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INTRODUCERE 

Prezentul ghid metodologic are ca destinaţie diferite categorii de conceptori şi 

utilizatori de probe şi instrumente de evaluare a rezultatelor şcolare ale elevilor – 

cadre didactice, manageri şcolari şi, într-o anumită măsură, specialişti-cercetători. 

Populaţia ţintă dominantă o reprezintă totuşi corpul profesoral, practicienii, în special 

din învăţământul liceal. 

Ghidul urmăreşte două obiective solidare: 

 

A) sugerează repere şi elemente de reflecţie pentru fortificarea culturii 

evaluative a cadrelor didactice; 

B) îşi propune să asiste practicienii, furnizându-le norme, reguli operaţionale 

şi ilustrări concludente, în vederea dezvoltării capacităţilor lor pe de o parte, de 

proiectare, validare şi administrare a unor variate, proceduri de evaluare, iar pe de altă 

parte, de interpretare şi valorificare a rezultatelor evaluării. Finalitatea convergentă a 

celor două obiective rezidă în creşterea calităţii educaţiei şcolare. 

 

 Se speră, de asemenea, ca prin aplicarea sistematică şi consecventă a ghidului 

să rezulte treptat o bancă de itemi pe discipline, arii curriculare şi teme 

crosscurriculare, care să poată fi utilizată selectiv, în funcţie de contextele şi nevoile 

specifice de evaluare. Se poate observa că acest ghid nu se interesează de alte tipuri de 

evaluări; - evaluare instituţională, evaluare de programe, testările standardizate etc., 

centrul de greutate îl reprezintă evaluarea învăţării, ca produs şi ca proces, şi a 

resurselor interne ale şcolii (teachers made tests). 

Legitimitatea şi concepţia ghidului au la bază câteva principii: 

 

■ Reforma învăţământului presupune schimbări semnificative şi corelate în toate 

componentele sale majore: structuri instituţionale, management, curriculum, instruire 

şi, nu în ultimul rând, evaluare. 

Sistemul evaluării educaţionale îşi are propria identitate, revendică nevoi interne de 

dezvoltare; funcţionalitatea sa depinde însă şi de natură şi calitatea interacţiunilor cu 

celelalte sisteme conexate învăţământului: curriculum, instruire, formarea şi 

dezvoltarea profesională a cadrelor didactice. Viziunea sistemică este indispensabilă 

atât teoreticienilor, cât şi practicienilor din aria evaluării şcolare. 
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■ Creşterea calităţii sistemului de evaluare educaţională este unul dintre 

obiectivele prioritare ale reformei şcolii care pretinde investiţii de concepţie şi practici 

bune. Dacă examinăm schimbările care s-au produs la noi în ultimii 15 ani, în sfera 

evaluării educaţionale, constatăm că atât consistenţa, cât şi anvergura acestora nu s-a 

distribuit egal pe toate treptele învăţământului. În mod surprinzător, permeabilitatea la 

transformările inovatoare s-a redus progresiv odată cu trecerea la treptele superioare 

de şcolarizare. Se pare că veriga învăţământului liceal a concentrat mai multe 

vulnerabilităţi – indecizii şi inconsecvenţe politice, practici tradiţionale mai 

consecvente etc. Probabil că în această zonă sunt necesare acţiuni compensatorii şi 

ameliorative mai accentuate. Ghidul vine în întâmpinarea acestei nevoi. 

 

■ Dezvoltarea profesională a cadrelor didactice în domeniul evaluării 

educaţionale solicită două componente: cultura evaluării şi competenţele 

metodologice ale evaluării. Prima integrează concepte nodale teoretice şi 

metodologice, convingeri raţionale privind importanţa şi limitele evaluării, capacitatea 

de reflecţie a cadrelor didactice asupra propriilor prestaţii evaluative. Cea de a doua, 

include competenţe practice care se distribuie pe un continuum de la proiectarea 

evaluării până la utilizarea rezultatelor evaluării în scopul adoptării unor decizii. 

Cultura oferă o concepţie şi o atitudine, competenţele metodologice sunt 

instrumentele concepţiei. 

 Există astăzi suficiente evidenţe, unele vor fi semnalate mai jos, care atestă 

prezenţa unor schimbări relevante şi inovatoare la nivelul fiecărei componente. 

Acestea ar trebui să se regăsească în sistemul de formare a cadrelor didactice şi, mai 

mult, în practicile curente de evaluare. 

 

■ Cercetarea ştiinţifică dedicată evaluării educaţionale, achiziţiile din domeniile 

conexe - învăţare, curriculum, instruire sunt surse importante pentru funcţionarea şi 

optimizarea proceselor de evaluare şcolară. De exemplu cercetările inspirate de 

modelul neobehaviorist al învăţării va sugera o anumită strategie a evaluării – 

definirea riguroasă a criteriilor, preferabil în termeni cantitativi, controlul strâns al 

învăţării prin evaluare şi feedback corectiv, „întărirea” rezultatelor prin confirmarea 

succesului etc. În schimb, modelul constructivist al învăţării va orienta demersurile 

evaluării pe o altă traiectorie: - sarcini „autentice” de rezolvat, evaluarea autentică, 
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construcţia şi nu selecţia răspunsurilor, încurajarea opiniilor personale, implicarea 

elevilor în procesele de evaluare şi autoevaluare etc. De altfel, putem constata că 

abordarea/evaluarea constructivistă câştigă tot mai mult teren în cadrul evaluării 

şcolare, împrejurare care nu poate fi ignorată de conceptorii şi utilizatorii 

instrumentelor de evaluare. 

 

■ Proiectarea şi exploatarea cu succes a strategiilor, metodelor şi tehnicilor de 

evaluare presupune combinaţia – în doze diferite, potrivit naturii probei, de principii şi 

reguli cu imaginaţie creativă. Evaluarea este ştiinţă şi artă; ea nu se reduce la aplicarea 

unor structuri algoritmice predeterminate, după cum nu se poate realiza numai pe 

temeiul spontaneităţii şi experienţei. Este întotdeauna un aliaj subtil între ştiinţă şi 

artă. Din această perspectivă ghidul de faţă nu poate fi un reţetar de bucate; el oferă o 

viziune, perspective, principii şi norme operaţionale care pot fi valorizate adecvat şi 

inventiv. 
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CAP. I. EVLUAREA REALIZĂRILOR ŞCOLARE ALE ELEVILOR – 

COORDONATELE UNUI CADRU DE REFERINŢĂ  

 

1. Sistemul de evaluare educaţională în contextul reformei şcolii; 

interacţiunea cu celelalte componente ale sistemului de învăţământ 

■  Reforma şcolii româneşti este o reformă multidimensională şi profundă care 

angajează schimbări solidare în toate compartimentele sale majore : structuri 

instituţionale, curriculum, instruire, formarea iniţială şi continuă a personalului 

didactic şi, nu în ultimul rând, la nivelul concepţiei şi a practicii evaluării. 

 Evaluarea reprezintă un susbsistem critic  al sistemului/ procesului de 

învăţământ şi în consecinţă obiect al reformei. Ca orice sistem sociouman, 

învăţământul îşi dezvoltă propriile pârghii evaluative prin intermediul cărora 

apreciază calitatea “produselor” obţinute, eficacitatea şi eficienţa proceselor 

iniţiate, îşi organizează mecanisme de control, autoevaluare şi dezvoltare în 

conformitate cu nevoile sociale şi individuale.  

Renovarea şi optimizarea evaluării educaţionale depinde de 2 strategii de 

intervenţii: a) de sus în jos-decizii politice adoptate la nivel central. b) de jos 

în sus – iniţiativele şi practica profesională a cadrelor didactice. Importantă 

este colaborarea şi susţinerea reciprocă a celor două linii de intervenţie.  În 

ultimă instanţă, mărimea succesului schimbărilor preconizate depinde de 

angajarea şi expertiza profesională a cadrelor didactice, în cazul de faţă, de 

competenţele şi dezvoltarea profesională a cadrelor didactice în aria evaluării. 

■ Din ce perspective poate fi abordată evaluarea educaţională la nivel de 

sistem? Schema de mai jos ilustrează câteva ipostaze şi identifică poziţia şi 

rolul evaluării rezultatelor şcolare.  
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Locul evaluării rezultatelor şcolare în cadrul componentelor sistemului de 

învăţământ 

 

Analiza schemei bloc permite următoarele observaţii:  

• Fiecare bloc dispune de o autonomie relativă, presupunând actori, procese, 

acţiuni şi operaţii distincte, realizate în concordanţă cu principii şi cerinţe 

specifice. 

• Între blocuri se instituie o reţea complexă de interacţiuni, de care depinde 

funcţionarea normală a fiecărui bloc şi a sistemului în ansamblul său. 

• Blocurile I, II, III şi IV au o componentă evaluativă care angajează criterii, 

norme şi proceduri particulare. 

• Se diferenţiază între “Evaluarea rezultatelor şcolare” şi “ Sistemul de evaluare 

educaţională”. Acesta din urmă, valorifică componentele evaluative ale 

celorlalte blocuri şi îţi propune să ofere un model integrat: principii, reguli şi 

metode, articulate coerent şi unitar. 

POLITICI EDUCAŢIONALE 

CURRICULUM 

-planuri- manuale-

programe-ghiduri 

metodologice-pachete 
de instruire—softuri 

educaţionale 

 
 

PROCESE DE 

INSTRUIRE 

Moduri de 

instruire-tipuri de 

relaţii-metode-
mijloace etc 

EVALUARE 

 

EVALUAREA 

REZULTATELOR 

ŞCOLARE 

-funcţii-tipuri-strategii-

valorizarea datelor-etc 

SISTEMUL DE 

EVALUARE  

EDUCAŢIONALĂ  

SISTEM NAŢIONAL 

DE ÎNVĂŢĂMÂNT 

Structură-

infrastructură şcolară-
organizare-fluxuri 

şcolare-management-

finanţare-efecte socio-
economice şi culturale 

etc. 

 

EVALUARE 

 

PERSONALUL 

DIDACTIC 
-formare iniţială-

perfecţionare-prestaţii 

didactice etc 

EVALUARE 

 

EVALUARE 
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• Blocul “Evaluarea rezultatelor şcolare” ocupă o poziţie centrală în sistemul 

considerat din mai multe motive:  

o Reprezintă zona cea mai consolidată şi maturizată din punct de vedere 

teoretic şi metodologic, comparativ cu dimensiunile comparative ale 

celorlalte componente.  

o Se află în raporturi multiple de cauzalitate circulară mai ales cu 

blocurile  care privesc curriculum, instruirea şi formarea cadrelor 

didactice. 

o Reprezintă un indicator semnificativ pentru evaluarea calităţii tuturor 

componentelor sistemului. 

o Fundamentează decizii educaţionale majore privind continuitatea, 

întreruperea, îmbunătăţirea sau generalizarea unui program 

educaţional. 

■  Examinarea semnificaţiei “ Evaluarea rezultatelor şcolare”, în corelaţie cu 

celelalte componente ale sistemului şcolar conduce la câteva comentarii 

suplimentare, în avantajul metodologie evaluării progresului şcolar.  

Deşi termenul frecvent utilizat în evaluarea elevilor este acela de rezultate sau 

performanţe şcolare, obiectul evaluării solicitat de orientările actuale nu este 

numai produsul, rezultatul activităţilor de învăţare, ci şi procesul care a contribuit 

la obţinerea rezultatului. Interesează de exemplu răspunsul dat de elev la o 

sistuaţie problematică, dar şi calea parcursă, poate mai economică, mai 

imaginativă în formularea soluţiei.  

Poate că termenul de “realizări şcolare “ (echivalentul termenului englez 

“educational achievments”) ar putea să fie mai concludent. În orice caz, noţiunea 

de “test de cunoştinţe” invocat frecvent pentru a desemna evaluarea oricărui 

rezultat şcolar nu este legitimă. Această etichetă nu acoperă comprehensiv 

spectrul achiziţiilor şcolare posibile. 

■ Relaţia dintre curriculum şi evaluare  este esenţială şi presupune câteva 

exigenţe metodologice:  
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o Asigurarea modului unitar de a gândi proiectarea curriculumului, în 

special definirea obiectivelor şi a conţinutului, cu selecţia strategiilor 

de evaluare. Realizarea practică este posibilă pe două căi: a) alegerea 

strategiilor de evaluare imediat după formularea obiectivelor şi înaintea 

stabilirii etapelor şi metodelor de instruire; b) operaţionalizarea  

completă a obiectivelor, care după tehnica Mager, integrează situaţia 

de testare şi criteriul minimal de reuşită. 

o Fundamentarea evaluării progreselor şcolare pe standarde 

curriculare/de învăţare, proprii ciclurilor de învăţământ şi disciplinelor 

şcolare, transpuse în obiective şi standarde de evaluare. După A. Stoica 

“standardele de evaluare diferă de standardele de învăţare (în care se 

regăsesc obiective/competenţe specifice şi conţinuturi) prin faptul că 

ele reprezintă detaliri ale celor din urmă şi specifică nivelul de 

performanţă pentru rezultatele aşteptate ale învăţării, stipulate în 

programe” (A. Stoica 2003, pag. 24)*  

* Termenii de standarde şi competenţe sunt polisemantici, lor li se atribuie diferite 

semnificaţii. De exemplu  standard ocupaţional=set de competenţe ; standarde 

curriculare = obiective şi competenţe educaţionale; standarde ale competenţei = 

nivelul calitativ la care funcţionează competenţa. Pentru prezentul text vom conveni 

să numim standarde ocupaţionale obiectivele educaţionale şi conţinuturile aferente, 

formulate în termen de competenţă, iar standardul de evaluare îl vom echivala cu un 

standard de performanţă care indică palierul calitativ al competenţei.  

o   Cu cât standardele curriculare şi de evaluare sunt mai bine 

determinate, cu atât cresc şansele metodelor de evaluare să satisfacă 

mai bine condiţiile tehnice ale evaluării: validitatea, fidelitatea, 

obiectivitatea. Pe de altă parte, practica evaluării poate controla 

realismul, relevanţa şi completitudinea standardelor şi solicita 

revizuirea sau dezvoltarea acestora. Din acest punct de vedere, rolul 

cadrelor didactice nu este numai acela de a urmări monitorizarea şi 

îndeplinirea standardelor educaţionale, ci şi de a participa la 

reconstrucţioa lor, după caz. Dintr-o perspectivă mai largă se poate 

spune că rezultatele învăţării identificate şi apreciate cu metodele de 
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evaluare, ar trebui să devină feedback-uri constructive, care să regleze 

întregul program curricular. 

o Selecţia şi adecvarea strategiilor de evaluare în funcţie de natura 

disciplinelor şcolare şi tipurile de competenţe vizate. 

Metodele de evaluare nu sunt egal valabile pentru orice situaţie de testare; inclusiv 

metodele ”moderne “ nu reprezintă o garanţie a relevanţei sau utilităţilor în orice 

împrejurare. Ceea ce contează este gradul lor de funcţionalitate în raport cu modelul 

didactic al disciplinei (setul de concepte, metode specifice de cunoaştere şi 

competenţele  asociate). Astfel de exemplu, experimentul este o metodă de evaluare 

valabilă pentru fizică, eseul pentru literatură sau filosofie, proiectul pentru educaţia 

anteprenorială etc.  

Natura specifică a achiziţiei de evaluat – cunoştinţe, deprinderi, capacităţi specifice, 

capacităţi transversale, atitudini, pretind, de asemenea, proceduri diferenţiate de 

evaluare. Cercetări în zona de intersecţie curriculum evaluare au condus la construcţia 

unor matrici care evidenţiază pertinenţa sau irelevanţa fiecărei tehnici de evaluare în 

raport cu un ansamblu determinant de capacităţi. Acestea asistă cu folos deciziile 

educaţionale în elaborarea probelor de evaluare. 

Practica evaluării evidenţiază şi situaţii de discrepanţă între curriculum şi evaluare. De 

exemplu, probele de evaluare nu sunt suficient de concordante cu obiectivele 

proiectate, au validitate scăzută  sau, şi mai frapant, lipsesc, nu acoperă mai ales 

capacităţile complexe. Există un larg consens asupra importanţei dezvoltării   

capacităţilor cognitiv superioare- capacitatea de conceptualizare, capacitate 

decizională, gândire critică, originalitate şi creativitate etc. Mai mult cadrele didactice 

sunt interesate în antrenarea intelectuală a elevilor în aceste direcţii şi îi familiarizează 

cu metodele alternative, neconvenţionale de evaluare. Evaluările cu miză mare, 

examenele de diferite tipuri, testările naţionale, de regulă, nu introduc probe focalizate 

pe astfel de capacităţi. Evident, politica evaluării trebuie pusă de acord cu politica  

curriculumului. 

■ Relaţia instruire-evaluare  
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  O evaluare pertinentă, obiectivă şi echitabilă nu poate ignora oportunităţile de 

învăţare oferite de instruire. Acestea pot fi examinate în relaţii cu următoarele tipuri 

de întrebări:  

o Conţinuturile au fost selecţionate conform obiectivelor stabilite? 

o Strategiile de instruire au fost adecvate obiectivelor? 

o Procesele de instruire au favorizat şi stimulat învăţarea? 

o Urile de instruire promovate au fost adaptate nevoilor diferenţiate ale 

elevilor ? 

o Care a fost reprezentativitatea metodelor centrate pe elev? 

 Nu se poate pretinde elevului să ajungă la anumite achiziţii dacă nu se organizează 

experienţe de învăţare relevante în acest sens. Desigur, proba de evaluare trebuie să 

demonstreze mai ales valoarea de transfer a învăţării realizate. 

Uneori, se produce o disjuncţie între ceea ce cere testul şi oferta reală de 

instruire/învăţare; testul nu are o acoperire necesară în experienţele anterioare ale 

elevului sau formula testului este inedită pentru elev şi în consecinţă deteriorează 

performanţa reală a acestuia. Soluţia rezidă în compatibilizarea curriculumului testat 

cu ceea ce se numeşte curriculum predat şi respectiv , în familiarizarea elevului cu 

„spiritul” probelor.  

Un fenomen interesant, dar în principiu cu consecinţe negative, este „ efectul back 

wash”; acesta vizează influenţa examenului asupra organizării curriculumului şi 

instruirii. Cunoaşterea anticipată de către profesori şi elevi a stilului şi conţinutului 

probelor de evaluare care vor fi practicate la un examen, determină transformarea 

testului în organizatorul „instruirii” (instruirea pentru testare). Toate activităţile din 

clasă – conţinut, metode, proceduri de evaluare gravitează în jurul „situaţiei de 

testare”. Standardele curriculare sau orice aspect didactic care nu au contigenţă cu 

probele în cauză sunt ignorate. În aceste condiţii învăţarea îşi deteriorează funcţiile 

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

Pentru a reduce decalajul dintre curriuclum evaluat şi curriculum intenţionat oficial    

şi pentru a creşte relevanţa evaluării, câteva măsuri pot fi adoptate: 
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o Reconsiderarea probelor de examen astfel încât acestea să vizeze 

principalele categorii de standarde ocupaţionale. 

o Diversificarea metodelor şi procedeelor de evaluare, asigurarea 

complementarităţii lor. 

o Valorificarea potenţialului evaluării curente, alături de probele de 

examen. 

■ Relaţia formarea cadrelor didactice - evaluare 

 Orice inovaţie pedagogică, oricât de importantă ar fi rămâne doar o valoare 

potenţială atâta timp cât nu este integrată în concepţia şi repertoriul comportamentelor 

didactice ale educatorului. Din această perspectivă, apare pe deplin întemaiată şi poate 

astăzi mai mult ca oricând, opinia lui J. Piaget, formulată cu câteva decenii în urmă, 

potrivit căreia “nu vom găsi nicio problemă educaţională care să nu ducă mai devreme 

sau mai târziu la acea a formării profesorilor, problema cheie a şcolii contemporane”  

( J. Piaget 1972, pg. 110). 

Eficacitatea evaluării rezultatelor şcolare şi exploatarea lor în beneficiul optimizării 

procesului de învăţare sunt dependente esenţialmente de abilităţile şi experienţa 

cadrelor didactice şi a managerilor şcolari în acest domeniu. Din acest motiv, 

formarea şi fortificarea competenţelor evaluative ale cadrelor didactice reprezintă un 

obiectiv principal al obiectivelor de pregătire şi perfecţionare profesională în cariera 

didactică şi una din condiţiile majore ale ameliorării activităţilor de evaluare în 

învăţământ. 

Dezvoltarea unor noi programe de training profesional cu accent pe evaluarea 

progresului şcolar îşi are sorgintea şi în schimbările semnificative de concepţie, de 

strategii, şi de practici bune în domeniu considerat. 

Ghidul de faţă prin structură şi conţinut, intenţionează să ofere o cale alternativă şi 

complementară la consolidarea şi dezvolatarea competenţelor de evaluator ale 

cadrelor didactice. Profesionalizarea şi dezvoltarea în cariera didactică va fi 

întotdeauna corelată cu creşterea expertizei în aria evaluării educaţionale. 

■ Relaţia sistemul de învăţământ-evaluare 
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 Evaluarea operează cu diferite grade de implicare şi succes în analiza şi 

aprecierea unor planuri şi componente variate ale sistemului de învăţământ: politici şi 

strategii de dezvoltare educaţională, structuri instituţionale şi management 

educaţional, eficacitate şi eficienţă, contribuţia şcolii la creşterea economică, 

dezvoltarea tehnologiei, ştiinţei şi culturii în societate.  

 Evaluare educaţională de tip naţional (examene, testări) reprezintă unul din 

mijloacele cele mai importante în monitorizarea, asigurarea şi creşterea calităţii 

educaţiei naţionale. Din acest motiv este şi subiect frecvent de dezbateri. 

Evaluarea pe scară naţională, realizată profesional identifică succesele şi 

fragilităţile sistemului şi oferă informaţii critice factorilor decizionali. 

 Testările naţionale reprezintă un fenomen nou pe plan european în jurul 

cărora s-a cristalizat o mişcare dinamică şi viguroasă. Într-un studiu recent al 

Comisiei europene se fac următoarele constatări: „Cu excepţia câtorva ţări, testarea 

naţională este o formă nouă de evaluare a elevilor în Europa. Introducerea şi utilizarea 

de teste naţionale a început încet şi sporadic şi a sporit semnificativ mai ales din anii 

1990. În deceniul actual, unele ţări se află în faza introducerii acestui sistem de 

evaluare iar altele a căror start s-a produs anterior îşi dezvoltă în continuare sistemele 

naţionale de testare.*  

* Eurydice- Nationat Testing of Pupils in Europe:  Objectives Organisation 

and Use of Result Brusselles 2009. 

 

Un sistem european al evaluării educaţionale  este abia în curs de constituire. 

Ca ţară membră a UE, România este interesată să-şi dezvolte un sistem de 

evaluare compatibil cu standardele şi practicile bune din ţările occidentale dezvoltate.  

Participarea ţării noastre la unele testări internaţionale ( TIMSS, PISA etc.) 

reflectă schimbări benefice în politica evaluării educaţionale. Studiile de această 

factură oferă informaţii utile despre performanţele şcolare, fac comparabile sistemele 

de învăţământ din punctul de vedere al productivităţii lor educaţionale şi, de 

asemenea, oferă sugestii metodologice privind conceperea şi realizarea evaluării 

educaţionale de anvergură.  
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Nu vom aborda problemele metodologice ale evaluării la scară 

naţională/internaţională; ele sunt complexe şi speciale dar nu formează obiect de 

analiză al acetei lucrări. 

 

2.  Schimbări ale paradigmei evaluării; tendinţe în modernizarea evaluării 

şcolare. 

Simptomatic pentru anvergura şi diversitatea  schimbărilor reale sau preconizate în 

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

este faptul că aceste schimbări acoperă întreaga problematică majoră a evaluării, 

sintetizată de întrebările: 1). Ce se evaluează?, 2). De ce?, 3). Cum?, 4). Cu ce 

agenţi?, 5). Când?, 6). Cu ce costuri?. Dincolo de răspunsurile „clasice” pe care le 

găsim în manualele consacrate evaluării, se conturează noi răspunsuri sau cel puţin 

sunt formulate noi accente. Acestea, pe ansamblu, configurează o nouă paradigmă a 

evaluării şcolare, care are implicaţii asupra politicilor şi practicilor educaţiei.  

Se conturează tot mai mult un proces laborios, dar ferm şi necesar de tranziţie de la 

evaluarea tradiţională la evaluarea modernă.  

Câteva dintre tendinţele şi priorităţile actuale le consemnăm în continuare, grupate în 

jurul întrebărilor evaluative cheie menţionate mai sus. 

a) Reconsiderarea obiectului evaluării 

Accentuarea rezultatelor învăţării; tranziţia de la evaluarea intrărilor la evaluarea 

ieşirilor din sistemul de formare. De exemplu documentul U.E. „Cadrul european al 

calificărilor”(EQF), examinează calificările educaţionale şi profesionale  în termen de 

rezultate ale învăţării diferenţiind 8 paliere, fiecare definindu-se prin cunoştinţe, 

capacităţi şi competenţe specifice. Din această perspectivă, calitatea învăţării se 

apreciază nu atât după ruta parcursă, cât după rezultatele efective. 

- Diversificare  spectrului de achiziţii şcolare supuse  evaluării: cunoştinţe, 

deprinderi, capacităţi, produse creative, valori şi atitudini. 

- Tranziţia de la cunoştinţe la capacităţi şi de la capacităţi primare la 

capacităţi cognitive de ordin superior. Conceptualizare, gândire critică, 

rezolvări de probleme, capacităţi decizionale, creativitate. 

- Centrarea evaluării pe competenţele educaţionale/profesionale. Această 

schimbare este probabil cea mai radicală, cu implicaţii profunde asupra 
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evaluării. Reprezentările despre structura şi tipologia competenţelor 

trasează direcţiile de evaluare şi solicită metode şi tehnici diferite. 

Din acest motiv clarificarea prealabilă şi adoptarea unei poziţii clare 

privind „compoziţia” şi factorii de susţinere ai competenţei sunt operaţii 

indispensabile. 

- Situarea evaluării atitudinilor şi evaluărilor printre priorităţile cercetării 

şi practicilor de evaluare. Procesul de evaluare a obiectivelor afectiv 

atitudinale este complex, de mare subtilitate şi presupune înţelegerea 

mecanismelor de interiorizare şi exprimare a valorilor. Din această 

cauză schimbări inovatoare şi sistematice în această arie a evaluării se 

lasă încă aşteptate.  

b) Multiplicarea scopurilor/funcţiilor evaluării şi instituirea unor noi 

priorităţi 

 - Revalorizarea funcţiilor tradiţionale ale evaluării prin dezvoltarea 

relevanţei şi acurateţei metodelor de evaluare implicate. 

 - Creşterea rolului evaluării de impact; determinarea valorii unui 

program educaţional prin rezultatele produse; stabilirea răspunderilor 

pentru calitatea rezultatelor (funcţia „accountability).  

    - Dezvoltarea evaluării pentru învăţare. Utilizarea  pârghiilor evaluării 

formative pentru stimularea şi intensificarea învăţării. Evaluarea nu se mai 

reduce la sancţionarea şi controlul rezultatelor învăţării, ci este pusă în 

serviciul optimizării învăţării. Sintagma „cultura evaluării versus  cultura 

controlului /examinării” explică şi extinde tendinţa de mai sus. Specialişti 

de prestigiu din domeniu (Peretti; Hadji; de Ketele, Abernot etc.) au 

evidenţiat necesitatea promovării unei noi mentalităţi privind evaluarea 

şcolară: corelarea evaluării cu îmbunătăţirea, asigurarea feedback-ului, 

comunicarea, creşterea calităţii evaluatorilor concomitent cu diminuarea 

controlului, examinări stricte. 

 c) Perfecţionarea şi inovarea metodologiei evaluării 

    - Consolidarea şi dezvoltarea regulilor şi condiţiilor de utilizare a 

metodelor „clasice”; - maturizare şi rafinare tehnică. 

    - Iniţierea şi utilizarea unor noi metode şi tehnici ”alternative şi 

complementare” –portofoliul, proiectul etc. 
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   - Valorificarea resurselor oferite de TIC în evaluare; computerizarea 

evaluării; dezvoltarea de softuri specializate. 

 În acest context, o evoluţie reprezentativă este marcată de ceea ce unii 

autori au numit mişcarea de la „cultura testării” (testing culture) la „cultura 

aprecierii” (assessment culture). Prima apelează la măsurători şi itemi 

obiectivi şi semiobiectivi, a doua exploatează potenţialul metodelor 

alternative, itemii deschişi introduc alte criterii de evaluare,  calitative. 

Orientarea centrată pe ”assessment” adoptă premisa potrivit căreia 

învăţarea este o activitate complexă multidimensională, iar calitatea ei nu 

este reductibilă la un ansamblu de rezultate exclusiv cuantificabile. Se 

apreciază, de asemenea, că metodele calitative sunt mai apte să dedecteze  

progresul în învăţare şi să evalueze capacităţile cognitive de ordin 

superior. 

 

d) Diversificarea agenţilor evaluatori 

- Într-un sistem revizuit de evaluare educaţională, cadrul didactic îşi 

conservă rolul de evaluator esenţial al performanţelor şcolare; în acelaşi 

timp, se acceptă şi se încurajează participarea elevilor la procesul de 

evaluare în două forme – evaluarea colegială (peer evaluation) şi 

autoevaluarea. În consecinţă, cadrul didactic este evaluatorul principal dar 

nu unic; coparticiparea elevilor este dezirabilă. 

Competenţele de evaluare/autoevaluare ale elevilor dobândesc un nou 

statut de importanţă. Acestea extind cu folos registrul competenţelor 

promovat de şcoli, sunt o expresie concludentă a învăţării centrate pe elevi 

şi în aria evaluării. 

- Echilibrarea evaluării interne cu evaluarea externă; mai ales în cazul 

evaluărilor cu miză mare este un principiu care tinde să guverneze tot 

mai mult practica evaluării. 

e) Oportunitatea evaluării în orizontul de timp 

 - Evaluarea sumativă versus evaluarea formativă şi evaluarea iniţială. 

    Evaluarea tradiţională acordă de regulă preponderenţă identificări şi 

evaluări rezultatelor finale ale învăţării. Concepţia actuală plasează  

evaluarea înaintea, în timpul şi după învăţare. 
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    Integrarea într-un sistem articulat, echilibrat şi dinamic a evaluării 

iniţiale, formative  şi sumative oferă garanţii de calitate strategiilor de 

evaluare şcolară. Fiecare însă din cele 3 tipuri revendică construirea şi 

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

 

f). Costurile evaluării 

   Achiziţionarea de teste educaţionale, proiectarea, validarea, 

administrarea şi utilizarea rezultatelor evaluării antrenează costuri de 

resurse umane, materiale şi financiare. Multă vreme minimalizată sau 

tratată ad hoc, problematice costurilor evaluării nu poate lipsi din strategia 

edificării unui sistem eficace şi eficient de evaluare şcolară. 

○ Polarităţile menţionate, de ex. cunoştinţe versus capacităţi; evaluarea 

de control versus evaluarea în serviciul învăţării nu se află în raporturi 

disjunctive, de excludere reciprocă. Ele reprezintă mai mult capetele unui 

continuum pe traseul căruia pot funcţiona diferite variante, selecţionate în 

raport cu obiectivele şi situaţiile particulare de evaluare. 

Este eronată ideea că orietările „clasice” ar trebui „excomunicate”, iar 

orientările „moderne” sunt universal valabile, în orice circumstanţă. 

Tranziţiile, mişcările, deplasările de accent de la o poziţie la alta, semnalate 

mai sus, ar trebui interpretate ca evoluţii tendenţiale, schimburi de ponderi şi 

nu ca abandon categoric al „punctelor” de plecare. 

 

 

3. Cultura evaluativă şi competenţele de evaluare ale cadrelor didactice  

 

Cultura evaluativă şi competenţele de evaluare sunt două componete solidare ale 

profesionalizării personalului didactic.  

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

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

punct de vedere funcţional cultura evaluativă :  

● Exprimă un cadru de referinţă, o concepţie, oferă o viziune şi un  anumit 

mod de abordare a problematicii evaluării educaţionale, care transcede 

specificului fiecărei competenţe particulare. 
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● Îndeplineşte o funcţie critic-constructivă: analizează şi interpretează 

valoric diferite idei şi practici din sfera evaluării, protejează evaluatorul de 

entuziasmul naiv sau de optuzitatea faţă de unele schimbări şi susţine 

atitudinile deschis raţionale faţă de inovaţiile din perimetrul evaluării 

educaţionale. 

● Furnizează cunoştinţele necesare, de regulă procedurale pentru 

fundamentarea diferitelor tipuri de competenţă. 

M. Fullan unul dintre cei mai reputaţi specialişti în domeniul schimbărilor 

educaţionale, examinând unele reforme curriculare din SUA şi Canada 

observă că acestea nu au fost sustenabile unele au şi eşuat deoarece 

implementarea lor s-a făcut în afara unor viziuni şi abordări critice „ s-a 

sărit direct la practic”, le-a lipsit „o imagine globală „ care să le susţină, un 

cadru holistic. Unele inovaţii nu au reuşit pentru că aplicarea lor s-a bazat 

pe o înţelegere superficială sau greşită’’. ( M. Fullan – 2009, pg.115). 

 Cultura evaluativă nu trebuie subestimată. Obiecţiile care sunt formulate 

la adresa programelor de pregătire a cadrelor didactice, inclusiv în aria 

evaluării, - sunt excesiv de teoretice pot fi legitime sau nu. Important de 

ştiut este dacă analizele teoretice sunt sau nu de natură să construiască o 

concepţie reflexivă, care să orienteze pozitiv demersurile evaluative 

practice. 

Tipologia competenţelor de evaluare ale cadrelor didactice este un subiect prea puţin 

dezbătut în comparaţie cu semnificaţia sa. În fond, orice program de formare a 

cadrelor didactice centrat pe competenţe nu poate evita adoptarea de decizii în acest 

sens. Concepţia despre profesionalizarea evaluării, şi tipurile de competenţă este 

esenţială. 

Evoluţii şi dezvoltările actuale din cercetarea, teoria şi practicile exemplare ale 

evaluării impun de asemena reexaminarea tipurile şi conţinuturilor specifice 

competenţelor de evaluare ale educatorilor. Criteriile de definire pot fi variate: 

funcţiile evaluării (diagnostică, prognostică, de selecţie, de certificare, informativă, 

decizională). Tipurile sau strategiile de evaluare (iniţială, formativă, sumativă, 

criterială şi normativă). Metodele şi formele de evaluare (clasice şi alternative etc.). 

Nu există niciun dubiu că în toate aceste arii ale evaluării cadrele didactice au nevoie 

de o anumită expertiză. 
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În SUA, Comisia de Standarde pentru Competenţele Evaluative ale Cadrelor 

Didactice a identificat un număr de şapte competenţe/standarde Apud Hanna  Dettner 

– 2004): 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în alegerea  adecvată a metodelor 

de evaluare. 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în elaborarea metodelor, probelor 

de evaluare. 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în administrarea şi interpretarea  

rezultatelor evaluării obţinute prin instrumentele dezvoltării de profil 

sau utilizând teste elaborate extern. 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în utilizarea rezultatelor evaluării 

valorificându-le în adaptarea de decizii privind elevii, dezvoltarea 

curriculumului, planificarea  instruirii şi dezvoltarea instituţională a 

şcolii. 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în dezvoltarea şi aplicarea 

procedeelor de notare a elevilor. 

• Cadrul didactic trebuie să fie abilitat în comunicarea rezultatelor 

evaluării având în vedere diferite categorii de audienţă: elevi, părinţi, 

administraţie, comunitate. 

• Cadrul didactic trebuie să  recunoască şi să evite implicaţiile non etice, 

ilegale efectele distorsionate ale unor proceduri de evaluare. 

Observăm că în afara ultimei competenţe, care indică mai mult 

obligativitatea respectării unui cod deontologic, etic în evaluare, toate 

celelalte gravitează în jurul construcţiei, selecţiei, utilizării şi evaluării 

rezultatelor instrumentelor de evaluare – obiectul de interes major al 

acestui ghid. 

Tipurile de competenţe descrise mai sus pot constitui şi la noi un cadru 

de referinţă valabil pentru definirea, formarea şi evaluarea 

competenţelor profesionale ale cadrelor didactice în perimetrul şcolar. 

 

4. Preliminarii la calitatea evaluării educaţionale 

Evaluarea educaţională, ca şi alte activităţi subsumate educaţiei instituţionalizată 

nu poate evita ralierea la standardele calităţii. Mai mult, se justifică dezvoltarea 
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unui mecanism propriu de asigurare a calităţii care să jaloneze politicile şi 

managementul evaluării şcolare. 

Acesta presupune: 

- Definirea standardelor calitative ale evaluării 

- Evaluarea calităţii procedurilor de evaluare 

- Abilitarea cadrelor didactice cu sistemele conceptuale şi metodologice 

specifice evaluării academice 

- Asumarea responsabilităţii pentru calitatea evaluării 

- Modernizarea sistemului de înregistrare şi comunicare a rezultatelor 

obţinute de elevi 

În mod cert, este nevoie de protejarea, menţinerea şi creşterea calităţii evaluării. 

Un număr de indicatori calitativi pot aduce servicii în această direcţie, şi pot 

inspira cu succes concepţia şi practicile evaluative ale cadrelor didactice: 

- Evaluarea este concepută şi se aplică diferenţiat potrivit funcţiilor pe 

care şi le asumă: diagnostică, prognostică, de informare, de selecţie, de 

certificare, de orientare-consiliere etc. 

- Evaluarea este utilizată ca factor reglator al interacţiunii predare-

învăţare, şi nu doar ca o componentă finală a procesului de formare. 

- Tipurile fundamentale de evaluare sunt corelate funcţional şi valorificate 

echilibrat. 

- Există o corespondenţă clară între obiectivele învăţării, ceea ce se predă 

şi se învaţă, şi cunoştinţele, capacităţile şi atitudinile evaluate (coerenţa 

curriculum-evaluare). 

- Sarcinile de evaluare vizează competenţe profesionale specifice, dar şi 

competenţe generice transversale. 

- Focalizarea probelor pe sarcini „autentice” – situaţii, probleme reale, cu 

impact semnificativ. 

- Proiectarea probelor de evaluare se realizează profesional, asigurându-se 

condiţiile necesare de validare şi fidelitate. 

- O varietate de metode este folosită astfel încât limitele metodelor 

particulare să fie minimalizate, iar efectul lor cumulativ potenţat. 

- Notele sunt acordate transparent şi obiectiv, pe baza rezultatelor învăţării 

şi a criteriilor privind nivelul de performanţă. 
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- Elevii primesc un feedback evaluativ sistematic care le permite să-şi 

organizeze procesul de învăţare. 

- Implicarea elevilor în procese de evaluare şi autoevaluare. 

- Probele de evaluare sunt controlate pentru a se asigura că nu există 

influenţe subiective care pot defavoriza grupuri particulare. 

- Transparenţa criteriilor şi procedurilor de evaluare; accesarea lor fără 

dificultăţi. 

- Crearea unui climat cu impact  emoţional pozitiv, motivant şi securizat; 

reducerea stărilor de stres şi anxietate prin ambianţă şi comportamentul 

cadrului didactic – deschis, cooperant, prietenos. 

- Prevenirea şi combaterea prin reguli clare şi aplicate a fraudelor 

academice (copiat, plagiat, „importul” de lucrări etc.). 
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CAP.   II. BAZELE CONCEPTUALE  ALE EVALUĂRII ŞCOLARE  

 

1.  Dinamica definiţilor evaluãrii şcolare 

În evoluţia conceptului de evaluare sunt identificate trei categorii de definiţii ( Hadji, 

Stufflebeam, 1980, C. Cucoş, 2008):  

a) definiţii „vechi”, care puneau semnul egalitãţii între evaluare şi 

măsurare;  

b) definiţii care interpreteazã evaluarea prin raportare la obiectivele 

educaţionale operaţionalizate;  

c) definiţii “moderne”; evaluarea fiind conceputã ca emitere de 

judecăţi de valoare despre procesul şi produsul învãţãrii pe baza 

criteriilor calitative.  

Fiecare din aceste categorii de definiţii oferã avantaje şi dezavantaje. 

 

Definiţiile  mai recente, deşi diverse, au multe note comune, semnalându-ne: 

• trecerea accentuatã de la evaluarea estimativã bazatã pe cantitate, 

predominant sumativã, la evaluarea apreciativã, bazatã pe calitate, cu 

puternice accente formative;  

• deplasarea accentului de la înţelegerea evaluãrii ca examinare şi control la 

„evaluarea şcolară ca parte integrantă a procesului de învăţare şi jalon al 

acesteia” (Y. Abernot, 1996).  

Câteva definiţii semnificative pot fi orientative şi utile cadrelor didactice. 

Astfel evaluarea:  

• „constă în măsurarea şi  aprecierea cu ajutorul criteriilor, a atingerii 

obiectivelor sau a gradului de apropiere sau de proximitate a unui produs al 

elevului în raport cu o normă”;   

• ,,are sensul de atribuire a unei note sau a unui calificativ unei prestaţii a 

elevului” ( Y. Abernot) ;  

• ,,examină gradul de corespondenţă între un ansamblu de informaţii privind 

învăţarea de către elev şi un ansamblu de criterii adecvate obiectivului fixat, în 

vederea luării unei decizii” ( de Ketele, 1982);  
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• este „ actul prin care…referitor la un subiect sau un obiect, se emite o judecată 

având ca referinţă unul sau mai multe criterii”, Noizet ,1978;  

• înseamnă „ a verifica, a judeca, a estima, a situa, a reprezenta, a determina, a 

da un verdict etc.”( Hadji). 

Sinteza interpretãrilor privind evaluarea evidenţiazã o pluralitate de termeni 

care pot desemna activitãţi integrate în procesul de evaluare. Astfel, a evalua 

semnificã:   

✓ A verifica ceea ce a fost învăţat, înţeles, reţinut; a verifica achiziţiile în 

cadrul unei progresii;  

✓ A judeca activitatea elevului sau efortul acestuia în funcţie de anumite 

recomandări; a judeca nivelul de pregãtire al unui elev în raport cu anumite 

norme prestabilite;  

✓ A estima nivelul competenţei unui elev;  

✓ A situa elevul în raport cu posibilităţile sale sau în raport cu ceilalţi; a 

situa produsul unui elev în raport cu nivelul general;  

✓ A reprezenta printr-un număr (notă) sau calificativ gradul reuşitei unei 

producţii şcolare a elevului în funcţie de diverse criterii;  

✓ A pronunţa un verdict asupra cunoştinţelor sau abilităţilor pe care le are 

un elev;   

✓ A fixa/ stabili valoarea unei prestaţii a elevului etc. 

 

Evaluarea se defineşte din mai multe perspective. Astfel : 

• Din punct de vedere structural, presupune: obiectul evaluãrii, 

criteriile de evaluare şi analiza comparativã  a relaţiilor dintre 

caracteristicile obiectului de evaluat şi criteriile în funcţie de care se 

face evaluarea; 

• Din punct de vedere funcţional: a) evaluarea presupune un scop 

specific (determinarea valorii ce se atribuie calitãţii rezultatelor 

şcolare, proceselor, programelor etc.); b) funcţii : maniera în care sunt 

valorificate rezultatele evaluãrii: pentru certificare, pentru selecţie, 

pentru reglare/ ameliorare etc.; 

• Din punct de vedere al operaţiilor presupune o desfãşurare 

procesualã, ce implicã anumite operaţii specifice: mãsurare, apreciere, 
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decizie. Cele trei operaţii se susţin una pe cealaltã şi se justificã numai 

împreunã. O caracteristicã a ultimelor lucrãri de referinţã în domeniu 

este aceea cã abordeazã evaluarea prioritar în termeni de procese. 

Dorinţa de a asigura obiectivitate cât mai ridicatã prin operaţia de 

mãsurare este diminuatã; dezbaterile pe aceastã temã reflectã tendinţa 

de a depãşi înţelegerea tradiţionalã a evaluãrii ca instrument de mãsurã 

şi control, abordarea acesteia din perspectiva unui demers centrat pe 

învãţare, pe procesele cognitive ale elevului, pe reglarea şi pe 

autoreglarea cunoaşterii.  

Analizele de mai sus conduc la ideea potrivit cãreia la ora actuală, dar mai ales în 

perspectivă, schimbãrile dominante în domeniul şcolar instituie evaluarea ca mijloc de 

formare a elevului şi de observare a evoluţiei competenţelor sale. Efectele oricãrei 

acţiuni de evaluare se manifestã în moduri diferite, cu funcţii şi consecinţe dintre cele 

mai diverse, în raport de intenţiile dominante care stau la baza demersului respectiv: 

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

 

    2.  Funcţiile evaluãrii 

Funcţiile evaluãrii vizeazã semnificaţii, conotaţii, mecanisme şi consecinţe pe baza a 

ceea ce considerãm a fi, pe de o parte planuri de analizã (individual, social, de grup) 

şi, pe de alta, criterii psihopedagogice, sociologice, docimologice.  

 

Evaluarea îndeplineşte urmãtoarele funcţii: 

• constatativã, diagnosticã - de cunoaştere a stãrii , fenomenului, obiectului 

evaluat; 

• diagnosticã - de explicare a situaţiei existente; 

▪ predictivã, de prognosticare şi orientarea activitãţii didactice, atât de predare cât 

şi de învâţare, concretizatã în deciziile de ameliorare sau de reproiectare 

curricularã; 

▪ selectivã - asigurã  ierarhizarea şi clasificarea elevilor într-un mediu competitiv; 

▪ feedback (de reglaj şi autoreglaj); analiza rezultatelor obţinute, cu scopul de 

reglare şi autoreglare a conduitei  ambilor actori; 

▪ social - economicã: evidenţiazã eficienţa învãţãmântului, în funcţie de calitatea şi 

valoarea “produsului’’ şcolii. 
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▪ educativã, menitã sã conştientizeze şi sã motiveze, sã stimuleze interesul pentru 

studiu, pentru perfecţionare şi obţinerea unor performanţe cât mai înalte; 

▪ socialã, prin care se informeazã comunitatea şi familia asupra rezultatelor obţinute 

de elevi. 

Aceste funcţii sunt complementare. 

 

3.  Tendinţe  în modernizarea evaluãrii şcolare 

3.1. Evoluţii reprezentative în aria evaluãrii şcolare  

• Caracteristica esenţială a activitãţii evaluative o reprezintã astãzi abordarea 

acesteia atât în termeni de procese, cât şi de proceduri privind măsurarea 

rezultatelor învăţării. Activitatea presupune desfăşurare, procesualitate, 

reglare, autoreglare etc.  

• Cãutarea echilibrului între învãţarea ca proces şi învãţarea ca produs; între 

aspectele sumative, clasificatore, certificatoare şi cele care permit identificarea 

cauzelor/dificultãţilor întâmpinate de elevi în învãţare, precum şi între 

mecanismele reglatorii şi cele autoreglatorii.  

• Evaluarea formativã, concept operant în teoria şi practica evaluãrii 

reprezintã:  

1) nucleul prioritãţilor în deciziile privind combinatorica între 

procesele de învãţare şi competenţele vãzute ca rezultat al învãţãrii;  

2) coresponsabilizarea  celui care învaţã, prin  dezvoltarea  

capacităţii de autoreflecţie asupra propriei învăţări, şi funcţionalitatea 

mecanismelor metacognitive/cunoaştere despre autocunoaştere;  

3) centrarea învãţãmântului pe competenţe generale şi specifice, pe 

parcursul şi la finalul unui ciclu de instruire, al unui an de studiu etc.  

• În prezent, teoria pedagogicã dar şi practica în domeniu au drept ţinte:  

1. diversificarea metodologiei, dispozitivelor, tehnicilor şi 

instrumentelor de evaluare  pentru a realiza ceea ce G. de 

Landsheere aprecia: evaluarea şcolarã sã devinã mai exactã din punct 

de vedere ştiinţific şi mai echitabilã din punct de vedere moral;  
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2. regândirea „culturii controlului şi examinãrii” şi promovarea a ceea 

ce numim „culturã a evaluãrii”, centratã pe procesele socio-cognitive, 

metacognitive în învãţare;  

3. asigurarea feedbackului orientat spre finalitãţile proiectului evaluativ.  

• La nivelul clasei de elevi se insistã pe anumite inovaţii, rezultate din 

complementaritatea metodelor tradiţionale (evaluari orale, scrise, probe 

practice etc.) cu altele noi, moderne  (portofoliul, proiectul, investigaţia, 

autoevaluarea etc.), în fapt alternative. 

• Elaborarea probelor prin integrarea de „itemi obiectivi, semiobiectivi şi 

subiectivi”, prin realizarea şi aplicarea de matrici de evaluare, de statistici 

privind evoluţia rezultatelor elevilor, de diminuare a erorilor mai frecvente în 

procesul evaluativ.  

• O remarcã specialã meritã fãcutã cu privire la trecerea de la evaluarea 

tradiţionalã la evaluarea modernã în care conduitele cadrelor didactice şi 

evaluatorilor externi vor fi centrate pe:  

- măsurarea şi aprecierea obiectivã şi evolutivã a  rezultatelor;   

- adoptarea unor decizii şi măsuri ameliorative;  

- emiterea unor judecãţi de valoare;  

- acoperirea domeniului cognitiv dar şi a celui social, afectiv, spiritual 

şi psihomotor;  

- feedbackul oferit elevului;  

- informaţii semnificative oferite cadrelor didactice privind eficienţa 

activitãţii lor;  

- cunoaşterea criteriilor/normelor cu care se evalueazã, creşterea 

gradului de adecvare la situaţii didactice concrete;  

- evitarea sancţionarii cu orice preţ a erorilor; respectarea principiilor 

contractului pedagogic. 

 

3.2. Trecerea de la evaluarea tradiţionalã la evaluarea modernã 

 

Simptomatic pentru anvergura şi diversitatea  schimbărilor reale sau preconizate în 

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

este faptul că aceste schimbări acoperă întreaga problematică majoră a evaluării, 
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sintetizată de întrebările: 1). Ce se evaluează?, 2). De ce?, 3). Cum?, 4). Cu ce 

agenţi?, 5). Când?, 6). Cu ce costuri? Dincolo de răspunsurile „clasice” pe care le 

găsim în manualele consacrate evaluării, se conturează noi răspunsuri sau cel puţin 

sunt formulate noi accente. Acestea, pe ansamblu, configurează o nouă paradigmă a 

evaluării şcolare, care are implicaţii asupra politicilor şi practicilor educaţiei.  

 

EVALUARE TRADIŢIONALÃ                            EVALUARE MODERNÃ 

• Cultura 

controlului/examinării 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• Evaluarea intrărilor 

- evaluarea cunoștintelor 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

• Scopul evaluarii 

       - mãsurarea cantitativã a     

• Cultura evaluării   

- promovarea unei noi mentalităţi privind evaluarea şcolară în 

context cotidian (şi nu numai): dirijarea învãţãrii, asigurarea feed-

back-ului, comunicarea, creşterea calitãţii evaluatorilor (Perretti, 

Hadji, de Ketele,  Abernot etc.) 

- cadrele didactice evaluatori trebuie să  respecte câteva reguli 

simple: 

❖ să interpreteze mesajele evaluãrii;  

❖ identificarea intenţiilor dominante ale activitãţii evaluative;  

❖ buna gestionare a potenţialului formativ al evaluãrii; 

❖ evitarea capcanelor/ erorilor specifice;  

❖ economia mijloacelor de evaluare;  

❖ evitarea redundanţelor (Hadji). 

 

• Evaluarea ieşirilor din sistemul de formare 

- diversificarea  spectrului de achiziţii şcolare supuse  evaluării: 

cunoştinţe, deprinderi, capacităţi, produse creative, valori şi 

atitudini 

- tranziţia de la cunoştinţe la capacităţi şi de la capacităţi primare 

la capacităţi cognitive de ordin superior 

- centrarea evaluării pe competenţele educaţionale/profesionale. 

Reprezentările despre structura şi tipologia competenţelor trasează 

direcţii de evaluare şi solicită metode şi tehnici diferite (conform 

„Cadrul european al calificărilor”). 

 

• Multiplicarea scopurilor/funcţiilor evaluãrii 
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cunoştinţelor 

      - controlul rezultatelor 

cuantificabile ale  învăţării 

- sancţionarea  

 

 

 

 

 

 

 

 

• Metodologia evaluãrii 

- metode clasice 

-„cultura testării” (testing culture) 

care apeleazã la măsurători şi 

itemi obiectivi şi semiobiectivi 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

•  Evaluatorii 

- profesorul este unicul evaluator 

- creşterea rolului evaluării de impact;  

- determinarea valorii unui program educaţional prin rezultatele 

produse;  

- stabilirea răspunderilor pentru calitatea rezultatelor (funcţia 

accountability);  

  - dezvoltarea evaluării pentru învăţare;  

- utilizarea  pârghiilor evaluării formative pentru motivarea 

învăţării -  evaluarea este pusă în serviciul optimizării învăţării; 

- comunicã elevului informaţii utile despre calitatea progreselor, 

orientându-i eforturile, pornind de la statutul sãu de fiinţã care nu a 

încheiat procesul de dezvoltare ( Y. Abernot). 

 

• Perfecţionarea şi inovarea metodologiei evaluării 

- consolidarea şi dezvoltarea regulilor şi condiţiilor de utilizare a 

metodelor „clasice”;  

- maturizare şi rafinare tehnică 

-„cultura aprecierii” (assessment culture), care exploatează 

potenţialul metodelor alternative (proiectul, investigaţia, 

portofoliul), itemii deschişi, introduce alte criterii de evaluare,  

calitative, considerând cã învăţarea este o activitate complexă 

multidimensională, iar calitatea ei nu se reduce numai la un 

ansamblu de rezultate exclusiv cuantificabile. Se apreciază, de 

asemenea, că metodele calitative sunt mai apte să dedecteze  

progresul în învăţare şi să evalueze capacităţile cognitive de ordin 

superior. 

- valorificarea resurselor oferite de TIC în evaluare: 

computerizarea evaluării; dezvoltarea de softuri specifice 

- apreciazã drumul parcurs de elev, cât de semnificative şi 

relevante sunt progresele într-un context dat;  

- este pusã în slujba procesului educativ şi integrată acestuia 

 

• Diversificarea agentilor evaluatori 

- profesorul îşi conservă rolul de evaluator esenţial al 
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• Evaluarea în orizontul de 

timp 

- evaluarea tradiţională acordă 

de regulă preponderenţă 

identificării şi evaluării 

rezultatelor finale ale învăţării – 

evaluare sumativă, utilizându-se 

mai ales probe specifice 

sumative. 

 

• Costurile evaluării 

- costurile materiale şi 

financiare - minimalizate sau 

tratate ad-hoc; 

- resursa umană – redusă la 

profesorul clasei. 

performanţelor şcolare 

- elevul participã la procesul de evaluare în două forme: 

❖ evaluarea colegială (peer evaluation)  

❖ autoevaluarea. 

Competenţele de evaluare/autoevaluare ale elevilor 

extind registrul competenţelor promovat de şcoli și sunt  expresia 

concludentă a învăţării centrate pe elevi şi în aria evaluării. 

- echilibrarea evaluării interne cu evaluarea externă. 

 

• Evaluarea în orizontul de timp 

- concepţia actuală plasează  evaluarea înaintea, în timpul şi după 

învăţare - evaluare iniţialã, formativã şi sumativã. Fiecare însă 

din cele 3 tipuri revendică construirea şi utilizarea unor probe 

specifice: diagnostice, de progres  şi sumative. 

 

 

 

 

• Costurile evaluării 

- achiziţionarea de teste educaţionale, proiectarea, validarea, 

administrarea şi utilizarea rezultatelor evaluării antrenează costuri 

de resurse umane, materiale şi financiare; 

- problematica costurilor evaluării nu poate lipsi din strategia 

edificării unui sistem eficace şi  eficient de evaluare şcolară. 

 

 

Putem concluziona că, din perspectivă modernă, evaluarea nu este sinonimã 

nici aprecierii clasice, nici acordãrii notei, nici controlului continuu al învãţãrii şcolare 

şi nici clasamentului/ clasificãrii. Evaluarea se bazeazã pe judecata specializatã a 

profesorului, pe competenţa profesionalã a experţilor implicaţi în evaluare.  

 Totodată, trebuie subliniat faptul că polarităţile menţionate (de ex. cunoştinţe 

versus capacităţi; evaluarea de control versus evaluarea în serviciul învăţării) nu se 

află în raporturi disjunctive, de excludere reciprocă. Ele reprezintă mai mult capetele 
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unui continuum pe traseul căruia pot funcţiona diferite variante, selecţionate în raport 

cu obiectivele şi situaţiile particulare de evaluare. Este eronată ideea că orientările 

„clasice” ar trebui excomunicate totalmente, iar orientările „moderne” sunt universal 

valabile, în orice circumstanţă. Tranziţiile, mişcările, deplasările de accent de la o 

poziţie la alta, semnalate mai sus, ar trebui interpretate ca evoluţii tendenţiale, 

schimburi de ponderi şi nu ca abandon categoric a „punctelor” de plecare. 

 

 

4. Componenţele evaluãrii  

 Elementele apreciate drept componente sau variabile ale evaluãrii şcolare sunt: 

1. obiectul evaluãrii (ce vom evalua: tipuri de procese/ rezultate / 

produse de evaluat)  

2. criteriile evaluãrii (în raport de ce se evalueazã)  

3. operaţiile evaluãrii (ce paşi trebuie fãcuţi) 

4. strategiile ( proiectarea şi coordonarea acţiunilor)  

5. tipurile / formele de evaluare 

6. metode, tehnici, instrumente (cum vom evalua) 

7. timpul evaluãrii (momentele oportune pentru evaluare: înainte, în 

timpul, sau dupã acţiunea educativã)   

8. agenţii evaluãrii (factori de conducere, cadrelor didactice, elevi, 

experţi externi). 

 

 

4.1.Obiectul evaluãrii 

“Obiectul evaluãrii”  reprezintã realitatea educaţionalã concretizatã în procesul şi 

produsul învãţãrii, supusã atenţiei evaluatorului, în vederea mãsurãrii şi aprecierii.  

Prin evaluare, se emit judecãţi  privind valoarea procesului şi produsului învãţãrii 

realizatã de elev. Valoarea “obiectului” evaluat rezultã din conformitatea mai micã 

sau mai mare cu o normã idealã; ceea ce a învãţat elevul şi intrã în atenţia 

evaluatorului este comparat cu etalonul, cu dezirabilul.  
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În practica şcolarã identificãm mai multe modalitãţi de determinare/ 

specificare a “ obiectului evaluãrii”: 

1. Specificarea prin conţinut - modalitate proprie învãţãmântului 

tradiţional centrat pe “materia” de învãţat. Conţinuturile sunt 

importante în sine. 

2. Specificarea prin obiective operaţionale/ comportamentale- 

modalitate derivatã din PPO (Pedagogia prin obiective). Acest tip 

de specificare vizeazã comportamente observabile şi pe cât posibil 

mãsurabile ale elevului în procesul învãţãrii.  

3. Specificarea pe baza de competenţe. Competenţele generale şi 

competenţele specifice, identificabile pentru fiecare disciplinã din 

învãţãmântul preuniversitar vizeazã competenţe, capacitãţi, 

subcapacitãţi şi performanţe ce urmeazã a fi dezvoltate şi respectiv 

evaluate pe parcursul şi la finalul diverselor perioade de timp 

pentru care acestea au fost definite.  

 

4.2. Evaluarea centratã pe competenţe 

4.2.1. Competenţa – un concept polisemantic  

Din cauză că are o mare doză de polisemantism competenţa este înţeleasă 

diferit şi este tratată diferit în diverse sisteme de învãţãmânt.  

a) Competenţa, în general, reprezintã capacitatea unui individ de a mobiliza 

un ansamblu integrat de resurse (cognitive, afective, relaţionale, comportamentale 

etc.) pentru a rezolva cu eficienţã diverse categorii de probleme sau familii de situaţii- 

problemã.  

b) În domeniul educaţional, competenţa este capacitatea de selecţie şi 

combinare a cunoştinţelor şi capacitãţilor susţinute valoric şi atitudinal de a rezolva cu 

succes o sarcinã de învãţare în raport cu standardele determinate (Dan Potolea). 

Competenţa şcolarã poate fi considerată ca o disponibilitate acţională a 

elevului, bazată pe resurse bine precizate, dar şi pe experienţa prealabilă, suficientă şi 

semnificativ organizată. Se materializează în performanţe ale elevului, predictibile în 

mare măsură pe baza prestaţiilor anterioare.  

c) Structura unei competenţe: 
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• resursele, constituite din: cunoştinţe („a şti"), deprinderi/abilităţi („a face") şi 

atitudini, valori („a fi, a deveni"); 

• situaţiile concrete în care elevul învaţă şi pune în practică acel potenţial. Fără 

crearea situaţiilor concrete create pentru a pune în aplicare ceea ce a învăţat, 

acel potenţial rămâne doar în planul lui „a şti", nu trece în planul lui „a face". 

Rămâne, în plan teoretic, în planul lui „a şti". Trebuie completat cu „a face" şi 

„a deveni". 

      d) Competenţa - un potenţial 

Competenţa trebuie probatã/demonstratã în situaţii concrete. Pentru a fi 

evaluată, competenţa trebuie să beneficieze de situaţii concrete în care cel ce studiază 

va demonstra că este capabil să pună în practică, să valorifice ceea ce a învăţat. 

Situaţiile în care acesta dovedeşte o competenţă sunt integrate în familii de situaţii. 

Fiecărei competenţe i se asociază o „familie de situaţii". Acestea sunt situaţii 

echivalente. 

e) Competenţa se exprimă în performanţe. 

Performanţele unui elev exprimă nivelul la care o competenţă/competenţele au 

fost dobândite de către acesta. Deci, performanţa este expresia competenţei, forma şi 

nivelul ei de manifestare în plan personal. Teoria şi practica pedagogică intentioneazã 

sã deplaseze accentual de la paradigma tradiţională a evaluării centrată pe cantitate, pe 

obiectivitate maximă, la evaluarea centrată pe calitate. În contextul evaluării centrate 

pe competenţe, standardele la care se raportează rezultatele învăţării elevului trebuie 

să fie de natură calitativă. În pedagogia modernă, aceste standarde sunt reprezentate 

de „descriptorii de performanţă". Un standard este o unitate de măsură/apreciere 

etalon, este un „stas". Pentru a asigura o evaluare corectă şi unitară, procesul şi 

produsul învăţării fiecărui elev trebuie să fie raportate la standardele de performanţă 

stabilite la nivel naţional. Performanţele personale/individuale trebuie apreciate în 

funcţie de gradul de apropiere sau depărtare de aceste unităţi cu valoare de „etalon". 

f) Competenţa reprezintã un mega rezultat educaţional.  

Poate fi corelatã cu un obiectiv educaţional cu grad mare de generalitate: 

obiectiv de arie curriculară, obiectiv cadru general etc., putând fi integrat în soclurile 

de competenţă 

g) Competenţa - finalitate a procesului educaţional şi „ obiect” al evaluãrii 



 39 

În condiţiile învãţãmântului modern, competenţa se transformã în finalitate a 

procesului educaţional şi “obiect” al evaluãrii şcolare. Competenţele şcolare 

disciplinare/ transversale dobândite de elev în cadrul unei instruiri şi evaluãri              

“autentice” au luat locul obiectivelor operaţionale/ comportamente (observabile şi 

mãsurabile). În domeniul evaluativ ne aflãm în faza reconceperii evaluãrii, a trecerii 

de la evaluarea obiectivelor la evaluarea competenţelor şcolare.  

 

 

       4.2.2. Reconceperea evaluãrii din perspectiva competenţelor  

  

Reconceperea evaluãrii din aceastã perspectivã presupune : 

▪ Extinderea evaluãrii de la verificare şi apreciere a rezultatelor la evaluarea 

procesului, a strategiei de învãţare a elevului, purtãtoare de succes; evaluarea 

elevilor dar şi a obiectivelor, a conţinutului, metodelor, a situaţiei de învãţare 

a evaluãrii însãşi; 

▪ Luarea în considerare, pe lângã achiziţiile cognitive, şi a altor indicatori, 

precum: personalitatea, conduita, atitudinile; aplicarea în practicã a celor 

învãţate; diversificarea tehnicilor de evaluare şi adecvarea acestora la 

situaţiile concrete (teste docimologice, lucrãri de sintezã, tehnici de evaluare 

a achiziţiilor practice, probe de aptitudini, conduita, valorizare etc.); 

▪ Deschiderea evaluãrii spre viaţã: competenţe relaţionale, comunicare 

profesor - elev, disponibilitãţi de integrare socialã; 

▪ Scurtarea drumului evaluare – decizie - acţiune ameliorativã, inclusiv prin 

integrarea eforturilor şi disponibilitãţilor participative ale elevilor; centrarea 

pe aspectele pozitive şi nesancţionarea în permanenţã a celor negative; 

▪ Tranformarea elevului într-un partener al profesorului în evaluare, prin: 

autoevaluare, interevaluare, evaluare controlatã. 

 

4.2.3. Centrarea pe competenţe- un model integrator al evaluãrii  

Aceastã nouã concepţie prefigureazã construcţia unui nou model integrator al 

evaluãrii, care valorificã deopotrivã şi încearcã sã coreleze cunoştinţe, 

deprinderi, capacitãţi de aplicare a cunoştinţelor, valori şi atitudini ale elevului. . 
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4.3. Criterii şi indicatori în evaluarea educaţionalã 

 

1) Criteriu, Criteriu de evaluare 

„Criteriu” vine de la latinescul „criterium” şi desemneazã principiul care stã la baza 

unei judecãţi, a unei estimãri, a unei clasificãri , permite distingerea adevarului de fals 

etc. Criteriile de evaluare sunt puncte de vedere, caracteristici, dimensiuni în funcţie 

de care se evalueazã rezultatele şcolare ale elevilor. Utilizarea criteriilor în evaluare 

devine un element de obligativitate. Existenţa criteriilor este esenţialã atât pentru elev 

cât şi pentru cadrul didactic, în orice tip de evaluare, fie ea iniţialã, formativã sau 

sumativã.  

Tipuri de criterii în evaluare 

Activitatea de învăţare a elevilor a fost şi este evaluată, în mod tradiţional, prin 

raportare la cel puţin patru tipuri de criterii principale, dispuse pe douã axe polare:   

• Axa 1: Norma/ media clasei (norma statistică a clasei respective) sau 

standardele procentuale locale, naţionale sau internaţionale versus 

„norma”  individuală (raportarea la sine însuşi). 

• Axa 2: Raportarea la obiective (evaluarea criterială) versus raportarea 

la conţinutul programei. 

 2) Indicatorul în evaluare 

Indicatorul este un element care indică prezenţa altui element. Acesta are valoare de 

semnal. Indicatorul nu poate, în sine, prin statutul său, să furnizeze un sens 

rezultatului pe care îl subliniază; el trebuie să se refere la un criteriu.  

Relaţia criteriu - indicator este foarte strânsă.  

Criteriul desemnează o caracteristică, iar indicatorul „semnalează” niveluri de 

dezvoltare, de prezenţă a acestei caracteristici într-o anumită situaţie evaluativă. Într-

un context şcolar dat, dacã luãm drept criteriu „ nivelul performanţei în învãţare a 

elevilor”, aceastea (performanţele) se distribuie în minimale, medii, maximale. 

Indicatorii sunt elementele din descriptorii de performanţã asociaţi calificativelor care 

semnaleazã prezenţa diverselor aspecte care trebuie sã caracterizeze rezultatul 

elevului pentru a i se acorda o notã sau un calificativ. În învãţãmântul gimnazial şi 

liceal criteriul de repartizare a performanţelor elevilor este reprezentat de scara 
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numerica de la 10 la 1. Indicatorii enumerã, precizeazã cum trebuie sã arate rãspunsul 

elevului pentru a i se acorda nota 10, sau 9, sau... sau 5 sau un anumit punctaj stabilit 

prin baremul de corectare şi notare. 

 

 

4.4.  Operaţiile evaluãrii 

Operaţiile evaluãrii vizeazã paşii ce trebuie făcuţi în procesul evaluativ până la 

momentul sau etapa emiterii unei judecăţi de valoare asupra prestaţiei elevului. Aceste 

operaţii sunt următoarele: măsurarea, aprecierea, decizia. 

 

  1. Măsurarea – baza obiectivă a aprecierii 

Măsurarea este operaţia prin care se asigură baza obiectivă a aprecierii. Este 

prima operaţie a evaluării. Această operaţie constituie o primă etapă în evaluarea 

considerată ca un demers sau un proces. Măsurarea asigură rigurozitate evaluării. Prin 

ea se strâng informaţii de către evaluator „despre proprietăţile sau caracteristicile 

rezultatelor înregistrate, despre însuşirile procesului, acţiunii sau fenomenului 

educativ dat”. Informaţiile se colectează prin intermediul tehnicilor şi instrumentelor, 

care „produc” dovezi semnificative despre aspectele sau rezultatele luate în 

considerare. Cu cât instrumentele de măsurare: probe orale, scrise, practice, 

extemporale, lucrări de sinteză, teste etc. sunt mai bine puse la punct, cu atât 

informaţiile sunt mai concludente. 

 

  2. Aprecierea – exprimarea unei judecati de valoare 

Aprecierea corespunde emiterii unei judecăţi de valoare. Prin această 

operaţie, pe baza informaţiilor culese prin măsurare dar şi prin alte surse mai mult sau 

mai puţin formale (observare, analize etc.) se stabileşte valoarea rezultatelor şcolare 

precum şi a procesului de învăţare. Aprecierea este, deci, ulterioară măsurării. În cazul 

aprecierii, alocarea de valori numerice, literale sau calificative se realizează pe baza 

unor criterii precis identificabile, relativ independente de instrumentul prin care s-a 

făcut măsurarea.  
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  3. Decizia- scopul demersului evaluativ 

Cea de-a treia operaţie a evaluării este decizia. Luarea deciziilor reprezintă 

finalul înlănţuirii de operaţii ce definesc actul evaluării în ansamblul lui şi scopul 

acestui demers. În decizie îşi găsesc justificare şi măsurarea şi aprecierea. De abia 

în această etapă îşi găsesc răspuns întrebări de tipul: „Pentru ce evaluăm? Pentru ce 

aplicăm proba sau testul? Pentru ce examinăm?” etc. 

  4. Complementaritatea operaţiilor evaluãrii 

Cele trei operaţii se află într-o strânsă interdependenţă. Evaluare înseamnă: măsurare 

+ apreciere + decizie. Una fără alta, aceste trei operaţii nu se justifică. 

Modernizarea sistemului de evaluare implică modernizarea acestor trei operaţii.  

 

 

     

    4.5. Strategii de evaluare: repere conceptuale, tipologie    

  

 Strategia evaluativã  

În domeniul educaţional, strategia evaluativă este un demers care prefigureazã 

perspectiva din care va fi concepută evaluarea. Rol esenţial îl au: proiectarea 

dispozitivului de evaluare, construcţia acestuia, aplicarea şi emiterea judecăţilor de 

valoare privind procesul învãţãrii şi rezultatele obţinute de cãtre elevi.  

În diferenţierea strategiilor evaluative identificãm douã perspective de analizã: 

perspectiva criterialã şi perspectiva axelor polare. 

 

1. Perspectiva criterialã 

În principial, strategiile educaţionale evaluative se proiecteazã în temeiul urmãtoarelor 

criterii:  

1. Actorii evaluării,  (elevi sau profesori), rezultând o evaluare centrată pe elev şi pe 

personalitatea sa şi o evaluare centratã pe profesor, pe corectitudinea sa. 

 2. Instrumentele evaluării pe baza cãrora  distingem între:  

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

standardizate şi alte instrumente care pot măsura cât mai fidel prestaţia / 

performanţa elevului şi  
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b) strategii calitative centrate mai ales pe calitatea rezultatelor, 

fundamentate pe criterii calitative. 

 3. Obiectul evaluării conform cãruia identificãm:  

a) strategii sumative (evaluare sumativã), axată pe produsul 

final/rezultatele  învăţării elevilor  

b) strategii formative (evaluare formativă), axate pe procesul de învăţare 

ce conduce spre produs. 

4. Forma de organizare (numãrul subiecţilor) potrivit cãreia avem:  

• strategii de evaluare frontalã (eşantionul integral)   

• strategii de evaluare de grup  

• strategii de evaluare individuală 

5. Referenţialul de bazã în funcţie de care distingem: 

  a) criteriul „conţinut” sau norma programei 

  b) norma statistică a grupului şcolar (media clasei)   

  c) standarde locale, naţionale sau internaţionale 

  d) norma individuală (raportarea la sine însuşi) 

  e) evaluarea criterială (raportarea la obiective). 

6. Parametrul „timp” în evaluare. După momentul plasării evaluării: (Parisat, J. 

C., 1987): 

  a) evaluarea iniţială 

  b) evaluarea curentă sau formativă sau continuă 

  c) evaluarea finală sau recapitulativă sau de bilanţ. 

7. Natura deciziilor consecutive. După natura deciziilor luate (Meyer, G. 1995): 

  a) evaluare de selecţie şi ierarhizare 

  b) evaluare de reechilibrare, recuperare şi dezvoltare. 

8. Criterii combinate. După un criteriu compozit (combinat) alcătuit pe baza 

următorilor parametri: 

o gradul de cuprindere a elevilor în evaluare; 

o gradul de cuprindere a conţinuturilor de evaluat; 

Rezultă următoarea clasificare: 

• evaluare exclusiv parţială; este incidentală, prin sondaj (se evaluează doar unii 

elevi, din unele conţinuturi şi doar uneori); 
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• evaluare parţială – aditivă; este evaluarea sumativă / cumulativă; se evaluează, 

de regulă, toţi elevii, din toată materia parcursă într-un interval dat, dar numai 

uneori. 

• evaluarea cvasitotală este evaluarea formativă, axată pe evaluarea tuturor 

elevilor, din toate conţinuturile predate/învăţate şi tot timpul. Se apropie de o 

evaluare ideală. 

 

2. Perspectiva axelor polare 

Este posibilă şi aplicarea criteriului  continuumului  polarităţii axelor 

tipologice/ conceptuale. Rezultă, de aici, următoarea configuraţie a tipurilor de 

evaluare : 

➢ formativă –recapitulativă;  criterială - normativă; produs - proces; 

descriere/apreciere - măsurare; proactivă – retroactivă; 

„globală”, holistică - „analitică”; internă –externă;  personale – 

oficiale; categorială/ frontala - personalizată; integrativă - 

contextualizată; reflexivă - participativă; imperativă - 

negociabilă; motivantă - sancţionantă; formală - informală. 

 

Strategii criteriale versus strategii comparative 

În prezent, un loc central în teoria şi practica pedagogica îl ocupã punerea în opoziţie 

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

  

Strategii evaluative normative / comparative 

Punctul de plecare apreciem a fi faptul că realizarea performanţelor în învăţare 

ale elevilor este profund diferenţiată şi selectivă. În consecinţă, nevoia de a oferi 

elevilor un evantai larg al standardelor, de la nivelul inferior şi accesibil tuturor până 

la nivelul celui superior,  accesibil  unei mici categorii de elevi. Se va realiza astfel, o 

selecţie  a elevilor în funcţie de accesul lor la anumite standarde de conţinut. Astfel 

elevii vor fi clasificaţi utilizându - se curba distribuţiei acestora. Strategiile care se 
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construiesc în baza acestei concepţii sunt strategii normative, comparative; elevii sunt 

comparaţi, clasaţi şi ierarhizaţi.  Aceasta tinde  să fie înlocuită cu evaluarea criterială 

sau prin obiective.  

Strategii evaluative criteriale  

Strategiile criteriale de evaluare au la bază evaluarea prin obiective 

educaţionale. Esenţa acestor strategii criteriale constă în stabilirea cu mai multă 

rigoare şi fineţe a ceea ce se numeşte în literatura de specialitate “standardul mimim 

acceptat”  sau „performanţa minimă acceptată”, care exprimă pragul minimal de 

reuşită a unui elev într-o anumită situaţie educaţională. 

După modul diferit în care obiectivele pot fi derivate, ierarhizate, definite, 

formulate şi  operaţionalizate, se face distincție (D. Ungureanu) între următoarele 

tipuri de strategii evaluative criteriale: cu obiective prestabilite;  cu obiective 

prestabilite dar contextualizate ;  derulate în raport cu obiective conjuncturale sau  

configurate ad-hoc; obiective operaţionalizate prin  proceduri riguroase; cu obiective 

slab structurate, orientative, direcţionale (fără a se preciza  în ce ritm, în ce timp, în ce 

succesiune).  

 

 4.6.  Tipuri de evaluare  

Evaluarea rezultatelor şcolare ale elevilor se realizeazã într-o diversitate de 

forme/ tipuri, condiţionate de  variabile şi criterii multiple. 

A.  Dupã natura funcţiei şcolare şi sociale îndeplinite, se pot face urmãtoarele 

diferenţieri ( I. T. Radu, 1999, pag. 97): 

- evaluãri curente, pe secvenţe mici de activitate. Din perspectiva teoriei moderne a 

evaluãrii, aceste forme sunt integrate organic în procesul didactic, având 

preponderent funcţii reglatorii, ameliorative.  

- evaluãri la intrarea într-un ciclu de învãţãmânt, prin selecţie. Admiterea se poate 

realiza pe baza unui examen concurs sau pe baza performanţelor obţinute în ciclul 

de învãţãmânt absolvit. În practica şcolarã româneascã au funcţionat ambele 

forme de evaluare, luând forma “examenului de capacitate”, respectiv a “tezelor 
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cu subiect unic”. Cele douã modalitãţi au avantaje şi dezavantaje (C. Cucos, 

2008). 

- Verificãri finale/ examene, la sfârşit de an şcolar, ciclu de învãţãmânt. “Se 

prezintã ca formã de control asupra rezultatelor şcolare, ca acţiuni relativ separate 

de programul de instruire propriu - zis. … Examenul constituie una din formele 

principale ale evaluãrilor de bilanţ, utilizatã cu deosebire la încheierea unei 

perioade mai îndelungate de activitate: an şcolar, ciclu de învãţãmânt etc.”( I.T. 

Radu, op. cit). Evaluãrile la finalul unui ciclu de învãţãmânt marcheazã, de fapt,  

şi intrarea în viaţa activã (bacalaureatul, examenul de licenţã).  

B. O altã taxonomie a formelor de evaluare  rezultã din raportarea la urmãtoarele 

criterii ( Adrian Stoica, Evaluarea progresului şcolar, Editura Humanitas Educational, 

Bucureşti, 2003, pag. 136-137): 

• Reprezentativitatea populaţiei şcolare vizate; 

• Domenii curriculare considerate importante; 

• Variaţia în timp a performanţelor şcolare la o anumitã vârstã de la o generaţie 

la alta etc. 

Rezultă: 

• Studii internaţionale de evaluare (TIMSS, PISA, PIRLS şi altele), în cadrul 

cãrora diferite ţãri desfãşoarã acelaşi tip de evaluare; se finalizeazã prin 

rapoarte internaţionale şi naţionale; 

• Evaluãri naţionale desfãşurate pe eşantioane ale unei populaţii – ţintã (de 

exemplu, NAEP , în SUA; evaluarea la clasa a IV-a , în România); 

• Evaluãri naţionale organizate pentru întreaga populaţie şcolarã de o anumitã 

vârstã.  

C. Dupa modul de integrare în procesul de învãţãmânt, distingem 

urmãtoarele moduri/ tipuri de evaluare (I.T. Radu, C. Cucos, D. Potolea- M. 

Manolescu): 
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• Evaluarea iniţialã, realizatã la debutul unui program de instruire; 

• Evaluarea formativã, realizatã pe parcursul programului şi integratã 

acestuia; 

• Evaluarea sumativã, cumulativã, realizatã la finalul programului. 

1. Evaluarea iniţială  

Evaluarea iniţială este  realizată la începutul unui program de instruire şi 

vizează, în principal: identificarea condiţiilor în care elevii pot sa se pregătească şi să 

integreze optimal  în activitatea de învăţare, în programul de instruire care urmează. 

Are funcţii diagnostice şi prognostice, de pregãtire a noului program de instruire. 

 

2. Evaluarea formativă şi evaluarea formatoare  

Evaluarea formativă 

Este acel tip de evaluare care se realizează pe tot parcursul unui demers pedagogic, 

„este frecventă sub aspect temporal şi are ca finalitate remedierea lacunelor sau 

erorilor săvârşite de elevi; nu-l judecă şi nu-l clasează pe elev;. compară performanţa 

acestuia cu un prag de reuşită stabilit dinainte” (Bloom; G. Meyer ). Caracteristici: 

este o evaluare criterială, bazată pe obiectivele învăţării; face parte din procesul 

educativ normal; acceptă „nereuşitele” elevului, considerându-le momente în 

rezolvarea unei probleme; intervine în timpul fiecărei sarcini de învăţare; informează 

elevul şi profesorul asupra gradului de stăpânire a obiectivelor, ajutându-i pe aceştia 

să determine mai bine achiziţiile necesare pentru a aborda sarcina următoare, într-un 

ansamblu secvenţial; asigură o reglare a proceselor de formare a elevului; îndrumă 

elevul în surmontarea dificultăţile de învăţare; este continuă,  analitică, centrată mai 

mult pe cel ce învaţă decât pe produsul finit. 

 

Evaluarea formatoare 

Evaluarea formatoare este din ce în ce mai mult invocatã în ultima perioadã, în acord 

cu achiziţiile ştiinţei şi cu evoluţiile din planul  teoriei şi practicii educaţionale. 

Evaluarea formatoare este consideratã forma desăvârşită a evaluării formative. 

Reprezintă o nouă etapă, superioarã de dezvoltare a evaluării formative, care „va fi 

funcţională odată cu instaurarea obiectivului de asumare de către elevul însuşi a 
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propriei învăţări: la început conştientizarea, eventual negocierea obiectivelor de atins 

şi apoi integrarea de către subiect a datelor furnizate prin demersul evaluativ în 

administrarea propriului parcurs. Evaluarea formatoare, are drept scop: 

promovarea activităţii de învăţare ca motor motivaţional pentru elev, sprijin în 

conştientizarea metacognitivă, autoreglare” (J. Vogler);  valorizarea relaţiei predare - 

învăţare, articularea fazelor evaluării în funcţie de eficacitatea pedagogică (G. 

Nunziati, 1980). 

3. Evaluarea sumativă sau „certificativă” 

Evaluarea sumativă se prezintă în cel puţin două variante/ forme  mai 

importante pentru demersul nostru:  

- realizată la finalul unui capitol , unităţi de învăţare, sistem de lecţii, teză semestrială;  

- finală sau de bilanţ, realizata la încheierea unui ciclu şcolar, al unui nivel de studii 

etc.  

Caracteristicile esenţiale ale evaluării sumative:  

• este determinată de contexte specifice;   

• este construită  de profesori şi elevi, în funcţie de criteriile convenite;  

• acceptă negocierea în  temeiul convingerii că evaluarea este în 

beneficiul învăţării realizate de elev ( Belair);  

• evidenţiază rezultate învăţării şi nu procesele;  

• este  internă, dar de cele mai multe ori este externă (ex: capacitate, 

bacalaureat, diplomă etc.) ş.a.  

Evaluarea iniţială, continuă şi sumativă reunesc conceptual şi practic funcţiile 

esenţiale ale actului evaluativ. 
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CAP. III. METODE, TEHNICI ŞI INSTRUMENTE DE 

EVALUARE  

 

1. SELECŢIA ŞI UTILIZAREA METODELOR, TEHNICILOR ŞI 

INSTRUMENTELOR DE EVALUARE 

1.1. Dispozitivul de evaluare: criterii de selecţie, funcţii şi operaţii specifice  

Dispozitivul de evaluare reprezintă ansamblul metodelor, tehnicilor şi 

instrumentelor de evaluare stabilite de evaluator pentru a culege, a prelucra, a 

interpreta, a prezenta şi a valorifica informaţia evaluativã. Dispozitivul articulează 

metodele, tehnicile şi instrumentele de culegere, prelucrare şi prezentare a informaţiei 

referitoare la procesul şi produsul învãţãrii. 

Acesta precizează: 

• Circumstanţele (împrejurările) şi momentele sau etapele când se face 

evaluarea; 

• Natura informaţiei ce trebuie culeasă (obiectul evaluării: cunoştinţe, 

abilităţi etc.) 

• Instrumentele cu ajutorul cãrora se va realiza această activitate. 

Metodele, tehnicile şi instrumentele evaluării şcolare sunt din ce în ce mai 

frecvent şi mai complex abordate. Odată cu extinderea şi modernizarea  evaluării, cu 

deplasarea accentului dinspre rezultate spre procese, metodelor şi tehnicilor 

tradiţionale li s-au adăugat altele, mai moderne. Pe lângă multiplicarea şi 

diversificarea cantitativă, s-a înregistrat o îmbunătăţire calitativă. Astfel încât se poate 

spune că astăzi profesorul/ evaluatorul are la dispoziţie o gamă largă şi diversificată 

de metode, tehnici şi instrumente specifice. Realizarea practică a evaluării presupune 

o atitudine flexibilă din punct de vedere metodologic şi al instrumentarului (Ioan 

Cerghit,, Sisteme de instruire alternative şi complementare, Ed. Polirom, Iasi, 2008).  

Criteriile cele mai relevante care stau la baza organizării unui tablou general 

al metodelor şi instrumentelor de evaluare sunt: 

• criteriul „axa temporală”,  în funcţie de care putem distinge mai multe 

momente/etape potrivite pentru a culege informaţiile pe care ulterior 

evaluatorul le poate supune analizei şi interpretării. 
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• Criteriul „axa tipologică”, în funcţie de care putem diferenţia şi identifica 

instrumente specifice domeniului cognitiv, domeniului afectiv sau 

psihomotor; 

• Criteriul „strategii/ tipuri de evaluare”, în funcţie de care distingem 

instrumente ale căror tipuri şi caracteristici sunt determinate de: evaluarea 

iniţială, evaluarea formativă, evaluarea sumativă. 

Pertinenţa evaluãrii este asiguratã dacã sunt respectate câteva cerinţe: 

• Definirea tipului de intervenţie 

• Alegerea metodelor şi  instrumentelor de evaluare 

• Determinarea momentelor când se face evaluarea  

• Stabilirea modalitãţilor de valorificare etc. 

Funcţiile de bazã pe care le îndeplineşte un dispozitiv de evaluare sunt următoarele : 

• articulează modalităţile stabilite pentru culegerea informaţiei; 

• prevede/stabileşte nivelurile şi tipurile de „confruntare” dintre obiectul de 

evaluat şi referent ( Ch. Hadji, op. cit., pag. 155). 

Construcţia dispozitivului de evaluare presupune un set de operaţii 

complexe (idem, pag. 156-157): 

• Interogări / precizări / clarificări cu privire la proiectul de evaluare: 

o Care este intenţia dominantă a proiectului de evaluare: 

▪ măsurare, apreciere sau interpretare ? 

▪ control, reglare, înţelegere a realităţii ? 

o Care este concepţia dominantă a realităţii evaluate, sau altfel spus: La 

ce serveşte această activitate de formare? Care este modelul de 

funcţionare privilegiat / promovat: 

▪ este centrat pe sistemul de învăţământ în general? 

▪ este centrat pe sistemul respectiv de formare ? 

▪ este centrat pe subiectul format ? 

Interogări / precizări / clarificări cu privire la proiectul de formare: 

o Care sunt finalităţile sistemului ? 

o Ce transformări sunt aşteptate şi la ce niveluri ? 

o Care este tipul de aşteptare / expectanţă din partea elevilor/de la elevi : 

▪ competenţe ? 

▪ calităţi personale ? 
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▪ atitudini ? 

▪ prevederea / anticiparea procedurilor. 

• Determinarea / stabilirea informaţiei utile, adică răspunsul la întrebarea: 

ce ne va interesa, care va fi obiectul de evaluat? 

• precizarea modului de culegere / „operare”, „surprindere” a informaţiei 

utile: 

o Cine va opera culegerea informaţiei ? 

o Când ? 

o Cu ce instrumente ? 

• definirea cadrului de interpretare şi de folosire a informaţiei culese, adică 

răspunsuri la întrebările: 

o Cum vom prelucra şi interpreta informaţia culeasă? 

o Ce vom face cu această informaţie, cine va beneficia de ea ? 

 

1. 2. Modele reprezentative de evaluare  

Construcţia oricãrui dispozitiv este condiţionatã de modelul reprezentativ de 

evaluare adoptat. Alegerea „modelului de evaluare” are o importanţă majorã. Acesta 

se construieşte în funcţie de intenţiile dominante ale demersului evaluativ. „Modelul” 

determină „decupajul” obiectului de evaluat, alegerea momentelor / etapelor, 

construcţia instrumentelor etc. 

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

• Modelul lui Tyler, centrat pe obiective. Pentru Tyler, scopul esenţial al 

evaluării este de a aprecia distanţa dintre o performanţă observată şi 

obiectivele predeterminate. Obiectivele sunt definite de către responsabilii 

de formare / decidenţi şi specialişti. Evaluatorii se mărginesc să 

observe/constate rezultatele cu ajutorul instrumentelor „preconstruite”. 

Elevii/formaţii sunt supuşi judecăţii finale. 

• Modelul lui Stufflebeam. Scopul esenţial al evaluării este acela de a 

produce informaţia necesară pentru decidenţi. 

• Modelul lui Scriven, centrat pe elev, pe „formabil”, adică pe 

„consumator”. Evaluatorul are ca sarcină să aprecieze valoarea unui 

program de formare în raport cu nevoile reale ale elevilor / formabililor.  
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• Modelul lui Stake, centrat pe „ formabili”, pe persoanele implicate în 

procesul de formare. Scopul este de a produce informaţii utile privind 

înţelegerea acestui proces. Este vorba, deci, de a primi maximum de 

informaţii relative la diferiţi „clienţi” cu scopul de a le permite să înţeleagă 

şi să amelioreze acţiunea lor. 

Practica şcolară în domeniu demonstrează faptul că „indiferent de concepţia cu 

privire la evaluare pe care o adoptă evaluatorul şi indiferent de funcţia principală care 

i se atribuie acesteia într-un anumit context, construcţia unui dispozitiv de evaluare 

este absolut necesară” (Ch. Hadji, pag. 146). 

Intenţiile dominante, care determinã caracteristicile dispozitivului de evaluare, 

sunt foarte diferite. Se evaluează: 

• pentru a măsura progresele elevilor; 

• pentru a înţelege mai bine actorii şi activităţile lor; 

• pentru a raţionaliza deciziile cotidiene etc. (Stake,1999). 

 „Modelul de evaluare” se construieşte în jurul fiecăreia din aceste intenţii care 

reprezintă, de fapt, pivotul acţiunii evaluative propriu-zise. Evaluarea nu se reduce la 

culegerea de informaţii. Construcţia instrumentelor de evaluare necesare culegerii 

„datelor” nu este suficientă. „Fără criterii în raport cu care datele culese capătă 

semnificaţie, indicatorii sunt „muţi” (P. Charles Hadji, op. cit.). Prin urmare trebuie 

precizate şi modalităţile de „tratare a informaţiei”. Oricare ar fi natura referentului, 

evaluarea este o „lectură” a realităţii în lumina unei grile de referinţă. Judecata 

desprinsã în urma acestei „lecturi” şi care defineşte acea evaluare are la bază punerea 

în relaţie a celor două realităţi: a realităţii prezente/existente (ce a învăţat elevul) cu 

realitatea aşteptată/ dezirabilã (ce trebuie să înveţe). În această relaţionare dintre 

obiectul de evaluat şi referent (real şi ideal, esenţă şi existenţă) trebuie să se precizeze 

nivelurile şi tipurile confruntării/ comparãrii.  
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2.SISTEMUL METODELOR DE EVALUARE 

2. 1. Caracteristici ale metodelor de evaluare  

 

Metoda de evaluare reprezintã calea de acţiune comunã profesor- elevi care 

conduce la punerea în aplicare a oricãrui demers evaluativ, în vederea colectãrii 

informaţiilor privind procesul şi produsul învãţãrii, prelucrãrii şi valorificãrii lor în 

diverse scopuri.  

Modalitãţile  de evaluare disponibile la ora actualã alcãtuiesc un ansamblu 

metodologic coerent. Ele au caracter sistemic. Fãrã a-şi pierde entitatea specificã, 

metodele se îmbinã, se completeazã şi se influenţeazã reciproc. Metodele de evaluare 

dispun de o serie de caracteristici generale, valabile în orice împrejurare, dar şi de 

caracteristici specifice, în funcţie de tipul de evaluare, de context etc. Astfel: 

• Din perspectiva învãţãmântului modern, predominant formativ, 

metodele de evaluare însoţesc şi faciliteazã desfãşurarea procesului 

instructiv- educativ. Într-un context de evaluare formativã, însoţesc şi 

permit reglarea desfãşurãrii procesului de învãţãmânt;  

• se elaboreazã şi se aplicã în strânsã legãturã cu diferitele componente 

ale procesului de învãţãmânt, aflate în ipostaza de „ obiecte ale 

evaluãrii” ; 

• se concep, se îmbinã şi se folosesc în legãturã cu particularitãţile de 

vârstã şi individuale, cu modul de acţionare al factorilor educativi; 

• au caracter dinamic, fiind deschise înnoirilor şi perfecţionãrilor; 

• raporturile dintre ele se schimbã în funcţie de context. Trebuie 

remarcate raporturile dinamice dintre aceste concepte. În diverse 

contexte educaţionale unele dintre acestea pot fi metode prin 

intermediul cãrora este condus procesul evaluativ,  în timp ce în alte 

împrejurãri pot deveni mijloace de culegere, prelucrare a informaţiilor 

sau de comunicare socialã profesor- elev ( Ion T. Radu, 1999; Ioan 

Cerghit, 2008, I. Bontas, 1996).  
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2. 2. Tipologia metodelor de evaluare  

Criteriul cel mai frecvent folosit în clasificarea metodelor de evaluare este cel 

cronologic/ istoric. În funcţie de acest criteriu, care este însã unul relativ,  lucrãrile de 

specialitate reprezentative în domeniu clasificã metodele de evaluare în douã mari 

categorii : 

1. Metode tradiţionale de evaluare: 

• Evaluarea orală 

• Evaluarea scrisă 

• Evaluarea prin probe practice 

• Testul docimologic 

2. Metode alternative şi complementare de evaluare: 

• Observarea sistematică a comportamentului elevului faţă de activitatea 

şcolară 

• Portofoliul 

• Investigaţia 

• Proiectul 

• Autoevaluarea etc. 

Dintr-o perspectivã a evoluţiei evaluãrii spre procesele de învãţare - „obiecte” 

specifice ale educaţiei cognitive, se justificã pe deplin complementaritatea 

metodelor tradiţionale şi a celor alternative de evaluare, fiecare categorie dovedind 

virtuţi şi limite.  

 

3. METODE TRADIŢIONALE DE EVALUARE 

3.1. Evaluarea orală 

 3.1.1.Caracteristici 

Evaluarea oralã se realizează printr-o conversaţie pe baza cãreia cadrul 

didactic stabileşte cantitatea informaţiei şi calitatea procesului şi a produsului 

activitãţii de învăţare în care a fost implicat elevul. Din perspectivă modernă, 

evaluarea trebuie să însoţească procesul de predare-învăţare. Evaluarea orală permite 

realizarea cu prisosinţã a acestui deziderat.  
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Conversaţia euristică este cea mai importantă metodă folosită în procesul 

evaluativ de tip oral. Pentru a putea fi utilizată în procesul de învăţare a unor date, 

aspecte, fapte, întâmplări, elevii trebuie să beneficieze deja de informaţii anterioare. 

Din perspectivă modernă, metoda conversaţiei euristice „permite adaptarea 

autonomă a elevului la nivelul unui program de activitate care se modifică în funcţie 

de rezultatele obţinute” (Gilbert de Landsheere, 1992, pag. 152). Întrebările sunt  

fundamentul conversaţiei euristice. Acestea sunt instrumente (subinstrumente) 

elementare, cele mai uzuale, întâlnite deosebit de frecvent, în cele mai diverse situaţii 

evaluative, indiferent de modalitatea de evaluare.  

3.1.2.Avantaje si dezavantaje ale evaluãrii orale 

Avantaje majore  

• Permite comunicarea deplină între cadrul didactic şi elev, între acesta şi 

clasă; 

•  Recuperează naturaleţea şi normalitatea unei relaţii specific umane (C. 

Cucos, A. Stoica); 

• Favorizează dezvoltarea capacităţii de exprimare orală a elevilor; 

• Asigura feedback-ul mult mai rapid; 

• Oferă posibilitatea de a clarifica şi corecta imediat eventualele erori sau 

neînţelegeri ale elevului în raport cu un conţinut specific; 

• Permite flexibilizarea şi adecvarea modului de evaluare prin posibilitatea de 

a alterna tipul întrebărilor şi gradul lor de dificultate în funcţie de calitatea 

răspunsurilor oferite de elev/ elevi; 

• Permite observarea, de către evaluator, a punctelor „tari” şi a „punctelor 

slabe” ale elevului, întrucât contactul direct permite o interacţiune reală 

profesor-elev; 

• Facilitează evaluarea inclusiv a unor trăsături de personalitate: maniere, 

toleranţă la stres, raportul dintre aparenţă/prezenţă, vivacitatea ideilor, 

structura şi calitatea limbajului: vorbit, influenţa altor persoane etc.; 

• Permite o mai mare flexibilitate în alegerea conţinuturilor şi proceselor de 

evaluat; 

• Creează posibilitatea unei profunde cunoaşteri, în timp, a elevilor de către 

profesor şi invers; 
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• Asigură o relaţionare directă şi o comunicare consistentă între cei doi 

parteneri etc.; 

• Verificările orale permit evaluarea mai multor aspecte ale performanţelor 

şcolare ale elevilor decât alte metode. Se verifică, spre exemplu, modul de 

exprimare a elevilor, logica expunerii, spontaneitatea dicţiei, fluiditatea 

exprimării etc.; 

• Îi deprinde pe elevi cu comunicarea orală, în condiţiile în care trebuie pus 

mare accent pe acest aspect în zilele noastre. 

Dezavantaje majore  

• Se realizează o „ascultare” prin sondaj; 

• Gradul de dificultate a întrebărilor este diferit de la un elev la altul; 

• Intervine o puternică varietate intraindividuală şi interindividuală; 

• Performanţa elevului este afectată de starea sa emoţională în momentul 

răspunsului; 

• Evaluarea orală oferă/asigură un grad scăzut de validitate şi fidelitate; 

• Se consumă mult timp în cazul în care se evaluează toţi elevii; 

• Intervin o multitudine de variabile care afectează obiectivitatea ascultării 

orale: starea de moment a profesorului/ evaluatorului, gradul diferit de 

dificultate a întrebărilor formulate, starea psihică a elevilor etc. (I. T. Radu; 

A. Stoica); 

• Acest tip de evaluare solicită elevului să răspundă verbal la o sarcină 

transmisă cu sau fără elemente auxiliare de sprijin. Referitor la acest aspect, 

Hotyat consideră că „puţini sunt oamenii/evaluatorii atât de 

stabili/echilibraţi încât să ţină balanţa judecăţii lor la acelaşi nivel în ciuda 

oboselii” (e vorba de evaluări de tip sumativ – n.n.); 

• În situaţia examinării în paralel, de cât mai mulţi examinatori, măsura 

obţinută poate fi deformată de valorizările diferite ale evaluatorilor. 
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3.2. Evaluarea prin probe scrise 

3.2.1.Caracteristici , modalitãţi de realizare 

Evaluarea scrisã apelează la suporturi concretizate în fişe de muncă independentă,  

lucrări de control, teze etc. Elevii prezintă achiziţiile lor în absenţa unui contact direct 

cu cadrul didactic.  

Funcţia principală a evaluării prin probe scrise în context cotidian (nu în 

situaţii de examen) este aceea de a oferi cadrului didactic informaţii privind calitatea 

activităţii realizate şi efectele acesteia exprimate în nivelul de pregătire al elevilor. Ea 

semnalează situaţiile în care unii elevi nu au dobândit capacităţile, subcapacităţile, 

abilităţile etc. preconizate la un nivel corespunzător şi, în consecinţă, este necesară 

aplicarea unor măsuri recuperatorii. 

Principalele modalităţi de realizare a evaluărilor prin probe scrise sunt: 

• Probe scrise de control curent. Acestea cuprind 1-2 întrebări din lecţia de 

zi şi durează max. 15-20 de minute. Lucrările de acest gen au rol de feed-

back atât pentru elev cât şi pentru cadrul didactic. Cerinţele (itemii) pot viza 

atât reproducerea celor învăţate precum şi exerciţii de muncă independentă; 

• „Examinările scurte de tip obiectiv”, cu durata de 5 minute: se dau 4-6 

întrebări la care elevii răspund în scris succesiv. Corectarea se poate face fie 

de elevii înşişi prin raportare la model (comparare cu răspunsurile corecte) 

oferite fie de cadrul didactic, fie de colegi, prin schimbarea lucrărilor; 

• Lucrări scrise/probe aplicate la sfârşitul unui capitol. Acest tip de probe 

acoperă prin itemii formulaţi elementele esenţiale, reprezentative ale 

capitolului respectiv. Ele verifică şi evaluează îndeplinirea tuturor 

obiectivelor terminale ale capitolului respectiv. Îndeplinesc o funcţie 

diagnostică; 

• Lucrări scrise semestriale (teze). Acestea cuprind o arie mai mare de 

conţinuturi decât cele realizate la sfârşit de capitol (temă, unitate de 

învăţare). Îndeplinesc funcţie diagnostică şi prognostică. (I. T. Radu, op. 

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

Avantaje majore  

• Permite raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare; 

• Oferă posibilitatea elevului de a emite judecăţi de valoare mult mai 

obiective, întemeiate pe existenţa unor criterii de evaluare clar specificate şi 

prestabilite; 

• Oferă elevilor posibilitatea de a-şi elabora independent răspunsul, într-un 

ritm propriu; 

• Permite examinarea unui număr mai mare de elevi pe unitatea de timp; 

• Face posibilă compararea rezultatelor, dată fiind identitatea temei pentru 

toţi elevii; 

• Oferă elevilor timizi posibilitatea de a expune nestânjeniţi rezultatele / ceea 

ce au învăţat; 

• În funcţie de context se poate asigura anonimatul lucrărilor, şi în 

consecinţă, realizarea unei aprecieri mai puţin influenţată de părerea pe care 

profesorul şi-a format-o asupra elevului (fie pozitivă, fie negativă: efectele 

Halo sau Pygmalion); 

• Diminuează stările tensionale, de stres, care pot avea un impact negativ 

asupra performanţei elevilor timizi sau cu anumite probleme emoţionale; 

• Creşte posibilitatea preocupării pentru aspecte precum stilul, concepţia, 

estetica lucrării, ţinuta „editorială”, originalitatea, creativitatea etc.; 

• Protejează elevul de caracterul agresiv şi stresant determinat de prezenţa 

nemijlocită a evaluatorului. 

 

Dezavantaje majore  

• Implică un feedback mai slab, eventualele erori sau răspunsuri incomplete 

neputând fi operativ eliminate/corectate prin intervenţia profesorului; 

• Momentul corectării şi validării rezultatelor se realizează cu relativă 

întârziere; 

• Nu sunt posibile replierile, revenirile, întoarcerile în cazul unor erori 

nesesizate la timp; 
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• Comparativ cu evaluãrile orale, verificarea prin probe scrise nu permite ca 

unele erori ale elevului în formularea răspunsurilor să fie lămurite şi 

corectate pe loc de către evaluator (cadrul didactic); 

• Aspectele privind logica discursului, stilul personal, competenţe lingvistice 

ale elevului ies mai pregnant în evidenţă (în bine sau în rău), fiind taxate de 

evaluator şi, ca atare, influenţează calificativul general / nota finală 

acordată; 

• În general, orice probă scrisă fixează solid şi clar prestaţia autorului ei, în 

raport cu sarcina dată, ceea ce atrage după sine o responsabilizare a elevului 

şi o sancţionare în consecinţă etc.; 

• Nu este posibilă orientarea/ ghidarea elevilor prin întrebări suplimentare 

către un răspuns corect şi complet; 

 

3.3. Evaluarea prin probe practice 

3.3.1. Caracteristici 

Evaluarea prin probe practice vizează identificarea capacităţilor de aplicare 

practică a cunoştinţelor dobândite de cãtre elevi, a gradului de încorporare a unor 

priceperi şi deprinderi, concretizate în anumite suporturi obiectivale sau activităţi 

materiale (C. Cucoş, op. cit.). Probele practice rãspund unui deziderat al pedagogiei 

moderne, şi anume acela de a da curs cerinţei de „ a şti sã faci”. 

 Evaluarea practică este posibilă şi necesară atât la disciplinele care în mod 

tradiţional s-au centrat pe o evaluare practică (este cazul educaţiei tehnologice, 

educaţiei plastice, educaţiei muzicale, educaţiei fizice), dar şi la discipline 

predominant teoretice, axate până nu demult pe o evaluare teoretică. 

Caracteristicile de baza ale evaluãrilor prin probe practice sunt: 

• Spre deosebire de evaluarea orală şi cea scrisă, care realizează cu 

deosebire o evaluare cantitativă şi calitativă a produsului învăţării 

elevilor, evaluarea practică se exercită şi asupra procesului  de învăţare 

care a condus la acel produs final.  
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• Probele de acest tip sunt folosite, îndeosebi, la obiectele de învăţământ 

cum sunt matematica, cunoaşterea mediului, educaţia fizică, chimia, 

biologia, fizica etc. 

• Evaluarea prin probe practice realizează verificarea modului în care elevii 

efectuează diferite lucrări specifice unor discipline de învăţământ. Este 

folosită, îndeosebi, pentru verificarea conţinutului experimental şi practic 

al instruirii. 

• Pentru realizarea cu succes a unei activităţi practice, încă de la începutul 

secvenţei de învăţare elevii trebuie să fie avizaţi asupra următoarelor 

aspecte: 

• Tematica lucrărilor practice; 

• Etapele ce trebuie parcurse pânã la obţinerea produsului final; 

• Modul în care acestea vor fi evaluate (baremele de corectare şi de 

notare sau apreciere – respectiv criteriile de realizare şi criteriile de 

reuşită); 

• Condiţiile care sunt oferite elevilor pentru realizarea activităţii 

respective: aparate, dispozitive, spaţii, scule etc. (I. Neacşu, A. Stoica, 

1996, pag. 76). 

3.3.2. Variante ale evaluărilor practice 

Probele practice, în măsura în care sunt bine concepute, relevã în modul cel 

mai elocvent ceea ce elevii cunosc şi sunt capabili să facă. Pentru cadrul didactic 

rămâne o cerinţã fundamentalã dimensionarea unor probe, care, în mod indirect, dar 

decisiv, pot sã punã în evidenţã ceea ce sunt capabili să realizeze elevii. 

Probele evaluative de ordin practic se pot gândi în următoarele perspective: 

• Executarea de către elevi a unor produse pornind de la un model; 

• Realizarea de către elevi a unor acţiuni pornind de la un proiect de acţiune; 

• Simularea unor acţiuni în condiţii speciale (pe calculator, în sălile de 

simulare etc). 

Variante 

1. Activităţile experimentale. Sunt specifice în contextul disciplinelor cu 

caracter practic-explicativ. 
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2. Analiza produselor activitãţii elevilor. Este o variantă a evaluării practice, 

care se focalizează numai pe produsul final al unei secvenţe educaţionale 

parcurse de elev. 

Prin produs al activităţii elevului se înţelege tot ceea ce realizează el în şcoală 

şi în afara ei. Începând de la cele mai simple forme pe care le îmbracă realizările 

acestuia, cum ar fi temele pentru acasă şi până la cele mai complexe, atât rezultate ale 

activităţii intelectuale (eseuri, compuneri, poezii, monografii etc.), cât şi practice. 

Aceastã formă nu ignoră însă procesul învăţării, întrucât produsul final sau 

parţial se configurează treptat, eşalonat şi poate fi ameliorat din mers. 

3.4. Testul docimologic 

3.4.1. Caracteristici 

Testul docimologic este o alternativă şi o cale de eficientizare a evaluării 

tradiţionale. Este o probă standardizată, ce asigură un grad mai mare de obiectivitate 

în procesul de evaluare. 

Testul este „principalul mijloc de obţinere a unor date relevante referitoare la 

performanţele elevilor” (I. T. Radu , 2000) Prin forma de examinare adoptată, testul 

este fie o proba orală sau practică, fie, de cele mai multe ori, o probă scrisă. 

Caracteristicile structural-funcţionale de bazã sunt: 

• Testele docimologice presupun o muncă meticuloasă de pregătire, iar 

secvenţele procedurale sunt foarte stricte. Ele permit însă standardizarea 

condiţiilor de examinare, a modalităţilor de notare, aducând un spor de 

obiectivitate (I. T. Radu, 1999, pag. 241-242); 

• Realizează măsurarea în condiţii foarte asemănătoare a condiţiilor 

experimentale; 

• Înregistrarea comportamentului declanşat la elev este precisă şi obiectivă 

(I. T. Radu, 1981, p. 224); 

• Comportamentul înregistrat este evaluat statistic, prin raportare la cel al 

unui grup determinat de indivizi; 

• Scopul final al testului este clasificarea subiectului examinat, prin 

raportare la grupul de referinţă; 
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• Fac posibile măsurarea şi aprecierea nivelului de pregătire al unui elev, al 

unei clase, arătând valoarea informaţiei acumulate; 

• Nu sunt mijloace curente de verificare, ci sunt utilizate mai mult pentru 

verificări periodice; 

• Oferă posibilitatea măsurării mai exacte a performanţelor elevilor, în 

comparaţie cu celelalte probe; 

• Posedă însuşiri ale investigaţiei experimentale (controlul condiţiilor de 

aplicare, posibilitatea repetării probei etc), ceea ce le conferă o mai mare 

precizie;  

• Permit standardizarea criteriilor de notare, asigurând un grad sporit de 

obiectivitate în apreciere; 

• Sunt formate dintr-un grupaj de întrebări sau teme/sarcini/ itemi care acoperă 

o arie de conţinut;  

• Prezintă o triplă identitate: de conţinut (cuprind aceleaşi sarcini), condiţii 

de aplicare (timp de lucru, explicaţii), şi criterii de reuşită unitare; 

• Grupeazã itemi (întrebări, sarcini, solicitări, situaţii focalizate etc.) ce 

acoperă o arie, un sector bine precizat; 

• Dispun de bareme de prelucrare clare şi foarte operative, uneori cvasi-

imediate, consecutive;  

3.4.2. Calitãţile testelor  

Folosirea cu succes a testelor în practica şcolarã depinde de o serie de 

condiţii riguroase, mai ales de natură tehnică, în mãsurã sã îi asigure funcţionalitatea. 

Aceste „condiţii riguroase ” reprezintã de fapt „calităţile” testelor.  Aceste calitãţi sunt: 

identitatea, validitatea, fidelitatea, consistenţa, omogenitatea, amplitudinea, 

sensibilitatea, standardizarea, etalonarea, utilitatea, economicitatea, operativitatea, 

legătura cu alte teste etc. 

Standardizarea 

Un test standardizat este un instrument a cărui construcţie, aplicare şi 

interpretare sunt complet şi riguros urmãrite, în baza unor norme şi criterii clare, 

acceptate şi respectate de evaluatori şi evaluaţi. Standardizarea dar şi respectarea altor 

calităţi ale testelor asigură un sistem unic de raportare valorică a tuturor subiecţilor. 

Standardizarea este una din calitãţile esenţiale. De această calitate/caracteristică 
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depind obiectivitatea şi corectitudinea testului,  independent de context ori persoana 

evaluatorului.  

Fidelitatea testului sau a unei probe reprezintă calitatea acestora de a oferi 

rezultate constante (similare) în condiţiile administrării identice,  pe populaţii similare 

sub aspect statistic. Această calitate ne conduce la ideea posibilităţii de generalizare a 

instrumentului respectiv, în vederea aplicării lui pe populaţii şcolare cu aceleaşi 

caracteristici. Dacă populaţia supusă analizei este o populaţie standard, iar condiţiile 

de administrare sunt şi ele tipice, fidelitatea apropie testarea de condiţiile de 

standardizare a instrumentelor. 

Validitatea vizeazã corespondenţa dintre ceea ce trebuie evaluat şi ceea ce s-a 

evaluat efectiv. Un instrument care are caracteristica de a fi valid evaluează ceea ce 

trebuie să evalueze: nimic în plus, nimic în minus, nimic altceva. 

Obiectivitatea testului/ probei reprezintă gradul de concordanţă între 

aprecierile făcute de mai mulţi evaluatori. Testele cu o foarte mare obiectivitate sunt 

testele standard. 

 

3.4.3. Etape în elaborarea şi aplicarea testului docimologic 

Elaborarea unui test docimologic constituie o activitate laborioasã. 

Etapele importante ce trebuie parcurse într-un asemenea demers sunt (I. T. 

Radu, op. cit.) : 

a) Precizarea obiectivelor, realizarea unei concordanţe între acestea 

şi conţinutul învăţământului. 

b) Documentarea ştiinţifică - identificarea şi folosirea surselor ce 

conduc la o mai bună cunoaştere a problematicii vizate. 

c) Avansarea unor ipoteze, prin conceperea sau selecţionarea 

problemelor reprezentative ale întregului conţinut asupra căruia se 

face verificarea. Profesorii trebuie să cunoască foarte bine atât 

conţinutul de verificat,  cât şi posibilităţile elevilor. Selecţia operată 

este determinată de specificul fiecărei discipline de învăţământ. Operaţia 

se poate dovedi mai uşoară sau mai dificilă, de la un conţinut 

problematic la altul. Profesorul va reflecta asupra unei serii de 

probleme precum : ce tip de test propunem, test de învăţare sau de 
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discriminare (testul de învăţare pune accentul pe aflarea 

performanţei elevului, stabilind starea de reuşită sau de eşec, iar 

cel de discriminare are drept rol clasificarea subiecţilor, prin 

raportarea rezultatelor obţinute de aceştia, unele la celelalte), test de 

viteză (rapiditate) sau de randament (număr de răspunsuri corecte), 

test de redare mimetică a informaţiei sau test de prelucrare 

creatoare? Ce tipuri de itemi se folosesc (răspuns prin alegere 

multiplă, răspunsuri împerecheate, varianta adevărat-fals etc.)? 

Specialiştii recomandă folosirea unui singur tip de item sau a cel 

mult două, pentru facilitarea interpretării rezultatelor. 

d) Experimentarea testului, adică aplicarea lui la o populaţie 

determinată.  

e) Analiza statistică şi ameliorarea testului. Itemii aleşi în vederea 

includerii lor în testare trebuie să acopere o parte cât mai 

importantă din conţinutul de examinat şi să nu realizeze doar o 

examinare prin „sondaj”. 

 

4. METODE ALTERNATIVE ŞI COMPLEMENTARE DE EVALUARE 

4.1. Argumente pedagogice  

Folosirea  metodelor alternative este benefică cel puţin din două perspective: 

• Perspectiva procesuală,  în sensul  în care evaluarea modernă nu mai este 

centrată în principal pe produsele învăţării de către elev ci pe procesele pe 

care aceasta le presupune (de la evaluare la activitate evaluativă); 

• Perspectiva de comunicare profesor - elev, în măsura în care acestea 

sunt considerate instrumente de evaluare care corespund unui demers de 

evaluare democratică şi autentică, întrucât facilitează cooperarea între 

parteneri şi încurajează autonomia. 

Prin complexitatea şi bogăţia informaţiei pe care o furnizează, atât în 

desfăşurarea procesului de învăţare cât şi ca sinteză a activităţii elevului de-a lungul 

timpului, metodele alternative sunt în măsură: 

a) să preia o parte din sarcinile evaluării continue, formative, putând să 

elimine tensiunile induse de metodele tradiţionale de evaluare/verificare; 
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b) să constituie parte integrantă a unei evaluări sumative sau chiar parte a 

unei examinări. 

Ideile forţã care fundamenteazã  extinderea folosirii metodelor alternative de 

evaluare sunt, în esenţã, urmãtoarele: 

1) funcţia principală a evaluării moderne este aceea de a da încredere, a 

întări, fortifica, ajuta elevul în procesul de învăţare. „A evalua elevul 

înseamnă a căuta să-i dai mai multă forţă” (Jonnaert,op.cit.).  

2) Din perspectiva învăţământului modern, se doreşte „renunţarea la ideea 

unei evaluări cu coloratură penalizantă care judecă prea adesea elevul în 

raport cu lipsurile sale”. Din contră „noi dorim să subliniem/accentuăm 

progresul elevului în învăţare” (Nicole Eliot et alli, op. cit.). 

3) Metodele alternative de evaluare favorizează reflecţii de ordin 

metacognitiv. În lucrările recente despre metacogniţie (Allal, 1993; B. 

Noël, 1991 etc) este încurajatã abordarea unei evaluări formatoare 

(Nunziatti, 1998 etc.) care acordă o mare parte din responsabilitate 

elevilor înşişi (M. Manolescu, Activitatea evaluativă între cogniţie şi 

metacogniţie, Editura Meteor, 2004). 

4) Metodele moderne îmbină funcţiile formativă şi informativă ale 

evaluării. Demersul de evaluare cu ajutorul metodelor alternative dezvoltã 

elevului o conştientizare (luare la cunoştinţă) a funcţionãrii sale cognitive 

şi o investigare/ căutare / cercetare personală (cu ajutorul profesorului) a 

mijloacelor pentru a regla propria învăţare. Prin folosirea acestora elevul 

se implică şi vizualizează, conştientizeazã progresul său. Această manieră 

contrabalansează o abordare foarte răspândită – realizată cu ajutorul 

testelor standardizate - care evaluează elevii fără a ţine seama de 

contextul de învăţare. 

 

4.2.Tipologia metodelor alternative şi complementare de evaluare 

Metodele alternative de evaluare folosite la ora actuală în învăţământul 

preuniversitar românesc şi care tind sã dobândeascã extensie sunt: 

• Observarea sistematică a comportamentului elevului faţă de activitatea  

şcolară 
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• Portofoliul 

• Proiectul 

• Investigaţia 

• Autoevaluarea. 

La ora actualã aceste metode beneficiazã de abordãri teoretice consistente, 

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

 

4.2.1. Observarea sistematicã a comportamentului elevului faţă de 

activitatea şcolară 

4.2.1.1. Caracteristici 

Observarea comportamentului elevului este o metodã folositã dintotdeauna de 

cadrele didactice. În prezent însã beneficiazã de o atenţie deosebitã, odatã cu 

exprimarea dezideratului pedagogic de deplasare a accentului de la rezultatele 

învãţãrii la procesele care au condus la acele rezultate. Aceastã metodã practic 

însoţeşte şi se asociazã cu toate celelalte, fie ele tradiţionale sau alternative. Are 

avantajul cã permite cadrului didactic sã dobândeascã informaţii despre elev în 

diverse ipostaze şi în condiţii fireşti, naturale de manifestare.  

• Este indispensabilă oricărei încercări de diagnostic pedagogic sau 

psihologic, atât ca metodă de sine stătătoare dar şi ca etapă însoţitoare şi 

absolut necesară altor metode. 

•  Observarea este o practică din ce în ce mai folosită de fiecare dată când 

informaţiile care trebuie primite privesc nu numai abilităţile motrice, dar 

şi obiceiurile şi personalitatea elevilor, atitudinile sociale sau 

comportamentul în public. 

• Permite urmărirea intenţionată şi înregistrarea exactă a diferitelor 

manifestări comportamentale ale individului ca şi contextul situaţional al 

comportamentului. 

• Această metodă ofera mari resurse de cunoaştere a elevului în raport cu 

interesele şi preocupările acestuia, cu motivaţia pentru studiu şi cu 

posibilităţile sale raportate la cerinţele vieţii şcolare. 
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•  Ea pune direct în evidenţă ceea ce toate celelalte metode de evaluare 

oferă numai indirect şi anume cunoaşterea interesului şi a atitudinii 

elevului faţă de învăţare. Îndeplinirea sistematică a îndatoririlor şcolare, 

oferta de răspuns pe care o fac în timpul lecţiilor, dorinţa de a participa 

la ceea ce întreprinde pe parcursul acestora şi alte manifestări de acest fel 

sunt semnificative pentru pregătirea şi gradul de pregătire ale elevilor” 

(I.T. Radu, 2000, pag. 225). 

• Observarea devine utilă, nu numai necesară, când evaluarea scrisă, orală 

etc. ne furnizează date parţiale sau incomplete. 

• Observarea se realizează de obicei asupra unor realităţi educaţionale mai 

complexe, ceea ce presupune că: 

➢ Observarea este derulată în timp 

➢ Prezintă anumite faze 

➢ Este necesar un plan de desfăşurare, cu rol pregătitor dar şi de control. 

4.2.1.2. Tipologie , condiţii de realizare, etape  

Criterii de clasificare a observãrii comportamentului elevului:  

➢ După gradul de explicare a ipotezei distingem: 

• Observare spontană (ocazională, accidentală, sporadică) 

• Observare metodică, sistematică.  

➢ După obiectivitate şi modul de realizare: 

• Observare directă 

• Observare indirectă. 

➢ După modul de organizare: 

• Observare integrală 

• Observare selectivă/ parţială. 

➢ După numărul de elevi: 

• Observare colectivă 

• Observare individuală. 

 

Etapele observării 

În linii generale, etapele observãrii sunt urmãtoarele: 
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➢ Pregătirea cadrului didactic în vederea observării, cu mobilizarea 

resurselor spirituale şi tehnice de care dispune, care presupune: 

• Lansarea unei/ unor ipoteze 

• Documentarea în problemă 

• Precizarea obiectivului/ scopului urmărit 

• Pregătirea unor aparate, instrumente necesare. 

➢ Observarea propriu - zisă, care presupune: 

• Diminuarea subiectivismului, prin observări repetate şi 

confirmări pe alte căi/ modalităţi; 

• Păstrarea caracterului natural al fenomenului studiat; 

• Menţinerea discreţiei; elevii/elevul trebuie surprins în modul său 

natural de manifestare, să nu ştie că este obiect de studiu; 

• Notarea observaţiilor să se facă imediat, nu amânat, dar nu în 

faţa elevilor. 

➢ Prelucrarea şi interpretarea datelor: 

• Stabilirea elementelor esenţiale 

• Stabilirea raporturilor, a relaţiilor cauzale 

• Desprinderea generalului, a concluziilor. 

 

Condiţiile unei bune observări  

• Stabilirea clară a scopului, a obiectivului urmărit 

• Selectarea formelor ce vor fi utilizate, a condiţiilor şi 

mijloacelor necesare 

• Elaborarea unui plan riguros de observaţie 

• Consemnarea imediată a celor observate; se întocmeşte un 

protocol de observare 

• Efectuarea unui număr optim de observaţii 

• Desfăşurarea ei în condiţii cât mai variate 

• Să fie maximal discretă (elevii/elevul să nu-şi dea seama că se 

află sub observaţie). 
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4.2.1.3. Avantaje si dezavantaje 

Avantaje: 

➢ Avantajul esenţial constă în surprinderea fenomenelor psihopedagogice în 

ritmul şi în modul lor natural de manifestare; 

➢ Observarea se realizează asupra comportamentelor reale în clasă. Ea 

este necesară şi eficace în orice situaţie educaţională; 

➢  Este însă absolut necesară „în situaţia elevilor cu handicap sau 

dificultăţi de comunicare. Pentru unii dintre aceştia evaluările scrise 

sunt chiar contraindicate” (D. Morissette, pag. 199). 

Dezavantaje: 

➢ Observarea este o metodã de evaluare care cere mult timp; 

➢ Dintre toate metodele, se pare că este cea mai subiectivă, fapt ce face 

absolut necesară completarea datelor obţinute cu ajutorul ei cu date 

obţinute prin alte metode; 

➢ Marea sursă de eroare în informaţiile obţinute prin observare o constituie 

lipsa obiectivităţii observatorului (D. Morissette, op. cit., pag. 196).  

 

 

4.2.2. Portofoliul 

4.2.2.1. Semnificaţii pedagogice 

          Portofoliul ca metodã alternativã oferã atât cadrului didactic cât şi elevului 

posibilitatea de a îmbina funcţiile formativă şi informativă ale evaluării. „Portofoliul” 

a pãtruns relativ recent în teoria şi practica şcolară din ţara noastră. S-a impus din 

nevoia promovãrii unei metode de evaluare flexibile, complexe, integratoare, ca 

alternativă viabilă la modalităţile tradiţionale. Portofoliul, folosit într-o perspectivã 

longitudinalã, poate îndeplini funcţii diferite în contexte diferite ale evaluãrii elevilor. 

Astfel, acesta poate fi folosit fie ca metodã, fie ca tehnicã, fie ca instrument de lucru, 

într-o dinamicã impusã de realizarea concretã a unui demers evaluativ.  

Semnificaţiile pedagogice sunt majore:  

               Ca metodã sau ca instrument de evaluare, portofoliul îşi dovedeşte utilitatea 

furnizând informaţii esenţiale deopotrivã elevului, cadrului didactic şi părinţilor sau 
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altor persoane interesate. El constituie o modalitate eficientă de comunicare a 

rezultatelor şcolare şi a progreselor înregistrate pe o perioadă mai lungă de timp. 

Elementele constitutive ale portofoliului trebuie să fie evaluate separat, de 

către cadrul didactic, pe baza criteriilor comunicate elevilor în prealabil, 

deci înainte de proiectarea şi realizarea portofoliului. 

Portofoliul este un instrument de evaluare foarte flexibil, putând fi proiectat de 

fiecare cadru didactic, în funcţie de situaţia particulară în care îl va folosi. 

Acesta trebuie să adapteze întreaga activitate la nivelul obiectivelor 

programelor şcolare. Elevii trebuie să fie îndrumaţi spre folosirea unor 

tehnici de alcătuire a portofoliului care să-i ajute să-şi organizeze şi să-şi 

desfăşoare munca independentă: fişe de observaţii, calendarul naturii, 

jurnalul clasei, colecţia celor mai reuşite compuneri, lucrări individuale 

sau de grup (afişe, minireviste, programe pentru serbări şcolare, invitaţii, 

colaje, colecţii etc.). 

Portofoliul este relevant pentru creativitatea elevilor, iar profesorul trebuie să 

demonstreze flexibilitate apreciind elementele suplimentare introduse în 

structura sa. La recomandarea profesorului sau la alegerea elevului, pot 

deveni componente ale portofoliului elemente care au fost evaluate 

anterior. Se evidenţiază astfel capacitatea elevului de a realiza o lucrare 

unitară, de a se racorda temei abordate. 

Pentru a înregistra succes în demersul de utilizare a portofoliului, trebuie 

stabilită o tematică menita să-l conducă pe elev la surse de informaţii 

diferite de cele utilizate la şcoală, precum şi la forme de comunicare mai 

complexe (C. Cucoş, op. cit.). 

Prin urmare, portofoliul stimulează creativitatea, ingeniozitatea şi implicarea 

personală a elevului în activitatea de învăţare, dezvoltând motivaţia 

intrinsecă a acestuia şi oferind astfel cadrului didactic date esenţiale 

despre personalitatea elevului ca individualitate în cadrul grupului. 

În concepţia unor autori, „rolul său este foarte important, şi anume să 

încurajeze elevul în construcţia învăţării sale” (Nicole Eliot, Riedweg 

Bernard, Jean-Marie Richard: Portofoliul – un instrument de evaluare în 

serviciul învăţării, în lucrarea Approches plurielles de l’évaluation des 

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

evaluative care se „topesc” în ansamblul acestei metode. Această 

caracteristică conferă portofoliului o evidentă valoare instructivă, dar şi 

una formativă. 

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

evaluare. El se poate constitui într-un element de motivare şi de deschidere 

a apetitului de colectare a unor elemente relevante pentru cunoaşterea şi 

amplificarea experienţei (artistice, ştiinţifice, tehnice etc.) a elevului ce se 

cere a fi întărit (C. Cucoş, pag. 387-388). 

 

4.2.2.2. Proiectarea portofoliului 

Proiectarea, structura şi componenţa unui portofoliu trebuie sã fie în 

concordanţã cu scopurile vizate. Structura, elementele componente obligatorii şi 

criteriile de evaluare sunt stabilite de profesor, având ca punct de plecare preocupările 

elevilor. Alegerea elementelor de portofoliu obligatorii se subordonează obiectivelor 

de referinţă prevãzute în programa şcolarã şi obiectivelor suplimentare stabilite de 

profesor.  

Proiectarea portofoliului este condiţionată/ determinatã de urmãtoarele trei 

aspecte/ elemente: 

• Scopul pentru care este proiectat portofoliul. Acesta va determina 

structura portofoliului. Structura sau elementele componente sunt, în 

mare parte, definite de cadrul didactic. Elevul are însă libertatea să pună în 

propriul portofoliu materialele pe care le consideră necesare şi care îl 

reprezintă mai bine.  

• Contextul reprezintă un alt element esenţial de care trebuie să se ţină 

seama în elaborarea portofoliului. Când vorbim despre context ne 

raportăm la: 

o Vârsta elevilor 

o Specificul disciplinei de studiu 

o Cerinţele, abilităţile şi interesele elevilor etc. 

• Conţinutul reprezintă cel mai important element în proiectarea 

portofoliului. În învăţământul obligatoriu îndeosebi, unde predomină 
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evaluarea de tip formativ, portofoliul nu vizează numai valorizarea 

competenţelor elevilor, ci prezintă o selecţie a produselor elevilor 

care înfãţişeazã progresul acestora în învăţare.  

 

 

 

4.2.2.3. Evaluarea portofoliului elevului  

 

Portofoliul poate fi evaluat astfel: 

• Fiecare material/  categorie de materiale/ document/ lucrare etc. ce trebuie sã 

se regãseasca în portofoliu va obţine o nota de la 10 la 1; 

• Media pe portofoliu va fi media aritmeticã a notelor obţinute pentru fiecare 

material/ categorie de materiale/ document/ lucrare etc. solicitat; 

• Criteriile de evaluare a produselor/ materialelor din portofoliu vor fi: 

▪ Validitatea (adecvarea la cerinţa, modul de concepere); 

▪ Completitudinea/ finalizarea; 

▪ Elaborarea şi structura (acurateţea, rigoarea, logica, coerenţa 

etc.); 

▪ Calitatea materialului utilizat; 

▪ Creativitatea, originalitatea; 

▪ Redactarea (respectarea convenţiilor, capacitatea de sintezã); 

▪ Corectitudinea limbii utilizate (exprimare, ortografie, 

punctuaţie etc). 

Mai pot fi luate în considerare: 

• Motivaţia/ lipsa de motivaţie a elevului pentru activitatea didacticã, teoreticã şi 

practicã; 

• Progresul sau regresul înregistrat de elev în propria pregãtire profesionalã, în 

dobândirea competenţelor generale şi specifice; 

• Raportul efort/ rezultate; 

• Implicarea elevului în alte activitãţi specifice, complementare celor solicitate 

în mod explicit etc.  
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4.2.3. Proiectul 

4.2.3.1. Caracteristici 

Proiectul reprezintã o „ activitate de evaluare mai amplã, care începe în clasã, 

prin definirea şi înţelegerea sarcinii de lucru, eventual prin începerea rezolvãrii 

acesteia, se continuã acasã, pe parcursul a câtorva sãptãmâni, timp în care elevul are 

permanente consultãri cu profesorul, şi se încheie tot în clasã, prin prezentarea în faţa 

colegilor a unui raport asupra rezultatelor obţinute şi, dacã este cazul, a produsului 

realizat” (A. Stoica, Evaluarea progresului şcolar: de la teorie la practicã, Humanitas 

Educational, Bucureşti, 2003, p. 128-129). 

 Proiectul este „un proces şi în acelaşi timp un produs” (M. Ionescu, 

Managementul clasei, Humanitas Educational, Bucureşti, 2003, pag. 14). 

 Este un proces în care elevii investigheazã, descoperã, prelucreazã informaţii, 

sunt actori cu roluri multiple, experimenteazã, coopereazã etc. 

 Este un produs care reflectã efortul individual, de grup, reprezintã expresia 

performanţei individuale şi de grup, constituie dovada implicãrii personale şi a 

interesului pentru implinirea unui parcurs colectiv (idem).  

Caracteristicile de bazã ale proiectului sunt:  

• Permite o apreciere complexă şi nuanţată a învăţării. Este o formă de evaluare 

complexă ce oferã posibilitatea aprecierii unor capacităţi şi cunoştinţe superioare. 

Permite identificarea unor calităţi individuale ale elevilor. Este o formă de 

evaluare puternic motivantă pentru elev. 

• Este recomandat atât în evaluări de tip sumativ cât şi în evaluări formative. Având 

o desfăşurare pe durate mai mari de timp, în procesul de evaluare şi de 

autoevaluare pot fi luate în considerare atât produsul final dar şi desfăşurarea, 

procesul învăţării care a condus la acel produs.  

• Realizandu-se individual sau în grup, evaluarea se poate raporta la munca unui 

elev sau a unui grup de elevi. 

 

4.2.3.2. Etapele realizării unui proiect  

1. Alegerea temei 

2. Planificarea activităţii 
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• stabilirea obiectivelor proiectului  

• formarea grupelor 

• alegerea subiectului în cadrul temei proiectului de către fiecare 

elev/grup 

• distribuirea responsabilităţilor în cadrul grupului  

• identificarea surselor de informare (manuale, proiecte mai vechi, cărţi 

de specialitate, reviste de specialitate, persoane sau instituţii 

specializate în domeniu) 

3. Cercetarea propriu-zisă 

4. Realizarea materialelor 

5. Prezentarea rezultatelor cercetării şi /sau a materialelor create 

6. Evaluarea: 

• cercetării de ansamblu 

• modului de lucru 

• produsului realizat 

4.2.3.3. Structura unui proiect 

1. Pagina de titlu, pe care, de obicei, se consemnează date sintetice de 

identificare: tema proiectului, numele autorului, perioada în care   s-a 

elaborat proiectul.  

2. Cuprinsul proiectului care prezintă titlul, capitolele, subcapitolele.  

3. Introducerea, prezentarea cadrului conceptual.  

4. Dezvoltarea elementelor de conţinut.  

5. Concluziile care sintetizează elementele de referinţă desprinse în urma 

studiului temei respective, sugestii, propuneri.  

6. Bibliografia  

7. Anexe. 
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4.2.3.4. Evaluarea proiectului 

Apreciere analiticã - apreciere sinteticã 

Aprecierea poate fi analitică, bazată pe criterii bine stabilite sau globală/ 

holisticã. Pentru a asigura o evaluare cât mai corectă, cadrul didactic va stabili, în 

prealabil, împreună cu elevii săi strategia de evaluare: 

• se va evalua produsul, procesul sau amândouă? 

• Care va fi rolul profesorului: evaluator continuu sau doar la sfârşitul 

proiectului? 

• Care este politica resurselor materiale necesare: le va oferi profesorul – ca 

parte a sarcinii de lucru – sau elevii trebuie să le procure şi, în consecinţă, 

acestea vor fi evaluate? 

• Care sunt activităţile intermediare impuse (eventual prezentarea unui plan 

preliminar, stabilirea unor etape intermediare etc.) 

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

• Care sunt standardele de formă şi de conţinut impuse pentru prezentarea 

produsului (număr de pagini, caracter de literă, mod de prezentare grafică, 

structurarea materialului pe capitole, subcapitole, precizarea surselor 

bibliografice etc.) (C. Cucos).  

 

4.2.3.5. Tipuri de proiecte 

1. Proiecte disciplinare sau pluridisciplinare, al căror scop principal este 

prelungirea şi aprofundarea, îmbogăţirea activităţii de învăţare realizată în 

clasă, prin lecţii; 

2. Proiecte cu caracter socio-cultural, desfăşurate în afara orelor de clasă 

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

Punctul de plecare în realizarea unui proiect este o temă de cercetare bine 

precizată şi care urmează să fie realizată prin îmbinarea cunoştinţelor teoretice cu 

activitatea practică.  El poate lua forme variate în funcţie de natura activităţii, de 

gradul de complexitate a temei, de vârsta şcolară: 

• investigaţia în mediul înconjurător (anchete, culegeri de folclor, studii 

privind istoricul şcolii, al unei instituţii social culturale etc.)  
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• strângerea de materiale locale şi prelucrarea lor pentru organizarea unui 

muzeu al şcolii, o istorie a oraşului, a judeţului etc.  

• pregătirea unor colecţii sintetice (dosare tematice) 

• confecţionarea unor materiale didactice 

• proiecte - acţiuni ecologice etc. 

 

4.2.3.6. Avantaje şi limite ale folosirii proiectului ca metodã de evaluare 

Avantaje : 

• plaseazã elevul într-o situaţie autentică de cercetare şi acţiune; 

• cultivă încrederea în forţele proprii; 

• stimulează creativitatea; 

• cultivă gândirea proiectivă; 

• facilitează achiziţionarea unor metode de muncă specifice; 

• facilitează achiziţionarea unor tehnici de elaborare şi de 

execuţie a unei lucrări ştiinţifice, practice. 

Limite :  

• minimalizeazã rolul profesorului; 

• necesita timp special pentru organizare, desfãşurare, evaluare; 

• pot apãrea diminuarea sau lipsa concentrãrii elevilor, dacã durata 

proiectului este prea mare sau tema este mai puţin interesantã etc.  

 

 

4.2.4. Investigaţia  

4.2.4.1. Caracteristici  

Reprezintă o metodă cu puternice valenţe de învăţare de către elev dar şi un 

mijloc eficient de evaluare. „Constã în solicitarea de a rezolva o problemã teoreticã 

sau de a realiza o activitate practicã pentru care elevul este nevoit sã întreprindã o 

investigaţie (documentare, observarea unor fenomene, experimentare) pe un interval 

de timp stabilit’’ (I. T. Radu, op. cit, pag. 224). Investigaţia oferă elevului 

posibilitatea de a rezolva o sarcină de lucru, în mod creator,  în situaţii de învăţare noi 
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sau mai puţin asemănătoare cu cele desfăşurate într-un context tradiţional, prin lecţia 

clasică. Rezolvarea sarcinii de lucru de către elev poate demonstra, în practică, un 

întreg complex de cunoştinţe şi de capacităţi. Maniera de folosire a investigaţiei 

trebuie adaptată vârstei elevilor şi experienţelor lor intelectuale. 

Caracteristicile de bazã ale investigaţiei ca metodã de evaluare sunt: 

• reprezintă o posibilitate pentru elev de a aplica în mod creator cunoştinţele 

şi de a explora situaţii noi de învăţare; 

• este bine delimitată în timp (de regulă la o oră de curs); 

• solicită elevul în îndeplinirea unei sarcini de lucru precise, prin care îşi 

poate demonstra, în practică, un întreg complex de cunoştinţe şi de 

capacităţi; 

• urmăreşte formarea unor tehnici de lucru în grup şi individual, precum şi a 

unor atitudini de toleranţă, solidaritate, cooperare, colaborare; 

• promovează interrelaţiile de grup şi deprinderi de comunicare; 

• are un pronunţat caracter formativ; 

• are un profund caracter integrator, atât pentru procesele de învăţare 

anterioare, cât şi pentru metodologia informării şi a cercetării ştiinţifice, fiind 

în acest fel o modalitate de evaluare foarte sugestivă, precisă, intuitivă şi 

predictivă; 

• are un caracter sumativ, angrenând cunoştinţe, priceperi, abilităţi şi 

atitudini diverse, constituite pe parcursul unei perioade mai îndelungate 

de învăţare; 

• se pot exersa în mod organizat activităţi de cercetare utile în formarea ulterioară 

şi în educaţia permanentă.  

4.2.4.2. Evaluarea investigaţiei 

Se realizează holistic, evidenţiind: 

• strategia de rezolvare; 

• aplicarea cunoştinţelor; 

• corectitudinea înregistrării datelor; 

• abilitarea elevilor şi prezentarea observaţiilor şi a rezultatelor obţinute;  

• produsele realizate;  
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• atitudinea elevilor în faţa sarcinii;  

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

4.2.4.3. Avantaje şi dezavantaje 

Avantaje: 

o este un veritabil instrument de analizã şi apreciere a cunoştinţelor, 

capacitãţilor şi personalitãţii elevilor; 

o contribuie la dezvoltarea capacitãţilor de ordin aplicativ al elevilor, mai 

ales în cazul rezolvãrii de probleme, al dezvoltãrii capacitãţilor de 

argumentare, a gândirii logice etc. 

Dezavantaje:  

o necesitã timp şi resurse materiale pentru realizare etc. 

 

4.2.5. Autoevaluarea 

4.2.5.1. Autoevaluarea – componentã a metacogniţiei 

Perspectiva autoevaluării în procesul de învãţãmânt implicã/ presupune 

coresponsabilizarea celui care învaţã, deci a elevului. Autoevaluarea este descrisă sau 

invocată din ce în ce mai mult în ultimul timp din perspectiva reconsiderării activităţii 

evaluative şi a raporturilor sale cu strategiile de învăţare. Aşa cum afirmă J. M. 

Monteil (1997, pag. 58), „oricare ar fi concepţiile pe care le nutrim, nu poate exista 

învăţare fără evaluare şi autoevaluare”. 

Autoevaluarea ocupă astãzi un loc important în practica evaluatorilor, care se 

dovedesc din ce în ce mai sensibilizaţi de implicarea elevului (a celui care învaţă) în 

reglarea învăţării. Explicaţia acestei evoluţii constă în aceea că societatea actuală este 

marcată de individualism şi responsabilizare. Aceste două caracteristici conduc la 

„considerarea elevului care învaţă ca actor şi coresponsabil al învăţării sale” (B. Noël, 

Autoévaluation: intérêt pour la metacognition, De Boeck Université, 2001, pag. 109). 

În consecinţă, autoevaluarea devine o componentă a metacogniţiei. 

4.2.5.2. Modalitãţi de dezvoltare a capacitãţii de autoevaluare a elevilor 

În activitatea didactică profesorii pot apela la modalităţi explicite de 

dezvoltare a capacităţii de autoevaluare a elevilor. Şi anume: 
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1. Autocorectarea sau corectarea reciprocă. Este un prim exerciţiu pe calea 

dobândirii autonomiei în evaluare. Elevul este solicitat să-şi depisteze 

operativ unele erori, minusuri, în momentul realizării unor sarcini de 

învăţare. În acelaşi timp, pot exista momente de corectare a lucrărilor 

colegilor. Depistarea lacunelor proprii sau pe cele ale colegilor, chiar dacă 

nu sunt sancţionate prin note, constituie un prim pas pe drumul 

conştientizării competenţelor în mod independent. 

2. Autonotarea controlată. În cadrul unei verificări, elevul este solicitat să-şi 

acorde o notă sau un calificativ, care se negociază apoi cu profesorul sau 

împreună cu colegii. Cadrul didactic are datoria să argumenteze şi să 

evidenţieze corectitudinea sau incorectitudinea aprecierilor avansate (I.T. 

Radu). 

3. Metoda de apreciere obiectivă a personalităţii. Concepută de psihologul 

Gheorghe Zapan, această metodă constă în antrenarea întregului colectiv al 

clasei, în vederea evidenţierii rezultatelor obţinute de aceştia prin 

coroborarea a cât mai multe informaţii şi aprecieri - eventual prin 

confruntare - în vederea formării unor reprezentări cât mai complete 

despre posibilităţile fiecărui elev în parte şi ale tuturor la un loc. 
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5. TIPURI DE ITEMI ŞI TEHNICI DE EVALUARE 

5. 1. Repere conceptuale 

Instrumentul de evaluare se compune din itemi care solicitã tehnici de 

declanşare/ prezentare/ redactare a rãspunsurilor. Cele trei concepte sunt intim 

asociate. Deşi vizeazã realitãţi diferite ale procesului evaluativ, se aflã într-o strânsã 

interdependenţã. Între itemii de evaluare, tehnicile de evaluare şi instrumentele de 

evaluare este o legãturã indisolubilã. 

Itemul înseamnã sarcina de lucru, forma sub care se prezinta plus rãspunsul 

aşteptat. Itemul pedagogic, în limbaj cotidian, reprezintă cea mai mică componentă 

identificabilă a unui test sau a unei probe de evaluare. Din punct de vedere ştiinţific, 

itemul este un element component al unui „chestionar standardizat” care vizeazã 

evaluarea elevului în condiţii de maximã rigurozitate (Gilbert de Landsheere, 1992, 

pag. 173). În practica şcolară cotidiană, unde nu se practica întotdeauna evaluări 

realizate „în condiţii de maximă rigurozitate”,  itemii reprezintă elementele 

chestionarului sau probei unui examen sau ale unei evaluări normale, la clasă.  

Itemul pedagogic reprezintã cerinţa, întrebarea la care trebuie sã 

rãspundã elevul; este un element al unei probe de evaluare sau al 

unui test pedagogic, deci al instrumentului de evaluare. Se exprimã 

prin formularea unei întrebãri care se integreazã în structura unei 

probe de evaluare.  

 „Itemii (sau elementele) unui test constituie, în ansamblu, un eşantion dintr-un 

univers de itemi care, la modul ideal, ar trebui să acopere în totalitate conţinutul 

testat” (P. Lisievici, op. Cit.). 

Tehnica de evaluare constituie modalitatea prin care evaluatorul declanşează şi 

orientează obţinerea unor răspunsuri din partea subiecţilor, în conformitate cu 

obiectivele sau specificaţiile testului. Fiecare tip de item declanşeazã o anumitã 

tehnicã la care elevul apeleazã pentru a da rãspunsul sãu. Spre exemplu, un item cu 

alegere multiplã (IAM) va face apel la „ tehnica rãspunsului cu alegere multiplã”. 

Elevul va încercui, va bifa sau va marca printr-o cruciuliţã varianta de rãspuns pe care 
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o considerã corectã. Un item tip „ completare de frazã” va face apel la „ tehnica 

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

O probã cu mai mulţi itemi poate solicita una sau mai multe tehnici de 

evaluare, în funcţie de tipurile de itemi pe care îi include: itemii cu alegere dualã sau 

multiplã vor declanşa „tehnica rãspunsului la alegere”; itemii tip eseu structurat vor 

declanşa „tehnica elaborãrii rãspunsului în funcţie de cerinţele exprimate’’ etc.  

Instrumentul de evaluare este o probã, o grilã, un chestionar, un test de evaluare 

care „ colecteazã” informaţii, „produce” dovezi semnificative despre aspectele sau 

rezultatele luate în considerare.  

Instrumentul de evaluare se compune, de regulã, din mai mulţi itemi. O probã 

de evaluare (un instrument) se poate compune dintr- un singur item (o singurã 

întrebare, cerinţã, problemã etc., îndeosebi atunci când rãspunsul pe care trebuie sã- l 

formuleze elevul este mai complex) sau din mai mulţi itemi.  

Un instrument de evaluare integreazã fie un singur tip de itemi (spre exemplu 

numai itemi cu alegere multiplã - IAM) şi, în acest caz, constituie un   „ Chestionar cu 

alegere multiplã” (CAM), fie itemi de diverse tipuri, care solicitã, în consecinţã, 

tehnici diverse de redactare, formulare sau prezentare a rãspunsurilor. 

 

 

5.2. Clasificarea itemilor de evaluare 

Literatura de specialitate oferă mai multe clasificări ale itemilor. Criteriul 

asigurãrii obiectivităţii în notarea sau aprecierea elevilor este, fãrã îndoialã, cel mai 

important. Dupã acest criteriu identificãm: 

1. itemi obiectivi 

2. itemi semiobiectivi 

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

Dominique Morissette etc.) 

5.3.  Itemii obiectivi 

5.3. 1. Tipologie 
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Itemii obiectivi reprezintă componente ale probelor/ testelor de progres, în 

special ale celor standardizate. Se regãsesc în limbajul pedagogic şi în practica şcolarã 

sub mai multe denumiri sinonime: 

• itemi cu răspuns la alegere 

• itemi cu corectare obiectivă 

• itemi închişi. 

Prin maniera de construcţie şi de corectare, oferã obiectivitate ridicată în 

măsurarea / evaluarea rezultatelor învăţării. Nu necesită scheme de notare detaliate. În 

funcţie de marcarea de cãtre elev a răspunsului corect, punctajul stabilit prin barem se 

acordă sau nu, ceea ce conduce la asigurarea unei mai mari obiectivitãţi. 

Itemii obiectivi sunt de trei tipuri : 

• itemi cu alegere multiplă 

• itemi cu alegere duală 

• itemi tip pereche. 

5.3. 2. Itemul cu alegere multiplă (IAM)  

5.3.2.1. Caracteristici 

Itemul cu alegere multiplă are douã pãrţi: 

• enunţul sau „ trunchiul” sau „ premisa”; acesta este o întrebare, 

un enunţ sau o frazã incompletã; 

• alternativele sau soluţiile posibile de rãspuns din care elevul va 

selecta rãspunsul sau rãspunsurile pe care le considerã corecte. 

Elevul trebuie să aleagă un singur răspuns corect sau cea mai bună 

alternativă (în al doilea caz, în unele variante, sunt necesare 

instrucţiuni speciale pentru modul de alegere a celei mai bune 

alternative/a alternativei complete); celelalte răspunsuri (incorecte, 

dar plauzibile) se numesc distractori. 

Itemii cu alegere multiplã se numesc de selecţie, căci elevul trebuie să aleagă 

unul sau mai multe răspunsuri bune dintre mai mule variante, unde, alãturi de 

rãspunsul/ rãspunsurile corecte se aflã şi distractori (răspunsuri care au funcţia de a 

induce în eroare elevul). 

 „Trunchiul” enunţă sau prezintă problema şi cadrul de referinţă care permite 

elevului să o rezolve. Urmeazã o suită de răspunsuri sugerate, printre care elevul trebuie 
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să recunoască şi să indice pe cel bun. A doua parte enumeră o serie de răspunsuri 

plauzibile sau de expresii susceptibile de a completa fraza. Dintre aceste răspunsuri 

sugerate, elevul alege pe cel sau cele bune sau cel mai bun răspuns. El indică alegerea sa 

printr-o cifră, marcheazã cu „x” într- o casuţã sau transcrie alegerea fãcutã. 

O grupare de itemi cu alegere multiplã constituie un „ chestionar”, cunoscut în 

literatura de specialitate sub numele de CAM (Chestionar cu alegere multiplã). În 

interiorul acestui instrument de evaluare se oferă mai multe posibilităţi pentru a 

diversifica gradul de dificultate a întrebărilor. 

Evaluarea cu ajutorul CAM ( Chestionarului cu alegere multiplã) prezintă avantajul de 

a ameliora considerabil atât fidelitatea cât şi validitatea acesteia. Aceeaşi lucrare 

corectată în momente diferite va obţine aceeaşi notă. Pe de altã parte, evaluatori 

diferiţi vor nota aceeaşi lucrare în acelaşi fel.  

Validitatea este ameliorată prin CAM atunci când acesta este aplicat în 

cunoştinţă de cauză, adică în corespondenţă cu obiectivele pe care este capabil să le 

evalueze. 

5.3.2.2. Avantaje şi dezavantaje ale itemului cu alegere multiplă (IAM) 

Avantaje  

• Dintre toate tipurile de itemi cu corectare obiectivă, itemul cu alegere 

multiplă (IAM) este cel mai flexibil. El poate verifica toate tipurile de 

achiziţii, de unde marea sa rãspândire în practica evaluativã. 

• Acest tip de item este eficient şi practic mai ales în cazul definiţiilor, 

asemănărilor, diferenţelor, relaţiilor cauză-efect sau invers, de identificare, 

de evaluare, de generalizare şi de discriminare. 

• Maniera de prezentare a unei probleme în enunţ tinde să reducă 

ambiguitatea răspunsului. 

• Enunţarea problemei este simplificată. Nu este necesară prezentarea unei 

situaţii şi a unui răspuns ideal, căci este suficient ca un răspuns să fie mai 

bun decât altul. 

• Acest item obişnuieşte elevul să discrimineze: el trebuie să aleagă 

dintre mai multe variante de rãspuns. 

• Din cauza celor trei sau patru variante false/ capcane/ răspunsuri greşite 

care însoţesc răspunsul corect, itemul cu alegere multiplă, dacă este bine 
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redactat, reduce probabilitatea de a ghici; efectul hazardului este 

neimportant. 

• Dacă se analizează răspunsurile greşite alese de elevii care au luat note 

mici, acest item favorizează diagnosticul erorilor individuale sistematice 

sau ocazionale. 

Dezavantaje  

• Itemul cu alegere multiplă nu permite evaluarea anumitor aspecte ale 

randamentului şcolar: caligrafia, exprimarea orală, abilitatea de a manipula 

obiectele etc.; pe scurt, nu permite evaluarea altor abilităţi decât cele 

cognitive. 

• Dintre toate tipurile de itemi obiectivi, este cel mai greu de redactat. Trebuie 

respectate multe reguli. 

• Capcanele/ distractorii/ variantele false eficiente sunt dificil de găsit în număr 

suficient. 

Sub acest aspect, profesorul cu mai multă experienţă este mai avantajat decât 

profesorul începător. El cunoaşte erorile frecvente ale elevilor. 

• Adesea, evaluarea bazată pe itemi cu alegere multiplă conţine prea multe 

cerinţe care se raportează la procese mentale simple: cunoaştere sau 

înţelegere. Competenţa celui care redactează astfel de itemi poate suplini 

această lipsă, evitând astfel atomizarea/fărâmiţarea conţinuturilor de evaluat. 

• Este dificil de prevăzut timpul necesar elevilor pentru terminarea probei care 

conţine mai mulţi itemi de acest fel. 

 

5.3.2.3. Cerinţe privind redactarea enunţului itemilor cu alegere multiplă 

(IAM) 

• Itemul sã fie rezolvabil, sã aibã cel puţin o soluţie. (Leclerc, 1986). 

• Este preferabil să folosim o frază interogativă sau imperativă mai 

degrabă decât o frază de completare, care riscă să introducă încă o 

ambiguitate, alta decât cea care se refera la problema de rezolvat.  

• Mai ales în cazul proceselor mentale complexe, este necesar să se 

prezinte în prealabil un material de analiză, sinteză sau evaluare. Este 
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preferabil să se detalieze acest material înainte de a formula întrebarea şi de a 

distinge variantele unele de altele.  

• Enunţul itemului cu alegere multiplă trebuie să conţină toate limitele/ 

restricţiile şi condiţiile necesare rezolvării problemei.  

5.3.2.4. Cerinţe privind variantele sau răspunsurile sugerate 

• Într-un item, enunţul fixează cadrul de referinţă al problemei de rezolvat. 

Fiecare răspuns sugerat detaliazã problema, dar unul singur trebuie să fie 

corect sau cel mai bun dintre celelalte. Specialistul/ profesorul de 

specialitate pe disciplina respectivă este principalul judecător al justeţei 

opţiunilor răspunsurilor şi mai ales al celui mai bun răspuns. 

• Într-un examen/ evaluare, pentru a elimina / diminua efectele hazardului, 

este de dorit să introducem acelaşi număr de opţiuni în fiecare item, 

aproximativ 4 sau 5. Fiecare item trebuie să conţină între 3 şi 5 opţiuni.  

• Fiecare variantă de răspuns trebuie să fie compatibilă cu enunţul, dar mai 

ales să fie plauzibilă pentru elevul care n-a învăţat.  

• Exprimarea sugestiilor sau opţiunilor trebuie să fie concisă şi simplă.  

• Fiecare răspuns sugerat trebuie să fie o opţiune independentă pe care 

elevul trebuie s-o examineze. Nici una nu poate fi respinsă apriori şi nici 

una nu va fi repetată sau reluată în alta. 

• Pe cât posibil, sugestiile să fie plasate într-o anumită ordine: logică sau 

cronologică, ordinal sau alfabetic etc. 

• Combinarea a două sau mai multe elemente de răspuns permite creşterea 

numărului de opţiuni posibile a dificultăţii itemului. ATENŢIE! 

• În majoritatea cazurilor, este mai avantajos să se plaseze descrierile şi 

definiţiile în variantele de răspuns decât în enunţ.  

• Folosirea sugestiei „Nici unul din răspunsuri” nu este eficientă decât dacă 

elevul este convins că ea poate constitui adevăratul răspuns. Pe când 

sugestia „Toate răspunsurile”, trebuie folosită cu prudenţă. 

• Sugestiile trebuie să fie plasate în coloane pentru a fi mai uşor citite, şi nu 

una după alta.  

• Sugestiile trebuie să fie identificate într-o manieră clară, şi mai ales 

aplicând aceleaşi simboluri pe chestionar ca şi pe foaia de examinare. 
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• Trebuie respectate regulile de punctuaţie şi de ortografie ( D. Morissette, pag. 

171). 

5.3.2.5. Cerinţe privind răspunsul/ rãspunsurile corecte  

• Pentru un elev bine pregãtit, răspunsul corect trebuie să fie fără îndoială cel 

bun sau cel mai bun dintre toate celelalte. 

• Cel care formulează itemul, trebuie să aibă grijă să nu se stabilească 

legături artificiale între răspunsul corect şi enunţul problemei, printr-un 

cuvânt, o întorsătură a frazei sau ortografia folosită (idem, pag. 173). 

 

 5.3.2.6. Cerinţe privind variantele false/ capcanele 

• Variantele false trebuie să fie toate plauzibile pentru elevul care nu a învăţat. 

• Numărul erorilor / capcanelor trebuie sa fie, în general, între trei şi cinci. 

• Este preferabil sã se foloseascã drept capcane/ distractori erorile detectate pe 

parcursul procesului de învăţământ sau al evaluărilor anterioare. 

 

5.3.2.7. Corectarea itemului cu alegere multiplă (IAM) 

• Pentru corectare se poate folosi o foaie cu răspunsurile corecte. 

• Trebuie să se ordoneze itemii, în foaia de răspunsuri, în aceeaşi succesiune ca în 

chestionar. 

• Este preferabil să se ceară elevilor să marcheze un „ X”( o cruciuliţă ) în dreptul 

răspunsului ales decât să încercuiască răspunsul. 

• Pe cât posibil, să se facă apel la o corectare automatizată. 

• Dacă nu se utilizează foi de răspunsuri, (tipizate), atunci se poate 

cere elevilor să lase un spaţiu în marginea din stânga sau din dreapta pentru a bifa 

răspunsul. 

 

 

5. 3.2.8. Exemple de itemi cu alegere multiplă  

 

1. Limba şi literatura românã  

Încercuieşte litera corespunzătoare răspunsului corect: 
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Societatea „Junimea” a fost înfiinţată 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, Iacob Negruzzi,Vasile Pogor, Teodor 

Rosetti. 

 

2. Geografie  

Încercuiţi litera corespunzătoare răspunsului corect: 

● Statul având lungimea frontierei cea mai lungă cu România se numeşte:   

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

 

● Care dintre porturile menţionate mai jos este cel mai important ca poziţie 

geografică şi trafic. Încercuiţi litera corespunzătoare variantei alese:  

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

 

3. Discipline socioumane 

Disciplina: Sociologie 

Clasa a XI-a 

Unitatea de învăţare: Probleme sociale 

 

1. Delincvenţa juvenilă desemnează conduitele morale inadecvate ale: 

a) membrilor unui grup de studenţi; 

b) tinerilor care nu au împlinit vârsta majoratului; 

c) persoanelor tinere şi mature; 

d) celor care au vârsta între 16 şi 18 ani. 

 

2. Fenomenul corupţiei nu este reprezentat prin: 

a) modalitatea de obţinere a unor foloase personale prin abuz în serviciu; 

b) fapta sau actul ilicit de utilizare frauduloasă a puterii; 

c) conduita morală inadecvată a tinerilor care nu au împlinit vârsta majoratului; 
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d) obţinerea de avantaje personale de către funcţionarii publici. 

 

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

Caractaristici 

Principiul de construcţie şi folosire a acestui tip de itemi este acela al alegerii 

unei variante din douã posibile. Elevul este pus în postura de a selecta unul din două 

răspunsuri construite pe principiul exclusivist (ori/ ori): adevărat/fals; corect/greşit; 

da/nu; acord/dezacord; general/particular; varianta 1/varianta 2; mai mare/mai mic; 

enunţ de opinie/enunţ factual etc. 

Itemii cu alegere duală pot fi utilizaţi pentru: 

• recunoaşterea unor termeni, date factuale, principii; 

• diferenţiere între enunţuri factuale sau de opinie; 

• identificarea de relaţii tip cauză-efect. 

Şi aceastã categorie de itemi are avantaje şi dezavantaje. Cel mai important 

dezavantaj este acela cã, fiind doar douã variante de rãspuns, probabilitatea de ghicire 

a rãspunsului corect este de 50%. 

 

Exemple  

 

1. Limba şi literatura românã  

 

Citeşte cu atenţie fiecare din următoarele afirmaţii. În cazul în care apreciezi că 

afirmaţia este adevărată, încercuieşte litera A; dacă apreciezi că afirmaţia nu este 

adevărată, încercuieşte litera F.  

A// F// Articolul-program „Introducţie” a fost inclus în primul număr al revistei 

„Convorbiri literare”. 

 

2. Geografie 

■ Citeşte cu atenţie afirmaţiile de mai jos. Încercuieşte litera A în cazul în care 

consideri că afirmaţia este reală.  Dacă afirmaţia este falsă, încercuieşte litera 

F şi înlocuieşte cuvântul subliniat pentru a face ca afirmaţia să fie adevărată. 

Scrie cuvântul considerat corect în spaţiul liber după litera F. 
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A. F. ( ____________________)  a. Tulcea este un oraş-port situat pe braţul 

Sulina. 

 A.F.(_________________)  b. Exclava Kaliningrad se află între Polonia şi 

Belarus 

 A. F.(_____________________)   c. Lateritele sunt soluri specifice mediului 

de tundră. 

 A. F.(_____________________)   d. Între bazinul de recepţie şi conul de 

dejecţie se află canalul de scurgere. 

 A. F.(_____________________)   e. Capitala statului Bangladesh este situată 

în Delta Gangelui. 

   

 ■ Fiecare dintre enunţurile de mai jos este compus din două părţi, fiecare 

adevărată. Urmează să apreciezi dacă partea a doua explică de ce este 

adevărată prima parte.  După caz încercuieşte pe DA sau Nu. 

Da     Nu      Viaţa pe Terra este posibilă întrucât Soarele asigură necesarul de 

lumină şi căldură. 

Da     Nu     Deşerturile tropicale sunt o urmare a influenţei curenţilor oceanici 

reci. 

 

3.Discipline socioumane 

Disciplina: Logică, argumentare şi comunicare 

Clasa a IX-a 

Unitatea de învăţare: Argumente deductive cu propoziţii categorice, tema 

Argumente/raţionamente imediate cu propoziţii categorice 

 

Stabiliţi pentru enunţurile de mai jos dacă sunt adevărate sau sunt false, notând 

după caz, în dreptul fiecărui enunţ: 

A - pentru enunţ adevărat; 

F - pentru enunţ fals. 

 

1. Conversiunea este operaţia logică prin care, în trecerea de la premisă la 

concluzie se inversează ordinea termenilor .......... 

2. Conform legii distribuirii termenilor, un termen poate apărea nedistribuit în 

concluzie numai dacă este nedistribuit şi în premisă .......... 
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3. Obversiunea este operaţia logică prin care, în trecerea de la premisă la 

concluzie se schimbă cantitatea propoziţiei, iar predicatul premisei este negat 

în concluzie .......... 

4. Conversa validă a propoziţiei SaP este propoziţia PiS .......... 

5. Conversa validă a propoziţiei SoP este propoziţia PeS .......... 

6. Obversa validă a propoziţiei SiP este propoziţia SoP .......... 

7. Din falsitatea propoziţiei „Niciun artist nu este modest” se poate deduce în 

mod valid falsitatea propoziţiei „Toţi oamenii modeşti sunt artişti”

 .......... 

8. Din adevărul propoziţiei „Unele mamifere sunt vertebrate” se poate deduce 

în mod valid adevărul propoziţiei „Unele vertebrate nu sunt nemamifere”

 .......... 

9. Dacă o propoziţie categorică universal negativă este adevărată, atunci obversa 

supraalternei contradictoriei sale este adevărată ..........  

10. Dacă o propoziţie categorică universal afirmativă este adevărată, atunci 

obversa subalternei contrarei sale este falsă ..........  

 

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

Caracteristici 

Itemii tip pereche pot solicita diverse tipuri de corespondente/ relaţii: 

termeni/definiţii; reguli/exemple; simboluri/concepte; principii/clasificări; părţi 

componente/întrebuinţări. Se poate utiliza material pictural sau o reprezentare grafică. 

Se mai numesc şi itemi de asociere. Se cere elevului sã stabileascã asociaţii/ 

corespondenţe între cuvinte, propoziţii, fraze, litere sau alte categorii de simboluri 

dispuse pe două coloane. Elementele din prima coloană se numesc premise, iar cele 

din a doua coloană reprezintă răspunsurile. Criteriul sau criteriile pe baza cărora se 

stabileşte răspunsul corect sunt enunţate/explicitate în instrucţiunile care preced cele 

două coloane.  

Dezavantajul major al acestui tip de itemi constã în aceea cã se limitează, de 

obicei, la măsurarea informaţiilor factuale, bazându-se pe simple asociaţii, pe 

abilitatea de a identifica relaţia existentă între două lucruri/noţiuni/simboluri etc. 

Exemple 
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1. Limba şi literatura românã 

 

În coloana din stânga (A) sunt enumerate denumirea unor curente literare/culturale; 

coloana din dreapta (B) conţine scriitori români. Asociază fiecare scriitor român din 

coloana B cu un curent literar/cultural corespunzător din coloana A, scriind în spaţiul 

din stânga numărului de ordine din prima coloană (A) litera potrivită din coloana B. 

           

 

   A.                  B
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1. umanism 

1. iluminism 

2. romantism 

3. realism 

4. simbolism 

5. modernism 

6. tradiţionalism 

7. postmodernism 

 

a. Mihai Eminescu 

b. Ion Pillat 

c. Mircea Cărtărescu 

d. Ion Budai-Deleanu 

e. Ioan Slavici 

f.  Lucian Blaga 

g. Dimitrie Cantemir 

h. Alexandru Macedonski 

 

 

2. Discipline socioumane 

Disciplina: Economie 

Clasa a XI-a 

Unitatea de învăţare: Mecanismul concurenţial 

 

În coloana A sunt enumerate diferite forme de piaţă concurenţială imperfectă; 

coloana B conţine descrieri ale caracteristicilor acestora. Asociaţi fiecare formă de piaţă 

concurenţială imperfectă din coloana A cu descrierea corespunzătoare din coloana B şi 

scrieţi, pe foaia de lucru, perechile corecte dintre fiecare număr din coloana A şi litera 

corespunzătoare din coloana B. 

Notă: Fiecărui item din coloana A îi corespunde un singur item din coloana B. 

 

A  B 
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1. Piaţa cu concurenţă monopolistică  a. un cumpărător îşi impune preţul pe o piaţă cu 

atomicitate a ofertei 

2. Piaţa cu concurenţă oligopol  b. un număr mic de cumpărători, cu putere mare în 

influenţarea preţului 

3. Piaţa de monopol  c. interdependenţă între firme în luarea deciziilor 

4. Piaţa cu concurenţă monopson  d. agenţii economici au libertate de acţiune pe piaţă, 

bazată numai pe criteriul eficienţei economice  

5. Piaţa cu concurenţă oligopson  e. oferta este concentrată într-o singură firmă 

  f. atomicitate la nivelul cererii şi al ofertei 

 

 

 

5.3.5. Avantaje şi dezavantaje ale itemilor obiectivi 

Avantaje 

• Itemul obiectiv poate fi folosit pentru a măsura aproape toate comportamentele 

care vizează domeniul randamentului şcolar, cu o condiţie: elevii să poată să le 

exprime verbal. ATENŢIE! 

• Datorită unei reprezentativităţi mai mari şi mai diversificate, itemul obiectiv, la 

timp egal, are o mai mare capacitate de control decât itemul subiectiv. El este 

mai eficace. 

• Este mai uşor să sporim fidelitatea evaluarii, căci tehnicile sale de redactare sunt 

mai bine elaborate şi dezvoltate decât cele ale itemului subiectiv. 

• Din cauza specificităţii sarcinilor, favorizează claritatea în expunerea problemei 

de rezolvat şi în prezentarea informaţiilor, permiţând rezolvarea lor. 

• Dat fiind faptul că elevul nu a scris decât un simbol pentru a indica răspunsul 

său, elimină posibilitatea ascunderii ignoranţei răspunsului.  

• Chiar dacă este corectat mecanic sau de personal de birou, îşi păstrează 

fidelitatea şi validitatea. 

• Tratamentul / prelucrarea statistică a rezultatelor este mai uşoară. 
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Dezavantaje 

• Itemul obiectiv vizează de obicei sarcini relative la primele niveluri ale 

taxonomiei: cunoaştere şi înţelegere. Rar abordează celelalte niveluri ale 

aplicării, analizei, sintezei sau evaluării. 

• Din aceste motive, examenul realizat numai cu itemi obiectivi nu înglobează 

decât parţial manifestările unei competenţe complexe. Pertinenţa riscă să scadă. 

• Un instrument de evaluare constituit numai din itemi obiectivi este foarte greu 

şi costisitor de redactat. Sub aspectul redactării cere mult timp, efort şi resurse 

mai ales umane. 

• Sunt puţine persoane care sunt familiarizate cu regulile redactării acestui tip de 

itemi. 

• Nu permite elevului să se exprime în cuvinte proprii. 

• Faptul că permite răspunsul la întâmplare scade uneori fidelitatea. 

 

5.4.  Itemii semiobiectivi  

5.4.1.  Caracteristici  

Se mai numesc “Itemi cu răspuns construit scurt” sau “itemi care solicitã 

corectare semiobiectivã”. Itemul semiobiectiv sau Itemul cu răspuns construit scurt 

vizeazã o problemă formulatã de cadrul didactic sub forma unei întrebări foarte exacte 

sau a unui consemn/ordin/ dispoziţie care poate fi însoţit(ã) sau nu de un suport (carte, 

grafic, ilustraţie etc.) sau de un text mai detaliat. Răspunsul la întrebarea formulatã 

trebuie să fie foarte scurt (un cuvânt sau o expresie) şi specific. Elevul trebuie să dea 

răspunsul exact şi să-l scrie respectând fie conţinutul, ideea, fie conţinutul şi aspectul 

exprimării, al verbalizării (o singură expresie este acceptabilă). Itemul cu răspuns 

construit scurt permite o corectare semiobiectivã; în anumite situaţii, când rãspunsul 

este extrem de scurt, corectarea tinde către obiectivitate, căci diversitatea 

răspunsurilor devine practic nulă.  

Itemul cu răspuns construit scurt (deschis) lasă elevului posibilitatea de a arăta 

ceea ce a învãţat sau ce ştie; câmpul cognitiv nu se modifică, pentru ca întrebarea 

este atat de exactã încât nu conţine nicio posibilitate de răspuns ambiguu. 
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5.4. 2. Tipologia itemilor semiobiectivi 

5.4.2.1. Itemi cu răspuns scurt ( întrebarea clasicã, exerciţiul, chestionarul 

cu rãspunsuri deschise scurte, textul indus) 

5.4.2.2. Itemi de completare, cu urmãtoarele variante/ forme: textul lacunar, 

textul „perforat” 

5.4.2.3. Întrebarea structuratã. 

 

5.4.2.1. Itemi cu rãspuns scurt; variante, exemple 

Variante  

a) Întrebarea clasică;  prezentare generalã, tipologie, cerinţe 

Întrebarile sunt itemi care permit evaluarea/ examinarea orală sau scrisã. 

Datoritã marii varietãţi de întrebãri ce pot fi formulate, acestea pot viza o gamã 

extrem de largã de obiective, de la cele simple şi accesibile tuturor elevilor pânã la 

cele complexe. Tehnica, în asemenea împrejurãri, este aceea a formulãrii 

rãspunsurilor orale sau scrise. 

În contextul evaluãrilor şcolare curente, cadrul didactic foloseşte adesea 

întrebãrile, pe care le adreseazã elevilor sãi. Întrebãrile, fie de verificare a lecţiei 

anterioare sau a temei pentru acasã, fie de trecere la predarea noilor conţinuturi, fie de 

consolidare, de transfer etc. reprezintã, de fapt,  itemi de evaluare. 

Întrebãrile orale au anumite particularitãţi care le deosebesc de întrebarea 

clasicã scrisã. Ceea ce le deosebeşte nu vizeazã conţinutul evaluãrii, nivelurile 

obiectivelor taxonomice, ci gradul de elaborare, de formulare, de prezentare, de 

exprimare. Evaluarea formativã, curentã, cotidianã se realizeazã covârşitor prin 

evaluari de tip oral. Întrebarea, în asemenea context, devine elementul esenţial care 

ajutã profesorul şi elevul sã–şi amelioreze, sã- şi regleze activitatea didacticã.  

Întrebarea clasică vizeaza un răspuns aşteptat. Se poate prezenta sub diverse 

forme:  

Întrebare directã: „Cine este …?” sau „Când s-a întâmplat.......Care este....?” 

 Un enunţ de genul: „Recopiaţi/ transcrieţi următoarea figură, sau următorul text” 

O cerinţã de genul: „Treceţi verbele din fraza următoare la forma pasivă” etc.  

Itemii de acest tip pot lua forme diferite: 
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• Itemul cu răspuns unic: întrebarea este de aşa manierã formulată, încât 

elevul nu are decât o singură informaţie de dat. De exemplu: „Care este 

personajul principal din opera......?” 

• Itemul cu răspuns multiplu: pentru o singură întrebare, elevul trebuie să 

furnizeze două sau mai multe informaţii diferite. Exemplu: „Când a avut 

loc......, care au fost cauzele, ce semnificaţie a avut şi ce consecinţe?” 

• Itemul cu răspuns multiplu, de genul interpretare: în această formă de 

item cu răspuns construit scurt se prezintă elevului un tabel, un grafic, o 

figură, o serie de date numerice etc., şi ale căror diverse părţi sunt 

identificate prin numere sau litere. Conform cerinţelor exprimate, elevul 

trebuie să explice funcţiile pãrţilor componente, sã le asambleze, să 

specifice caracteristicile lor, sã interpreteze, sã explice etc. Exemplu: să 

explice iluziile optice, sã interpreteze un grafic, sã comenteze un tablou 

etc. 

Pentru itemii cu răspuns scurt, elevii trebuie să formuleze răspunsul sub 

forma unei propoziţii, fraze, a unui cuvânt, număr, simbol. Cerinţa este de tipul 

„întrebare directă”. 

Deschiderea şi nivelul taxonomic diferă de cerinţã: itemul poate viza 

reproducerea cunoştinţelor (a şti) sau aplicarea unei reguli ( a şti sã faci). 

În alte contexte vizeazã rãspunsuri elaborate, dezvoltate. În asemenea condiţii 

aceşti itemi/ aceste întrebãri se pot integra în categoria itemilor subiectivi. 

 

Cerinţe privind formularea întrebărilor 

În formularea şi utilizarea întrebãrilor cadrul didactic trebuie sã respecte câteva 

cerinţe:  

• Să stabilească scopul didactic pe care îl urmăreşte: doreşte să testeze în ce 

măsură elevii ştiu ce li s-a cerut să înveţe sau să creeze un context 

favorabil reflecţiei ? 

• Să asigure un climat propice conversaţiei, o atmosferă de lucru destinsă, 

relaxantă, stimulativă (ascultare, colaborare, cooperare, respect etc). 

• Să pună întrebări dar mai ales să stimuleze elevii să-şi pună ei înşişi întrebări. 

• Să fie tolerant, să accepte toate punctele de vedere, să nu judece imediat. 

• Să realizeze un dialog veritabil şi pluridirecţional în clasă. 
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• Întrebările formulate să ajute elevii să atingă nivele taxonomice tot mai 

înalte ale înţelegerii şi învăţării. 

• Să conceapă întrebări concrete, clare, precise, cu logică internă, fără 

inexactităţi sau greşeli ştiinţifice, fără confuzii, corecte din punct de 

vedere gramatical. 

• Să nu neglijeze problema timpului de aşteptare în secvenţele de chestionare. 

• Să reformuleze întrebarea dacă ea nu a fost înţeleasă, dar nu trebuie 

exagerat cu reformulările. 

• Cerinţa trebuie formulatã fie la modul imperativ fie sub forma de 

întrebare; nu este indicat să cerem elevului să completeze o propozitie, o 

frază, un enunţ. Exemplu incorect: „Personajul principal din romanul 

Pãdurea spânzuraţilor este... „ Exemplu corect: „Numiţi personajul 

principal din romanul Padurea spânzuraţilor”. 

• Este preferabil sã folosim imperativul în formularea cerinţei. 

Exemplu: Prezentaţi..., identificaţi..., rezolvaţi... etc. 

• Sã încheiem fraza interogativă prin semnul întrebării şi sã ne 

asigurãm că răspunsul începe cu majuscule. Exemplu: Care este 

ţara cu cele mai... ? A) Franta; B) Spania; C) Italia etc. Nu se aplică 

această regulă în cazul unei expresii care trebuie adăugată într-un 

text lacunar, unde în interiorul frazei trebuie să fie introdus un 

cuvânt scris cu literă mică. 

 

Exemple  

1. Limba şi literatura românã 

 

Citeşte cu atenţie textul de mai jos. 

 

Ale turnurilor umbre peste unde stau culcate;        

Către ţărmul dimpotrivă se întind, se prelungesc, 

Ş-ale valurilor mândre generaţii spumegate                                        

Zidul vechi al mănăstirei în cadenţă îl izbesc. 

 

Dintr-o peşteră, din râpă, noaptea iese, mă-mpresoară 
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De pe muche, de pe stâncă, chipuri negre se cobor:   

Muşchiul zidului se mişcă…pântre iarbă se strecoară 

O suflare, care trece ca prin vine un fior.                                          

                                                         (Grigore Alexandrescu, Umbra lui Mircea. La 

Cozia) 

 

 

Transcrie, din text, două motive literare romantice. 

 

 

 

2. Geografie 

Întrebare clasică. De exemplu:  Care este cel mai înalt vârf din Carpaţii 

româneşti?  (___________________). 

 

 

 

 

 

 

b) Exerciţiul 

Exerciţiul vizeazã un rãspuns scurt aşteptat. Este prezent în activitatea de predare - 

învãţare la toate disciplinele de studiu şi reprezintã deopotrivã o modalitate eficientã, 

concretã şi pragmaticã de evaluare. Nivelele taxonomice variazã de la reproducere la 

aplicarea unor regului, a unui algoritm. De exemplu: „Calculeazã:.............”sau 

„Repetã : .......”. 

Exerciţiul este metoda dominantã în procesul de formare a deprinderilor, în 

ipostaza lor de componente automatizate ale activitãţii umane. Este necesar în: 

▪ deprinderile simple şi în cele complexe; 

▪ deprinderile intelectuale: a) senzorial - perceptive (prezente îndeosebi în 

activitatea de citire; deprinderile de auz verbal care ne permit sã distingem 

bine cuvintele într-un discurs în limba cunoscutã, în învãţarea unei limbi 

strãine; deprinderi de pronunţie, deprinderile ortografice, deprinderi de 

scriere), b)deprinderi verbale, c) de gândire; 

▪ deprinderile motrice. 
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Fãrã exerciţiu nu este posibilã formarea deprinderii. Calitatea şi eficienţa 

exerciţiului se exprimã în douã feluri de rezultate: a) scãderea erorilor ; b) atingerea 

performanţelor de vitezã, corectitudine, precizie ( P. P. Neveanu, op. Cit). 

Exemplu( Geografie) 

  Aplicând formula de calcul adecvată, distanţa dintre oraşele Bucureşti şi Ploieşti, în 

kilometri,  este de (______________________); 

 

c) Chestionarul cu răspunsuri deschise scurte 

Acest tip de item se deosebeşte de întrebarea clasică prin faptul ca forma şi 

conţinutul rãspunsului cerut au un anumit grad de libertate în interiorul unor limite: a 

formula o definiţie, a prezenta cel puţin ......pãrţi componente ale unui sistem, a enumera 

.....evenimente care prezintã anumite caracteristici etc.  

 

d)Textul indus 

Poate fi folosit cu rezultate remarcabile dupa învãţarea de cãtre elevi a unor 

conţinuturi. Se cere elevilor să compună un text pornind de la o listã datã de expresii, 

cuvinte, concepte, imagini etc. Gradul de deschidere este stabilit cu precizie. Elevii trebuie 

să folosească termenii într-o anumită ordine sau nu, să defineascã conceptele respective 

sau nu, textul să fie limitat ca dimensiune sau nu etc. 

Textul indus prezintă numeroase avantaje: permite reperarea înţelegerii greşite a 

sensurilor de către elevi, integrarea noţiunilor într-un ansamblu, organizarea logicii interne 

etc. 

 

 

2. Avantaje si dezavantaje ale itemului cu răspuns construit scurt 

Avantaje 

• Favorizeaza apelul la cunoştinţe, contrar itemului cu rãspunsuri la alegere,  care 

presupune identificarea cunoştintelor solicitate printre mai multe răspunsuri 

sugerate. 



 100 

• Este mai uşor de redactat decât majoritatea itemilor cu corectare obiectivă sau 

subiectivă. 

• Prin folosirea acestui tip de item, se pot formula mai multe întrebări într-un timp 

limitat. Acest tip de evaluare este eficace şi are şanse să asigure reprezentativitate. 

• Este mai fidel decât itemul cu răspuns construit elaborat. 

• Facilitează pregătirea unei corectări obiective. Corectarea este uşoară şi eficace, 

poate fi realizată inclusiv de personal de birou. 

• Nu lasă elevului posibilitatea de a ghici răspunsul şi de a-şi ascunde ignoranţa în 

spatele cuvintelor. Efectul întâmplării este minimizat. 

 

Dezavantaje ale itemului cu răspuns construit scurt 

• Este inadecvat pentru unele discipline de studiu, mai ales atunci când elevii sunt 

mai avansaţi. 

• Solicită o redactare atentă, dacă se doreşte ca răspunsurile să devină unice. 

• Corectarea sa este dificil de informatizat, în cazul evaluãrii unui numãr mare de 

subiecţi. 

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

mentale simple. 

 

3. Cerinţe privind conceperea itemului cu răspuns construit scurt 

• Înainte de a aplica un asemenea instrument care conţine itemi cu rãspuns 

construit scurt, cadrul didactic poate verifica empiric dacă răspunsul se limitează 

la un cuvânt sau la o expresie,  administrându-l unui număr limitat de elevi.  

• Pe cât posibil, trebuie sã se utilizeze itemul cu răspuns construit scurt în locul 

itemului tip completare de frazã, care induce de multe ori ambiguităţi.  

• Elevul trebuie să beneficieze de spaţiu pentru redactarea răspunsului după 

fiecare item. 

• Dacă itemul este o problemă care cere un răspuns numeric, trebuie sã se menţinã/ 

pãstreze unitatea de expresie şi gradul de precizie a răspunsului. 

• Într-un item cu răspuns construit scurt este preferabil să se prezinte problema 

punând întrebarea direct decât să fie formulatã o afirmaţie. 
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• Itemul trebuie centrat pe verificarea noţiunilor foarte bine delimitate şi foarte 

specifice, în aşa fel încât răspunsul să se dea numai printr-un cuvânt precis sau 

o expresie dată.  

• În procesul redactării trebuie evitate expresiile din manual sau cele ale cadrului 

didactic.  

• Din cauza problemelor de corectare, este preferabil itemul cu răspuns la alegere 

în locul celui cu răspuns construit scurt. 

• Dacă se doreşte verificarea nivelului de stăpânire a unui obiectiv, este de 

preferat să fie formulatI mai mulţi itemi, cel puţin 5 pentru acelaşi obiectiv, 

variind pe cât posibil caracteristicile, genul de sarcini.  

 

4. Cerinţe privind corectarea itemului cu răspuns construit scurt 

Corectarea eficientã şi rapidã a unui instrument de evaluare alcãtuit din itemi cu 

rãspuns construit scurt este asiguratã dacã:  

• Cadrul didactic pregăteşte o lucrare corectată unde sunt prevăzute toate 

răspunsurile posibile ( mai ales în cazul în care sunt posibile mai multe cuvinte 

sinonime, de exemplu). 

• Acordã acelaşi număr de puncte pentru fiecare item. 

• Pregăteşte o foaie unde răspunsurile corecte sunt dispuse în coloane. 

• Nu penalizeazã elevii pentru efectul de hazard, chiar când acesta se constatã. 

Penalizarea, în asemenea situaţii, e total contraindicatã. 

 

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

1. Caracteristici  

Caracteristica esenţialã a unui asemenea tip de item constã în aceea cã elevul trebuie sã 

completeze cuvintele care lipsesc dintr-un enunţ, dintr-o frazã etc. Evident, este vorba de cuvinte 

sau expresii importante, cu încãrcãturã informaţionalã maximã. Dacă textul este constituit din 

propoziţii scurte şi fără structură complexă, avem de-a face cu un text, frază, sau mesaj de 

completat. Dacă structura textului este sistematică şi se cere elevului să găsească 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 prezintã sub mai multe forme: 

Textul lacunar 

Învăţarea clasificãrilor, a structurii unor sisteme, a definiţiilor, a regulilor, învãţarea 

unei limbi străine, cunoaşterea limbii materne, verificarea vocabularului sau aplicarea 

regulilor gramaticale etc. permit cu prisosinţã folosirea textului lacunar. La istorie, la 

geografie, la multe alte discipline se pot concepe asemenea tipuri de itemi. Răspunsul ce 

trebuie dat de fiecare datã este unul singur ( nu permite echivoc). Frazele sunt alcătuite în 

aşa manieră încât cuvintele care lipsesc sa fie identificate şi acordate în funcţie de context. 

Regula sau regulile respective s-au învăţat în lecţiile precedente.  

Textul „ perforat” 

Cadrul didactic „ perforeazã” un text învãţat de elevi omiţând cuvintele cu o 

anumitã periodicitate, respectând acelaşi pas: din cinci în cinci, spre exemplu, sau din şapte 

în şapte etc. Elevul trebuie să completeze textul, pronunţând sau completând cuvintele care 

lipsesc. Acest nivel de solicitare este relativ uşor. Pot apărea însă unele dificultăţi care pot 

complica notarea de cãtre cadrul didactic (G. De Landsheere, 1978). De exemplu, 

înţelegerea greşită a primelor cuvinte lipsă afectează considerabil ceea ce urmează. 

Sinonimele creează de asemenea probleme, ca de altfel şi elementele de stil.  

Avantaje şi dezavantaje ale itemului de completare  

Avantaje 

• Are aceleaşi avantaje ca şi itemul cu răspuns construit scurt. 

• În plus, este mai potrivit când se verifică înţelegerea textului, precizia 

vocabularului etc. 

Dezavantaje 

Faţă de dezavantajele itemului cu răspuns scurt, mai prezintă, în plus, următoarele 

dezavantaje: 

• Permite îndeosebi verificarea aptitudinilor lingvistice, mai puţin stăpânirea 

cunoştintelor din diverse discipline. 

• Este mai avantajos uneori să înlocuim itemul tip completare de frază printr-un 

item cu răspuns la alegere, mai ales dacă se urmăreşte informatizarea corectării. 
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• Cere multă atenţie din partea cadrului didactic în redactare pentru a evita 

ambiguităţile sau multiplicarea răspunsurilor posibile (ex. în cazul sinonimelor). 

• Pe planul redactării, este mai puţin sugestiv decât itemul cu răspuns scurt cu o 

întrebare directă.  

Cerinţe privind redactarea itemului de completare  

• Întrebarea cu răspuns construit scurt este de preferat itemului tip completare de 

frazã. 

• Corectarea va fi mai uşor de realizat şi mai precisă dacă se foloseşte o foaie de 

răspunsuri corectate / complete,  asemănătoare celei cu răspuns scurt. 

• Nu trebuie exagerat numărul cuvintelor omise într-o frază ( Legeandre, 1988). 

•  Corectarea va fi mai uşor de realizat şi mai precisă dacă se foloseşte o foaie de 

răspunsuri corectate / complete, asemănătoare celei cu răspuns scurt. 

• Nu trebuie sã lipseascã din text ( sã fie omişi) decât termeni importanţi ai frazei, 

astfel încât căutarea elevului să fie orientată în direcţia semnificativă. 

• Este bine să se plaseze omisiunile la mijlocul şi la sfârşitul frazei şi nu la începutul 

acesteia, în aşa fel încât elevul să dispună de informaţii necesare. 

• În transcrierea textului, trebuie lăsate spaţii egale atât pentru cuvinte cât şi pentru 

expresii. 

• Dacă răspunsul trebuie să fie cantitativ, trebuie să se precizeze unităţile dorite şi 

nivelul de precizie ( cm. m.).  

• Trebuie verificată exactitatea gramaticală a frazei, pentru a nu duce elevii în 

eroare. 

 

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

 

1. Limba şi literatura românã  

 

Completează spaţiul punctat cu informaţia corectă: 

Unitatea de bază a dialogului este schimbul de cel puţin ............replici. 

 

2.Geografie 

Exemplul 1.  
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În anul 2007, lungimea căilor ferate, în România, era de …....km, din care electrificate 

………. Km, adică ………%; numai  ……. Km aveau ecartament lărgit şi numai ………. 

Km cu ecartament îngust.  

 Textul lacunar se poate realiza şi printr-un tabel incomplet   

Unitatea de relif  Ţara Oraşul cel mai     

mare                                           

Râul /  

Lacul 

Tipul 

      de climã 

   

Salt Lake 

City 

  

Carpaţii Orientali   Tisa  

  Sacramento   

 Bangladesh    

 

Exemplul 2. 

Competenţa: Încadrarea unui eveniment sau a unei serii de evenimente într-un context 

cronologic 

 

Completaţi spaţiile libere cu termenii corespunzători din lista de mai jos: 

După ... , tinerii moldoveni şi munteni au plecat la studii în străinătate, cu deosebire la 

Paris unde au luat contact cu ideile liberale. Epoca ... , favorabilă şcolii naţionale şi 

contactelor intelectuale cu Occidentul, a asigurat formarea unei generaţii  preocupată de 

transformarea fundamentală a societăţii româneşti. Această generaţie a contribuit la 

organizarea Revoluţiei de la ... şi la fondarea statului naţional. La Iaşi, în cadrul adunării 

din luna ... a fost adoptată „Petiţiunea proclamaţiune”. 

Listă termeni: 1821, 1848, ianuarie, martie, modernă, regulament, contemporană. 

 

3. Discipline socioumane 

Disciplina: Psihologie 

Clasa a X-a 

Unitatea de învăţare: Structura și dezvoltarea personalității 

 

Scrieţi pe foaia de  lucru informaţia corectă care completează spaţiile libere: 

a. Pentru a exprima o trăsătură de ....................., atitudinea trebuie să se manifeste în mod 

..................... în conduită. 
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b. Dintre laturile personalităţii, latura dinamico-energetică, respectiv ....................., este 

predominant înnăscută, în timp ce latura relaţional-valorică, respectiv ....................., 

este predominant dobândită. 

c. Din perspectiva lui I. P. Pavlov, tipul de sistem nervos puternic, echilibrat şi mobil este 

corelat cu temperamentul ....................., iar tipul de sistem nervos puternic, neechilibrat 

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

 

Disciplina: Sociologie 

Clasa a XI-a 

Unitatea de învăţare: Grupul social 

 

Scrieţi pe foaia de răspuns informaţia corectă care completează spaţiile libere: 

a. Familia ...................... este constituită prin alegerea partenerului şi are ca fundament 

.......................... Familia nucleară presupune existenţa altor ................ din diverse 

generaţii. În societăţile tradiţionale este preponderentă familia .................. . 

b. Familia este unicul grup ................ caracterizat prin determinări naturale şi biologice, 

în care legăturile de dragoste şi consagvinitate capătă o importanţă primordială. 

Căsătoria ca aranjament familial este bazată pe alegerea ........................ de către 

partener. Uniunea consensuală sau noua alianţă este o alternativă la familia 

...................., acceptată în societatea contemporană, care poate să conducă la înlocuirea 

cu instituţia familiei. 

c. Familia ........................ se referă la copiii cu un singur părinte. Raporturile parentale şi 

filiale sunt dominante în cazul familiei de origine, aceasta asigurând protecţia şi 

socializarea ........................ . Societăţile moderne se bazează pe tendinţa de 

........................ a relaţiei dintre bărbat şi femeie, în ceea ce priveşte relaţia de putere din 

cadrul familiei. 

 

3. Întrebarea structuratã; caracteristici, exemple 

Caracteristici 

Acest tip de item acoperã distanţa dintre tehnicile de evaluare cu răspuns liber 

(deschis) impuse de itemii subiectivi şi cele cu răspuns limitat (închis) impuse de itemii de 

tip obiectiv. O întrebare structuratã exprimã o cerinţã generalã centratã pe o problematicã 

importantã cãreia i se ataşeazã mai multe subîntrebări de tip obiectiv, semiobiectiv sau 

minieseu legate între ele printr-un element comun, printr- o idee integratoare.  
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Întrebarea structuratã, în forma prezentatã mai sus (cu cerinţa generalã şi 

subîntrebãrile a cãror funcţie principalã este una analiticã, de detaliere a conţinutului vizat) 

poate fi însoţitã de alte elemente de conţinut cu funcţii ajutãtoare: 

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

• subîntrebări; 

• date suplimentare, în relaţie cu subîntrebãrile, dacã este cazul. 

În sprijinul elevilor se pot aduce date suplimentare, în strânsã corespondenţã cu 

subîntrebãrile formulate şi care reprezintã, de fapt, repere în elaborarea rãspunsului fiecãrui 

elev. Subîntrebările pot viza practic toate categoriile taxonomice, pornind de la simpla 

reproducere (definiţii, enumerări etc.) până la aplicarea cunoştinţelor, analiză, sinteză şi 

formularea de ipoteze, judecăţi de valoare etc. 

 

Exemple  

1. Limba şi literatura românã  

 

Scrie răspunsul la fiecare dintre următoarele cerinţe, cu privire la textul de mai jos: 

 

Dragostea pe care ţi-o purtam pe atunci 

făcea din mine un bărbat aproape frumos. 

Mă gândeam până la orizont 

şi chiar 

izbutisem să mă gândesc până la soare. 

 

Erai atât de subţire, şi coama neagră 

ţi-o lăsai fluturată, pe umeri. 

Când vorbeai, glasul tău ucidea fantome, 

şi bătaia inimii mele îţi dădea ocol 

ca o planetă ce-ntârzie... 

 

Acum, 

când întâmplarea binecuvântată  

mi te-a adus în cale, 

soarele meu se întunecă, 

şi cerul şi-arată stelele sticloase, 
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ca să mă gândesc încordat până la stele! 

                                                    (Nichita Stănescu, Melodie povestită)  

 

1.  Scrie câte un sinonim contextual pentru cuvintele: a izbuti, glasul, încordat.     

2.  Alcătuieşte câte un enunţ în care cuvintele subţire şi umăr să aibă sensuri conotative.         

3.  Explică utilizarea cratimei în structura ce-ntârzie, din a doua strofă a poeziei.  

4.  Transcrie din text patru termeni care aparţin câmpului semantic al cosmicului.                           

5.  Precizează valoarea expresivă a verbelor la timpul imperfect din prima strofă a poeziei.           

6.  Menţionează două figuri semantice diferite, care se regăsesc în strofa a doua.                          

7.  Transcrie, din text, două mărci lexico-gramaticale prin care se evidenţiază prezenţa 

eului liric. 

8.  Menţionează două teme/ motive literare care se regăsesc în textul dat.                                     

9.  Prezintă, în 6-10 rânduri, semnificaţia titlului, în relaţie cu textul poeziei date.                            

10.Comentează, în 6-10 rânduri, ultima strofă a poeziei, prin evidenţierea relaţiei dintre 

ideea poetică şi mijloacele artistice.             

 

2. Geografie 

Completaţi spaţiile libere de pe modelul grafic / cartografic alăturat cu informaţia 

corespunzătoare (______________________);  Completaţi spaţiile libere din 

tabelul alăturat cu informaţia corespunzătoare (______________________);  

Mureşul parcurge, între izvor şi frontiera cu Ungaria,                            următoarele 

subunităţi de relief: Munţii _______________, Depresiunea __________________, 

Defileul _____________ ,  Subcarpaţii ____________________ , Depresiunea 

______________________ , Culoarul  ___________________ ,  Câmpia 

__________________ 

 

3. Discipline socioumane 

Disciplina: Logică, argumentare şi comunicare 

Clasa a IX-a 

Unitatea de învăţare: Argumente deductive cu propoziţii categorice, tema 

Argumente/raţionamente mediate cu propoziţii categorice - Silogismul 

 

I. Fie silogismul: 

Toate felinele sunt mamifere 
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Unele pisici sunt mamifere 

Unele pisici sunt feline 

a. Determinaţi schema de inferenţă corespunzătoare acestui silogism şi numiţi 

(notaţi) modul silogistic corespunzător acestei scheme. 

b. Verificaţi pe baza legilor generale ale silogismului dacă modul silogistic eaa-3 

este valid sau nu este valid. Dacă apreciaţi că este valid argumentaţi de ce. Dacă 

apreciaţi că nu este valid definiţi legea/ legile încălcate. 

 

II. Fie modul silogistic oao-3 

a. Determinaţi schema de inferenţă corespunzătoare acestui silogism şi construiţi 

în limbaj natural un silogism care să corespundă acestui mod (premisele să fie 

propoziţii adevărate). 

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

Precizați explicit dacă dacă acest mod este valid sau nu este valid. 

 

Disciplina: Economie 

Clasa a XI-a 

Unitatea de învăţare: Piaţa monetară 

 

Piaţa monetară reprezintă o formă specifică de piaţă cu concurenţă imperfectă care 

reglează, prin operaţiile realizate, cantitatea de monedă din economie. 

A. Precizaţi două cauze care determină restrângerea volumului masei monetare. 

B. Enumeraţi trei operaţii prin care piaţa monetară asigură restrângerea volumului masei 

monetare. 

C. Explicaţi o condiţie a realizării de către agenţii economici a operaţiilor de 

refinanţare. 

D. Analizaţi succint modul în care acordarea de credite contribuie la creşterea 

volumului masei monetare. 

E. Ilustraţi, printr-un exemplu concret, utilizând valori numerice, faptul că scăderea 

vitezei de rotaţie a banilor determină creşterea volumului masei monetare, celelalte 

condiţii rămânând neschimbate. 
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5.5 . Itemii subiectivi  

5.5. 1. Caracteristici 

Itemii subiectivi solicitã rãspunsuri dezvoltate, elaborate. Redactarea rãspunsului 

solicitã mobilizarea cunoştinţelor şi abilitãţilor care iau forma unor structuri integrate şi 

integrative. Solicitãrile formulate de cadrul didactic şi rãspunsurile elevilor se 

caracterizeazã prin aspectul lor integrativ. Formularea rãspunsului la un item subiectiv 

acopera toate tipurile de obiective. 

Itemii subiectivi sunt itemi din „ generaţia I” ; au fost folosiţi cu precãdere în        

„etapa preştiinţificã„ a verificãrii cunoştinţelor elevilor (P. Lisievici, op. cit). Folosiţi fãrã 

o temeinicã stãpânire a regulilor de concepere, riscã sã genereze imprecizie, confuzii, lipsa 

de orientare/ direcţionare în elaborarea rãspunsului. Acest fel de item a fost criticat şi în bunã 

mãsurã abandonat în anii '80. Acum este din nou în creştere. 

 În practica evaluãrilor cu miza mare pentru candidaţi se apeleaza la soluţii de 

remediere a acestor dezavantaje, şi anume: 

 

Itemul este însoţit de precizarea problemelor ce trebuie abordate în formularea 

rãspunsului (Ex.”Posibilitãţi şi limite de folosire a metodelor alternative de 

evaluare în învãţãmântul preuniversitar. În elaborarea rãspunsului veţi 

respecta urmãtoarele cerinţe: 1).....2)......3)......4).........) 

 

Itemii subiectivi se asociazã, de regulã, cu itemi care solicitã rãspunsuri obiective 

sau semiobiective. Cu alte cuvinte, în aceeaşi probã sunt integraţi itemi care 

evalueazã obiective de nivel taxonomic inferior precum şi itemi care vizeazã 

obiective mai complexe.  

 

5.5.2. Tipologia itemilor subiectivi 

5.5.2.1. Itemul cu răspuns construit scurt, puţin elaborat ; caracteristici, 

exemplu 

Caracteristici 

În urma studierii unui conţinut, elevul trebuie, succint, să dea o explicaţie, sã exprime 

o relaţie, sã defineascã ceva anume într-o manierã descriptivã, în cuvinte proprii etc. De fapt 



 110 

este vorba de o singură idee importantă exprimatã într-o frazã sau în câteva fraze. Profesorul 

fixează de obicei criterii precise cu privire la conţinutul răspunsului, extensie, structurã etc. 

Redactarea unui item cu răspuns scurt, puţin elaborat solicitã parcurgerea unor 

secvenţe: 

▪ Se fixează scopul itemului cu răspuns construit scurt, puţin elaborat (de exemplu, 

prima întrebare are ca scop măsurarea capacităţii elevului de a se exprima clar, 

în proză, pe un subiect personal); 

▪ Se alege un aspect important în fiecare item, un element semnificativ pentru 

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

▪ Se scrie întrebarea relativă la aspectul ales: 

o se includ toate informaţiile esenţiale 

o dacă este necesar, se va indica şi felul cum se va răspunde (de exemplu, 

printr-un text, o imagine, un grafic etc.)  

o se va indica timpul disponibil şi dimensiunea lucrării/ numărul de rânduri) 

o se va verifica dacă întrebarea defineşte suficient sarcina cerută elevului (se 

vor evita ambiguităţiile) 

o se va limita suficient sarcina în funcţie de timpul acordat 

o se va verifica dacă nu sunt confuzii în vocabular/ în exprimare. 

Se experimentează proba pe alţi elevi . 

Cerinţe de redactare şi utilizare: 

• Nu se administreazã/ adreseazã întrebări la alegere. Toţi elevii trebuie să 

răspundă la aceleaşi întrebări.  

• Problema prezentată în item trebuie să fie structurată, delimitatã suficient, pentru ca 

răspunsul să fie orientat către ceea ce se doreşte a fi evaluat. În felul acesta, elevul 

este mai puţin predispus spre incertitudine şi mai ales spre greşealã. 

• Pe parcursul lecţiilor care preced evaluări prin itemi cu răspuns construit scurt, 

puţin elaborat, este recomandabil să se ofere elevilor posibilitatea de a se 

familiariza cu aceşti itemi. Cu această ocazie, cadrul didactic se poate convinge de 

calitatea probelor asemănătoare pe care intenţioneazã sã le aplice la finalul 

sistemului respectiv de lecţii, al capitolului etc. 

• Pentru a facilita o justă comparare a răspunsurilor elevilor şi pentru a–i dirija în 

interpretarea problemei/ întrebării, este preferabil să se sugereze , indirect, ordinea 

importanţei răspunsurilor aşteptate. 
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• Pe chestionar trebuie să se indice numărul punctelor acordate fiecărui item, şi pe 

cât posibil, timpul disponibil pentru rezolvarea lui. 

• Dacã profesorul consideră necesar, el trebuie să avertizeze elevul că va fi penalizat 

dacă introduce în răspunsul său elemente străine de subiectul cerut (erori de 

discriminare a subiectului). 

• În itemii de acest gen sarcinile sunt orientate mai ales spre elemente importante sau 

esenţiale din programă.  

• Atunci când se poate, se acordă întâietate întrebărilor precise, care necesită 

răspunsuri mai scurte, sau, şi mai bine, răspunsuri cu corectare obiectivă. Cu cât 

răspunsul este mai elaborat, cu atât criteriile de evaluare devin mai precise. 

 

Exemplu 

1. Limba şi literatura românã  

 

Citeşte cu atenţie textul de mai jos. 

 

ANDREI (vine la ea, îi ia mâinile, o priveşte cald): Domnişoară…pleci…aş vrea… 

(enervat, caută) nu ştiu…nu găsesc în sufletul meu decât sfaturi…sfaturi stupide. (Ironic 

cu el însuşi:) Parvenitul din mine nu poate da decât sfaturi şi vorbe. Hotărât lucru, există şi 

un parvenitism în dragoste. (Glumind melancolic:) Şi eu de acum sunt un parvenit…Mi-am 

îndeplinit dintr-o dată gândul…Dar aş vrea să-mi răscolesc în suflet şi să scot din adâncul 

lui…din amintirea mea de copil…o vorbă, o singură vorbă…care să nu fie ca acestea pe 

care şi le spun acum şi care să merite sufletul dumitale. La revedere, domnişoară, îţi 

mulţumesc pentru tot. (Îi sărută lung mâna. Pe urmă văzând-o atât de pierdută de emoţie, 

dintr-un sentiment de frăţietate şi în acelaşi timp de îndepărtare în destin, se frânge în el 

însuşi, o trage spre pieptul lui şi o sărută, cu o duioşie transcendentă propriului ei obiect. 

Uşa s-a deschis, şi Ioana surprinde scena. Elena, tulburată şi zăpăcită, se smulge repede 

cu o exclamaţie şi fuge, dar fuga ei compromite totul. Andrei, vădit surprins de întorsătura 

lucrurilor, aleargă spre Ioana, care a rămas în uşă.) 

                                                                   (Camil Petrescu, Suflete 

tari)  

Explică, în 5-8 rânduri, folosindu-te de textul de mai sus, rolul unor notaţii ale autorului 

atât de ample. 
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5.5.2.2. Itemul tip rezolvare de problemă 

Rezolvarea de probleme reprezintã „domeniul performanţial de lucru al gândirii”    

(P. P Neveanu, Psihologie, 1995, pag. 62). Psihologic, „problema” reprezintã un obstacol 

cognitiv, „un sistem de întrebãri asupra unei necunoscute”. ,,...asumarea sarcinii de a 

depãşi obstacolul, ca şi demersurile cognitive şi tehnice întreprinse în acest scop 

contureazã domeniul rezolvãrii de probleme”( idem). Elevul se confruntã cu o situaţie 

ineditã. Gãsirea soluţiei de rezolvare presupune un demers complex de procesare, 

construcţie şi reconstrucţie, aplicaţie etc. 

Rezolvarea de probleme vizeazã în principal dezvoltarea creativităţii, a gândirii 

divergente, a imaginaţiei, a capacităţii de a generaliza, de a reformula o problemă etc. O 

situaţie problemă ce trebuie rezolvatã solicitã antrenarea elevului într-o activitate nouă, 

diferită de activităţile curente ale programului de instruire pe care profesorul le propune în 

clasă (fiecărui elev sau grup). Acest tip de itemi se situează uneori la un nivel taxonomic al 

înţelegerii şi cel mai adesea al aplicării (Bloom, 1956), mai ales dacă situaţia este în 

întregime nouă în raport cu ceea ce elevul a întâlnit până atunci. Aceşti itemi ar putea chiar să 

ceară analize ale situaţiilor complexe. 

În domeniul educaţional ca de altfel şi în alte domenii, ne confruntãm cu douã 

categorii de probleme care solicitã strategii specifice de rezolvare: 

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

rezolvare; 

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

În funcţie de tipul de problemã, de domeniul solicitat, în principal cel al gândirii 

convergente sau divergente, comportamentele care pot fi evaluate sunt cele din categoriile 

aplicării sau explorării. Este evident faptul că acestea nu pot fi manifestate decât în 

condiţiile în care comportamentele de nivelul analizei, sintezei, evaluării, transpunerii sunt 

corespunzător însuşite. 

Paradigma rezolvarii de probleme 

Literatura de specialitate oferã diverse etape de rezolvare a unei probleme, deşi în 

esenţã este vorba de aceleaşi faze prezentate diferit în funcţie de tipologia problemelor.Vom 

prezenta în continuare douã variante. 

I ) P. P. Neveanu: procesul rezolutiv parcurge în linii generale urmãtoarele etape/ 

faze:  
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1) Punerea problemei, adica reformularea acesteia, ceea ce implicã o predicţie 

asupra legãturii posibile dintre ceea ce se cunoaşte şi ceea ce nu se cunoaşte; 

2) Formularea ipotezei sau ipotezelor atât asupra soluţiei ce se va obţine cât şi 

asupra procedeelor de rezolvare; 

3) Structurarea modelului rezolutiv; 

4) Etapa executivã - soluţionarea efectivã a problemei.  

II ) Brown, 1981: Rezolvarea unei probleme parcurge următoarele faze: 

a. Identificarea problemei, adică ceea ce se cere; 

▪ Identificarea datelor pertinente şi a constrângerilor sau limitelor; 

▪ Punerea la punct sau alegerea formulei, a ecuaţiei sau a raţionamentului 

potrivit rezolvării problemei; 

▪ Utilizarea procedurii legate de formulă, de ecuaţie sau de raţionament în 

care se introduc datele disponibile; 

▪ Verificarea soluţiei sau răspunsului. 

b. Rezolvarea problemei 

Spre deosebire de exerciţiu, unde trebuie să se aplice o anumită regulă, problema 

face apel la descoperire,  la invenţie, la spiritul de analiză, propunând o situaţie nouă care 

solicită aplicarea regulilor cunoscute. Alegerea este însă făcută de elev, spre deosebire de 

exerciţiu, unde i se impune. 

Mai ales în cazul problemelor slab structurate/ definite este foarte important faptul 

cã „o strategie de succes devine un principiu ce se poate generaliza”. Pe de altã parte, 

activitatea de rezolvare de probleme are efecte formative importante, conducând la 

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

 

5.5.2.3. Itemul cu rãspuns elaborat/ tip eseu; caracteristici, tipologie, 

exemple 

Caracteristici, tipologie 

Acest tip de item îşi propune sã evalueze obiective educaţionale cu grad mare de 

complexitate, inaccesibile prin folosirea itemilor obiectivi sau semiobiectivi: 

• abilitatea elevului de organizare şi integrare a ideilor;  

• de exprimare personală în scris; 

• abilitatea de a interpreta şi aplica datele.  

Itemul tip eseu cere elevului să construiască, să producă un răspuns liber în 

conformitate cu un set de cerinţe date. Eseul permite evaluarea globală a unei sarcini de 
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lucru din perspectiva unui obiectiv care nu poate fi evaluat eficient, valid şi fidel cu 

ajutorul unor itemi obiectivi sau semiobiectivi. 

După tipul răspunsului aşteptat itemii tip eseu pot fi: 

•  eseu structurat sau semistructurat, în care, cu ajutorul unor indicii, sugestii, 

cerinţe, răspunsul aşteptat este ordonat şi orientat; 

•  eseu liber (nestructurat) care valorifică gândirea/scrierea creativă, imaginativă, 

originalitatea, creativitatea, inventivitatea etc. 

 

Eseul structurat 

 

Exemple  

1. Limba şi literatura românã 

 

Redactează un eseu de 2-3 pagini, în care să prezinţi tema şi viziunea despre lume, 

reflectate în poezia Lecţia despre cub de Nichita Stănescu. În elaborarea eseului, vei avea 

în vedere următoarele repere: 

- evidenţierea a două trăsături care fac posibilă încadrarea textului poetic într-o tipologie, 

într-un curent cultural/ literar, într-o perioadă sau într-o orientare tematică; 

- prezentarea temei, reflectată în poezia Lecţia despre cub de Nichita Stănescu, prin 

referire la două imagini/ idei poetice; 

- sublinierea a patru elemente ale textului poetic, semnificative pentru ilustrarea viziunii 

despre lume a lui Nichita Stănescu (de exemplu: imaginar poetic, titlu, incipit, relaţii 

de opoziţie şi de simetrie, elemente de recurenţă, simbol central, figuri semantice – 

tropii, elemente de prozodie etc.); 

- exprimarea unei opinii argumentate, despre modul în care tema şi viziunea despre lume 

sunt reflectate în poezia Lecţia despre cub de Nichita Stănescu. 

Notă! Ordinea integrării reperelor în cuprinsul lucrării este la alegere.  

Pentru conţinutul eseului vei primi 16 puncte (câte 4 puncte pentru fiecare cerinţă/ 

reper); pentru redactarea eseului vei primi 14 puncte (organizarea ideilor în scris – 3 

puncte; abilităţi de analiză şi de argumentare – 3 puncte; utilizarea limbii literare – 2 

puncte; ortografia – 2 puncte; punctuaţia – 2 puncte; aşezarea în pagină, lizibilitatea – 1 

punct, încadrarea în limita maximă de spaţiu indicată – 1 punct).  

În vederea acordării punctajului pentru redactare, eseul trebuie să aibă minimum 2 pagini şi să 

dezvolte subiectul propus. 
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2.Istorie 

Elaboraţi, în aproximativ două pagini, o sinteză cu tema rolul statului în Europa medievală, 

utilizând următoarele noţiuni/ concepte: stat medieval, Imperiu Bizantin, Imperiul 

Romano-German, Franţa, spaţiul românesc. 

Notă! Se punctează şi structurarea sintezei, utilizarea limbajului istoric adecvat, 

respectarea succesiunii cronologice/ logice a faptelor istorice, evidenţierea relaţiei 

cauză-efect, încadrarea textului în limita de spaţiu precizată.   

 

 

3. Disacipline socioumane 

1. Disciplina: Psihologie 

Clasa a X-a 

Unitatea de învăţare: Procese reglatorii, tema Motivația 

 

Motivaţia este cauza internă a comportamentelor, ea fiind componenta psihică prin 

care se reflectă stările de necesitate ale persoanei care selectează şi activează 

comportamente adecvate de satisfacere. 

Pe baza acestor informaţii, elaboraţi o analiză, de aproximativ 2-3 pagini, a motivaţiei, în 

care să aveţi în vedere următoarele repere: 

- descrierea a trei tipuri de trebuinţe umane; 

- precizarea conţinutului conceptelor de motiv şi de interes; 

- menţionarea a două dintre funcţiile motivaţiei; 

- explicarea rolului optimului motivaţional în obţinerea unor performanţe înalte; 

- argumentarea ideii potrivit căreia convingerile sunt adevărate idei-forţă care orientează 

şi susţin comportamentul în atingerea scopurilor propuse. 

 

2. Disciplina: Filosofie 

Clasa a XII-a 

Unitatea de învăţare: Omul, tema Sensul vieţii 

 

Fie următorul text: 

„Fericirea şi absurdul sunt doi copii ai aceluiaşi părinte. Ei sunt nedespărţiţi. Ar fi 

greşit să spunem că fericirea se naşte neapărat din descoperirea absurdului. Se întâmplă 

la fel de bine ca sentimentul absurdului să se nască din fericire.” 
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        (Albert Camus, Mitul lui Sisif) 

Plecând de la textul dat, realizaţi un eseu filosofic, pe baza următoarei structuri de 

idei: 

1. Prezentarea problemei filosofice abordate în text. 

2. Prezentarea concepţiei filosofului căruia îi aparţine textul, referitoare la problema 

precizată. 

3. Prezentarea unui punct de vedere diferit de al autorului dat, precizând raportul 

existent între aceasta şi concepţia lui Albert Camus. 

4. Prezentarea succintă a unui punct de vedere personal în raport cu problema 

filosofică identificată. 

 

 

Eseul liber/ nestructurat; caracteristici, avantaje/ dezavantaje, modalitãţi de 

corectare, exemple 

1. Caracteristici 

Prin acest tip de item se cere elevului sã realizeze producţii complexe, care solicitã 

un efort de concepţie, de construcţie, de structurare, ordonare, coerentã internã şi externã, 

încadrare în timp şi spaţiu redacţional etc.  

Cerinţa prezentatã / formulatã de un asemenea item poate viza: 

• O compunere liberã; 

• Un eseu pe o tema datã etc. 

2. Avantaje şi dezavantaje  

Avantaje 

▪ Avantajul major al acest tip de item constã  în aceea că acordă elevului libertatea 

de expresie. Se poate cere elevului, spre exemplu, să realizeze o dizertaţie 

literară sau un comentariu pornind de la un citat, un motto, un proverb. Uneori 

libertatea elevului nu este decât aparentă. Elevul trebuie nu numai să stăpânească 

conţinutul din care este evaluat/ verificat, dar el trebuie să prezinte acest conţinut 

conformându-se unor reguli şi sã ţinã cont de criteriile de evaluare care i-au fost 

prezentate. Deci el trebuie să dovedeascã două tipuri de abilitãţi:  

1. aceea de a stăpâni conţinutul; 

2. aceea de a redacta răspunsul potrivit criteriilor de evaluare ale produsului. 
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▪ Acest tip de item obligă elevul să studieze totul, marile idei, punctele importante 

ale programei. Întrebările fiind puţine în acest tip de evaluări, ele trebuie să 

acopere temele globale. 

▪ Itemul cu răspuns construit elaborat/ dezvoltat este mai eficient în măsurarea 

proceselor mentale complexe, precum analiza, sinteza, evaluarea. Este de 

asemenea mai bine adaptat obiectivelor terminale. 

▪ El permite verificarea nu numai a rezultatului rezolvării unei probleme, dar în 

egală măsură procesul care a condus la acel rezultat. 

▪ Acest tip de item este mai potrivit pentru elevi mai mari, mai  avansaţi în studiu, 

când noţiunile generale sunt mai numeroase şi când structurarea gândirii critice 

este mai importantă.  

▪ Este un mijloc eficace pentru a evalua exprimarea scrisă şi anumite tipuri/feluri de 

obiective pedagogice cum ar fi cele care se raportează la abilitaţi de structurare a 

unei opinii sau a unei idei, abilitãţi lingvistice sau caligrafice. 

Dezavantaje  

▪ Ca regulă generală, fidelitatea itemului cu răspuns construit elaborat este 

fragilă din douã puncte de vedere: 

o corectarea: rezultatele variază nu numai de la un corector la altul, dar chiar şi 

la acelaşi corector pe acelaşi răspuns, de la un moment la altul. Oboseala este 

unul din motivele care diminuează capacitatea de discriminare a corectorului. 

o itemul însuşi: aceleaşi întrebări puse în circumstanţe echivalente apriori 

produc rezultate diferite. 

▪ Validitatea acestui item este scăzută din cauza erorilor în alegerea sarcinilor 

cerute elevilor. Chestionarul care conţine acest tip de itemi prezintă sarcini care 

nu corespund decât în parte abilitãţii care se vrea a fi măsurată. Asemenea erori 

sunt cu atât mai frecvente cu cât complexitatea acestor abilitãţi şi sarcini face 

mai dificilă legătura dintre schimbarea internă (competenţa) şi manifestările 

sale (sarcina de îndeplinit - performanţa).  

▪ Sunt prezente, în forme şi grade diferite de profunzime şi extensie, atât efectul 

halo cât şi efectul Pygmalion. În timpul corectării, cadrul didactic nu poate 

evita influenţa informaţiilor pe care le are despre elev sau despre rezultatele 

anterioare: efectul halo. Inconştient, corectorul favorizează elevul despre care ştie 

că este studios sau nu. De multe ori se produce însă reversul (efectul Pygmalion). 
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▪ Rezultatele nu permit decât în micã mãsurã un tratament statistic. Rar se discută 

şi se stabilesc matematic validitatea, fidelitatea, indicii de dificultate în 

discriminarea acestora. Acest inconvenient se diminuează din ce în ce mai mult 

odată cu introducerea informaticii. 

▪ Fidelitatea în apreciere este scãzutã. Această limită poate fi diminuată dacă în 

timpul redactării itemului : 

▪ Se scrie răspunsul şi se verifică şi de alţi profesori 

▪ Se redactează un barem detaliat sau un ghid de corectare unde sunt prevăzute 

metoda de corectare a probei, lista aspectelor urmărite, calitatea răspunsurilor 

aşteptate, repartizarea punctelor, şi, în sfârşit, cum se va ţine seama de factorii 

externi, precum ortografia, aspectul estetic, lizibilitatea etc. 

3. Modalitãţi de corectare 

Itemul cu răspuns construit elaborat/dezvoltat poate fi corectat în douã moduri: 

▪ metoda globalã sau holisticã sau calitativã; 

▪ metoda analiticã sau punct cu punct sau cantitativã.  

a) Metoda globală  

Această metodă este predominant calitativã, apreciativã. Se bazează pe impresia 

generală, globală a corectorului. În consecinţã, poate induce o mare dozã de subiectivitate. 

(Scallon, 1983). Din cauza acestui inconvenient major, se recomandã a fi folositã îndeosebi în 

evaluãrile certificative/ finale. Ea este nepotrivită în evaluarea formativă, unde analiza trebuie 

să fie analitică şi criterială. Demersul corectãrii lucrãrilor elevilor se desfãşoarã, de regulã, 

dupã urmãtorul tipic:  

▪ fiecare item este citit rapid de către corector şi lucrările sunt împărţite în patru sau 

cinci grupe după valoarea percepută a răspunsurilor; 

▪ a II-a lectură se concentreazã pe lucrările „de frontieră/de la graniţa grupelor”;  

aceastã operaţie contribuie la refacerea numerică a grupelor; 

▪ urmeazã o ultimă lectură atentă însoţită de atribuirea rezultatelor finale, care 

variază de la o extremă la alta a scării de notare; 

▪ de-a lungul acestui proces, corectorul menţine o atenţie susţinută asupra 

criteriilor de corectare, de la pertinenţa factorilor evaluaţi, la eliminarea scăpărilor 

favorizate de oboseală, efectul halo sau circumstanţe externe (scrisul, ortografia 

etc). 
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Metoda analitică  

Aceastã metodã este predominant cantitativã, centrându-se pe urmãrirea atentã a 

rezolvãrii „ punct cu punct”. Demersul de corectare parcurge urmãtorii paşi:  

• corectorul redactează răspunsul ideal pentru fiecare item, determină aspectele ce 

trebuie evaluate şi stabileşte punctele care se acordă pentru fiecare dintre ele 

• citeşte răspunsurile mai multor elevi şi, dacă este necesar, adaptează răspunsul 

ideal în ceea ce priveşte repartizarea punctelor 

• citeşte atent răspunsurile tuturor elevilor şi acordă rezultatele în conformitate cu 

răspunsul ideal 

• dacă doreşte să verifice alţi factori în afara conţinutului, el reîncepe corectarea, 

luând în calcul şi aceşti factori 

• după ce a terminat corectura, cadrul didactic evaluează pertinenţa şi calitatea 

întrebării 

• această metodă analitică este foarte greu de aplicat când procesele mentale devin 

complexe. 

 

4. Exemple 

 

1.Discipline socioumane  

Disciplina: Filosofie 

Clasa a XII-a 

Unitatea de învăţare: Omul, tema Alteritate şi identitate 

 

Având în vedere problematica filosofică a identităţii şi alterităţii, realizaţi un eseu 

liber cu titlul „Cine sunt ? Cine sunteţi?” 

 

 

2. Limba şi literatura românã  

 

Redactează o compunere de o pagină în care să prezinţi modul în care se realizează 

comicul de situaţie în comedia O scrisoare pierdută de I.L. Caragiale. 
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5.5.3. Avantaje şi limite ale itemului subiectiv 

Avantaje 

• Itemul subiectiv poate măsura aproape orice tip de rezultat şcolar exprimat oral 

sau scris. 

• În raport cu itemul obiectiv, el este mai uşor de redactat, mai ales când este vorba 

de procese mentale mai complexe precum analize, sinteze şi evaluarea (sau,  în 

ierarhia lui Gagné, rezolvarea de probleme). Nu trebuie să subestimăm însă 

dificultăţile: un item subiectiv care măsoară o abilitate complexă, care evită 

aprecierea subiectivă globală, este dificil de redactat. 

• Permite elevului să se exprime în cuvinte proprii. În aceste cazuri particulare de 

evaluare, răspunsurile pot include ideile personale, sentimentele sau atitudinile. 

• Itemul subiectiv exclude posibilitatea ghicirii rãspunsului corect, spre deosebire 

de ceea ce se poate întâmpla în cazul itemului obiectiv. 

• Caracterul itemilor subiectivi poate modifica, până la un anumit punct, criteriile 

de corectare, pentru a compensa uşurinţa redactării sau pentru a influenţa 

rezultatele în sus sau în jos. 

Dezavantaje 

• Un examen compus / conceput / centrat pe itemi subiectivi presupune de obicei un 

număr redus de itemi, ceea ce riscă să altereze eşantionarea. Acest inconvenient 

este uneori major. 

• Itemul subiectiv poate genera imprecizie, mai ales atunci când este prost redactat, 

printr-o verbalizare fără sens sau pe lângă problemă. Corectura va fi în aceastã 

situaţie prelungitã, mai complexă şi mai puţin fidelă. 

• Corectarea este mai costisitoare, căci ea cere mult timp din partea specialistului. 

Aceasta muncã nu poate fi realizatã decât de personal calificat.  

• Se face loc cu multă uşurinţă subiectivităţii în corectare, căci corectorul nu poate 

realiza această operaţie fără a face o serie de aprecieri care riscă să influenţeze 

comportamentul măsurat: scrisul, aspectul lucrărilor, ortografia etc. La acest 

inconvenient se adaugă efectul halo. 

• Tratarea şi prezentarea statistică sunt mai greu de realizat. 
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6. INSTRUMENTE DE EVALUARE  

 

6.1. Determinãri ale instrumentelor de evaluare 

Pentru a se ajunge la formularea judecăţii de valoare, care este de fapt raţiunea şi 

esenţa oricărei evaluări, este nevoie de strângerea de date, informaţii, suficiente şi 

relevante in raport cu situaţia, procesul, aspectul, elementul supus evaluării. Acestea 

trebuie sã fie relevante atât cantitativ cât şi calitativ. 

Este necesară, deci, punerea de către evaluator a obiectului evaluării într-o 

situaţie evaluativă. Acest lucru se realizează prin configurarea dispozitivului evaluativ, 

capabil să organizeze şi să declanşeze situaţia evaluativă ca atare. Aşa cum obiectivele 

evaluării determină tipul de informaţii ce trebuie culese, tot astfel acestea din urmă 

determină tipul de instrumente ce trebuie să fie elaborate. Instrumentul de evaluare trebuie 

să fie conceput astfel încât să identifice ceea ce se doreşte şi nu altceva (Jean Vogler, 

Evaluarea în învăţământul preuniversitar, Elaborarea instrumentelor, pag. 153). Elementele 

centrale ale acestui dispozitiv sunt instrumentele sau mijloacele de evaluare. 

Între complexitatea obiectivelor educaţionale şi „deschiderea” tehnicilor şi 

instrumentelor de evaluare trebuie sã existe corespondenţe progresive. Obiectivele se 

dezvoltă de la simplu la complex iar instrumentele de evaluare se dezvoltă de la închise 

spre deschise (Yvan Abernot, Les methodes d’évaluation scolaire, DUNOD, Paris, 1996). 

Alegerea instrumentelor de evaluare se face în funcţie de obiective. 

Pedagogic vorbind, obiectivele elementare „se învaţă” în sensul strict al cuvântului. 

Când obiectivele devin mai complexe, personalitatea elevului şi a profesorului sunt mult 

mai solicitate şi obiectul învăţării poate fi mai puţin normat. 

 Instrumentul de evaluare este la fel de important ca şi conţinutul la care se referă 

(reprezentativitatea acestuia). Trebuie identificate instrumente şi tehnici de evaluare a căror 

deschidere corespunde obiectivelor urmărite. Aplicarea acestui principiu ameliorează 

considerabil validitatea evaluării (J. M. De Ketele, L’évaluation: approche descriptive ou 

prescriptive? De Boeck, Bruxelles, 1986). 

Instrumentele de măsurare şi apreciere trebuie sa aiba câteva calităţi 

fundamentale, pe care le-am prezentat la „Testul docimologic”: obiectivitate, validitate, 

fidelitate etc. 

Există, inevitabil, o puternică şi permanentă corelaţie funcţională între 

instrumentele de evaluare şi operaţiile evaluării ( mãsurarea, 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-învăţare integrează tehnicile de evaluare şi le transformă. La rândul lor, tehnicile şi 

instrumentele de evaluare  îmbogăţesc metodologia didactica. Între practicile de predare-

învăţare şi tehnicile de evaluare este o relaţie de influenţă reciprocă.  

Printre instrumentele de evaluare educaţională cu mare frecvenţă, care ar putea 

reprezenta un „inventar” (incomplet) sunt: seturile de întrebări; interviul; chestionarul; 

ghidul de conversaţie/planul de dezbatere; protocolul de observare; listele/inventarele de 

control/raportare; scalele de evaluare; planul de interacţiune; portofoliul; studiul de caz 

etc. (D. Ungureanu pag. 152; 154). 

Printre procedurile tradiţionale şi frecvent utilizate se află: observarea curentă a 

comportamentului elevului; analiza greşelilor; verificarea sistematică a temelor scrise în 

clasă şi acasă; controlul caietelor; întrebări de evaluare; exerciţii; probe scrise şi practice; 

rezolvări de probleme; lucrări de laborator; extemporale; teze; lucrări de control 

recapitulative; teste; examene; colocvii. 

La acestea se adaugă: baterii de teste de diagnostic; fişe de evaluare; chestionare; 

tabele cu dublă intrare; teste impuse; studii de caz; dizertaţii; interviuri; teste standardizate; 

teste de randament; teste de aptitudini; teste formative; fişe individuale de progres; probe 

pentru evaluarea creativităţii şi originalităţii (compuneri, compoziţii, eseuri, lucrări de artă 

etc.); elaborări şi susţineri de proiecte; teste de inteligenţă; testele psihometrice; tehnicile 

de autoevaluare. 

 

În cazul evaluării formative instrumentul cel mai adecvat este cel care permite 

dialogul cu elevul în timpul învaţării (Ch. Hadji, pag.168). 

După acest criteriu distingem: 

• instrumente sau mijloace de culegere a informaţiilor 

• instrumente de lucru sau de ajutor al elevului  

• instrumente de comunicare socială a rezultatelor evaluării. 

 

 



 123 

6.2.2.Instrumente pentru colectarea informaţiilor 

Instrumentele care servesc la culegerea informaţiilor sunt acelea care contribuie 

direct la producerea de informaţii pentru profesor/ evaluator dar şi pentru elevul însuşi. În 

aceastã categorie intrã: 

Instrumente administrate elevilor, cotidian sau periodic: probele cotidiene, fişele 

de muncã independentã , rãspunsurile elevilor la întrebãrile orale, , tezele, 

lucrãrile de sinteza, produsele elevilor la lucrarile practice, eseuri, lucrãri 

literare, rezolvãri de probleme etc. Aceastã categorie de instrumente se 

centreazã îndeosebi pe „mãsurarea” achiziţiilor cognitive ale elevilor într-un 

demers „normal”, firesc de învãţare, jalonat de evaluãri cotidiene sau 

periodice. Rezultatele obţinute permit luarea mãsurilor ameliorative necesare 

atât în ceea ce-l priveşte pe elev cât şi pe profesor. Fiecare din instrumentele 

enumerate mai sus are caracteristici proprii, se construieşte în funcţie de 

anumite cerinţe, se aplicã/ foloseşte în anumite momente ale demersului 

didactic, vizeazã obiecte evaluative specifice, se corecteazã şi se valorificã 

diferenţiat. 

Instrumente pentru evaluarea producţiilor complexe ale elevilor. „O producţie 

complexã reprezintã orice proces observat sau orice produs finit al elevului 

care are urmãtoarele caracteristici: 

Este realizat de elev într-o situaţie de relativã autonomie; 

Este susceptibil sã prezinte variaţii sau diferenţe de la un elev la altul; 

Urmeazã a fi evaluat dupã mai multe criterii ( Gerard Scallon, L’évaluation 

formative, Canada, 2000). 

Realizarea producţiilor complexe de cãtre elevi solicitã competenţe diverse, 

disciplinare şi transdisciplinare, din domenii diferite: cognitiv, afectiv, psihomotor. Spre 

exemplu,  un portofoliu pe o anumitã problematicã, un proiect, un eseu, un experiment, un 

expozeu oral etc.  pot solicita cunoştinţe din domenii particulare precum biologia, ecologia, 

matematica, abilitãţi de colectare a informaţiilor (metodologii de documentare şi de 

cercetare, capacitate de a sesiza tendinţe de evoluţie, exprimare corectã etc). Evaluarea 

acestor producţii complexe solicitã punerea în aplicare îndeosebi a demersurilor analitice, 

bazate pe instrumente bine concepute, dupã cerinţe bine definite.  

Instrumente de observare a diverselor variabile ale comportamentului elevilor în 

procesul de învãţare, în contexte şcolare sau extraşcolare sau de analizã a 
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diverselor produse ale acestora: grile sau protocoale de observare la activitãţile 

din clasã şi extracurriculare etc.  

Printre instrumentele din aceastã categorie cele mai frecvent invocate şi utilizate în 

practica educaţionalã distingem: 

grila de evaluare  

lista de control/ verificare 

Grila de evaluare conţine o enumerare de criterii şi subcriterii în funcţie de care se 

realizează evaluarea activităţii elevului. Esenţa metodologiei de elaborare a grilelor de 

evaluare constã în determinarea criteriilor. Acest demers cere o anumită expertiză. 

Criteriile şi subcriteriile sunt grupate sau nu pe domenii şi sunt însoţite, fiecare, de o scară 

de apreciere sau de judecată. 

Literatura de specialitate identifică două tipuri de scări: 

1. Scări uniforme de evaluare; includ criterii structurate în funcţie de 

intensitatea variabilă a calităţii fenomenului luat spre evaluare. Folosirea scării 

uniforme este asociată îndeosebi cu abordarea normativă, comparativă. 

 

                       2. Scări descriptive de evaluare. Fiecare nivel din acest tip de scară exprimă o 

entitate precisă care descrie cât mai exact posibil gradul în care este realizat/ ar 

trebui sa fie realizat un criteriu în cazul unui produs al elevului.  

Apelarea la scãri descriptive sau uniforme de evaluare este condiţionatã de strategia 

de evaluare abordatã. Astfel, recurgerea la scări descriptive este justificată atât în evaluarea 

sumativă, care certifică achiziţia de către elev a unei competenţe, cât şi în evaluarea 

formativă (G. Scallon, op. cit.,pag. 209-210). 

În evaluarea sumativă, folosirea acestui tip de scară urmăreşte asigurarea unui grad 

ridicat de obiectivitate, mai ales dacă aceasta este realizată de mai mulţi evaluatori. În 

evaluarea formativă recursul la scara descriptivă îl ajută atât pe elev cât şi pe profesor. În 

ceea ce-l priveşte pe elev, acesta devine capabil să-şi autoevalueze propria activitate. 

Lista de control / verificare.  

În evaluarea şcolarã, lista de control/ verificare conţine o enumerare a elementelor 

factuale, a unor indici / indicatori a căror prezenţă sau absenţă se poate observa într-o 

situaţie educaţionalã datã. Acest instrument poate servi pentru a sublinia punctele „tari” şi 

punctele „slabe” ale unui rezultat dat al elevului. Se recomandă ca indicatorii să fie grupaţi 

pe teme sau domenii pentru a facilita observarea şi înţelegerea lor (G. Scallon, pag. 235). 
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6.2.3. Instrumente pentru ameliorarea învãţãrii  

Instrumentele folosite pentru ameliorarea învãţãrii sunt concepute pentru a 

îndeplini funcţia esenţialã de ajutor sau de sprijin în activitatea de învăţare a elevului. 

Sunt de mai multe feluri. Dar cele mai importante sunt: 

1. instrumente de evaluare a cãror funcţie principalã este aceea de a ajuta elevul să 

înţeleagă mai bine ce se aşteaptă de la el; contribuie la conştientizarea 

progresului lui; 

2. toate probele care pot servi la învăţare şi evaluare. Documentul scris pe care-l 

primeşte elevul şi care se poate concretiza în ceea ce se numeşte „fişe cu sarcini 

de lucru” trebuie să menţioneze: 

▪ obiectivul pedagogic, care exprimă de fapt competenţa sau subcompetenţa 

necesară pentru a depăşi un obstacol determinat; 

▪ sarcina concretă de efectuat / situaţia problemă, a cărei rezolvare se 

presupune că va da ocazia elevului să-şi construiască competenţa vizată. 

Prin urmare sarcina de lucru este ataşată întotdeauna unui obiectiv (M. 

Manolescu, op. Cit); 

▪ condiţiile de realizare a sarcinii: timp alocat, documente şi materiale 

utilizabile, ajutor posibil etc.; 

▪ criteriile de evaluare: „semnele” cu ajutorul cărora vom recunoaşte că 

sarcina este îndeplinită şi la ce nivel (Ch. Hadji, pag.168). 

„Sarcina concretã”, „condiţiile de realizare”, „criteriile de evaluare” reprezintã de 

fapt  „Regula celor 3 „C”; acestea aparţin „Tehnicii lui Mager de operaţionalizare a 

obiectivelor educaţionale” şi anume: 

• comportamentul elevului care rezolvă o sarcină de lucru; 

• condiţiile în care lucrează elevul: cu ajutor, fără ajutor; condiţii prezente – 

condiţii prealabile etc. 

• criteriile de evaluare a sarcinii rezolvate ( performanţa minimã acceptatã). 

Din perspectiva evaluării formatoare, integrarea obiectivului care exprimă 

competenţa vizată într-o sarcină de lucru permite elevului să-şi facă o reprezentare 

concretă asupra a ceea ce se aşteaptă de la el.  

3. Fişele de recuperare/ ameliorare a învãţãrii reprezintã instrumente foarte utile 

şi frecvent întâlnite în practica şcolarã româneascã. Acestea se folosesc îndeosebi în cazul 

elevilor cu dificultãţi în învãţare (în procesul instructiv educativ cotidian) dar şi dupã 

evaluãri reprezentative/ de sintezã, pentru a remedia şi a umple golurile/ lacunele. 
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 O asemenea fişã de recuperare are o structurã şi funcţii specifice. Ea prezintã 

sarcina de lucru însoţitã de : 

 a) regula/ definiţia/ algoritmul în baza cãruia se poate soluţiona cerinţa; 

 b) un exemplu de sarcinã similarã rezolvatã deja.  

Remarcãm faptul cã elevul dispune de informaţia necesarã din manual, de la profesor etc. 

şi are un model de rezolvare. În acest context de evaluare formativã, prioritare sunt 

sprijinirea elevului, ameliorarea învãţãrii sale şi în nici un caz sancţionarea/ penalizarea 

acestuia. 

 

 

6.2.4. Instrumente de comunicare socială şi pedagogicã profesor-elev- 

familie 

Acest tip de instrumente vizează comunicarea socială profesor-elev cu privire la 

procesul învăţării şi la rezultatele acesteia. Este vorba de instrumente a cãror funcţie 

principalã este aceea de a-i oferi elevului informaţii în măsură să-l ajute la autoreglarea 

învăţării. Se asociazã foarte bine cu „evaluarea formatoare”,  a cãrei  ipotezã insistã pe 

ideea potrivit careia elevul învaţă cu atât mai bine cu cât devine mai autonom. 

Reprezentarea prealabilă a sarcinilor, a ceea ce se aşteaptă de la el şi însuşirea/ 

asumarea/conştientizarea criteriilor de realizare şi de reuşită sunt instrumentele şi în acelaşi 

timp garanţia sau marca dobândirii autonomiei. Aceastã „reprezentare prealabilã” este 

denumitã de unii specialişti „ harta de studiu a elevului’’ sau „ foaia de parcurs” sau „ baza 

de orientare” (M. Manolescu,  Activitatea evaluativã între cogniţie şi metacogniţie, Editura 

Meteor, Bucureşti, 2004, pag. 83). Evaluarea formatoare solicită instrumente a căror 

funcţie este aceea de a exprima rezultatele evaluării. 

Furnizarea de informaţii relevante şi sistematizate elevilor, familiilor acestora, comunitãţii 

impune o diversificare şi o îmbogãţire a instrumentarului care poate facilita dezvoltarea 

unei relaţii de comunicare socialã şi pedagogicã pe coordonatele şcoalã - elev- familie - 

comunitate. Unele sisteme de învăţământ dispun de diverse instrumente de legătura şi de 

informare a familiilor privind evoluţia şcolară a copiilor.  

În sistemul franţuzesc funcţionează, spre exemplu, mai multe asemenea instrumente, între 

care mai semnificativ este „ buletinul şcolar”. Funcţia esenţialã a acestui instrument este 

aceea de a transmite părinţilor informaţii despre rezultatele şcolare ale copiilor lor. Este 

firesc faptul că părinţii vor să ştie ce fac proprii lor copii la şcoalã. În plus, ei trebuie să 
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înţeleagă faptul că le revin anumite responsabilităţi faţã de şcoalã, faţã de educaţia 

propriilor copii şi că trebuie să-i ajute acasă daca este cazul (idem, pag. 45-46). 

 În sistemul românesc instrumentul cel mai cunoscut şi mai pragmatic este 

„Carnetul de note”. Din 1998 a fost introdus în mod oficial un „Caiet de evaluare” care îşi 

propune să îndeplinească şi asemenea funcţii. 

Carnetul de note 

Învãţãmântul modern promoveazã ideea coresponsabilizãrii elevului în procesul de 

învãţare şi asumãrii de cãtre familie a unui rol important în procesul de instrucţie şi de 

educaţie. Carnetul de note are prevăzute spaţii şi rubrici pentru corespondenţă cu familia 

elevului. Practica şcolară demonstrează însã sărăcimea informaţiilor transmise pe această 

cale. Din perspectiva pedagogiei moderne, responsabilizarea părinţilor privind educaţia 

propriilor copii reprezintă o cerinţă fundamentală a eficientizării procesului instructiv – 

educativ. 

 

6.3. Corectarea, aprecierea şi valorificarea probelor de evaluare 

6.3.1. Stiluri de corectare şi valorificare a  lucrărilor  

Corectarea lucrărilor, a fişelor şi a probelor de examen, a tezelor etc. este expresia 

evaluării în plan operaţional. Fiind atât de frecventă şi de importantã în munca oricărui 

cadru didactic, corectarea trebuie să beneficieze, în plan teoretic dar şi practic, de anumite 

instrumente care să precizeze ceea ce aşteptăm când „corectăm”.  

Literatura de specialitate ne oferă o serie de instrumente de care trebuie să 

beneficieze cadrul didactic înainte, în timpul „corectării” şi după (Encyclopedie de 

l’éducation en formation et en éducation, Guide pratique, Paris, ESF, 1998, pag. 17). Din 

pãcate, practica evaluativã româneascã este destul de sãracã, rezumându-se adesea la 

baremul de corectare şi notare a elevilor.  

 Indiferent de context, cadrul didactic trebuie să prezinte elevilor informaţii de 

remediere după corectarea lucrărilor. Acesta este „ silul ameliorativ/ explicativ”, care 

presupune îndeosebi: 

analiza notelor 

vizualizarea rezultatelor  

comentarea acestora  

decizii şi acţiuni de remediere. 
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La polul opus se aflã „stilul surd”, care se caracterizeazã prin absenţa discuţiilor, 

analizelor, acţiunilor ameliorative; în consecinţã, lipsesc comunicarea, cooperarea, 

colaborarea între cei doi parteneri.  

Activitatea de evaluare nu se reduce la corectarea lucrãrilor. Demersul este unul 

complex, care presupune deopotrivã conceperea evaluãrii, punerea în practicã, 

valorificarea rezultatelor etc. Pedagogia modernã care concepe evaluarea ca parte 

integrantã a procesului de predare/ învãţare, solicitã trecerea de la stilul „ surd” la stilul 

explicativ/ ameliorativ. În acest mod este amplificatã valoarea formativă a evaluării.  

6.3.2. Matrici de prelucrare a rezultatelor probelor de evaluare 

Teoria şi practica didactică ne propun mai multe modalităţi tehnice de prelucrare şi 

de prezentare/ vizualizare a rezultatelor elevilor obţinute la probele de evaluare. Acestea au 

evoluat atât din punct de vedere al complexităţii cât şi din punct de vedere al domeniului 

pe care sunt centrate, şi anume fie pe conţinut fie pe obiective. Evoluţia este firească şi ea a 

însoţit evoluţia procesului evaluativ de la produsul învãţãrii la procesul acesteia.  

Prezentăm în continuare doua  dintre acestea. 

matricea itemi / elev, dezvoltată de I.T. Radu (Teorie şi practicã în evaluarea 

eficienţei învãţãmântului; Evaluarea în procesul didactic); 

matricea obiective – elev (Yvan Abernot, op. citată, pag. 69). 

a) Matricea ITEMI/ ELEV 

Acesta este un tabel cu dublă intrare (o matrice). Rezultatele unei probe de evaluare 

sunt consemnate/ înregistrate într-un tabel unde coloanele indică întrebările (itemii), iar pe 

rânduri sunt înregistraţi elevii; pentru fiecare elev se marchează scorurile/ punctele 

obţinute la fiecare întrebare în parte ( I. T. Radu, Op.Cit). 

 Totalurile pe rânduri însumeazã performanţele elevilor, delimitând starea de 

reuşită, iar pe coloane rezultã gradul de însuşire a fiecărui conţinut esenţial verificat prin 

întrebarea respectivă. 
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Întrebari  Întrebari  Total 

Elevi 1 2 3 4 5      

A - x - - x     

B x - - - x     

C     x     

Total          

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Criteriul de apreciare a reuşitei/nereuşitei îl constituie norma propusă de unii autori 

(Caverni şi Noizet), adică 70-75%, ceea ce înseamnă că elevul care a dat răspunsuri 

acceptabile la cel puţin 70% din întrebări înregistrează reuşită. Pe coloană, itemul la care 

70% din răspunsuri sunt acceptate poate fi considerat învăţat satisfăcător de către toţi elevii 

clasei (I. T. Radu, Curs de pedagogie, 1988, pag. 241). 

b)Matricea “OBIECTIVE/ ELEV” 

Acest instrument de vizualizare şi de analiză a rezultatelor elevilor este centrat pe 

obiective şi nu pe conţinuturi.  

Pentru întocmirea acestei matrici se procedează în felul următor: cadrul didactic 

identifică şi numerotează obiectivele operaţionale pe care doreşte să le evalueze fie în 

funcţie de ordinea cronologică a apariţiei fie după gradul de complexitate. Apoi se trec 

într-un tabel pe orizontală iar pe verticală se trec elevii clasei. Totalurile pe orizontală 

indică numărul de obiective realizate de fiecare elev iar totalurile pe coloane indică măsura 

în care fiecare obiectiv a fost realizat. 

 

Obiective 

Elevi 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Totaluri pe elev la 10 

obiective 

A 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 elevi 

25 20 15 20 10 ... ... 0 ...   

  

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Această matrice are avantajul că evidenţiază dificultăţile clasei dar şi pe cele ale 

fiecărui elev şi permite adoptarea drumului de urmat în învăţare (0 înseamna obiectiv 

nerealizat şi 1 înseamnă obiectiv realizat). 
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6.4. Selecţia instrumentelor de evaluare 

Între tipologia instrumentelor de evaluare şi specificitatea obiectivelor şi 

conţinuturilor ce urmeazã a fi evaluate sunt relaţii de interdependenţã. Caracteristicile 

instrumentelor elaborate, „deschiderea” acestora trebuie sã corespundã complexităţii 

obiectivelor urmărite. Între cele douã aspecte sunt relaţii de condiţionare reciprocã. 

Obiectivele evolueazã de la simple spre complexe, în timp ce instrumentele se construiesc 

de la „ închise” spre „deschise”. Anumite instrumente de evaluare sunt mai potrivite pentru 

o capacitate sau subcapacitate decât altele. Performanţele vizate prin procesul de evaluare 

trebuie însă să „traducă”, sã punã în evidenţã, sã fie reprezentative pentru competenţa 

respectivã. Performanţele trebuie să se raporteze la un conţinut reprezentativ al 

competenţei. În acelaşi timp însă, trebuie produse sub o formă care să permită aprecierea 

(Y. Abernot, Pag. 83). Acest demers înseamnã transcrierea stãrii unei competenţe într-un 

sistem de performanţe ce permit evaluarea prin instrumentarul stabilit. 

 

6.4.1. Un continuum: de la instrumente „închise” la instrumente 

„deschise” 

Instrumentul de evaluare este apreciat în funcţie de tipul de răspuns pe care îl 

implică. Distingem, din acest punct de vedere, instrumente „închise” şi instrumente 

„deschise”. Astfel, chestionarul cu alegere multiplă (CAM) ca instrument de evaluare 

solicită elevului marcarea unei cruciuliţe într-o căsuţă pentru rãspunsul corect. Aceasta este 

forma de răspuns cea mai închisă. La polul opus, compoziţia, creaţia sunt instrumente de 

evaluare foarte deschise.  

„Între formele extreme de închidere şi deschidere există o întreagă varietate de 

instrumente, al căror grad de libertate acordat elevului este variabil”( Y. Abernot, op. Cit. 

Pag. 83). 

Instrumentele cele mai închise solicitã gândirea convergentă. Acestea conduc la 

un răspuns aşteptat, care trebuie formulat fără ambiguitate. Este un răspuns conform cu un 

„model”. Gândirea divergentă, care conduce la creaţii mai mult sau mai puţin originale, 

nu poate fi evaluată în aceeaşi manieră precum capacitatea de a reproduce o informaţie sau 

de a efectua o operaţie aritmetică.  
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6.4.2. Corespondenţe progresive : între gradul de complexitate a 

obiectivelor şi deschiderea instrumentelor de evaluare 

În orice proces evaluativ trebuie sã se stabileascã o corespondenţã directã, 

progresivã, între obiectivele pedagogice (dispuse în ordinea complexităţii) şi deschiderea 

instrumentelor de evaluare (închise – deschise). Obiectivele se dezvoltă de la simplu la 

complex iar instrumentele se concep şi se construiesc de la închise spre deschise. Aceste 

paradigme paralele sau corespondenţe progresive pot fi reprezentate în maniera următoare: 

 

 Obiectivele cresc în         Instrumentele de evaluare cresc 

 ordinea complexităţii    în ordinea deschiderii 

1. cunoştinţe                    CAM (chestionar cu alegere multiplă) 

2. înţelegere        întrebare clasică 

3. aplicare                   exerciţiu 

4. analiză                    problemă 

5. sinteză                    subiect de sinteză 

6. evaluare                               dizertaţie, creaţie 

 

Această schemă de corespondenţe trebuie interpretatã flexibil; nu poate fi aplicată 

termen cu termen din două motive: 

atât obiectivele cât şi instrumentele au numeroase subcategorii; 

orice categorie de obiective poate fi evaluată cu ajutorul mai multor instrumente. 

6.4.3. Paradigme paralele sau corespondenţe progresive  

Tabelul corespondenţelor dintre complexitatea obiectivelor şi dechiderea 

instrumentelor ne permite să tragem concluzii semnificative. 

 „Lectura” schemei de mai sus ne permite sã diferenţiem cu mai multă uşurinţă 

două din operaţiile de bază ale evaluării: măsurare şi apreciere, mai bine spus 

diferenţa dintre „ceea ce se măsoară” şi „ceea ce se apreciază”.  

Până la al treilea obiectiv general răspunsurile aşteptate sunt precise şi fără 

ambiguităţi, pentru că sunt conforme cu un „model” corect. Răspunsurile 

elevului nu pot fi decât „adevărate” sau „false”. 

Începând de la al patrulea obiectiv însă, participarea, contribuţia, gândirea 

divergentă a elevului devin importante. În consecinţă instrumentele de evaluare 

trebuie să se deschidă progresiv pentru a permite exprimarea personalităţii, a 
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contribuţiei personale a elevului. Producţiile elevilor vor fi apreciate, calificate 

şi comentate. 

Capacitatea elevului de a exprima judecăţi, de a emite păreri, opinii nu poate fi pusă 

în evidenţă prin marcarea unei cruciuliţe într-o căsuţă (ca în cazul CAM); pe de 

altã parte, reproducerea unei informaţii aşteptate nu poate fi solicitată printr-o 

probă de sinteză. „În consecinţă, trebuie să se măsoare cu instrumente închise 

ceea ce se poate măsura, pentru a rezerva instrumentelor deschise dreptul de a 

evalua ceea ce nu poate fi decât apreciat ” (Yvan. Abernot, pag. 85). 

Un chestionar cu alegere multiplă (CAM) solicita răspunsuri închise. Corectura se 

realizează uşor. Contribuţia creativă a elevului este nulă. Nu avem nici un 

indiciu despre personalitatea elevului. Dimpotrivă, în subiectele de sinteză sau 

de creaţie investiţia elevului şi a corectorului este majorã. De asemenea apar 

diferenţe în evaluare: doi corectori diferiţi nu apreciază în aceeaşi manieră 

subiecte de acest gen. 

Pedagogic vorbind, obiectivele elementare se învaţă în sensul strict al cuvântului, se 

memoreazã. Când obiectivele sunt mai complexe personalitatea elevului şi a 

profesorului sunt mai solicitate. În asemenea situaţii obiectul învăţării şi al 

evaluãrii nu mai este integrat în structuri fixe. Astfel, „nimeni nu poate să 

înveţe arta de a găsi soluţia unei probleme. Descoperirea nu se învaţă, se 

munceşte. La fel originalitatea, eleganţa stilului etc.”( Y. Abernot, pag. 76). 
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7.  METODOLOGIA CONCEPERII, CONSTRUCŢIEI ŞI VALORIFICÃRII 

PROBELOR DE EVALUARE REPREZENTATIVÃ 

7. 1. Argumente 

Evaluãrile la  sfârşit de capitol sau după un sistem de lecţii al căror conţinut este 

bine structurat, tezele semestriale sunt reprezentative pentru progresul în învăţare al 

elevilor. Aceste evaluări au valoare sumativă în măsura în care au ca funcţie principalã 

aprecierea rezultatelor elevilor la sfârşit de capitol, prin raportare la obiectivele ce se 

propun a fi evaluate. În condiţiile activităţii la clasă însã, aceste evaluări sunt 

predominant formative, vizând optimizarea procesului, reglarea şi ameliorarea acestuia, 

fie pentru trecerea la capitolul următor, fie pentru elaborarea de programe instructive 

diferenţiate şi individualizate. 

Sunt reprezentative de asemenea evaluãrile la final de ciclu de şcolarizare, cu mizã 

mare pentru clasificarea şi/ sau selecţia absolvenţilor.  

Activitatea de concepere/anticipare a evaluărilor reprezentative şi de construcţie a acestora 

trebuie să parcurgă câteva etape pe care le vom  integra  într-un ALGORITM . 

7. 2. Etape în conceperea, construcţia şi valorificarea probelor de 

evaluare 

Literatura de specialitate în domeniu oferã o diversitate  de opinii privind demersul 

de elaborare a probelor de evaluare, acordând cadrului didactic şi conceptorilor de 

instrumente de evaluare o relativã libertate în acest sens. Se desprinde cu uşurinţã ideea 

potrivit cãreia nu putem discuta de „modele”, ci de concepţii şi , respectiv, de opţiuni 

privind   construcţia dispozitivelor de evaluare. Lucrările de referinţã în domeniu, analizate 

în spiritul şi nu în litera lor, ne permit, de aceea, sã propunem un model teoretic  şi 

practic ce implică parcurgerea unor etape integrate în desfăşurarea unui algoritm.  

Aceste etape ar putea fi următoarele: 

1. Precizarea obiectivelor de evaluare sub forma unui set de competenţe ce 

urmează a fi dobândite de elev. Acestea devin standarde de performanţã ce 

urmeazã a fi evaluate pe parcursul şi la finalul programului respectiv de 

instruire.  

2. Stabilirea unităţilor de conţinut corespondente,  necesare pentru dobândirea şi 

consolidarea de către elev/ elevi a competenţelor stabilite. 
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3. Construirea dispozitivului de evaluare, a instrumentului/ instrumentelor  

specifice ; construirea matricei de specificaţii 

4. Elaborarea grilelor şi baremelor de corectare şi notare a performanţelor/ 

produselor elevilor. 

5. Aplicarea probelor, prelucrarea şi analiza informaţiilor despre procesul şi 

produsul învãţãrii elevilor.  

   6. Transmiterea, comentarea şi analiza rezultatelor împreunã cu elevii etc.; 

valorificarea rezultatelor şi stabilirea „deciziilor„ ameliorative. 

 

7. 3. Semnificaţia conceptelor folosite 

7.3.1. Obiectivele de evaluare/ competenţele vizate  

Sunt competenţele stabilite de cadrul didactic în funcţie de contextul educaţional în 

care lucreazã, de orizontul de timp la care se raporteazã etc., derivate din competenţele 

generale şi specifice ale disciplinei, prestabilite prin documentele şcolare oficiale. Fiind 

vorba de evaluãri reprezentative, obiectivele de evaluare/ competenţele stabilite trebuie să 

fie suficient de diversificate pentru a viza informaţii, capacităţi de aplicare a cunoştinţelor, 

de transfer al acestora precum şi capacitatea de exprimare a personalităţii elevului.  

7.3.2. Unităţile de conţinut corespondente 

În general, acestea sunt concepte, definiţii, enunţuri, teme, principii etc., în 

corespondenţă cu setul de competenţe propriu disciplinei de studiu. Unităţile de conţinut 

reprezentative, cu valoare euristică maximă trebuie să fie în corespondenţă cu obiectivele 

de evaluat precizate în etapa anterioară. 

Pentru aceasta cadrul didactic realizează analiza logică şi pedagogică a 

conţinuturilor ce urmează a se preda, stabileşte ierarhia lor de la foarte important la mai 

puţin important şi neimportant. Unităţile de conţinut ce urmează a se preda reprezintă 

suporturi pentru realizarea obiectivelor stabilite în etapa anterioară. De aici necesitatea 

corespondenţei obiective-conţinuturi. 
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7. 3.3.Dispozitivul de evaluare şi matricea de specificaţii 

Dispozitivul de evaluare 

Este ansamblul modalităţilor prevăzute pentru culegerea, prelucrarea, interpretarea 

şi prezentarea informaţiei evaluative. Acesta conţine sarcini de lucru ce trebuie rezolvate: 

lucrări de laborator, lucrări practice, portofolii, referate, proiecte, seturi de întrebări, 

chestionare, protocoale de observare, studii de caz etc. Dispozitivul de evaluare poate fi 

reprezentat grafic printr-o matrice care permite o eşalonare şi o distribuţie adecvată a 

modalităţilor de verificare pe orizontul de timp stabilit, în concordanţă cu cerinţa asigurării 

unei evaluări de tip formativ. Prin concepţie şi structură acesta asigură un grad ridicat de 

integrare a evaluării de tip formativ în procesul didactic. După stabilirea obiectivelor, se 

poate realiza „Matricea instrumentelor de evaluare” pe care o prezentăm grafic în  

Schema 1. 

După cum se observă, acesta este un inventar al posibilităţilor cadrului didactic de a 

folosi diverse modalitãţi şi instrumente de lucru (evaluări orale, probe scrise, practice etc.). 

Aceste instrumente pot fi folosite atât pe parcursul cât şi la sfârşitul capitolului. 

 

În conceperea dispozitivului de evaluare trebuie să se ţină seama de necesitatea 

punerii într-o corespondenţă progresivă a două categorii de fapte: competenţele de evaluat 

pe de o parte şi instrumentele de evaluare folosite pe de altă parte. Schema 2 prezintă cele 

două paradigme paralele sau corespondenţe progresive care trebuie interpretate astfel: în 

construcţia dispozitivului de evaluare competenţele elevilor evoluează de la simplu la 

complex iar instrumentele de evaluare evoluează de la „închise” spre „deschise”.  

În cazul evaluărilor reprezentative (final de capitol, de sistem de lecţii etc.), probele de 

evaluare conţin itemi de diferite tipuri, construiţi şi integraţi progresiv: obiectivi, 

semiobiectivi şi subiectivi. 

În construcţia unei probe de evaluare de tip reprezentativ trebuie să se manifeste 

două progresii necesare: între complexitatea obiectivelor de evaluare vizate şi deschiderea 

instrumentelor folosite. Am putea reprezenta grafic aceste „paradigme paralele” sau 

„corespondenţe progresive” astfel: 

 



 136 

 

 

Schema 2 

 

Punerea în corespondenţă a obiectivelor de evaluat cu tipurile de instrumente de 

evaluare folosite oferă elevului posibilitatea să manifeste atât cunoştinţe cât şi capacităţi 

mult mai complexe. 

 

Matricea de specificaţii 

Matricea de specificaţii este instrumentul care certificã faptul că proba construitã  vizeazã 

competenţele de evaluat propuse şi are validitate de conţinut. Matricea de specificaţii 

precizeazã competenţele de evaluat prin raportare la conţinuturile învăţării. O matrice de 

specificaţii detaliată este strâns legatã de activitatea de predare/ învãţare, precizând  

competenţele educaţionale formate prin procesul didactic pentru fiecare unitate tematică 

parcursă într-o anumită perioadă de timp (vezi şi ghidurile de evaluare pe discipline/ 

specialitãţi). 

„Matricea de specificaţii constă într-un tabel cu două intrări care serveşte la proiectarea 

şi organizarea itemilor dintr-un test docimologic, în care sunt precizate, pe de o parte, 

competenţele de evaluat corelate cu nivelurile taxonomice la care se plasează acestea şi, 

pe de altă parte, conţinuturile care vor fi vizate” (Mason şi Bramble, 1997; Schreerens, 

Glas şi Thomas, 2003; Gall, Gall şi Borg, 2007). 

Matricea de specificaţii integreazã: 

pe linii sunt precizate conţinuturile abordate,  

coloanele conţin nivelurile cognitive corespunzăroare competenţelor de evaluat (de 

exemplu: achiziţia informaţiei, înţelegere, aplicare, analiză, sintezã, evaluare). 
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Profesorul stabileşte procentele ce urmează a fi evaluate din fiecare 

domeniu/conţinut/temă raportate la nivelurile cognitive/competenţele specificate în 

matrice. De exemplu, în cadrul unei probe sumative care urmăreşte evaluarea anumitor 

competenţe la diferite niveluri cognitive (achiziţia informaţiei, înţelegere, aplicare, analiză 

etc.) prin intermediul a patru elemente de conţinut, profesorul stabileşte ponderea pe care 

fiecare competenţă şi element de conţinut o va avea în cadrul probei.  

Astfel, se stabilesc  

- pe ultima linie a matricei- ponderile 10%, 30%, 30%, 30%, pentru nivelurile 

cognitive  

- pe ultima coloană a matricei - ponderile 10%, 25%, 35%, 30% pentru 

elementele de conţinut.  

 

Exemplu de matrice de specificaţii 

Niveluri cognitive 
Achiziţia 

informaţiei 
Înţelegere Aplicare Analiză 

Pondere 

% 

Competenţe de 

evaluat/ Conţinuturi 
c 1 c 2 C 3 c 4  

Element de conţinut 1 1 3 3 3 10 

Element de conţinut 2 2,5 7,5 7,5 7,5 25 

Element de conţinut 3 3,5 10,5 10,5 10,5 35 

Element de conţinut 4 3 9 9 9 30 

Pondere % 10 30 30 30 100 

 

Completarea celulelor matricei se realizează prin înmulţirea coloanelor cu liniile 

corespunzătoare. De exemplu, ponderea „Achiziţiei de informaţii” raportată la elementul 

de conţinut 1 este: 10% x 10% = 1%. 

Procentele din interiorul fiecărei celule a matricei sunt determinante pentru 

calcularea numărului de itemi. Profesorul stabileşte numărul total de itemi pe care doreşte 

să îl conţină testul (de exemplu, 20 de itemi), după care completează fiecare celulă a 

matricei utilizând formula: procentaj/ 100 x nr.total de itemi. Astfel, rezultă o a doua 

matrice care specifică numărul itemilor care trebuie elaboraţi în funcţie de competenţele de 

evaluat stabilite şi elementele de conţinut abordate. 
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Niveluri cognitive 
Achiziţia 

informaţiei 
Înţelegere Aplicare Analiză 

Total 

Itemi 

Competenţe de 

evaluat/ Conţinuturi 
c 1 c 2 C 3 c 4  

Element de conţinut 1 0,2 0,6 (1 item) 0,6 (1 item) 0,6 2 

Element de conţinut 2 0,5 1,5 (1 item) 1,5 (2 itemi) 1,5 (2 itemi) 5 

Element de conţinut 3 0,7 (1 item) 2,1 (2 itemi) 2,1(2 itemi) 2,1 (2 itemi) 7 

Element de conţinut 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 

 

Odată proba structuratã prin intermediul matricei de specificaţii, profesorul poate trece la 

etapa următoare şi anume elaborarea propriu-zisă a itemilor. 

 

7. 3.4.Grile şi bareme de corectare şi notare 

 Sunt instrumente în baza cărora vor fi corectate şi notate producţiile solicitate. 

Elaborarea grilelor şi baremelor de corectare şi notare solicită expertiza din partea cadrului 

didactic în sensul diferenţierii a ceea ce se măsoară de ceea ce se apreciază. Fiecare tip de 

rezultat şcolar reprezentativ, de produs solicitat (portofoliu, proiect, referat etc.) trebuie să 

beneficieze de instrumente de corectare şi apreciere specifice, care să includă, în funcţie de 

situaţie, punctaje pentru ceea ce se poate măsura, grile uniforme sau grile descriptive de 

evaluare pentru ceea ce se pretează la aprecieri.  

Baremul /Grila de corectare şi apreciere reprezintã schema de notare-apreciere. 

Este instrumentul pe baza căruia se apreciază lucrările elevilor. Este un instrument de 

corectare asociat unei/unor sarcini concrete de lucru date elevilor. Conţine indicatori 

de natură cantitativă şi calitativă. Astfel, itemii obiectivi pot fi corectaţi cu prioritate pe 

baza unor repere cantitative. Se pot face însã şi descrieri privind calitatea răspunsului. Pe 

măsură ce se avansează spre itemii semiobiectivi şi subiectivi reperele de corectare îşi 

diminuează aspectul cantitativ, intrând în funcţiune criterii calitative, mai greu de elaborat. 

„Dificultatea alcătuirii schemei de notare este în raport direct cu tipul de itemi utilizat”. 

(Evaluarea curentă şi examenele, Ghid pentru profesori, coordonator A. Stoica, Editura 

Prognosis, Bucureşti, 2001, p.85). 
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Având în vedere faptul că în cazul evaluărilor la final de capitol urmărim cu 

precădere identificarea erorilor elevului cu scopul ameliorării programului de instruire şi 

învăţare în etapa următoare, grila de corectare şi apreciere trebuie să se concentreze pe 

„determinarea principalelor performanţe (unităţi de răspuns) pe care trebuie să le 

evidenţieze elevul în răspunsul său la fiecare item. Unităţilor de răspuns li se acordă puncte 

care, însumate, determină nota (scorul) pentru un anumit item” (idem, p.85). Spre exemplu, 

în cazul unui item care vizează caracterizarea unui personaj anume, grila va prevedea un 

număr de puncte care se acordă integral dacă elevul prezintă un „discurs” adecvat 

subiectului/cerinţei, răspunsul este complet şi convingător. În continuare grila va prezenta 

caracteristicile răspunsului pentru punctaj maxim, mediu sau minim. 

În componenţa grilei referitoare la acest item se precizează criterii şi pentru 

nivelurile medii dar mai ales pentru performanţa minimă acceptată (pragul de reuşită). 

Sunt de semnalat următoarele aspecte: 

• în cazul itemilor de tip obiectiv predomină criteriul de corectare cantitativă (nu 

lipsesc nici criteriile calitative); 

• în cazul itemilor subiectivi predomină criteriile calitative cărora li se asociază 

însă puncte sau note.  

De altfel este firesc să se asocieze cantitatea cu calitatea, având în vedere că două 

dintre operaţiile principale ale evaluării sunt măsurarea şi aprecierea. Măsurarea se 

exprimă cantitativ, aprecierea se exprimă calitativ. 

7.3.5.Tabelul de corespondenţe 

Întregul demers de proiectare a evaluării competenţelor pe care trebuie să le 

probeze elevii pe parcursul şi la finalul semestrului, al anului sau ciclului de învãţãmânt 

poate fi integrat într-un tabel de corespondenţe, care asigură coerenţa întregului proces, în 

evoluţia sa.  Schema 3 oferă reprezentarea grafică a corelării elementelor demersului. 

Tabelul de corespondenţe/specificaţii prezintă reprezentarea grafică a 

relaţiilor/corespondenţelor dintre obiectivele de evaluare, unităţile de conţinut, itemii de 

evaluare, grila de corectare şi apreciere. 

Grafic, tabelul de corespondenţe se poate prezenta ca în Schema 3. 

În proba de evaluare nu este obligatoriu să fie formulaţi tot atâţia itemi câte 

obiective de evaluare s-au stabilit iniţial. Corespondenţa itemi-obiective nu trebuie 

neapărat să fie 1 la 1 întrucât itemii mai dificili, îndeosebi cei subiectivi, pot viza mai 

multe obiective. Spre exemplu, un item care cere elevilor „să compună probleme de un 

anumit tip” vizează şi obiective simple (calcul elementar, terminologie matematică etc.) 
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dar şi obiective complexe care fac apel la capacitatea elevului de a construi, de a-şi 

imagina, de a crea etc. 

 

7. 3.6.Aplicarea probelor 

În procesul evaluativ, un rol foarte important îl au aplicarea probei de evaluare 

precum şi prelucrarea rezultatelor obţinute de elevi. 

În ceea ce priveşte aplicarea, având în vedere faptul că suntem într-un context de 

evaluare cu funcţii predominant formative, aceasta trebuie să se facă într-o atmosferă 

lipsită de stres, bazată pe o relaţie de parteneriat, un „contract pedagogic între cei doi 

parteneri: cadru didactic şi elevi” (M. Manolescu, Evaluarea şcolară - un contract 

pedagogic, Bucureşti, Editura Dimitrie Bolintineanu, 2002).  

 

7. 3.7.Prelucrarea probelor  

Se realizeazã folosind, de regulă, matrici diverse de prezentare a rezultatelor. Cel 

mai frecvent folosite sunt matricea itemi/elev, centrată pe conţinut şi matricea 

obiective/elev, centrată, aşa cum solicitã pedagogia modernă, pe competenţe şi 

performanţe (Ion T. Radu, Evaluarea în procesul didactic, EDP, Bucureşti, 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 şi valorificarea rezultatelor 

Procesul interpretării informaţiilor primite prin prelucrarea probelor de evaluare 

este important atât pentru elev cât şi pentru cadrul didactic. „Evaluarea trebuie să meargă 

mai departe, pentru că acest cuvânt are ca rădăcină „valoarea”: este vorba de a determina 

calitatea învăţării realizate situând performanţa constatată (prin prelucrarea probelor) în 

raport cu obiectivele de referinţă stabilite la începutul demersului” (Jean Cardinet, Pour 

apprecier le travail des l'élèves, De Boeck,1988, p.57; Ioan Cerghit, Sisteme de instruire 

alternative şi complementare, Polirom, Iaşi, 2008). 

De asemenea este foarte important cum utilizăm informaţia (Jean Cardinet, op. Cit. 

p.63). În cazul evaluării formative, informaţia poate fi utilizată în diverse scopuri: 

pentru a individualiza învăţarea; 

pentru a o ajusta la cerinţele procesului instructiv-educativ; 

pentru a adapta strategiile didactice etc. 
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Într-o evaluare sumativă scopurile ar putea fi: 

informarea părinţilor; 

atribuirea de diplome sau certificate: 

pentru factorii de decizie etc. 

Rezultatele şi informaţiile obţinute prin prelucrarea probelor de evaluare trebuie 

raportate la obiectivele de evaluat stabilite. Reperele care dau măsura eficienţei 

activităţii în clasă sunt reprezentate de ceea ce s-a anticipat că trebuie realizat. Prin 

compararea rezultatelor obţinute de elevi la aceste evaluãri reprezentative cu 

obiectivele de evaluat stabilite anterior  constatãm corespondenţa/lipsa de 

corespondenţă între ceea ce am realizat şi ceea ce ne-am propus. Demersul didactic va 

continua în funcţie de rezultatele obţinute. 
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Schema 1   

Dispozitivul de evaluare 

Matrice 

 

Competenţele evaluate Dispozitive de evaluare 

Proiecte Referate Discuţie 

colectivă 

Muncă 

indep. 

Muncă în 

echipă 

Examinare orala  Etc. 

C1 X       

C2  X  X    

. 

. 

. 

. 

. 

. 

     x  

Cn  X   X   
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Schema 3 

Tabel de corespondenţe / specificaţii 

 

Competenţe 

Unităţi de 

conţinut 

Situaţii - 

problemă 

Dispozitivul 

de evaluare 

Grile şi 

bareme de 

evaluare 

C1  

Tema 1 

 

Tema 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tema X 

 

 

 

 

 

Sp1  

Instrumentul 

1 

 

Instrumentul 

2 

 

 

 

 

 

Instrumentul 

Z 

 

 

 

 

Pentru 

fiecare 

instrument 

în parte 

C2 Sp2 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

Cn-k Sp3 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

. 

Cn-1  

Cn Spn  
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CAP. III   CALITATE ŞI VALORI ETICE ÎN EVALUAREA DIGITALĂ 

 

 

1. Cadrul general 

 

Calitatea şi ethosul ca valori ataşate proceselor de evaluare în format digital repun 

în discuţie şi complicata dispută între ceea ce numim „orientare cantitativă” şi „orientare  

calitativă”. 

Cele mai adecvate răspunsuri sunt cele care vorbesc de o conciliere pragmatică de 

soluţii, care îmbină metodologiile evaluative cantitative cu cele calitative.  Astfel de 

combinatorici evidenţiază mai degrabă avantajele decât disputele între ceea ce tradiţional 

unii autori le inventariau ca fiind în opoziţie: „obiectiv vs. subiectiv; general vs. particular 

şi individual; cauzalitate vs. influenţare; extern vs. intern; reprezentativitate vs. diversitate; 

factualitate vs. valoare/ valori; explicaţie vs. argumentare; realitate multiplă vs. realitate 

unică; stabilitate şi evoluţie vs. emergenţă creativă” ( vezi St. Cojocaru, p.135). 

Din punctul de vedere al temei examinate – evaluarea computerizată pe baza 

digitalizării conţinuturilor/ curriculumului – întemeiate pe valorizarea metodelor 

alternative de evaluare a rezultatelor elevilor, se recunoaşte importanţa şi relevanţa 

competenţei şi experienţei aduse de evaluatorii externi în asigurarea  consistenţei probelor 

de evaluare calitativă raportate la calitatea  proceselor de instruire şi învăţare, propuse de 

specialiştii în curriculum. O astfel de concepţie reduce parţial din limitele   delicatei 

probleme a credibilităţii datelor/ informaţiilor obţinute. Explicit, avem în vedere cuplarea 

puterii argumentelor promotorilor evaluării orientate  spre cognitiv -  rigurozitate, 

verificabilitate, testabilitate şi credibilitate - cu   puterea inferenţelor derivate din 

legitimitatea evaluărilor calitative. Din seria acestora sunt de reţinut (vezi St. Cojocaru, 

p.139):  

• pertinenţa deciziilor finale formulate pe temeiul rafinării concluziilor şi a recurenţei  

permanente a sistemului de evaluare ; 

• analiza cazurilor negative provenite fie  din examinarea limitelor evaluării stricte,  

exacte şi presupus obiective, fie  a celor  influenţate de  „subiectivitate”; 

• verificabilitatea umană a acurateţei datelor şi a unora dintre concluziile formulate 

cu alte prilejuri sau în alte momente premergătoare unor evaluări finale (pot fi 
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evidenţiate conflicte, clivaje între rezultatele unor evaluări de progres şi cele 

sumative, de final); 

• adecvarea referenţială, datorată asigurării coerenţei datelor prin exploatarea/  

valorificarea tuturor surselor curriculare (programe, manuale, ghiduri ş.a.)  într-un mod 

echilibrat; 

• consultarea colegială şi triangularea metodelor, cu accent pe confruntarea 

concepţiilor epistemologice privind curriculumul şcolar, modurile de construcţie a 

probelor (variate), modurile de culegere a datelor, de formulare a aprecierilor şi 

sintezelor/ concluziilor din rapoartele de evaluare; 

• calitatea angajamentului şi stabilitatea statutului evaluatorilor în dezvoltarea  

programelor de ameliorare a evaluării în sistemul educaţional, în cadrul echipelor care 

interacţionează constructiv în realizarea proiectului în care se află integraţi fie şi temporar 

(cât durează proiectul evaluării digitalizate); 

• atitudini şi practici holiste, integratoare, specifice  structurilor deschise ale  

modelelor conceptuale, ale metodologiilor de culegere, înţelegere şi interpretare 

orientate atât  spre valori cognitive, cât şi spre skillsuri, valori şi atitudini faţă de 

cunoaştere; 

• adoptarea unor metode evaluative alternative cu valenţe transformative/ formative, 

cu  focalizare pe recunoaşterea importanţei valorilor învăţării interdisciplinare (prin 

portofolii, microcercetări, eseuri reflective etc.) care conduc la performanţe. 

Rezultă de aici că se pot învăţa multe din şi prin evaluare, se pot satisface interese 

diverse, se conferă substanţă pluralismului motivaţional,  se induce rezonanţă 

pozitivă varietăţii metodelor de evaluare; 

• conceptualizarea şi înţelegerea rolului jucat de circumstanţele contextuale şi de  

concentrare psihică în producerea unor rezultate şcolare de calitate, avându-se în vedere: 

detalii privind intensiunea efortului; optimul motivaţional; caracteristicile mediului  de 

învăţare (ne)stresant; limitele experienţiale ale evaluatorului: cultura evaluării ; asigurarea 

validităţii interne şi externe a rezultatelor evaluării; controlul/ monitorizarea cauzalităţi ;  

efectele retoricii decidenţilor; profunzimea şi  extensia fenomenelor evaluate; rafinamentul 

intervenţiilor evaluative; calitatea generalizabilităţii concluziilor; complementaritatea 

funcţiilor evaluării; validitatea interpretabilităţii şi plauzabilităţii limitelor evaluării 

realizate cu instrumente electronice.  

În practică avem în vedere şi alte componente ale conduitei evaluative (v. şi Vogler, 

cap.4): 
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- efortul de investire a evaluatorilor externi; 

- preferinţa elevilor de a fi evaluaţi calitativ de proprii profesori, unele efecte ale  

rigidităţii şi competenţei disciplinare fiind datorate relaţiilor empatice (nu total afective)  

cu elevii; 

- reducerea entuziasmului administraţiei că transparenţa în evaluare ar fi  

compensatorie faţă de stresul provocat de aceasta; 

- absenţa proceselor de autoanaliză şi a motivaţiei de impulsionare a spiritului de  

autoanaliză în evaluările făcute; 

- „creşterea numărului de precauţii luate împotriva exploatării superficiale a  

rezultatelor socotite uneori creatoare de incertitudine pentru elevi, dar şi pentru profesori, 

… mimarea indiferenţei unor profesori ca urmare a credinţei că tehnica le-ar putea reduce 

din efectele  empatiei (uşoara subiectivitate); în final, putem vorbi de o rezistenţă pasivă, 

chiar de respingerea conduitei care le-ar putea permite să vadă ce câştiguri putem avea ca 

urmare a unei schimbări pozitive în sistemul de evaluare a elevilor, dar şi a propriei 

conduite profesional-didactice, încărcate uneori de „mister”; 

- reducerea iluziei unor elevi, părinţi, cadre didactice, administratori de sistem şi  

decidenţi că noile „practici de evaluare digitale” ar fi infailibile, că prin ele identitatea 

dimensiunii evaluative electronice ar fi mai utilă evaluării instituţiilor şcolare, că ar 

permite în mod real să omogenizăm grupurile evaluate prin criteriul   aparent neutral,  cel 

al  „obiectivităţii” măsurării.. 

 

Să recunoaştem, încă de la început, că, în ciuda „unor eforturi de transparenţă” se 

impune armonizarea tehnicilor noi cu cele tradiţionale în „ansambluri de bune practici care 

tind spre complexitate”. Şi aceasta, în măsura în care dorim să surprindem progresul în 

stăpânirea unui domeniu disciplinar prin atribute interdisciplinare, absente uneori din 

conţinutul probelor de evaluare sau al baremelor construite grăbit, necreativ.  

O altă idee care nu satisface decât parţial condiţiile asigurării calităţii noului sistem 

de evaluare digitală este  convingerea  că noul  model/sistem ar permite armonizarea 

evaluării cu  calitatea proceselor şi stilurilor de învăţare, corespondenţa şi coerenţa între 

probele de evaluare prezente în platforma evaluativă digitală şi probele existente în 

manuale. 

În condiţii disfuncţionale evidente, practica ne arată existenţa  a nu puţine 

nepotriviri între ceea ce  se evaluează profesional prin metode clasice orale, prin exerciţiile 

la tablă şi controlul direct oral şi „rezultatele obiective” obţinute prin evaluări scrie şi 
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bareme  ale  conţinuturilor digitalizate. De aici, lipsa de acceptare sau de rezistenţă, 

înmulţirea surselor de  contestaţii, evident mai ecranate  de aceste noi achiziţii 

metodologice.  

Reluăm aici şi o altă posibilă limită în calea unui standard al calităţii evaluării 

computerizate. Aceasta ţine de psihologia elevilor, mult mai reactivi astăzi, dar şi mai 

adaptabili la ceea ce noi socotim  a fi „obiectivitate, transparenţă şi etos în evaluarea 

modernă”. Avem în vedere un fapt exprimat simplu de  Vogler ( p.219) astfel: „Elevii par 

să se acomodeze foarte bine diversităţii de probe care sunt puse în aplicare pentru a-i 

evalua. Ele îi incită să elaboreze numeroase tactici. Mentalitatea elevilor evolueză … 

înspre o tendinţă de a investi în ceea ce este util, adică a căuta un efect maxim cu un efort 

minim”. Lipseşte aici complementaritatea dintre controlul regulat şi identificarea reuşitelor 

vs. a dificultăţilor întâmpinate (adesea formate prin învăţare negativă – n.a.) de anumiţi 

elevi, urmare a rupturii dintre evaluarea formativă, continuă, adaptată uneori „ad-hoc”, fără 

grile criteriale şi evaluarea sumativă, derulată prin practici şi tehnici pedagogice de tip  “ e-

evaluation.” 

Unde se situează corelativ evaluarea procesuală, spre exemplu la matematică, dacă 

se vor considera   numai „rezultatele” la probele de control? Unde , cât şi cum este evaluată 

la ştiinţele socio-umane investiţia în competenţa  de tip argumentativ sau în formarea 

competenţei lectorale prin  studiu reflectiv şi atitudinal vs. performanţa conceptuală? Cum 

sunt evaluate eforturile  profesorului  de istorie în a face cuvenitele transformări – 

transpoziţii sau transinformaţii didactice ale manualelor  în moduri de  a înţelege şi utiliza  

filosofia lecţiei de istorie? Cum va putea  evalua profesorul  micile  progrese ale elevului în 

înţelegerea  efectelor geopolitice în istoria lumii moderne? Să ne mai întrebăm: ce  

semnifică modernizarea tehnicilor de învăţare eficientă comparativ cu ce s-ar putea defini  

drept „transformarea profundă a învăţării şi a modului de evaluare a progresului realizat de 

elev/ elevi pentru a fi consemnat în fişele personale”  la literatură (în măsura în care 

acestea vor deveni obiect al responsabilităţii profesorului la clasă?). 

Nu omitem din analiza calităţii şi etosului evaluării şi două alte „probleme critice”, 

cunoscute în retorica publică şi   declarate  nereale de către  funcţionarii administraţiei. 

În literatura de specialitate (vezi Vogler, p.220, 221) acestea iau următoarea formă:  

a) „Evaluarea elevilor nu înseamnă … doar notarea unui exerciţiu în raport cu 

o anumită programă. Evaluarea, afirmă un expert al problemei, G. Vincent 

(1994), pune în discuţie‚ configuraţia istorică particulară care este forma 

didactică, şcolară, care are printre alte caracteristici pe aceea de a multiplica 
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şi repeta exerciţiile, neavând altă funcţie decât pe aceea de a învăţa, de a 

învăţa după reguli sau având drept scop, scopul acestora”. 

b) Rezultatele evaluării pot leza unele interese ideologice. De aici, prudenţa  

administraţiei şcolare, a unor directori de şcoli sau inspectori,  în prezentarea integrală a 

rapoartelor corectate şi a prestigiului unor profesori. Şi, spun unii autori, „voinţa de rigoare 

şi fiabilitate a rezultatelor şcolare în metodele de evaluare se poate opune unor exigenţe de 

alt ordin, de exemplu procentul acceptabil de eşecuri la evaluările naţionale”, cu efecte 

asupra finanţării şcolii, salarizării personalului, evaluării anuale şi promovării cadrelor 

didactice, directorilor, inspectorilor. 

O bună parte din aceste limite ale calităţii evaluării pot fi sensibil ameliorate de 

ceea ce conceptorii programului de faţă ar putea numi şi înscrie printre valorile 

paradigmatice, anume „promovarea activităţii personale de formare pentru autoevaluare” 

(vezi şi Vogler, p.221). Marcată prin accesul, desigur codat, al elevului la baza de date, la 

itemii evaluativi,  la grilele de autoanaliză, la indicatorii de reluare a lecturilor, la  

exerciţiile de sprijin prezente în manuale, sau la ghidurile metodologice mult mai elaborate 

etc., acest instrument de evaluare digitală cu funcţii  şi  complementare poate integra 

intenţiile experţilor curriculari  sau decidenţilor din politica educaţională. Avem în vedere 

explicit: a) formarea de competenţe interdisciplinare (vezi matematica, fizica, ştiinţele 

naturii, tehnologiile); b) introducerea progresivă, în proiectele de dezvoltare profesională 

sau personală, a unor noi coduri de referinţă şi repertorii curriculare exprimate prin noi 

competenţe - valori, cunoştinţe,   abilităţi, evaluate însă prin noi grile perfecţionate în 

materie de concepe şi scrie matrici de specificaţie sau bareme de corectură,  de a corela 

criterii fără a mări supraîncărcarea  elevilor.  

Pentru aceasta este nevoie de timp, de dialog, de o semnificativă cultură a evaluării, 

asigurată prin stagii de formare (training) continuă, de o nouă viziune, de confruntări cu 

soluţii   la dificultăţile  de învăţare sau de punere în practică  a celor studiate pentru a 

deveni operaţionale, sub forma unor  evidenţe sau  documente, care cad sub incidenţa 

creaţiei/ inovaţiei  pedagogice. 

Calitatea instrumentelor electronice de evaluare utilizate, scalele de valori 

construite pe populaţii atent şi bine definite (eşalonate), practicile psihotehnice şi 

informaţiile legate de acestea sunt definibile prin caracteristici acceptate de experţi ca 

reprezentative repere calitative. Astfel, se pot invoca: 



 149 

▪ sensibilitatea la noile experienţe şi instrumente tehnologice văzute ca 

noi achiziţii în domeniul evaluării, apte să sesizeze excelenţa, să 

diferenţieze sau ierarhizeze  subiecţii evaluaţi; 

▪ fidelitatea, ca o calitate exprimând stabilitatea şi constanţa rezultatelor  

evaluărilor repetate, în condiţii similare (fără schimbări semnificative); 

▪ omogenitatea, ca o caracteristică a calităţii evaluării de a putea măsura  

corect aceeaşi dimensiune supusă evaluării; 

▪ validitatea, calitate specifică atât criteriilor, cât şi conţinutului 

probelor sau itemilor din baremele de evaluare. Explicit, această 

caracteristică semnifică, la nivelul criteriilor, valoarea lor prognostică, 

în sensul  anticipării reuşitei, al performanţei şcolare. La nivelul 

conţinutului, validitatea trimite la valorile de pertinenţă şi 

reprezentativitate a semnificaţiei sarcinilor propuse în instrumentul 

evaluativ. Pe fond, această calitate este considerată ca un argument 

pentru stăpânirea curriculumului, precum şi pentru anumite contexte şi 

condiţii de aplicare a proceselor evaluative; 

▪ interpretarea, înţeleasă drept acea calitate care exprimă atât 

calificarea evaluatorului care interpretează, dar şi adecvaţia probelor 

evaluative la anumite eşantioane de elevi (corespondenţa între nivelul 

grupului evaluat şi gradul de dificultate a testelor administrate).  

▪ adecvaţia, pertinenţa şi echilibrul ponderilor între cunoştinţe, 

abilităţi, valori şi atitudini în conformitate cu obiectivele pentru care 

sunt organizate şi administrate testele de evaluare.  

▪ absenţa oricăror cunoştinţe, valori şi atitudini/ opinii cu caracter  

discriminativ  politic, religios, rasial, de gen  etc., în afara unui acord scris al celor evaluaţi  

(dacă sunt majori) sau ale responsabilului legal al minorului, acceptând că informaţiile de 

acest gen sunt susceptibile de a aduce prejudicii vieţii intime, private sau altor valori   

consacrate constituţional ; 

▪ prudenţa psihologică în comunicarea bilanţului rezultatelor aplicării  

testelor, mai ales criticarea acestora drept eşecuri şcolare, acceptând ideea că există 

posibilitatea generării unor reacţii personale, familiare, instituţionale, sociale, comunitare. 

Astfel de riscuri vor fi supuse controlului, asumând obligaţia morală de a examina şi 

suporta consecinţele, de a propune seturi de acţiuni de remediere a rezultatelor obţinute. 

Invocăm, de asemenea, înţelegerea psihologică a  rezervelor metodologice şi chiar 
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rezistenţa la evaluarea alternativă, numite în cercetările americane (vezi D. Wiener, 2002) 

evaluarea supleant, destinată în special persoanelor cu dizabilităţi complexe şi care nu pot 

fi evaluate strict cu teste standardizate, văzute drept  singur suport pentru atingerea unor 

niveluri ale competenţelor.  

 

Calibrarea metodelor tradiţionale cu cele moderne, alternative, conduce în mod 

limpede, poate uneori mai greu de evaluat direct, la satisfacerea standardelor de calitate, a 

dovezilor performanţei academice, inclusiv realizarea satisfacţiei actorilor evaluării. 

Deontologia transparenţei rezultatelor evaluării trimite şi la riscul utilizării 

inadecvate, forţate, părtinitoare, parţiale, tendenţioase, deturnate fie de unii actori ai 

evaluării, fie de mijloacele mass-media. Semnalăm tendinţa acestora de a decupa 

informaţii destinate publicului larg cu statut de rezultate negative, potrivit unei politici şi 

ideologii partizane, a orientării publicaţiei sau posturilor de radio, tv, în numele 

imperativelor democraţiei, atât de necesare şi  atât de greu gestionabile social.  

Efectele sunt vizibile, reacţiile celor interesaţi la astfel de demersuri nu sunt chiar 

neutre, ci, dimpotrivă comportă riscuri (v. Vogler, p.109) şi măsuri, „interpretări eronate 

(voluntare sau nu), efecte de normatizare abuzivă (voluntare sau nu), provocări la adresa 

factorului de decizie, nevoit să remedieze disfuncţiile constatate”. 

Precizăm că mizele importante pentru toţi cei implicaţi în evaluare sunt: a) 

conştientizarea riscurilor; b) calitatea controlului; c) adoptarea strategiilor de ameliorare; d) 

deconcentrarea controlului gestiunii rezultatelor evaluării mergând până la participare şi 

autoanaliză a elevilor; e) intrarea globală în normalitate a reglării dispozitivelor sistemului 

evaluativ al unui sistem pentru a fi/ deveni calitativ eficace şi eficient; f) mobilizarea 

energiilor şi motivaţiilor participative la realizarea calităţii triadei învăţare, predare şi 

evaluare, de a asigura reuşita reformei în învăţământul preuniversitar din România.    

 

2. Valori şi repere calitative în   deontologia evaluării 

 

Precizăm de la început că evaluarea şcolară trebuie analizată şi din perspectiva 

calităţii deontologiei profesionale a evaluatorilor şi evaluaţilor Nu intenţionăm să creăm un  

nou cod al valorilor etice – cunoscut sub denumirea de cod deontologic al celor care sunt 

angajaţi în complicatul proces al schimbării paradigmatice în subsistemul evaluării în 

învăţământul liceal din România. Explicit, dorim să introducem în metodologia de faţă a 

unor reflecţii cu specific psihopedagogic şi cultural – etic utile în construcţia şi formarea 
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unei culturi a evaluării în şcoala liceală, precum şi în întregul  sistem de învăţământ din 

România deceniului II al secolului XXI.  

Construcţia deontologiei profesionale în evaluare este una deschisă, globală şi 

modulară în acelaşi timp, esenţial  interdisciplinară. Repere principale pot fi socotite:  

a) bazele introductive şi reflective asupra obligaţiilor morale ce se produc în 

evaluarea nou concepută şi aplicată;  

b) stabilirea unui set de principii care fundamentează posibilele standarde de 

calitate în domeniul examinat;  

    c) enunţul sintetic al tablei  de valori apreciate drept esenţiale  pentru:  

i. conduita evaluatorilor; spre exemplu, diferenţierea diferitelor tipuri de învăţare,  

            procese şi rezultate ale învăţării, asocierea rezultatelor cu un set de indicatori            

           calitativi şi cantitativi. 

ii. conduita evaluaţilor (aprecierea efortului investit în studii, evaluarea decalajelor 

între rezultatele obiective şi expectaţiile sau aspiraţiile elevilor, profesorilor). 

iii. conduita de aşteptare a socialului, instituţional sau comunitar (stakeholders, 

părinţi); explicit, vom avea în vedere cum sunt valorificate investiţiile, cum se 

selectează optimal elevii pentru un nivel superior de clasificare şi  de învăţământ, 

de inserţie şi integrare pe piaţa forţei de muncă; 

iv.  cum sunt formate cadrele didactice pentru acest domeniu, în special:  

-  În ce concepţie îi formăm/ pregătim; 

- Ce practici pot fi socotite bune, recomandate şi care nu; 

- Ce responsabilităţi şi ce drepturi au cei incluşi în echipele de evaluare; 

- Cum definim procesele, procedurile şi criteriile valorice specifice asigurării calităţii 

progresive ale evaluării însăşi (obiectivitate, acurateţe, valoare adăugată – vezi C. 

Biolan, Online, accesat 09.04.2010). 

Din punctul de vedere al calităţii, evaluarea interesează toţi actorii umani interesaţi. 

Este de reţinut că indicii şi caracteristicile evaluării conţinuturilor digitalizate pot deriva 

din valori interne şi specifice proceselor de predare, învăţare, din prestigiul şi competenţele 

profesorilor, din relevanţa valorilor curriculei şcolare, dar şi din puterea de influenţare  a 

unor factori externi, precum legislaţie, metodologii, priorităţi, practici administrative, 

precum şi a unor  elemente contextuale. 

Sunt demne de reţinut şi anumite repere care ţin de cultura evaluării existente în 

sistemul de învăţământ  românesc, precum şi de corelaţiile cu celelalte componente ale 
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sistemului de evaluare, supus unor reforme de schimbare, cu zone de discontinuitate, dar şi  

de continuitate pozitivă.  

Mai întâi, cu privire la ce înţelegem prin calitate, definiţiile date în disciplina 

numită calitologie sunt frecvent formulate prin încorporarea de termeni diverşi. Reţinem: 

atribut, caracteristici, însuşiri, criterii, proprietăţi, exigenţe, cerinţe, modele, specificaţii, 

stări, ş.a. ale unui proces, acţiune, activităţi care satisface anumite necesităţi exprimate, 

percepute ale unui (unor) utilizator (i), potrivit unor norme, aşteptări, observaţii, proiectate 

interpretate gradual, în raport cu anumite dimensiuni predefinite.  

De aici, nevoia ca în evaluarea şcolară să planificăm, producem, conducem, 

controla, măsura (calimetrie), coordona, monitoriza, asigura evalua şi îmbunătăţi.  

În sens restrâns, se vorbeşte de trilogia calităţii – planificare, control şi îmbunătăţire 

a calităţii – potrivit Institutului Juran, şi noului domeniu constituit Managementul calităţii 

totale. 

 

3. Principii  în evaluarea generală şi digitală 

 

Relativ la ce semnifică aceste principii pentru noi von face afirmaţia că ele trebuie 

văzute şi examinate în perspectiva unui corp relativ de valori coerente, de norme generale 

care definesc drepturile, obligaţiile şi responsabilităţile actorilor evaluatori şi, deopotrivă, 

evaluaţi, decidenţi, directori, inspectori în validarea  rezultatelor învăţări formale şi 

nonformale. 

1.1. Principiul onestităţii, clarităţii, consistenţei şi obiectivităţii în cadrul tuturor 

acţiunilor, cadrului reglementativ, comunicării şi judecăţilor în domeniu. 

1.2.  Principiul respectului simplităţii, acurateţei şi validităţii evidenţei probelor şi 

rezultatelor aşteptate. 

1.3.  Principiul confidenţialităţii în utilizarea tuturor informaţiilor prezente în procesele 

de evaluare. 

1.4.  Principiul politeţii şi corectitudinii în relaţiile cu toţi actorii evaluării sau  cu 

grupurile interesate de arhitectura construcţiei, de realizarea evaluării potrivit cu logica 

proiectului propus. 

1.5.  Principiul sensibilităţii la  valorile contextului şcolii din România, al tuturor 

actorilor şi grupurilor conectaţi la subsistemul evaluării digitale, integrat evaluării 

tradiţionale. 
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1.6.  Principiul respectului pentru integritatea profesorilor, elevilor, părinţilor, 

decidenţilor. 

1.7.  Principiul recunoaşterii drepturilor, intereselor şi bunăstării elevilor ca priorităţi 

corelative intereselor instituţiilor şcolare şi ale comunităţilor sociale. 

1.8.  Principiul  sensibilităţii la impactul rezultatelor şi judecăţilor evaluative asupra 

celorlalţi, asupra socialului  şi celorlalte componente ale sistemului de învăţământ.  

1.9.  Principiul selectării calitative a evaluatorilor pe baza unor criterii precum: 

competenţa evaluativă probată; credibilitate în comunitatea profesională a celor ce 

lucrează în domeniu; aderenţa la confidenţialitatea totalităţii proceselor şi acţiunilor 

incluse în evaluare; utilizabilitate restrictivă a unor informaţii interne legate de procesul 

evaluativ, numai pentru misiunile pentru care există abilitare, delegare, dar  cu 

protejarea informaţiilor cu caracter individual ş.a. 

1.10. Principiul credibilităţii şi responsabilităţii faţă de formularea unor judecăţi de 

valoare post evaluare, potrivit unei scări/ repere valorice personale explicite, în temeiul 

unei profesionalităţi şi axiologii implicite. O poziţie atitudinală specială şi atent filtrată 

se va lua faţă de răspunsurile la întrebări precum (vezi A. Panait, 2003): Cine a stabilit 

criteriile de evaluare?; Ce s-a evaluat şi de ce?; Cine evaluează, pentru ce şi în numele 

a ce se evaluează? Astfel, se vor evita trimiterile la: riscurile, erorile, greşelile şi 

motivaţiile extrinseci; ecuaţia personală a evaluatorului; corelaţia obligatorie între a fi 

un bun profesor = a fi şi un bun evaluator; presiunea timpului în evaluarea normată; 

corelaţia între sistemul de remuneraţie a evaluatorului şi superficialitatea evaluării; 

calitatea instrucţiunilor privind aplicarea baremului de corectare; reticenţa/ rezistenţa la 

nou; atitudinea, conduita şi responsabilitatea socială a celor care au asigurat asistenţa la 

probele scrise colective; conduita aşa-zis „experimentală” a unor evaluatori, în 

interpretarea şi aplicarea scalei docimologice prestabilite. 

 

4. Specificitatea codului de conduită deontologică în evaluare 

 Preocupările pentru elaborarea unui cod al conduitei profesional-morale a cadrelor 

didactice nu sunt noi şi necunoscute. 

 Argumentele de susţinere sunt regăsibile în variate ştiinţe conexe docimologiei, ca 

ramură a ştiinţelor educaţiei, şi anume în ştiinţele comportamentului uman, psihologia 

personalităţii omului şi grupurilor umane, sociologie, etică, axiologie şi, desigur, ştiinţele 

tehnologic-informaţionale. Sintetizând, putem vorbi de ştiinţele constitutive ale moralităţii  

“societăţii informaţionale” conectată moralităţii domeniilor politicilor  publice. 
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 Implicaţiile unui astfel de domeniu cunoaşte noi evoluţii  de natură să modifice 

trinomul responsabilităţii profesorului evaluator – reţelei/platformei digitale – 

elevului/elevilor. Vor fi reconsiderate, de asemenea, atitudinile privind calitatea spaţio-

temporalităţii evenimentelor, calitatea combinatoricii metodelor tradiţionale de evaluare, 

corespondenţa între elementele curriculare ale manualelor şi cele  (re) inventate în itemii 

probelor de evaluare, ai baremelor,  calitatea resursele tehnologice de acces la documente 

etc. 

Utilizarea variabilelor şi strategiilor psihoeducaţionale cu profil etic se integrează 

termenilor anglosaxoni de Computer Assisted Testing (CAT), Computer Assisted 

Assesment (CAA), sitezei acestora în sintagmele Evaluarea asistată de calculator (EAC) 

sau Evaluarea computerizată a competenţelor şcolare (ECCS). 

De aici, nevoia unui logici specifice  prezentării elementelor unui posibil cod deontologic 

al evaluării pe bază de suporturi digitale, aflat în conexiune intimă cu standardele de 

calitate ale sistemului de evaluare pracicate în învăţământu liceal din Romania. 

 

4.1. Principii generale: norme, valori, acţiuni 

 Principiile care urmează conţin valori pe care orice evaluator şi evaluat le pot 

percepe, înţelege, interpreta şi exprima comportamental, acceptate ca norme şi repere de 

bază ale încrederii reciproce în misiunile şi responsabilităţilei publice şi, desigur, şi 

personale. 

 Important pentru întregul sistem al evaluării este ca responsabilii acestor importante 

acţiuni să se asigure că aceste principii – valori normative vor fi difuzate, înţelese, 

respectate, corelate,  armonizate şi monitorizate permanent. 

 Fără a introduce ierarhii artificiale şi rigide propunem o listă cadru a elementelor 

constitutive şi acţionale ale codului de care aminteam. 

 Mai întâi, listăm valorile psihologic-acţionale  ale conduitei actorilor evaluării: 

• vor depune toate eforturile pentru a reduce, pe cât posibil, stările de stres emoţional 

puternice generate de evaluare la cei implicaţi în evaluare; 

• vor menţine un dialog comunicativ deschis, practic şi constructiv cu toţi actorii  

implicaţi în evaluare, asigurând în acelaşi timp confidenţialitatea datelor referitoare la 

personalul implicat, la  subiecte, la  bareme, la rezultate etc.; 

• vor prezenta rapoarte scrise sau verbale asupra rezultatelor evaluării pentru a  

cunoaşte opiniile şi comentariile experţilor, comunităţii cadrelor didactice, părinţilor şi 

elevilor, înainte de a  se finaliza redactarea Raportului final. Acest Raport va cuprinde, în 
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esenţă, elemente nu foarte specializate, scrise într-un limbaj pedagogic normal, fără 

ambiguităţi,  fără echivocuri; 

• practicile şi procedurile evaluative, dincolo de vigoarea ştiinţifică a conceperii şi  

elaborării, vor fi caracterizate prin complementaritate şi flexibilitate pentru a răspunde 

adaptativ la situaţiile contextuale concrete întâlnite, fără a încălca aplicarea criteriior 

stabilite la nivel naţional, calitatea datelor colectate sau ierarhiile stabilite în regulamentele 

de funcţionare; 

• asumarea unor obligaţii de rezervă atunci când se examinează public valorile şi 

limitele acţionale ale principiilor de consimţire explicită a accesului la 

probele/documentele evaluării, fără o motivare explicită şi fără a se  încalca valorile 

libertăţii de acces ; de aici cerinţa de a  se formulează explicit când, unde, cum şi cine  se 

poate bucura de astfel de drepturi. 

Principalele  valori şi expresii lingvistice  conţinute  de principiile evaluării sunt: 

- integritatea; 

- onestitatea; 

- corectitudinea; 

- confidenţialitatea; 

- transparenţa; 

- credibilitatea internă şi externă. 

 Câteva consideraţii individualizatoare sunt utile prezentului ghid. Astfel: 

(1) Principiul integrităţii – exprimă cerinţa de a se acţiona corect, transparent, având 

conştiinţa responsabilităţii în aprecierea şi protecţia evaluărilor făcute, în afirmarea 

şi implementarea de atitudini pozitive cu privire la faptele şi deciziile luate. 

(2) Principiul onestităţii – exprimă cerinţa unor preocupări sistematice în a respecta, 

susţine şi aplica reglementările în vigoare (interne şi externe, în special codurile de 

procedură). 

(3) Principiul corectitudinii – conform cerinţelor acestuia toate deciziile luate vor fi în 

armonie cu logica probelor administrate, cu interesul declarat al instituţiilor 

evaluatoare, prevenind astfel conflictele de interese personale, familiale şi care pot 

afecta independenţa acţiunilor în judecăţile formulate în şi faţă de domeniul 

evaluării. 

(4) Principiul confidenţialităţii – potrivit căruia orice informaţie obţinută cunoscută 

despre rezultatele obţinute de evaluaţi să fie considerată confidenţială, difuzarea 
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fiind permisă potrivit responsabilităţilor profesionale, în corelaţie cu transparenţa în 

comunicarea externă, realizată sub un control funcţional. 

(5) Principiul transparenţei – în conformitate cu care procesele evaluării ar trebui  să 

aibă completitudinea înţelegerii şi acurateţei informaţiilor, al clarităţii logice date 

de circumstanţierea contextului în care se lucrează. 

(6) Principiul protejării identităţii evaluatorului – potrivit căruia se vor proteja  nu 

numai valorile competiţiei, ci şi ale celor implicaţi direct în elaborarea probelor de 

examen, evitându-se conflictele, presiunile. 

(7) Principiul dreptului de contestare – potrivit căruia elevul, părintele, tutorele sau 

chiar instituţii interesate pot cere managerilor/responsabililor  explicaţii 

profesionale  sau reverificarea, pentru unele cazuri, a  probelor  de examen, de a 

cere  cu decenţă şi documentat explicaţii de la evaluatori cu privire la obiectivitatea 

evaluării, fără presiuni de altă natură decât cele pe care le incumbă  conştiinţa  

proprie statutului de evaluator extern. 

NOTĂ: este de reţinut complementaritatea valorilor şi cerinţelor formulate în cadrul 

acestor principii. 

 

4.2. Valori etice în managementul subsistemului evaluării digitale  

 

4.2.1. Valori etice în managementul evaluării digitale 

 Valorile conduitei etice în managementul conduitei şi al deciziilor specifice 

evaluării digitale afectează viaţa instituţională şi personală a celor implicaţi. 

Orice încercare a încălcarea a  acestor valori şi principii este de natură a crea 

dificultăţi în păstrarea echidistanţei la confruntarea cu problemele apărute sau devenite 

subiect al interpretărilor. 

De aici, preocuparea managerilor şi a decidenţilor de a răspunde la întrebări 

precum: 

a) Sunt deciziile evaluãrii luate în conformitate cu legislaţia  şi metodologia în  

vigoare ? 

b) În ce măsură o decizie luată i-ar putea afecta pe participanţii direcţi sau  

colaterali ai evaluării ? 

c) Cum percep (ce opinii au) evaluaţii şi celelalte persoane intereate cu privire la  

deciziile luate? 

d) Ce consecinţe are cunoaşterea unor decizii ce urmează a fi luate înainte de a  
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deveni totale şi publice? 

e) În ce măsură au fost luate în calcul cât mai multe consecinţe/implicaţii  

posibile ale deciziei (de ex. calitate, costuri, timp, reacţii de psihologie socială etc.) sau 

reveniri la deciziile deja anunţate ? 

f) În ce măsură sunt fezabile acceptările ulterioare a unor precizări, detalieri,  

discriminări sau penalizări ale încălcării valorilor de confidenţialitate sau nerespectării 

drepturilor evaluaţilor? 

g) În ce măsură a fost creat un climat tonic  sau o atmosferă stimulativă, de  

încredere în practicile propuse, de reducere a dependenţei de factorul managerial sau 

politic? 

h) În ce măsură stilul evaluării este inspirat de eficacitatea şi eficienţa acţiunilor  

de cooperare cu responsabilii  administrării testelor evaluative digitale? 

 

4.2.2.Valori etice în managementul administrării testelor evaluative 

 Orice campanie de realizare a implementării documentelor conţinând  

probele de evaluare şi administrarea aplicării acestora se va baza pe respectarea integrală a 

regulilor prestabilite, asigurându-se de maxima colaborare a tuturor factorilor implicaţi       

(inclusiv instituţionali) sau cu responsabilităţi în toate etapele/  procesele evaluative. 

 Valori etice importante sunt legate de preocupările privind evitarea  

omisiunilor, a lipsei de acurateţe a instrucţiunilor, a erorilor în lectura sau aplicarea 

documentelor sau suporturilor documentare de tip curricular. 

 

4.2.3.Valori etice în operarea cu documente managerial-administrative având 

conexiuni cu evaluarea 

 Importante pentru conduita etică a celor care lucrează cu documente  

interne conexe proceselor de evaluare sunt valori precum: 

- garantarea confidenţialităţii în păstrarea datelor; 

- raportarea cu acurateţe a rezultatelor evaluării, evitându-se omisiunile, alterările  

sau lipsa de acurateţe; 

- prezentarea publică în timpul stabilit, a datelor evaluării pe baza dovezilor de  

autorizare necesare realizarii acestui mandat.  
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4.2.4. Valori etice în relaţiile cu actorii evaluării 

 Avem în vedere întregul comportament al evaluatorilor – din instituţiile 

publice autorizate, persoane direct responsabile, grupuri cu roluri definite prin  

rolurile de reprezentare – asociaţiile de părinţi, asociaţii ale elevilor, asociaţii 

profesionale  ale cadrelor didactice ş.a. 

 Contactele şi relaţiile cu toţi aceştia se vor stabili şi manifesta în spiritul unor valori 

precum: 

• loialitate; 

• transparenţă; 

• colaborare consultativă; 

• cooperare potrivit unor modele constructive; 

• reducerea sau diminuarea oricăror intervenţii sau presiuni ilicite, directe  

sau indirecte, venite din partea unor instituţii, persoane private, oficiali, responsabili sau 

manageri, constând în oferte de daruri şi tratamente preferenţiale care exced relaţiile 

normale sau alte valori în exces faţă de nevoile individuale. Avem în vedere contribuţii de 

natură să afecteze calitatea evaluării, promovarea intereselor extraevaluative sub formă de 

sponsorizări, comisioane, reclame etc. 

 Iniţiativele şi propunerile în acest domeniu, dacă sunt, se vor face cu scop 

nonprofit, în acord cu reglementările în vigoare şi pot avea drept scop: 

- elaborarea de cercetări şi studii în domeniu; 

- desfăşurarea unor ateliere de lucru, dezbateri, conferinţe, simpozioane în domeniu; 

- elaborarea şi pretestarea unor strategii de prevenţie şi/sau rezolvare a unor posibile 

conflicte de interese. 

 O categorie aparte o reprezintă colaboratorii echipei de evaluare, potenţiali 

cauzatori de conflicte de interese. Valori de reţinut în acest caz vizează asigurarea că orice 

decizie luată va fi păstrată sub asumarea protecţiei şi confidenţialităţii, evitând în acelaşi 

timp posibile intervenţii sau conflicte de interes ale actorilor  implicaţi. 

 

4.2.5. Valori etice în comunicarea internă dintre evaluatori 

 Principalele valori ce definesc activităţile destinate  comunicării sau care  

presupun (inter)comunicare internă sunt: 

• difuzarea, clarificarea şi împărtăşirea valorilor şi principiilor care  

guvernează eficienţa evaluărilor; 

• consolidarea conduitei etice în sfera activităţilor de participare la  
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schimbările care vor avea loc în pregătirea şi derularea evaluărilor continue şi sumative 

prin utilizarea strategiilor evaluării digitale; 

• promovarea şi protecţia evaluatorilor prin asigurarea unui climat tonic de  

organizare a fluxurilor comunicării, astfel încât să fie  favorizare interacţiunile funcţionale, 

bazate pe încrederea, pe integritatea realizării fiecărui rol cu eficacitate şi în limitele 

competenţelor şi responsabilităţilor definite.  

 

4.2.6.  Valori etice în recrutarea şi selectarea evaluatorilor 

 Recrutarea şi selectarea cadrelor didactice pentru a deveni formatori şi evaluatori se 

vor baza pe înţelegerea raţiunii noilor mecanisme şi dispozitive specifice evaluării digitale. 

 Criteriile pe baza cărora vor fi selectaţi evaluatorii sunt: 

- specialişti în domeniul curricular supus evaluării; 

- absolvenţi ai unor cursuri speciale de iniţiere/ specializate în evaluare sau înscrişi 

la astfel de cursuri de evaluare în curriculum organizat digital; competenţa  în 

evaluarea competenţelor  va avea ca reper prioritar rezultatele învăţării, inclusiv a 

proceselor care  generează performanţe şcolare; 

- obiectivitate ştiinţifică şi conduită transparentă probate în timp, precum şi 

abţinerea de la orice  faptă sau conduită discriminativă  în materie de caracteristici 

ale personalităţii elevilor sau profesorilor, de statut-roluri, gen, rasă, religie etc. ; 

- satisfac standardele calitative ce definesc explicit competenţa  ştiinţifică în 

domeniul evaluat; 

- probează conştiinţa apartenenţei la comunitatea educatorilor apreciaţi ca fiind buni 

evaluatori sau cu un simţ aparte al evaluării obiective; 

- probează sensibilitate şi abilităţi în operarea cu acurateţe în zona procedurilor 

evaluării digitale, respectă procedurile de securizare a acestora, conştientizează 

riscul deteriorării sau reducerii eficacităţii conţinuturilor, manifestă deschidere la 

mecanismele noi de concepere, producere, administrare, procesare şi interpretare a 

probelor de evaluare. 

 

4.2.7. Valori etice în activitatea de formare (training) a evaluatorilor 

Etica drepturilor, obiligaţiilor şi responsabilităţii celor aflaţi într-un proces de  

formare a competenţelor evaluative reprezintă o componentă a strategiei resurselor umane 

din învăţământ. 
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 Cultura şi practica evaluării reprezintă o misiune, un scop, un mijloc, dar şi un 

rezultat al muncii organizaţiilor educaţionale, de natură să stimuleze energia şi potenţialul 

formativ al evaluatorilor şi evaluaţilor. 

 În contextele evaluărilor finale, mai ales de certificare, recunoaştem şi  

acceptăm apariţia, adesea accelerată a stărilor de stres, de frustrare, de emoţionalitate 

negativă care se asociază cu nerespectarea valorilor de igienă, de utilizare optimală a 

eforturilor intelectuale şi a energiilor emoţional-motivaţionale, a căror  gestiune inteligentă 

ar putea  maximiza raţionalitatea acţiunilor de învăţare şi de valorizare a potenţialului 

evaluatorilor. 

 Să recunoaştem că apar şi erori şi riscuri în organizarea şi desfăşurarea  

acţiunilor de evaluare propuse în prezenţa metodologiei, a căror conştientizare este de 

natură să amelioreze din limitele  sistemul de evaluare experimentat.  

 

4.2.8.Valori etice în rezolvarea conflictelor de interese 

 Evaluatorii pot preveni sau anticipa orice conflict de interese apărut între 

activităţile personale, cele familiale şi cele ale instituţiei pentru care lucrează, în 

conformitate cu procedurile/reglementările în vigoare. 

 În acest sens,  se vor informa de la sau vor informa persoanele abilitate –  în  

speciale managerii responsabili  din instituţiile interesate pentru a putea defini situaţia şi 

calea de intervenţia necesară. 

În prezent, se utilizează Declaraţia de evitare a conflictului de interese, în care se  

precizează expres că sunt înţelese cerinţele  cu privire la conflictul de interese, înţeles drept 

situaţia în carte imparţialitatea şi obiectivitatea îndeplinirii funcţiei de membru sau 

participant în comisia de evaluare sunt compromise din raţiuni familiale, emoţionale, 

politice, etnice, interese economice sau orice alte interese împărtăşite cu un candidat. 

Conflictele de interese pot apare în situaţii precum: 

• includerea în comisiile de evaluare a unor persoane interesate sau situate în  

sfera competitorilor, în ciuda declaraţiilor de neutralitate; 

• acceptarea sau oferta de promisiuni, bani, poziţii, daruri şi favoruri venite 

din partea celor aflaţi în afara evaluării, inclusiv intenţii ascunse de 

promovare profesională şi/sau managerială; 

• utilizarea poziţiilor derivate din statut-rolul de evaluator pentru a 

tranzacţiona şi/sau obţine avantaje profesionale proprii, ca profesor, 

director, inspector ş.a. 
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4.2.9. Valori etice în relaţiile cu mass-media şi ONG-uri cu misiuni  în evaluare 

Aceste valori vor fi examinate şi realizate exclusiv în oferta de informaţii (date 

ordonate, coordonate şi orientate spre a-i pregăti în materie de cultură a evaluării pe 

cei interesaţi de acest domeniui). 

 Datele şi informaţiile relevante despre evaluare vor fi oferite/transmise/comunicate  

necondiţionat, cu satisfacerea prevederilor/ reglementărilor în vigoare şi cu prezenţe 

următoarelor valori pozitive: acurateţe; corectitudine; transparenţă; claritate; consistenţă; 

corelativitatea informaţiile ofertei; asumarea responsabilităţilor în difuzare, manipulare, 

interpretare. 

            Rezultă de aici că introducerea, aplicarea şi dezvoltarera unui sistem de evaluare 

eficient necesită pregătire/formare sistematică şi stăruitoare, analize nepărtinitoare, 

investiţie în asigurarea de formate clare a testelor, grilelor, matricilor şi scopurilor potrivit 

unor grade diferite de dificultate, acoperind o gamă largă de competenţe, siguranţă în 

planificarea şi realizarea de costuri care nu încarcă suplimentar sistemul de învăţământ. 

Vom fi de acord cu dr. Sana Leone ( Universitatea Cleveland, Ohio, SUA),  conform căreia 

în etica evaluării se pot elabora metafore pentru reprezentarea etică a evaluării, în paralel 

cu planificarea, implicarea şi  menţinerea implicării eticii, precum şi suportul etic al 

comunităţii actorilor implicaţi 
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