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INTRODUCERE

Prezentul ghid metodologic are ca destinatie diferite categorii de conceptori si
utilizatori de probe si instrumente de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor —
cadre didactice, manageri scolari si, intr-o anumitd masura, specialisti-cercetatori.
Populatia tintd dominantd o reprezinta totusi corpul profesoral, practicienii, in special

din invatamantul liceal.

Ghidul urmareste doua obiective solidare:

A) sugereaza repere si elemente de reflectie pentru fortificarea culturii
evaluative a cadrelor didactice;

B) 1si propune sa asiste practicienii, furnizandu-le norme, reguli operationale
si ilustrari concludente, in vederea dezvoltarii capacitatilor lor pe de o parte, de
proiectare, validare si administrare a unor variate, proceduri de evaluare, iar pe de alta
parte, de interpretare si valorificare a rezultatelor evaluarii. Finalitatea convergentd a

celor doud obiective rezida 1n cresterea calitatii educatiei scolare.

Se sperd, de asemenea, ca prin aplicarea sistematica si consecventa a ghidului
sd rezulte treptat o banca de itemi pe discipline, arii curriculare §i teme
crosscurriculare, care sa poata fi utilizata selectiv, in functie de contextele si nevoile
specifice de evaluare. Se poate observa ca acest ghid nu se intereseaza de alte tipuri de

evaluari; - evaluare institutionald, evaluare de programe, testarile standardizate etc.,

centrul de greutate il reprezintd evaluarea Tnvatdrii, ca produs si ca proces, §i a
resurselor interne ale scolii (teachers made tests).

Legitimitatea si conceptia ghidului au la baza cateva principii:

] Reforma invatamantului presupune schimbari semnificative si corelate in toate
componentele sale majore: structuri institutionale, management, curriculum, instruire
si, nu in ultimul rand, evaluare.

Sistemul evaludrii educationale isi are propria identitate, revendicd nevoi interne de
dezvoltare; functionalitatea sa depinde 1nsa si de natura si calitatea interactiunilor cu
celelalte sisteme conexate invatamantului: curriculum, instruire, formarea si
dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice. Viziunea sistemica este indispensabild

atat teoreticienilor, cat si practicienilor din aria evaluarii scolare.



[ ] Cresterea calitatii sistemului de evaluare educationald este unul dintre
obiectivele prioritare ale reformei scolii care pretinde investitii de conceptie si practici
bune. Daca examinam schimbadrile care s-au produs la noi n ultimii 15 ani, in sfera
evaluarii educationale, constatam ca atat consistenta, cat si anvergura acestora nNu s-a
distribuit egal pe toate treptele invatamantului. In mod surprinzitor, permeabilitatea la
transformadrile inovatoare s-a redus progresiv odatd cu trecerea la treptele superioare
de scolarizare. Se pare ca veriga invatamantului liceal a concentrat mai multe
vulnerabilitdti — indecizii §i inconsecvente politice, practici traditionale mai
consecvente etc. Probabil ca in aceastd zona sunt necesare actiuni compensatorii $i

ameliorative mai accentuate. Ghidul vine in intdmpinarea acestei nevoi.

[ ] Dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice in domeniul evaluarii
educationale solicita doud componente: cultura evaludrii si  competentele
metodologice ale evaludrii. Prima integreazd concepte nodale teoretice si
metodologice, convingeri rationale privind importanta si limitele evaluarii, capacitatea
de reflectie a cadrelor didactice asupra propriilor prestatii evaluative. Cea de a doua,
include competente practice care se distribuie pe un continuum de la proiectarea
evaluarii panad la utilizarea rezultatelor evaludrii in scopul adoptarii unor decizii.
Cultura ofera o conceptie si o atitudine, competentele metodologice sunt
instrumentele conceptiei.

Exista astdzi suficiente evidente, unele vor fi semnalate mai jos, care atesta
prezenta unor schimbari relevante si inovatoare la nivelul fiecdrei componente.
Acestea ar trebui sd se regdseasca in sistemul de formare a cadrelor didactice si, mai

mult, in practicile curente de evaluare.

[ ] Cercetarea stiintifica dedicata evaluarii educationale, achizitiile din domeniile
conexe - invatare, curriculum, instruire sunt surse importante pentru functionarea si
optimizarea proceselor de evaluare scolara. De exemplu cercetdrile inspirate de
modelul neobehaviorist al invatarii va sugera o anumitd strategie a evaludrii —
definirea riguroasa a criteriilor, preferabil in termeni cantitativi, controlul strans al
invatarii prin evaluare si feedback corectiv, ,,intarirea” rezultatelor prin confirmarea
succesului etc. In schimb, modelul constructivist al invatarii va orienta demersurile

evaluarii pe o alta traiectorie: - sarcini ,,autentice” de rezolvat, evaluarea autentica,
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constructia si nu selectia raspunsurilor, incurajarea opiniilor personale, implicarea
elevilor in procesele de evaluare si autoevaluare etc. De altfel, putem constata ca
abordarea/evaluarea constructivista castiga tot mai mult teren in cadrul evaluarii
scolare, Tmprejurare care nu poate fi ignoratd de conceptorii si utilizatorii

instrumentelor de evaluare.

] Proiectarea si exploatarea cu succes a strategiilor, metodelor si tehnicilor de
evaluare presupune combinatia — in doze diferite, potrivit naturii probei, de principii si
reguli cu imaginatie creativa. Evaluarea este stiinta si artd; ea nu se reduce la aplicarea
unor structuri algoritmice predeterminate, dupd cum nu Se poate realiza numai pe
temeiul spontaneitatii si experientei. Este intotdeauna un aliaj subtil intre stiinta si
artd. Din aceasta perspectiva ghidul de fatd nu poate fi un retetar de bucate; el ofera o
viziune, perspective, principii si norme operationale care pot fi valorizate adecvat si

inventiv.
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CAP.

I. EVLUAREA REALIZARILOR SCOLARE ALE ELEVILOR -

COORDONATELE UNUI CADRU DE REFERINTA

1. Sistemul de evaluare educationalda in contextul reformei scolii;
interactiunea cu celelalte componente ale sistemului de invatamant
m Reforma scolii romanesti este o reforma multidimensionala si profunda care
angajeaza schimbari solidare in toate compartimentele sale majore : structuri
institutionale, curriculum, instruire, formarea initiald si continua a personalului
didactic si, nu Tn ultimul rand, la nivelul conceptiei si a practicii evaluarii.
Evaluarea reprezinta un susbsistem critic al sistemului/ procesului de
invatdmant si In consecintd obiect al reformei. Ca orice sistem sociouman,
invatamantul isi dezvoltd propriile parghii evaluative prin intermediul cérora
apreciaza calitatea “produselor” obtinute, eficacitatea si eficienta proceselor
initiate, 151 organizeaza mecanisme de control, autoevaluare si dezvoltare in
conformitate cu nevoile sociale si individuale.
Renovarea si optimizarea evaludrii educationale depinde de 2 strategii de
interventii: a) de sus in jos-decizii politice adoptate la nivel central. b) de jos
in sus — initiativele si practica profesionald a cadrelor didactice. Importanta
este colaborarea si sustinerea reciproca a celor doud linii de interventie. In
ultimd instantd, marimea succesului schimbarilor preconizate depinde de
angajarea si expertiza profesionala a cadrelor didactice, In cazul de fata, de
competentele si dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice in aria evaluarii.
m Din ce perspective poate fi abordatd evaluarea educationala la nivel de
sistem? Schema de mai jos ilustreaza cateva ipostaze si identifica pozitia si

rolul evaluarii rezultatelor scolare.
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POLITICI EDUCATIONALE

CURRICULUM
-planuri- manuale-
programe-ghiduri
metodologice-pachete
de instruire—softuri

SIST}ZM I_VA:[IOANAL
DE INVATAMANT
Structura-
infrastructura scolara-

EVALUAREA

organizare-fluxuri
scolare-management-
finantare-efecte socio-

educationale REZULTATELOR economice si culturale
SCOLARE etc.
-functii-tipuri-strategii-
EVALUARE valorizarea datelor-etc
A
EVALUARE
x
PROCESE DE
INSTRUIRE PERSONALUL
Moduri de DIDACTIC
instruire-tipuri  de -gom_*lare inifiald-
relai-metode- SISTEMUL DE P
mijloace etc EVALUARE
EDUCATIONALA
EVALUARE
EVALUARE

Locul evaluirii rezultatelor scolare in cadrul componentelor sistemului de

invatamant

Analiza schemei bloc permite urmatoarele observatii:

e Fiecare bloc dispune de o autonomie relativd, presupunand actori, procese,
actiuni si operatii distincte, realizate in concordantd cu principii §i cerinte

specifice.

e Intre blocuri se instituie o retea complexd de interactiuni, de care depinde

functionarea normala a fiecarui bloc si a sistemului in ansamblul sau.

e Blocurile I, II, III si IV au o componenta evaluativa care angajeaza criterii,

norme si proceduri particulare.

e Se diferentiaza intre “Evaluarea rezultatelor scolare™ si ““ Sistemul de evaluare
educationala”. Acesta din urma, valorificdi componentele evaluative ale
celorlalte blocuri si iti propune sa ofere un model integrat: principii, reguli si

metode, articulate coerent §i unitar.
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e Blocul “Evaluarea rezultatelor scolare” ocupa o pozitie centrald in sistemul

considerat din mai multe motive:

o Reprezintd zona cea mai consolidatd si maturizatd din punct de vedere
teoretic si metodologic, comparativ cu dimensiunile comparative ale

celorlalte componente.

o Se afla in raporturi multiple de cauzalitate circulard mai ales cu
blocurile care privesc curriculum, instruirea §i formarea cadrelor

didactice.

o Reprezintd un indicator semnificativ pentru evaluarea calitatii tuturor

componentelor sistemului.

o Fundamenteaza decizii educationale majore privind continuitatea,
intreruperea, imbundtatirea sau generalizarea unui program

educational.

13

m Examinarea semnificatieci “ Evaluarea rezultatelor scolare”, in corelatie cu
celelalte componente ale sistemului scolar conduce la cateva comentarii

suplimentare, in avantajul metodologie evaluarii progresului scolar.

Desi termenul frecvent utilizat in evaluarea elevilor este acela de rezultate sau
performante scolare, obiectul evaluarii solicitat de orientarile actuale nu este
numai produsul, rezultatul activitatilor de invatare, ci si procesul care a contribuit
la obtinerea rezultatului. Intereseazd de exemplu raspunsul dat de elev la o
sistuatie problematica, dar si calea parcursd, poate mai economicd, mai

imaginativa in formularea solutiei.

3

Poate cd termenul de “realizdri scolare “ (echivalentul termenului englez
“educational achievments”) ar putea si fie mai concludent. In orice caz, notiunea
de “test de cunostinte” invocat frecvent pentru a desemna evaluarea oricarui
rezultat scolar nu este legitima. Aceastd etichetd nu acoperd comprehensiv

spectrul achizitiilor scolare posibile.

m Relatia dintre curriculum si evaluare este esentiald si presupune cateva

exigente metodologice:
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o Asigurarea modului unitar de a gandi proiectarea curriculumului, n
special definirea obiectivelor si a continutului, cu selectia strategiilor
de evaluare. Realizarea practica este posibila pe doua cdi: a) alegerea
strategiilor de evaluare imediat dupa formularea obiectivelor si inaintea
stabilirii etapelor si metodelor de instruire; b) operationalizarea
completa a obiectivelor, care dupa tehnica Mager, integreaza situatia

de testare si criteriul minimal de reusita.

o Fundamentarea evaluarii progreselor scolare pe standarde
curriculare/de Invatare, proprii ciclurilor de invatamant si disciplinelor
scolare, transpuse in obiective si standarde de evaluare. Dupa A. Stoica
“standardele de evaluare difera de standardele de invatare (in care se
regdsesc obiective/competente specifice si continuturi) prin faptul ca
ele reprezinta detaliri ale celor din urma si specifica nivelul de
performantd pentru rezultatele asteptate ale invatarii, stipulate in

programe” (A. Stoica 2003, pag. 24)*

* Termenii de standarde si competente sunt polisemantici, lor li se atribuie diferite
semnificatii. De exemplu standard ocupational=set de competente ; standarde
curriculare = obiective s1 competente educationale; standarde ale competentei =
nivelul calitativ la care functioneaza competenta. Pentru prezentul text vom conveni
sa numim standarde ocupationale obiectivele educationale si continuturile aferente,
formulate in termen de competentd, iar standardul de evaluare il vom echivala cu un

standard de performanta care indica palierul calitativ al competentei.

o Cu cat standardele curriculare si de evaluare sunt mai bine
determinate, cu atat cresc sansele metodelor de evaluare sa satisfaca
mai bine conditiille tehnice ale evaluarii: validitatea, fidelitatea,
obiectivitatea. Pe de alta parte, practica evaluarii poate controla
realismul, relevanta si completitudinea standardelor si solicita
revizuirea sau dezvoltarea acestora. Din acest punct de vedere, rolul
cadrelor didactice nu este numai acela de a urmari monitorizarea si
indeplinirea standardelor educationale, ci si de a participa la
reconstructioa lor, dupa caz. Dintr-o perspectivd mai largd se poate

spune ca rezultatele Tnvatarii identificate si apreciate cu metodele de
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evaluare, ar trebui sa devina feedback-uri constructive, care sa regleze

intregul program curricular.

o Selectia si adecvarea strategiilor de evaluare in functie de natura

disciplinelor scolare si tipurile de competente vizate.

Metodele de evaluare nu sunt egal valabile pentru orice situatie de testare; inclusiv
metodele ”moderne “ nu reprezintd o garantic a relevantei sau utilitatilor in orice
Tmprejurare. Ceea ce conteaza este gradul lor de functionalitate in raport cu modelul
didactic al disciplinei (setul de concepte, metode specifice de cunoastere si
competentele asociate). Astfel de exemplu, experimentul este o metoda de evaluare
valabild pentru fizica, eseul pentru literaturd sau filosofie, proiectul pentru educatia

anteprenoriald etc.

Natura specificd a achizitiei de evaluat — cunostinte, deprinderi, capacitati specifice,
capacitati transversale, atitudini, pretind, de asemenea, proceduri diferentiate de
evaluare. Cercetari in zona de intersectie curriculum evaluare au condus la constructia
unor matrici care evidentiaza pertinenta sau irelevanta fiecarei tehnici de evaluare in
raport cu un ansamblu determinant de capacitati. Acestea asistd cu folos deciziile

educationale 1n elaborarea probelor de evaluare.

Practica evaluarii evidentiaza si situatii de discrepanta intre curriculum si evaluare. De
exemplu, probele de evaluare nu sunt suficient de concordante cu obiectivele
proiectate, au validitate scdzutd sau, si mai frapant, lipsesc, nu acopera mai ales
capacitatile complexe. Existd un larg consens asupra importantei dezvoltarii
capacitatilor cognitiv superioare- capacitatea de conceptualizare, capacitate
decizionald, gandire criticd, originalitate si creativitate etc. Mai mult cadrele didactice
sunt interesate n antrenarea intelectuala a elevilor in aceste directii si ii familiarizeaza
cu metodele alternative, neconventionale de evaluare. Evaludrile cu mizd mare,
examenele de diferite tipuri, testarile nationale, de reguld, nu introduc probe focalizate
pe astfel de capacitati. Evident, politica evaludrii trebuie pusa de acord cu politica

curriculumului.

m Relatia instruire-evaluare

16



O evaluare pertinentd, obiectiva si echitabild nu poate ignora oportunitatile de
invatare oferite de instruire. Acestea pot fi examinate in relatii cu urmatoarele tipuri

de intrebari:
o Continuturile au fost selectionate conform obiectivelor stabilite?
o Strategiile de instruire au fost adecvate obiectivelor?
o Procesele de instruire au favorizat si stimulat invatarea?

o Urile de instruire promovate au fost adaptate nevoilor diferentiate ale

elevilor ?
o Care a fost reprezentativitatea metodelor centrate pe elev?

Nu se poate pretinde elevului sd ajungd la anumite achizitii daca nu se organizeaza
experiente de invatare relevante in acest sens. Desigur, proba de evaluare trebuie sa

demonstreze mai ales valoarea de transfer a invatarii realizate.

Uneori, se produce o disjunctic intre ceea ce cere testul si oferta reald de
instruire/invatare; testul nu are o acoperire necesara in experientele anterioare ale
elevului sau formula testului este inedita pentru elev si in consecintd deteriorcaza
performanta reald a acestuia. Solutia rezida in compatibilizarea curriculumului testat
cu ceea ce se numeste curriculum predat si respectiv , in familiarizarea elevului cu

,»spiritul” probelor.

Un fenomen interesant, dar in principiu cu consecinte negative, este ,, efectul back
wash”; acesta vizeazd influenta examenului asupra organizdrii curriculumului si
instruirii. Cunoasterea anticipata de cdtre profesori si elevi a stilului §i continutului
probelor de evaluare care vor fi practicate la un examen, determind transformarea
testului in organizatorul ,,instruirii” (instruirea pentru testare). Toate activitdtile din
clasd — continut, metode, proceduri de evaluare graviteazd in jurul ,situatiei de
testare”. Standardele curriculare sau orice aspect didactic care nu au contigentd cu
probele in cauzi sunt ignorate. In aceste conditii invatarea isi deterioreaza functiile

principale si devine un simplu mijloc de ridicare a punctajului la examen.

Pentru a reduce decalajul dintre curriuclum evaluat si curriculum intentionat oficial

si pentru a creste relevanta evaluarii, cateva masuri pot fi adoptate:
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o Reconsiderarea probelor de examen astfel incat acestea sa vizeze

principalele categorii de standarde ocupationale.

o Diversificareca metodelor si procedeclor de evaluare, asigurarea

complementaritatii lor.

o Valorificarea potentialului evaluarii curente, alaturi de probele de

examen.

m Relatia formarea cadrelor didactice - evaluare

Orice inovatie pedagogica, oricat de importanta ar fi ramane doar o valoare
potentiald atata timp cat nu este integratd in conceptia si repertoriul comportamentelor
didactice ale educatorului. Din aceasta perspectiva, apare pe deplin intemaiata si poate
astazi mai mult ca oricand, opinia lui J. Piaget, formulata cu céateva decenii in urma,
potrivit careia “nu vom gasi nicio problema educationald care sa nu ducd mai devreme
sau mai tarziu la acea a formarii profesorilor, problema cheie a scolii contemporane”

(J. Piaget 1972, pg. 110).

Eficacitatea evaluarii rezultatelor scolare si exploatarea lor in beneficiul optimizarii
procesului de invatare sunt dependente esentialmente de abilitatile si experienta
cadrelor didactice si a managerilor scolari in acest domeniu. Din acest motiv,
formarea si fortificarea competentelor evaluative ale cadrelor didactice reprezintd un
obiectiv principal al obiectivelor de pregatire si perfectionare profesionala in cariera
didactica si una din conditiile majore ale ameliorarii activitatilor de evaluare in

invatamant.

Dezvoltarea unor noi programe de training profesional cu accent pe evaluarea
progresului scolar 1si are sorgintea i in schimbadrile semnificative de conceptie, de

strategii, si de practici bune in domeniu considerat.

Ghidul de fatd prin structurd si continut, intentioneaza sa ofere o cale alternativa si
complementard la consolidarea si dezvolatarea competentelor de evaluator ale
cadrelor didactice. Profesionalizarea si dezvoltarea in cariera didactica va fi

intotdeauna corelata cu cresterea expertizei in aria evaludrii educationale.

m Relatia sistemul de invitaméant-evaluare
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Evaluarea opereaza cu diferite grade de implicare si succes in analiza si
aprecierea unor planuri si componente variate ale sistemului de invatamant: politici si
strategii de dezvoltare educationald, structuri institufionale i management
educational, eficacitate si eficientd, contributia scolii la cresterea economica,

dezvoltarea tehnologiei, stiintei si culturii in societate.

Evaluare educationald de tip national (examene, testdri) reprezintd unul din
mijloacele cele mai importante in monitorizarea, asigurarea §i cresterea calitafii

educatiei nationale. Din acest motiv este si subiect frecvent de dezbateri.

Evaluarea pe scara nationald, realizata profesional identifica succesele si

fragilitatile sistemului si ofera informatii critice factorilor decizionali.

Testarile nationale reprezintd un fenomen nou pe plan european in jurul
cirora S-a cristalizat o miscare dinamicd si viguroasi. Intr-un studiu recent al
Comisiei europene se fac urmatoarele constatari: ,,Cu exceptia catorva tari, testarea
nationala este o forma noua de evaluare a elevilor in Europa. Introducerea si utilizarea
de teste nationale a inceput incet si sporadic si a sporit semnificativ mai ales din anii
1990. Tn deceniul actual, unele tiri se aflid in faza introducerii acestui sistem de
evaluare iar altele a caror start s-a produs anterior isi dezvolta in continuare sistemele

nationale de testare.*

* Eurydice- Nationat Testing of Pupils in Europe: Objectives Organisation
and Use of Result Brusselles 2009.

Un sistem european al evaluarii educationale este abia in curs de constituire.

Ca tara membra a UE, Romania este interesata sa-si dezvolte un sistem de

evaluare compatibil cu standardele si practicile bune din tarile occidentale dezvoltate.

Participarea tarii noastre la unele testari internationale ( TIMSS, PISA etc.)
reflecta schimbari benefice in politica evaludrii educationale. Studiile de aceasta
factura ofera informatii utile despre performantele scolare, fac comparabile sistemele
de invatamant din punctul de vedere al productivitatii lor educationale si, de
asemenea, oferd sugestii metodologice privind conceperea si realizarea evaluarii

educationale de anvergura.
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Nu vom aborda problemele metodologice ale evaluarii la scara
nationald/internationald; ele sunt complexe si speciale dar nu formeaza obiect de

analiza al acetei lucrari.

2. Schimbari ale paradigmei evaluirii; tendinte in modernizarea evaluarii

scolare.

Simptomatic pentru anvergura si diversitatea schimbarilor reale sau preconizate in
cadrul sistemelor actuale, europene sau transeuropene de evaluare a progresului scolar
este faptul ca aceste schimbari acopera intreaga problematicd majora a evaludrii,
sintetizata de intrebdrile: 1). Ce se evalueaza?, 2). De ce?, 3). Cum?, 4). Cu ce
agenti?, 5). Cand?, 6). Cu ce costuri?. Dincolo de raspunsurile ,,clasice” pe care le
gasim Tn manualele consacrate evaludrii, se contureaza noi raspunsuri sau cel putin
sunt formulate noi accente. Acestea, pe ansamblu, configureaza o noua paradigma a
evaluarii gscolare, care are implicatii asupra politicilor si practicilor educatiei.

Se contureaza tot mai mult un proces laborios, dar ferm si necesar de tranzitie de la
evaluarea traditionala la evaluarea moderna.

Céteva dintre tendintele si prioritatile actuale le consemnam in continuare, grupate in
jurul intrebarilor evaluative cheie mentionate mai sus.

a)_Reconsiderarea obiectului evaluarii

Accentuarea rezultatelor invatarii; tranzitia de la evaluarea intrarilor la evaluarea
iesirilor din sistemul de formare. De exemplu documentul U.E. ,,Cadrul european al
calificarilor”’(EQF), examineaza calificarile educationale si profesionale in termen de
rezultate ale invatarii diferentiind 8 paliere, fiecare definindu-se prin cunostinte,
capacitati si competente specifice. Din aceastd perspectiva, calitatea invatarii se
apreciaza nu atat dupa ruta parcursa, cat dupa rezultatele efective.

- Diversificare spectrului de achizitii scolare supuse evaludrii: cunostinte,

deprinderi, capacitati, produse creative, valori si atitudini.

- Tranzitia de la cunostinte la capacitati si de la capacitati primare la

capacitati cognitive de ordin superior. Conceptualizare, gandire critica,

rezolvari de probleme, capacitdti decizionale, creativitate.

- Centrarea evaludrii pe competentele educationale/profesionale. Aceasta

schimbare este probabil cea mai radicala, cu implicatii profunde asupra
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evaludrii. Reprezentarile despre structura si tipologia competentelor

traseaza directiile de evaluare si solicita metode si tehnici diferite.

Din acest motiv clarificarea prealabila si adoptarea unei pozitii clare

privind ,,compozitia” si factorii de sustinere ai competentei sunt operatii

indispensabile.

- Situarea evaluarii atitudinilor si evaluarilor printre prioritatile cercetarii
si practicilor de evaluare. Procesul de evaluare a obiectivelor afectiv
atitudinale este complex, de mare subtilitate si presupune infelegerea
mecanismelor de interiorizare §i exprimare a valorilor. Din aceasta
cauza schimbari inovatoare si sistematice in aceasta arie a evaluarii se

lasa inca asteptate.

b) Multiplicarea scopurilov/functiilor_evaludrii_si_instituirea_unor_noi
prioritati

- Revalorizarea functiilor traditionale ale evaluarii prin dezvoltarea

relevantei si acuratetei metodelor de evaluare implicate.

- Cresterea rolului evaludrii de impact; determinarea valorii unui
program educational prin rezultatele produse; stabilirea raspunderilor
pentru calitatea rezultatelor (functia ,,accountability).

- Dezvoltarea evaluarii pentru invatare. Utilizarea parghiilor evaluarii
formative pentru stimularea si intensificarea invatarii. Evaluarea nu se mai
reduce la sanctionarea si controlul rezultatelor invatarii, ci este pusa in
serviciul optimizarii invatarii. Sintagma ,,cultura evaludrii versus cultura
controlului /examinarii” explicd si extinde tendinta de mai sus. Specialisti
de prestigiu din domeniu (Peretti; Hadji; de Ketele, Abernot etc.) au
evidentiat necesitatea promovarii unei noi mentalitdfi privind evaluarea
scolard: corelarea evaluarii cu imbunatatirea, asigurarea feedback-ului,
comunicarea, cresterea calitatii evaluatorilor concomitent cu diminuarea
controlului, examinari stricte.

C) Perfectionarea si inovarea metodologiei evaludrii

- Consolidarea si dezvoltarea regulilor si conditiilor de utilizare a
metodelor ,,clasice”; - maturizare si rafinare tehnica.
- Initierea si utilizarea unor noi metode si tehnici “alternative si

complementare” —portofoliul, proiectul etc.
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- Valorificarea resurselor oferite de TIC in evaluare; computerizarea
evaluarii; dezvoltarea de softuri specializate.

In acest context, o evolutie reprezentativi este marcati de ceea ce unii
autori au numit miscarea de la ,,cultura testarii” (testing culture) la ,,cultura
aprecierii” (assessment culture). Prima apeleaza la masuratori si itemi
obiectivi §i semiobiectivi, a doua exploateaza potentialul metodelor
alternative, itemii deschisi introduc alte criterii de evaluare, calitative.
Orientarea centratd pe “assessment” adoptd premisa potrivit careia
invatarea este o activitate complexa multidimensionala, iar calitatea ei nu
este reductibild la un ansamblu de rezultate exclusiv cuantificabile. Se
apreciaza, de asemenea, cd metodele calitative sunt mai apte sa dedecteze
progresul in invatare si sa evalueze capacitatile cognitive de ordin

superior.

d) Diversificarea agentilor evaluatori

- Intr-un sistem revizuit de evaluare educationald, cadrul didactic isi
conserva rolul de evaluator esential al performantelor scolare; in acelasi
timp, se accepta si se incurajeaza participarea elevilor la procesul de
evaluare in douda forme — evaluarea colegiala (peer evaluation) si
autoevaluarea. In consecintd, cadrul didactic este evaluatorul principal dar
nu unic; coparticiparea elevilor este dezirabila.
Competentele de evaluare/autoevaluare ale elevilor dobéndesc un nou
statut de importantd. Acestea extind cu folos registrul competentelor
promovat de scoli, sunt o expresie concludenta a invatarii centrate pe elevi
si in aria evaluarii.
- Echilibrarea evaluarii interne cu evaluarea externa; mai ales In cazul
evaludrilor cu miza mare este un principiu care tinde sa guverneze tot

mai mult practica evaluarii.

e) Oportunitatea evaludrii in orizontul de timp

- Evaluarea sumativa versus evaluarea formativa si evaluarea initiala.
Evaluarea traditionala acorda de regulda preponderenta identificari si
evaludri rezultatelor finale ale invétarii. Conceptia actuald plaseaza

evaluarea inaintea, In timpul i dupa nvatare.
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Integrarea intr-un sistem articulat, echilibrat si dinamic a evaluarii
initiale, formative si sumative ofera garantii de calitate strategiilor de
evaluare scolard. Fiecare insa din cele 3 tipuri revendica construirea si

utilizarea unor probe specifice: diagnostice, de progres si sumative.

f). Costurile evaludrii

Achizitionarea de teste educationale, proiectarea, validarea,
administrarea si utilizarea rezultatelor evaluarii antreneaza costuri de
resurse umane, materiale si financiare. Multd vreme minimalizatd sau
tratatd ad hoc, problematice costurilor evaluarii nu poate lipsi din strategia
edificarii unui sistem eficace si eficient de evaluare scolara.

o Polaritatile mentionate, de ex. cunostinte versus capacitati; evaluarea
de control versus evaluarea in serviciul invatarii nu se afla in raporturi
disjunctive, de excludere reciproca. Ele reprezinta mai mult capetele unui
continuum pe traseul caruia pot functiona diferite variante, selectionate in
raport cu obiectivele si situatiile particulare de evaluare.

Este eronata ideea ca orietarile ,,clasice” ar trebui ,,excomunicate”, iar
orientarile , moderne” sunt universal valabile, in orice circumstanta.
Tranzitiile, miscarile, deplasarile de accent de la o pozitie la alta, semnalate
mai sus, ar trebui interpretate ca evolutii tendentiale, schimburi de ponderi si

nu ca abandon categoric al ,,punctelor” de plecare.

3. Cultura evaluativa si competentele de evaluare ale cadrelor didactice

Cultura evaluativd si competentele de evaluare sunt doud componete solidare ale

profesionalizarii personalului didactic.

Cultura evaluativa se compune dintr-un ansamblu coerent de concepte, principii

modele de evaluare, optiuni metodologice cantitativ, calitative sau mixte etc. Din

punct de vedere functional cultura evaluativa :

e Exprima un cadru de referinta, o conceptie, ofera o viziune si un anumit
mod de abordare a problematicii evaludrii educationale, care transcede

specificului fiecdrei competente particulare.
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e indeplineste o functie critic-constructiva: analizeazi si interpreteaza
valoric diferite idei si practici din sfera evaluarii, protejeaza evaluatorul de
entuziasmul naiv sau de optuzitatea fatd de unele schimbari si sustine
atitudinile deschis rationale fatd de inovatiile din perimetrul evaluarii
educationale.
e Furnizeaza cunostintele necesare, de regula procedurale pentru
fundamentarea diferitelor tipuri de competenta.
M. Fullan unul dintre cei mai reputati specialisti in domeniul schimbarilor
educationale, examinand unele reforme curriculare din SUA si Canada
observa ca acestea nu au fost sustenabile unele au si esuat deoarece
implementarea lor s-a facut in afara unor viziuni si abordari critice ,, s-a
sarit direct la practic”, le-a lipsit ,,0 imagine globala ,, care sa le sustind, un
cadru holistic. Unele inovatii nu au reusit pentru ca aplicarea lor s-a bazat
pe o intelegere superficiald sau gresita’’. ( M. Fullan — 2009, pg.115).
Cultura evaluativa nu trebuie subestimata. Obiectiile care sunt formulate
la adresa programelor de pregatire a cadrelor didactice, inclusiv in aria
evaludrii, - sunt excesiv de teoretice pot fi legitime sau nu. Important de
stiut este daca analizele teoretice sunt sau nu de natura sa construiasca o
conceptie reflexiva, care sd orienteze pozitiv demersurile evaluative
practice.
Tipologia competentelor de evaluare ale cadrelor didactice este un subiect prea putin
dezbatut in comparatie cu semnificatia sa. In fond, orice program de formare a
cadrelor didactice centrat pe competente nu poate evita adoptarea de decizii in acest
sens. Conceptia despre profesionalizarea evaludrii, si tipurile de competenta este
esentiala.
Evolutii si dezvoltdrile actuale din cercetarea, teoria si practicile exemplare ale
evaludrii impun de asemena reexaminarea tipurile si continuturilor specifice
competentelor de evaluare ale educatorilor. Criteriile de definire pot fi variate:
functiile evaluarii (diagnostica, prognostica, de selectie, de certificare, informativa,
decizionalda). Tipurile sau strategiile de evaluare (initiald, formativa, sumativa,
criteriala si normativa). Metodele si formele de evaluare (clasice si alternative etc.).
Nu exista niciun dubiu ca in toate aceste arii ale evaluarii cadrele didactice au nevoie

de o anumita expertiza.
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In SUA, Comisia de Standarde pentru Competentele Evaluative ale Cadrelor

Didactice a identificat un numar de sapte competente/standarde Apud Hanna Dettner

—2004);

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in alegerea adecvata a metodelor
de evaluare.

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in elaborarea metodelor, probelor

de evaluare.

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in administrarea si interpretarea

rezultatelor evaludrii obtinute prin instrumentele dezvoltérii de profil
sau utilizand teste elaborate extern.

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in utilizarea rezultatelor evaluarii
valorificandu-le in adaptarea de decizii privind elevii, dezvoltarea
curriculumului, planificarea instruirii §i dezvoltarea institutionald a
scolii.

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat In dezvoltarea si aplicarea

procedeelor de notare a elevilor.

Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in comunicarea rezultatelor
evaluarii avand in vedere diferite categorii de audienta: elevi, parinti,
administratie, comunitate.

Cadrul didactic trebuie sd recunoasca si sa evite implicatiile non etice,
ilegale efectele distorsionate ale unor proceduri de evaluare.

Observam ca in afara ultimei competente, care indicda mai mult
obligativitatea respectarii unui cod deontologic, etic in evaluare, toate
celelalte graviteaza in jurul constructiei, selectiei, utilizarii si evaluarii
rezultatelor instrumentelor de evaluare — obiectul de interes major al
acestui ghid.

Tipurile de competente descrise mai sus pot constitui si la noi un cadru
de referintd wvalabil pentru definirea, formarea si evaluarea

competentelor profesionale ale cadrelor didactice in perimetrul scolar.

4. Preliminarii la calitatea evaluirii educationale

Evaluarea educationald, ca si alte activitati subsumate educatiei institutionalizata

nu poate evita ralierea la standardele calitatii. Mai mult, se justifica dezvoltarea
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unui mecanism propriu de asigurare a calitatii care sa jaloneze politicile si

managementul evaluarii scolare.

Acesta presupune:

Definirea standardelor calitative ale evaluarii

Evaluarea calitatii procedurilor de evaluare

Abilitarea cadrelor didactice cu sistemele conceptuale si metodologice
specifice evaluarii academice

Asumarea responsabilitatii pentru calitatea evaluarii

Modernizarea sistemului de inregistrare si comunicare a rezultatelor

obtinute de elevi

In mod cert, este nevoie de protejarea, mentinerea si cresterea calitatii evaluarii.

Un numar de indicatori calitativi pot aduce servicii in aceasta directie, si pot

inspira cu succes conceptia si practicile evaluative ale cadrelor didactice:

Evaluarea este conceputa si se aplica diferentiat potrivit functiilor pe
care si le asuma: diagnostica, prognostica, de informare, de selectie, de
certificare, de orientare-consiliere etc.

Evaluarea este utilizatd ca factor reglator al interactiunii predare-
invatare, si nu doar ca o componenta finala a procesului de formare.
Tipurile fundamentale de evaluare sunt corelate functional si valorificate
echilibrat.

Existd o corespondentd clard intre obiectivele invatarii, ceea ce se preda
si se invatd, si cunostintele, capacitatile si atitudinile evaluate (coerenta
curriculum-evaluare).

Sarcinile de evaluare vizeaza competente profesionale specifice, dar si
competente generice transversale.

Focalizarea probelor pe sarcini ,,autentice” — situatii, probleme reale, cu
impact semnificativ.

Proiectarea probelor de evaluare se realizeaza profesional, asigurandu-se
conditiile necesare de validare si fidelitate.

O varietate de metode este folositd astfel incat limitele metodelor
particulare sa fie minimalizate, iar efectul lor cumulativ potentat.

Notele sunt acordate transparent si obiectiv, pe baza rezultatelor invatarii

s a criteriilor privind nivelul de performanta.
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Elevii primesc un feedback evaluativ sistematic care le permite sa-si
organizeze procesul de invatare.

Implicarea elevilor in procese de evaluare si autoevaluare.

Probele de evaluare sunt controlate pentru a se asigura cd nu exista
influente subiective care pot defavoriza grupuri particulare.

Transparenta criteriilor si procedurilor de evaluare; accesarea lor fara
dificultati.

Crearea unui climat cu impact emotional pozitiv, motivant si securizat;
reducerea starilor de stres si anxietate prin ambianta si comportamentul
cadrului didactic — deschis, cooperant, prietenos.

Prevenirea si combaterea prin reguli clare si aplicate a fraudelor

academice (copiat, plagiat, ,,importul” de lucrari etc.).
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CAP. Il. BAZELE CONCEPTUALE ALE EVALUARII SCOLARE

1. Dinamica definitilor evaluarii scolare

Tn evolutia conceptului de evaluare sunt identificate trei categorii de definitii ( Hadji,
Stufflebeam, 1980, C. Cucos, 2008):
a) definitii ,,vechi”, care puneau semnul egalitatii intre evaluare si
masurare;
b) definitii care interpreteazd evaluarea prin raportare la obiectivele
educationale operationalizate;
C) definitii “moderne”; evaluarea fiind conceputd ca emitere de
judecati de valoare despre procesul si produsul nvatarii pe baza
criteriilor calitative.

Fiecare din aceste categorii de definitii oferd avantaje si dezavantaje.

Definitiile mai recente, desi diverse, au multe note comune, semnalandu-ne:

e trecerea accentuatd de la evaluarea estimativd bazatd pe cantitate,
predominant sumativd, la evaluarea apreciativa, bazatd pe calitate, cu
puternice accente formative;

e deplasarea accentului de la Tntelegerea evaluarii ca examinare si control la
,evaluarea scolara ca parte integrantd a procesului de invatare si jalon al
acesteia” (Y. Abernot, 1996).

Cateva definitii semnificative pot fi orientative si utile cadrelor didactice.
Astfel evaluarea:

e _constd 1n masurarea §i  aprecierea cu ajutorul criteriilor, a atingerii
obiectivelor sau a gradului de apropiere sau de proximitate a unui produs al
elevului in raport cu o norma”;

e ,are sensul de atribuire a unei note sau a unui calificativ unei prestatii a
elevului” (Y. Abernot) ;

e ,examind gradul de corespondentd intre un ansamblu de informatii privind
invatarea de catre elev si un ansamblu de criterii adecvate obiectivului fixat, in

vederea luarii unei decizii” ( de Ketele, 1982);
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este ,, actul prin care...referitor la un subiect sau un obiect, se emite o judecata
avand ca referintd unul sau mai multe criterii”, Noizet ,1978;
inseamna ,, a verifica, a judeca, a estima, a situa, a reprezenta, a determina, a

da un verdict etc.”( Hadji).

Sinteza interpretédrilor privind evaluarea evidentiazd o pluralitate de termeni

care pot desemna activitati integrate in procesul de evaluare. Astfel, a evalua

semnifica:

v

v

A verifica ceea ce a fost invatat, inteles, retinut; a verifica achizitiile in
cadrul unei progresii;

A judeca activitatea elevului sau efortul acestuia in functie de anumite
recomandari; a judeca nivelul de pregdatire al unui elev in raport cu anumite
norme prestabilite;

A estima nivelul competentei unui elev;
situa produsul unui elev in raport cu nivelul general;

A reprezenta printr-un numar (nota) sau calificativ gradul reusitei unei
productii scolare a elevului in functie de diverse criterii;

A pronunta un verdict asupra cunostintelor sau abilitatilor pe care le are
un elev;

A fixa/ stabili valoarea unei prestatii a elevului etc.

Evaluarea se defineste din mai multe perspective. Astfel :

e Din punct de vedere structural, presupune: obiectul evaludrii,
criteriile de evaluare si analiza comparativd a relatiilor dintre
caracteristicile obiectului de evaluat si criteriile in functie de care se
face evaluarea;

e Din punct de vedere functional: a) evaluarea presupune un scop
specific (determinarea valorii ce se atribuie calitatii rezultatelor
scolare, proceselor, programelor etc.); b) functii : maniera in care sunt
valorificate rezultatele evaludrii: pentru certificare, pentru selectie,
pentru reglare/ ameliorare etc.;

e Din punct de vedere al operatiilor presupune o desfasurare

procesuald, ce implica anumite operatii specifice: masurare, apreciere,
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decizie. Cele trei operatii se sustin una pe cealaltd si se justificd numai
Tmpreund. O caracteristicd a ultimelor lucrari de referintd Tn domeniu
este aceea cd abordeazd evaluarea prioritar in termeni de procese.
Dorinta de a asigura obiectivitate cat mai ridicatd prin operatia de
masurare este diminuatd; dezbaterile pe aceasta tema reflectd tendinta
de a depasi intelegerea traditionald a evaludrii ca instrument de masura
si control, abordarea acesteia din perspectiva unui demers centrat pe
invatare, pe procesele cognitive ale elevului, pe reglarea si pe
autoreglarea cunoasterii.
Analizele de mai sus conduc la ideea potrivit céreia la ora actuala, dar mai ales in
perspectiva, schimbérile dominante in domeniul scolar instituie evaluarea ca mijloc de
formare a elevului si de observare a evolutiei competentelor sale. Efectele oricarei
actiuni de evaluare se manifestd Tn moduri diferite, cu functii si consecinte dintre cele
mai diverse, in raport de intentiile dominante care stau la baza demersului respectiv:

control sau remediere, certificare sau selectie, diagnosticare sau prognosticare etc.

2. Functiile evaluarii

Functiile evaludrii vizeaza semnificatii, conotatii, mecanisme si consecinte pe baza a
ceea ce consideram a fi, pe de o parte planuri de analiz& (individual, social, de grup)
si, pe de alta, criterii psihopedagogice, sociologice, docimologice.

Evaluarea indeplineste urmatoarele functii:

e constatativd, diagnosticd - de cunoastere a starii , fenomenului, obiectului
evaluat;

e diagnostica - de explicare a situatiei existente;

= predictivd, de prognosticare si orientarea activitatii didactice, atat de predare cat
si de Tnvatare, concretizatd in deciziile de ameliorare sau de reproiectare
curricularg;

= selectiva - asigura ierarhizarea si clasificarea elevilor intr-un mediu competitiv;

= feedback (de reglaj si autoreglaj); analiza rezultatelor obtinute, cu scopul de
reglare si autoreglare a conduitei ambilor actori;

= social - economica: evidentiaza eficienta Tnvatamantului, in functie de calitatea si

valoarea “produsului’’ gcolii.
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= educativa, menitd sd constientizeze si s& motiveze, sa stimuleze interesul pentru

studiu, pentru perfectionare si obtinerea unor performante cat mai inalte;

= sociald, prin care se informeazd comunitatea si familia asupra rezultatelor obtinute

de elevi.

Aceste functii sunt complementare.

3. Tendinte in modernizarea evaluarii scolare

3.1. Evolurii reprezentative in aria evaludrii gcolare

Caracteristica esentiala a activitatii evaluative o reprezintd astazi abordarea
acesteia atat in termeni de procese, cat si de proceduri privind masurarea
rezultatelor Tnvatarii. Activitatea presupune desfasurare, procesualitate,
reglare, autoreglare etc.
Céutarea echilibrului ntre Tnvatarea ca proces si invatarea ca produs; intre
aspectele sumative, clasificatore, certificatoare si cele care permit identificarea
cauzelor/dificultatilor intampinate de elevi in invatare, precum si intre
mecanismele reglatorii si cele autoreglatorii.
Evaluarea formativd, concept operant in teoria si practica evaludrii
reprezinta:
1) nucleul prioritatilor Tn deciziile privind combinatorica fintre
procesele de Tnvatare si competentele vazute ca rezultat al invatarii;
2) coresponsabilizarea celui care Tnvata, prin dezvoltarea
capacitatii de autoreflectie asupra propriei invatari, si functionalitatea
mecanismelor metacognitive/cunoastere despre autocunoastere;
3) centrarea Tnvatamantului pe competente generale si specifice, pe
parcursul si la finalul unui ciclu de instruire, al unui an de studiu etc.
Tn prezent, teoria pedagogicd dar si practica in domeniu au drept tinte:
1. diversificarea  metodologiei, dispozitivelor, tehnicilor  si
instrumentelor de evaluare pentru a realiza ceea ce G. de
Landsheere aprecia: evaluarea scolara sa devind mai exacta din punct

de vedere stiingific si mai echitabila din punct de vedere moral;
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2. regandirea ,culturii controlului si examindrii” si promovarea a ceca
ce numim ,,culturd a evaludrii”, centrata pe procesele socio-cognitive,
metacognitive n invatare;

3. asigurarea feedbackului orientat spre finalitatile proiectului evaluativ.

e La nivelul clasei de elevi se insistd pe anumite inovatii, rezultate din
complementaritatea metodelor traditionale (evaluari orale, scrise, probe
practice etc.) cu altele noi, moderne (portofoliul, proiectul, investigatia,
autoevaluarea etc.), in fapt alternative.

e Elaborarea probelor prin integrarea de ,,itemi obiectivi, semiobiectivi si
subiectivi”, prin realizarea si aplicarea de matrici de evaluare, de statistici
privind evolutia rezultatelor elevilor, de diminuare a erorilor mai frecvente in
procesul evaluativ.

e O remarca speciala meritd facutd cu privire la trecerea de la evaluarea
traditionald la evaluarea moderna in care conduitele cadrelor didactice si
evaluatorilor externi vor fi centrate pe:

- masurarea si aprecierca obiectiva si evolutivd a rezultatelor;

- adoptarea unor decizii si masuri ameliorative;

- emiterea unor judecati de valoare;

- acoperirea domeniului cognitiv dar si a celui social, afectiv, spiritual
si psihomotor;

- feedbackul oferit elevului;

- informatii semnificative oferite cadrelor didactice privind eficienta
activitatii lor;

- cunoasterea criteriilor/normelor cu care se evalueaza, cresterea
gradului de adecvare la situatii didactice concrete;

- evitarea sanctionarii cu orice pret a erorilor; respectarea principiilor

contractului pedagogic.
3.2. Trecerea de la evaluarea tradigionald la evaluarea moderna
Simptomatic pentru anvergura si diversitatea schimbarilor reale sau preconizate in

cadrul sistemelor actuale, europene sau transeuropene de evaluare a progresului scolar

este faptul ca aceste schimbari acoperda intreaga problematica majora a evaluarii,
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sintetizatd de intrebarile: 1). Ce se evalueaza?, 2). De ce?, 3). Cum?, 4). Cu ce

agenti?, 5). Cand?, 6). Cu ce costuri? Dincolo de raspunsurile ,,clasice” pe care le

gasim Tn manualele consacrate evaluarii, se contureaza noi raspunsuri sau cel putin

sunt formulate noi accente. Acestea, pe ansamblu, configureaza o noud paradigma a

evaluarii scolare, care are implicatii asupra politicilor si practicilor educatiei.

EVALUARE TRADITIONALA EVALUARE MODERNA

. Cultura

controlului/examinarii

¢ Evaluarea intrarilor

- evaluarea cunostintelor

e Scopul evaluarii

- masurarea cantitativd a

e Cultura evaluarii

- promovarea unei noi mentalititi privind evaluarea scolarda in
context cotidian (si nu numai): dirijarea Tnhvatarii, asigurarea feed-
back-ului, comunicarea, cresterea calitatii evaluatorilor (Perretti,
Hadji, de Ketele, Abernot etc.)
- cadrele didactice evaluatori trebuie sa respecte cateva reguli
simple:

+¢ sd interpreteze mesajele evaluarii;

«¢ identificarea intentiilor dominante ale activitatii evaluative;

+ buna gestionare a potentialului formativ al evaluérii;

«¢ evitarea capcanelor/ erorilor specifice;

+¢+ economia mijloacelor de evaluare;

+¢ evitarea redundantelor (Hadji).

e Evaluarea iesirilor din sistemul de formare
- diversificarea spectrului de achizitii scolare supuse evaluarii:
cunostinte, deprinderi, capacitdti, produse creative, valori si
atitudini
- tranzitia de la cunostinte la capacitati si de la capacitati primare
la capacitati cognitive de ordin superior
- centrarea evaludrii pe competentele educationale/profesionale.
Reprezentarile despre structura si tipologia competentelor traseaza
directii de evaluare si solicitd metode si tehnici diferite (conform

,,Cadrul european al calificarilor’).

e Multiplicarea scopurilor/functiilor evaluarii
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cunostintelor
- controlul rezultatelor
cuantificabile ale invatarii

- sanctionarea

e Metodologia evaluarii

- metode clasice

-,cultura testdrii” (testing culture)
care apeleazd la masuratori si

itemi obiectivi si semiobiectivi

e Evaluatorii

- profesorul este unicul evaluator

- cresterea rolului evaluarii de impact;

- determinarea valorii unui program educational prin rezultatele
produse;

- stabilirea raspunderilor pentru calitatea rezultatelor (functia
accountability);

- dezvoltarea evaluarii pentru invitare,

- utilizarea parghiilor evaluarii formative pentru motivarea
invatarii - evaluarea este pusa in serviciul optimizarii invatarii,

- comunica elevului informatii utile despre calitatea progreselor,
orientandu-i eforturile, pornind de la statutul sau de fiinta care nu a

Tncheiat procesul de dezvoltare (Y. Abernot).

e Perfectionarea si inovarea metodologiei evaluarii
- consolidarea si dezvoltarea regulilor si conditiilor de utilizare a
metodelor ,,clasice”;
- maturizare si rafinare tehnica
(assessment culture),

-,cultura aprecierii” care exploateaza

potentialul metodelor alternative (proiectul, investigatia,
portofoliul), itemii deschisi, introduce alte criterii de evaluare,
calitative, considerand cd@ invatarea este o activitate complexa
multidimensionala, iar calitatea ei nu se reduce numai la un
ansamblu de rezultate exclusiv cuantificabile. Se apreciaza, de
asemenea, cd metodele calitative sunt mai apte sd dedecteze
progresul in invatare si sa evalueze capacitatile cognitive de ordin
superior.

- valorificarea resurselor oferite de TIC 1in evaluare:
computerizarea evaludrii; dezvoltarea de softuri specifice

- apreciazd drumul parcurs de elev, cat de semnificative si
relevante sunt progresele intr-un context dat;

- este pusd in slujba procesului educativ si integrata acestuia

o Diversificarea agentilor evaluatori

Py

- profesorul 1isi conserva rolul de evaluator esential al
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eEvaluarea n orizontul de
timp

- evaluarea traditionala acorda

de regula preponderenta

identificarii si evaluarii

rezultatelor finale ale invatarii —
evaluare sumativa, utilizandu-se
mai  ales

probe  specifice

sumative.

o Costurile evaluarii
- costurile  materiale  si
financiare - minimalizate sau
tratate ad-hoc;
- resursa umana — redusa la

profesorul clasei.

performantelor scolare
- elevul participé la procesul de evaluare in doua forme:
¢ evaluarea colegiala (peer evaluation)
+ autoevaluarea.
Competentele de evaluare/autoevaluare ale elevilor
extind registrul competentelor promovat de scoli si sunt expresia
concludenta a Invatarii centrate pe elevi si in aria evaludrii.

- echilibrarea evaluarii interne cu evaluarea externa.

e Evaluarea in orizontul de timp
- conceptia actuala plaseaza evaluarea inaintea, in timpul si dupa
invatare - evaluare initiald, formativa si sumativa. Fiecare insa
din cele 3 tipuri revendica construirea si utilizarea unor probe

specifice: diagnostice, de progres si sumative.

e Costurile evaluarii
- achizitionarea de teste educationale, proiectarea, validarea,
administrarea si utilizarea rezultatelor evaluarii antreneaza costuri
de resurse umane, materiale si financiare;
- problematica costurilor evaludrii nu poate lipsi din strategia

edificarii unui sistem eficace si eficient de evaluare scolara.

Putem concluziona ca, din perspectivd moderna, evaluarea nu este sinonimd

nici aprecierii clasice, nici acordarii notei, nici controlului continuu al invatarii scolare

si nici clasamentului/ clasificarii. Evaluarea se bazeazd pe judecata specializatd a

profesorului, pe competenta profesionald a expertilor implicati in evaluare.

Totodata, trebuie subliniat faptul ca polaritatile mentionate (de ex. cunostinte

versus capacitdti; evaluarea de control versus evaluarea in serviciul invatarii) nu se

afla in raporturi disjunctive, de excludere reciprocd. Ele reprezintd mai mult capetele
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unui continuum pe traseul caruia pot functiona diferite variante, selectionate n raport
cu obiectivele si situatiile particulare de evaluare. Este eronatd ideea ca orientarile
,,clasice” ar trebui excomunicate totalmente, iar orientarile ,,moderne” sunt universal
valabile, 1n orice circumstantd. Tranzitiile, miscarile, deplasarile de accent de la o
pozitie la alta, semnalate mai sus, ar trebui interpretate ca evolutii tendentiale,

schimburi de ponderi si nu ca abandon categoric a ,,punctelor” de plecare.

4. Componentele evaluarii

Elementele apreciate drept componente sau variabile ale evaluarii scolare sunt:
1. obiectul evaludrii (ce vom evalua: tipuri de procese/ rezultate /

produse de evaluat)

criteriile evaludrii (in raport de ce se evalueaza)

operatiile evaludrii (ce pasi trebuie facuti)

strategiile ( proiectarea si coordonarea actiunilor)

tipurile / formele de evaluare

metode, tehnici, instrumente (cum vom evalua)

N oo g b~ DN

timpul evaludrii (momentele oportune pentru evaluare: Tnainte, n
timpul, sau dupa actiunea educativd)
8. agentii evaluarii (factori de conducere, cadrelor didactice, elevi,

experti externi).

4.1.0biectul evaluarii

“QObiectul evaludrii” reprezintd realitatea educationald concretizatd in procesul si
produsul Tnvatarii, supusa atentiei evaluatorului, Tn vederea masurdrii si aprecierii.
Prin evaluare, se emit judecati privind valoarea procesului si produsului Tnvatarii
realizatd de elev. Valoarea “obiectului” evaluat rezultd din conformitatea mai micé
sau mai mare cu o norma ideald; ceea ce a invatat elevul si intrd in atentia

evaluatorului este comparat cu etalonul, cu dezirabilul.
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In practica scolard identificim mai multe modalititi de determinare/

specificare a “ obiectului evaludrii”:

1. Specificarea prin continut - modalitate proprie Tnvagamantului
traditional centrat pe ‘“materia” de Tnvatat. Conginuturile sunt

importante Tn sine.

2. Specificarea prin obiective operationale/ comportamentale-
modalitate derivatd din PPO (Pedagogia prin obiective). Acest tip
de specificare vizeazd comportamente observabile si pe cat posibil

masurabile ale elevului Tn procesul Tnvatarii.

3. Specificarea pe baza de competente. Competentele generale si
competentele specifice, identificabile pentru fiecare disciplind din
invatamantul preuniversitar vizeazd competente, capacitati,
subcapacitati si performante ce urmeaza a fi dezvoltate si respectiv
evaluate pe parcursul si la finalul diverselor perioade de timp

pentru care acestea au fost definite.

4.2. Evaluarea centrata pe competenge
4.2.1. Competenza — un concept polisemantic

Din cauza ca are o mare doza de polisemantism competenta este inteleasa
diferit si este tratata diferit in diverse sisteme de invatamant.

a) Competenta, n general, reprezintd capacitatea unui individ de a mobiliza
un ansamblu integrat de resurse (cognitive, afective, relationale, comportamentale
etc.) pentru a rezolva cu eficienta diverse categorii de probleme sau familii de situatii-
problema.

b) Tn domeniul educational, competenta este capacitatea de selectie si
combinare a cunostintelor si capacitatilor sustinute valoric si atitudinal de a rezolva cu
succes o sarcind de Tnvatare n raport cu standardele determinate (Dan Potolea).

Competenta scolard poate fi considerata ca o disponibilitate actionald a
elevului, bazata pe resurse bine precizate, dar si pe experienta prealabila, suficienta si
semnificativ organizatd. Se materializeaza in performante ale elevului, predictibile Tn
mare masura pe baza prestatiilor anterioare.

c) Structura unei competente:
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e resursele, constituite din: cunostinte (,,a sti'"), deprinderi/abilitati (,,a face") si
atitudini, valori (,,a fi, a deveni");

e situatiile concrete Tn care elevul invata si pune in practica acel potential. Fara
crearea situatiilor concrete create pentru a pune in aplicare ceea ce a invatat,
acel potential ramane doar 1n planul lui ,,a sti", nu trece in planul lui ,,a face".
Réamane, in plan teoretic, in planul lui ,,a sti". Trebuie completat cu ,,a face" si
,,a deveni".

d) Competenta - un potential

Competenta trebuie probatd/demonstratd in situatii concrete. Pentru a fi
evaluata, competenta trebuie sa beneficieze de situatii concrete in care cel ce studiaza
va demonstra ca este capabil sd puna in practica, sa valorifice ceea ce a invitat.
Situatiile in care acesta dovedeste o competentd sunt integrate in familii de situatii.
Fiecarei competente i se asociaza o ,familie de situatii". Acestea sunt situatii
echivalente.

e) Competenta se exprima in performante.

Performantele unui elev exprima nivelul la care o competenta/competentele au
fost dobandite de catre acesta. Deci, performanta este expresia competentei, forma si
nivelul ei de manifestare in plan personal. Teoria si practica pedagogica intentioneaza
sd deplaseze accentual de la paradigma traditionala a evaludrii centrata pe cantitate, pe
obiectivitate maxima, la evaluarea centrati pe calitate. In contextul evaludrii centrate
pe competente, standardele la care se raporteaza rezultatele invatarii elevului trebuie
s fie de naturd calitativa. In pedagogia moderna, aceste standarde sunt reprezentate
de ,,descriptorii de performanta". Un standard este o unitate de masura/apreciere
etalon, este un ,,stas". Pentru a asigura o evaluare corectd si unitard, procesul si
produsul invatarii fiecdrui elev trebuie sa fie raportate la standardele de performanta
stabilite la nivel national. Performantele personale/individuale trebuie apreciate in
functie de gradul de apropiere sau departare de aceste unitati cu valoare de ,,etalon".

f) Competenta reprezintd un mega rezultat educational.

Poate fi corelatd cu un obiectiv educational cu grad mare de generalitate:
obiectiv de arie curriculara, obiectiv cadru general etc., putand fi integrat in soclurile
de competenta

g) Competenta - finalitate a procesului educagional si ,, obiect” al evaluarii
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Tn conditiile Tnvatamantului modern, competenta se transforma in finalitate a
procesului educational si “obiect” al evaludrii scolare. Competentele scolare
disciplinare/ transversale dobéndite de elev in cadrul unei instruiri si evaluéri
“autentice” au luat locul obiectivelor operationale/ comportamente (observabile si
masurabile). Tn domeniul evaluativ ne afldm in faza reconceperii evaluarii, a trecerii

de la evaluarea obiectivelor la evaluarea competentelor scolare.

4.2.2. Reconceperea evaluarii din perspectiva competenzelor

Reconceperea evaludrii din aceasta perspectiva presupune :

= Extinderea evaludrii de la verificare si apreciere a rezultatelor la evaluarea
procesului, a strategiei de Tnvatare a elevului, purtatoare de succes; evaluarea
elevilor dar si a obiectivelor, a continutului, metodelor, a situatiei de Tnvatare
a evaluarii Tnsasi;

= Luarea in considerare, pe langa achizitiile cognitive, si a altor indicatori,
precum: personalitatea, conduita, atitudinile; aplicarea Tn practicd a celor
invatate; diversificarea tehnicilor de evaluare si adecvarea acestora la
situatiile concrete (teste docimologice, lucréri de sinteza, tehnici de evaluare
a achizitiilor practice, probe de aptitudini, conduita, valorizare etc.);

= Deschiderea evaludrii spre viata: competente relationale, comunicare
profesor - elev, disponibilitati de integrare sociala;

= Scurtarea drumului evaluare — decizie - actiune ameliorativd, inclusiv prin
integrarea eforturilor si disponibilitatilor participative ale elevilor; centrarea
pe aspectele pozitive si nesanctionarea ih permanenta a celor negative;

=  Tranformarea elevului intr-un partener al profesorului in evaluare, prin:

autoevaluare, interevaluare, evaluare controlata.

4.2.3. Centrarea pe competenge- un model integrator al evaludrii

Aceastd noud conceptie prefigureazd constructia unui nou model integrator al
evaludrii, care valorificA deopotrivd si Tncearcd sa coreleze cunostinte,

deprinderi, capacitati de aplicare a cunostintelor, valori si atitudini ale elevului. .
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4.3. Criterii si indicatori Tn evaluarea educationala

1) Criteriu, Criteriu de evaluare

,,Criteriu” vine de la latinescul ,,criterium” si desemneaza principiul care sta la baza
unei judecati, a unei estimari, a unei clasificari , permite distingerea adevarului de fals
etc. Criteriile de evaluare sunt puncte de vedere, caracteristici, dimensiuni in functie
de care se evalueaza rezultatele scolare ale elevilor. Utilizarea criteriilor in evaluare
devine un element de obligativitate. Existenta criteriilor este esentiald atat pentru elev
cat si pentru cadrul didactic, Tn orice tip de evaluare, fie ea initiald, formativd sau
sumativa.
Tipuri de criterii in evaluare
Activitatea de invatare a elevilor a fost si este evaluata, in mod traditional, prin
raportare la cel putin patru tipuri de criterii principale, dispuse pe doud axe polare:
* Axa 1: Norma/ media clasei (norma statisticd a clasei respective) sau
standardele procentuale locale, nationale sau internationale versus
,horma” individuala (raportarea la sine nsusi).
* Axa 2: Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) versus raportarea

la continutul programei.

2) Indicatorul in evaluare

Indicatorul este un element care indica prezenta altui element. Acesta are valoare de
semnal. Indicatorul nu poate, in sine, prin statutul sau, sd furnizeze un sens
rezultatului pe care 1l subliniaza; el trebuie sa se refere la un criteriu.

Relatia criteriu - indicator este foarte stransa.

Criteriul desemneaza o caracteristica, iar indicatorul ,,semnaleaza” niveluri de
dezvoltare, de prezenti a acestei caracteristici intr-o anumita situatie evaluativa. Intr-
un context scolar dat, dacd ludm drept criteriu ,, nivelul performantei Tn Tnvatare a
elevilor”, aceastea (performantele) se distribuie in minimale, medii, maximale.
Indicatorii sunt elementele din descriptorii de performanta asociati calificativelor care
semnaleazd prezenta diverselor aspecte care trebuie sd caracterizeze rezultatul
elevului pentru a i se acorda o notd sau un calificativ. Tn nvatamantul gimnazial si

liceal criteriul de repartizare a performantelor elevilor este reprezentat de scara
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numerica de la 10 la 1. Indicatorii enumera, precizeaza cum trebuie sa arate raspunsul
elevului pentru a i se acorda nota 10, sau 9, sau... Sau 5 sau un anumit punctaj stabilit

prin baremul de corectare si notare.

4.4. Operatiile evaluarii
Operatiile evaludrii vizeazd pasii ce trebuie facufi in procesul evaluativ pana la
momentul sau etapa emiterii unei judecati de valoare asupra prestatiei elevului. Aceste

operatii sunt urmatoarele: masurarea, aprecierea, decizia.

1. Masurarea — baza obiectiva a aprecierii

Masurarea este operatia prin care se asigura baza obiectiva a aprecierii. Este
prima operatie a evaludrii. Aceastd operatie constituie o prima etapa in evaluarea
consideratd ca un demers sau un proces. Masurarea asigura rigurozitate evaludrii. Prin
ea se strang informatii de catre evaluator ,,despre proprietatile sau caracteristicile
rezultatelor inregistrate, despre insusirile procesului, actiunii sau fenomenului
educativ dat”. Informatiile se colecteaza prin intermediul tehnicilor si instrumentelor,
care ,produc” dovezi semnificative despre aspectele sau rezultatele luate Tn
considerare. Cu cat instrumentele de masurare: probe orale, scrise, practice,
extemporale, lucrari de sinteza, teste etc. sunt mai bine puse la punct, cu atit

informatiile sunt mai concludente.

2. Aprecierea — exprimarea unei judecati de valoare

Aprecierea corespunde emiterii unei judecati de valoare. Prin aceasta
operatie, pe baza informatiilor culese prin mésurare dar si prin alte surse mai mult sau
mai putin formale (observare, analize etc.) se stabileste valoarea rezultatelor scolare
precum si a procesului de invitare. Aprecierea este, deci, ulterioara masurarii. In cazul
aprecierii, alocarea de valori numerice, literale sau calificative se realizeaza pe baza
unor criterii precis identificabile, relativ independente de instrumentul prin care s-a

facut masurarea.
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3. Decizia- scopul demersului evaluativ

Cea de-a treia operatie a evaluarii este decizia. Luarea deciziilor reprezinta
finalul 1nlantuirii de operatii ce definesc actul evaludrii in ansamblul lui si scopul
acestui demers. Tn decizie isi gisesc justificare si misurarea si aprecierea. De abia
in aceasta etapa isi gasesc raspuns intrebari de tipul: ,,Pentru ce evaluam? Pentru ce

aplicam proba sau testul? Pentru ce examinam?” etc.

4. Complementaritatea operatiilor evaluarii

Cele trei operatii se afla intr-o stransa interdependenta. Evaluare inseamna: masurare
+ apreciere + decizie. Una fara alta, aceste trei operatii nu se justifica.

Modernizarea sistemului de evaluare implica modernizarea acestor trei operatii.

4.5. Strategii de evaluare: repere conceptuale, tipologie

Strategia evaluativa

In domeniul educational, strategia evaluativi este un demers care prefigureaza
perspectiva din care va fi conceputa evaluarea. Rol esential 7l au: proiectarea
dispozitivului de evaluare, constructia acestuia, aplicarea si emiterea judecatilor de
valoare privind procesul invatarii si rezultatele obtinute de catre elevi.

In diferentierea strategiilor evaluative identificim doud perspective de analiza:

perspectiva criteriala si perspectiva axelor polare.

1. Perspectiva criteriala

Tn principial, strategiile educationale evaluative se proiecteaza in temeiul urmatoarelor
criterii:
1. Actorii evaluirii, (elevi sau profesori), rezultand o evaluare centrati pe elev si pe
personalitatea sa si 0 evaluare centratd pe profesor, pe corectitudinea sa.
2. Instrumentele evaludrii pe baza cirora distingem intre:

a) strategii obiective (evaluare obiectivd) bazate pe teste, probe

standardizate si alte instrumente care pot masura cat mai fidel prestatia /

performanta elevului si
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b) strategii calitative centrate mai ales pe calitatea rezultatelor,
fundamentate pe criterii calitative.
3. Obiectul evaluirii conform céruia identificim:
a) strategii sumative (evaluare sumativd), axata pe produsul
final/rezultatele invatarii elevilor
b) strategii formative (evaluare formativi), axate pe procesul de invatare
ce conduce spre produs.
4. Forma de organizare (numarul subiectilor) potrivit careia avem:
e strategii de evaluare frontala (esantionul integral)
e strategii de evaluare de grup
e strategii de evaluare individuala
5. Referentialul de baza in functie de care distingem:
a) criteriul ,,continut” sau norma programei
b) norma statistica a grupului scolar (media clasei)
¢) standarde locale, nationale sau internationale
d) norma individuali (raportarea la sine insusi)
e) evaluarea criteriala (raportarea la obiective).
6. Parametrul ,,timp” in evaluare. Dupa momentul plasarii evaluarii: (Parisat, J.
C., 1987):
a) evaluarea initiala
b) evaluarea curenta sau formativa sau continua
c) evaluarea finala sau recapitulativa sau de bilant.
7. Natura deciziilor consecutive. Dupa natura deciziilor luate (Meyer, G. 1995):
a) evaluare de selectie si ierarhizare
b) evaluare de reechilibrare, recuperare si dezvoltare.
8. Criterii combinate. Dupa un criteriu compozit (combinat) alcatuit pe baza
urmatorilor parametri:
o gradul de cuprindere a elevilor in evaluare;
o gradul de cuprindere a continuturilor de evaluat;
Rezulta urmatoarea clasificare:
o evaluare exclusiv partiald; este incidentald, prin sondaj (se evalueaza doar unii

elevi, din unele continuturi si doar uneori);
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e evaluare partiald — aditiva; este evaluarea sumativa / cumulativa; se evalueaza,
de regula, toti elevii, din toata materia parcursa intr-un interval dat, dar numai
uneori.

e evaluarea cvasitotala este evaluarea formativa, axata pe evaluarea tuturor
elevilor, din toate continuturile predate/invatate si tot timpul. Se apropie de o

evaluare ideala.

2. Perspectiva axelor polare

Este posibilda si aplicarea criteriului  continuumului  polaritatii axelor
tipologice/ conceptuale. Rezulta, de aici, urmatoarea configuratic a tipurilor de

evaluare :

» formativa —recapitulativa; criterialia - normativi; produs - proces;
descriere/apreciere - masurare; proactivi — retroactiva;
»globald”, holistica - ,,analitici”; interna —externa; personale —
oficiale; categoriala/ frontala - personalizati; integrativa -
contextualizata; reflexivda - participativa; imperativa -

negociabild; motivanta - sanctionanta; formala - informala.

Strategii criteriale versus strategii comparative

Tn prezent, un loc central n teoria si practica pedagogica Tl ocupd punerea Tn opozitie

a celor doud tipuri de strategii: strategii criteriale versus strategii comparative.

Strategii evaluative normative / comparative

Punctul de plecare apreciem a fi faptul ca realizarea performantelor in invatare
ale elevilor este profund diferentiati si selectiva. In consecintd, nevoia de a oferi
elevilor un evantai larg al standardelor, de la nivelul inferior si accesibil tuturor pana
la nivelul celui superior, accesibil unei mici categorii de elevi. Se va realiza astfel, o
selectie a elevilor in functie de accesul lor la anumite standarde de continut. Astfel

elevii vor fi clasificati utilizdndu - se curba distributiei acestora. Strategiile care se
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construiesc in baza acestei conceptii sunt strategii normative, comparative; elevii sunt
comparati, clasati si ierarhizati. Aceasta tinde sa fie inlocuitd cu evaluarea criteriala

sau prin obiective.

Strategii evaluative criteriale

Strategiile criteriale de evaluare au la baza evaluarea prin obiective
educationale. Esenta acestor strategii criteriale constd in stabilirea cu mai multa
rigoare si finete a ceea ce se numeste in literatura de specialitate ““standardul mimim
acceptat” sau ,,performanta minimad acceptatd”, care exprima pragul minimal de
reusita a unui elev intr-o anumita situatie educationala.

Dupa modul diferit in care obiectivele pot fi derivate, ierarhizate, definite,
formulate si operationalizate, se face distinctie (D. Ungureanu) intre urmatoarele
tipuri de strategii evaluative criteriale: cu obiective prestabilite; cu obiective
prestabilite dar contextualizate ; derulate in raport cu obiective conjuncturale sau
configurate ad-hoc; obiective operationalizate prin proceduri riguroase; cu obiective
slab structurate, orientative, directionale (fara a se preciza 1n ce ritm, in ce timp, in ce

succesiune).

4.6. Tipuri de evaluare

Evaluarea rezultatelor scolare ale elevilor se realizeaza intr-o diversitate de

forme/ tipuri, conditionate de variabile si criterii multiple.

A. Dupéa natura functiei scolare si sociale indeplinite, se pot face urmatoarele
diferentieri (1. T. Radu, 1999, pag. 97):

- evaluadri curente, pe secvente mici de activitate. Din perspectiva teoriei moderne a
evaludrii, aceste forme sunt integrate organic in procesul didactic, avand

preponderent functii reglatorii, ameliorative.

- evaludri la intrarea intr-un ciclu de Tnvatamant, prin selectie. Admiterea se poate
realiza pe baza unui examen concurs sau pe baza performantelor obtinute in ciclul
de Tnvatamant absolvit. Tn practica scolard romaneasca au functionat ambele

forme de evaluare, ludnd forma “examenului de capacitate”, respectiv a “tezelor
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cu subiect unic”. Cele doud modalitati au avantaje si dezavantaje (C. Cucos,
2008).

- Verificari finale/ examene, la sfarsit de an scolar, ciclu de Tnvataméant. “Se
prezintd ca formd& de control asupra rezultatelor scolare, ca actiuni relativ separate
de programul de instruire propriu - zis. ... Examenul constituie una din formele
principale ale evaludrilor de bilant, utilizatd cu deosebire la incheierea unei
perioade mai indelungate de activitate: an scolar, ciclu de invatamant etc.”( I.T.
Radu, op. cit). Evaludrile la finalul unui ciclu de invataméant marcheaza, de fapt,

si intrarea Tn viata activa (bacalaureatul, examenul de licenta).

B. O altd taxonomie a formelor de evaluare rezultd din raportarea la urmatoarele
criterii ( Adrian Stoica, Evaluarea progresului scolar, Editura Humanitas Educational,
Bucuresti, 2003, pag. 136-137):

e Reprezentativitatea populatiei scolare vizate;
e Domenii curriculare considerate importante;

e Variatia in timp a performantelor scolare la 0 anumita varsta de la o generatie

la alta etc.
Rezulta:

e Studii internationale de evaluare (TIMSS, PISA, PIRLS si altele), in cadrul
carora diferite tari desfasoard acelasi tip de evaluare; se finalizeazd prin

rapoarte internationale si nationale;

e Evaludri nationale desfasurate pe esantioane ale unei populatii — tintd (de

exemplu, NAEP , in SUA; evaluarea la clasa a IV-a , iTn Romania);

e Evaludri nationale organizate pentru intreaga populatie scolard de o anumita

varsta.

C. Dupa modul de integrare in procesul de Tinvatamant, distingem
urméatoarele moduri/ tipuri de evaluare (I.T. Radu, C. Cucos, D. Potolea- M.

Manolescu):
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e Evaluarea initiald, realizata la debutul unui program de instruire;

e Evaluarea formativd, realizatd pe parcursul programului si integratd

acestuia;

e Evaluarea sumativa, cumulativa, realizata la finalul programului.
1. Evaluarea initiala

Evaluarea initiala este realizata la inceputul unui program de instruire si
vizeaza, in principal: identificarea conditiilor in care elevii pot sa se pregateasca si sa
integreze optimal in activitatea de nvatare, in programul de instruire care urmeaza.

Are functii diagnostice si prognostice, de pregétire a noului program de instruire.

2. Evaluarea formativa si evaluarea formatoare

Evaluarea formativa

Este acel tip de evaluare care se realizeaza pe tot parcursul unui demers pedagogic,
»este frecventd sub aspect temporal si are ca finalitate remedierea lacunelor sau
erorilor savarsite de elevi; nu-1 judeca si nu-l claseaza pe elev;. compara performanta
acestuia cu un prag de reusitd stabilit dinainte” (Bloom; G. Meyer ). Caracteristici:
este o evaluare criteriala, bazata pe obiectivele invatarii; face parte din procesul
educativ normal; accepta ,nereusitele” elevului, considerandu-le momente 1in
rezolvarea unei probleme; intervine in timpul fiecarei sarcini de invatare; informeaza
elevul si profesorul asupra gradului de stapanire a obiectivelor, ajutandu-i pe acestia
sd determine mai bine achizitiile necesare pentru a aborda sarcina urmatoare, intr-un
ansamblu secvential; asigurd o reglare a proceselor de formare a elevului; indruma
elevul in surmontarea dificultatile de invatare; este continua, analitica, centrata mai

mult pe cel ce invata decat pe produsul finit.

Evaluarea formatoare

Evaluarea formatoare este din ce in ce mai mult invocatd tn ultima perioada, in acord
cu achizitiile stiintei si cu evolutiile din planul teoriei si practicii educationale.
Evaluarea formatoare este consideratd forma desavarsiti a evaluirii formative.
Reprezinta o noud etapa, superioard de dezvoltare a evaluarii formative, care ,,va fi

functionala odata cu instaurarea obiectivului de asumare de catre elevul insusi a
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propriei Invatari: la inceput constientizarea, eventual negocierea obiectivelor de atins
si apoi integrarea de catre subiect a datelor furnizate prin demersul evaluativ in
administrarea propriului  parcurs. Evaluarea formatoare, are drept scop:
promovarea activitatii de invitare ca motor motivational pentru elev, sprijin in
congtientizarea metacognitiva, autoreglare” (J. Vogler); valorizarea relatiei predare -
invatare, articularea fazelor evaluarii in functie de eficacitatea pedagogica (G.

Nunziati, 1980).

3. Evaluarea sumativa sau ,,certificativa”

Evaluarea sumativa se prezintd in cel putin doud variante/ forme mai
importante pentru demersul nostru:
- realizata la finalul unui capitol , unitati de invatare, sistem de lectii, tezd semestriala;
- finala sau de bilant, realizata la incheierea unui ciclu scolar, al unui nivel de studii
etc.
Caracteristicile esentiale ale evaluarii sumative:
e este determinata de contexte specifice;
e cste construitd de profesori si elevi, in functie de criteriile convenite;
e accepti negocierea in temeiul convingerii ca evaluarea este in
beneficiul invatarii realizate de elev ( Belair);
e cvidentiaza rezultate Tnvatarii si nu procesele;
e cste internd, dar de cele mai multe ori este externda (ex: capacitate,
bacalaureat, diploma etc.) s.a.
Evaluarea initiald, continud si sumativd reunesc conceptual si practic functiile

esentiale ale actului evaluativ.
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CAP. IIl. METODE, TEHNICI $I INSTRUMENTE DE
EVALUARE

1. SELECTIA SI UTILIZAREA METODELOR, TEHNICILOR SI
INSTRUMENTELOR DE EVALUARE

1.1. Dispozitivul de evaluare: criterii de selectie, functii si operatii specifice

Dispozitivul de evaluare reprezintd ansamblul metodelor, tehnicilor si
instrumentelor de evaluare stabilite de evaluator pentru a culege, a prelucra, a
interpreta, a prezenta si a valorifica informatia evaluativa. Dispozitivul articuleaza
metodele, tehnicile si instrumentele de culegere, prelucrare si prezentare a informatiei
referitoare la procesul i produsul invatarii.

Acesta precizeaza:

e Circumstantele (imprejurarile) si momentele sau etapele cand se face

evaluarea;

e Natura informatiei ce trebuie culeasa (obiectul evaluarii: cunostinte,

abilitati etc.)

e Instrumentele cu ajutorul carora se va realiza aceastd activitate.

Metodele, tehnicile si instrumentele evaluarii scolare sunt din ce Tnh ce mai
frecvent si mai complex abordate. Odata cu extinderea si modernizarea evaludrii, cu
deplasarea accentului dinspre rezultate spre procese, metodelor si tehnicilor
tradifionale 1i s-au addugat altele, mai moderne. Pe langd multiplicarea si
diversificarea cantitativa, s-a inregistrat o imbunatatire calitativa. Astfel Incat se poate
spune ca astdzi profesorul/ evaluatorul are la dispozitie o gama larga si diversificata
de metode, tehnici si instrumente specifice. Realizarea practica a evaluarii presupune
o atitudine flexibild din punct de vedere metodologic si al instrumentarului (Ioan
Cerghit,, Sisteme de instruire alternative si complementare, Ed. Polirom, lasi, 2008).

Criteriile cele mai relevante care stau la baza organizarii unui tablou general
al metodelor si instrumentelor de evaluare sunt:

e criteriul ,,axa temporala”, in functic de care putem distinge mai multe

momente/etape potrivite pentru a culege informatiile pe care ulterior

evaluatorul le poate supune analizei si interpretarii.
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e Criteriul ,,axa tipologica”, in functie de care putem diferentia si identifica
instrumente specifice domeniului cognitiv, domeniului afectiv sau
psihomotor;

e Criteriul ,strategii/ tipuri de evaluare”, in functie de care distingem
instrumente ale caror tipuri §i caracteristici sunt determinate de: evaluarea
initiala, evaluarea formativa, evaluarea sumativa.

Pertinenta evaluarii este asigurata daca sunt respectate cateva cerinte:

e Definirea tipului de interventie

o Alegerea metodelor si instrumentelor de evaluare

e Determinarea momentelor cand se face evaluarea

o Stabilirea modalitatilor de valorificare etc.

Functiile de bazd pe care le indeplineste un dispozitiv de evaluare sunt urmatoarele :

e articuleazd modalitatile stabilite pentru culegerea informatiei;

e prevede/stabileste nivelurile si tipurile de ,,confruntare” dintre obiectul de
evaluat si referent ( Ch. Hadji, op. cit., pag. 155).

Constructia dispozitivului de evaluare presupune un set de operatii

complexe (idem, pag. 156-157):

e Interogdri / precizari / clarificari cu privire la proiectul de evaluare:

o Care este intentia dominanta a proiectului de evaluare:

"  masurare, apreciere sau interpretare ?
*  control, reglare, Intelegere a realitatii ?

o Care este conceptia dominanta a realitdfii evaluate, sau altfel spus: La
ce serveste aceasta activitate de formare? Care este modelul de
functionare privilegiat / promovat:
=  este centrat pe sistemul de invatamant in general?
=  este centrat pe sistemul respectiv de formare ?
=  este centrat pe subiectul format ?

Interogéri / precizari / clarificari cu privire la proiectul de formare:

o Care sunt finalitatile sistemului ?

o Ce transformari sunt asteptate si la ce niveluri ?

o Care este tipul de asteptare / expectantd din partea elevilor/de la elevi :
= competente ?

= calitati personale ?
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= atitudini ?
= prevederea / anticiparea procedurilor.
Determinarea / stabilirea informatiei utile, adica raspunsul la intrebarea:
ce ne va interesa, care va fi obiectul de evaluat?
precizarea modului de culegere / ,,operare”, ,surprindere” a informatiei
utile:
o Cine va opera culegerea informatiei ?
o Cand?
o Cu ce instrumente ?
definirea cadrului de interpretare si de folosire a informatiei culese, adica
raspunsuri la intrebarile:
o Cum vom prelucra si interpreta informatia culeasa?

o Ce vom face cu aceasta informatie, cine va beneficia de ea ?

1. 2. Modele reprezentative de evaluare

Constructia oricérui dispozitiv este conditionatd de modelul reprezentativ de

evaluare adoptat. Alegerea ,,modelului de evaluare” are o importantd majora. Acesta

se construieste in functie de intentiile dominante ale demersului evaluativ. ,,Modelul”

determind ,,decupajul” obiectului de evaluat, alegerea momentelor / etapelor,

constructia instrumentelor etc.

Cele mai reprezentative modele de evaluare sunt (Jean Marie de Ketele):

Modelul lui Tyler, centrat pe obiective. Pentru Tyler, scopul esential al
evaludrii este de a aprecia distanta dintre o performantd observata si
obiectivele predeterminate. Obiectivele sunt definite de catre responsabilii
de formare / decidenti si specialisti. Evaluatorii se marginesc sa
observe/constate rezultatele cu ajutorul instrumentelor ,,preconstruite”.
Elevii/formatii sunt supusi judecatii finale.

Modelul lui Stufflebeam. Scopul esential al evaluarii este acela de a
produce informatia necesara pentru decidenti.

Modelul lui Scriven, centrat pe elev, pe ,formabil”, adicd pe
,consumator”. Evaluatorul are ca sarcind sa aprecieze valoarea unui

program de formare n raport cu nevoile reale ale elevilor / formabililor.
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e Modelul lui Stake, centrat pe ,, formabili”, pe persoancle implicate in
procesul de formare. Scopul este de a produce informatii utile privind
intelegerea acestui proces. Este vorba, deci, de a primi maximum de
informatii relative la diferiti ,,clienti” cu scopul de a le permite sa inteleaga
si sd amelioreze actiunea lor.

Practica scolara in domeniu demonstreaza faptul ca ,,indiferent de conceptia cu
privire la evaluare pe care o adopta evaluatorul si indiferent de functia principala care
I se atribuie acesteia intr-un anumit context, constructia unui dispozitiv de evaluare
este absolut necesara” (Ch. Hadji, pag. 146).

Intentiile dominante, care determind caracteristicile dispozitivului de evaluare,
sunt foarte diferite. Se evalueaza:

e pentru a masura progresele elevilor;

e pentru a intelege mai bine actorii si activitatile lor;

e pentru a rationaliza deciziile cotidiene etc. (Stake,1999).

»Modelul de evaluare” se construieste in jurul fiecareia din aceste intentii care
reprezinta, de fapt, pivotul actiunii evaluative propriu-zise. Evaluarea nu se reduce la
culegerea de informatii. Constructia instrumentelor de evaluare necesare culegerii
»datelor” nu este suficientd. ,,Fara criterii in raport cu care datele culese capata
semnificatie, indicatorii sunt ,,muti” (P. Charles Hadji, op. cit.). Prin urmare trebuie
precizate si modalitdtile de ,tratare a informatiei”. Oricare ar fi natura referentului,
evaluarea este o ,lecturd” a realitatii in lumina unei grile de referinta. Judecata
desprinsa in urma acestei ,,lecturi” si care defineste acea evaluare are la baza punerea
in relatie a celor doud realitati: a realitatii prezente/existente (ce a invatat elevul) cu
realitatea asteptatd/ dezirabild (ce trebuie si invete). In aceastd relationare dintre
obiectul de evaluat si referent (real si ideal, esenta si existentd) trebuie sa se precizeze

nivelurile si tipurile confruntarii/ compararii.
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2.SISTEMUL METODELOR DE EVALUARE

2. 1. Caracteristici ale metodelor de evaluare

Metoda de evaluare reprezintd calea de actiune comuna profesor- elevi care

conduce la punerea in aplicare a oricdrui demers evaluativ, in vederea colectarii

informatiilor privind procesul si produsul invatarii, prelucrarii si valorificarii lor in

diverse scopuri.

Modalitatile de evaluare disponibile la ora actuald alcatuiesc un ansamblu

metodologic coerent. Ele au caracter sistemic. Fard a-si pierde entitatea specifica,

metodele se Tmbind, se completeaza si se influenteaza reciproc. Metodele de evaluare

dispun de o serie de caracteristici generale, valabile in orice imprejurare, dar si de

caracteristici specifice, in functie de tipul de evaluare, de context etc. Astfel:

Din perspectiva invatdmantului modern, predominant formativ,
metodele de evaluare insotesc si faciliteazd desfasurarea procesului
instructiv- educativ. Tntr-un context de evaluare formativa, insotesc si
permit reglarea desfasurarii procesului de invatamant;

se elaboreaza si se aplicd In strnsa legatura cu diferitele componente
ale procesului de invatdmant, aflate in ipostaza de ,, obiecte ale
evaluarii” ;

se concep, se imbina si se folosesc in legdtura cu particularitatile de
varsta si individuale, cu modul de actionare al factorilor educativi;

au caracter dinamic, fiind deschise innoirilor si perfectionarilor;
raporturile dintre ele se schimba in functie de context. Trebuie
remarcate raporturile dinamice dintre aceste concepte. In diverse
contexte educationale unele dintre acestea pot fi metode prin
intermediul cérora este condus procesul evaluativ, in timp ce in alte
imprejurdri pot deveni mijloace de culegere, prelucrare a informatiilor
sau de comunicare sociald profesor- elev ( lon T. Radu, 1999; loan
Cerghit, 2008, I. Bontas, 1996).
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2. 2. Tipologia metodelor de evaluare

Criteriul cel mai frecvent folosit Tn clasificarea metodelor de evaluare este cel
cronologic/ istoric. In functie de acest criteriu, care este insa unul relativ, lucrarile de
specialitate reprezentative in domeniu clasificd metodele de evaluare in doud mari
categorii :

1. Metode traditionale de evaluare:

e Evaluarea orala

e Evaluarea scrisa

e Evaluarea prin probe practice
e Testul docimologic

2. Metode alternative si complementare de evaluare:

Observarea sistematica a comportamentului elevului fata de activitatea
scolara

e Portofoliul

e Investigatia

e Proiectul

e Autoevaluarea etc.

Dintr-o perspectiva a evolutiei evaluarii spre procesele de invatare - ,,obiecte”

specifice ale educatiei cognitive, se justificdi pe deplin complementaritatea
metodelor traditionale si a celor alternative de evaluare, fiecare categorie dovedind

virtuti si limite.

3. METODE TRADITIONALE DE EVALUARE

3.1. Evaluarea orala

3.1.1.Caracteristici
Evaluarea orald se realizeaza printr-0 conversatie pe baza céreia cadrul
didactic stabileste cantitatea informatiei si calitatea procesului si a produsului
activitatii de invatare in care a fost implicat elevul. Din perspectivai moderna,
evaluarea trebuie sa insoteascd procesul de predare-invatare. Evaluarea orala permite

realizarea cu prisosin{d a acestui deziderat.
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Conversatia euristica este cea mai importantd metoda folosita in procesul
evaluativ de tip oral. Pentru a putea fi utilizata in procesul de invatare a unor date,
aspecte, fapte, Intamplari, elevii trebuie sa beneficieze deja de informatii anterioare.

Din perspectivd moderna, metoda conversatiei euristice ,,permite adaptarea
autonoma a elevului la nivelul unui program de activitate care se modifica in functie
de rezultatele obtinute” (Gilbert de Landsheere, 1992, pag. 152). Intrebarile sunt
fundamentul conversatiei euristice. Acestea sunt instrumente (subinstrumente)
elementare, cele mai uzuale, intalnite deosebit de frecvent, in cele mai diverse situatii

evaluative, indiferent de modalitatea de evaluare.

3.1.2.Avantaje si dezavantaje ale evaludrii orale
Avantaje majore

e Permite comunicarea deplina intre cadrul didactic si elev, intre acesta si
clasa;

e Recupereazd naturaletea si normalitatea unei relatii specific umane (C.
Cucos, A. Stoica);

e Favorizeaza dezvoltarea capacitatii de exprimare orala a elevilor;

e Asigura feedback-ul mult mai rapid;

e Ofera posibilitatea de a clarifica si corecta imediat eventualele erori sau
neintelegeri ale elevului 1n raport cu un continut specific;

e Permite flexibilizarea si adecvarea modului de evaluare prin posibilitatea de
a alterna tipul intrebarilor si gradul lor de dificultate in functie de calitatea
raspunsurilor oferite de elev/ elevi;

e Permite observarea, de catre evaluator, a punctelor ,tari” si a ,punctelor
slabe” ale elevului, intrucat contactul direct permite o interactiune reala
profesor-elev;

e Faciliteaza evaluarea inclusiv a unor trasaturi de personalitate: maniere,
tolerantd la stres, raportul dintre aparentd/prezentd, vivacitatea ideilor,
structura si calitatea limbajului: vorbit, influenta altor persoane etc.;

e Permite o mai mare flexibilitate in alegerea continuturilor si proceselor de
evaluat;

e C(Creeaza posibilitatea unei profunde cunoasteri, in timp, a elevilor de catre

profesor si invers;
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Asigura o relationare directd si o comunicare consistentad intre cei doi
parteneri etc.;

Verificarile orale permit evaluarea mai multor aspecte ale performantelor
scolare ale elevilor decat alte metode. Se verifica, spre exemplu, modul de
exprimare a elevilor, logica expunerii, spontaneitatea dictiei, fluiditatea
exprimarii etc.;

Ii deprinde pe elevi cu comunicarea orala, in conditiile in care trebuie pus

mare accent pe acest aspect in zilele noastre.

Dezavantaje majore

Se realizeaza o ,,ascultare” prin sondaj;

Gradul de dificultate a intrebarilor este diferit de la un elev la altul;
Intervine o puternica varietate intraindividuala si interindividuala;
Performanta elevului este afectatd de starea sa emotionalda in momentul
raspunsului;

Evaluarea orald oferd/asigura un grad scazut de validitate si fidelitate;

Se consuma mult timp in cazul in care se evalueaza toti elevii;

Intervin o multitudine de variabile care afecteaza obiectivitatea ascultarii
orale: starea de moment a profesorului/ evaluatorului, gradul diferit de
dificultate a intrebarilor formulate, starea psihica a elevilor etc. (I. T. Radu;
A. Stoica);

Acest tip de evaluare solicitd elevului sa raspunda verbal la o sarcina
transmisa cu sau fara elemente auxiliare de sprijin. Referitor la acest aspect,
Hotyat considera ca ,putini sunt oamenii/evaluatorii atat de
stabili/echilibrati incat sa tind balanta judecatii lor la acelasi nivel in ciuda
oboselii” (e vorba de evaluari de tip sumativ — n.n.);

In situatia examindrii in paralel, de cit mai multi examinatori, masura

obtinuta poate fi deformata de valorizarile diferite ale evaluatorilor.
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3.2. Evaluarea prin probe scrise

3.2.1.Caracteristici , modalitati de realizare
Evaluarea scrisd apeleaza la suporturi concretizate in fise de muncd independenta,
lucrari de control, teze etc. Elevii prezinta achizitiile lor in absenta unui contact direct
cu cadrul didactic.

Functia principala a evaludrii prin probe scrise in context cotidian (nu in
situatii de examen) este aceea de a oferi cadrului didactic informatii privind calitatea
activitatii realizate si efectele acesteia exprimate 1n nivelul de pregatire al elevilor. Ea
semnaleaza situatiile in care unii elevi nu au dobandit capacitatile, subcapacitatile,
abilitatile etc. preconizate la un nivel corespunzator si, In consecinta, este necesara

aplicarea unor masuri recuperatorii.

Principalele modalitati de realizare a evaluarilor prin probe scrise sunt:

e Probe scrise de control curent. Acestea cuprind 1-2 intrebari din lectia de
zi si dureaza max. 15-20 de minute. Lucrarile de acest gen au rol de feed-
back atat pentru elev cat si pentru cadrul didactic. Cerintele (itemii) pot viza
atat reproducerea celor invatate precum si exercitii de munca independenta;

o Examindarile scurte de tip obiectiv”, cu durata de 5 minute: se dau 4-6
intrebari la care elevii raspund 1n scris succesiv. Corectarea se poate face fie
de elevii ingisi prin raportare la model (comparare cu raspunsurile corecte)
oferite fie de cadrul didactic, fie de colegi, prin schimbarea lucrarilor;

o Lucrari scrise/probe aplicate la sfarsitul unui capitol. Acest tip de probe
acopera prin itemii formulati elementele esentiale, reprezentative ale
capitolului respectiv. Ele verificd si evalueazd indeplinirea tuturor
obiectivelor terminale ale capitolului respectiv. Indeplinesc o functie
diagnostica,

o Lucrari scrise semestriale (teze). Acestea cuprind o arie mai mare de
continuturi decat cele realizate la sfarsit de capitol (tema, unitate de
invatare). Indeplinesc functie diagnostica si prognostica. (I. T. Radu, op.

cit., pag. 210).
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3.2.2. Avantaje si dezavantaje ale evaluarii scrise
Avantaje majore

e Permite raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare;

e Oferd posibilitatea elevului de a emite judecdti de valoare mult mai
obiective, intemeiate pe existenta unor criterii de evaluare clar specificate si
prestabilite;

e Ofera elevilor posibilitatea de a-si elabora independent raspunsul, intr-un
ritm propriu;

e Permite examinarea unui numar mai mare de elevi pe unitatea de timp;

e Face posibila compararea rezultatelor, datd fiind identitatea temei pentru
toti elevii;

e Ofera elevilor timizi posibilitatea de a expune nestanjeniti rezultatele / ceea
ce au Invatat;

e In functic de context se poate asigura anonimatul lucrdrilor, si in
consecintd, realizarea unei aprecieri mai putin influentata de parerea pe care
profesorul si-a format-o asupra elevului (fie pozitiva, fie negativa: efectele
Halo sau Pygmalion);

e Diminueaza starile tensionale, de stres, care pot avea un impact negativ
asupra performantei elevilor timizi sau cu anumite probleme emotionale;

e Creste posibilitatea preocuparii pentru aspecte precum stilul, conceptia,
estetica lucrdrii, finuta ,,editoriala”, originalitatea, creativitatea etc.;

e Protejeaza elevul de caracterul agresiv si stresant determinat de prezenta

nemijlocitd a evaluatorului.

Dezavantaje majore

e Implica un feedback mai slab, eventualele erori sau raspunsuri incomplete
neputand fi operativ eliminate/corectate prin interventia profesorului;

e Momentul corectarii si validarii rezultatelor se realizeaza cu relativa
intarziere;

e Nu sunt posibile replierile, revenirile, ntoarcerile Tn cazul unor erori

nesesizate la timp;
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e Comparativ cu evaludrile orale, verificarea prin probe scrise nu permite ca
unele erori ale elevului in formularea raspunsurilor sa fie lamurite si
corectate pe loc de catre evaluator (cadrul didactic);

e Aspectele privind logica discursului, stilul personal, competente lingvistice
ale elevului ies mai pregnant in evidenta (in bine sau in rau), fiind taxate de
evaluator si, ca atare, influenteaza calificativul general / nota finala
acordata;

e In general, orice proba scrisa fixeaza solid si clar prestatia autorului ei, in
raport cu sarcina data, ceea ce atrage dupa sine o responsabilizare a elevului
si 0 sanctionare in consecinta etc.;

e Nu este posibild orientarea/ ghidarea elevilor prin Intrebari suplimentare

catre un raspuns corect si complet;

3.3. Evaluarea prin probe practice
3.3.1. Caracteristici

Evaluarea prin probe practice vizeaza identificarea capacitatilor de aplicare
practicd a cunostintelor dobandite de catre elevi, a gradului de Incorporare a unor
priceperi si deprinderi, concretizate in anumite suporturi obiectivale sau activitati
materiale (C. Cucos, op. Cit.). Probele practice raspund unui deziderat al pedagogiei
moderne, si anume acela de a da curs cerintei de ,, a sti sa faci”.

Evaluarea practicd este posibila si necesara atat la disciplinele care in mod
traditional s-au centrat pe o evaluare practica (este cazul educatiei tehnologice,
educatiei plastice, educatiei muzicale, educatiei fizice), dar si la discipline

predominant teoretice, axate pana nu demult pe o evaluare teoretica.

Caracteristicile de baza ale evaludrilor prin probe practice sunt:
e Spre deosebire de evaluarea orala si cea scrisa, care realizeaza cu
deosebire o evaluare cantitativd si calitativa a produsului invatarii

elevilor, evaluarea practica se exercitd si asupra procesului de invatare

care a condus la acel produs final.
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e Probele de acest tip sunt folosite, indeosebi, la obiectele de invatamant
cum sunt matematica, cunoasterca mediului, educatia fizica, chimia,
biologia, fizica etc.

e Evaluarea prin probe practice realizeaza verificarea modului in care elevii
efectueaza diferite lucrari specifice unor discipline de invatamant. Este
folosita, indeosebi, pentru verificarea continutului experimental si practic
al instruirii.

e Pentru realizarea cu succes a unei activitati practice, inca de la inceputul
secventei de invatare elevii trebuie sd fie avizati asupra urmatoarelor
aspecte:

e Tematica lucrarilor practice;

e Etapele ce trebuie parcurse pana la obtinerea produsului final;

e Modul in care acestea vor fi evaluate (baremele de corectare si de
notare sau apreciere — respectiv criteriile de realizare si criteriile de
reusita);

e Conditiile care sunt oferite elevilor pentru realizarea activitatii
respective: aparate, dispozitive, spatii, scule etc. (I. Neacsu, A. Stoica,

1996, pag. 76).

3.3.2. Variante ale evaluarilor practice

Probele practice, in masura in care sunt bine concepute, releva in modul cel
mai elocvent ceea ce elevii cunosc si sunt capabili sa faca. Pentru cadrul didactic
ramane o cerintd fundamentald dimensionarea unor probe, care, in mod indirect, dar
decisiv, pot sa puna in evidenta ceea ce sunt capabili sa realizeze elevii.

Probele evaluative de ordin practic se pot gandi in urmatoarele perspective:

e Executarea de cdtre elevi a unor produse pornind de la un model;

e Realizarea de catre elevi a unor actiuni pornind de la un proiect de actiune;

e Simularea unor actiuni in conditii speciale (pe calculator, in salile de

simulare etc).

Variante
1. Activitatile experimentale. Sunt specifice in contextul disciplinelor cu

caracter practic-explicativ.
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2. Analiza produselor activitdtii elevilor. Este 0 variantd a evaluarii practice,
care se focalizeaza numai pe produsul final al unei secvente educationale
parcurse de elev.

Prin produs al activitatii elevului se intelege tot ceea ce realizeaza el 1n scoala
si in afara ei. Incepand de la cele mai simple forme pe care le imbraca realizarile
acestuia, cum ar fi temele pentru acasa si pana la cele mai complexe, atat rezultate ale

Aceastd forma nu ignora insa procesul invatarii, intrucat produsul final sau

partial se configureaza treptat, esalonat si poate fi ameliorat din mers.

3.4. Testul docimologic
3.4.1. Caracteristici

Testul docimologic este o alternativd si o cale de eficientizare a evaluarii
traditionale. Este o probd standardizata, ce asigura un grad mai mare de obiectivitate
n procesul de evaluare.

Testul este ,,principalul mijloc de obtinere a unor date relevante referitoare la
performantele elevilor” (I. T. Radu , 2000) Prin forma de examinare adoptata, testul

este fie o proba orala sau practica, fie, de cele mai multe ori, o proba scrisa.

Caracteristicile structural-functionale de baza sunt:

e Testele docimologice presupun o munca meticuloasa de pregatire, iar
secventele procedurale sunt foarte stricte. Ele permit insd standardizarea
conditiilor de examinare, a modalitatilor de notare, aducand un spor de
obiectivitate (I. T. Radu, 1999, pag. 241-242);

e Realizeazda masurarea in conditii foarte asemanatoare a conditiilor
experimentale;

o Inregistrarea comportamentului declansat la elev este precisi si obiectivi
(I. T. Radu, 1981, p. 224);

e Comportamentul inregistrat este evaluat statistic, prin raportare la cel al
unui grup determinat de indivizi;

e Scopul final al testului este clasificarea subiectului examinat, prin

raportare la grupul de referinta;
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e Fac posibile masurarea si aprecierea nivelului de pregatire al unui elev, al
unei clase, aratand valoarea informatiei acumulate;

e Nu sunt mijloace curente de verificare, ci sunt utilizate mai mult pentru
verificari periodice;

e Ofera posibilitatea masurarii mai exacte a performantelor elevilor, in
comparatie cu celelalte probe;

e Poseda insusiri ale investigatiei experimentale (controlul conditiilor de
aplicare, posibilitatea repetarii probei etc), ceea ce le confera o mai mare
precizie;

e Permit standardizarea criteriilor de notare, asigurand un grad sporit de
obiectivitate Tn apreciere;

e  Sunt formate dintr-un grupaj de intrebari sau teme/sarcini/ itemi care acopera
o arie de continut;

e Prezinta o triplad identitate: de continut (cuprind aceleasi sarcini), conditii
de aplicare (timp de lucru, explicatii), si criterii de reusita unitare;

e Grupeazd itemi (intrebari, sarcini, solicitari, situatii focalizate etc.) ce
acopera o arie, un sector bine precizat;

e Dispun de bareme de prelucrare clare si foarte operative, uneori cvasi-

imediate, consecutive;

3.4.2. Calitatile testelor

Folosirea cu succes a testelor in practica scolari depinde de 0 serie de
condifii riguroase, mai ales de naturd tehnicd, in masura sa 1i asigure functionalitatea.
Aceste ,,conditii riguroase ” reprezinta de fapt ,,calitatile” testelor. Aceste calitati sunt:
identitatea, validitatea, fidelitatea, consistenta, —omogenitatea, amplitudinea,
sensibilitatea, standardizarea, etalonarea, utilitatea, economicitatea, operativitatea,
legdtura cu alte teste etc.

Standardizarea

Un test standardizat este un instrument a cdrui constructie, aplicare si
interpretare sunt complet si riguros urmarite, in baza unor norme i criterii clare,
acceptate si respectate de evaluatori si evaluati. Standardizarea dar si respectarea altor
calitati ale testelor asigura un sistem unic de raportare valoricd a tuturor subiectilor.

Standardizarea este una din calitatile esentiale. De aceastd calitate/caracteristica
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depind obiectivitatea si corectitudinea testului, independent de context ori persoana
evaluatorului.

Fidelitatea testului sau a unei probe reprezinta calitatea acestora de a oferi
rezultate constante (similare) in conditiile administrarii identice, pe populatii similare
instrumentului respectiv, in vederea aplicarii lui pe populatii scolare cu aceleasi
caracteristici. Daca populatia supusa analizei este o populatie standard, iar conditiile
de administrare sunt si ele tipice, fidelitatea apropie testarea de conditiile de

standardizare a instrumentelor.

Validitatea vizeaza corespondenta dintre ceea ce trebuie evaluat si ceea ce s-a
evaluat efectiv. Un instrument care are caracteristica de a fi valid evalueaza ceea ce

trebuie sa evalueze: nimic in plus, nimic in minus, nimic altceva.

Obiectivitatea testului/ probei reprezinta gradul de concordantd intre
aprecierile facute de mai multi evaluatori. Testele cu o foarte mare obiectivitate sunt

testele standard.

3.4.3. Etape in elaborarea si aplicarea testului docimologic

Elaborarea unui test docimologic constituie o activitate laborioasa.
Etapele importante ce trebuie parcurse intr-un asemenea demers sunt (I. T.
Radu, op. cit.) :

a) Precizarea obiectivelor, realizarea unei concordante intre acestea

si continutul invatamantului.

b) Documentarea stiintificaA - identificarea si folosirea surselor ce
conduc la 0 mai buna cunoastere a problematicii vizate.

c) Avansarea unor ipoteze, prin conceperea sau selectionarea
problemelor reprezentative ale intregului continut asupra caruia se
face verificarea. Profesorii trebuie sid cunoasca foarte bine atat
este determinata de specificul fiecarei discipline de invatamant. Operatia
se poate dovedi mai usoard sau mai dificild, de la un continut
problematic la altul. Profesorul va reflecta asupra unei serii de

probleme precum : ce tip de test propunem, test de invitare sau de
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d)

discriminare (testul de finvagare pune accentul pe aflarca
performantei elevului, stabilind starea de reusita sau de esec, iar
cel de discriminare are drept rol clasificarea subiectilor, prin
raportarea rezultatelor obtinute de acestia, unele la celelalte), test de
viteza (rapiditate) sau de randament (numar de raspunsuri corecte),
test de redare mimetica a informatiei sau test de prelucrare
creatoare? Ce tipuri de itemi se folosesc (rdspuns prin alegere
multipla, raspunsuri imperecheate, varianta adevarat-fals etc.)?
Specialistii recomanda folosirea unui singur tip de item sau a cel
mult doua, pentru facilitarea interpretarii rezultatelor.
Experimentarea testului, adica aplicarea lui la o populatie
determinata.

Analiza statistica si ameliorarea testului. Itemii alesi in vederea
includerii lor in testare trebuie sa acopere o parte cat mai
importantd din continutul de examinat si sd nu realizeze doar o

examinare prin ,,sondaj”.

4. METODE ALTERNATIVE SI COMPLEMENTARE DE EVALUARE

4.1. Argumente pedagogice

Folosirea metodelor alternative este benefica cel putin din doud perspective:

Perspectiva procesuala, in sensul in care evaluarea moderna nu mai este
centratad in principal pe produsele invatarii de catre elev ci pe procesele pe
care aceasta le presupune (de la evaluare la activitate evaluativa);

Perspectiva de comunicare profesor - elev, in masura in care acestea
sunt considerate instrumente de evaluare care corespund unui demers de
evaluare democratica §i autenticd, intrucat faciliteazd cooperarea intre

parteneri §i Incurajeaza autonomia.

Prin complexitatea si bogatia informatiei pe care o furnizeaza, atat in

desfasurarea procesului de invatare cat si ca sinteza a activitatii elevului de-a lungul

timpului, metodele alternative sunt in masura:

a) si preia o parte din sarcinile evaludrii continue, formative, putand si

elimine tensiunile induse de metodele traditionale de evaluare/verificare;
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D) si constituie parte integranti a unei evaludri sumative sau chiar parte a

unei examinari.

Ideile forta care fundamenteazd extinderea folosirii metodelor alternative de

evaluare sunt, in esentd, urmatoarele:

1)

2)

3)

4)

functia principalda a evaluarii moderne este aceea de a da incredere, a
intari, fortifica, ajuta elevul in procesul de invatare. ,,A evalua elevul
inseamna a cauta sa-i dai mai multa forta” (Jonnaert,op.cit.).

Din perspectiva Invatdmantului modern, se doreste ,,renuntarea la ideea
unei evaluari cu coloratura penalizanta care judeca prea adesea elevul in
raport cu lipsurile sale”. Din contra ,,noi dorim sa subliniem/accentuam
progresul elevului in invatare” (Nicole Eliot et alli, op. cit.).

Metodele alternative de evaluare favorizeaza reflectii de ordin
metacognitiv. In lucririle recente despre metacognitie (Allal, 1993; B.
Noél, 1991 etc) este incurajatd abordarea unei evaludri formatoare
(Nunziatti, 1998 etc.) care acorda o mare parte din responsabilitate
elevilor insisi (M. Manolescu, Activitatea evaluativa intre cognitie si
metacognitie, Editura Meteor, 2004).

Metodele moderne imbina functiile formativa si informativa ale
evaluarii. Demersul de evaluare cu ajutorul metodelor alternative dezvolta
elevului o constientizare (luare la cunostintd) a functionarii sale cognitive
si o investigare/ cautare / cercetare personala (cu ajutorul profesorului) a
mijloacelor pentru a regla propria invatare. Prin folosirea acestora elevul
se implicd §i vizualizeaza, constientizeaza progresul sdu. Aceasta maniera
contrabalanseaza o abordare foarte raspandita — realizata cu ajutorul
testelor standardizate - care evalueaza elevii fard a tine seama de

contextul de invatare.

4.2.Tipologia metodelor alternative si complementare de evaluare

Metodele alternative de evaluare folosite la ora actuala in Tnvatamantul

preuniversitar romanesc si care tind sa dobandeasca extensie sunt:

Observarea sistematica a comportamentului elevului fata de activitatea

scolara
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o Portofoliul

o Proiectul

o Investigatia

o Autoevaluarea.

La ora actuald aceste metode beneficiazd de abordari teoretice consistente,

oferite de achizitiile recente din domeniul pedagogiei, psihologiei, sociologiei etc.

4.2.1. Observarea sistematicd a comportamentului elevului fati de

activitatea scolara

4.2.1.1. Caracteristici

Observarea comportamentului elevului este 0 metoda folositd dintotdeauna de
cadrele didactice. In prezent insi beneficiazi de o atentie deosebitd, odatd cu
exprimarea dezideratului pedagogic de deplasare a accentului de la rezultatele
invatarii la procesele care au condus la acele rezultate. Aceastd metoda practic
insoteste si se asociaza cu toate celelalte, fie ele traditionale sau alternative. Are
avantajul ca permite cadrului didactic s@ dobandeasca informatii despre elev in
diverse ipostaze si in conditii firesti, naturale de manifestare.

e Este indispensabild oricarei incercari de diagnostic pedagogic sau
psihologic, atat ca metoda de sine statatoare dar si ca etapa insotitoare si
absolut necesara altor metode.

e Observarea este o practica din ce in ce mai folositd de fiecare datd cand
informatiile care trebuie primite privesc nu numai abilitatile motrice, dar
si obiceiurile §i personalitatea elevilor, atitudinile sociale sau

comportamentul Tn public.

e Permite urmarirea intentionatd si inregistrarea exactd a diferitelor
manifestari comportamentale ale individului ca si contextul situational al
comportamentului.

e Aceastd metoda ofera mari resurse de cunoastere a elevului in raport cu

interesele si preocuparile acestuia, cu motivagia pentru studiu si cu
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e Ea pune direct in evidentd ceea ce toate celelalte metode de evaluare
ofera numai indirect si anume cunoasterea interesului si a atitudinii
elevului fata de invatare. Indeplinirea sistematica a indatoririlor scolare,
oferta de raspuns pe care o fac in timpul lectiilor, dorinta de a participa
la ceea ce intreprinde pe parcursul acestora si alte manifestari de acest fel
sunt semnificative pentru pregatirea si gradul de pregatire ale elevilor”
(I.T. Radu, 2000, pag. 225).

e Observarea devine utild, nu numai necesara, cand evaluarea scrisa, orala
etc. ne furnizeaza date partiale sau incomplete.

e Observarea se realizeaza de obicei asupra unor realitdti educationale mai
complexe, ceea ce presupune ca:

» Observarea este derulata in timp
» Prezinta anumite faze

» Este necesar un plan de desfasurare, cu rol pregatitor dar si de control.
4.2.1.2. Tipologie , conditii de realizare, etape

Criterii de clasificare a observérii comportamentului elevului:
» Dupa gradul de explicare a ipotezei distingem:
e Observare spontana (ocazionald, accidentala, sporadica)
e (Observare metodica, sistematica.
» Dupa obiectivitate si modul de realizare:
e Observare directd
e Observare indirecta.
» Dupa modul de organizare:
e Observare integrala
e Observare selectiva/ partiala.
» Dupa numarul de elevi:
e Observare colectiva

e Observare individuala.

Etapele observarii

Tn linii generale, etapele observarii sunt urmétoarele:
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> Pregatirea cadrului didactic in vederea observarii, cu mobilizarca

resurselor spirituale si tehnice de care dispune, care presupune:

Lansarea unei/ unor ipoteze
Documentarea in problema
Precizarea obiectivului/ scopului urmarit

Pregatirea unor aparate, instrumente necesare.

» Observarea propriu - zisa, care presupune:

Diminuarea subiectivismului, prin observari repetate si
confirmari pe alte cai/ modalitati;

Pastrarea caracterului natural al fenomenului studiat;

Mentinerea discretiei; elevii/elevul trebuie surprins in modul sau
natural de manifestare, sa nu stie ca este obiect de studiu;
Notarea observatiilor sa se faca imediat, nu amanat, dar nu in

fata elevilor.

> Prelucrarea si interpretarea datelor:

Stabilirea elementelor esentiale
Stabilirea raporturilor, a relatiilor cauzale

Desprinderea generalului, a concluziilor.

Conditiile unei bune observari

Stabilirea clara a scopului, a obiectivului urmarit

Selectarea formelor ce vor fi utilizate, a conditiilor si
mijloacelor necesare

Elaborarea unui plan riguros de observatie

Consemnarea imediatd a celor observate; se intocmeste un
protocol de observare

Efectuarea unui numar optim de observatii

Desfasurarea ei in conditii cat mai variate

Sa fie maximal discreta (elevii/elevul sd nu-si dea seama ca se

afla sub observatie).
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4.2.1.3. Avantaje si dezavantaje

Avantaje:

» Avantajul esential consta in surprinderea fenomenelor psihopedagogice in
ritmul si in modul lor natural de manifestare;

» Observarea se realizeaza asupra comportamentelor reale in clasa. Ea
este necesara si eficace in orice situatie educationala;

» [Este insd absolut necesard ,in situatia elevilor cu handicap sau
dificultati de comunicare. Pentru unii dintre acestia evaludrile scrise
sunt chiar contraindicate” (D. Morissette, pag. 199).

Dezavantaje:

» Observarea este 0 metodé de evaluare care cere mult timp;

» Dintre toate metodele, se pare ca este cea mai subiectiva, fapt ce face
absolut necesara completarea datelor obtinute cu ajutorul ei cu date
obtinute prin alte metode;

» Marea sursa de eroare in informatiile obtinute prin observare o constituie

lipsa obiectivitatii observatorului (D. Morissette, op. Cit., pag. 196).

4.2.2. Portofoliul
4.2.2.1. Semnificatii pedagogice

Portofoliul ca metoda alternativa ofera atat cadrului didactic cat si elevului
posibilitatea de a imbina functiile formativa si informativa ale evaluarii. ,,Portofoliul”
a patruns relativ recent in teoria si practica scolara din tara noastra. S-a impus din
nevoia promovarii unei metode de evaluare flexibile, complexe, integratoare, ca
alternativa viabila la modalitatile traditionale. Portofoliul, folosit intr-o perspectiva
longitudinald, poate indeplini functii diferite in contexte diferite ale evaluarii elevilor.
Astfel, acesta poate fi folosit fie ca metodd, fie ca tehnicd, fie ca instrument de lucru,
ntr-o dinamica impusa de realizarea concreta a unui demers evaluativ.

Semnificatiile pedagogice sunt majore:
Ca metoda sau ca instrument de evaluare, portofoliul isi dovedeste utilitatea

furnizand informatii esentiale deopotriva elevului, cadrului didactic si parintilor sau
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altor persoane interesate. El constituie o modalitate eficientd de comunicare a
rezultatelor scolare si a progreselor inregistrate pe o perioada mai lunga de timp.

Elementele constitutive ale portofoliului trebuie sa fie evaluate separat, de
catre cadrul didactic, pe baza criteriilor comunicate elevilor in prealabil,
deci inainte de proiectarea si realizarea portofoliului.

Portofoliul este un instrument de evaluare foarte flexibil, putand fi proiectat de
fiecare cadru didactic, in functie de situatia particulara in care il va folosi.
Acesta trebuie sd adapteze intreaga activitate la nivelul obiectivelor
programelor scolare. Elevii trebuie sa fie Indrumati spre folosirea unor
tehnici de alcatuire a portofoliului care sa-i ajute sa-si organizeze si sa-si
desfasoare munca independenta: fise de observatii, calendarul naturii,
jurnalul clasei, colectia celor mai reusite compuneri, lucrari individuale
sau de grup (afise, minireviste, programe pentru serbari scolare, invitatii,
colaje, colectii etc.).

Portofoliul este relevant pentru creativitatea elevilor, iar profesorul trebuie sa
demonstreze flexibilitate apreciind elementele suplimentare introduse in
structura sa. La recomandarea profesorului sau la alegerea elevului, pot
deveni componente ale portofoliului elemente care au fost evaluate
anterior. Se evidentiaza astfel capacitatea elevului de a realiza o lucrare
unitara, de a se racorda temei abordate.

Pentru a nregistra succes in demersul de utilizare a portofoliului, trebuie
stabilitd o tematicd menita sa-1 conduca pe elev la surse de informatii
diferite de cele utilizate la scoald, precum si la forme de comunicare mai
complexe (C. Cucos, op. cit.).

Prin urmare, portofoliul stimuleaza creativitatea, ingeniozitatea si implicarea
personala a elevului in activitatea de invatare, dezvoltand motivatia
intrinseca a acestuia si oferind astfel cadrului didactic date esentiale
despre personalitatea elevului ca individualitate Tn cadrul grupului.

In conceptia unor autori, ,rolul sidu este foarte important, i anume sa
incurajeze elevul in constructia invatarii sale” (Nicole Eliot, Riedweg
Bernard, Jean-Marie Richard: Portofoliul — un instrument de evaluare in
serviciul invatarii, in lucrarea Approches plurielles de 1’évaluation des

competences et de processus cognitifs, UMH, FUCAM, Paris, 1999).
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Portofoliul preia, prin unele elemente ale sale, functii ale altor instrumente

evaluative care se ,topesc” in ansamblul acestei metode. Aceasta
caracteristicd confera portofoliului o evidentd valoare instructiva, dar si

una formativa.

Pentru elevii mici portofoliul nu constituie numai un instrument propriu-zis de

evaluare. El se poate constitui ntr-un element de motivare si de deschidere
a apetitului de colectare a unor elemente relevante pentru cunoasterea si
amplificarea experientei (artistice, stiintifice, tehnice etc.) a elevului ce se
cere a fi intarit (C. Cucos, pag. 387-388).

4.2.2.2. Proiectarea portofoliului

Proiectarea, structura si componenta unui portofoliu trebuie sia fie in

concordantd cu scopurile vizate. Structura, elementele componente obligatorii si

criteriile de evaluare sunt stabilite de profesor, avand ca punct de plecare preocuparile

elevilor. Alegerea elementelor de portofoliu obligatorii se subordoneaza obiectivelor

de referintd prevazute In programa scolard si obiectivelor suplimentare stabilite de

profesor.

Proiectarea portofoliului este conditionatd/ determinatd de urmatoarele trei

aspecte/ elemente:

Scopul pentru care este proiectat portofoliul. Acesta va determina
structura portofoliului. Structura sau elementele componente sunt, in
mare parte, definite de cadrul didactic. Elevul are insd libertatea s puna in
propriul portofoliu materialele pe care le considerd necesare si care il
reprezinta mai bine.

Contextul reprezintd un alt element esential de care trebuie sa se {ina
seama 1n elaborarea portofoliului. Cand vorbim despre context ne
raportam la:

o Varsta elevilor

o Specificul disciplinei de studiu

o Cerintele, abilitatile si interesele elevilor etc.

e Continutul reprezintd cel mai important element in proiectarea

portofoliului. In invatamantul obligatoriu indeosebi, unde predomini
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evaluarea de tip formativ, portofoliul nu vizeaza numai valorizarea
competentelor elevilor, ci prezintd o selectie a produselor elevilor

care Infatiseaza progresul acestora in invatare.

4.2.2.3. Evaluarea portofoliului elevului

Portofoliul poate fi evaluat astfel:

Fiecare material/ categorie de materiale/ document/ lucrare etc. ce trebuie sa
se regaseasca in portofoliu va obtine o nota de la 10 1a 1;
Media pe portofoliu va fi media aritmetica a notelor obtinute pentru fiecare
material/ categorie de materiale/ document/ lucrare etc. solicitat;
Criteriile de evaluare a produselor/ materialelor din portofoliu vor fi:

» Validitatea (adecvarea la cerinta, modul de concepere);

= Completitudinea/ finalizarea;

» Elaborarea si Structura (acuratetea, rigoarea, logica, coerenta

etc.);

= Calitatea materialului utilizat;

= Creativitatea, originalitatea;

= Redactarea (respectarea conventiilor, capacitatea de sinteza);

= Corectitudinea limbii utilizate (exprimare, ortografie,

punctuatie etc).

Mai pot fi luate Tn considerare:

Motivatia/ lipsa de motivatie a elevului pentru activitatea didactica, teoretica si
practic;

Progresul sau regresul inregistrat de elev in propria pregatire profesionald, n
dobandirea competentelor generale si specifice;

Raportul efort/ rezultate;

Implicarea elevului in alte activitati specifice, complementare celor solicitate

Tn mod explicit etc.
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4.2 3. Proiectul
4.2.3.1. Caracteristici

Proiectul reprezintd o ,, activitate de evaluare mai ampl&, care incepe in clasa,
prin definirea si intelegerea sarcinii de lucru, eventual prin inceperea rezolvarii
acesteia, se continud acasd, pe parcursul a catorva saptamani, timp in care elevul are
permanente consultari cu profesorul, si se incheie tot in clasa, prin prezentarea in fata
colegilor a unui raport asupra rezultatelor obtinute si, daca este cazul, a produsului
realizat” (A. Stoica, Evaluarea progresului scolar: de la teorie la practicd, Humanitas
Educational, Bucuresti, 2003, p. 128-129).

Proiectul este ,un proces si in acelasi timp un produs” (M. lonescu,
Managementul clasei, Humanitas Educational, Bucuresti, 2003, pag. 14).

Este un proces in care elevii investigheaza, descopera, prelucreaza informatii,
sunt actori cu roluri multiple, experimenteazd, coopereaza etc.

Este un produs care reflectd efortul individual, de grup, reprezintd expresia
performantei individuale si de grup, constituie dovada implicarii personale si a

interesului pentru implinirea unui parcurs colectiv (idem).

Caracteristicile de baza ale proiectului sunt:

e Permite o apreciere complexd si nuantatd a invatarii. Este o forma de evaluare
complexa ce oferd posibilitatea aprecierii unor capacitati si cunostinte superioare.
Permite identificarea unor calitati individuale ale elevilor. Este o forma de
evaluare puternic motivanta pentru elev.

e Este recomandat atat in evaluari de tip sumativ cat si in evaludri formative. Avand
o desfasurare pe durate mai mari de timp, in procesul de evaluare si de
autoevaluare pot fi luate n considerare atat produsul final dar si desfisurarea,
procesul invagarii care a condus la acel produs.

e Realizandu-se individual sau in grup, evaluarea se poate raporta la munca unui

elev sau a unui grup de elevi.

4.2.3.2. Etapele realizarii unui proiect

1. Alegerea temei

2. Planificarea activitatii
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I e

e stabilirea obiectivelor proiectului

e formarea grupelor

e alegerea subiectului in cadrul temei proiectului de catre fiecare
elev/grup

e distribuirea responsabilitatilor in cadrul grupului

e identificarea surselor de informare (manuale, proiecte mai vechi, carti
de specialitate, reviste de specialitate, persoane sau institutii
specializate in domeniu)

Cercetarea propriu-zisa

Realizarea materialelor

Prezentarea rezultatelor cercetarii si /sau a materialelor create

Evaluarea:

e cercetarii de ansamblu

e modului de lucru

e produsului realizat

4.2.3.3. Structura unui proiect

1.

o M D

Pagina de titlu, pe care, de obicei, se consemneaza date sintetice de
identificare: tema proiectului, numele autorului, perioada in care s-a
elaborat proiectul.

Cuprinsul proiectului care prezinta titlul, capitolele, subcapitolele.
Introducerea, prezentarea cadrului conceptual.

Dezvoltarea elementelor de continut.

Concluziile care sintetizeaza elementele de referintd desprinse in urma
studiului temei respective, sugestii, propuneri.

Bibliografia

Anexe.
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4.2.3.4. Evaluarea proiectului

Apreciere analitica - apreciere sintetica

Aprecierea poate fi analiticd, bazatd pe criterii bine stabilite sau globala/

holistica. Pentru a asigura o evaluare cat mai corecta, cadrul didactic va stabili, in

prealabil, impreuna cu elevii sai strategia de evaluare:

se va evalua produsul, procesul sau amandoua?

Care va fi rolul profesorului: evaluator continuu sau doar la sfarsitul
proiectului?

Care este politica resurselor materiale necesare: le va oferi profesorul — ca
parte a sarcinii de lucru — sau elevii trebuie sa le procure si, in consecinta,
acestea vor fi evaluate?

Care sunt activitatile intermediare impuse (eventual prezentarea unui plan
preliminar, stabilirea unor etape intermediare etc.)

Care va fi formatul sub care se va prezenta forma finala (raportul)

Care sunt standardele de forma si de continut impuse pentru prezentarea
produsului (numar de pagini, caracter de literd, mod de prezentare grafica,
structurarea materialului pe capitole, subcapitole, precizarea surselor

bibliografice etc.) (C. Cucos).

4.2.3.5. Tipuri de proiecte

Proiecte disciplinare sau pluridisciplinare, al caror scop principal este
prelungirea si aprofundarea, Tmbogatirea activitatii de invatare realizata in
clasa, prin lectii;

Proiecte cu caracter socio-cultural, desfasurate in afara orelor de clasa

(realizari de spectacole, excursii tematice, proiecte comunitare etc.).

Punctul de plecare in realizarea unui proiect este o tema de cercetare bine

precizatd i care urmeazd sd fie realizatd prin imbinarea cunostintelor teoretice cu

activitatea practicd. El poate lua forme variate in functie de natura activitatii, de

gradul de complexitate a temei, de varsta scolara:

e investigatia Tn mediul Inconjurator (anchete, culegeri de folclor, studii

privind istoricul scolii, al unei institutii social culturale etc.)
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e strangerea de materiale locale si prelucrarea lor pentru organizarea unui
muzeu al scolii, o istorie a orasului, a judetului etc.

e pregatirea unor colectii sintetice (dosare tematice)

e confectionarea unor materiale didactice

e proiecte - actiuni ecologice etc.

4.2.3.6. Avantaje si limite ale folosirii proiectului ca metoda de evaluare

Avantaje :
e plaseazé elevul intr-o situatic autentica de cercetare si actiune;
e cultiva increderea in fortele proprii;
e stimuleaza creativitatea;
e cultiva gandirea proiectiva;
e faciliteaza achizitionarea unor metode de munca specifice;
e faciliteazd achizitionarea unor tehnici de elaborare si de
executie a unei lucrari stiintifice, practice.
Limite :
e minimalizeaza rolul profesorului;
e necesita timp special pentru organizare, desfasurare, evaluare;
e pot apdrea diminuarea sau lipsa concentrdrii elevilor, dacd durata

proiectului este prea mare sau tema este mai putin interesantd etc.

4.2.4. Investigatia
4.2.4.1. Caracteristici

Reprezinta o metoda cu puternice valente de invatare de catre elev dar si un
mijloc eficient de evaluare. ,,Consta in solicitarea de a rezolva o problema teoretica
sau de a realiza o activitate practicd pentru care elevul este nevoit sa intreprindd o
investigatie (documentare, observarea unor fenomene, experimentare) pe un interval
de timp stabilit”> (I. T. Radu, op. cit, pag. 224). Investigatia oferda elevului

posibilitatea de a rezolva o sarcind de lucru, in mod creator, in situatii de invatare noi
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sau mai putin asemanatoare cu cele desfasurate intr-un context traditional, prin lectia

clasica. Rezolvarea sarcinii de lucru de catre elev poate demonstra, in practica, un

intreg complex de cunostinte si de capacitati. Maniera de folosire a investigatiei

trebuie adaptata varstei elevilor si experientelor lor intelectuale.

Caracteristicile de baza ale investigatiei ca metoda de evaluare sunt:

reprezintd o posibilitate pentru elev de a aplica in mod creator cunostintele
si de a explora situatii noi de Invatare;

este bine delimitata in timp (de regula la o ora de curs);

solicita elevul in indeplinirea unei sarcini de lucru precise, prin care isi
poate demonstra, in practicd, un intreg complex de cunostinte si de
capacitati;

urmareste formarea unor tehnici de lucru in grup si individual, precum si a
unor atitudini de toleranta, solidaritate, cooperare, colaborare;

promoveaza interrelatiile de grup si deprinderi de comunicare;

are un pronuntat caracter formativ;

are un profund caracter integrator, atdt pentru procesele de invétare
anterioare, cat si pentru metodologia informarii si a cercetarii stiintifice, fiind
n acest fel o modalitate de evaluare foarte sugestiva, precisd, intuitiva si
predictiva;

are un caracter sumativ, angrenand cunostinte, priceperi, abilitdfi si
atitudini diverse, constituite pe parcursul unei perioade mai indelungate
de invatare;

se pot exersa In mod organizat activitati de cercetare utile In formarea ulterioara

si In educatia permanenta.

4.2.4.2. Evaluarea investigatiei

Se realizeaza holistic, evidentiind:

e strategia de rezolvare;

aplicarea cunostintelor;
corectitudinea inregistrarii datelor;
abilitarea elevilor si prezentarea observatiilor si a rezultatelor obtinute;

produsele realizate;
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e atitudinea elevilor in fata sarcinii;

e dezvoltarea unor deprinderi de lucru sau individual/de grup.

4.2.4.3. Avantaje si dezavantaje

Avantaje:

o este un veritabil instrument de analizd si apreciere a cunostintelor,
capacitatilor si personalitatii elevilor;

o contribuie la dezvoltarea capacitatilor de ordin aplicativ al elevilor, mai
ales Tn cazul rezolvarii de probleme, al dezvoltarii capacitatilor de
argumentare, a gandirii logice etc.

Dezavantaje:

O necesitd timp si resurse materiale pentru realizare etc.

4.2.5. Autoevaluarea
4.2.5.1. Autoevaluarea — componenti a metacognitiei

Perspectiva autoevaludrii in procesul de invatdmant implicd/ presupune
coresponsabilizarea celui care invatd, deci a elevului. Autoevaluarea este descrisa sau
invocata din ce in ce mai mult in ultimul timp din perspectiva reconsiderarii activitatii
evaluative si a raporturilor sale cu strategiile de invatare. Asa cum afirma J. M.
Monteil (1997, pag. 58), ,,oricare ar fi conceptiile pe care le nutrim, nu poate exista
invatare fara evaluare si autoevaluare”.

Autoevaluarea ocupad astazi un loc important in practica evaluatorilor, care se
dovedesc din ce n ce mai sensibilizati de implicarea elevului (a celui care invatd) in
reglarea invatarii. Explicatia acestei evolutii consta In aceea cd societatea actuala este
marcata de individualism si responsabilizare. Aceste doua caracteristici conduc la
,considerarea elevului care invata ca actor i coresponsabil al invatarii sale” (B. Noél,
Autoévaluation: intérét pour la metacognition, De Boeck Université, 2001, pag. 109).

In consecinta, autoevaluarea devine o componenta a metacognitiei.

4.2.5.2. Modalitati de dezvoltare a capacititii de autoevaluare a elevilor

In activitatea didactica profesorii pot apela la modalititi explicite de

dezvoltare a capacitatii de autoevaluare a elevilor. Si anume:
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1. Autocorectarea sau corectarea reciproca. Este un prim exercitiu pe calea
dobandirii autonomiei in evaluare. Elevul este solicitat sa-si depisteze
operativ unele erori, minusuri, in momentul realizarii unor sarcini de
invitare. In acelasi timp, pot exista momente de corectare a lucririlor
colegilor. Depistarea lacunelor proprii sau pe cele ale colegilor, chiar daca
nu sunt sanctionate prin note, constituie un prim pas pe drumul
constientizarii competentelor in mod independent.

2. Autonotarea controlatd. In cadrul unei verificari, elevul este solicitat si-si
acorde o nota sau un calificativ, care se negociaza apoi cu profesorul sau
impreund cu colegii. Cadrul didactic are datoria sd argumenteze si sa
evidentieze corectitudinea sau incorectitudinea aprecierilor avansate (I.T.
Radu).

3. Metoda de apreciere obiectiva a personalitatii. Conceputd de psihologul
Gheorghe Zapan, aceastd metoda consta in antrenarea intregului colectiv al
clasei, in vederea evidentierii rezultatelor obtinute de acestia prin
coroborarea a cdt mai multe informatii §i aprecieri - eventual prin

confruntare - in vederea formdrii unor reprezentari cat mai complete
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5. TIPURI DE ITEMI SI TEHNICI DE EVALUARE

5. 1. Repere conceptuale

Instrumentul de evaluare se compune din itemi care solicitd tehnici de
declansare/ prezentare/ redactare a raspunsurilor. Cele trei concepte sunt intim
asociate. Desi vizeaza realitati diferite ale procesului evaluativ, se afld Tntr-o stransa
interdependenta. Intre itemii de evaluare, tehnicile de evaluare si instrumentele de

evaluare este o legatura indisolubila.

Itemul Tnseamnd sarcina de lucru, forma sub care se prezinta plus raspunsul
asteptat. 1temul pedagogic, n limbaj cotidian, reprezinta cea mai mica componenta
identificabila a unui test sau a unei probe de evaluare. Din punct de vedere stiintific,
itemul este un element component al unui ,,chestionar standardizat” care vizeaza
evaluarea elevului in conditii de maxima rigurozitate (Gilbert de Landsheere, 1992,
pag. 173). In practica scolard cotidiani, unde nu se practica intotdeauna evaludri
realizate ,in conditii de maximd rigurozitate”, itemii reprezintd elementele

chestionarului sau probei unui examen sau ale unei evaluari normale, la clasa.

Itemul pedagogic reprezintd cerinta, intrebarea la care trebuie sa
raspunda elevul; este un element al unei probe de evaluare sau al
unui test pedagogic, deci al instrumentului de evaluare. Se exprima
prin formularea unei ntrebdri care se integreaza in structura unei

probe de evaluare.

,ltemii (sau elementele) unui test constituie, in ansamblu, un esantion dintr-un
univers de itemi care, la modul ideal, ar trebui sd acopere in totalitate continutul

testat” (P. Lisievici, op. Cit.).

Tehnica de evaluare constituie modalitatea prin care evaluatorul declanseaza si
orienteazd obtinerea unor raspunsuri din partea subiectilor, Tn conformitate cu
obiectivele sau specificatiile testului. Fiecare tip de item declanseaza o anumita
tehnicé la care elevul apeleaza pentru a da raspunsul sdu. Spre exemplu, un item cu
alegere multipla (IAM) va face apel la ,, tehnica raspunsului cu alegere multipla”.

Elevul va incercui, va bifa sau va marca printr-o cruciulitd varianta de rdspuns pe care
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o considera corectd. Un item tip ,, completare de fraza” va face apel la ,, tehnica

textului lacunar”. Elevul va completa spatiile libere din textul respectiv.

O proba cu mai multi itemi poate solicita una sau mai multe tehnici de
evaluare, in functie de tipurile de itemi pe care ii include: itemii cu alegere duald sau
multipla vor declansa ,,tehnica raspunsului la alegere”; itemii tip eseu structurat vor

declansa ,,tehnica elaborarii raspunsului in functie de cerintele exprimate’’ etc.

Instrumentul de evaluare este o probd, o grild, un chestionar, un test de evaluare
care ,, colecteazd” informatii, ,,produce” dovezi semnificative despre aspectele sau

rezultatele luate Tn considerare.

Instrumentul de evaluare se compune, de reguld, din mai multi itemi. O proba
de evaluare (un instrument) se poate compune dintr- un singur item (o singurd
intrebare, cerintd, problema etc., indeosebi atunci cand réspunsul pe care trebuie s&- |
formuleze elevul este mai complex) sau din mai mulgi itemi.

Un instrument de evaluare integreaza fie un singur tip de itemi (spre exemplu
numai itemi cu alegere multipl& - IAM) si, Tn acest caz, constituie un ,, Chestionar cu

X9

alegere multipla” (CAM), fie itemi de diverse tipuri, care solicitd, in consecint,

tehnici diverse de redactare, formulare sau prezentare a raspunsurilor.

5.2. Clasificarea itemilor de evaluare

Literatura de specialitate ofera mai multe clasificari ale itemilor. Criteriul
asigurarii obiectivitatii in notarea sau aprecierea elevilor este, fard indoial&, cel mai
important. Dupd acest criteriu identificam:

1. itemi obiectivi

2. itemi semiobiectivi

3. itemi subiectivi (I. T. Radu, A. Stoica, Y. Abernot, Andre de Peretti,
Dominique Morissette etc.)

5.3. ltemii obiectivi

5.3. 1. Tipologie
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Itemii obiectivi reprezinta componente ale probelor/ testelor de progres, in
special ale celor standardizate. Se regasesc in limbajul pedagogic si in practica scolara
sub mai multe denumiri sinonime:

e itemi cu raspuns la alegere

e itemi cu corectare obiectiva

e itemi inchisi.

Prin maniera de constructie si de corectare, oferd obiectivitate ridicata in
misurarea / evaluarea rezultatelor invatarii. Nu necesita scheme de notare detaliate. In
functie de marcarea de catre elev a raspunsului corect, punctajul stabilit prin barem se

acordd sau nu, ceea ce conduce la asigurarea unei mai mari obiectivitati.

Itemii obiectivi sunt de trei tipuri :
e itemi cu alegere multipla
e itemi cu alegere duala

e itemi tip pereche.

5.3. 2. Itemul cu alegere multipla (IAM)

5.3.2.1. Caracteristici

Itemul cu alegere multipla are doua parti:

e enuntul sau ,, trunchiul” sau ,, premisa”; acesta este o intrebare,
un enunt sau o fraza incompleta;

e alternativele sau solutiile posibile de raspuns din care elevul va
selecta réspunsul sau raspunsurile pe care le considerd corecte.
Elevul trebuie sa aleagd un singur raspuns corect sau cea mai bund
alternativa (in al doilea caz, In unele variante, sunt necesare
instructiuni speciale pentru modul de alegere a celei mai bune
alternative/a alternativei complete); celelalte raspunsuri (incorecte,
dar plauzibile) se numesc distractori.

Itemii cu alegere multipld se numesc de selectie, cici elevul trebuie sa aleaga
unul sau mai multe raspunsuri bune dintre mai mule variante, unde, alaturi de
raspunsul/ raspunsurile corecte se afla si distractori (raspunsuri care au functia de a
induce in eroare elevul).

,, Trunchiul” enuntd sau prezinta problema si cadrul de referintd care permite

elevului sa o rezolve. Urmeaza o suitd de raspunsuri sugerate, printre care elevul trebuie

82



sa recunoasca si sa indice pe cel bun. A doua parte enumera o serie de raspunsuri
plauzibile sau de expresii susceptibile de a completa fraza. Dintre aceste raspunsuri
sugerate, elevul alege pe cel sau cele bune sau cel mai bun raspuns. El indica alegerea sa
printr-o cifrd, marcheaza cu ,,x” intr- o casu{a sau transcrie alegerea facuta.

O grupare de itemi cu alegere multipla constituie un ,, chestionar”, cunoscut in

literatura de specialitate sub numele de CAM (Chestionar cu alegere multipla). Tn
diversifica gradul de dificultate a intrebarilor.
Evaluarea cu ajutorul CAM ( Chestionarului cu alegere multipld) prezinta avantajul de
a ameliora considerabil atat fidelitatea cat si validitatea acesteia. Aceeasi lucrare
corectatd in momente diferite va obtine aceeasi notd. Pe de altd parte, evaluatori
diferiti vor nota aceeasi lucrare in acelasi fel.

Validitatea este ameliorata prin CAM atunci cand acesta este aplicat in
cunostintd de cauza, adica in corespondenta cu obiectivele pe care este capabil sa le
evalueze.

5.3.2.2. Avantaje si dezavantaje ale itemului cu alegere multipla (IAM)
Avantaje

e Dintre toate tipurile de itemi cu corectare obiectivd, itemul cu alegere
multipla (IAM) este cel mai flexibil. El poate verifica toate tipurile de
achizitii, de unde marea sa raspandire in practica evaluativa.

e Acest tip de item este eficient si practic mai ales in cazul definitiilor,
asemandarilor, diferentelor, relatiilor cauza-efect sau invers, de identificare,
de evaluare, de generalizare si de discriminare.

e Maniera de prezentare a unei probleme in enunt tinde sa reduca
ambiguitatea raspunsului.

e Enuntarea problemei este simplificatd. Nu este necesara prezentarea unei
situatii si a unui raspuns ideal, caci este suficient ca un raspuns sa fie mai
bun decat altul.

e Acest item obisnuieste elevul sd discrimineze: el trebuie sd aleaga
dintre mai multe variante de raspuns.

e Din cauza celor trei sau patru variante false/ capcane/ raspunsuri gresite

care insotesc raspunsul corect, itemul cu alegere multipld, dacad este bine
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redactat, reduce probabilitatea de a ghici; efectul hazardului este
neimportant.

e Dacd se analizeaza raspunsurile gresite alese de elevii care au luat note
mici, acest item favorizeaza diagnosticul erorilor individuale sistematice

sau ocazionale.
Dezavantaje

e IJtemul cu alegere multipla nu permite evaluarea anumitor aspecte ale
randamentului scolar: caligrafia, exprimarea orala, abilitatea de a manipula
obiectele etc.; pe scurt, nu permite evaluarea altor abilitati decat cele
cognitive.

e Dintre toate tipurile de itemi obiectivi, este cel mai greu de redactat. Trebuie
respectate multe reguli.

e Capcanele/ distractorii/ variantele false eficiente sunt dificil de gasit in numar
suficient.

Sub acest aspect, profesorul cu mai multa experientd este mai avantajat decat
profesorul incepator. El cunoaste erorile frecvente ale elevilor.

e Adesea, evaluarea bazatd pe itemi cu alegere multipld contine prea multe
cerinte care se raporteazad la procese mentale simple: cunoagtere sau
intelegere. Competenta celui care redacteaza astfel de itemi poate suplini
aceasta lipsa, evitand astfel atomizarea/faramitarea continuturilor de evaluat.

e Este dificil de prevazut timpul necesar elevilor pentru terminarea probei care

contine mai multi itemi de acest fel.

5.3.2.3. Cerinte privind redactarea enunfului itemilor cu alegere multipla

(IAM)

e [temul sa fie rezolvabil, sa aiba cel putin o solutie. (Leclerc, 1986).

e [FEste preferabil sa folosim o frazd interogativd sau imperativda mai
degraba decat o frazd de completare, care risca sa introducad incd o
ambiguitate, alta decat cea care se refera la problema de rezolvat.

e Mai ales in cazul proceselor mentale complexe, este necesar sd se

prezinte in prealabil un material de analizd, sintezd sau evaluare. Este
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preferabil sa se detalieze acest material inainte de a formula intrebarea si de a
distinge variantele unele de altele.
e Enunful itemului cu alegere multipld trebuie sd contind toate limitele/

restrictiile si conditiile necesare rezolvarii problemei.
5.3.2.4. Cerinte privind variantele sau raspunsurile sugerate

e Intr-un item, enuntul fixeaza cadrul de referinta al problemei de rezolvat.
Fiecare raspuns sugerat detaliazd problema, dar unul singur trebuie sa fie
corect sau cel mai bun dintre celelalte. Specialistul/ profesorul de
specialitate pe disciplina respectiva este principalul judecator al justetei
optiunilor raspunsurilor si mai ales al celui mai bun raspuns.

e Intr-un examen/ evaluare, pentru a elimina / diminua efectele hazardului,
este de dorit sd introducem acelasi numar de optiuni in fiecare item,
aproximativ 4 sau 5. Fiecare item trebuie sa contind intre 3 si 5 optiuni.

e Fiecare varianta de raspuns trebuie sa fie compatibila cu enuntul, dar mai
ales s fie plauzibila pentru elevul care n-a invatat.

e Exprimarea sugestiilor sau optiunilor trebuie sa fie concisa si simpla.

e Fiecare raspuns sugerat trebuie sa fie o optiune independentd pe care
elevul trebuie s-o examineze. Nici una nu poate fi respinsa apriori si nici
una nu va fi repetatd sau reluata in alta.

e Pe cat posibil, sugestiile sa fie plasate intr-o anumitd ordine: logica sau
cronologica, ordinal sau alfabetic etc.

e Combinarea a doud sau mai multe elemente de raspuns permite cresterea
numarului de optiuni posibile a dificultatii itemului. ATENTIE!

e In majoritatea cazurilor, este mai avantajos si se plaseze descrierile si
definitiile in variantele de raspuns decat in enunt.

e Folosirea sugestiei ,,Nici unul din raspunsuri” nu este eficienta decat daca
elevul este convins ca ea poate constitui adevaratul raspuns. Pe céand
sugestia ,, Toate raspunsurile”, trebuie folosita cu prudenta.

e Sugestiile trebuie sa fie plasate in coloane pentru a fi mai usor citite, si nu
una dupa alta.

e Sugestiile trebuie sa fie identificate intr-o manierd clard, si mai ales

aplicand aceleasi simboluri pe chestionar ca si pe foaia de examinare.
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e Trebuie respectate regulile de punctuatie si de ortografie ( D. Morissette, pag.
171).

5.3.2.5. Cerinte privind raspunsul/ raspunsurile corecte

e Pentru un elev bine pregatit, raspunsul corect trebuie sa fie fara indoiala cel
bun sau cel mai bun dintre toate celelalte.

o Cel care formuleaza itemul, trebuie sd aiba grija sd nu se stabileasca
legaturi artificiale intre raspunsul corect si enuntul problemei, printr-un

cuvant, o intorsatura a frazei sau ortografia folosita (idem, pag. 173).

5.3.2.6. Cerinte privind variantele false/ capcanele

e Variantele false trebuie sa fie toate plauzibile pentru elevul care nu a invatat.
e Numarul erorilor / capcanelor trebuie sa fie, in general, intre trei si cinci.
e Este preferabil sa se foloseasca drept capcane/ distractori erorile detectate pe

parcursul procesului de invatamant sau al evaluarilor anterioare.

5.3.2.7. Corectarea itemului cu alegere multipla (IAM)

e Pentru corectare se poate folosi o foaie cu raspunsurile corecte.

e Trebuie s se ordoneze itemii, in foaia de raspunsuri, in aceeasi succesiune ca in
chestionar.

e Este preferabil sa se ceara elevilor sa marcheze un ,, X”( o cruciulitd ) in dreptul
raspunsului ales decat sd Incercuiasca raspunsul.

e Pe cat posibil, sa se faca apel la o corectare automatizata.

e Daca nu se utilizeaza foi de raspunsuri, (tipizate), atunci se poate
cere elevilor sa lase un spatiu in marginea din stanga sau din dreapta pentru a bifa

raspunsul.

5. 3.2.8. Exemple de itemi cu alegere multipla

1. Limba si literatura romana

Incercuieste litera corespunzétoare rdspunsului corect:
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Societatea ,,Junimea” a fost Infiintata de:

a. Vasile Alecsandri, Petre P.Carp, Titu Maiorescu, Vasile Pogor, Teodor
Rosetti.

b. Petre P. Carp, Mihai Eminescu, Titu Maiorescu, Costache Negruzzi, Vasile
Pogor.

c. Petre P. Carp, Titu Maiorescu, Costache Negruzzi, Vasile Pogor, Teodor
Rosetti.

d. Petre P. Carp, Titu Maiorescu, lacob Negruzzi,Vasile Pogor, Teodor
Rosetti.

2. Geografie
Incercuiti litera corespunzitoare raspunsului corect:
e Statul avand lungimea frontierei cea mai lunga cu Romania se numeste:

a. Ucraina; b. Ungaria; c. Bulgaria; d. Republica Moldova.

e Care dintre porturile mentionate mai jos este cel mai important ca pozitie
geografica si trafic. [ncercuii litera corespunzditoare variantei alese:

a. Duisburg; b. Basel; Mainz; d. Rotterdam.

3. Discipline socioumane
Disciplina: Sociologie
Clasa a Xl-a

Unitatea de invatare: Probleme sociale

1. Delincventa juvenila desemneaza conduitele morale inadecvate ale:
a) membrilor unui grup de studenti;
b) tinerilor care nu au Tmplinit varsta majoratului;
¢) persoanelor tinere i mature;

d) celor care au varsta intre 16 si 18 ani.

2. Fenomenul coruptiei Nu este reprezentat prin:
a) modalitatea de obtinere a unor foloase personale prin abuz n serviciu;
b) fapta sau actul ilicit de utilizare frauduloasa a puterii,

c¢) conduita morala inadecvata a tinerilor care nu au implinit varsta majoratului;
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d) obtinerea de avantaje personale de catre functionarii publici.

5.3.3. Itemii cu alegere duala (IAD); caracteristici, exemple
Caractaristici

Principiul de constructie si folosire a acestui tip de itemi este acela al alegerii
unei variante din doud posibile. Elevul este pus in postura de a selecta unul din doua
raspunsuri construite pe principiul exclusivist (ori/ ori): adevarat/fals; corect/gresit;
da/nu; acord/dezacord; general/particular; varianta 1/varianta 2; mai mare/mai mic;
enunt de opinie/enunt factual etc.

Itemii cu alegere duala pot fi utilizati pentru:

* recunoasterea unor termeni, date factuale, principii;

« diferentiere intre enunturi factuale sau de opinie;

« identificarea de relatii tip cauza-efect.

Si aceastd categorie de itemi are avantaje si dezavantaje. Cel mai important
dezavantaj este acela cd, fiind doar doud variante de réspuns, probabilitatea de ghicire
a raspunsului corect este de 50%.

Exemple

1. Limba si literatura romana

Citeste cu atentie fiecare din urmaitoarele afirmatii. In cazul in care apreciezi ca
afirmatia este adevarata, incercuieste litera A; daca apreciezi ca afirmatia nu este
adevarata, incercuieste litera F.

A/l FIl Articolul-program ,,Introductie” a fost inclus in primul numar al revistei

,,Convorbiri literare”.

2. Geografie
m Citeste cu atentie afirmatiile de mai jos. Incercuieste litera A in cazul in care
consideri ca afirmatia este reald. Daca afirmatia este falsa, incercuieste litera
F si inlocuieste cuvantul subliniat pentru a face ca afirmatia sa fie adevarata.

Scrie cuvantul considerat corect in spatiul liber dupa litera F.
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A F.( ) a. Tulcea este un orag-port situat pe bratul

Sulina.

A.F.( ) b. Exclava Kaliningrad se afld intre Polonia si
Belarus

A. F.( ) c. Lateritele sunt soluri specifice mediului
de tundra.

A. F.( ) d. Intre bazinul de receptie si conul de

dejectie se afla canalul de scurgere.

A. F.( ) e. Capitala statului Bangladesh este situata

in Delta Gangelui.

m Fiecare dintre enunturile de mai jos este compus din doud parti, fiecare
adevaratd. Urmeaza sa apreciezi daca partea a doua explicd de ce este
adevarata prima parte. Dupa caz incercuieste pe DA sau Nu.

Da Nu Viata pe Terra este posibild intrucat Soarele asigura necesarul de
lumina si caldura.

Da Nu Deserturile tropicale sunt o urmare a influentei curentilor oceanici

reci.

3.Discipline socioumane

Disciplina: Logica, argumentare §i comunicare

Clasaa IX-a

Unitatea de invatare: Argumente deductive cu propozitii categorice, tema

Argumente/rationamente imediate cu propozitii categorice

Stabiliti pentru enunturile de mai jos daca sunt adevirate sau sunt false, notand
dupa caz, in dreptul fiecarui enunt:
A - pentru enunt adevarat;

F - pentru enunt fals.

1. Conversiunea este operatia logica prin care, in trecerea de la premisa la
concluzie se inverseaza ordinea termenilor ..........
2. Conform legii distribuirii termenilor, un termen poate aparea nedistribuit in

concluzie numai daca este nedistribuit si in premisa ..........
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3. Obversiunea este operatia logica prin care, in trecerea de la premisa la
concluzie se schimba cantitatea propozitiei, iar predicatul premisei este negat
in concluzie ..........

Conversa valida a propozitiei SaP este propozitia PiIS ~ ..........

Conversa valida a propozitiei SOP este propozitia PeS ...

Obversa valida a propozitiei SiP este propozitia SOP ...

A

Din falsitatea propozitiei ,Niciun artist nu este modest” se poate deduce in

mod valid falsitatea propozitiei ,,Toti oamenii modesti sunt artisti”

8. Din adevarul propozitiei ,,Unele mamifere sunt vertebrate” se poate deduce
in mod valid adevarul propozitiei ,,Unele vertebrate nu sunt nemamifere”

9. Daca o propozitie categoricd universal negativa este adevarata, atunci obversa
supraalternei contradictoriei sale este adevarata ...

10. Dacd o propozitie categoricd universal afirmativa este adevaratd, atunci

obversa subalternei contrarei sale este falsa ..........

5.3.4. Itemii tip pereche (ITP); caracteristici, exemple
Caracteristici

Itemii tip pereche pot solicita diverse tipuri de corespondente/ relatii:
termeni/definitii; reguli/exemple; simboluri/concepte; principii/clasificari; parti
componente/intrebuintdri. Se poate utiliza material pictural sau o reprezentare grafica.

Se mai numesc si itemi de asociere. Se cere elevului sa stabileasca asociatii/
corespondente intre cuvinte, propozitii, fraze, litere sau alte categorii de simboluri
dispuse pe doud coloane. Elementele din prima coloana se numesc premise, iar cele
din a doua coloana reprezintd rdaspunsurile. Criteriul sau criteriile pe baza céarora se
stabileste raspunsul corect sunt enunfate/explicitate in instructiunile care preced cele
doua coloane.

Dezavantajul major al acestui tip de itemi constd in aceea ca se limiteaza, de
obicei, la masurarea informatiilor factuale, bazandu-se pe simple asociatii, pe

abilitatea de a identifica relatia existenta intre doua lucruri/notiuni/simboluri etc.

Exemple
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1. Limba si literatura roméana

Tn coloana din stanga (A) sunt enumerate denumirea unor curente literare/culturale;
coloana din dreapta (B) contine scriitori romani. Asociaza fiecare scriitor roman din
coloana B cu un curent literar/cultural corespunzator din coloana A, scriind in spatiul

din stanga numarului de ordine din prima coloana (A) litera potrivita din coloana B.
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umanism
iluminism
romantism
realism
simbolism
modernism

tradifionalism

N o a ~ w D FPPe

postmodernism

. Mihai Eminescu

o Q2

. lon Pillat

c. Mircea Cartarescu
d. lon Budai-Deleanu
e. loan Slavici

f. Lucian Blaga

g. Dimitrie Cantemir
h

. Alexandru Macedonski

2. Discipline socioumane
Disciplina: Economie
Clasa a XlI-a

Unitatea de invatare: Mecanismul concurential

In coloana A sunt enumerate diferite forme de piatd concurentiald imperfecta;
coloana B contine descrieri ale caracteristicilor acestora. Asociati fiecare forma de piata
concurentiala imperfectd din coloana A cu descrierea corespunzatoare din coloana B si
scrieti, pe foaia de lucru, perechile corecte dintre fiecare numar din coloana A si litera

corespunzatoare din coloana B.

Nota: Fiecarui item din coloana A 1i corespunde un singur item din coloana B.
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1. Piata cu concurenta monopolistica

2. Piata cu concurenta oligopol

3. Piata de monopol

4. Piata cu concurentd monopson

5. Piata cu concurenta oligopson

a. un cumpadarator isi impune pretul pe o piatd cu

atomicitate a ofertei

b. un numar mic de cumparatori, cu putere mare in

influentarea pretului
c. interdependenta intre firme 1n luarea deciziilor

d. agentii economici au libertate de actiune pe piata.

bazata numai pe criteriul eficientei economice

e. oferta este concentratd intr-o singurd firma

f. atomicitate la nivelul cererii si al ofertei

5.3.5. Avantaje si dezavantaje ale itemilor obiectivi
Avantaje

Itemul obiectiv poate fi folosit pentru a masura aproape toate comportamentele
care vizeaza domeniul randamentului scolar, cu o conditie: elevii sa poata sa le
exprime verbal. ATENTIE!

Datoritd unei reprezentativitati mai mari si mai diversificate, itemul obiectiv, la
timp egal, are 0 mai mare capacitate de control decat itemul subiectiv. El este
mai eficace.

Este mai usor sa sporim fidelitatea evaluarii, caci tehnicile sale de redactare sunt
mai bine elaborate si dezvoltate decat cele ale itemului subiectiv.

Din cauza specificitatii sarcinilor, favorizeaza claritatea in expunerea problemei
de rezolvat si in prezentarea informatiilor, permitand rezolvarea lor.

Dat fiind faptul ca elevul nu a scris decat un simbol pentru a indica raspunsul
sau, elimina posibilitatea ascunderii ignorantei raspunsului.

Chiar daca este corectat mecanic sau de personal de birou, isi pastreaza
fidelitatea si validitatea.

Tratamentul / prelucrarea statisticd a rezultatelor este mai usoara.
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Dezavantaje

e Itemul obiectiv vizeazi de obicei sarcini relative la primele niveluri ale
taxonomiei: cunoastere si intelegere. Rar abordeaza celelalte niveluri ale
aplicarii, analizei, sintezei sau evaluarii.

e Din aceste motive, examenul realizat numai cu itemi obiectivi nu inglobeaza
decat partial manifestarile unei competente complexe. Pertinenta risca sa scada.

e Un instrument de evaluare constituit numai din itemi obiectivi este foarte greu
si costisitor de redactat. Sub aspectul redactarii cere mult timp, efort si resurse
mai ales umane.

e Sunt putine persoane care sunt familiarizate cu regulile redactarii acestui tip de
itemi.

e Nu permite elevului sa se exprime in cuvinte proprii.

e Faptul ca permite raspunsul la intamplare scade uneori fidelitatea.

5.4. Itemii semiobiectivi

5.4.1. Caracteristici
Se mai numesc “Itemi cu rdspuns construit scurt” sau “itemi care solicitd
corectare semiobiectiva”. Itemul semiobiectiv sau Itemul cu raspuns construit scurt
vizeaza o problema formulatd de cadrul didactic sub forma unei Intrebari foarte exacte
sau a unui consemn/ordin/ dispozitie care poate fi insotit(a) sau nu de un suport (carte,
grafic, ilustratie etc.) sau de un text mai detaliat. Raspunsul la intrebarea formulata
trebuie sa fie foarte scurt (un cuvant sau o expresie) si specific. Elevul trebuie sa dea
raspunsul exact si sa-l scrie respectand fie continutul, ideea, fie continutul si aspectul
exprimadrii, al verbalizarii (o singura expresie este acceptabild). Itemul cu raspuns
construit scurt permite o corectare semiobiectiva; Tn anumite situatii, cand raspunsul
este extrem de scurt, corectarca tinde catre obiectivitate, caci diversitatea
raspunsurilor devine practic nula.

Itemul cu raspuns construit scurt (deschis) lasa elevului posibilitatea de a ardta
ceea ce a invatat sau ce stie; campul cognitiv nu se modifica, pentru ca intrebarea

este atat de exacté ncat nu contine nicio posibilitate de raspuns ambiguu.
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5.4. 2. Tipologia itemilor semiobiectivi

5.4.2.1. Itemi cu raspuns scurt ( intrebarea clasica, exercitiul, chestionarul
cu raspunsuri deschise scurte, textul indus)

5.4.2.2. Itemi de completare, cu urmétoarele variante/ forme: textul lacunar,
textul ,,perforat”

5.4.2.3. Intrebarea structurata.

5.4.2.1. Itemi cu raspuns scurt; variante, exemple
Variante
a) Intrebarea clasici; prezentare generala, tipologie, cerinte

Tntrebarile sunt itemi care permit evaluarea/ examinarea orald sau scrisa.
Datoritd marii varietati de intrebari ce pot fi formulate, acestea pot viza o gama
extrem de largd de obiective, de la cele simple si accesibile tuturor elevilor pana la
cele complexe. Tehnica, Tn asemenea imprejurdri, este aceea a formuldrii
raspunsurilor orale sau scrise.

In contextul evaludrilor scolare curente, cadrul didactic foloseste adesea
intrebarile, pe care le adreseaza elevilor sai. Intrebarile, fie de verificare a lectiei
anterioare sau a temei pentru acasa, fie de trecere la predarea noilor continuturi, fie de
consolidare, de transfer etc. reprezinta, de fapt, itemi de evaluare.

Intrebarile orale au anumite particularititi care le deosebesc de intrebarea
clasicd scrisd. Ceea ce le deosebeste nu vizeazd continutul evaludrii, nivelurile
obiectivelor taxonomice, ci gradul de elaborare, de formulare, de prezentare, de
exprimare. Evaluarea formativa, curentd, cotidiand se realizeazd covarsitor prin
evaluari de tip oral. Intrebarea, in asemenea context, devine elementul esential care
ajuta profesorul si elevul sa—si amelioreze, sa- si regleze activitatea didactica.

Intrebarea clasici vizeaza un rispuns asteptat. Se poate prezenta sub diverse
forme:

Intrebare directd: ,,Cine este ...?” sau ,,Cand s-a intamplat....... Care este....?”

Un enunt de genul: ,,Recopiati/ transcrieti urmatoarea figura, sau urmatorul text”
O cerinta de genul: ,,Treceti verbele din fraza urmatoare la forma pasiva” etc.

Itemii de acest tip pot lua forme diferite:
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Itemul cu raspuns unic: intrebarea este de asa manierd formulata, incat
elevul nu are decét o singura informatie de dat. De exemplu: ,,Care este
personajul principal din opera......?”

Itemul cu raspuns multiplu: pentru o singura intrebare, elevul trebuie sa
furnizeze doua sau mai multe informatii diferite. Exemplu: ,,Cand a avut
loc......, care au fost cauzele, ce semnificatie a avut si ce consecinte?”
Itemul cu raspuns multiplu, de genul interpretare: in aceasta forma de
item cu raspuns construit scurt se prezintd elevului un tabel, un grafic, o
figurd, o serie de date numerice etc., si ale caror diverse parti sunt
identificate prin numere sau litere. Conform cerintelor exprimate, elevul
trebuie sa explice functiile partilor componente, sd le asambleze, sa
specifice caracteristicile lor, sa interpreteze, s& explice etc. Exemplu: sa
explice iluziile optice, s& interpreteze un grafic, s& comenteze un tablou

etc.

Pentru itemii cu raspuns scurt, elevii trebuie sa formuleze raspunsul sub

forma unei propozitii, fraze, a unui cuvant, numar, simbol. Cerinta este de tipul

,.intrebare directa”.

Deschiderea si nivelul taxonomic difera de cerinta: itemul poate viza

reproducerea cunostintelor (a sti) sau aplicarea unei reguli ( a sti sa faci).

Tn alte contexte vizeaza raspunsuri elaborate, dezvoltate. In asemenea conditii

acesti itemi/ aceste intrebari se pot integra in categoria itemilor subiectivi.

Cerinte privind formularea intrebarilor

In formularea si utilizarea intrebarilor cadrul didactic trebuie sd respecte cateva

cerinte:

Sa stabileasca scopul didactic pe care il urmareste: doreste sa testeze in ce
masura elevii stiu ce li s-a cerut sa invete sau sd creeze un context
favorabil reflectiei ?

Sé& asigure un climat propice conversatiei, o atmosfera de lucru destinsa,
relaxanta, stimulativa (ascultare, colaborare, cooperare, respect etc).

Sa puna intrebari dar mai ales sa stimuleze elevii sa-si puna ei insisi Intrebari.
Sa fie tolerant, sa accepte toate punctele de vedere, sa nu judece imediat.

Sa realizeze un dialog veritabil si pluridirectional in clasa.
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. Intrebarile formulate sa ajute elevii si atinga nivele taxonomice tot mai
inalte ale intelegerii si invatarii.

° Sa conceapa intrebari concrete, clare, precise, cu logicd interna, fara
inexactitati sau greseli stiintifice, fara confuzii, corecte din punct de
vedere gramatical.

o Sa nu neglijeze problema timpului de asteptare in secventele de chestionare.

. Sa reformuleze intrebarea daca ea nu a fost inteleasa, dar nu trebuie
exagerat cu reformularile.

o Cerinta trebuie formulata fie la modul imperativ fie sub forma de
intrebare; nu este indicat sa cerem elevului sa completeze o propozitie, o
fraza, un enunt. Exemplu incorect: ,,Personajul principal din romanul
Padurea spanzuratilor este... ,, Exemplu corect: ,,Numiti personajul
principal din romanul Padurea spanzuratilor”.

e Este preferabil sa folosim imperativul in formularea ceringei.
Exemplu: Prezentati..., identificati..., rezolvati... etc.

e Sa incheiem fraza interogativd prin semnul intrebdrii §i sd ne
asiguram cd raspunsul incepe cu majuscule. Exemplu: Care este
tara cu cele mai... ? A) Franta; B) Spania; C) Italia etc. Nu se aplica
aceastd regula in cazul unei expresii care trebuie addugata intr-un
text lacunar, unde in interiorul frazei trebuie si fie introdus un

cuvant scris cu literd mica.

Exemple

1. Limba si literatura romana

Citeste cu atentie textul de mai jos.

Ale turnurilor umbre peste unde stau culcate;
Catre tarmul dimpotriva se intind, se prelungesc,
S-ale valurilor mdndre generatii spumegate

Zidul vechi al manastirei in cadenta il izbesc.

Dintr-o pestera, din rapd, noaptea iese, ma-mpresoard
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De pe muche, de pe stanca, chipuri negre se cobor:
Muschiul zidului se misca...pantre iarba se strecoara
O suflare, care trece ca prin vine un fior.
(Grigore Alexandrescu, Umbra lui Mircea. La

Cozia)

Transcrie, din text, doud motive literare romantice.

2. Geografie
Tntrebare clasici. De exemplu: Care este cel mai Tnalt varf din Carpatii

romanesti? ( ).

b) Exercitiul

Exercitiul vizeaza un raspuns scurt agteptat. Este prezent in activitatea de predare -
invatare la toate disciplinele de studiu si reprezintd deopotriva o modalitate eficientd,
concretd si pragmatica de evaluare. Nivelele taxonomice variaza de la reproducere la
»Repeta : ....... 7,
Exercitiul este metoda dominantd in procesul de formare a deprinderilor, in
ipostaza lor de componente automatizate ale activitdfii umane. Este necesar in:
» deprinderile simple si in cele complexe;
= deprinderile intelectuale: a) senzorial - perceptive (prezente Tndeosebi in
activitatea de citire; deprinderile de auz verbal care ne permit sa distingem
bine cuvintele Tntr-un discurs in limba cunoscuté, in invatarea unei limbi
straine; deprinderi de pronuntie, deprinderile ortografice, deprinderi de
scriere), b)deprinderi verbale, ¢) de gandire;

= deprinderile motrice.
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Fara exercitiu nu este posibila formarea deprinderii. Calitatea si eficienta
exercifiului se exprimd in doud feluri de rezultate: a) scd@derea erorilor ; b) atingerea

performantelor de viteza, corectitudine, precizie ( P. P. Neveanu, op. Cit).

Exemplu( Geografie)

Aplicand formula de calcul adecvata, distanta dintre orasele Bucuresti si Ploiesti, in

kilometri, este de ( );

¢) Chestionarul cu raspunsuri deschise scurte

Acest tip de item se deosebeste de intrebarea clasica prin faptul ca forma si
continutul raspunsului cerut au un anumit grad de libertate in interiorul unor limite: a
formula o definitie, a prezenta cel putin ...... parti componente ale unui sistem, a enumera

..... evenimente care prezintd anumite caracteristici etc.

d)Textul indus

Poate fi folosit cu rezultate remarcabile dupa invatarea de catre elevi a unor
continuturi. Se cere elevilor s compuna un text pornind de la o listd datd de expresii,
cuvinte, concepte, imagini etc. Gradul de deschidere este stabilit cu precizie. Elevii trebuie
sd foloseasca termenii intr-o anumitd ordine sau nu, sd defineasca conceptele respective
sau nu, textul sa fie limitat ca dimensiune sau nu etc.

Textul indus prezintd numeroase avantaje: permite reperarea intelegerii gresite a
sensurilor de catre elevi, integrarea notiunilor intr-un ansamblu, organizarea logicii interne

etc.

2. Avantaje si dezavantaje ale itemului cu raspuns construit scurt
Avantaje

e Favorizeaza apelul la cunostinte, contrar itemului cu raspunsuri la alegere, care
presupune identificarea cunostintelor solicitate printre mai multe raspunsuri

sugerate.

99



Este mai usor de redactat decat majoritatea itemilor cu corectare obiectivd sau
subiectiva.

Prin folosirea acestui tip de item, se pot formula mai multe intrebari intr-un timp
limitat. Acest tip de evaluare este eficace si are sanse sa asigure reprezentativitate.
Este mai fidel decat itemul cu raspuns construit elaborat.

Faciliteaza pregatirea unei corectdri obiective. Corectarea este usoard si eficace,
poate fi realizata inclusiv de personal de birou.

Nu lasa elevului posibilitatea de a ghici raspunsul si de a-si ascunde ignoranta in

spatele cuvintelor. Efectul intamplarii este minimizat.

Dezavantaje ale itemului cu raspuns construit scurt

W

Este inadecvat pentru unele discipline de studiu, mai ales atunci cand elevii sunt
mai avansati.

Solicita o redactare atentd, dacd se doreste ca raspunsurile sa devina unice.
Corectarea sa este dificil de informatizat, in cazul evaluérii unui numéar mare de
subiecti.

Acest tip de item se limiteaza la primele niveluri taxonomice, la procesele

mentale simple.

. Cerinte privind conceperea itemului cu raspuns construit scurt

Inainte de a aplica un asemenea instrument care contine itemi cu rdspuns
construit scurt, cadrul didactic poate verifica empiric daca raspunsul se limiteaza
la un cuvant sau la o expresie, administrandu-l unui numar limitat de elevi.

Pe cat posibil, trebuie s se utilizeze itemul cu raspuns construit scurt in locul
itemului tip completare de fraz, care induce de multe ori ambiguitati.

Elevul trebuie sd beneficieze de spatiu pentru redactarea raspunsului dupa
fiecare item.

Daca itemul este o problema care cere un raspuns numeric, trebuie sa se mentina/
pastreze unitatea de expresie si gradul de precizie a raspunsului.

Intr-un item cu raspuns construit scurt este preferabil si se prezinte problema

punand intrebarea direct decat sa fie formulata o afirmatie.
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Itemul trebuie centrat pe verificarea notiunilor foarte bine delimitate si foarte
specifice, in asa fel incét raspunsul sa se dea numai printr-un cuvant precis sau
o expresie data.

In procesul redactrii trebuie evitate expresiile din manual sau cele ale cadrului
didactic.

Din cauza problemelor de corectare, este preferabil itemul cu raspuns la alegere
in locul celui cu raspuns construit scurt.

Daca se doreste verificarea nivelului de stapanire a unui Obiectiv, este de
preferat sa fie formulatl mai multi itemi, cel putin 5 pentru acelasi obiectiv,

variind pe cat posibil caracteristicile, genul de sarcini.

4. Cerinte privind corectarea itemului cu raspuns construit scurt

Corectarea eficientd si rapidd a unui instrument de evaluare alcatuit din itemi cu

rdspuns construit scurt este asigurata daca:

Cadrul didactic pregateste o lucrare corectatd unde sunt prevazute toate
raspunsurile posibile ( mai ales inh cazul in care sunt posibile mai multe cuvinte
sinonime, de exemplu).

Acorda acelasi numar de puncte pentru fiecare item.

Pregéteste o foaie unde raspunsurile corecte sunt dispuse in coloane.

Nu penalizeazd elevii pentru efectul de hazard, chiar cand acesta se constata.

Penalizarea, in asemenea situatii, e total contraindicata.

5.4.2.2. Itemul de completare ; caracteristici, variante, avantaje/ dezavantaje, exemple

1. Caracteristici

Caracteristica esentiala a unui asemenea tip de item constd n aceea cé elevul trebuie s&

completeze cuvintele care lipsesc dintr-un enunt, dintr-0 frazd etc. Evident, este vorba de cuvinte
sau expresii importante, cu incarcatura informagionald maxima. Daca textul este constituit din
propozitii scurte si fard structurda complexd, avem de-a face cu un text, fraza, sau mesaj de
completat. Daca structura textului este sistematica si se cere elevului sd giseasca cuvintele care
au fost suprimate, este vorba de completarea unui text lacunar (item de completare) (De Ketele,
1982, Fortier, 1982).
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2. Forme/ variante: textul lacunar, textul ,,perforat”

Se prezinta sub mai multe forme:

Textul lacunar
invé‘;area clasificarilor, a structurii unor sisteme, a definitiilor, a regulilor, invatarea
unei limbi strdine, cunoasterea limbii materne, verificarea vocabularului sau aplicarea
regulilor gramaticale etc. permit cu prisosintd folosirea textului lacunar. La istorie, la
geografie, la multe alte discipline se pot concepe asemenea tipuri de itemi. Raspunsul ce
trebuie dat de fiecare data este unul singur ( nu permite echivoc). Frazele sunt alcatuite in
asa manierd incat cuvintele care lipsesc sa fie identificate si acordate 1n functie de context.

Regula sau regulile respective s-au invitat in lectiile precedente.

Textul ,, perforat”

Cadrul didactic ,, perforeazad” un text invatat de elevi omitand cuvintele cu o
anumita periodicitate, respectand acelasi pas: din cinci in cinci, spre exemplu, sau din sapte
in sapte etc. Elevul trebuie sa completeze textul, pronuntand sau completand cuvintele care
lipsesc. Acest nivel de solicitare este relativ usor. Pot aparea insa unele dificultati care pot
complica notarea de cétre cadrul didactic (G. De Landsheere, 1978). De exemplu,
intelegerea gresitd a primelor cuvinte lipsd afecteaza considerabil ceea ce urmeaza.

Sinonimele creeaza de asemenea probleme, ca de altfel si elementele de stil.

Avantaje si dezavantaje ale itemului de completare

Avantaje
e Are aceleasi avantaje ca si itemul cu raspuns construit scurt.
e 1In plus, este mai potrivit cind se verifici intelegerea textului, precizia

vocabularului etc.

Dezavantaje
Fatd de dezavantajele itemului cu raspuns scurt, mai prezinta, in plus, urmatoarele
dezavantaje:
e Permite indeosebi verificarea aptitudinilor lingvistice, mai putin stapanirea
cunostintelor din diverse discipline.
e Este mai avantajos uneori sa inlocuim itemul tip completare de fraza printr-un

item cu raspuns la alegere, mai ales daca se urmareste informatizarea corectarii.
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e Cere multa atentie din partea cadrului didactic in redactare pentru a evita
ambiguitatile sau multiplicarea raspunsurilor posibile (ex. in cazul sinonimelor).
e Pe planul redactérii, este mai putin sugestiv decat itemul cu raspuns scurt cu o

intrebare directa.

Cerinte privind redactarea itemului de completare

e Intrebarea cu raspuns construit scurt este de preferat itemului tip completare de
fraza.

e Corectarea va fi mai usor de realizat si mai precisa daca se foloseste o foaie de
raspunsuri corectate / complete, asemanatoare celei cu raspuns scurt.

e Nu trebuie exagerat numarul cuvintelor omise intr-o fraza ( Legeandre, 1988).

e Corectarea va fi mai usor de realizat si mai precisa daca se foloseste o foaie de
raspunsuri corectate / complete, asemanatoare celei cu raspuns scurt.

e Nu trebuie sa lipseasca din text ( sa fie omisi) decat termeni importanti ai frazei,
astfel incét cautarea elevului sa fie orientata in directia semnificativa.

e Este bine si se plaseze omisiunile la mijlocul si la sfarsitul frazei si nu la inceputul
acesteia, 1n asa fel incat elevul sa dispund de informatii necesare.

e In transcrierea textului, trebuie lasate spatii egale att pentru cuvinte cat si pentru
expresii.

e Daca raspunsul trebuie sa fie cantitativ, trebuie sa se precizeze unitdtile dorite i
nivelul de precizie (cm. m.).

e Trebuie verificatd exactitatea gramaticala a frazei, pentru a nu duce elevii in

eroare.

Exemple de itemi de completare (textul lacunar, textul ,,perforat”)

1. Limba si literatura roméana

Completeaza spatiul punctat cu informatia corecta:

Unitatea de baza a dialogului este schimbul de cel putin ............ replici.

2.Geografie
Exemplul 1.
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in anul 2007, lungimea ciilor ferate, in Romania, era de ......km, din care electrificate
.......... Km, adica .........%; numai ....... Km aveau ecartament largit $i numai ..........
Km cu ecartament Tngust.

Textul lacunar se poate realiza si printr-un tabel incomplet

Unitatea de relif Tara Orasul cel mai Raul / Tipul
mare Lacul de clima

Salt Lake

City

Carpatii Orientali Tisa
Sacramento
Bangladesh
Exemplul 2.

Competenta: Incadrarea unui eveniment sau a unei serii de evenimente intr-un context

cronologic

Completati spatiile libere cu termenii corespunzatori din lista de mai jos:

Dupa ... , tinerii moldoveni i munteni au plecat la studii in straindtate, cu deosebire la
Paris unde au luat contact cu ideile liberale. Epoca ... , favorabild scolii nationale si
contactelor intelectuale cu Occidentul, a asigurat formarea unei generatii preocupata de
transformarea fundamentald a societatii romanesti. Aceastd generatie a contribuit la
organizarea Revolutiei de la ... si la fondarea statului national. La lasi, in cadrul adunarii

din luna ... a fost adoptata ,,Petitiunea proclamatiune”.

Listd termeni: 1821, 1848, ianuarie, martie, modernd, regulament, contemporana.

3. Discipline socioumane
Disciplina: Psihologie
Clasa a X-a

Unitatea de invatare: Structura si dezvoltarea personalitatii

Scrieti pe foaia de lucru informatia corectd care completeaza spatiile libere:
a. Pentru a exprima o trasatura de ..................... , atitudinea trebuie sa se manifeste in mod

..................... 1n conduita.
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b. Dintre laturile personalitatii, latura dinamico-energetica, respectiv ..................... , este
predominant innascutd, in timp ce latura relational-valorica, respectiv ..................... ,
este predominant dobandita.

c. Din perspectiva lui I. P. Pavlov, tipul de sistem nervos puternic, echilibrat si mobil este
corelat cu temperamentul ..................... , 1ar tipul de sistem nervos puternic, neechilibrat

(excitabil) si mobil este corelat cu tipul ..................... .

Disciplina: Sociologie
Clasa a Xl-a

Unitatea de invatare: Grupul social

Scrieti pe foaia de raspuns informatia corectd care completeaza spatiile libere:

a. Familia ..o este constituitd prin alegerea partenerului si are ca fundament
.......................... Familia nucleard presupune existenta altor ................ din diverse
generatii. In societitile traditionale este preponderenti familia .................. .

b. Familia este unicul grup ................ caracterizat prin determinari naturale si biologice,
in care legaturile de dragoste si consagvinitate capdtd o importantd primordiala.
Casatoria ca aranjament familial este bazatd pe alegerea ........................ de catre
partener. Uniunea consensuald sau noua alianta este o alternativd la familia
.................... , acceptatd in societatea contemporand, care poate sa conducad la inlocuirea
cu institutia familiei.

Cc. Familia ......cc.cccueeenne. se refera la copiii cu un singur parinte. Raporturile parentale si
filiale sunt dominante in cazul familiei de origine, aceasta asigurand protectia si
socializarea ..........c.ccceeenn. . Societdtile moderne se bazeazd pe tendinta de
........................ a relatiei dintre barbat si femeie, in ceea ce priveste relatia de putere din

cadrul familiei.

3. Tntrebarea structurata; caracteristici, exemple
Caracteristici
Acest tip de item acopera distanta dintre tehnicile de evaluare cu raspuns liber
(deschis) impuse de itemii subiectivi si cele cu raspuns limitat (inchis) impuse de itemii de
tip obiectiv. O intrebare structuratd exprima o cerintd generala centratd pe o problematica
importantd careia i se atageazad mai multe subintrebari de tip obiectiv, semiobiectiv sau

minieseu legate intre ele printr-un element comun, printr- o idee integratoare.
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Intrebarea structuratd, in forma prezentatd mai sus (cu cerinta generald si
subintrebarile a caror functie principala este una analitica, de detaliere a continutului vizat)
poate fi insotita de alte elemente de continut cu functii ajutatoare:

 un material cu functie de stimul (texte, date, imagini, diagrame, grafice etc);

* subintrebari;

» date suplimentare, in relatie cu subintrebarile, daca este cazul.

Tn sprijinul elevilor se pot aduce date suplimentare, in strinsd corespondentd cu
subintrebarile formulate si care reprezinta, de fapt, repere in elaborarea raspunsului fiecarui
elev. Subintrebarile pot viza practic toate categoriile taxonomice, pornind de la simpla
reproducere (definitii, enumerari etc.) pand la aplicarea cunostintelor, analiza, sinteza si

formularea de ipoteze, judecdti de valoare etc.

Exemple

1. Limba si literatura romana
Scrie raspunsul la fiecare dintre urmatoarele cerinte, cu privire la textul de mai jos:

Dragostea pe care ti-0 purtam pe atunci
facea din mine un barbat aproape frumos.
Ma gdandeam pana la orizont

si chiar

izbutisem sa ma gandesc pana la soare.

Erai atat de subtire, si coama neagra
ti-o lasai fluturata, pe umeri.

Cand vorbeai, glasul tau ucidea fantome,
si bataia inimii mele ifi dadea ocol

ca o planeta ce-ntarzie...

Acum,

cand intdmplarea binecuvantata
mi te-a adus in cale,

soarele meu se intunecd,

si cerul si-arata stelele sticloase,

106



ca sa ma gandesc incordat panda la stele!

NS R w e

8.
9.

(Nichita Stanescu, Melodie povestita)

Scrie cate un sinonim contextual pentru cuvintele: a izbuti, glasul, incordat.
Alcatuieste cate un enunt In care cuvintele subtire si umar sa aiba sensuri conotative.
Explica utilizarea cratimei in structura ce-ntarzie, din a doua strofa a poeziei.
Transcrie din text patru termeni care apartin cdmpului semantic al cosmicului.
Precizeaza valoarea expresiva a verbelor la timpul imperfect din prima strofa a poeziei.
Mentioneaza doua figuri semantice diferite, care se regasesc in strofa a doua.

Transcrie, din text, doud marci lexico-gramaticale prin care se evidentiaza prezenta
eului liric.
Mentioneazd doua teme/ motive literare care se regdsesc in textul dat.

Prezintd, in 6-10 randuri, semnificatia titlului, in relatie cu textul poeziei date.

10.Comenteaza, in 6-10 randuri, ultima strofa a poeziei, prin evidentierea relatiei dintre

ideea poetica si mijloacele artistice.

2. Geografie

Completati spatiile libere de pe modelul grafic / cartografic alaturat cu informatia
corespunzatoare ( ); Completati spatiile libere din
tabelul alaturat cu informatia corespunzatoare ( );
Muresul parcurge, intre izvor si frontiera cu Ungaria, urmatoarele
subunitati de relief: Muntii , Depresiunea ,
Defileul , Subcarpatii , Depresiunea

,  Culoarul ,  Campia

3. Discipline socioumane

Disciplina: Logicd, argumentare si comunicare

Clasa a IX-a

Unitatea de invatare: Argumente deductive cu propozitii categorice, tema

Argumente/rationamente mediate cu propozitii categorice - Silogismul

I. Fie silogismul:

Toate felinele sunt mamifere

107



Unele pisici sunt mamifere

Unele pisici sunt feline

a. Determinati schema de inferentd corespunzatoare acestui silogism i numiti

(notati) modul silogistic corespunzator acestei scheme.

b. Verificati pe baza legilor generale ale silogismului daca modul silogistic eaa-3

este valid sau nu este valid. Daca apreciati ca este valid argumentati de ce. Daca

apreciati ca nu este valid definiti legea/ legile incalcate.

Fie modul silogistic oao-3

a. Determinati schema de inferentd corespunzatoare acestui silogism si construiti
in limbaj natural un silogism care sd corespunda acestui mod (premisele sa fie
propozitii adevarate).

b. Verificati prin metoda diagramelor Venn validitatea modului silogistic aie-2.

Precizati explicit daca daca acest mod este valid sau nu este valid.

Disciplina: Economie

Clasa a Xl-a

Unitatea de invatare: Piata monetard

Piata monetara reprezinta o forma specificd de piatd cu concurentd imperfectd care

regleaza, prin operatiile realizate, cantitatea de moneda din economie.

A.
B.

Precizati doud cauze care determina restrangerea volumului masei monetare.
Enumerati trei operatii prin care piata monetara asigura restrangerea volumului masei
monetare.

Explicati o conditie a realizirii de catre agentii economici a operatiilor de

refinantare.

. Analizati succint modul in care acordarea de credite contribuie la cresterea

volumului masei monetare.
[lustrati, printr-un exemplu concret, utilizand valori numerice, faptul ca scaderea
vitezei de rotatie a banilor determina cresterea volumului masei monetare, celelalte

conditii ramanand neschimbate.
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5.5 . lItemii subiectivi

5.5. 1. Caracteristici

Itemii subiectivi solicitd raspunsuri dezvoltate, elaborate. Redactarea raspunsului
solicita mobilizarea cunostintelor si abilitatilor care iau forma unor structuri integrate si
integrative. Solicitdrile formulate de cadrul didactic si raspunsurile elevilor se
caracterizeaza prin aspectul lor integrativ. Formularea réspunsului la un item subiectiv
acopera toate tipurile de obiective.

Itemii subiectivi sunt itemi din ,, generatia I” ; au fost folositi cu precadere in
»etapa prestiintifica,, a verificarii cunostintelor elevilor (P. Lisievici, op. cit). Folositi fara
0 temeinicé stdpanire a regulilor de concepere, risca sa genereze imprecizie, confuzii, lipsa
de orientare/ directionare in elaborarea raspunsului. Acest fel de item a fost criticat si in buna
masura abandonat in anii '80. Acum este din nou n crestere.

In practica evaludrilor cu miza mare pentru candidati se apeleaza la solutii de

remediere a acestor dezavantaje, si anume:

Itemul este insotit de precizarea problemelor ce trebuie abordate Tn formularea

Itemii subiectivi se asociazd, de reguld, cu itemi care solicita raspunsuri obiective
sau semiobiective. Cu alte cuvinte, in aceeasi proba sunt integrati itemi care
evalueaza obiective de nivel taxonomic inferior precum si itemi care vizeaza

obiective mai complexe.

5.5.2. Tipologia itemilor subiectivi

5.5.2.1. Itemul cu riaspuns construit scurt, putin elaborat ; caracteristici,
exemplu

Caracteristici

In urma studierii unui continut, elevul trebuie, succint, sa dea o explicatie, sa exprime

o relatie, sa defineascd ceva anume intr-0 manierd descriptivd, in cuvinte proprii etc. De fapt
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este vorba de o singura idee importanta exprimata intr-0 fraza sau in cateva fraze. Profesorul

fixeaza de obicei criterii precise cu privire la continutul raspunsului, extensie, structurd etc.

Redactarea unui item cu raspuns scurt, putin elaborat solicitd parcurgerea unor

secvente:

Se fixeaza scopul itemului cu raspuns construit scurt, putin elaborat (de exemplu,

prima intrebare are ca scop masurarea capacitatii elevului de a se exprima clar,

in proza, pe un subiect personal);

Se alege un aspect important in fiecare item, un element semnificativ pentru

elev, important pentru scopul vizat si reprezentativ pentru domeniul de evaluat;

Se scrie intrebarea relativa la aspectul ales:

o seinclud toate informatiile esentiale

o daca este necesar, se va indica si felul cum se va raspunde (de exemplu,
printr-un text, o imagine, un grafic etc.)

o se va indica timpul disponibil si dimensiunea lucrarii/ numarul de randuri)

o Se va verifica daca intrebarea defineste suficient sarcina ceruta elevului (se
vor evita ambiguitatiile)

o se va limita suficient sarcina in functie de timpul acordat

o se va verifica daca nu sunt confuzii in vocabular/ n exprimare.

Se experimenteaza proba pe alti elevi .

Cerinte de redactare si utilizare:

Nu se administreazd/ adreseaza@ intrebari la alegere. Toti elevii trebuie sa
raspunda la aceleasi intrebari.

Problema prezentata in item trebuie sa fie structurata, delimitata suficient, pentru ca
raspunsul si fie orientat citre ceea ce se doreste a fi evaluat. In felul acesta, elevul
este mai putin predispus spre incertitudine si mai ales spre greseala.

Pe parcursul lectiilor care preced evaludri prin itemi cu raspuns construit scurt,
putin elaborat, este recomandabil sd se ofere elevilor posibilitatea de a se
familiariza cu acesti itemi. Cu aceasta ocazie, cadrul didactic se poate convinge de
calitatea probelor asemanatoare pe care intentioneazd sia le aplice la finalul
sistemului respectiv de lectii, al capitolului etc.

Pentru a facilita o justd comparare a raspunsurilor elevilor si pentru a—i dirija in
interpretarea problemei/ intrebarii, este preferabil sa se sugereze , indirect, ordinea

importantei raspunsurilor asteptate.
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e Pe chestionar trebuie sa se indice numarul punctelor acordate fiecarui item, si pe
cat posibil, timpul disponibil pentru rezolvarea lui.

e Daca profesorul considera necesar, el trebuie sa avertizeze elevul ca va fi penalizat
daca introduce in raspunsul sau elemente straine de subiectul cerut (erori de
discriminare a subiectului).

e 1nitemii de acest gen sarcinile sunt orientate mai ales spre elemente importante sau
esentiale din programa.

e Atunci cand se poate, se acorda intdietate intrebarilor precise, care necesitd
raspunsuri mai scurte, sau, si mai bine, raspunsuri cu corectare obiectiva. Cu cat

raspunsul este mai elaborat, cu atat criteriile de evaluare devin mai precise.

Exemplu

1. Limba si literatura romana

Citeste cu atentie textul de mai jos.

ANDREI (vine la ea, ii ia mdinile, o priveste cald): Domnisoara...pleci...as vrea...
(enervat, cautd) nu stiu...nu gasesc in sufletul meu decat sfaturi...sfaturi stupide. (Ironic
cu el insugi:) Parvenitul din mine nu poate da decat sfaturi si vorbe. Hotarat lucru, exista si
un parvenitism in dragoste. (Glumind melancolic:) Si eu de acum sunt un parvenit...Mi-am
indeplinit dintr-o data gandul...Dar as vrea sa-mi rascolesc in suflet si sa scot din adancul
lui...din amintirea mea de copil...o vorba, o singurd vorba...care sa nu fie ca acestea pe
care si le spun acum si care sd merite sufletul dumitale. La revedere, domnisoara, iti
multumesc pentru tot. (Ii sdrutd lung mdana. Pe urmd vizdnd-o atdt de pierdutd de emotie,
dintr-un sentiment de fratietate si in acelagsi timp de indepartare in destin, se frange in el
insugsi, o trage spre pieptul lui si o sarutd, cu o duiosie transcendenta propriului ei obiect.
Usa s-a deschis, si loana surprinde scena. Elena, tulburata §i zapdcitd, se smulge repede
cu o exclamatie si fuge, dar fuga ei compromite totul. Andrei, vadit surprins de intorsatura
lucrurilor, alearga spre loana, care a ramas in usa.)

(Camil Petrescu, Suflete
tari)
Explica, in 5-8 randuri, folosindu-te de textul de mai sus, rolul unor notatii ale autorului

atat de ample.
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5.5.2.2. Itemul tip rezolvare de problema

Rezolvarea de probleme reprezinta ,,domeniul performantial de lucru al gandirii”
(P. P Neveanu, Psihologie, 1995, pag. 62). Psihologic, ,,problema” reprezinta un obstacol
cognitiv, ,,un sistem de ntrebari asupra unei necunoscute”. ,,...asumarea sarcinii de a
depasi obstacolul, ca si demersurile cognitive si tehnice intreprinse In acest scop
contureazd domeniul rezolvarii de probleme”( idem). Elevul se confruntd cu o situatie
ineditd. Gasirea solutiei de rezolvare presupune un demers complex de procesare,
constructie si reconstructie, aplicatie etc.

Rezolvarea de probleme vizeaza in principal dezvoltarea creativitatii, a gandirii
divergente, a imaginatiei, a capacitatii de a generaliza, de a reformula o problema etc. O
situatie problema ce trebuie rezolvata solicitd antrenarea elevului intr-o activitate noua,
diferita de activitatile curente ale programului de instruire pe care profesorul le propune in
clasa (fiecarui elev sau grup). Acest tip de itemi se situeaza uneori la un nivel taxonomic al
intelegerii si cel mai adesea al aplicarii (Bloom, 1956), mai ales daca situatia este in
intregime noua in raport cu ceea ce elevul a Intalnit pana atunci. Acesti itemi ar putea chiar sa
ceara analize ale situatiilor complexe.

In domeniul educational ca de altfel si in alte domenii, ne confruntim cu doud
categorii de probleme care solicita strategii specifice de rezolvare:

1) probleme bine definite/ structurate, care solicitd strategii algoritmice de

rezolvare;

2)probleme slab definite/ structurate care se se rezolva folosind strategii euristice.

In functie de tipul de problemi, de domeniul solicitat, in principal cel al gandirii
convergente sau divergente, comportamentele care pot fi evaluate sunt cele din categoriile
aplicarii sau explorarii. Este evident faptul cd acestea nu pot fi manifestate decat in
conditiile in care comportamentele de nivelul analizei, sintezei, evaludrii, transpunerii sunt

corespunzator insusite.
Paradigma rezolvarii de probleme

Literatura de specialitate ofera diverse etape de rezolvare a unei probleme, desi in
esentd este vorba de aceleasi faze prezentate diferit in functie de tipologia problemelor.Vom
prezenta in continuare doua variante.

I ) P. P. Neveanu: procesul rezolutiv parcurge in linii generale urméatoarele etape/

faze:
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1) Punerea problemei, adica reformularea acesteia, ceea ce implica o predictie
asupra legaturii posibile dintre ceea ce se cunoaste si ceea ce nu se cunoaste;
2) Formularea ipotezei sau ipotezelor atat asupra solutiei ce se va obtine cat si
asupra procedeelor de rezolvare;
3) Structurarea modelului rezolutiv;
4) Etapa executiva - solutionarea efectiva a problemei.
I1) Brown, 1981: Rezolvarea unei probleme parcurge urmitoarele faze:
a. ldentificarea problemei, adica ceea ce se cere;
= Identificarea datelor pertinente si a constrangerilor sau limitelor;
= Punerea la punct sau alegerea formulei, a ecuatiei sau a rationamentului
potrivit rezolvarii problemei;
= Utilizarea procedurii legate de formula, de ecuatie sau de rationament in
care se introduc datele disponibile;
»  Verificarea solutiei sau raspunsului.
b. Rezolvarea problemei
Spre deosebire de exercitiu, unde trebuie sa se aplice o anumita reguld, problema
face apel la descoperire, la inventie, la spiritul de analiza, propunand o situatie noua care
solicita aplicarea regulilor cunoscute. Alegerea este insd facuta de elev, spre deosebire de
exercitiu, unde i se impune.
Mai ales Tn cazul problemelor slab structurate/ definite este foarte important faptul
ca ,,0 strategie de succes devine un principiu ce se poate generaliza”. Pe de altd parte,
activitatea de rezolvare de probleme are efecte formative importante, conducand la

asimilarea de cétre elev a unor ,,matrite rezolutive”(P. P. Neveanu, op. Cit, pag. 63).

55.2.3. Itemul cu raspuns elaborat/ tip eseu; caracteristici, tipologie,
exemple

Caracteristici, tipologie

Acest tip de item 1si propune sa evalueze obiective educationale cu grad mare de
complexitate, inaccesibile prin folosirea itemilor obiectivi sau semiobiectivi:

e abilitatea elevului de organizare si integrare a ideilor;

e de exprimare personald in scris;

e abilitatea de a interpreta si aplica datele.

Itemul tip eseu cere elevului sd construiascd, sa producd un raspuns liber in

conformitate cu un set de cerinte date. Eseul permite evaluarea globala a unei sarcini de
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lucru din perspectiva unui obiectiv care nu poate fi evaluat eficient, valid si fidel cu
ajutorul unor itemi obiectivi sau semiobiectivi.
Dupa tipul raspunsului asteptat itemii tip eseu pot fi:
e eseu structurat sau semistructurat, in care, cu ajutorul unor indicii, sugestii,
cerinte, raspunsul asteptat este ordonat si orientat;
e eseu liber (nestructurat) care valorifica gandirea/scrierea creativa, imaginativa,

originalitatea, creativitatea, inventivitatea etc.

Eseul structurat

Exemple

1. Limba si literatura romana

Redacteaza un eseu de 2-3 pagini, in care sa prezinti tema si viziunea despre lume,
reflectate in poezia Lectia despre cub de Nichita Stinescu. In elaborarea eseului, vei avea
in vedere urmatoarele repere:

- evidentierea a doua trasaturi care fac posibila incadrarea textului poetic intr-0 tipologie,
intr-un curent cultural/ literar, intr-o perioada sau intr-o orientare tematica;

- prezentarea temei, reflectatd in poezia Lecfia despre cub de Nichita Stinescu, prin
referire la doud imagini/ idei poetice;

- sublinierea a patru elemente ale textului poetic, semnificative pentru ilustrarea viziunii
despre lume a lui Nichita Stanescu (de exemplu: imaginar poetic, titlu, incipit, relatii
de opozitie si de simetrie, elemente de recurenta, simbol central, figuri semantice —
tropii, elemente de prozodie etc.);

- exprimarea unei opinii argumentate, despre modul in care tema si viziunea despre lume
sunt reflectate in poezia Lectia despre cub de Nichita Stanescu.

Nota! Ordinea integrarii reperelor in cuprinsul lucrarii este la alegere.

Pentru continutul eseului vei primi 16 puncte (cate 4 puncte pentru fiecare cerinta/

reper); pentru redactarea eseului vei primi 14 puncte (organizarea ideilor in scris — 3

puncte; abilitati de analiza si de argumentare — 3 puncte; utilizarea limbii literare — 2

puncte; ortografia — 2 puncte; punctuatia — 2 puncte; asezarea in pagind, lizibilitatea — 1

punct, incadrarea in limita maxima de spatiu indicata — 1 punct).

In vederea acordirii punctajului pentru redactare, eseul trebuie sa aiba minimum 2 pagini si si

dezvolte subiectul propus.
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2.Istorie

Elaborati, in aproximativ doud pagini, o sinteza cu tema rolul statului in Europa medievala,
utilizdnd urmatoarele notiuni/ concepte: stat medieval, Imperiu Bizantin, Imperiul

Romano-German, Franta, spatiul romdnesc.

Nota! Se puncteaza si structurarea sintezei, utilizarea limbajului istoric adecvat,
respectarea succesiunii cronologice/ logice a faptelor istorice, evidentierea relatiei

cauza-efect, incadrarea textului in limita de spatiu precizata.

3. Disacipline socioumane
1. Disciplina: Psihologie
Clasa a X-a

Unitatea de invatare: Procese reglatorii, tema Motivatia

Motivatia este cauza internd a comportamentelor, ea fiind componenta psihica prin
care se reflectd starile de necesitate ale persoanei care selecteaza si activeaza
comportamente adecvate de satisfacere.

Pe baza acestor informatii, elaborati o analiza, de aproximativ 2-3 pagini, a motivatiei, in
care sd aveti in vedere urmatoarele repere:

- descrierea a trei tipuri de trebuinte umane;

- precizarea continutului conceptelor de motiv si de interes;

- mentionarea a doud dintre functiile motivatiei;

- explicarea rolului optimului motivational in obtinerea unor performante inalte;

- argumentarea ideii potrivit careia convingerile sunt adevarate idei-fortd care orienteaza

si sustin comportamentul in atingerea scopurilor propuse.

2. Disciplina: Filosofie
Clasa a Xll-a

Unitatea de invatare: Omul, tema Sensul vietii

Fie urmatorul text:

., Fericirea si absurdul sunt doi copii ai aceluiasi parinte. Ei sunt nedespartiti. Ar fi
gresit sa spunem ca fericirea se nagste neaparat din descoperirea absurdului. Se intampla

la fel de bine ca sentimentul absurdului sa se nasca din fericire.”
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(Albert Camus, Mitul lui Sisif)

Plecand de la textul dat, realizati un eseu filosofic, pe baza urmatoarei structuri de
idei:

1. Prezentarea problemei filosofice abordate Tn text.

2. Prezentarea conceptiei filosofului caruia ii apargine textul, referitoare la problema
precizata.

3. Prezentarea unui punct de vedere diferit de al autorului dat, precizand raportul
existent intre aceasta si conceptia lui Albert Camus.

4. Prezentarea succintd a unui punct de vedere personal in raport cu problema

filosofica identificata.

Eseul liber/ nestructurat; caracteristici, avantaje/ dezavantaje, modalitati de
corectare, exemple

1. Caracteristici

Prin acest tip de item se cere elevului sa realizeze productii complexe, care solicita
un efort de conceptie, de constructie, de structurare, ordonare, coerentd interna si externg,
incadrare in timp si spatiu redactional etc.

Cerinta prezentatd / formulata de un asemenea item poate viza:

e O compunere liberg;

e Un eseu pe 0 tema datd etc.
2. Avantaje si dezavantaje
Avantaje

= Avantajul major al acest tip de item constd Tn aceea ca acorda elevului libertatea
de expresie. Se poate cere elevului, spre exemplu, sa realizeze o dizertatie
literarda sau un comentariu pornind de la un citat, un motto, un proverb. Uneori
libertatea elevului nu este decét aparentd. Elevul trebuie nu numai sa stapaneasca
continutul din care este evaluat/ verificat, dar el trebuie sa prezinte acest continut
conformandu-se unor reguli si si tind cont de criteriile de evaluare care i-au fost
prezentate. Deci el trebuie sd dovedeasca doua tipuri de abilitati:
1. aceea de a stapani continutul;

2. aceea de a redacta raspunsul potrivit criteriilor de evaluare ale produsului.
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= Acest tip de item obliga elevul sa studieze totul, marile idei, punctele importante
ale programei. Intrebirile fiind putine in acest tip de evaluiri, ele trebuie si
acopere temele globale.

= Jtemul cu raspuns construit elaborat/ dezvoltat este mai eficient iIn masurarea
proceselor mentale complexe, precum analiza, sinteza, evaluarea. Este de
asemenea mai bine adaptat obiectivelor terminale.

= EIl permite verificarea nu numai a rezultatului rezolvérii unei probleme, dar in
egala masura procesul care a condus la acel rezultat.

= Acest tip de item este mai potrivit pentru elevi mai mari, mai avansati in studiu,
cand notiunile generale sunt mai numeroase si cand structurarea gandirii critice
este mai importanta.

= Este un mijloc eficace pentru a evalua exprimarea scrisa si anumite tipuri/feluri de
obiective pedagogice cum ar fi cele care se raporteaza la abilitati de structurare a

TP

unei opinii sau a unei idei, abilitati lingvistice sau caligrafice.
Dezavantaje

= (Ca regula generald, fidelitatea itemului cu raspuns construit elaborat este
fragila din doud puncte de vedere:

o corectarea: rezultatele variaza nu numai de la un corector la altul, dar chiar si
la acelasi corector pe acelasi raspuns, de la un moment la altul. Oboseala este
unul din motivele care diminueaza capacitatea de discriminare a corectorului.

o itemul insusi: aceleasi intrebari puse in circumstante echivalente apriori
produc rezultate diferite.

= Validitatea acestui item este scazuta din cauza erorilor in alegerea sarcinilor
cerute elevilor. Chestionarul care confine acest tip de itemi prezinta sarcini care
nu corespund decat in parte abilitatii care se vrea a fi masurata. Asemenea erori
sunt cu atat mai frecvente cu cat complexitatea acestor abilitati si sarcini face
mai dificila legatura dintre schimbarea interna (competenta) si manifestarile
sale (sarcina de indeplinit - performanta).

= Sunt prezente, in forme si grade diferite de profunzime si extensie, atat efectul
halo cat si efectul Pygmalion. In timpul corectarii, cadrul didactic nu poate
evita influenta informatiilor pe care le are despre elev sau despre rezultatele
anterioare: efectul halo. Inconstient, corectorul favorizeaza elevul despre care stie

ca este studios sau nu. De multe ori se produce insa reversul (efectul Pygmalion).
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= Rezultatele nu permit decét in mica masura un tratament statistic. Rar se discuta
si se stabilesc matematic validitatea, fidelitatea, indicii de dificultate in
discriminarea acestora. Acest inconvenient se diminueaza din ce in ce mai mult
odata cu introducerea informaticii.

= Fidelitatea Tn apreciere este scdzutd. Aceasta limitd poate fi diminuata daca in
timpul redactarii itemului :

= Se scrie raspunsul si se verifica si de alti profesori

= Se redacteaza un barem detaliat sau un ghid de corectare unde sunt prevazute
metoda de corectare a probei, lista aspectelor urmarite, calitatea raspunsurilor
asteptate, repartizarea punctelor, si, in sfarsit, cum se va tine seama de factorii

externi, precum ortografia, aspectul estetic, lizibilitatea etc.
3. Modalitati de corectare

Itemul cu raspuns construit elaborat/dezvoltat poate fi corectat in doud moduri:
=  metoda globald sau holistica sau calitativé;

=  metoda analitica sau punct cu punct sau cantitativa.
a) Metoda globala

Aceasta metoda este predominant calitativa, apreciativd. Se bazeaza pe impresia
generald, globali a corectorului. In consecintd, poate induce o mare dozi de subiectivitate.
(Scallon, 1983). Din cauza acestui inconvenient major, se recomanda a fi folositd Tndeosebi Tn
evaludrile certificative/ finale. Ea este nepotrivita in evaluarea formativa, unde analiza trebuie
sa fie analitica si criteriald. Demersul corectarii lucrarilor elevilor se desfasoara, de regula,
dupd urmétorul tipic:

= fiecare item este citit rapid de catre corector si lucrarile sunt Impartite in patru sau

cinci grupe dupa valoarea perceputa a raspunsurilor;

= a ll-a lecturd se concentreaza pe lucrdrile ,,de frontierd/de la granita grupelor”;

aceasta operatie contribuie la refacerea numerica a grupelor;

= urmeazd o ultima lectura atentd insotitd de atribuirea rezultatelor finale, care

variaza de la o extrema la alta a scarii de notare;

= de-a lungul acestui proces, corectorul mentine o atentic sustinutd asupra

criteriilor de corectare, de la pertinenta factorilor evaluati, la eliminarea scaparilor
favorizate de oboseald, efectul halo sau circumstante externe (scrisul, ortografia

etc).
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Metoda analitica

Aceastd metoda este predominant cantitativa, centrandu-se pe urmérirea atentd a
rezolvarii ,, punct cu punct”. Demersul de corectare parcurge urmatorii pasi:

e corectorul redacteaza raspunsul ideal pentru fiecare item, determina aspectele ce
trebuie evaluate si stabileste punctele care se acorda pentru fiecare dintre ele

e citeste raspunsurile mai multor elevi si, daca este necesar, adapteaza raspunsul
ideal in ceea ce priveste repartizarea punctelor

e citeste atent raspunsurile tuturor elevilor i acorda rezultatele in conformitate cu
raspunsul ideal

e daca doreste sa verifice alti factori in afara continutului, el reincepe corectarea,
luand in calcul si acesti factori

e dupa ce a terminat corectura, cadrul didactic evalueaza pertinenta si calitatea
intrebarii

e aceastd metoda analitica este foarte greu de aplicat cand procesele mentale devin

complexe.
4. Exemple
1.Discipline socioumane
Disciplina: Filosofie
Clasa a Xll-a
Unitatea de invatare: Omul, tema Alteritate i identitate

Avand 1n vedere problematica filosofica a identitatii si alteritatii, realizati un eseu

liber cu titlul ,,Cine sunt ? Cine sunteti?”

2. Limba si literatura romana

Redacteazd o compunere de o pagind in care sd prezinti modul In care se realizeaza

comicul de situatie in comedia O scrisoare pierduta de 1.L. Caragiale.
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5.5.3. Avantaje si limite ale itemului subiectiv
Avantaje

e [temul subiectiv poate masura aproape orice tip de rezultat scolar exprimat oral
sau scris.

e in raport cu itemul obiectiv, el este mai usor de redactat, mai ales cand este vorba
de procese mentale mai complexe precum analize, sinteze si evaluarea (sau, n
ierarhia lui Gagné, rezolvarea de probleme). Nu trebuie sd subestimam insa
dificultatile: un item subiectiv care masoard o abilitate complexa, care evitd
aprecierea subiectiva globala, este dificil de redactat.

e Permite elevului si se exprime Tn cuvinte proprii. In aceste cazuri particulare de
evaluare, raspunsurile pot include ideile personale, sentimentele sau atitudinile.

e Itemul subiectiv exclude posibilitatea ghicirii rdspunsului corect, spre deosebire
de ceea ce se poate Tntdmpla Tn cazul itemului obiectiv.

e Caracterul itemilor subiectivi poate modifica, pand la un anumit punct, criteriile
de corectare, pentru a compensa usurinta redactarii sau pentru a influenta

rezultatele Tn sus sau n jos.

Dezavantaje

e Un examen compus / conceput / centrat pe itemi subiectivi presupune de obicei un
numar redus de itemi, ceea ce risca sa altereze esantionarea. Acest inconvenient
este uneori major.

e Itemul subiectiv poate genera imprecizie, mai ales atunci cand este prost redactat,
printr-o verbalizare fara sens sau pe langa problema. Corectura va fi in aceasta
situatie prelungita, mai complexa si mai putin fidela.

e Corectarea este mai costisitoare, cici ea cere mult timp din partea specialistului.
Aceasta munca nu poate fi realizatd decat de personal calificat.

e Se face loc cu multd usurintd subiectivitatii in corectare, caci corectorul nu poate
realiza aceastd operatie fara a face o serie de aprecieri care risca sa influenteze
comportamentul masurat: scrisul, aspectul lucrarilor, ortografia etc. La acest
inconvenient se adauga efectul halo.

e Tratarea si prezentarea statistica sunt mai greu de realizat.
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6. INSTRUMENTE DE EVALUARE

6.1. Determinari ale instrumentelor de evaluare

Pentru a se ajunge la formularea judecatii de valoare, care este de fapt ratiunea si
esenta oricarei evaludri, este nevoie de strangerea de date, informatii, suficiente si
relevante in raport cu situatia, procesul, aspectul, elementul supus evaludrii. Acestea
trebuie sa fie relevante atat cantitativ cat si calitativ.

Este necesara, deci, punerca de catre evaluator a obiectului evaluirii ntr-o
situatie evaluativa. Acest lucru se realizeaza prin configurarea dispozitivului evaluativ,
capabil sd organizeze si sa declanseze situatia evaluativd ca atare. Asa cum obiectivele
evaluarii determina tipul de informatii ce trebuie culese, tot astfel acestea din urma
determina tipul de instrumente ce trebuie sa fie elaborate. Instrumentul de evaluare trebuie
sa fie conceput astfel Incat sa identifice ceea ce se doreste si nu altceva (Jean Vogler,
Evaluarea in invatamantul preuniversitar, Elaborarea instrumentelor, pag. 153). Elementele
centrale ale acestui dispozitiv sunt instrumentele sau mijloacele de evaluare.

Intre complexitatea obiectivelor educationale si ,.deschiderea” tehnicilor si
instrumentelor de evaluare trebuie sa existe corespondente progresive. Obiectivele se
dezvolta de la simplu la complex iar instrumentele de evaluare se dezvoltd de la inchise
spre deschise (Yvan Abernot, Les methodes d’évaluation scolaire, DUNOD, Paris, 1996).
Alegerea instrumentelor de evaluare se face in functie de obiective.

Pedagogic vorbind, obiectivele elementare ,,se invata” in sensul strict al cuvantului.
Cand obiectivele devin mai complexe, personalitatea elevului si a profesorului sunt mult
mai solicitate si obiectul invatarii poate fi mai putin normat.

Instrumentul de evaluare este la fel de important ca si continutul la care se referd
(reprezentativitatea acestuia). Trebuie identificate instrumente si tehnici de evaluare a caror
deschidere corespunde obiectivelor urmarite. Aplicarea acestui principiu amelioreaza
considerabil validitatea evaluarii (J. M. De Ketele, L’évaluation: approche descriptive ou
prescriptive? De Boeck, Bruxelles, 1986).

Instrumentele de masurare si apreciere trebuie sa aiba cateva calitati
fundamentale, pe care le-am prezentat la ,,Testul docimologic”: obiectivitate, validitate,
fidelitate etc.

Existd, inevitabil, o puternici si permanentd corelatie functionald intre

instrumentele de evaluare si operatiile evaluarii ( masurarea, aprecierea, decizia).
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6.2. Tipologia instrumentelor de evaluare
6.2.1. Diversitatea instrumentelor de evaluare

Evantaiul instrumentelor de evaluare este foarte larg. Practicile pedagogice de
predare-invatare integreaza tehnicile de evaluare si le transforma. La randul lor, tehnicile si
instrumentele de evaluare imbogitesc metodologia didactica. Tntre practicile de predare-
invatare si tehnicile de evaluare este o relatie de influenta reciproca.

Printre instrumentele de evaluare educationald cu mare frecventa, care ar putea
reprezenta un inventar” (incomplet) sunt: seturile de intrebari, interviul; chestionarul;
ghidul de conversatie/planul de dezbatere; protocolul de observare; listele/inventarele de
control/raportare; scalele de evaluare; planul de interactiune; portofoliul; studiul de caz
etc. (D. Ungureanu pag. 152; 154).

Printre procedurile traditionale si frecvent utilizate se afla: observarea curentd a
comportamentului elevului; analiza greselilor; verificarea sistematicd a temelor scrise in
clasa si acasd; controlul caietelor; intrebari de evaluare; exercitii; probe scrise i practice;
rezolvari de probleme; lucrdri de laborator; extemporale; teze; lucrari de control

recapitulative; teste; examene; colocvii.

La acestea se adauga: baterii de teste de diagnostic; fise de evaluare; chestionare;
tabele cu dubla intrare; teste impuse; studii de caz; dizertatii; interviuri; teste standardizate;
teste de randament; teste de aptitudini; teste formative; fise individuale de progres; probe
pentru evaluarea creativitatii si originalitatii (compuneri, compozitii, eseuri, lucrari de arta
etc.); elaborari si sustineri de proiecte; teste de inteligenta; testele psihometrice; tehnicile

de autoevaluare.

Tn cazul evaluirii formative instrumentul cel mai adecvat este cel care permite
dialogul cu elevul in timpul invatarii (Ch. Hadji, pag.168).

Dupa acest criteriu distingem:

e instrumente sau mijloace de culegere a informatiilor

e instrumente de lucru sau de ajutor al elevului

e instrumente de comunicare sociala a rezultatelor evaludrii.
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6.2.2.Instrumente pentru colectarea informatiilor

Instrumentele care servesc la culegerea informatiilor sunt acelea care contribuie
direct la producerea de informatii pentru profesor/ evaluator dar si pentru elevul insusi. In
aceasta categorie intra:

Instrumente administrate elevilor, cotidian sau periodic: probele cotidiene, fisele
de munca independentd , raspunsurile elevilor la intrebarile orale, , tezele,
lucrérile de sinteza, produsele elevilor la lucrarile practice, eseuri, lucréri
literare, rezolvdri de probleme etc. Aceastd categorie de instrumente se
centreaza indeosebi pe ,,masurarea” achizitiilor cognitive ale elevilor ntr-un
demers ,normal”, firesc de invatare, jalonat de evaluari cotidiene sau
periodice. Rezultatele obtinute permit luarea masurilor ameliorative necesare
atat Tn ceea ce-l priveste pe elev cat si pe profesor. Fiecare din instrumentele
enumerate mai sus are caracteristici proprii, se construieste in functie de
anumite cerinte, se aplicd/ foloseste in anumite momente ale demersului
didactic, vizeaza obiecte evaluative specifice, se corecteaza si se valorifica
diferentiat.

Instrumente pentru evaluarea productiilor complexe ale elevilor. ,,O productie
complexa reprezintd orice proces observat sau orice produs finit al elevului
care are urméatoarele caracteristici:

Este realizat de elev intr-o situatie de relativa autonomie;

Este susceptibil sa prezinte variatii sau diferente de la un elev la altul;

Urmeaza a fi evaluat dupa mai multe criterii ( Gerard Scallon, L’évaluation
formative, Canada, 2000).

Realizarea productiilor complexe de catre elevi solicitd competente diverse,
disciplinare si transdisciplinare, din domenii diferite: cognitiv, afectiv, psihomotor. Spre
exemplu, un portofoliu pe o anumitd problematicd, un proiect, un eseu, un experiment, un
expozeu oral etc. pot solicita cunostinte din domenii particulare precum biologia, ecologia,
matematica, abilitdti de colectare a informatiilor (metodologii de documentare si de
cercetare, capacitate de a sesiza tendinte de evolutie, exprimare corectd etc). Evaluarea
acestor productii complexe solicitd punerea in aplicare indeosebi a demersurilor analitice,
bazate pe instrumente bine concepute, dupa cerinte bine definite.

Instrumente de observare a diverselor variabile ale comportamentului elevilor in

procesul de invdatare, In contexte scolare sau extrascolare sau de analiza a
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diverselor produse ale acestora: grile sau protocoale de observare la activitatile
din clasa si extracurriculare etc.
Printre instrumentele din aceasta categorie cele mai frecvent invocate si utilizate in
practica educationald distingem:
grila de evaluare
lista de control/ verificare
Grila de evaluare contine o enumerare de criterii si subcriterii in functie de care se
realizeaza evaluarea activitatii elevului. Esenta metodologiei de elaborare a grilelor de
evaluare constd 1n determinarea criteriilor. Acest demers cere o anumitd expertiza.
Criteriile si subcriteriile sunt grupate sau nu pe domenii si sunt insotite, fiecare, de o scard
de apreciere sau de judecata.
Literatura de specialitate identifica doua tipuri de scari:
1. Scari uniforme de evaluare; includ criterii structurate in functie de
intensitatea variabild a calitatii fenomenului luat spre evaluare. Folosirea scarii

uniforme este asociata indeosebi cu abordarea normativa, comparativa.

2. Scari descriptive de evaluare. Fiecare nivel din acest tip de scard exprima o
entitate precisd care descrie cat mai exact posibil gradul in care este realizat/ ar

trebui sa fie realizat un criteriu Tn cazul unui produs al elevului.

Apelarea la scari descriptive sau uniforme de evaluare este conditionata de strategia
de evaluare abordata. Astfel, recurgerea la scari descriptive este justificata atat in evaluarea
sumativa, care certifica achizifia de cétre elev a unei competente, cat si in evaluarea
formativa (G. Scallon, op. cit.,pag. 209-210).

Tn evaluarea sumativa, folosirea acestui tip de scard urmareste asigurarea unui grad
ridicat de obiectivitate, mai ales dacd aceasta este realizatd de mai multi evaluatori. Tn
evaluarea formativa recursul la scara descriptiva il ajuta att pe elev cat si pe profesor. In

ceea ce-1 priveste pe elev, acesta devine capabil sa-si autoevalueze propria activitate.

Lista de control / verificare.

In evaluarea scolard, lista de control/ verificare contine o enumerare a elementelor
factuale, a unor indici / indicatori a caror prezentd sau absentd se poate observa intr-0
situatie educationald datd. Acest instrument poate servi pentru a sublinia punctele ,tari” si
punctele ,,slabe” ale unui rezultat dat al elevului. Se recomanda ca indicatorii sa fie grupati

pe teme sau domenii pentru a facilita observarea si intelegerea lor (G. Scallon, pag. 235).

124



6.2.3. Instrumente pentru ameliorarea invatarii

Instrumentele folosite pentru ameliorarea invatarii sunt concepute pentru a
indeplini functia esentiala de ajutor sau de sprijin in activitatea de invatare a elevului.
Sunt de mai multe feluri. Dar cele mai importante sunt:
1. instrumente de evaluare a caror functie principala este aceea de a ajuta elevul sa
inteleagd mai bine ce se asteaptda de la el; contribuie la constientizarea
progresului lui;
2. toate probele care pot servi la invitare si evaluare. Documentul scris pe care-l
primeste elevul si care se poate concretiza in ceea ce se numeste ,,fise cu sarcini
de lucru” trebuie sa mentioneze:
= obiectivul pedagogic, care exprima de fapt competenta sau subcompetenta
necesara pentru a depasi un obstacol determinat;

= sarcina concretd de efectuat / situatia problemd, a carei rezolvare se
presupune ca va da ocazia elevului sa-si construiascad competenta vizata.
Prin urmare sarcina de lucru este atasatd Intotdeauna unui obiectiv (M.
Manolescu, op. Cit);

= conditiile de realizare a sarcinii: timp alocat, documente si materiale
utilizabile, ajutor posibil etc.;

= criteriile de evaluare: ,semnele” cu ajutorul cdrora vom recunoaste ca
sarcina este Indeplinita si la ce nivel (Ch. Hadji, pag.168).

»darcina concretd”, ,,condifiile de realizare”, ,,criteriile de evaluare” reprezinta de
fapt ,,Regula celor 3 ,,C”; acestea apartin ,,Tehnicii lui Mager de operationalizare a
obiectivelor educationale” si anume:

e comportamentul elevului care rezolva o sarcina de lucru;

e conditiile in care lucreaza elevul: cu ajutor, fara ajutor; conditii prezente —

conditii prealabile etc.

e criteriile de evaluare a sarcinii rezolvate ( performanta minima acceptata).

Din perspectiva evaluirii formatoare, integrarea obiectivului care exprima
competenta vizatd Intr-o sarcind de lucru permite elevului sd-si facd o reprezentare
concreta asupra a ceea ce se asteapta de la el.

3. Fisele de recuperare/ ameliorare a invatarii reprezintd instrumente foarte utile
si frecvent intdlnite Tn practica scolard romaneasca. Acestea se folosesc indeosebi in cazul
elevilor cu dificultati in invatare (in procesul instructiv educativ cotidian) dar si dupa

evaludri reprezentative/ de sinteza, pentru a remedia si a umple golurile/ lacunele.
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O asemenea fisd de recuperare are o structurd si functii specifice. Ea prezintd
sarcina de lucru insotita de :

a) regula/ definitia/ algoritmul in baza caruia se poate solutiona cerinta;

b) un exemplu de sarcina similara rezolvata deja.
Remarcam faptul ca elevul dispune de informatia necesard din manual, de la profesor etc.
si are un model de rezolvare. In acest context de evaluare formativa, prioritare sunt
sprijinirea elevului, ameliorarea Tnvatarii sale si in nici un caz sanctionarea/ penalizarea

acestuia.

6.2.4. Instrumente de comunicare sociala si pedagogicad profesor-elev-

familie

Acest tip de instrumente vizeaza comunicarea Sociala profesor-elev cu privire la
procesul invatarii si la rezultatele acesteia. Este vorba de instrumente a caror functie
principald este aceea de a-i oferi elevului informatii in masura sa-l ajute la autoreglarea
invatarii. Se asociaza foarte bine cu ,evaluarea formatoare”, a cirei ipoteza insistd pe
ideea potrivit careia elevul invatd cu atat mai bine cu cat devine mai autonom.
Reprezentarea prealabila a sarcinilor, a ceea ce se asteapta de la el si insusirea/
asumarea/constientizarea criteriilor de realizare si de reusita sunt instrumentele si in acelasi
timp garantia sau marca dobandirii autonomiei. Aceastd ,reprezentare prealabild” este
denumita de unii specialisti ,, harta de studiu a elevului’’ sau ,, foaia de parcurs” sau ,, baza
de orientare” (M. Manolescu, Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie, Editura
Meteor, Bucuresti, 2004, pag. 83). Evaluarea formatoare solicitd instrumente a caror

functie este aceea de a exprima rezultatele evaluarii.

Furnizarea de informatii relevante si sistematizate elevilor, familiilor acestora, comunitatii
impune o diversificare si o imbogatire a instrumentarului care poate facilita dezvoltarea
unei relatii de comunicare sociala si pedagogica pe coordonatele scoala - elev- familie -
comunitate. Unele sisteme de invatamant dispun de diverse instrumente de legatura si de

informare a familiilor privind evolutia scolara a copiilor.

In sistemul frantuzesc functioneaza, spre exemplu, mai multe asemenea instrumente, intre
care mai semnificativ este ,, buletinul scolar”. Functia esentiald a acestui instrument este
aceea de a transmite parintilor informatii despre rezultatele scolare ale copiilor lor. Este
firesc faptul ci parintii vor si stie ce fac proprii lor copii la scoald. In plus, ei trebuie sa
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inteleagd faptul cd le revin anumite responsabilitati fatd de scoald, fatd de educatia

propriilor copii si ca trebuie sa-i ajute acasa daca este cazul (idem, pag. 45-46).

In sistemul romanesc instrumentul cel mai cunoscut si mai pragmatic este
,,Carnetul de note”. Din 1998 a fost introdus in mod oficial un ,,Caiet de evaluare” care isi

propune sa indeplineasca si asemenea functii.

Carnetul de note

Invatamantul modern promoveazi ideea coresponsabilizarii elevului in procesul de
invatare si asumarii de catre familie a unui rol important in procesul de instructie si de
educatie. Carnetul de note are prevazute spatii si rubrici pentru corespondenta cu familia
elevului. Practica scolara demonstreaza insa saracimea informatiilor transmise pe aceasta
cale. Din perspectiva pedagogiei moderne, responsabilizarea parintilor privind educatia
propriilor copii reprezintd o cerintd fundamentald a eficientizarii procesului instructiv —

educativ.

6.3. Corectarea, aprecierea si valorificarea probelor de evaluare

6.3.1. Stiluri de corectare si valorificare a lucrarilor

Corectarea lucrarilor, a fiselor si a probelor de examen, a tezelor etc. este expresia
evaludrii in plan operational. Fiind atat de frecventa si de importantd in munca oricarui
cadru didactic, corectarea trebuie sd beneficieze, in plan teoretic dar si practic, de anumite
instrumente care sa precizeze ceea ce asteptam cand ,,corectam”.

Literatura de specialitate ne oferd o serie de instrumente de care trebuie sa
beneficieze cadrul didactic inainte, in timpul ,corectarii” si dupa (Encyclopedie de
I’éducation en formation et en éducation, Guide pratique, Paris, ESF, 1998, pag. 17). Din
pacate, practica evaluativd roméaneascd este destul de sdracd, rezumandu-se adesea la
baremul de corectare si notare a elevilor.

Indiferent de context, cadrul didactic trebuie sa prezinte elevilor informatii de
remediere dupd corectarea lucrarilor. Acesta este ,, silul ameliorativ/ explicativ”, care
presupune indeosebi:

analiza notelor

vizualizarea rezultatelor

comentarea acestora

decizii si actiuni de remediere.
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La polul opus se afla ,,stilul surd”, care se caracterizeaza prin absenta discutiilor,
analizelor, actiunilor ameliorative; in consecintd, lipsesc comunicarea, cooperarea,
colaborarea intre cei doi parteneri.

Activitatea de evaluare nu se reduce la corectarea lucrérilor. Demersul este unul
complex, care presupune deopotrivd conceperea evaludrii, punerea Tn practica,
valorificarea rezultatelor etc. Pedagogia modernd care concepe evaluarea ca parte
integrantd a procesului de predare/ invatare, solicitd trecerea de la stilul ,, surd” la stilul

explicativ/ ameliorativ. In acest mod este amplificata valoarea formativa a evaluarii.

6.3.2. Matrici de prelucrare a rezultatelor probelor de evaluare

Teoria si practica didactica ne propun mai multe modalitati tehnice de prelucrare si
de prezentare/ vizualizare a rezultatelor elevilor obtinute la probele de evaluare. Acestea au
evoluat atat din punct de vedere al complexitatii cat si din punct de vedere al domeniului
pe care sunt centrate, si anume fie pe continut fie pe obiective. Evolutia este fireasca si ea a
insotit evolutia procesului evaluativ de la produsul invatarii la procesul acesteia.

Prezentam in continuare doua dintre acestea.

matricea itemi / elev, dezvoltatd de I.T. Radu (Teorie si practica in evaluarea

eficientei Invatdmantului; Evaluarea in procesul didactic);

matricea obiective — elev (Yvan Abernot, op. citata, pag. 69).

a) Matricea ITEMI/ ELEV

Acesta este un tabel cu dubla intrare (o matrice). Rezultatele unei probe de evaluare
sunt consemnate/ inregistrate intr-un tabel unde coloanele indica intrebarile (itemii), iar pe
randuri sunt inregistrati elevii; pentru fiecare elev se marcheaza scorurile/ punctele
obtinute la fiecare intrebare in parte ( 1. T. Radu, Op.Cit).

Totalurile pe rdnduri insumeazad performantele elevilor, delimitdnd starea de
reusita, iar pe coloane rezultd gradul de insusire a fiecarui continut esential verificat prin

intrebarea respectiva.
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intrebari intrebari Total
Elevi 1 2 3 4 5
A - X - - X
B X - - - X
C X
Total

Criteriul de apreciare a reusitei/nereusitei il constituie norma propusa de unii autori
(Caverni si Noizet), adica 70-75%, ceea ce inseamnd ca elevul care a dat raspunsuri
acceptabile la cel putin 70% din intrebari Inregistreaza reusita. Pe coloana, itemul la care
70% din raspunsuri sunt acceptate poate fi considerat Invatat satisfacator de catre toti elevii

clasei (I. T. Radu, Curs de pedagogie, 1988, pag. 241).

b)Matricea “OBIECTIVE/ ELEV”

Acest instrument de vizualizare si de analiza a rezultatelor elevilor este centrat pe
obiective §i nu pe continuturi.

Pentru Tntocmirea acestei matrici se procedeaza in felul urmator: cadrul didactic
identifica si numeroteaza obiectivele operationale pe care doreste sa le evalueze fie in
functie de ordinea cronologica a aparitiei fie dupd gradul de complexitate. Apoi se trec
intr-un tabel pe orizontald iar pe verticald se trec elevii clasei. Totalurile pe orizontala
indica numarul de obiective realizate de fiecare elev iar totalurile pe coloane indicd masura

Tn care fiecare obiectiv a fost realizat.

Obiective | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Totaluri pe elev la 10
Elevi obiective
1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 4
B 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 9
C 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2
Totaluri pe obiective la | 25 [ 20 | 15 10 | .. 0
25 elevi

Aceasta matrice are avantajul ca evidentiaza dificultatile clasei dar si pe cele ale
fiecarui elev si permite adoptarea drumului de urmat in invatare (0 Tnseamna obiectiv

nerealizat si 1 Inseamna obiectiv realizat).
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6.4. Selectia instrumentelor de evaluare

intre tipologia instrumentelor de evaluare si specificitatea obiectivelor si
confinuturilor ce urmeaza a fi evaluate sunt relatii de interdependentd. Caracteristicile
instrumentelor elaborate, ,,deschiderea” acestora trebuie sa corespundd complexitatii
obiectivelor urmarite. Intre cele doud aspecte sunt relatii de conditionare reciproca.
Obiectivele evolueazé de la simple spre complexe, in timp ce instrumentele se construiesc
de la ,, inchise” spre ,,deschise”. Anumite instrumente de evaluare sunt mai potrivite pentru
0 capacitate sau subcapacitate decét altele. Performantele vizate prin procesul de evaluare
trebuie 1nsa sa ,.traduca”, sa pund in evidentd, sa fie reprezentative pentru competenta
respectivd. Performantele trebuie sd se raporteze la un continut reprezentativ al
competentei. In acelasi timp insi, trebuie produse sub o forma care si permitd aprecierea
(Y. Abernot, Pag. 83). Acest demers inseamna transcrierea starii unei competente intr-un

sistem de performante ce permit evaluarea prin instrumentarul stabilit.

6.4.1. Un continuum: de la instrumente ,,inchise” la instrumente

,deschise”

Instrumentul de evaluare este apreciat in functie de tipul de raspuns pe care il
implica. Distingem, din acest punct de vedere, instrumente ,,inchise” si instrumente
,»deschise”. Astfel, chestionarul cu alegere multip/a (CAM) ca instrument de evaluare
solicita elevului marcarea unei cruciulite intr-o casutd pentru raspunsul corect. Aceasta este
forma de raspuns cea mai inchisa. La polul opus, compozitia, creatia sunt instrumente de
evaluare foarte deschise.

,Intre formele extreme de inchidere si deschidere existd o intreaga varietate de
instrumente, al caror grad de libertate acordat elevului este variabil”( Y. Abernot, op. Cit.
Pag. 83).

Instrumentele cele mai inchise solicitd gandirea convergentia. Acestea conduc la
un raspuns asteptat, care trebuie formulat fara ambiguitate. Este un raspuns conform cu un
»model”. Gandirea divergenta, care conduce la creatii mai mult sau mai putin originale,
nu poate fi evaluatd in aceeasi manierd precum capacitatea de a reproduce o informatie sau

de a efectua o operatie aritmetica.
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6.4.2. Corespondente progresive : intre gradul de complexitate a

obiectivelor si deschiderea instrumentelor de evaluare

In orice proces evaluativ trebuic si se stabileascd o corespondentd direct,
progresiva, intre obiectivele pedagogice (dispuse in ordinea complexitafii) si deschiderea
instrumentelor de evaluare (inchise — deschise). Obiectivele se dezvoltd de la simplu la
complex iar instrumentele se concep si se construiesc de la inchise spre deschise. Aceste

paradigme paralele sau corespondente progresive pot fi reprezentate in maniera urmatoare:

Obiectivele cresc in Instrumentele de evaluare cresc

ordinea complexitatii n ordinea deschiderii

1. cunostinte J R CAM (chestionar cu alegere multipla)
2. intelegere ; _ > intrebare clasica

3. aplicare < >  exercifiu

4. analiza < »  problema

5. sinteza < > subiect de sinteza

6. evaluare < > dizertatie, creatie

Aceasta schema de corespondente trebuie interpretata flexibil; nu poate fi aplicata
termen cu termen din doua motive:
atat obiectivele cat si instrumentele au numeroase subcategorii;

orice categorie de obiective poate fi evaluata cu ajutorul mai multor instrumente.

6.4.3. Paradigme paralele sau corespondente progresive

Tabelul corespondentelor dintre complexitatea obiectivelor si dechiderea

instrumentelor ne permite sd tragem concluzii semnificative.

»Lectura” schemei de mai sus ne permite sa diferentiem cu mai multd usurinta
doua din operatiile de baza ale evaluarii: masurare si apreciere, mai bine spus
diferenta dintre ,,ceea ce se masoara” si ,,ceea ce se apreciaza”.

Pand la al treilea obiectiv general raspunsurile asteptate sunt precise si fard
ambiguitati, pentru ca sunt conforme cu un ,model” corect. Raspunsurile
elevului nu pot fi decat ,,adevarate” sau ,,false”.

Incepaind de la al patrulea obiectiv insd, participarea, contributia, gandirea
divergenta a elevului devin importante. In consecinta instrumentele de evaluare

trebuie sd se deschida progresiv pentru a permite exprimarea personalitdtii, a
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contributiei personale a elevului. Productiile elevilor vor fi apreciate, calificate
si comentate.

Capacitatea elevului de a exprima judecati, de a emite pareri, opinii nu poate fi pusa
in evidenta prin marcarea unei cruciulite Intr-o casuta (ca in cazul CAM); pe de
alta parte, reproducerea unei informatii asteptate nu poate fi solicitata printr-0
proba de sinteza. ,,in consecintd, trebuie si se misoare cu instrumente Tnchise
ceea ce se poate masura, pentru a rezerva instrumentelor deschise dreptul de a
evalua ceea ce nu poate fi decét apreciat ” (Yvan. Abernot, pag. 85).

Un chestionar cu alegere multipla (CAM) solicita raspunsuri inchise. Corectura se
realizeaza usor. Contributia creativa a elevului este nula. Nu avem nici un
indiciu despre personalitatea elevului. Dimpotriva, in subiectele de sinteza sau
de creatie investitia elevului si a corectorului este majord. De asemenea apar
diferente in evaluare: doi corectori diferifi nu apreciaza in aceeasi maniera
subiecte de acest gen.

Pedagogic vorbind, obiectivele elementare se invata in sensul strict al cuvantului, se
memoreazd. Cand obiectivele sunt mai complexe personalitatea elevului si a
profesorului sunt mai solicitate. In asemenea situatii obiectul invatarii si al
evaludrii nu mai este integrat in structuri fixe. Astfel, ,,nimeni nu poate sa
invete arta de a gasi solutia unei probleme. Descoperirea nu se invata, se

munceste. La fel originalitatea, eleganta stilului etc.”( Y. Abernot, pag. 76).
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7. METODOLOGIA CONCEPERII, CONSTRUCTIEI SI VALORIFICARII
PROBELOR DE EVALUARE REPREZENTATIVA

7. 1. Argumente

Evaludrile la sférsit de capitol sau dupa un sistem de lectii al caror continut este
bine structurat, tezele semestriale sunt reprezentative pentru progresul in invatare al
elevilor. Aceste evaludri au valoare sumativa in masura in care au ca functie principald
aprecierea rezultatelor elevilor la sfarsit de capitol, prin raportare la obiectivele ce se
propun a fi evaluate. In conditiile activititii la clasi 1nsd, aceste evaluiri sunt
predominant formative, vizand optimizarea procesului, reglarea si ameliorarea acestuia,
fie pentru trecerea la capitolul urmator, fie pentru elaborarea de programe instructive
diferentiate si individualizate.

Sunt reprezentative de asemenea evaludrile la final de ciclu de scolarizare, cu miza
mare pentru clasificarea si/ sau selectia absolventilor.

Activitatea de concepere/anticipare a evaluarilor reprezentative si de constructie a acestora

trebuie sa parcurga cdteva etape pe care le vom integra intr-un ALGORITM .

7. 2. Etape Tn conceperea, constructia si valorificarea probelor de

evaluare

Literatura de specialitate in domeniu oferd o diversitate de opinii privind demersul
de elaborare a probelor de evaluare, acordand cadrului didactic si conceptorilor de
instrumente de evaluare o relativa libertate Tnh acest sens. Se desprinde cu usurinta ideea
potrivit céreia nu putem discuta de ,,modele”, ci de conceptii si , respectiv, de optiuni
privind constructia dispozitivelor de evaluare. Lucrarile de referinta in domeniu, analizate
in spiritul si nu n litera lor, ne permit, de aceea, sd propunem un model teoretic si
practic ce implica parcurgerea unor etape integrate in desfasurarea unui algoritm.

Aceste etape ar putea fi urmatoarele:

1. Precizarea obiectivelor de evaluare sub forma unui set de competente ce
urmeaza a fi dobandite de elev. Acestea devin standarde de performantd ce
urmeaza a fi evaluate pe parcursul si la finalul programului respectiv de
instruire.

2. Stabilirea unitatilor de continut corespondente, necesare pentru dobandirea si

consolidarea de catre elev/ elevi a competentelor stabilite.
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3. Construirea dispozitivului de evaluare, a instrumentului/ instrumentelor
specifice ; construirea matricei de specificatii

4. Elaborarea grilelor si baremelor de corectare si notare a performantelor/
produselor elevilor.

5. Aplicarea probelor, prelucrarea si analiza informatiilor despre procesul si
produsul invatarii elevilor.

6. Transmiterea, comentarea si analiza rezultatelor impreuna cu elevii etc.;

valorificarea rezultatelor si stabilirea ,,deciziilor,, ameliorative.

7. 3. Semnificatia conceptelor folosite

7.3.1. Obiectivele de evaluare/ competentele vizate

Sunt competentele stabilite de cadrul didactic in functie de contextul educational in
care lucreazd, de orizontul de timp la care se raporteaza etc., derivate din competentele
generale si specifice ale disciplinei, prestabilite prin documentele scolare oficiale. Fiind
vorba de evaluari reprezentative, obiectivele de evaluare/ competentele stabilite trebuie sa
fie suficient de diversificate pentru a viza informatii, capacitdti de aplicare a cunostintelor,

de transfer al acestora precum si capacitatea de exprimare a personalitatii elevului.
7.3.2. Unitatile de continut corespondente

Tn general, acestea sunt concepte, definitii, enunfuri, teme, principii etc., in
corespondentd cu setul de competente propriu disciplinei de studiu. Unitétile de continut
reprezentative, cu valoare euristici maxima trebuie sa fie in corespondenta cu obiectivele
de evaluat precizate 1n etapa anterioara.

Pentru aceasta cadrul didactic realizeaza analiza logicd i pedagogica a
continuturilor ce urmeaza a se preda, stabileste ierarhia lor de la foarte important la mai
putin important i neimportant. Unitatile de confinut ce urmeaza a se preda reprezintd
suporturi pentru realizarea obiectivelor stabilite Tn etapa anterioara. De aici necesitatea

corespondentei obiective-continuturi.
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7. 3.3.Dispozitivul de evaluare si matricea de specificatii

Dispozitivul de evaluare

Este ansamblul modalitatilor prevazute pentru culegerea, prelucrarea, interpretarea
si prezentarea informatiei evaluative. Acesta contine sarcini de lucru ce trebuie rezolvate:
lucrari de laborator, lucrdri practice, portofolii, referate, proiecte, seturi de intrebari,
chestionare, protocoale de observare, studii de caz etc. Dispozitivul de evaluare poate fi
reprezentat grafic printr-o matrice care permite o esalonare si o distributic adecvata a
modalitatilor de verificare pe orizontul de timp stabilit, in concordanta cu cerinta asigurarii
unei evaludri de tip formativ. Prin conceptie si structurd acesta asigurd un grad ridicat de
integrare a evaludrii de tip formativ in procesul didactic. Dupa stabilirea obiectivelor, se
poate realiza ,,Matricea instrumentelor de evaluare” pe care o prezentam grafic in
Schema 1.
folosi diverse modalitati si instrumente de lucru (evaluari orale, probe scrise, practice etc.).

Aceste instrumente pot fi folosite atat pe parcursul cat si la sfarsitul capitolului.

in conceperea dispozitivului de evaluare trebuie si se tini seama de necesitatea
punerii intr-o corespondenta progresiva a doua categorii de fapte: competentele de evaluat
pe de o parte si instrumentele de evaluare folosite pe de alta parte. Schema 2 prezinta cele
doua paradigme paralele sau corespondente progresive care trebuie interpretate astfel: in
constructia dispozitivului de evaluare competentele elevilor evolueazd de la simplu la
complex iar instrumentele de evaluare evolueaza de la ,,inchise” spre ,,deschise”.
In cazul evaludrilor reprezentative (final de capitol, de sistem de lectii etc.), probele de
evaluare contin itemi de diferite tipuri, construiti si integrati progresiv: obiectivi,
semiobiectivi si subiectivi.

In constructia unei probe de evaluare de tip reprezentativ trebuie si se manifeste
doua progresii necesare: Intre complexitatea obiectivelor de evaluare vizate si deschiderea
instrumentelor folosite. Am putea reprezenta grafic aceste ,,paradigme paralele” sau

»corespondente progresive” astfel:
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Schema 2

Punerea in corespondentd a obiectivelor de evaluat cu tipurile de instrumente de
evaluare folosite ofera elevului posibilitatea si manifeste atit cunostinte cat si capacititi

mult mai complexe.

Matricea de specificatii

Matricea de specificayii este instrumentul care certifica faptul ca proba construitd vizeaza
competentele de evaluat propuse si are validitate de continut. Matricea de specificatii
precizeazd competentele de evaluat prin raportare la continuturile invatarii. O matrice de
specificatii detaliata este strdns legatd de activitatea de predare/ invatare, precizand
competentele educationale formate prin procesul didactic pentru fiecare unitate tematica
parcursd intr-o anumita perioadda de timp (vezi si ghidurile de evaluare pe discipline/
specialitari).

»Matricea de specificatii consta intr-un tabel cu doua intrari care serveste la proiectarea
si organizarea itemilor dintr-un test docimologic, in care sunt precizate, pe de o parte,
competentele de evaluat corelate cu nivelurile taxonomice la care se plaseaza acestea si,
pe de alta parte, continuturile care vor fi vizate” (Mason si Bramble, 1997; Schreerens,
Glas s1 Thomas, 2003; Gall, Gall si Borg, 2007).

Matricea de specificatii integreaza:
pe linii sunt precizate continuturile abordate,

coloanele contin nivelurile cognitive corespunzaroare competentelor de evaluat (de

exemplu: achizitia informatiei, intelegere, aplicare, analiza, sintezd, evaluare).
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Profesorul stabileste procentele ce urmeazd a fi evaluate din fiecare
domeniu/continut/temd raportate la nivelurile cognitive/competentele specificate 1n
matrice. De exemplu, Tn cadrul unei probe sumative care urmareste evaluarea anumitor
competente la diferite niveluri cognitive (achizitia informatiei, intelegere, aplicare, analiza
etc.) prin intermediul a patru elemente de continut, profesorul stabileste ponderea pe care
fiecare competenta si element de continut o va avea in cadrul probei.

Astfel, se stabilesc

- pe ultima linie a matricei- ponderile 10%, 30%, 30%, 30%, pentru nivelurile
cognitive
- pe ultima coloana a matricei - ponderile 10%, 25%, 35%, 30% pentru

elementele de continut.

Exemplu de matrice de specificatii

) _ - Achizitia L ) Pondere
Niveluri cognitive Intelegere  |Aplicare Analiza
informatiei %

Competente de

cl c?2 C3 c4
evaluat/ Continuturi
Element de continut 1 1 3 3 3 10
Element de continut 2 2,5 7,5 7,5 75 25
Element de continut 3 3,5 10,5 10,5 10,5 35
Element de continut 4 3 9 9 9 30
Pondere % 10 30 30 30 100

Completarea celulelor matricei se realizeazd prin inmultirea coloanelor cu liniile
corespunzdtoare. De exemplu, ponderea ,,Achizitiei de informatii” raportata la elementul

de continut 1 este: 10% x 10% = 1%.

Procentele din interiorul fiecdrei celule a matricei sunt determinante pentru
calcularea numarului de itemi. Profesorul stabileste numarul total de itemi pe care doreste
sd il contind testul (de exemplu, 20 de itemi), dupd care completeaza fiecare celuld a
matricei utilizand formula: procentaj/ 100 x nr.total de itemi. Astfel, rezulta o a doua
matrice care specificd numarul itemilor care trebuie elaborati in functie de competentele de

evaluat stabilite si elementele de continut abordate.
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- ~ |Achizitia i _ Total
Niveluri cognitive Intelegere  |Aplicare Analiza
informatiei Itemi
Competente de
cl c?2 C3 c4d
evaluat/ Continuturi
Element de continut 1 0,2 0,6 (1item) | 0,6 (1 item) 0,6 2
Element de continut 2 0,5 1,5 (1 item) | 1,5 (2 itemi) |1,5 (2 itemi) 5
Element de continut 3| 0,7 (1 item) | 2,1 (2 itemi) | 2,1(2 itemi) 2,1 (2 itemi) 7
Element de continut 4| 0,6 (1 item) | 1,8 (2 itemi) | 1,8 (1 item) |1,8 (2 itemi) 6
Total itemi 2 6 6 6 20

Odata proba structuratd prin intermediul matricei de specificatii, profesorul poate trece la

etapa urmatoare si anume elaborarea propriu-zisa a itemilor.

7. 3.4.Grile si bareme de corectare si notare

Sunt instrumente in baza cdrora vor fi corectate si notate productiile solicitate.
Elaborarea grilelor si baremelor de corectare si notare solicita expertiza din partea cadrului
didactic in sensul diferentierii a ceea ce se masoard de ceea ce se apreciaza. Fiecare tip de
rezultat scolar reprezentativ, de produs solicitat (portofoliu, proiect, referat etc.) trebuie sa
beneficieze de instrumente de corectare si apreciere specifice, care sd includa, in functie de
situatie, punctaje pentru ceea ce se poate masura, grile uniforme sau grile descriptive de
evaluare pentru ceea ce se preteaza la aprecieri.

Baremul /Grila de corectare si apreciere reprezintd schema de notare-apreciere.
Este instrumentul pe baza caruia se apreciaza lucrarile elevilor. Este un instrument de
corectare asociat unei/unor sarcini concrete de lucru date elevilor. Contine indicatori
de natura cantitativa si calitativa. Astfel, itemii obiectivi pot fi corectati cu prioritate pe
baza unor repere cantitative. Se pot face Insé si descrieri privind calitatea raspunsului. Pe
masurd ce se avanseaza spre itemii semiobiectivi si subiectivi reperele de corectare isi
diminueaza aspectul cantitativ, intrand in functiune criterii calitative, mai greu de elaborat.
,Dificultatea alcatuirii schemei de notare este in raport direct cu tipul de itemi utilizat”.
(Evaluarea curenta si examenele, Ghid pentru profesori, coordonator A. Stoica, Editura

Prognosis, Bucuresti, 2001, p.85).

138



Avand 1n vedere faptul ca in cazul evaluarilor la final de capitol urmarim cu
precadere identificarea erorilor elevului cu scopul ameliorarii programului de instruire §i
invatare in etapa urmatoare, grila de corectare si apreciere trebuie sd se concentreze pe
,determinarea principalelor performante (unitati de raspuns) pe care trebuie sa le
evidentieze elevul in raspunsul sau la fiecare item. Unitatilor de raspuns li se acorda puncte
care, insumate, determind nota (scorul) pentru un anumit item” (idem, p.85). Spre exemplu,
in cazul unui item care vizeaza caracterizarea unui personaj anume, grila va prevedea un
numar de puncte care se acordd integral dacd elevul prezintd un ,discurs” adecvat
subiectului/cerintei, rispunsul este complet si convingitor. In continuare grila va prezenta
caracteristicile raspunsului pentru punctaj maxim, mediu sau minim.

In componenta grilei referitoare la acest item se precizeaza criterii si pentru
nivelurile medii dar mai ales pentru performanta minima acceptata (pragul de reusita).
Sunt de semnalat urmatoarele aspecte:

e 1in cazul itemilor de tip obiectiv predomina criteriul de corectare cantitativa (nu

lipsesc nici criteriile calitative);

e in cazul itemilor subiectivi predomina criteriile calitative cdrora li se asociaza

insd puncte sau note.

De altfel este firesc sa se asocieze cantitatea cu calitatea, avand in vedere ca doua
dintre operatiile principale ale evaludrii sunt masurarea si aprecierea. Mdsurarea se

exprima cantitativ, aprecierea se exprima calitativ.
7.3.5.Tabelul de corespondente

intregul demers de proiectare a evaludrii competentelor pe care trebuie si le
probeze elevii pe parcursul si la finalul semestrului, al anului sau ciclului de invatamant
poate fi integrat intr-un tabel de corespondente, care asigura coerenta intregului proces, in
evolutia sa. Schema 3 ofera reprezentarea grafica a corelarii elementelor demersului.
Tabelul de  corespondente/specificatii  prezintd  reprezentarea  grafica  a
relatiilor/corespondentelor dintre obiectivele de evaluare, unitdtile de continut, itemii de
evaluare, grila de corectare si apreciere.

Grafic, tabelul de corespondente se poate prezenta ca in Schema 3.

In proba de evaluare nu este obligatoriu si fie formulati tot atitia itemi cate
obiective de evaluare s-au stabilit initial. Corespondenta itemi-obiective nu trebuie
neapdrat sa fie 1 la 1 Intrucat itemii mai dificili, indeosebi cei subiectivi, pot viza mai
multe obiective. Spre exemplu, un item care cere elevilor ,,s& compuna probleme de un

anumit tip” vizeaza si obiective simple (calcul elementar, terminologie matematica etc.)
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dar si obiective complexe care fac apel la capacitatea elevului de a construi, de a-si

imagina, de a crea etc.

7. 3.6.Aplicarea probelor

Tn procesul evaluativ, un rol foarte important 1l au aplicarea probei de evaluare
precum si prelucrarea rezultatelor obtinute de elevi.

In ceea ce priveste aplicarea, avand in vedere faptul ci suntem intr-un context de
evaluare cu functii predominant formative, aceasta trebuie sa se faca intr-o atmosfera
lipsitd de stres, bazatd pe o relatie de parteneriat, un ,,contract pedagogic intre cei doi
parteneri: cadru didactic si elevi” (M. Manolescu, Evaluarea scolara - un contract

pedagogic, Bucuresti, Editura Dimitrie Bolintineanu, 2002).

7. 3.7.Prelucrarea probelor

Se realizeaza folosind, de reguld, matrici diverse de prezentare a rezultatelor. Cel
mai frecvent folosite sunt matricea itemi/elev, centratd pe continut si matricea
obiective/elev, centratd, asa cum solicitd pedagogia moderna, pe competente si
performante (Ion T. Radu, Evaluarea in procesul didactic, EDP, Bucuresti, 2000, Yvan
Abernot, Les methodes d'évaluation scolaire, Dunod, Paris, 1996, De Ketele, L'évaluation,

approche descriptive ou prescriptive, Bruxelles, De Boeck, 1987).
7. 3.8.Interpretarea si valorificarea rezultatelor

Procesul interpretarii informatiilor primite prin prelucrarea probelor de evaluare
este important atat pentru elev cat si pentru cadrul didactic. ,,Evaluarea trebuie sa mearga
mai departe, pentru cd acest cuvant are ca radacina ,,valoarea”: este vorba de a determina
calitatea Invatarii realizate situdnd performanta constatatd (prin prelucrarea probelor) in
raport cu obiectivele de referintd stabilite la inceputul demersului” (Jean Cardinet, Pour
apprecier le travail des I'éléeves, De Boeck,1988, p.57; loan Cerghit, Sisteme de instruire
alternative §i complementare, Polirom, lasi, 2008).

De asemenea este foarte important cum utilizim informatia (Jean Cardinet, op. Cit.
p.63). In cazul evaluirii formative, informatia poate fi utilizata in diverse scopuri:
pentru a individualiza invatarea,
pentru a o ajusta la cerintele procesului instructiv-educativ;

pentru a adapta strategiile didactice etc.
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Tntr-o evaluare sumativi scopurile ar putea fi:

informarea parintilor;

atribuirea de diplome sau certificate:

pentru factorii de decizie etc.

Rezultatele si informatiile obtinute prin prelucrarea probelor de evaluare trebuie
raportate la obiectivele de evaluat stabilite. Reperele care dau masura eficientei
compararea rezultatelor obtinute de elevi la aceste evaluari reprezentative cu
obiectivele de evaluat stabilite anterior constatdim corespondenta/lipsa de
corespondenta intre ceea ce am realizat si ceea ce ne-am propus. Demersul didactic va

continua in functie de rezultatele obtinute.
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Schema 1
Dispozitivul de evaluare

Matrice

Competentele evaluate Dispozitive de evaluare
Proiecte Referate Discutie Munci Munci in | Examinare orala | Etc.
colectiva indep. echipa
C1 X
C2 X X
X
Cn X X
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Schema 3

Tabel de corespondente / specificatii

Unitati de | Situatii Dispozitivul Grile si
continut problema de evaluare bareme de
Competente evaluare
C1 Spl
C2 Temal Sp2 Instrumentul
1
Tema 2 Pentru
Instrumentul | fiecare
2 instrument
n parte
Cn-k Sp3
Instrumentul
Z
Tema X
Cn-1
Cn Spn
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CAP.IIl CALITATE SI VALORI ETICE iN EVALUAREA DIGITALA

1. Cadrul general

Calitatea si ethosul ca valori atasate proceselor de evaluare in format digital repun
in discutie si complicata disputd intre ceea ce numim ,,orientare cantitativa” si ,,orientare
calitativa”.

Cele mai adecvate raspunsuri sunt cele care vorbesc de o conciliere pragmatica de
solutii, care imbind metodologiile evaluative cantitative cu cele calitative. Astfel de
combinatorici evidentiazd mai degraba avantajele decat disputele Intre ceea ce traditional
unii autori le inventariau ca fiind in opozitie: ,,obiectiv vs. subiectiv; general vs. particular
si individual; cauzalitate vs. influentare; extern vs. intern; reprezentativitate vs. diversitate;
factualitate vs. valoare/ valori; explicatie vs. argumentare; realitate multipla vs. realitate
unica; stabilitate si evolutie vs. emergenta creativa” ( vezi St. Cojocaru, p.135).

Din punctul de vedere al temei examinate — evaluarea computerizata pe baza
digitalizarii continuturilor/ curriculumului — fntemeiate pe valorizarea metodelor
alternative de evaluare a rezultatelor elevilor, se recunoaste importanta si relevanta
competentei si experientei aduse de evaluatorii externi in asigurarea consistentei probelor
de evaluare calitativa raportate la calitatea proceselor de instruire si invatare, propuse de
specialistii In curriculum. O astfel de conceptie reduce partial din limitele  delicatei
puterii argumentelor promotorilor evaluarii orientate spre cognitiv -  rigurozitate,
verificabilitate, testabilitate si credibilitate - cu puterea inferentelor derivate din
legitimitatea evaluarilor calitative. Din seria acestora sunt de retinut (vezi St. Cojocaru,
p.139):

e pertinenta deciziilor finale formulate pe temeiul rafinarii concluziilor si a recurentei
permanente a sistemului de evaluare ;

e analiza cazurilor negative provenite fie din examinarea limitelor evaluarii stricte,
exacte si presupus obiective, fie a celor influentate de ,,subiectivitate”;

e verificabilitatea umana a acuratetei datelor si a unora dintre concluziile formulate

cu alte prilejuri sau in alte momente premergatoare unor evaluari finale (pot fi
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evidentiate conflicte, clivaje intre rezultatele unor evaludri de progres si cele
sumative, de final);

e adecvarea referentiald, datoratd asigurarii coerentei datelor prin exploatarea/
valorificarea tuturor surselor curriculare (programe, manuale, ghiduri s.a.) 1intr-un mod
echilibrat;

e consultarea colegiala si triangularea metodelor, cu accent pe confruntarea
conceptiilor epistemologice privind curriculumul scolar, modurile de constructie a
probelor (variate), modurile de culegere a datelor, de formulare a aprecierilor si
sintezelor/ concluziilor din rapoartele de evaluare;

e calitatea angajamentului si stabilitatea statutului evaluatorilor in dezvoltarea
programelor de ameliorare a evaludrii in sistemul educational, in cadrul echipelor care
interactioneaza constructiv in realizarea proiectului in care se afla integrati fie si temporar
(cat dureaza proiectul evaluarii digitalizate);

e atitudini si practici holiste, integratoare, specifice structurilor deschise ale
modelelor conceptuale, ale metodologiilor de culegere, intelegere si interpretare
orientate atat spre valori cognitive, cat si spre skillsuri, valori si atitudini fata de
cunoastere;

e adoptarea unor metode evaluative alternative cu valente transformative/ formative,
cu focalizare pe recunoasterea importantei valorilor invatarii interdisciplinare (prin
portofolii, microcercetari, eseuri reflective etc.) care conduc la performante.
Rezulta de aici ca se pot invata multe din si prin evaluare, se pot satisface interese
diverse, se confera substantd pluralismului motivational, se induce rezonanta
pozitiva varietatii metodelor de evaluare;

e conceptualizarea si intelegerea rolului jucat de circumstantele contextuale si de
concentrare psihicd in producerea unor rezultate scolare de calitate, avandu-se Th vedere:
detalii privind intensiunea efortului; optimul motivational; caracteristicile mediului de
invatare (ne)stresant; limitele experientiale ale evaluatorului: cultura evaluarii ; asigurarea
validitatii interne si externe a rezultatelor evaluarii; controlul/ monitorizarea cauzalitati ;
efectele retoricii decidentilor; profunzimea si extensia fenomenelor evaluate; rafinamentul
interventiilor evaluative; calitatea generalizabilitatii concluziilor; complementaritatea
functiilor evaluarii; validitatea interpretabilitdtii si plauzabilitatii limitelor evaluarii
realizate cu instrumente electronice.

In practica avem in vedere si alte componente ale conduitei evaluative (v. si Vogler,

cap.4):
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- efortul de investire a evaluatorilor externt;

- preferinta elevilor de a fi evaluati calitativ de proprii profesori, unele efecte ale
rigiditatii si competentei disciplinare fiind datorate relatiilor empatice (nu total afective)
cu elevii;

- reducerea entuziasmului administratiei ca transparenta in evaluare ar fi
compensatorie fata de stresul provocat de aceasta,;

- absenta proceselor de autoanaliza si a motivatiei de impulsionare a spiritului de
autoanaliza 1n evaluarile facute;

,cresterea numarului de precautii luate impotriva exploatarii superficiale a
rezultatelor socotite uneori creatoare de incertitudine pentru elevi, dar si pentru profesori,
... mimarea indiferentei unor profesori ca urmare a credintei ca tehnica le-ar putea reduce
din efectele empatiei (usoara subiectivitate); in final, putem vorbi de o rezistenta pasiva,
chiar de respingerea conduitei care le-ar putea permite sa vada ce castiguri putem avea ca
urmare a unei schimbari pozitive in sistemul de evaluare a elevilor, dar si a propriei
conduite profesional-didactice, incarcate uneori de ,,mister”;

- reducerea iluziei unor elevi, parinti, cadre didactice, administratori de sistem si
decidenti cad noile ,,practici de evaluare digitale” ar fi infailibile, cd prin ele identitatea
dimensiunii evaluative electronice ar fi mai utila evaluarii institutiilor scolare, ca ar
permite in mod real sa omogenizam grupurile evaluate prin criteriul aparent neutral, cel

al ,,obiectivitatii” masurarii..

Sa recunoastem, inca de la inceput, cd, in ciuda ,,unor eforturi de transparentd” se
impune armonizarea tehnicilor noi cu cele traditionale in ,,ansambluri de bune practici care
tind spre complexitate”. S$i aceasta, Tn masura in care dorim sd surprindem progresul in
stapanirea unui domeniu disciplinar prin atribute interdisciplinare, absente uneori din
continutul probelor de evaluare sau al baremelor construite grabit, necreativ.

O alta idee care nu satisface decat partial conditiile asigurarii calitatii noului sistem
de evaluare digitala este convingerea ca noul model/sistem ar permite armonizarea
evaludrii cu calitatea proceselor si stilurilor de Invatare, corespondenta si coerenta intre
probele de evaluare prezente in platforma evaluativa digitald si probele existente in
manuale.

In conditii disfunctionale evidente, practica ne arati existenta a nu putine
nepotriviri intre ceea ce se evalueaza profesional prin metode clasice orale, prin exercitiile

la tabla si controlul direct oral si ,rezultatele obiective” obtinute prin evaluari scrie si
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bareme ale continuturilor digitalizate. De aici, lipsa de acceptare sau de rezistenta,
inmultirea surselor de contestatii, evident mai ecranate de aceste noi achizitii
metodologice.

Reluam aici si o altd posibild limita in calea unui standard al calitatii evaluarii
computerizate. Aceasta tine de psihologia elevilor, mult mai reactivi astdzi, dar si mai
adaptabili la ceea ce noi socotim a fi ,obiectivitate, transparentd si etos in evaluarea
moderna”. Avem in vedere un fapt exprimat simplu de Vogler ( p.219) astfel: ,,Elevii par
sa se acomodeze foarte bine diversitatii de probe care sunt puse in aplicare pentru a-i
evalua. Ele 1i incita sa elaboreze numeroase tactici. Mentalitatea elevilor evolueza ...
inspre o tendinta de a investi In ceea ce este util, adica a cauta un efect maxim cu un efort
minim”. Lipseste aici complementaritatea dintre controlul regulat si identificarea reusitelor
vs. a dificultatilor intdmpinate (adesea formate prin invatare negativa — n.a.) de anumiti
elevi, urmare a rupturii dintre evaluarea formativa, continua, adaptata uneori ,,ad-hoc”, fara
grile criteriale si evaluarea sumativa, derulata prin practici si tehnici pedagogice de tip “ e-
evaluation.”

Unde se situeaza corelativ evaluarea procesuald, spre exemplu la matematica, daca
se vor considera numai ,,rezultatele” la probele de control? Unde , cat si cum este evaluata
la stiintele socio-umane investitia in competenta de tip argumentativ sau in formarea
competentei lectorale prin studiu reflectiv si atitudinal vs. performanta conceptuala? Cum
sunt evaluate eforturile profesorului de istorie in a face cuvenitele transformari —
transpozitii sau transinformatii didactice ale manualelor in moduri de a intelege si utiliza
filosofia lectiei de istorie? Cum va putea evalua profesorul micile progrese ale elevului in
intelegerea efectelor geopolitice in istoria lumii moderne? Sa ne mai Intrebam: ce
semnifica modernizarea tehnicilor de invatare eficientd comparativ cu ce s-ar putea defini
drept ,,transformarea profunda a invatarii si a modului de evaluare a progresului realizat de
elev/ elevi pentru a fi consemnat in fisele personale” la literaturd (in masura in care
acestea vor deveni obiect al responsabilitatii profesorului la clasa?).

Nu omitem din analiza calitétii si etosului evaluarii si doua alte ,,probleme critice”,
cunoscute in retorica publicad si declarate nereale de catre functionarii administratiei.

In literatura de specialitate (vezi Vogler, p.220, 221) acestea iau urmatoarea forma:

a) ,,Evaluarea elevilor nu inseamna ... doar notarea unui exercitiu in raport cu
0 anumitd programa. Evaluarea, afirma un expert al problemei, G. Vincent
(1994), pune in discutie, configuratia istorica particulara care este forma

didactica, scolara, care are printre alte caracteristici pe aceea de a multiplica
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si repeta exercitiile, neavand altd functie decat pe aceea de a Invata, de a
invata dupa reguli sau avand drept scop, scopul acestora”.

b) Rezultatele evaludrii pot leza unele interese ideologice. De aici, prudenta
administratiei scolare, a unor directori de scoli sau inspectori, in prezentarea integrald a
rapoartelor corectate si a prestigiului unor profesori. Si, spun unii autori, ,,vointa de rigoare
si fiabilitate a rezultatelor scolare in metodele de evaluare se poate opune unor exigente de
alt ordin, de exemplu procentul acceptabil de esecuri la evaludrile nationale”, cu efecte
asupra finantarii scolii, salarizarii personalului, evaluarii anuale si promovarii cadrelor
didactice, directorilor, inspectorilor.

O buna parte din aceste limite ale calitatii evaluarii pot fi sensibil ameliorate de
ceea ce conceptorii programului de fatd ar putea numi si inscrie printre valorile
paradigmatice, anume ,,promovarea activitatii personale de formare pentru autoevaluare”
(vezi si Vogler, p.221). Marcata prin accesul, desigur codat, al elevului la baza de date, la
itemii evaluativi, la grilele de autoanaliza, la indicatorii de reluare a lecturilor, la
exercitiile de sprijin prezente In manuale, sau la ghidurile metodologice mult mai elaborate
etc., acest instrument de evaluare digitala cu functii §i complementare poate integra
intentiile expertilor curriculari sau decidentilor din politica educationald. Avem in vedere
explicit: a) formarea de competente interdisciplinare (vezi matematica, fizica, stiintele
naturii, tehnologiile); b) introducerea progresiva, in proiectele de dezvoltare profesionald
sau personald, a unor noi coduri de referintd §i repertorii curriculare exprimate prin noi
competente - valori, cunostinte, abilitati, evaluate Insa prin noi grile perfectionate in
materie de concepe si scrie matrici de specificatie sau bareme de corectura, de a corela
criterii fara a mari supraincarcarea elevilor.

Pentru aceasta este nevoie de timp, de dialog, de o semnificativa culturd a evaluarii,
asiguratd prin stagii de formare (training) continud, de o noud viziune, de confruntéri cu
solutii  la dificultatile de invatare sau de punere in practicd a celor studiate pentru a
deveni operationale, sub forma unor evidente sau documente, care cad sub incidenta
creatiei/ inovatiei pedagogice.

Calitatea instrumentelor electronice de evaluare utilizate, scalele de valori
construite pe populatii atent si bine definite (esalonate), practicile psihotehnice si
informatiile legate de acestea sunt definibile prin caracteristici acceptate de experfi ca

reprezentative repere calitative. Astfel, se pot invoca:
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= sensibilitatea la noile experiente si instrumente tehnologice vazute ca
noi achizitii in domeniul evaluarii, apte sa sesizeze excelenta, sa
diferentieze sau ierarhizeze subiectii evaluati;

= fidelitatea, ca o calitate exprimand stabilitatea si constanta rezultatelor
evaludrilor repetate, in conditii similare (fara schimbari semnificative);

* omogenitatea, ca o caracteristica a calitatii evaluarii de a putea masura
corect aceeasi dimensiune supusa evaluarii;

» validitatea, calitate specifica atat criteriilor, cat si continutului
probelor sau itemilor din baremele de evaluare. Explicit, aceasta
caracteristica semnifica, la nivelul criteriilor, valoarea lor prognostica,
in sensul anticiparii reusitei, al performantei scolare. La nivelul
continutului, validitatea trimite la valorile de pertinenta si
reprezentativitate a semnificatiei sarcinilor propuse in instrumentul
evaluativ. Pe fond, aceastd calitate este consideratd ca un argument
pentru stapanirea curriculumului, precum si pentru anumite contexte si
conditii de aplicare a proceselor evaluative;

* interpretarea, inteleasa drept acea calitate care exprima atat
calificarea evaluatorului care interpreteaza, dar si adecvatia probelor
evaluative la anumite esantioane de elevi (corespondenta intre nivelul
grupului evaluat si gradul de dificultate a testelor administrate).

= adecvatia, pertinenta si echilibrul ponderilor intre cunostinte,
abilitdti, valori si atitudini In conformitate cu obiectivele pentru care
sunt organizate si administrate testele de evaluare.

= absenta oricdror cunostinte, valori si atitudini/ opinii cu caracter
discriminativ politic, religios, rasial, de gen etc., In afara unui acord scris al celor evaluati
(daca sunt majori) sau ale responsabilului legal al minorului, acceptand ca informatiile de
acest gen sunt susceptibile de a aduce prejudicii vietii intime, private sau altor valori
consacrate constitutional ;

* prudenta psihologica in comunicarea bilantului rezultatelor aplicarii
testelor, mai ales criticarea acestora drept esecuri scolare, acceptdnd ideea ca exista
posibilitatea generarii unor reactii personale, familiare, institutionale, sociale, comunitare.
Astfel de riscuri vor fi supuse controlului, asumand obligatia morald de a examina si
suporta consecintele, de a propune seturi de actiuni de remediere a rezultatelor obtinute.

Invocam, de asemenea, intelegerea psihologica a rezervelor metodologice si chiar
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rezistenta la evaluarea alternativa, numite in cercetdrile americane (vezi D. Wiener, 2002)
evaluarea supleant, destinata in special persoanelor cu dizabilitati complexe si care nu pot
fi evaluate strict cu teste standardizate, vazute drept singur suport pentru atingerea unor

niveluri ale competentelor.

Calibrarea metodelor traditionale cu cele moderne, alternative, conduce in mod
limpede, poate uneori mai greu de evaluat direct, la satisfacerea standardelor de calitate, a
dovezilor performantei academice, inclusiv realizarea satisfactiei actorilor evaluarii.

Deontologia transparentei rezultatelor evaludrii trimite si la riscul utilizarii
inadecvate, fortate, partinitoare, partiale, tendentioase, deturnate fie de unii actori ai
evaludrii, fie de mijloacele mass-media. Semnaldm tendinfa acestora de a decupa
informatii destinate publicului larg cu statut de rezultate negative, potrivit unei politici §i
ideologii partizane, a orientarii publicatiei sau posturilor de radio, tv, in numele
imperativelor democratiei, atat de necesare si atat de greu gestionabile social.

Efectele sunt vizibile, reactiile celor interesati la astfel de demersuri nu sunt chiar
neutre, ci, dimpotriva comporta riscuri (v. Vogler, p.109) si masuri, ,,interpretari eronate
(voluntare sau nu), efecte de normatizare abuziva (voluntare sau nu), provocari la adresa
factorului de decizie, nevoit sa remedieze disfunctiile constatate”.

Precizdm ca mizele importante pentru tofi cei implicati In evaluare sunt: a)
constientizarea riscurilor; b) calitatea controlului; c¢) adoptarea strategiilor de ameliorare; d)
deconcentrarea controlului gestiunii rezultatelor evaluarii mergand pand la participare i
autoanaliza a elevilor; e) intrarea globalad in normalitate a reglarii dispozitivelor sistemului
evaluativ al unui sistem pentru a fi/ deveni calitativ eficace si eficient; f) mobilizarea
energiilor si motivatiilor participative la realizarea calitatii triadei invatare, predare si

evaluare, de a asigura reusita reformei in Tnvatimantul preuniversitar din Romania.

2. Valori si repere calitative in deontologia evaluarii

Precizam de la inceput cd evaluarea scolard trebuie analizatd si din perspectiva
calitatii deontologiei profesionale a evaluatorilor si evaluatilor Nu intenfionam sa cream un
nou cod al valorilor etice — cunoscut sub denumirea de cod deontologic al celor care sunt
angajati in complicatul proces al schimbarii paradigmatice in subsistemul evaludrii in
Tnvatamantul liceal din Romania. Explicit, dorim sa introducem in metodologia de fata a

unor reflectii cu specific psihopedagogic si cultural — etic utile in constructia si formarea
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unei culturi a evaludrii in scoala liceald, precum si in Intregul sistem de invatdmant din
Romania deceniului 11 al secolului XXI.
Constructia deontologiei profesionale in evaluare este una deschisa, globald si
modulara 1n acelasi timp, esential interdisciplinara. Repere principale pot fi socotite:
a) bazele introductive si reflective asupra obligatiilor morale ce se produc in
evaluarea nou conceputa si aplicatd;
b) stabilirea unui set de principii care fundamenteaza posibilele standarde de
calitate in domeniul examinat;
c¢) enuntul sintetic al tablei de valori apreciate drept esentiale pentru:
I.  conduita evaluatorilor; spre exemplu, diferentierea diferitelor tipuri de invatare,
procese si rezultate ale Tnvatarii, asocierea rezultatelor cu un set de indicatori
calitativi si cantitativi.

ii. conduita evaluatilor (aprecierea efortului investit in studii, evaluarea decalajelor
ntre rezultatele obiective si expectatiile sau aspiratiile elevilor, profesorilor).

ili. conduita de asteptare a socialului, institutional sau comunitar (stakeholders,
parinti); explicit, vom avea in vedere cum sunt valorificate investitiile, cum se
selecteazd optimal elevii pentru un nivel superior de clasificare si de Tnvatdmant,
de insertie si integrare pe piata fortei de munca;

iv.  cum sunt formate cadrele didactice pentru acest domeniu, n special:

- In ce conceptie 1i formam/ pregatim;
- Ce practici pot fi socotite bune, recomandate $i care nu;
- Ce responsabilitati si ce drepturi au cei inclusi in echipele de evaluare;
- Cum definim procesele, procedurile si criteriile valorice specifice asigurarii calitatii
progresive ale evaluarii insasi (obiectivitate, acuratete, valoare adaugata — vezi C.
Biolan, Online, accesat 09.04.2010).
Din punctul de vedere al calitatii, evaluarea intereseaza toti actorii umani interesati.
Este de retinut ca indicii si caracteristicile evaluarii continuturilor digitalizate pot deriva
din valori interne si specifice proceselor de predare, invatare, din prestigiul si competentele
profesorilor, din relevanta valorilor curriculei scolare, dar si din puterea de influentare a
unor factori externi, precum legislatie, metodologii, prioritati, practici administrative,
precum si a unor elemente contextuale.
Sunt demne de retinut si anumite repere care {in de cultura evaluarii existente in

sistemul de invatamant romanesc, precum si de corelatiile cu celelalte componente ale
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sistemului de evaluare, supus unor reforme de schimbare, cu zone de discontinuitate, dar si
de continuitate pozitiva.

Mai intdi, cu privire la ce intelegem prin calitate, definitiile date Tn disciplina
numita calitologie sunt frecvent formulate prin incorporarea de termeni diversi. Retinem:
atribut, caracteristici, Tnsusiri, criterii, proprietati, exigente, cerinte, modele, specificatii,
stari, s.a. ale unui proces, actiune, activitati care satisface anumite necesitafi exprimate,
percepute ale unui (unor) utilizator (i), potrivit unor norme, asteptari, observatii, proiectate
interpretate gradual, Tn raport cu anumite dimensiuni predefinite.

De aici, nevoia ca in evaluarea scolard sa planificim, producem, conducem,
controla, masura (calimetrie), coordona, monitoriza, asigura evalua si imbunatati.

In sens restrans, se vorbeste de trilogia calitatii — planificare, control si imbunatatire
a calitdtii — potrivit Institutului Juran, si noului domeniu constituit Managementul calitatii

totale.

3. Principii in evaluarea generala si digitala

Relativ la ce semnificd aceste principii pentru noi von face afirmatia cd ele trebuie
vazute i examinate in perspectiva unui corp relativ de valori coerente, de norme generale
care definesc drepturile, obligatiile si responsabilitatile actorilor evaluatori si, deopotriva,
evaluati, decidenti, directori, inspectori in validarea rezultatelor invatari formale si
nonformale.

1.1. Principiul onestitatii, claritatii, consistentei si obiectivitdfii in cadrul tuturor
actiunilor, cadrului reglementativ, comunicarii si judecatilor in domeniu.
1.2. Principiul respectului simplitatii, acuratetei si validitatii evidentei probelor si

rezultatelor asteptate.

1.3. Principiul confidentialitatii in utilizarea tuturor informatiilor prezente in procesele
de evaluare.
14, Principiul politetii si corectitudinii 1n relatiile cu toti actorii evaludrii sau cu

grupurile interesate de arhitectura constructiei, de realizarea evaluarii potrivit cu logica
proiectului propus.

15. Principiul sensibilitatii la  valorile contextului scolii din Romania, al tuturor
actorilor si grupurilor conectati la subsistemul evaludrii digitale, integrat evaludrii

traditionale.
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1.6. Principiul respectului pentru integritatea profesorilor, elevilor, parintilor,
decidentilor.

1.7. Principiul recunoasterii drepturilor, intereselor si bunastarii elevilor ca prioritati
corelative intereselor institutiilor scolare si ale comunitatilor sociale.

1.8.  Principiul sensibilitatii la impactul rezultatelor si judecatilor evaluative asupra
celorlalti, asupra socialului si celorlalte componente ale sistemului de invatamant.

1.9. Principiul selectdrii calitative a evaluatorilor pe baza unor criterii precum:
competenta evaluativa probata; credibilitate in comunitatea profesionald a celor ce
lucreaza in domeniu; aderenta la confidentialitatea totalitatii proceselor si actiunilor
incluse in evaluare; utilizabilitate restrictiva a unor informatii interne legate de procesul
evaluativ, numai pentru misiunile pentru care existd abilitare, delegare, dar cu
protejarea informatiilor cu caracter individual s.a.
valoare post evaluare, potrivit unei scari/ repere valorice personale explicite, in temeiul
unei profesionalitdti si axiologii implicite. O pozitie atitudinala speciala si atent filtrata
se va lua fata de raspunsurile la Intrebari precum (vezi A. Panait, 2003): Cine a stabilit
criteriile de evaluare?; Ce s-a evaluat si de ce?; Cine evalueaza, pentru ce si in numele
a ce se evalueaza? Astfel, se vor evita trimiterile la: riscurile, erorile, greselile si
motivatiile extrinseci; ecuatia personald a evaluatorului; corelatia obligatorie intre a fi
un bun profesor = a fi si un bun evaluator; presiunea timpului n evaluarea normata;
corelatia intre sistemul de remuneratie a evaluatorului si superficialitatea evaluarii;
calitatea instructiunilor privind aplicarea baremului de corectare; reticenta/ rezistenta la
nou; atitudinea, conduita si responsabilitatea sociald a celor care au asigurat asistenta la
probele scrise colective; conduita asa-zis ,.experimentald” a unor evaluatori, 1n

interpretarea si aplicarea scalei docimologice prestabilite.

4. Specificitatea codului de conduita deontologica in evaluare

Preocuparile pentru elaborarea unui cod al conduitei profesional-morale a cadrelor
didactice nu sunt noi i necunoscute.

Argumentele de sustinere sunt regasibile in variate stiinfe conexe docimologiei, ca
ramurd a stiintelor educatiei, si anume in stiintele comportamentului uman, psihologia
personalitatii omului i grupurilor umane, sociologie, etica, axiologie si, desigur, stiintele
tehnologic-informationale. Sintetizand, putem vorbi de stiintele constitutive ale moralitatii

“societatii informationale” conectata moralitatii domeniilor politicilor publice.
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Implicatiile unui astfel de domeniu cunoaste noi evolutii de naturd si modifice
trinomul responsabilitatii profesorului evaluator — retelei/platformei digitale -—
elevului/elevilor. Vor fi reconsiderate, de asemenea, atitudinile privind calitatea spatio-
temporalitatii evenimentelor, calitatea combinatoricii metodelor tradifionale de evaluare,
corespondenta intre elementele curriculare ale manualelor si cele (re) inventate in itemii
probelor de evaluare, ai baremelor, calitatea resursele tehnologice de acces la documente
etc.

Utilizarea variabilelor si strategiilor psihoeducationale cu profil etic se integreaza
termenilor anglosaxoni de Computer Assisted Testing (CAT), Computer Assisted
Assesment (CAA), sitezei acestora in sintagmele Evaluarea asistatd de calculator (EAC)
sau Evaluarea computerizatd a competentelor scolare (ECCS).

De aici, nevoia unui logici specifice prezentarii elementelor unui posibil cod deontologic
al evaludrii pe baza de suporturi digitale, aflat in conexiune intima cu standardele de

calitate ale sistemului de evaluare pracicate in Tnvatdmantu liceal din Romania.

4.1. Principii generale: norme, valori, actiuni

Principiile care urmeaza contin valori pe care orice evaluator si evaluat le pot
percepe, intelege, interpreta si exprima comportamental, acceptate ca norme si repere de
baza ale increderii reciproce in misiunile si responsabilitatilei publice si, desigur, si
personale.

Important pentru intregul sistem al evaluarii este ca responsabilii acestor importante
actiuni sda se asigure ca aceste principii — valori normative vor fi difuzate, intelese,
respectate, corelate, armonizate $i monitorizate permanent.

Fara a introduce ierarhii artificiale si rigide propunem o lista cadru a elementelor
constitutive si actionale ale codului de care aminteam.

Mai intai, listdm valorile psihologic-actionale ale conduitei actorilor evaluarii:

e vor depune toate eforturile pentru a reduce, pe cat posibil, starile de stres emotional

puternice generate de evaluare la cei implicati in evaluare;

e vor mentine un dialog comunicativ deschis, practic si constructiv cu toti actorii
implicati Tn evaluare, asigurand in acelasi timp confidentialitatea datelor referitoare la
personalul implicat, la subiecte, la bareme, la rezultate etc.;

e vor prezenta rapoarte scrise sau verbale asupra rezultatelor evaludrii pentru a
cunoaste opiniile si comentariile expertilor, comunitatii cadrelor didactice, parintilor si

elevilor, Tnainte de a se finaliza redactarea Raportului final. Acest Raport va cuprinde, in
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esentd, elemente nu foarte specializate, scrise intr-un limbaj pedagogic normal, fara
ambiguitati, fard echivocuri;

e practicile si procedurile evaluative, dincolo de vigoarea stiintifica a conceperii si
elabordrii, vor fi caracterizate prin complementaritate si flexibilitate pentru a raspunde
adaptativ la situatiile contextuale concrete intdlnite, fara a incadlca aplicarea criteriior
stabilite la nivel national, calitatea datelor colectate sau icrarhiile stabilite in regulamentele
de functionare;

e asumarea unor obligatii de rezerva atunci cand se examineaza public valorile si
limitele actionale ale principiilor de consimgire explicita a accesului la
probele/documentele evaluarii, fara o motivare explicitd si fara a se 1incalca valorile

libertatii de acces ; de aici cerinta de a se formuleaza explicit cand, unde, cum si cine se

poate bucura de astfel de drepturi.

Principalele valori si expresii lingvistice continute de principiile evaludrii sunt:

- integritatea;
- onestitatea;
- corectitudinea;
- confidentialitatea;
- transparenta,
- credibilitatea interna si externa.
Cateva consideratii individualizatoare sunt utile prezentului ghid. Astfel:

(1) Principiul integritatii — exprima cerinta de a se actiona corect, transparent, avand

constiinta responsabilitdtii in aprecierea si protectia evaludrilor facute, in afirmarea
si implementarea de atitudini pozitive cu privire la faptele si deciziile luate.

(2) Principiul onestitatii — exprima cerinta unor preocupari sistematice in a respecta,

sustine si aplica reglementarile in vigoare (interne si externe, in special codurile de
procedurd).

(3) Principiul corectitudinii — conform cerintelor acestuia toate deciziile luate vor fi in

armonie cu logica probelor administrate, cu interesul declarat al institutiilor
evaluatoare, prevenind astfel conflictele de interese personale, familiale si care pot
afecta independenta actiunilor in judecatile formulate in si fatd de domeniul
evaluarii.

(4) Principiul confidentialitatii — potrivit caruia orice informatie obtinuta cunoscuta

despre rezultatele obfinute de evaluati sa fie considerata confidentiald, difuzarea
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fiind permisa potrivit responsabilitatilor profesionale, in corelatie cu transparenta in
comunicarea externa, realizata sub un control functional.

(5) Principiul transparentei — in conformitate cu care procesele evaluarii ar trebui sa

aiba completitudinea intelegerii si acuratetei informatiilor, al claritatii logice date
de circumstantierea contextului in care se lucreaza.

(6) Principiul protejarii identitatii evaluatorului — potrivit caruia se vor proteja nu

numai valorile competitiei, ci si ale celor implicati direct in elaborarea probelor de
examen, evitandu-se conflictele, presiunile.

(7) Principiul dreptului de contestare — potrivit caruia elevul, parintele, tutorele sau

chiar institufii interesate pot cere managerilor/responsabililor explicatii
profesionale sau reverificarea, pentru unele cazuri, a probelor de examen, de a
cere cu decentd si documentat explicatii de la evaluatori cu privire la obiectivitatea
evaludrii, fard presiuni de altd naturd decat cele pe care le incumba constiinta
proprie statutului de evaluator extern.

NOTA: este de retinut complementaritatea valorilor si cerintelor formulate in cadrul

acestor principii.

4.2. Valori etice in managementul subsistemului evaluirii digitale

4.2.1. Valori etice in managementul evaluarii digitale

Valorile conduitei etice in managementul conduitei si al deciziilor specifice
evaludrii digitale afecteaza viata institutionala si personald a celor implicati.

Orice incercare a incdlcarea a acestor valori si principii este de naturd a crea
dificultati in pastrarea echidistantei la confruntarea cu problemele aparute sau devenite
subiect al interpretarilor.

De aici, preocuparea managerilor si a decidenfilor de a raspunde la intrebari
precum:

a) Sunt deciziile evaluarii luate in conformitate cu legislatia si metodologia in

vigoare ?

b) In ce masuri o decizie luati i-ar putea afecta pe participantii directi sau

colaterali ai evaluarii ?

c) Cum percep (ce opinii au) evaluatii si celelalte persoane intereate cu privire la

deciziile luate?

d) Ce consecinte are cunoasterea unor decizii ce urmeaza a fi luate inainte de a
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deveni totale si publice?

e) In ce masura au fost luate in calcul cat mai multe consecinte/implicatii
posibile ale deciziei (de ex. calitate, costuri, timp, reactii de psihologie sociala etc.) sau
reveniri la deciziile deja anuntate ?

f) In ce masura sunt fezabile acceptirile ulterioare a unor precizari, detalieri,
discrimindri sau penalizari ale incalcarii valorilor de confidentialitate sau nerespectarii
drepturilor evaluatilor?

g) In ce miasuri a fost creat un climat tonic sau o atmosfera stimulativa, de
incredere in practicile propuse, de reducere a dependentei de factorul managerial sau
politic?

h) In ce masura stilul evaludrii este inspirat de eficacitatea si eficienta actiunilor

de cooperare cu responsabilii administrarii testelor evaluative digitale?

4.2.2 Valori etice in managementul administrarii testelor evaluative

Orice campanie de realizare a implementarii documentelor continand
probele de evaluare i administrarea aplicarii acestora se va baza pe respectarea integrald a
regulilor prestabilite, asigurandu-se de maxima colaborare a tuturor factorilor implicati
(inclusiv institutionali) sau cu responsabilitati in toate etapele/ procesele evaluative.

Valori etice importante sunt legate de preocuparile privind evitarea
omisiunilor, a lipsei de acuratete a instructiunilor, a erorilor in lectura sau aplicarea

documentelor sau suporturilor documentare de tip curricular.

4.2.3.Valori etice in operarea cu documente managerial-administrative avand

conexiuni cu evaluarea

Importante pentru conduita etica a celor care lucreaza cu documente
interne conexe proceselor de evaluare sunt valori precum:
- garantarea confidentialitatii in pastrarea datelor;
- raportarea cu acuratete a rezultatelor evaludrii, evitandu-se omisiunile, alterdrile
sau lipsa de acuratete;
- prezentarea publica in timpul stabilit, a datelor evaluarii pe baza dovezilor de

autorizare necesare realizarii acestui mandat.
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4.2.4. Valori etice in relatiile cu actorii evaludrii

Avem 1in vedere intregul comportament al evaluatorilor — din institutiile

publice autorizate, persoane direct responsabile, grupuri cu roluri definite prin

rolurile de reprezentare — asociatiile de parinti, asociatii ale elevilor, asociatii

profesionale ale cadrelor didactice s.a.

Contactele si relatiile cu toti acestia se vor stabili si manifesta in spiritul unor valori

precum:

loialitate;

transparenta;

colaborare consultativa;

cooperare potrivit unor modele constructive;

reducerea sau diminuarea oricaror interventii sau presiuni ilicite, directe

sau indirecte, venite din partea unor institutii, persoane private, oficiali, responsabili sau

manageri, constand n oferte de daruri si tratamente preferentiale care exced relatiile

normale sau alte valori in exces fata de nevoile individuale. Avem in vedere contributii de

naturd sa afecteze calitatea evaludrii, promovarea intereselor extraevaluative sub forma de

sponsorizari, comisioane, reclame etc.

Initiativele s1 propunerile in acest domeniu, dacd sunt, se vor face cu scop

nonprofit, in acord cu reglementarile in vigoare si pot avea drept scop:

- elaborarea de cercetari si studii in domeniu;

- desfasurarea unor ateliere de lucru, dezbateri, conferinte, simpozioane Tn domeniu;

- eclaborarea si pretestarea unor strategii de preventie si/sau rezolvare a unor posibile

conflicte de interese.

O categorie aparte o reprezintd colaboratorii echipei de evaluare, potentiali

cauzatori de conflicte de interese. Valori de retinut in acest caz vizeaza asigurarea ca orice

decizie luata va fi pastrata sub asumarea protectiei si confidentialitatii, evitand 1n acelasi

timp posibile interventii sau conflicte de interes ale actorilor implicati.

4.2.5. Valori etice in comunicarea internd dintre evaluatori

Principalele valori ce definesc activitatile destinate comunicarii sau care

presupun (inter)comunicare interna sunt:

difuzarea, clarificarea si impartasirea valorilor si principiilor care

guverneaza eficienta evaluarilor;

consolidarea conduitei etice in sfera activitatilor de participare la
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schimbarile care vor avea loc in pregatirea si derularea evaludrilor continue si sumative

prin utilizarea strategiilor evaluarii digitale;

e promovarea si protectia evaluatorilor prin asigurarea unui climat tonic de

organizare a fluxurilor comunicarii, astfel incat sa fie favorizare interactiunile functionale,

bazate pe increderea, pe integritatea realizarii fiecarui rol cu eficacitate si in limitele

competentelor si responsabilitatilor definite.

4.2.6. Valori etice 1n recrutarea si selectarea evaluatorilor

Recrutarea si selectarea cadrelor didactice pentru a deveni formatori si evaluatori se

vor baza pe intelegerea ratiunii noilor mecanisme si dispozitive specifice evaluarii digitale.

Criteriile pe baza cérora vor fi selectati evaluatorii sunt:

specialisti in domeniul curricular supus evaluarii;

absolventi ai unor cursuri speciale de initiere/ specializate in evaluare sau inscrisi
la astfel de cursuri de evaluare in curriculum organizat digital, competenta in
evaluarea competentelor va avea ca reper prioritar rezultatele invatarii, inclusiv a
proceselor care genereaza performante scolare;

obiectivitate stiintifici si conduitd transparentd probate in timp, precum si
abtinerea de la orice faptd sau conduitd discriminativad in materie de caracteristici
ale personalitatii elevilor sau profesorilor, de statut-roluri, gen, rasa, religie etc. ;
satisfac standardele calitative ce definesc explicit competenta  stiintificd in
domeniul evaluat;

probeaza constiinta apartenentei la comunitatea educatorilor apreciati ca fiind buni
evaluatori sau cu un simt aparte al evaluarii obiective;

evaluarii digitale, respectd procedurile de securizare a acestora, constientizeaza
riscul deteriorarii sau reducerii eficacitatii continuturilor, manifesta deschidere la
mecanismele noi de concepere, producere, administrare, procesare §i interpretare a

probelor de evaluare.

4.2.7. Valori etice Tn activitatea de formare (training) a evaluatorilor

Etica drepturilor, obiligatiilor si responsabilitatii celor aflati intr-un proces de

formare a competentelor evaluative reprezinta o componenta a strategiei resurselor umane

din Invatamant.
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Cultura si practica evaludrii reprezintd o misiune, un scop, un mijloc, dar si un
rezultat al muncii organizatiilor educationale, de naturd sa stimuleze energia si potentialul
formativ al evaluatorilor si evaluatilor.

Tn contextele evaludrilor finale, mai ales de certificare, recunoastem si
acceptam aparitia, adesea acceleratd a starilor de stres, de frustrare, de emotionalitate
negativa care se asociazd cu nerespectarea valorilor de igiend, de utilizare optimala a
eforturilor intelectuale si a energiilor emotional-motivationale, a caror gestiune inteligenta
ar putea maximiza rationalitatea actiunilor de Invatare si de valorizare a potentialului
evaluatorilor.

Sa recunoastem ca apar si erori si riscuri in organizarea si desfasurarea
actiunilor de evaluare propuse in prezenta metodologiei, a cdror constientizare este de

naturd sa amelioreze din limitele sistemul de evaluare experimentat.

4.2.8.Valori etice in rezolvarea conflictelor de interese

Evaluatorii pot preveni sau anticipa orice conflict de interese aparut intre
activitatile personale, cele familiale si cele ale institutiei pentru care lucreaza, in
conformitate cu procedurile/reglementarile in vigoare.

n acest sens, se vor informa de la sau vor informa persoanele abilitate — n
speciale managerii responsabili din institutiile interesate pentru a putea defini situatia si
calea de interventia necesara.

Tn prezent, se utilizeazi Declaratia de evitare a conflictului de interese, in care se
precizeaza expres cd sunt intelese cerintele cu privire la conflictul de interese, inteles drept
situatia 1n carte impartialitatea si obiectivitatea Indeplinirii functiei de membru sau
participant Tn comisia de evaluare sunt compromise din ratiuni familiale, emotionale,
politice, etnice, interese economice sau orice alte interese impartasite cu un candidat.

Conflictele de interese pot apare in situatii precum:

e includerea in comisiile de evaluare a unor persoane interesate sau situate n

sfera competitorilor, in ciuda declaratiilor de neutralitate;

e acceptarea sau oferta de promisiuni, bani, pozitii, daruri si favoruri venite
din partea celor aflati in afara evaluarii, inclusiv intentii ascunse de
promovare profesionald si/sau manageriala;

e utilizarea pozitiilor derivate din statut-rolul de evaluator pentru a
tranzactiona s§i/sau obtine avantaje profesionale proprii, ca profesor,

director, inspector s.a.
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4.2.9. Valori etice 1n relatiile cu mass-media si ONG-uri cu misiuni in evaluare

Aceste valori vor fi examinate si realizate exclusiv in oferta de informatii (date
ordonate, coordonate si orientate spre a-i pregati in materie de culturd a evaluarii pe
cei interesati de acest domeniui).

Datele si informatiile relevante despre evaluare vor fi oferite/transmise/comunicate
neconditionat, cu satisfacerea prevederilor/ reglementarilor in vigoare si cu prezente
urmatoarelor valori pozitive: acuratete; corectitudine; transparentd; claritate; consistenta;
corelativitatea informatiile ofertei; asumarea responsabilitatilor in difuzare, manipulare,
interpretare.

Rezulta de aici ca introducerea, aplicarea si dezvoltarera unui sistem de evaluare
eficient necesitd pregatire/formare sistematicad si staruitoare, analize nepartinitoare,
investitie in asigurarea de formate clare a testelor, grilelor, matricilor si scopurilor potrivit
unor grade diferite de dificultate, acoperind o gama largd de competente, sigurantd in
planificarea si realizarea de costuri care nu incarca suplimentar sistemul de invatamant.
Vom fi de acord cu dr. Sana Leone ( Universitatea Cleveland, Ohio, SUA), conform careia
in etica evaludrii se pot elabora metafore pentru reprezentarea etica a evaluarii, in paralel
cu planificarea, implicarea si mentinerea implicdrii eticii, precum si suportul etic al

comunitatii actorilor implicati
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