul 2 

Obiectivul este de a putea soluţiona o situaţie comunicativ-problematizată 
 

 Je suis capable de … Oui Non
1. Donner des explications à la douane de Paris pourquoi je n’ai pas de visa pour la France 

si j’y fais l’escale prenant l’avion pour Dakar; 
  

2. Faire une déclaration à l’aéroport pour trouver le bagage perdu;   
3. Trouver une chambre à l’hôtel très sollicité sans avoir une réservation;    
4. Me présenter devant un publique très exigent et hétérogène, laissant une bonne 

impression; 
  

5. Me renseigner a l’aéroport pour savoir si on n’a pas trouvé le bagage, donnant des 
explications supplémentaires; 

  

6. Dire que je n’ai pas compris où il fallait faire l’escale et à quel terminal;   
7. Remercier les autorités de l’aéroport pour le bagage trouvé;   
8. Prendre congé après un voyage si fatigant.   

 
În locul răspunsului „oui-non” care este mai categoric se atestă şi o altă modalitate de măsurare prin haşu-

rarea segmentului care indică nivelul de achiziţionare a competenţelor comunicative. Porţiunea nehaşurată 
indică golul care urmează a fi redus prin umplere cu cunoştinţe (Tab.3). 

 
Tabelul 3 

 
Deloc     Complet 

 
Remarcăm că este destul de dificil a evalua competenţa comunicativă. Aceasta se realizează prin anumite 

sarcini evaluative axate pe astfel de performanţe ca soluţionarea situaţiilor-problemă, jocul de rol, ascultarea 
dialogurilor, povestirilor şi textelor problematizate. Este nevoie ca aceste sarcini să se efectueze în situaţii 
comunicative cât se poate de real posibile. 
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Pentru a obţine asemenea situaţii, se recomandă simularea unor scenarii de evaluare, asemenea simulării 
scenariilor didactice de învăţare. Este necesar a modifica nivelul de complexitate a sarcinilor problematizate, 
care devin componente esenţiale a tuturor situaţiilor de evaluare, fiindcă ele permit a verifica dacă evaluato-
rii, într-adevăr, şi-au dezvoltat competenţele vizate.  

Evaluarea poate fi efectuată înaintea învăţării, în timpul desfăşurării învăţării şi după o secvenţă mai lun-
gă de învăţare. 

Strâns legată de aceasta se pune problema necesităţii unei supleţe metodologice, întrucât structura unei 
lecţii alcătuite pe situaţii-problemă este variată şi complexă, explicabilă prin strânsa ei dependenţă de natura 
textului literar şi de proiectarea obiectivelor didactice propuse a fi atinse. 

Pentru utilizarea acestor demersuri metodologice, este necesară, în perspectivă, o reevaluare a tipului de 
formare a profesorului, concomitent cu o nouă generaţie de manuale, care să cuprindă manualul studentului, 
caietul de exerciţii, manualul profesorului şi auxiliare audio şi video, în sfârşit, o ultimă condiţie ar fi necesi-
tatea înnoirii permanente a acestor manuale şi completarea lor cu documente cât mai recente şi variate care 
să substituie vechile „materiale didactice” stereotip. 

Numai aşa studiul limbilor străine va putea corespunde cerinţelor noi de înzestrare a studentului cu un 
instrument de comunicare viabil, motivându-l pe acesta spre un domeniu de cunoaştere ce depăşeşte spaţiul 
unei „discipline universitare”. 
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