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циальности. Это программы, которые обладают средствами выполнения различных математических расчётов: от простых арифмети-

ческих вычислений до решения уравнений с частными производными; решения задач оптимизации; проверки статистических гипотез. 
Цель второго этапа: подготовка к комплексному применению информационных технологий для профессиональной деятельности. 

На третьем этапе – дипломное проектирование (III курс) – студент должен показать своё умение применять современные ин-
формационные технологии, самостоятельно использовать пакеты прикладных программ при выполнении определённых техни-

ческих расчётов в дипломном проектировании. 
Цель третьего этапа: практическое применение знаний современных информационных технологий на конечном этапе подго-

товки специалистов в университете. 
Важной составляющей профессиональной подготовки студентов экономических специальностей в современных условиях 

является не только знание теоретических основ информатики, но и получение навыков практического применения и создания 
новых информационных технологий. 

Выделение приоритетных программных средств для совершенствования профессиональной подготовки студентов экономи-
ческих специальностей средствами новых информационных технологий может осуществляться в ходе выполнения следующих этапов: 

 на основе анализа планируемых образовательных результатов, зафиксированных в требованиях куррикулума, определение ви-

дов деятельности, направленных на формирование этих результатов; 

 выявление пробелов, не позволяющих в полной мере реализовать данные виды деятельности; 

 анализ дидактических возможностей и функционала средств информационных технологий с точки зрения восполнения 

выявленных пробелов; 

 подбор средств информационных технологий, создающих наилучшие условия осуществления выделенных видов деятельности; 

 определение методов обучения, в которых дидактические возможности средств информационных технологий реализуются 

наиболее эффективно. 

К системе задач, которые эффективно могут решаться с использованием средств информационных технологий при обучении 
студентов экономического профиля дисциплине «Информатика» можно отнести следующие: 

1) задачи моделирования, решение которых ориентировано на более глубокое усвоение изучаемого материала, обеспечивает 

наглядное представление исследуемого объекта, процесса, способствует повышению интереса у студентов, мотивации более интен-
сивно анализировать изучаемый объект, выдвигать при этом свои идеи и предлагать свое видение рассматриваемых проблем и др.  

2) задачи, связанные с визуализацией учебного материала и результатов самостоятельной работы студентов при решении 
различных задач: представление информации в виде текста, графического изображения, построение диаграмм, графиков, создание 

компьютерной презентации и т.д.  
3) задачи, решение которых связано с большим объемом вычислительной работы, которую обычными средствами выполнить 

невозможно, например, задачи на поиск оптимального решения и др.  
4) задачи, связанные с обработкой информации, формированием представлений о языке программирования, которые требуют 

использования соответствующих сред программирования.  
5) задачи поиска и передачи информации, решение которых способствует развитию видов коммуникационной деятельности, 

например, задачи на поиск информации среди ресурсов Интернет, организации общения средствами Интернет и др.  
Таким образом, использование обоснованно отобранных средств информационных технологий способствует повышению ка-

чества подготовки специалистов и тем самым принципиально (по целевому и результативному основанию) преобразуют 
образовательную деятельность, в которую они включаются. 

Выводы: 
1. Проблема внедрения информационных технологий в образовательную практику подготовки специалистов-экономистов 

актуальна, поскольку информатизация современного общества носит всеобъемлющий характер. 
2. В организации учебного процесса по освоению информационных технологий приоритет должен сохраняться за профессио-

нальными целями и задачами, которые определяют методику и технику работы студента и преподавателя. 
3. Изучение специализированных программных продуктов является необходимым при подготовке специалистов экономи-

ческой направленности вуза, так как повышает уровень знаний в информационной и экономических направленностях, а также 

влияет на уровень конкурентоспособности на рынке труда. 
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Problema calităţii în învăţămînt reprezintă un domeniu vast de cercetare, mereu actual, datorită schimbărilor frecvente ce se produc în 
societate şi în mediul educaţional. Aderarea sistemului de învăţămînt superior la Procesul Bologna a reiterat unele aspecte ale acestuia. Un 
aspect important al procesului nominalizat constă în creşterea continuă a calităţii formării specialiştilor. Soluţia optimă care asigură perfor-
manţe majore în această direcţie constă în implementarea sistemelor de management al calităţii în universităţi. Componenta de bază a acestui 
sistem o constituie subsistemul de evaluare continuă a procesului de instruire şi a rezultatelor, realizată prin evaluări, care au drept scop 
aprecierea obiectivă prin mijloace ştiinţifice a efectelor activităţilor de formare.  
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Calitatea evaluării depinde esenţial de metodele şi procedeele utilizate. Metodele tradiţionale se caracterizează prin anumite inconve-

niente şi limite, imprimă evaluării un caracter fragmentar şi nesistematic. Apariţia tehnologiilor informaţionale a condus la utilizarea testelor 

computerizate, care, pe lîngă avantajele de utilizare, au un şir de limite: a) Orientarea la o populaţie omogenă; b) Imposibilitatea de a indivi-

dualiza procesul de testare; c) Necesitatea de a răspunde la toate sarcinile testului; d) Gradul mic de precizie a evaluărilor; e) Lipsa motivaţiei 

pentru studenţii cu o pregătire slabă şi pentru cei cu o pregătire foarte înaltă. 
Tendinţa de a mări eficienţa testării a condus la apariţia conceptului de testare adaptivă. Originea concepţiei adaptive a instruirii şi eva-

luării se întîlneşte încă în lucrările renumiţilor pedagogi J. A. Komenschi, I. Pestalozzi şi A. Disterveg, care au propus ideea umanizării in-

struirii în conformitate cu natura. În sistemele lor pedagogice rolul principal îi aparţinea elevului. A. Disterveg în lucrarea „Reguli didactice” 
scria: „predă conform naturii... învaţă fără lacune... începe predarea cu materialul de unde s-a oprit elevul... Înainte de a începe predarea este 

necesar de a cerceta punctul iniţial... Fără a cunoaşte materialul la care s-a oprit elevul, este imposibilă învăţarea lui eficientă” [1]. Există mai 
multe modele de testare adaptivă. Cel mai simplu este testarea piramidală, care reprezintă modelul testării adaptive în care, iniţial, toţi stu-

denţii încep cu un item de aceeaşi dificultate medie. Apoi, în funcţie de corectitudinea răspunsului la acest item, se selectează următorul item. 
Dacă răspunsul la itemul precedent a fost corect, atunci următorul item va fi mai dificil şi el va fi selectat din jumătatea superioară a băncii de 

itemi. Dacă răspunsul a fost incorect, atunci următorul item va fi selectat din jumătatea inferioară a băncii de itemi. De exemplu, dacă banca 

de itemi conţine 21 itemi ordonaţi în ordinea creşterii dificultăţii lor, atunci testarea va începe cu itemul 11. Apoi va fi administrat sau itemul 
6 sau itemul 16 ş.a.m.d. Testarea adaptivă computerizată (TAC) presupune evaluarea permanentă a scorului realizat de evaluat pentru a-i 

oferi itemi cu dificultate apropiată nivelului său de pregătire. Administrarea itemilor, care corespund nivelului de pregătire a studentului, mă-
resc considerabil exactitatea măsurării şi minimizează timpul individual de testare pînă la 5-10 minute.  

 TAC permite realizarea eficientă a evaluărilor ritmice a studenţilor şi informarea lor în mod operativ despre succesele şi insuccesele lor 
în procesul de instruire. Utilizînd conceptul zonei dezvoltării proxime, testele adaptive asigură învăţarea adaptivă cu activităţi de evaluare şi 

corecţie individuală. Pentru realizarea TAC, este nevoie de o aplicaţie la calculator, funcţionalitatea căreia permite administrarea adaptivă a 

sarcinilor şi de o bancă de sarcini care conţine sarcini pentru toate nivelurile de pregătire posibile. 

Procesul de la Bologna impune o nouă structură şi un nou conţinut al formării universitare. 
Modelul de formare poate fi caracterizat de următoarele elemente: 

 Obiectivul formării constă în dobîndirea competenţelor; 

 Mijlocul de formare este modulul ca element de bază a programului de formare; 

 Evaluarea, ce îndeplineşte funcţia sumativă. 
Se propune ca acest model de formare să fie completat cu un element reglator – testarea adaptivă, pentru a urmări în ce măsură acest 

element permite de a optimiza procesul de instruire în universitate. 

 În formarea tradiţională tehnologiile adaptive se utilizează episodic. Însă formarea competenţelor impune elaborarea unui model de 
formare în care adaptivitatea instruirii este bazată pe testări adaptive.  

Axarea pe competenţe schimbă esenţial rolul conţinuturilor în formarea unu specialist. Din finalităţi ale învăţării ele se transformă în resurse 
pentru tratarea eficientă a situaţiilor. Pentru a facilita formarea competenţelor, conţinuturile trebuie restructurate. În abordarea axată pe competenţe, 

mijlocul de formare devine modulul ca element de bază a programului de formare, deoarece modelul modular promovează învăţarea integrată. 
Problema descrierii competenţelor ce urmează a fi dezvoltate în cadrul unei discipline universitare nu este simplă şi poate fi demonstrată nu-

mai într-o situaţie, într-un context, prin selectarea, mobilizarea şi integrarea unui set diversificat de resurse, care fac posibilă realizarea unor 
acţiuni pertinente în vederea tratării cu succes a situaţiei. În curriculum-ul disciplinar competenţa este descrisă, de obicei, prin enumerarea resur-

selor necesare pentru demonstrarea ei. Acestea sînt competenţe virtuale. Din punct de vedere didactic, la o asemenea modalitate de descriere a 
competenţei, procesul de predare se reduce la transmiterea studenţilor a unui conţinut disciplinar. Dar aceasta înseamnă, de fapt, reîntoarcerea la 

modelul transmisiv al învăţării. În activitatea didactică reală profesorul trebuie să formeze / dezvolte la studenţi competenţe efective, în sensul defi-
niţiei de mai sus. Proiectînd procesul de învăţămînt, profesorul trebuie să realizeze o trecere de la competenţele virtuale la competenţele efective. 

 
 

  
 

 
 

Fig. 1. Trecerea de la competenţele virtuale la cele efective (adaptat după [2]) 

Cercetătorii canadieni Ph. Jonnaert, J. Barette, D. Masciotra, M. Yaya [2, p. 677-678] au propus un concept al competenţei „situate”. 
Competenţa „situată” nu este altceva decît competenţa ancorată într-o situaţie. Din această perspectivă, adaptarea studentului la situaţie şi in-
teracţiunea lui cu situaţia şi contextul reprezintă o latură constitutivă a dezvoltării competenţei. Resursele interne şi externe, la rîndul său, 
contribuie la dezvoltarea competenţei în interiorul procesului de învăţare. Competenţa este de neconceput fără experienţa şi activitatea stu-
dentului. După opinia lui P. Pastré, competenţa este o structură dinamică, care organizează activitatea studentului [3]. Concluzia care se con-
turează din cele relatate este următoarea: este inutil de a elabora liste de competenţe decontextualizate în cadrul programei de formare. Por-

nind de la conceptul de competenţă situată, programa trebuie să descrie acţiunile competente ale studentului, plasat într-o situaţie complexă.  
Conceptul de competenţă situată permite de a identifica intrarea privilegiată pentru elaborarea unei programe la o disciplină universi-

tară, care respectă logica competenţelor: intrarea prin situaţii. Elaborarea programului de formare în conformitate cu conceptul de compe-
tenţă situată presupune îndeplinirea unor condiţii prealabile. 

Prima condiţie se referă la prezenţa unei bănci de situaţii. Elaborarea unei asemenea bănci presupune cunoaşterea adîncă a circumstan-
ţelor postului de lucru la care poate fi angajat absolventul universităţii. De regulă, băncile de situaţii sînt elaborate de echipe de experţi. 

Conceptul de competenţă situată contribuie la profesionalizarea formării studenţilor: învăţarea se produce în situaţii (cvasi)profesionale 
şi nu în situaţii artificiale, inventate de cadrul didactic şi lipsite de sens pentru studenţi. 

A doua condiţie prealabilă constă în gruparea situaţiilor din bancă în familii de situaţii [4]. Noţiunea de familie de situaţii nu este simplă, 

deoarece la definirea ei există riscul de a se „închide” într-o tautologie: o competenţă se aplică la o familie de situaţii şi o familie de situaţii se ca-
racterizează prin mobilizarea uneia şi aceleiaşi competenţe. Pentru a evita tautologia menţionată, vom accepta poziţia mai multor cercetători: fa-

milia de situaţii defineşte competenţa şi nu invers. Deşi punctul de vedere a doi specialişti, referitor la similitudinea a două situaţii (cvasi)profesionale 
poate fi diferit, angajarea unui grup de experţi (cel puţin 10 persoane) permite de a realiza gruparea situaţiilor din bancă în familii de situaţii. 

În continuare, avînd la dispoziţie banca de situaţii, grupate în familii, autorul programei de formare răspunde la întrebarea: cum va trata 
o persoană competentă situaţia dată? Pentru fiecare familie de situaţii se enumeră acţiunile care conduc la ameliorarea situaţiei şi resursele pe 

care se sprijină aceste activităţi. Această etapă a elaborării programei de formare este cea mai complexă.  
Noţiunea de „a acţiona competent” se sprijină pe următoarele aserţiuni: (a) înţelegerea de către persoană a situaţiei; (b) perceperea de 

către persoană a scopurilor acţiunilor sale în situaţie; (c) ideea pe care o are persoana referitor la efectul tratării situaţiei; (d) posibilitatea 

persoanei de a intra în situaţie cu tot bagajul său de cunoştinţe, capacităţi, atitudini; (e) posibilitatea persoanei de a utiliza o pluralitate de 
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resurse, de a adapta resursele pe care le cunoaşte sau de a construi resurse noi; (f) posibilitatea persoanei de a reflecta asupra acţiunilor sale, 
de a le valida, şi de a le conceptualiza; (g) posibilitatea persoanei de a adapta tot ce ea a construit în situaţia dată la alte situaţii din aceeaşi 

familie sau din alte familii de situaţii. 

Pentru fixarea elementelor de descriere a competenţei situate, Ph. Jonnaert a propus utilizarea unui instrument special, numit „matrice a 

acţiunii competente”. Această matrice este divizată în trei secţiuni mari: (a) cadrul situaţional, care precizează cîmpul de acţiune al tratării com-

petente a situaţiei: acestea sînt familiile de situaţii extrase din bancă şi o serie de exemple de situaţii care aparţin aceste familii; (b) tratarea 

competentă, care precizează ce înseamnă a acţiona competent în aceste situaţii: acestea sînt categoriile de acţiuni care se propun pentru 

realizare în situaţiile extrase şi exemple de astfel de acţiuni; (c) un ansamblu de resurse, care servesc drept suport pentru acţiunile descrise: 

aceste resurse pot avea natură diversă. Matricea acţiunii competenţe permite de a degaja în mod consecutiv conţinutul programei de studii. 

Deşi în matricea de competenţă competenţele nu sînt numite, ea permite de a înţelege ce înseamnă a acţiona competent vis-à-vis de o fa-

milie de situaţii prin schiţarea exemplelor de acţiuni şi a resurselor pe care aceste acţiuni se pot sprijini. Prin urmare, matricea acţiunii com-

petente nu este un instrument normativ. 

Fiecare modul al disciplinei este destinat să formeze abilităţi de soluţionare a unui set de situaţii tipice. Profesorul trebuie să elaboreze 

cadrele situaţionale care urmează să fie aplicate la studierea modulelor. Procesul instructiv la disciplină trebuie să contribuie la formarea se-

tului de acţiuni necesare pentru tratarea competentă a situaţiilor. Profesorul trebuie să determinate aceste categorii de acţiuni. Soluţionarea 

competentă a situaţiilor prin aplicarea acţiunilor pertinente este posibilă în prezenţa resurselor (cunoştinţe şi capacităţi). Profesorul trebuie să 

identifice resursele necesare pentru tratarea competentă a situaţiilor. 

Dobîndirea competenţelor este un proces lung, repetitiv şi dinamic. Deoarece competenţele profesionale presupun un comportament 

complex, în procesul formării lor se includ 3 nivele de complexitate a comportamentului: cunoaştere, aplicare, integrare. 

Pentru evaluarea nivelului de stăpînire a competenţelor, dezvoltată de fiecare unitate didactică a modulului se elaborează itemi. Itemii 

sînt de 3 categorii: 

 Teoretici, care permit evaluarea prezenţei resurselor necesare pentru demonstrarea competenţei; 

 De tip exerciţiu, care permit verificarea capacităţii de a aplica conceptele teoretice în practică; 

 De tip problemă, permit verificarea nivelului de integrare a conceptelor teoretice şi a capacităţilor formate. 

Drept model de bază pentru procesul de dezvoltare a competenţelor a fost selectat modelul elaborat de un grup de cercetători belgieni 

[5] care presupune dezvoltarea competenţei prin parcurgerea a 3 etape: învăţare de bază, integrare, transfer. 

Experimentarea acestui model a evidenţiat caracterul lui limitat. Învăţarea de bază nu poate fi prima etapă a procesului de dezvoltare a 

competenţelor, deoarece, în acest caz, dispare sensul învăţării. Pentru a atribui un sens învăţării, procesul de dezvoltare a competenţei trebuie 

început prin plasarea studentului într-o situaţie. După o explorare a ei, să conştientizeze lipsa unor resurse şi imposibilitatea tratării cu succes 

a situaţiei. Numai în acest caz învăţarea de bază capătă sens. Din aceste considerente modelul a fost completat cu încă o etapă – exploatarea. 

O altă limitare a modelului belgian constă în faptul ca el descrie procesul de dezvoltare a competenţei ca un proces finit, care se termină cu 

transferul competenţei în alte situaţii. Dar, competenţa poate fi dezvoltată pe parcursul întregii vieţi. Prin urmare, studentul, trebuie să-şi îm-

bogăţească repertoriul de resurse. În consecinţă, modelul a fost completat cu încă o etapă şi, în noua viziune, arată în felul următor:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

Fig. 2. Modelul dezvoltării competenţelor (adaptat după [6]). 

Dezvoltarea competenţelor trebuie asistată într-o manieră continuă de evaluări formative, realizate prin testări adaptive computerizate. 

Concluzii: 

1. Abordarea prin competenţe contribuie decisiv la profesionalizarea formării studenţilor.  

2. Metodologia propusă de dezvoltare a competenţelor permite de a integra evaluarea în procesul de dezvoltare a competenţelor, şi, 

drept consecinţă, de a adapta predarea disciplinei la rigorile moderne de organizare a învăţămîntului universitar.  
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 Rezumat: Folosirea tehnologiilor informaţionale şi de comunicare în procesul de instruire contribuie la optimizarea procesului de instruire, contribuie 
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