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CUVANT INAINTE
Cursul “Teoria gi metodologia evaludrii” isi propune sa surprinda
problematica stabild a domeniului precum si tendinte si configuratii previzibile,
integrate Intr-o perspectiva generald sau un model capabil sa fixeze sensul
achizitiilor din domeniul evaluarii din ultimele decenii, directia transformarilor
posibile. Este destinat deopotriva:

e studentilor aflati in procesul de formare initiald pentru cariera didactica;

e cadrelor didactice deja formate de la toate nivelurile: profesori care
activeaza in gimnaziu si liceu, invatatori, educatoare, institutori, profesori
pentru invatamantul primar si prescolar etc, care isi continua pregitirea
prin diverse forme de perfectionare: definitivat, grade didactice etc.

Cursul aduce in prim plan abordari recente din domeniul evaluarii
educationale, din perspective diferite: conceptuald, procesuald, structurald, ca
finalitate etc. Lucrarea isi propune sa prezinte problematica specifici acestei
discipline pedagogice, dar in acelasi timp are ca obiectiv declarat explicarea
evolutillor si tendintelor de modernizare a evaluarii scolare, delimitari
terminologice si evolutii semantice. Acestea sunt fundamentate pe achizitiile
recente din domeniul psihologiei, sociologiei, informaticii, teoriei comunicarii
etc. care isi pun puternic amprenta asupra teoriei si practicii educationale.

Provocarea specialdi pe care o lanseazd cursul de “Teoria si
metodologia evaludrii” o reprezintd insa abordarea evaluarii scolare din
perspectiva competentelor, in consens cu tendinta generald de promovare a
“pedagogiei competengelor”. la care suntem martori sau la care participdm
deja.

In acelasi timp am incercat si dim lucririi un caracter practic-aplicativ.
Capitolul “Demersuri aplicative” oferd exemplificdri, ilustrari, comentarii si
sugestii, instrumente, metode care pot inspira studentii si cadrele didactice in
demersurile lor evaluative. “Aplicatiile si temele de reflectie” de la sfarsitul
fiecarui capitol pot stimula idei, demersuri autoreflexive , cautarea de solutii la
problemele propuse.
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COMPETENTE GENERALE
- DISCIPLINARE SI TRANSDISCIPLINARE-

1. Competente de cunoagtere si intelegere:
M M

Determinarea, clarificarea si caracterizarea statutului stiintific al Teoriei
si Metodologiei Evaluarii( TME);

Pozitionarea acestei discipline de studiu in sistemul stiintelor
educatiei, stabilirea interdependentelor si interferentelor cu celelalte
discipline pedagogice, psihosociologice, socio-umane, cu alte stiinte;
ingelegerea, caracterizarea si definirea principalelor categorii de
concepte teoretice si metodologice specifice domeniului: evaluare,
functii, operati, criterii, strategii, metode, tehnici, instrumente, sisteme
de apreciere a performantelor scolare etc. precum si a conceptelor
corelate;

structurarea aparatului conceptual stiintific propriu, integrarea
conceptelor specifice disciplinei TME intr-un sistem coerent si

practicarea in activitatea profesionala a unui limbaj de specialitate.

2. Competente de explicare si interpretare:

e caracterizarea principalelor orientari si instrumente metodologice ale

TME, interpretarea si evaluarea lor, operatii implicate in procesul
evaluativ, criterii si indicatori specifici, strategii de evaluare, metode,
tehnici s instrumente etc;

aprecierea meritelor si identificarea limitelor diferitelor strategii,
metode, tehnici si instrumente de evaluare;

evaluarea directiilor si tendintelor reprezentative de evolutie din
domeniul politicilor, teoriei si practicii evaluarii In Invatimantul
preuniversitar ( reforme, paradigme, probleme critice, perspective),
identificarea si explicarea optiunilor strategice romanesti privind
reforma din domeniul evaluirii scolare ;

analiza critic-constructiva a literaturii de specialitate in domeniul

evaluadrii scolare si formularea judecitilor de valoare proprii cu privire




la perspectivele de abordare, contributia la clarificarea statutului
stiintific al TME, valoarea si limitele solutiilor practice oferite etc.
3. Competente aplicative:

e Dezvoltarea abilitatilor practice specifice realizarii demersului evaluativ
in situatii educationale concrete;

e utilizarea in practica scolara a diverselor tipuri de strategii evaluative in
concordantd cu  semnificatiile/functiile  atribuite ~ demersurilor
evaluative Intreprinse si integrarea criteriilor si indicatorilor, a
metodelor, tehnicilor si instrumentelor de evaluare educationald in
dispozitive coerente;

e Dobandirea abilititii de a construi probe de evaluare care sd asigure
respectarea cerintelor de punere in corespondenti progresiva a
complexititii obiectivelor evaluate cu deschiderea instrumentelor
aplicate si care sa satisfacd la un nivel acceptabil conditiile tehnice de
validitate, fidelitate, obiectivitate .

e Interpretarea rezultatelor obtinute in activitatea evaluativd orientatd
asupra procesului si produsului invatirii si valorificarea acestora in
vederea aplicdrii unor strategii educative de diferentiere i
individualizare a instruirii care sd asigure succesul scolar.

4. Atitudini:

e Asumarea Intregului sistem valoric propriu TME, integrarea sistemului
conceptual, metodologic si instrumental al Teoriei si Metodologiei
Evaludrii in sistemul valorilor profesionale ale studentului;

e Manifestarea receptivitatii fatd de inovatiile din sfera teoriei §i practicii
evaludrii educationale;

e respectarea in evaluarea elevilor si a institutiilor scolare a principiilor
deontologice profesionale;

e Constientizarea impactului evaluarii elevilor in planul dezvoltirii

personale, orientarii scolare si integrarii socioprofesionale.
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CAP.

I. EVALUAREA SCOLARA. ABORDARI CLASICE SI

CONTEMPORANE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

S defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:

docimologie, evaluare, activitate evaluativa, cognitie, metacognitie etc;

Sa utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice
etc;

Si integreze principalele concepte specifice domeniului evaluarii in
propriul sistem al valorilor profesionale;

Sa clasifice principalele categorii de definitii ale evaluarii;

Si le compare/ s stabileascd asemandri si deosebiti;

Sa justifice evolutia conceptului de evaluare de la sensul sau initial de  «
control », « examinare » , « masurare » la sensul actual de « apreciere », «
ameliorare » , « reglare» etc.

Si argumenteze semnificatia conceptiilor care au jalonat evolutia
paradigmei docimologice;

Sa compare semnificatia diverselor categorii de definitii care s-au
succedat in abordarea evaluarii educationale;

Sa argumenteze justetea conceptului actual de evaluare educationala ca

emitere de judecati de valoare ;
Sa compare evaluarea traditionala si evaluarea moderna;

Sa formuleze judeciti de valoare privind receptivitatea sistemului de

evaluare din Romania fatd de evolutiile recente din domeniu ;

Sa explice directiile mari de modernizare a evaluarii educationale ;
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e Si caracterizeze directille si tendintele reprezentative de evolutie a

evaludrii rezultatelor scolare ale elevilor din invatimantul preuniversitar;

e Si stabileascd/ conceapd/ defineascd elementele structurale ale unui

program de instruire;

e Si manifeste receptivitate fatd de inovatiile din sfera evaludrii scolare.

CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate

5. CONCEPTUALIZAREA EVALUARIL EVOLUTII SEMANTICE
1.1. De la “Docimologie” la “Teoria evaluarii”
1.2. Evolutia paradigmei docimologice
1.3. Conceptii succesive in evolutia notiunii de evaluare E
1.4. Dinamica definitiilor evaludrii gcolare
1.5. Consens si divergente e in definirea evaluirii gcolare

6. MODERNIZAREA EVALUARII SCOLARE

2.1. Teoria evaluarii- in cautarea unui model unitar de

abordare
2.2. Integrarea evaludrii in structura activitdtii didactice

2.3 .Schimbare de paradigma: de la ,,evaluare” la ,,activitate
evaluativa”

2.4.1. Evaluarea intre cognitie si metacognitie

2.4.2. De la evaluare la activitate evaluativa Sax Invitarea

asistata de evaluare

2.4. Evaluarea tradifionald — evaluarea modernd; analiza

critic-constructiva

2.5. ,,Cultura evaluarii” versus ,,cultura

controlului/examinarii”




Marin MANOLESCU

2.6. Modernizarea evaluirii gcolare; tendinte
7. STRUCTURA / VARIABILELE EVALUARII

8. APLICATII SI TEME DE REFLECTIE




Marin MANOLESCU

ANALITICA TEMELOR

1. Conceptualizarea evaluirii gcolare. Evolutii semantice

1.1. De la “docimologie” la “Teoria evaluarii”

Analiza coordonatelor evolutive care au marcat trecerea de la
“Docimologie “ la “Teoria evaludrii” pune in evidentd un parcurs consistent din
punct de vedere al profunzimii, extensiei problematicii, aparatului teoretic si
investigativ. In esenta, evolutia de la “Docimologie “ la “ Teoria evaluarii” a
reprezentat tranzitia de la examinare si notare la intelegerea evaluirii ca activitate
complexda de formulare de judecati de valoare despre procesul si produsul
invatarii elevilor, integrata organic in procesul didactic.

Termenul de ,,docimologie” a fost avansat de Henri Piéron in 1923.
Acesta propunea urmatoarea definitie: ,,Docimologia desemneaza studiul
sistematic al examenelor (moduri de notare, variabilitati inter-individuale si intra-
individuale ale examinatorilor, factori subiectivi etc.)” (Apud Yvan Abernot, Les
méthodes d’évaluation scolaire, DUNOD, Paris, 1996, pag. 59).

Initial, docimologia sau, mai sintetic, stiinta examenelor, se ocupa cu
studiul stiintific al examinarii, al ,, ascultarii ,, si notarii elevilor. Ulterior, Gilbert
de Landsheere (1979) adauga, la sensul initial al docimologiei, studiul
comportamentului examinatorilor si examinatilor. Aceasta insemna extinderea
problematicii evaludrii asupra repercursiunilor sale psihologice (Dictionar de
Evaluare si de Cercetare in Educatie, coord. G. De Landsheere, 1979).

O caracteristicd esentiala a docimologiei clasice consta in faptul cd acorda
mare importantd problemelor de fidelitate, validitate si sensibilitate a acestei
activitatl. Cercetarile din domeniul evaluarii scolare se ambitionau sa faca din
evaluare o activitate cit mai exactd din punct de vedere stiintific ¢i mai
echitabild din punct de vedere moral ( G. De Landsheere, Definirea
obiectivelor educationale, EDP, Bucuresti, 1972).

Etimologic, docimologia derivd din grecescul ,,dokimé”, care insemna
proba de incercare ( lon T. Radu, Evaluarea in procesul didactic, EDP, Bucuresti,
1999). Din aceeasi familie de cuvinte face parte si ,,dokimasticos”, devenit

docimastica si insemnand studiul tehnicilor de examinare si aptitudinea de a
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examina. Astazi se vorbeste de pregatirea docimasticd a cadrului didactic ca
formare pentru activitatea de evaluare (I.'T. Radu, Evaluarea in procesul didactic,
EDP, Buc, 1999, pag. 55).

Din punct de vedere istoric, cercetarile asupra evaluarii scolare au fost
stimulate de criticile severe privind notele obtinute de elevi la bacalaureat in
Franta. Laugier si Weinberg (1938), apoi Piéron (1963) au aritat cd examinatorii
nu exprimia cu totii aceleasi exigente si nu folosesc aceleasi principii si
metodologii. Diferentele inregistrate la probele scrise, chiar la disciplinele exacte,
cum ar fi matematica, intre mediile diferitelor comisii si examinatori erau
semnificative. Aceste diferente deveneau si mai evidente la probele orale.

Concluziile primare au condus la acceptarea adevarului potrivit caruia
reusita sau esecul unui elev la un examen depind in mare masurd de intamplare.
De asemenea, s-a constatat faptul cd notele obtinute de elevi la evaludrile —
mascultarile” zilnice sunt influentate de diversi factori subiectivi. Asemenea
constatdri au motivat si stimulat cercetdrile in domeniul metodologiei evaluarii, in
sensul devenirii acestora mai fiabile si mai rationale.

Trebuie si admitem cd nici astdzi, dupa decenii de cautari, evaludrile
cadrelor didactice nu sunt foarte juste, exacte si echitabile. Acest aspect l-a
determinat pe Yvan Abernot sa constate: ,,Dupd trei sferturi de secol de la
aparitia ,,stiintei examenelor” sau a ,,docimologiei”, se stie ¢4, in ceea ce priveste
evaluarea, oricand si oriunde s-ar realiza, sunt suspiciuni, uneori legitime, practici
aleatorii, judecdti de valoare puse sub semnul intrebarii”. (Encyclopedie,
Relativitatea practicilor noastre evaluative sau ,,breviar docimologic”, pag. 44).

In timp, cercetirile asupra domeniului evaludrii s-au amplificat. Astizi,
Teoria evaludrii acoperd o arie extinsi de actiuni i domenii, integrate intr-un
sistem, vizand deopotriva elevii, cadrele didactice, institutille de invitimant,
procesul de invatamant, produsele procesului si sistemului etc. Diferentele dintre
“ docimologie” si “Teoria evaludrii® sunt fundamentale. Chiar daca in esenta
docimologia s-a ambitionat sd asigure o examinare obiectiva, ,,mai multa rigoare
in procedurile de notare scolari, inclusiv prin constructia probelor standardizate,
incepand din anii ,,70 ai secolului trecut problematica acesteia a devenit deja

desuetd, in intelesul ei de acordare a notei care sanctioneaza elevul (Cerghit, De
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la ,,docimologie” la , Teoria evaluarii”’, in Sisteme de instruire alternative si
complementare, Polirom, Iasi, 2008).

In contrast, ,, ...teotia si practica evaluadrii , care au inceput sa se impuna
in tirile europene inca din perioada anilor ,,70 ai secolului trecut, nu se constituie

doar ca o simpld prelungire a docimologiei. Noua teorie a evaludrii pune accent

pe:

Problemele de valoare si pe emiterea judecitii de valoare;

Functia educativa a evaluarii

Nu selecteaza si nu exclude

Acopera atat domeniile cognitive, cat si pe cele afective si

comportamentale/ psihomotorii

Se ocupa atat de rezultatele scolare cat si de procesele de predare si de

invitare care explicd rezultatele;

e Este parte integrantd a procesului pedagogic;

Are functie de feed-back, de retoactiune;

Informeaza sistematic si operativ elevul dar si pe ceilalti parteneri;

Are rol de interventie formativa, in sens de dezvoltare sau perfectionare

a procesului de instruire;

Are in principal functii de ameliorare si de optimizare a predarii si
invatarii.

Ca urmare a acestor evolutii, raportul dintre “Docimologie” si ,,Teoria
evaludrii” a devenit unul de subordonare, respectiv. de supraordonare;
,docimologia” a devenit parte a ,, T'eoriei evaluarii”.

Din perspectivi moderna, evaluarea se intinde pe tot parcursul anului
scolar, integratd fiecdrei lectii, pentru a surprinde evolutia elevului. Evaluarea
moderna se asociazd preocupdrii fata de masurarea si aprecierea valorii
rezultatelor invatarii, dar si proceselor de invatare si de predare care le explica.
Scopul este reprezentat de adoptarea unor decizii si masuri adecvate ameliorarii
si optimizarii proceselor de predare si invatare. Evaluarea nu mai este sinonima
nici aprecierii clasice, nici corectiei sau notatiei, nici controlului continuu al

Invatirii scolare §i nici clasamentului/clasificarii. Astizi, aceastd activitate se
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bazeazd pe judecata specializatd a profesorului, pe competenta lui profesionala

care o include si pe cea a evaluatorului . ( Idem).

1.2. Evolutia paradigmei docimologice

Paradigma docimologicd a parcurs mai multe etape. Daci initial evaluarea
era inteleasd ca activitate de examinare §i notare, la care s-a asociat ulterior
studiul comportamentelor evaluatorilor si examinatilor, astizi semnificatia sa este
ampla, fiind sinonima cu activitatea complexa de formulare de judecati de
valoare despre procesul si produsul invitirii elevilor.

Investigatiile, opiniile, practicile si atitudinile privind evaluarea scolard au
parcurs mai multe etape :

1. Etapa esentialmente criticd, ce s-a caractetizat prin punerea

in evidentd a dificultitilor si ,,capcanelor” prezente in procesul

evaluativ. Personalitatea cea mai importantd a acestei faze a fost,
fara indoiald, Henti Piéron;

2. Etapa esentialmente explicativi, in care asistim la o tentativa

de explicitare a rezultatelor evaluarii, a piedicilor si capcanelor

acestui proces. Bonniol, Caverni, Noizet (1972) contesta reducerea
evaluarii la dimensiunea ei sumativa, la asimilarea ei cu examenele,
cu examinarea in general. Pentru acestia, evaluarea este in principal

o activitate de comparare a rezultatelor scolare ale elevilor cu un

model de referinta.

3. Etapa atitudinilor si conceptiilor contradictorii fatd de
evaluare. Se confruntd practic doud atitudini contradictorii, si
anume:

a) pe de o parte de punere sub semnul intrebirii si de
contestare chiar a docimologiei; in prezent aceastd
atitudine este in descrestere;

b) pe de altd parte s-a manifestat o atitudine de exageratre
a functiilor si posibilititilor evaludrii de a creste gradul

sau de obiectivitate, dublata de o miscare de creare
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chiar a unei gtiinte a masurarii in campul stiingelor
educatiei.

Preocuparea dominanti a reprezentantilor acestel miscdri era aceea

de a creste gradul de obiectivitate al evaluarilor de orice fel. In

aceastd miscare este reprezentativi teoria generalizabilitatii in
evaluare, lansati si dezvoltati de autori binecunoscuti prin

contributiile lor semnificative la teoretizarea evaluarii formative: J.

Cardinet, Tourneur, L. Allal — 1976, Scallon — 1981.

4. Etapa trecerii de la evaluatea inteleasd ca masurare la
evaluarea conceputd ca activitate evaluativd. Cognitia si
metacognitia sunt cuvintele cheie in caracterizarea activitatii
evaluative la ora actuald. Caracteristicile evaluarii scolare in
aceastd etapd derivd din introducerea in campul educational a
cuceririlor din domeniul psihologiei cognitive pe de o parte, iar
pe de alta parte sunt marcate de co-responsabilizarea celui care
invata - elevul.

In prezent se manifesti o miscare de lirgire a cimpului de abordare

a docimologiei. Este evident faptul cd s-a depasit faza de asimilare

sau de punere a semnului egalitatii intre masurare si evaluare.

1.3. Conceptii succesive in evolutia notiunii de “ evaluare”

Ideile majore care au marcat evolutia paradigmei docimologice pot fi
integrate in urmatoarele conceptii care s-au succedat in timp astfel ( Ch. Hadji,
op. Cit ):

1. evaluarea ,,comparativd”; functia principald a evaludrii era,
potrivit acestei conceptii, de a compara elevii si de a-i clasifica,
raportandu-i pe unii la altii, acordandu-le diplomd sau alte
distinctii dupa nivelul lor de reusit;

2. evaluarea ,,prin obiective” sau evaluarea ,,criteriala”; evaluarea
are ca rol principal furnizarea de informatii functionale,

permitand elevilor sa se situeze in raport cu atingerea obiectivelor
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comune pentru toti elevii — (standarde unitare) si oferind solutii
de ameliorare;

3. evaluarea ,,corectiva”. Aceasta acceptiune a evaluirii propune o
noud paradigma, nu numai ,,decizionala” ci si ,,informationala”.
Ea are ca scop s ofere elevului informatii suplimentare in functie
de dificultitile constatate pentru a-i facilita invatarea;

4. evaluarea ,,congtientizatd”; aceasta conceptie este in dezvoltare
si are la bazi evolutiile recente din domeniul psihologiei cognitive
si pedagogiei privind integrarea evaludrii in procesul de invatare.
Ea penduleazd intre cognitie, ca ansamblu al proceselor prin
intermediul cirora elevul achizitioneaza si utilizeazd cunoasterea
si metacognitie, ca proces de ,cunoastere despre propria
cunoastere”. Evaluarea congtientizata este 0 noua megaconceptie.
Se asociaza cu ,, evaluarea formatoare”, care corespunde unui
demers dominant pedagogic ce favorizeaza participarea activa si
autonomia elevului, furnizandu-i repere explicite, in scopul de a-si
asuma propria transformare, devenire, constient de propriile
dificultati si lacune. Aceasta noua si ultima acceptiune a evaluarii
trebuie insotitid de o crestere a practicilor de reglare si ameliorare

dar si de o modificare fundamentald de mentalitate.

1.4. Dinamica definitiilor evaluarii gcolare

In evolutia conceptului de evaluare identificim trei categorii de definitii
(Ch. Hadji, op. cit., pag. 30; Stefflebeam, 1980, pag. 17; C. Cucos, op. cit., pag.
365):
1. Definitiile ,,vechi”; acestea puneau semnul egalititii intre evaluare si
masurare (Evaluare = masurare; E = M);
2. Definitiile cate interpreteazd evaluarea prin raportate la
obiectivele educationale operationalizate ( Evaluare= congruenta

rezultatelor elevilor cu obiectivele educationale operationalizate);
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3. Definitiile “moderne”; evaluarea este conceputd ca emitere de

judecati de valoare despre procesul si produsul invatarii pe baza

criteriilor calitative (Evaluare = emitere de judecati de valoare).

Semnificatiile celor trei categorii de definitii:

1.

Definitiile ,,vechi” puneau semnul egalititii intre operatia de masurare
a rezultatelor scolare ale elevilor si evaluare. Potrivit definitiilor din
aceastd categorie , a evalua este identic cu a masura. Istoriceste, din
aceastd perspectiva, dezvoltarea evaluarii este Intr-o stransa
interdependenta cu dezvoltarea masurarii ( Guy Berger, citat de Ch.
Hadji), stimulata in buna masurd si de preocuparile si rezultatele din

domeniul psihologiei.

Avantaje ale definirii evaluarii ca masurare :

aceastd perioadd a stimulat miscarea pedagogica de dezvoltare a
masurarii stiintifice;
atrage atentia asupra interesului pe care pot si-l prezinte

datele/informatiile tratate matematic;

® sc sprijind pe o masurare precisa;

e rezultatele au grad mai ridicat de obiectivitate si fidelitate etc.

Dezavantaje:

e Jasi in afara evaluarii tot ceea ce nu este direct sau esentialmente
masurabil;

e identitatea dintre mdsurare si evaluare implicdA o centrare strict

instrumentala (pe testele standardizate);
constructia de teste standardizate este dificila si costisitoare;
raman in afara preocuparilor de evaluare aspecte importante care nu se
supun masurarii etc.

Cea de-a II-a categorie de definitii promoveaza ideea potrivit cdreia
prin evaluare trebuie si se determine congruenta performantelor in
invitare ale elevilor cu obiectivele operationale prestabilite. Aceasta

interpretare a evaludrii deriva din conceptia lui Ralf W. Tyler.Vizeaza in
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esentd raspunsuri la intrebdrile: schimbadrile vizate prin obiectivele

educationale au fost produse intr-adevir? Daca da, la ce nivel?

Avantaje ale interpretirii evaludrii din perspectiva obiectivelor

operationale:
b

Atrage atentia asupra necesitatii de a stabili un referential la care sa se
raporteze rezultatele obtinute de elevi;

Ne permite sa ne interesam, in procesul evaluativ, atat de produse
(performante) dar si de modul in care s-a ajuns la acele rezultate;

Se refera la o actiune integrata procesului de invatamant, in masura in
care obiectivele operationale se realizeazad pe parcursul si la sfarsitul
lectie;

Odata stabilite obiectivele si criteriile, acestea pot furniza informatii
importante asupra produselor/ rezultatelor invitarii elevului;

Asiguri retroactiune imediata;

Furnizeaza informatii despre activitatea de invatare a elevului dar si

despre programul de instruire In care acesta este implicat etc.

Dezavantaje:

3

Evaluarea se centreazd pe obiective inguste, adesea exprimand

comportamente doar din domeniul cognitiv si motor, observabile si

masurabile;

Se acorda prea mare importantd rezultatelor finale, in defavoarea
proceselor;

Comportamentul elevilor reprezinta elementul ultim de judecata;

Evaluarea se dovedeste mai mult o actiune secventiala;

Centrarea excesivi pe obiective care exprimd comportamente
observabile si masurabile poate conduce la amplificarea preocuparilor
tehniciste; evaluatorul risca sa indeplineascd mai mult un rol tehnic,
provocat de operationalizarea obiectivelor etc.

Definitiile ,, moderne” , dezvoltate in ultimul deceniu si jumatate,

promoveaza ideea potrivit cireia evaluarea este sinonima cu formularea
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de judeciti de valoare despre procesul si produsul inviatarii elevilor pe
baza unui referential calitativ. Definitiile din aceasti categorie pot fi
redate simbolic astfel: E = JP, unde E = evaluare; | = Judecatd; P =
profesionala.
Rezulta cd evaluarea, din aceastd perspectiva, este o judecata
profesionald, adici o operatie de expert (judecatd expertd) ( P.

Listevici, C. Cucos ).
Avantaje ale definitiilor din aceasta categorie:

e permit o largire a variabilelor ce pot si trebuie sa fie evaluate;
e sunt permisive la experiente si expertize;

e nu conduc la pierderi de timp in analiza datelor etc.

Dezavantaje:

e incurajeaza rutina cadrelor didactice de a formula judecati de valoare
globalizatoare, holistice, sintetice;

e li se pot contesta fidelitatea si obiectivitatea;

e datele si criteriile sunt ambigue;

e generalizdrile pripite implica unele riscuri etc.

Concluzii si aprecieri

e Astiazi predomina cea de-a treia acceptiune a evaludrii, interpretatd ca
activitate de emitere a unor judeciti de valoare despre procesualitatea
invatirii dar si despre finalitatea acesteia. Pe acest fond insa, grija si
preocuparea de a asigura o mai mare obiectivitate, de a oferi repere de
analizd §i comparare in baza cdrora si se emita judecati privind valoarea
rezultatelor scolare ale elevilor ne conduc la concluzia ci in prezent sunt
predominante definitiile din categoria a III-a. Acestea includ elemente
specifice celei de-a II-a etape, in care evaluarea insemna congruenti cu

obiectivele educationale operationalizate.
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© Cecle trei conceptii nu au o delimitare exacta in tmp; ele
s-au suprapus si se suprapun incd partial, regisind in fiecare din acestea
elemente ale celorlalte; mereu insd a predominat una dintre ele;
e Atat in randul teoreticienilor cat i al practicienilor sunt sustindtori ferventi ai
uneia sau alteia dintre acestea dar si nedecist ( P. Lisievici, op. Cit).
e Indiferent de optiunea pentru una sau alta din cele trei conceptii enuntate
mai sus, desprindem urmatoarele idei importante:
" prin evaluare se obtin informatii utile care permit judeciti de
valoare si determind decizii de optimizare a invatarii;
® daca definim judecata ca act care permite luarea unei decizii,
se poate afirma ca ,,a judeca procesul si produsul invatarii ”

este conceptul care se afld astizi in centrul definitiei evaluarii.

1.5. Consens si divergente in definirea evaluadrii gcolare

Definitiile relativ recente propuse de specialisti de prestigiu in stiintele
educatiei sunt foarte diverse. Ele au insa multe note comune, care ne conduc,
dincolo de diferentierile mai mult sau mai putin esentiale, spre ideea unui
consens, fie el si fragil, privind:

e trecerea accentuatd de la evaluarea estimativi bazati pe cantitate,
predominant sumativd, la evaluarea apreciativd, bazatd pe calitate, cu
puternice accente formative;

e deplasarea accentului de la intelegerea evaluarii ca examinare si control
la ,,evaluarea scolard conceputa din ce In ce mai mult ca parte integranta
a procesului de invatare si jalon al acesteia” (Yvan Abernot, Les
méthodes d’évaluation scolaire, Nouvelle edition, DUNOD, Paris,
1996, pag. 5).

Aceste evolutii sunt specifice indeosebi abordirilor din ultimele doua

decenii, dar regisim asemenea semne/semnale incd din deceniul 8 (opt) al
secolului trecut; ele au insotit in mare parte evolutiile conceptului de ,, evaluare

formativa”, fiind asociate deopotriva cu achizitiile psthologiei cognitive.

Deﬁni’tii semnificative
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1. Din spatiul european si international

,Evaluarea consta In masurarea si aprecierea cu ajutorul criteriilor, a
atingerii obiectivelor sau a gradului de apropiere sau de proximitate a unui
produs al elevului in raport cu o norma”. (Yvan Abernot, op. cit.,pag. 5).

Sau : ,,In domeniul scolar, termenul de evaluare are sensul de atribuire a
unei note sau a unui calificativ unei prestatii a elevului” (Yvan Abernot, op.
cit.,pag. 5).

A evalua inseamnid a examina gradul de corespondenta intre un
ansamblu de informatii privind invitarea de citre elev si un ansamblu de criterii
adecvate obiectivului fixat, in vederea luarii unei decizii.” De Ketele ,1982)

JIntr-o acceptiune mai larga, termenul de evaluare desemneaza actul prin
care, apropos de un eveniment, un individ sau un obiect, se emite o judecatd
avand ca referintd unul sau mai multe criterii”’. Noizet (1978).

Mergand pe aceeasi linie a pluralititii, a multitudinii de definitii care
coexista astazi, Charles Hadji (pag. 21) afirma: ,, A evalua poate sa insemne: a
verifica, a judeca, a estima, a situa, a reprezenta, a determina, a da un verdict etc.”

2. In pedagogia romdneasca

In pedagogia romineasca intilnim de asemenea o diversitate de definitii
descriptive ale evaludrii. Selectim cateva dintre acestea.

Ion T Radu , cel mai autorizat specialist in domeniu, considerd ca ,,
actiunea de evaluare face parte din ansamblul teoriei educatiei sau mai exact
teoria evaludrii- ca sistem de conceptii, principii si tehnici referitoare la masurarea
si aprecierea rezultatelor scolare si a procesului didactic” Didactica, EDP, 1995).

Ioan Cerghit:” A evalua inseamna a enunta o judecata de valoare, dupa
criterii precis stabilite, cu privire la o entitate determinatd, in scopul adoptirii
unei decizii referitoare la ameliorarea sau viitorul acestei entitati”’( Ioan Cerghit,
Sisteme de instruire alternative si complementare, Editura Polirom, Iasi, 2008).

Ioan Bontas: ” Evaluarea cunostintelor este actul didactic complex,
integrat intregului proces de invatamant, si care asigurd evidentierea atit a
cantitatii cunostintelor dobandite cat si a calitatii lor, care priveste valoarea(

nivelul, performantele si eficienta ) acestora la un moment dat- in mod curent,
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periodic si final, oferind solutii de perfectionare a actului de predare-invitare
(Ioan Bontas, Tratat de Pedagogie, Editura ALL, 2001).

Constantin Cucos: ” Evaluarea scolara este procesul prin care se
delimiteazd , se obtin si se furnizeaza informatii utile, permitind luarea unor
decizii ulterioare” (Constantin Cucos, Teoria si metodologia evaluarii, Editura
Polirom, Iasi, 2008).

lIoan Jinga:

(13

Evaluarea este un proces complex de comparare a
rezultatelor activitatii instructiv educative cu obiectivele planificate ( evaluarea
calitatii), cu resursele utilizate ( evaluarea eficientei) sau cu rezultatele anterioare(
evaluarea progresului)( Ioan Jinga si Elena Istrate, Manual de Pedagogie, Editura
ALL, Bucuresti, 1998).

Steliana Toma: ©“ Evaluarea este un proces de masurare si apreciere a
valorii sistemului de educatie si invatimant sau a unei parti a acestuia, a eficientei
resurselor, conditiilor si strategiilor folosite prin compararea rezultatelor cu
obiectivele propuse, in vederea ludrii unor decizii de imbunatatire si
perfectionare.”’( Steliana Toma, Profesorul- factor de decizie, Editura Tehnica ,
1994).

In ceea ce ne priveste, acordim evaluarii scolare urmatoarea acceptiune:
“ Evaluarea este activitatea prin care se emit judeciti de valoare despre procesul
si produsul invatarii elevului pe baza unor criterii caltative prestabilite, in vederea
ludrii unor decizii in functie de semnificatia acordatd demersului evaluativ: de

reglare/ ameliorare, de selectie, de certificare etc”.

Din analiza diversitatii definitiillor concordante stadiului actual al evolutiei
evaluarii scolare se detaseazd doua concepte fundamentale intim asociate
procesului evaluativ:

* Notiunea de obiectiv in functie de care trebuie sd situdm rezultatele

elevilor;

* Notiunea de criteriu de apreciere, adecvate obiectivului fixat.
Sesizam de asemenea faptul ca activitatile integrate in procesul de evaluare sunt
desemnate de o pluralitate de verbe. Astfel, a evalua inseamna, din perspectiva

definitiilor recente:
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a. A verifica ceea ce a fost invitat, inteles, retinut; a verifica achizitiile in
cadrul unei progresii;

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

c. A estima nivelul competentei unui elev;

d. A situa elevul in raport cu posibilitatile sale sau in raport cu ceilalti; a
situa produsul unui elev in raport cu nivelul general;

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

f. A pronunta un verdict asupra cunostintelor sau abilititilor pe care le
are un elev;

g. A fixa/ stabili valoarea unei prestatii a elevului etc.

2. Modernizarea evaluarii scolare

2.1. Teoria evaluarii - Tn cdutarea unui model unitar

Teoria si practica pedagogica propun astizi o multitudine de abordari ale
evaluarii scolare, a caror analizd scoate in evidenta transformari importante ale
conceperii si punerii in aplicare a acestui demers. Comentand si caracterizand
dezbaterile asupra evolutiilor evaludrii, unul din marii specialisti in domeniu,
Jacques Ardoino, spune ca la ora actuala nu poate fi vorba de o convergenta a
opiniilor referitoare la acest concept, la problematica si la evolutia sa. Este vorba,
mai degraba, spune Ardoino, ,de un ecumenism al divergentelor favorabil
alimentarii si stimuldrii dezbaterii, totdeauna necesare, decat de un ecumenism al
convergentelor” (Jacques Ardoino, Conclusion. De la méthodologie 4
I’épistemologie, in lucrarea L’activité évaluative réinterogée. Regards scolaires et
socioprofessionnels, coord. Gerard Figari et Mohamed Achouche, pag. 227).

Incercand si sintetizeze ciutirile si abordirile in domeniul evaluativ,
Charles Hadji, specialist in domeniu, afirma ca ,,evaluarea astazi este fundamental
multidimensionala. Dificultatea evaluarii o reprezinti absenta unititii unui mod
de a o aborda” (Charles Hadji, I’évaluation des actions éducatives, PUF, Paris,
1992, pag. 21).

21



Marin MANOLESCU

Ficand o incursiune in problematica evaluarii la ora actuald, Jean Vogler
concluzioneaza destul de transant: universul acesteia nu este nici coerent, nici
omogen, nici consensual. ,Nu este omogen si coerent din cauza diverselor
curente care 1l traverseaza. Astizi coexista doud sisteme de evaluare. Primul este
traditional, secular si deci puternic ancorat in mentalitatea actorilor sdi. Pe langi
acesta, si oarecum impotriva lui, s-a dezvoltat, spre finalul anilor ’60, o altfel de
evaluare, pe care am putea s-o numim drept moderna” (Jean Vogler, Evaluarea

in invatimantul preuniversitar, Editura Polirom, Iagi, 2000).

2.2. Integrarea evaluadrii in structura activitatii didactice

Evaluarea a devenit in ultimii ani, si va deveni din ce in ce mai mult, una
din problemele majore in educatie si invitamant. Multiplele schimbari de
conceptii sociale, politice, economice etc. determina transformari si in planul
evaludrii. De asemenea, evolutiile din ultimele decenii din domeniul stiintelor
socio-umane, indeosebi din psihologie, au provocat modificiri ale evaluarii in
spatiul scolar. O sintezd a evolutiilor privind maniera de a concepe, a
conceptualiza si a utiliza activitatea evaluativa dupa anii *90 este pe cat de dificil
pe atit de necesar. In centrul multor dezbateri care vizeazi educatia astizi se afla
evaluarea. Din picate, insd, se constatd o discrepanta intre bogatia discursului
teoretic §i sardcia practicilor evaluative.

Astazi se discuta din ce in ce mai mult despre necesitatea unei “culturi
evaluative” care trebuie formatd si promovatd in randul celor care se ocupa de
formarea tinerelor generatii. In aceste dezbateri este unanim acceptatd ideea
potrivit careia sunt necesare transformadri fundamentale in primul rand in
mentalitatea celor care se ocupa de instructie si educatie prin institutiile scolare.

In plus, teoriile actuale cu privire la educatie promoveaza cu insistenta
ideea potrivit cdreia evaluarea modernd trebuie sa facia parte integranta din
procesul de invatare, sa fie intim asociatd acestuia. Aceastd abordare a condus la
distantarea evaluarii de traditionala ,,verificare” a cunostintelor si chiar de
traditionala apreciere scolara. Profesorul Ioan Cerghit justifica astfel acest proces
de distantare si de progres: ,,Evolutia sistemului de evaluare a urmat si urmeaza

cursul schimbdrilor de conceptie si de metodologie care au loc (actualmente) la
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nivelul intregului sistem de invitimant”. (Ioan Cerghit, Sisteme alternative si
complementare de instruire, Editura Aramis, 2002, pag. 292).

Din perspectiva abordarii curriculare si sistemice a procesului de
invatamant, este unanim acceptata ideea potrivit cireia evaluarea face parte
integrantd dintr-un tot , nu trebuie tratatd izolat, ci in stransa corelatie cu
celelalte activititi prin care se realizeaza procesul de invitimant, cu predarea si
invitarea. Pe de altd parte , metodele, tehnicile si instrumentele de evaluare nu
pot fi disociate de celelalte variabile ale evaluarii: obiectul evaludrii (ce se
evalueazd), criteriile/obiectivele educationale, strategiile evaluative etc. Toate
acestea sunt ca elementele unui puzzle: pentru a-i intelege sensul, trebuie
sd-i ordonezi partile!

Mergand pe aceleasi coordonate ale analizei modernizarii evaludrii In etapa
actuald, Constantin Cucos insistdi de asemenea asupra distantirii si deosebirii
fundamentale a acestui proces de controlul clasic al cunostintelor sau de
masurarea traditionald, cu veleititi de obiectivitate si conceperea ei ca pe o cale
de perfectionare, ce presupune o strategie globald a formarii. Jn acceptiune
moderna, evaluarea nu (mai - n.n.) trebuie inteleasd ca o etapa supraadiugata sau
suprapusa procesului de invitare, ci constituie un act integrat activitatii

pedagogice. (C. Cucos, 2002, Pedagogie, Editura Polirom, Iasi).

2.3 .Schimbare de paradigma: de la ,evaluare” la ,activitate

evaluativa”
2.3.1. Evaluarea intre cognitie gi metacognitie

Abordarile recente ale evaluarii scolare se inscriu pe urmatoarele doua
coordonate esentiale:

e Triumful cognitivismului asupra behaviorismului;

e Co-responsabilizarea in evaluare a celui care invata, deci a elevului;

Evolutiile din ultimele doud decenii in materie de activitate evaluativa si
preocupirile dominante in domeniul evaludrii scolare au fost marcate de
urmatoarele idei :

e Perspectiva cognitiva care pune in centrul atentiei procesele cognitive

ale celui care invata (cognitia);
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e Perspectiva metacognitiva definitd sintetic cu formula ,,cunoastere a
elevului despre propria cunoastere”.
Introducerea perspectivei metacognitive in procesul evaluativ
solicitd elevului sd constientizeze ceea ce invatd si cum invatd
(propria cognitie) si sd introducd mecanisme de autocontrol si
autoreglare. Autoreglarea devine din ce in ce mai mult o
componentd a metacognitiei (Jean Cardinet , D. Laveault).

Aceste doud megatendinte, care sunt intr-o stransd interdependentd,
dezvolti alte cateva consecinte importante care derivd din pendularea evaluarii
intre cognitie si metacognitie:

e Perspectiva autoevaludrii, a coresponsabilizarii elevului in procesul

de invitare, in principal prin deplasarea accentului de la evaluarea
formativa la evaluarea formatoare. Am putea vorbi de consacrarea

rolului din ce in ce mai mare al elevului in evaluare;

e Perspectiva de comunicare evaluator-evaluat. Evaluarea presupune
mai multe forme de comunicare intre parteneri. In acest demers se
regiseste pe toate palierele si sub mai multe forme. Caracteristica
esentiald este transpatrenta, cu scopul de a permite elevului si fie
constient de evolutia sa, precum si de asteptarile formulate in
continuare. Comunicarea trebuie si reprezinte o preocupare si O
realitate atat in evaluarea formativa dar §i in evaluarea initiald si
sumativd. Comunicarea obiectivelor dezirabile si a asteptirilor este
obligatorie. ( M. Manolescu, Evaluarea scolara - un contract pedagogic,
Bucuresti, 2002, pag. 194- 195).

e Perspectiva de negociere profesor - elev. Un aspect special pe care il
imbracd comunicarea profesor—elev este negocierea. Pedagogia actuala
insistd pe necesitatea devenirii/ transformadrii evaludrii intr-un contract
pedagogic intre toti partenerii educationali. Practic ar trebui sa se
negocieze metodele de evaluare, criteriile, continuturile de evaluat etc.
Negocierea ar trebui si conducd la acceptarea de comun acord a

conditiilor si particularitatilor demersului evaluativ, la stabilirea unui
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contract, a unei intelegeri asupra cireia partenerii au cazut de acord si

care devine obligatorie in continuare (idem).

2.3.2. De la evaluare la activitate evaluativa Sau invégarea

asistata de evaluare

Schimbarile de optica privind abordarea teoreticd si practica a evaludrii
sunt atat de puternice incat se propune, in comunitatea stiintific, o schimbare
de paradigma, o acceptare a unor idei §i principii, pentru a oferi o explicatie
globala, exhaustiva asupra problematicii evaludrii (Romitd Iucu, Instruirea
scolard, Polirom, Iasi, 2003). Dintr-o asemenea perspectivd, este promovatd cu
insistenta cerinta de inlocuire a conceptului de ,,evaluare” cu cel de ,,activitate
evaluativa”.

O caracteristica a ultimelor lucriri de referinta in domeniu este aceea ca
abordeazi evaluarea in termeni de procese. In locul termenului consacrat

(13

de “evaluare”, acestea promoveaza sintagma “ activitate evaluativa”

>
indicand faptul ca evolutiile evidente, care traverseaza practicile, problematicile si
metodele se concretizeaza in surprinderea+ identificarea+ explicarea a ceea ce se
petrece in actul de evaluare , atat in ceea ce il priveste pe evaluat cat si pe
evaluator. Altfel spus, interesul pentru “ evaluatea in actiune, in desfasurare” a
fost si este impartasit de comunitatea stiintifica si academica ( Ardoino si Berger
“D’une evaluation en mietter a une evaluation en actes”, 1989 apud Gerard
Figari, in Introducere la volumul ,,[’activité évaluative reinterogée”).

Dezbaterile pe aceasta tema pun in evidentd un proces de imbogatire a
evaludrii, dar mai ales reflecti tendinta de a depasi intelegerea acesteia ca
instrument de mdsurd §i control, abordarea din perspectiva unui demers
plurireferential, integrat, comprehensiv, centrat pe invatare, pe procesele
cognitive ale elevului, pe reglarea si pe autoreglarea cunoasterii. “imbogﬁgirea
evaluarii se manifestd prin trecerea de la metodologie ( obiectiv traditional al
acesteia) la epistemologie ( teorie a cunoasterii stiintifice)” (Jacques Ardoino,
op. cit.).

La ora actuala, dar mai ales in perspectiva, evaluarea intereseaza

cercetatorii, specialistii, din ce In ce mai putin din perspectiva masurarilor si a
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rezultatelor brute si din ce in ce mai mult din punctul de vedere al procesualitatii
sale, al functionarii si al rolurilor pe care le joaca diferiti actori.

Din perspectiva acestor idei, evaluarea scolard trebuie sa devind dinamica,
centrata pe procesele mentale ale elevului, sa favorizeze autoreglarea,
autoreflectia, si substituie conceptia traditionala, bazata pe control, examinare,
sanctiune. In acest fel se poate ajunge la dezideratul exprimat explicit de

specialisti, $i anume la “Invaitarea asistata de evaluare”.

2.4. Evaluarea traditionald — evaluarea modernd; analiza

critic- constructiva

Asezarea in oglinda a evaludrii traditionale §i a evaludrii moderne este o
sarcind dificild dar necesard. Dincolo de diferentierile constatate si evidente,
trebuie sa remarcam continuitatea, trecerea fireasca de la traditional la modern,
ceea ce reprezinta de altfel o caracteristica a transformarilor produse si in alte
domenii ale educatiei. In pozitionarea fata in fatd a evaluarii traditionale si a
evaludrii moderne am beneficiat de concluziile pertinente ale forurilor de
specialitate si ale cercetatorilor in domeniu.

Caracteristicile conceptului actual de evaluare au fost sintetizate astfel

de literatura de specialitate de referinta :

e Evaluarea scolara nu este decat un mijloc in slujba progresului elevului, nu
un scop in sine.

e Evaluarea trebuie sa fie in slujba procesului educativ si integrata acestuia.

e Evaluarea trebuie sd aprecieze Inainte de toate drumul parcurs de elev: a
ticut progrese sau nu?

e Evaluarea trebuie s stimuleze activitatea elevului si sa faciliteze progresul
sau.

e DPentru a fi corect, profesorul trebuie sa fie neutru si obiectiv pe cat
posibil.

e A evalua un elev inseamna a-i transmite informatii utile.

e Evaluarea trebuie sa-l ajute pe elev.

e Evaluarea trebuie sa se facd in folosul copilului; ea trebuie sd-1 ajute sa-si

construiasca viitorul.
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e Evaluarea trebuie sd se adreseze unei fiinte in devenire, in crestere, care n-
a incheiat procesul de dezvoltare.

(Yvan Abernot, Les methodes d'evaluation scolaire, Dunod, Paris, 1996)

Abordarea binomului ,,evaluare traditionala — evaluare moderna” dintr-o
perspectiva critic-constructiva ne obligd sa facem precizarea ca acestea nu sunt
net separate nici in timp si nici in spatiu. Ele coexistd in spatiul scolar. Realitatea
scolard actuald din multe sisteme de invitimant, inclusiv din cel romanesc,
demonstreaza optiunea evidentd, indeosebi la nivelul discursului teoretic, pentru
o evaluare modernid, centratd pe competente, pe procesele cognitive ale elevului
dar si pe alte componente ale personalititii. Putem vorbi de triumful ideii de
»evaluare moderna” doar in ultimele doua decenii. Practica scolarda insasi
promoveazi evaluarea centrata pe procesul invatirii, pe cognitie $i metacognitie.
Vom sintetiza in continuare, comparativ, cateva note caracteristice ale evaluarii
traditionale si ale evaluarii moderne.

Evaluarea traditionala

e cxpresiile cele mai frecvente folosite pentru denumirea activititi de
evaluare sunt: examinare, verificare, ascultare, control, chiar daca aceasta
activitate se desfidsoara intr-un context cotidian, si nu la finalul unui
program de instruire;

e aprecierea scolard sau verificarea se constituie ca moment separat de
activitatea de predare-invitare;

e actioneaza cu precadere periodic, realizand, de reguld, o evaluare sumativa;

e cste sinonima cu aprecierea clasicd, cu notatia sau corectia, cu controlul
continuu al invatarii scolare;

e sc finalizeaza cu clasificarea (clasamentul elevilor) (evaluare comparativa);

e nota sau calificativul sanctioneaza invatarea de citre elev;

® sclecteazd si exclude anumite domenii ale invatirii mai greu de evaluat:

atitudini, comportamente, trasaturi de personalitate etc;
® cste centratd pe cunostinte;
e notarea este un scop in sine, un mijloc de clasificare sau de certificare;

® cste sinonima cu notiunea de control al cunostintelor;
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e cvaluatorul constati, compard si judecd; este centrata deci pe elev si
apreciazd conformitatea cunostintelor predate (lectia invitatd) cu o scard
de valori care este ldsata la aprecierea profesorului si care rimane in mare
parte implicita, nu se comunica elevilor (Vogler, op. cit., pag. 158);

e incrimineazd doar elevul nu si criteriile de apreciere desi de multe ori

criteriile sunt insuficient definite sau confuze etc.

Evaluarea moderna

® cste asociatd grijii fatd de masurarea si aprecierea rezultatelor;

® nu este un scop in sine, un simplu control, ci se realizeaza in vederea
adoptdrii unor decizii $i masuri ameliorative;

e pune accent pe problemele de valoare si pe emiterea judecatii de valoare;

e acorda preponderenti functiei educative a evaluarii;

e incearca si devind o interogatie globald, preocupatd de promovarea
aspectului uman in general;

e acopera atat domeniile cognitive cat si pe cele afective si psthomotorii ale
invatarii scolare;

® sc ocupi atit de rezultatele scolare cat si de procesele de predare si
invatare pe care le implica;

® se constituie parte integrantd a procesului didactic, nu mai este privita din
exteriorul acestuia;

e dezvolti tot timpul o functie de feed-back pentru elev;

e tinde si informeze si personalul didactic asupra punctelor tari si punctelor
slabe ale eforturilor depuse, asupra eficientei activitatii didactice;

e isi asuma un rol activ, de transformare continud a proceselor de predare si

de invatare, de interventie formativa,

e devine un proces continuu §i integrat organic procesului de instruire;

e cvaluarea devine un mijloc de comunicare de informatii asupra stadiului
invatarii, in vederea ameliorarii sau reorganizarii acesteia.

e cvalueaza elevii in raport cu o norma, cu criterii dinainte formulate (vezi

,2Descriptorii de performanta pentru invatamantul primar”);
3 b

28



Marin MANOLESCU

® aceste criterii sunt cunoscute si de evaluator si de evaluat;

e solicitd o diversificare a tehnicilor de evaluare, a metodelor si cresterea
gradului de adecvare a acestora la situatii didactice concrete;

® vizeaza deschiderea evaludrii spre mai multe perspective ale spatiului
scolar (competente relationale, comunicare profesor-elev; disponibilititi de
integrare sociald);

e centreazd evaluarea pe rezultatele pozitive, fird a sanctiona in permanenta
pe cele negative;

e clevul devine partener cu drepturi egale, intr-o relatie educationala care are
la baza ,,un contract pedagogic” etc.

e oferd transparenta si rigoare metodologica;

e cauta si aprecieze i eficacitatea ansamblului de procese care trebuie sa

conduci la invatare etc.

2.5. ,,Cultura evaluarii” versus ,cultura

controlului/examinarii”

in intelesul modern al cuvantului, evaluarea a fost separatd de notiunile
de examinare, orientare, selectie. Misiunea scolii este revalorizatd din perspectiva
unei noi culturi a evaluarii, cdreia i se d4 o puternica orientare sociald. Dupa
introducerea ideii de remediere , ameliorare a procesului de predare-invitare
ca efect al evaludrii, acesteia i se da alt sens decat cel traditional, de constatare
sau de control, precum si o orientare sociald care soliciti reconsiderarea,
revalorizarea misiunii scolii.
In prezent, reprezentirile sociale si individuale despre evaluare sunt
structurate pe doua axe polare:
- polul pozitiv, organizat in jurul notiunilor de progres in invitare,
reglare, adaptare, retroactiune, rationalizare etc.
- polul negativ, organizat in jurul notiunii de sanctionare, control, selectie,
represiune.
Teoreticieni si practicieni de marca fac eforturi pentru a minimiza cel de-al
doilea tip de functionare si de a maximiza pe primul, de a face din evaluare o

noud practicd in raport cu aspiratiile, asteptarile, limitele si posibilitatile elevului.
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La baza acestor preocupdri se afla adevirul potrivit cdruia scoala, si in mod
particular procedurile pe care le presupune evaluarea, constituie inca modul cel
mai important al constructiei, al devenirii, al “fabricdrii” istoriei fiecdruia dintre
noi.
Specialisti de prestigiu in domeniu (A. De Perretti, Chatles Hadji, De Ketele,
Y. Abernot etc.) scot cu pregnanta in evidentd necesitatea promovirii unei noi
mentalitati privind evaluarea scolara in context cotidian (si nu numai). Lucrarile
de specialitate abunda in referiri la cerinta de a inlocui mentalitatea clasicd a
profesorului ca examinator, care la ora trebuie ,,54 asculte”, cu o mentalitate a
cadrului didactic cu rol de dirijare a invatarii, de asigurare a feed-back-ului, de
comunicare. Calitatea cea mai importantd, de bazd a unui evaluator in conditiile
invatamantului modern este intelegerea exigentelor si limitelor ,,statutului sau
tunctional” .
Aceasta inseamna a inlocui cultura traditionala a controlului, a examinarii,
a verificarii cu o culturd moderna, a evaluarii, ce exprima, in esentd, semnificatia
tranzitiei de la docimologia clasica la teoria moderna a evaluirii scolare.
In contextul evaludrii moderne, evaluatorul trebuie si respecte citeva
reguli simple, dar foarte importante. Jata cateva:
e i fie capabil ,sd citeasca” si ,,s4 interpreteze” mesajul educational,
care are multiple semnificatii;
® si precizeze intotdeauna intentia dominanta a activitatilor evaluative
pe care le realizeaza;
® si plaseze evaluarea in serviciul unei mai bune gestionari a activitatii
instructiv-educative;
® si-si pund de fiecare datd Intrebarea: care este utilitatea activitatii de
evaluare pe care o realizeazar
e si se intrebe de fiecare datd care sunt capcanele specifice care il

pandesc si pe care trebuie sa le evite?
e i tinda spre semnificatia $i economia mijloacelor de evaluare folosite;

e i evite redundanta etc.( Charles Hadji, op.cit, pag...)

2.6. Modernizarea evaludrii gcolare; tendinte
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e S-a imbogatit cantitativ si s-a dezvoltat calitativ cadrul conceptual din
domeniul evaluativ; in vocabularul cotidian cu privire la evaluare se
intalnesc frecvent o multitudine de termeni noi, in timp ce alte concepte
folosite traditional si-au imbogitit semnificatia, in consens cu schimbarile

din planul teoriei si practicii educationale.

e In prezent caracteristica esentiala a evaludrii o reprezintd abordarea
acestela in termeni de procese si nu de proceduri de masurare a
rezultatelor invitarii. Termenul clasic de “evaluare”, care ne conduce in
mod spontan si obligatoriu cu gandul la “control”, “verificare”,
“examinare”, ascultare trebuie inlocuit, nu atat la nivel terminologic, cat
mai ales ca mod de concepere, prin sintagma '"activitate evaluativa''.
Activitatea, prin sine Insasi, presupune desfisurare, procesualitate, reglare,
autoreglare etc. Din perspectiva moderna, “a evalua” inseamna a
desfasura o activitate care insoteste pas cu pas procesul de predare-
invitare.

e Deplasarea evaluadrii spre procesele mentale ale celui care invata (elevul) s-
a datorat influentelor psihologiei cognitive care, odati cu triumful
tezelor piagetiene, a determinat ruptura cu behaviorismul. Schimbarea
obiectului evaludrii de la produs spre proces nu s-a petrecut automat, ci
dupa multe cautari si ezitari. Evaluarea a continuat $i continud in buni
masura sa se ocupe si astizi de aspectele sumative, urmareste, din pacate,
sa clasifice elevii, se certifice, in loc si se striduiasca si identifice cauzele

dificultatilor intampinate de elevi in invitare, sa regleze procesul.

e Conceptul care a generat schimbarea fundamentala de opticd asupra
evaluarii a fost cel de “evaluare formativa”, promovat la sfarsitul anilor
’60 1n secolul trecut. Acesta a modificat intreaga pedagogie. Introducerea
acestui nou concept a reprezentat atentionarea pedagogilor asupra faptului
ca obiectul lor de studiu in domeniul evaluativ, in consens cu ideile
psihologiei cognitive, trebuie sa-l reprezinte cu prioritate procesele de
invitare ale elevilor si nu (numai) comportamentele manifestate de acestia

ca rezultat al invatarii.
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e O idee de bazd este coresponsabilizarea celui care invata (elevul).
Aceasta presupune dezvoltarea capacitatii de autoreflectie asupra propriei
invatari, adica intrarea in functiune a mecanismelor metacognitive:

“cunoagtere despre autocunoagtere”.

o Centrarea invitdmantului pe competente este o preocupare majord in
ultimii ani. In conditiile invitimantului modern trebuie conceput un nou
cadru de evaluare, care sd aibd la bazd formarea competentelor elevilor.
Multe sisteme de invitamant, inclusiv cel romanesc, isi propun si dezvolte
activitatea instructiv-educativa avand ca referential competentele generale
si specifice pe care trebuie sd le dobandeasci cel ce invatd — elevul - pe

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

e O evaluare cat mai exactd din punct de vedere stiintific si mai echitabild
din punct de vedere moral (G. De Landsheere), nu se poate realiza decat
avand la dispozitie un referential modern. Cele trei concepte corelate si
specifice sistemelor de referintd ale domeniului evaluativ - referent,
referential, referentializare — , sunt supuse unui proces de imbogitire
teoretica si de dezvoltare in planul practicii educationale. Dominanta o
reprezintd constructia unor sisteme referentiale+de referinta bazate pe
competentele elevilor, care si permita prioritar evaluari de proces,
calitative §i apreciative.

e In prezent, teoria pedagogica dar si practici in domeniu sunt intens
preocupate de a diversifica modalitatile, tehnicile si instrumentele de
evaluare, pentru a realiza ceea ce G. De Landsheere preconiza incd din
deceniul opt al secolului trecut: evaluarea scolard sd devind mai exactd din punct
de wvedere stiintific §i mai echitabild din punct de vedere moral. Multiplicarea
cantitativd si cresterea calitativi a dispozitivelor de evaluare faciliteazd/
mijlocesc inlocuirea unei ,, culturi a controlului si a examindrii” cu o
»culturd a evaludrii”, centrata pe procesele cognitive si pe activitatea de
invitare a elevului §i mai putin pe rezultate. Achizitile din domeniul
psihologiei cognitive, dar si din alte stiinte conexe stimuleazd evolutii

importante in domeniul educational, cu impact puternic asupra procesului
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evaluativ, inteles din ce in ce mai mult ca o activitate ce penduleaza intre
cognitie si metacognitie.

e Se poate spune ca la ora actuald se tinde spre o evaluare complexa,
realizata prin intermediul unei metodologii complexe si a unui
instrumentar diversificat. Pentru a asigura coerenta actului educational,
trebuie avut in vedere ansamblul elementelor situatiei educative. Prin
urmare, oricare ar fi functia evaludrii pe care o realizeaza cadrul didactic,
aceasta nu trebuie privita izolat. ,, Cele mai bune strategii si cele mai bune
instrumente de evaluare ar putea sa-si piarda ratiunea de a fi, eficacitatea
lor, dacid vor pierde din vedere scopurile unitare ale evaluarii, adica
intentiile generale ce stau la baza acestei activititi si principiile care o
regleaza”, spune profesorul Ioan Cerghit, citandu-1 pe canadianul Quelet. (
op. cit, pag. 287).

e Constatim ca intre evolutiile din planul teoriei, care sunt complexe si
pluridimensionale si practicile educationale evaluative este incd o distanta
mare. Hsenta preocupirilor teoretice consta in aceea ca se doreste ca
evaluarea si devind o activitate pusi in slujba unei invatiri mai eficiente,
care permite un feed-back permanent asupra actiunii educationale
cotidiene in raport cu intentiile sau proiectele.

e S-a extins gama metodelor de evaluare folosite de cadrele didactice la
clasa, vorbindu-se insistent despre complementaritatea metodelor
traditionale (evaludri orale, scrise, probe practice etc.) cu altele noi,
moderne (portofoliul, proiectul, investigatia, autoevaluarea etc.), ce
reprezintd de fapt alternative in contextul educational actual, cand se cere
cu insistentd deplasarea accentului de la evaluarea produselor invatirii la
evaluarea proceselor cognitive ale elevului in timpul activitatii de
invatare.

e In prezent cele mai profunde inovatii se produc in ceea ce priveste
metodele, tehnicile si instrumentele de evaluare. invi'géméntul romanesc
abunda in exemple de integrare a noutatilor in domeniu. Spre exemplu, in
practica scolard se discuta si se apeleaza frecvent la ,, metode alternative

de evaluare : portofolii, proiecte, autoevaluare etc.”’; se elaboreaza probe in
bl b b
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care sunt integrati ,, itemi obiectivi, semiobiectivi si subiectivi”, se aplicd
matrice de prelucrare a rezultatelor elevilor etc. Aceastd preocupare are ca
principal scop sd diminueze sau chiar sa elimine erorile cele mai frecvente

din procesul evaluativ.

e Sistemul tehnicilor si instrumentelor de evaluare s-a imbogitit
substantial, in practica evaluativa curenta dar si in dezbaterile teoretice si
in lucrdri de specialitate de referintd insistandu-se pe integrarea in probele
de evaluare a itemilor obiectivi, semiobiectivi si subiectivi, in deplina
corespondentd cu complexitatea competentelor si performantelor

vizate prin programe si manuale scolare etc.

3. Structura / Variabilele evaluarii

Componentele structurale (variabilele evaludrii) scolare pot fi identificate

din analiza raspunsurilor la urmatoarele intrebari:

1. Ce semnificatie are activitatea de formare in care sunt implicati elevii?
Aceasta intrebare are doud dimensiuni:

a. una subiectiva: ce semnificatii are formarea respectiva pentru
elevi: este o recompensd/ certificare la finalul unui program de
instruire, este un moment stationar sau o etapa ,,forte” intr-o
evolutie personala?

b. wuna obiectiva: care sunt schimbirile vizate, transformarile
asteptate la elevi?

2. De ce evaluez? Ce destinatie principald se conferd actiunii de
evaluare: de a informa, de a regla, de a forma?

3. Care este obiectul evaludrii? Va fi o actiune de evaluare globala sau
secventiald? Ce tiputi de procese/ rezultate / produse se vor avea in
vedere §i se vor aprecia? Cum ne vom asigura cia rezultatele /
produsele evaluate sunt consecintele actiunii de formare la care ne
raportam?

4. Cu ce instrumente? Ce instrumente vom folosi pentru a obtine /
preleva informatiile necesare si cum vor fi ele folosite? Vom folosi

instrumente specifice pentru diferite tipuri de actiuni evaluative?
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Cine va evalua? Ce parte din evaluarea in cauza va reveni: factorilor
de conducere, cadrelor didactice? Elevilor? Expertilor externi etc?
Cind evaluam? Care sunt momentele oportune pentru evaluare:
inainte de actiune? In timpul acesteia (,la cald”)? La putin timp dupa?
Ce importanta se acorda informatiei culese in aceste momente diferite?
Pentru cine? Cui va folosi evaluarea? Cine va primi si va folosi
informatia obtinuta prin evaluare?

Ce fel de decizii se vor lua? Care vor fi consecintele evaluarii? In ce
dinamicd se inscriu ele? Cine are puterea sa decida si In ce sens
perspectiva ?

Ce utilitate are evaluarea facuta? Cum va fi ea folosita pentru
ameliorarea calititii procesului didactic? ( Ch. Hadji, op. cit. Pag. 40 —
41).

Din raspunsurile la aceste intrebdri rezulta urmatoarele elemente

structurale — componente - sau variabile ale evaluarii scolare:

Functii: ce semnificatie are evaluarea pe care o realizam?

Strategii : cum vom proiecta i coordona actinnile in vederea producerii
rexultatulni scontat?

Obiectul evaluarii: ce vom evalua?

Operatiile evaluarii: ce pagi trebuie facnti?

Criteriile evaluarii: 7n raport de ce se evalueazi?

Metode, tehnici, instrumente: ¢z vom evalua?

Identificam doua categorii de intrebdri cu impact asupra elementelor structurale

ale evaluarii :

a) Intrebiri care privesc sensul evaludrii. Acestea constituie punctul
de plecare si punctul de sosire al intrebarilor tehnice.

b) Intrebiri de ordin tehnic. Acestea se referd la formele de evaluare,
metodele, tehnicile si operatiile implicate. Ar putea fi grupate sub

notiunea generald de dispozitiv de evaluare.
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Elementele structurale de ordin tehnic si cele care vizeaza sensul evaluarii
rezultatelor scolare ale elevilor au relevantid numai in masura in care se articuleaza

si se organizeaza intr-un tot unitar.

4. APLICATII $SI TEME DE REFLECTIE

e Prezentati cel putin cinci elemente de asemanare si cinci de
diferentiere dintre evaluarea traditionala si evaluarea moderna.

e Argumentati necesitatea inlocuirii conceptului de evaluare cu cel de “
activitate evaluativa”.

e Explicati prin cuvinte proprii esenta conceptillor care au marcat

> > >
evolutia paradigmei docimologice.
>

e Explicati semnificatia categoriilor de definitii care s-au succedat in
evolutia paradigmei docimologice;

e Comentati cel putin trei directii de modernizare a evaluarii scolare.

e Identificati in practica scolara (la clasa, cu prilejul unor examene etc.)
doua situatii in care “a evalua” este sinonim cu ““a masura”.

e Identificati in practica pedagogicad sau in experienta personald situatii

> > >

in care evaluarea este cu prioritate inteleasd ca emitere de judecati de

valoare.

e Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastrd de vedere
privind maniera in care este inteleasa evaluarea la ora actuald de catre:
1. Elevi
2. Profesori
3. Parinti .
e Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul
dumneavoastrd de vedere cu privire la receptivitatea/lipsa de receptivitate
a cadrelor didactice din invatimantul preuniversitar fata de elementele de

noutate din sistemul actual de evaluare.
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e Rezumati intr-un text de aproximativ o pagind punctul de vedere exprimat
de trei autori ai unor lucrari reprezentative in domeniul evaluarii cu privire
la evaluarea scolara.

e Credeti ca este posibil s asigurati obiectivitate totald, absolutd in procesul
evaluativ pe care il practicati la clasa? Prezentati cel putin trei argumente,
fapte sau opinii in favoarea punctului dumneavoastra de vedere.

e Compuneti un eseu de cel putin doud pagini cu tema « Cand acordd nota/
calificativul, profesorul are intotdeauna dreptate !

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/conferinte pe care urmeazd si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “Evaluarea scolara in contextul reformei ”.

e La inceputul semestrului ati fost anuntat ca va trebui sa sustineti in
comisia metodica din care faceti parte un referat cu tema” Tranzitia de la
evaluarea traditionala la evaluarea modernad in context scolar romanesc”.
Redactati textul/ suportul necesar pentru o asemenea situatie.

e Identificati, raportat la un program de instruire concret, elementele
structurale/ variabilele evaluirii.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordata problematica

evaluarii rezultatelor scolare ale elevilor.
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CAP. II. FUNCTII SI STRATEGII EVALUATIVE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Sa defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:
functii ale evaludrii, strategie, strategii de evaluare, evaluare normativa/
comparativi; evaluate criteriald/ prin obiective educationale;

Sd utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice etc.
Sa integreze principalele concepte specifice functiilor si strategiilor de
evaluare in propriul sistem al valorilor profesionale

Sa clasifice principalele functii si strategii de evaluare a rezultatelor scolare
ale elevilor in raport de diverse criterii;

Sa defineasca fiecare din functiile si strategiile de evaluare

Sa caracterizeze principalele functii §i strategii folosite in invatimantul
preuniversitar romanesc

Sa stabileasca relatii intre semnificatiile functiilor evaluarii si tipurile de
strategii abordate

S4 compare/ sia stabileasci asemadndri §i deosebiri Intre evaluarea
criteriali/ prin obiective si evaluarea normativd/ comparativi;

Sa identifice avantaje si limite ale folosirii fiecdreia din strategiile
evaluative;

Sa identifice situatii educationale specifice folosirii diferitelor strategii de
evaluare

Sa utilizeze/ sd integreze In practica scolard strategii de evaluare, in diverse
contexte educationale

Sa interpreteze rezultatele diverselor evaludri obtinute prin utilizarea

diferitelor strategii;
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e 0Si caracterizeze directille si tendintele reprezentative de evolutie a
metodologiei de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor din
invatamantul preuniversitar

e Si manifeste receptivitate fatd de inovatille din sfera functilor si

strategiilor de evaluare scolara.

CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate

1. FUNCTIILE EVALUARII
1.1. Repere conceptuale.
1.2. Tipologia functiilor evaludrii

1.3. Functii sociale si functii pedagogice ale evaluarii
1.3.1. Functia sociala a evaluarii

1. 3.2. Functia educativi a evaluarii

1.4. Functiile generale gi specifice ale evaluarii
1.4.1. Functiile generale

1.4.2. Functiile specifice ale evaluarii
2. STRATEGII/ TIPURI DE EVALUARE
2.1. Strategia evaluativa: repere conceptuale

2.2. Demersul strategic evaluativ: elemente de conceptie i

construc‘gie

2.3 Modele taxonomice
2.3.1. Perspective de analiza si diferentiere a strategiilor evaluative
3. Perspectiva criteriilor/ parametrilor ( perspectiva criteriald) ;

4. Perspectiva axelor polare

2.4. Strategii evaluative criteriale/prin obiective versus strategii

evaluative normative/ comparative
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2.4.1. Strategii evaluative normative / comparative

2.4.2. Strategii evaluative criteriale sau evaluarea prin obiective

2.5. Evaluarea initiald — evaluarea formativa — evaluarea sumativi;
interdependente si complementaritate
2. 5.1. Evaluarea initiald
2. 5.2. Evaluarea formativa si evaluarea formatoare
2.5.3. Evaluarea sumativi sau ,,certificativa”
2.5.4. Unitatea si complementaritatea strategiilor evaluative
3. INTERDEPENDENTA FUNCTIILOR $§I STRATEGIILOR
EVALUATIVE

4. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Funcgiile evaluarii

1.1. Repere conceptuale

Functiile evaluarii vizeaza conotatiile, semnificatiile, consecintele acesteia
in mai multe planuri: individual sau social, al interventiei pedagogice, al deciziei
etc. Dintr-o altd perspectivi, efectele oricirei activititi de evaluare se manifesta in
moduri diferite, cu consecinte dintre cele mai diverse, in functie de ratiunile/
intentiile dominante care stau la baza demersului respectiv: control sau
remediere, certificare sau selectie, diagnosticare sau prognosticare etc.

Esenta schimbarilor produse in ultimele doua decenii graviteaza in jurul
ideii potrivit cdreia, intr-un context scolar cotidian, ,evaluarea scolara este
conceputa din ce in ce mai mult ca parte integrantd a procesului de invitare si
jalon al acesteia” (Yvan Abernot, Les méthodes d’évaluation scolaire, Nouvelle
edition, DUNOD, Paris, 1996, pag. 5).

Dupi aprecierea specialistilor in domeniu, conceptul care a modificat
intreaga pedagogie a ultimelor decenii §i care nu si-a epuizat inca resursele este
cel de ,,evaluare formativa”(idem). In prezent este in ascensiune ,, evaluarea
formatoare”, care instituie evaluarea ca modalitate eficienta a unei invatari
autoreglante. Aceste concepte -evaluarea formativa dar si evaluarea formatoare-
instituie evaluarea ca mijloc de formare a elevului si permit observarea evolutiei

competentelor sale.

1.2. Tipologia functiilor evaluarii

Functiile evaludrii pot fi clasificate in mai multe categorii, luand in
considerare diverse criterii psthopedagogice, sociologice, docimologice. (Ion T.
Radu, pag. 68-70; Ioan Bontas, Pedagogie, pag. 240-241; loan Jinga, Flena
Istrate, Manual de pedagogie, Editura ALL, Bucuresti, 2001, pag. 322-323, C.
Cucos, Teoria si metodologia evaluarii, Polirom, Iasi, 2008, pag. 73- 74).

Diferentiem astfel:
e functii sociale §i functii pedagogice;

e functii diagnostice si functii prognostice;
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e functii de certificare si functii de selectie;

e functii generale si functii specifice.

Aceastd dispunere a functiilor pe cele patru axe se raporteaza la scopuri

diferite, niveluri diferentiate ca grad de generalitate , diverse categorii de

parteneri, tipuri specifice de decizie si de interventie pedagogici etc.

Sintetizand, am putea concluziona faptul ci evaluarea realizeazi/

indeplineste urmatoarele functii:

Functia de predictie, de prognosticare si orientare a activitaii didactice, atat
de predare cat ti de invatare;

Functia selectivi/ de competitie , care asigurd ierarhizarea si clasificarea
elevilor;

Functia de feed-back (de reglaj si autoreglaj); analiza rezultatelor obtinute
permite reglarea si autoreglarea procesului didactic, din partea ambilor actori;

Functia social-economica: evidentiaza eficienta invatimantului, in functie
de calitatea si valoarea “produsului® scolii.

Functia educativd, menitd sa constientizeze si si motiveze, sa stimuleze
interesul pentru studiu, pentru perfectionare si obtinerea unor performante
cat mai inalte;

Functia sociald , prin care se informeaza colectivitatea , familia asupra

rezultatelor obtinute de elevi si studenti.

Din perspectiva regldrii si ameliorarii procesului instructiv — educativ pe

parcursul unui program de instruire (ciclu de invatimant, an scolar, semestru

etc), ne intereseaza In mod deosebit:

¢ functiile sociale si functiile pedagogice;
y )
e functiile generale si cele specifice ale evaluarii.

1.3. Functii sociale si functii pedagogice ale evaluarii
b b
1.3.1. Functia sociali a evaludrii

Invataimantul este unul din instrumentele importante prin care societatea

structureazd, dirijeaza si controleaza procesele dezvoltirii. Putem vorbi, de aceea,

spune Emil Pdun, de o dimensiune educativd a dezvoltirii sociale( Emil Paun,
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Scoala - abordare sociopedagogica, Polirom, Iasi, 1999, Introducere). Scoala - ax
esential al dimensiunii umane a dezvoltarii sociale - realizeaza mobilizarea si
afirmarea energiilor umane ale unei societati. Calitatea gscolii si calitatea
dezvoltirii sociale sunt solidare, puternic corelate. Pentru a putea face fatd optim
noilor solicitiri §i presiuni sociale, scoala trebuie si-si imbunatiteasca activitatea
si performantele( idem, introducere).

Astazi este din ce In ce mai mult acceptata ideea potrivit cireia progresul
oricdrei natiuni se bazeaza pe ,, produsele” educatiei. intreaga dezvoltare ,, trece”
prin educatie: valorile stiintei si ale tehnicii, spiritul inventiv si aplicativ, noile
atitudini si mentalititi, modul de a fi si a deveni cerute de societatea moderna se”
invata” in interiorul sistemelor educative si al autoeducatiei.

Rezulta ca scoala isi asuma o responsabilitate sociald foarte mare. Ea
trebuie sa contribuie la perfectionarea calititii vietii sociale, iar viata sociald, la
randul ei, are obligatia de a confirma codul axiologic al scolii si criteriile evaluarii
de tip scolar( G. Vaideanu, Educatia la frontiera dintre milenii, Editura Politica,
Bucuresti, 19806, pag. 22).Pentru ca viata a demonstrat ca munceste bine cine este
bine pregitit pentru profesiune si pentru viata culturala si familiala. Pe de alta
parte, este unanim recunoscut faptul ca in domeniul educativ calitatea celor
formati este valoarea fundamentala si criteriul suprem de evaluare a eficientei
scolii. Mai mult chiar, scoala, cu toate criticile si contestatiile la care este supusa,
pare sa fie instrumentul cel mai la indemand pentru a asigura securitatea
profesionald a absolventilor. Chiar daca reusita scolari, diplomele nu reprezinta o
conditie suficientd pentru a evita riscurile, ea contribuie la diminuarea lor. Este
posibil ca un posesor de diploma superioara sa nu giaseasca un loc de munca
convenabil, dar este cert ca farda diploma sansele sunt mai mici.

Scoala nu este numai o instantd a alocdrii fortei de muncd ci §i una a
alocdrii statutelor sociale. Ea devine o mizd importantd pentru toate categoriile
sociale, fara ca aceasta sa insemne ca scoala asigurad mobilitatea.

In aceste conditii, in domeniul invitimantului sunt tot mai larg si frecvent
promovati indicatori de eficientd, sunt formulate cerinte noi privind functia
social-economica a gcolii. Dintr-o asemenea perspectivd, sensul si semnificatia

reusitei scolare , ca indicator sintetic global, presupune/solicitd o abordare cu
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totul noud. Scoala, impreuna cu ceilalti factori socio-educativi si culturali trebuie
sa asigure succesul la iInvatitura al tuturor elevilor, sa valorifice integral
aptitudinile fieciruia si sa-i asigure dezvoltarea optima potrivit posibilititilor sale.
In acest sens succesul scolar are valoare si importantd nu numai pentru atingerea
unor performante si depasirea unor exigente scolare (promovarea elevilor, reusita
la examene etc.) ci mai ales pregatirea pentru integrarea optima in societate.

Ca atare, evaluarea i aprecierea calitativa a unei scoli ca institutie cat si cea
a cadrelor didactice si elevilor este necesar si util sd se facd dintr-o perspectiva
mai larga. Succesul scolar nu trebuie redus la coordonatele invatamantului, ci
trebuie raportat la adaptarea si integrarea sociala a absolventilor. Reusita la
invatiturd nu trebuie apreciatd exclusiv dupd performantele strict scolare.
Evident nu pot fi ignorate rezultatele obtinute la invatatura exprimate prin note.
Adevirata masurad a eficientei invatimantului este data, in primul rand, de modul
in care se impletesc optim cunostintele cu un comportament social adecvat,
modul in care individul integreaza invatatura in continutul activititii sale pe
intreaga durati a vietii (V. Radulian, Lichidarea si combaterea repetentiei,
Bucuresti, EDP, 1976, PAG. 87).

Utilitatea actului de evaluare a eficientei invatamantului decurge si dintr-o
alta perspectiva, si anume aceea a rolului pe care familia il atribuie scolii. Scoala
este perceputa de catre o bund parte a societatii ca o instanta a alocarii statutelor
sociale. Prin urmare familiile elevilor nu pot fi indiferente fatd de activitatea
scolard a copiilor lor. Cu atat mai mult cu cat unii specialisti afirma cd scoala
deposedeaza familia de copil (Perrenoud, citat de Elisabeta Stinciulescu,
Sociologia educatiei familiei, Polirom, Iasi, 1997, Pag. 172.). Este vorba de faptul
cd in sistemul orientarii si promovarii scolare ultimul cuvant il are modul in care
performantele elevului sunt evaluate de citre cadrele didactice. Se poate vorbi,
dupa opinia lui Perrenoud, de o deposedare a familiei de catre scoala, de ,,puterea
de a-1 modela dupa chipul si asemanarea sa”. Cum este si firesc, pe masura ce
elevul inainteaza in cariera gcolard, se adanceste distanta sociala dintre acesta si
familie. Avem de-a face cu un paradox: pdrintii investesc foarte mult intr-o
cariera scolarda la sfarsitul cdreia se vad separati de copiii lor printr-o serie de

bariere simbolice.

44



Marin MANOLESCU

Increderea familiilor in scoald este generatd de motive diferite, ceea ce
determina si aprecieri evaluative diferite privind eficienta acesteia. Astfel familiile
din categoriile superioare au nevoie de capital scolar pentru a-si conserva
prerogativele, iar pentru familiile din categoriile inferioare si medii scoala este o
modalitate prin care copiii acestora isi pot depasi conditia (idem, pag. 173). Dupa
parerea aceluiasi autor (Perrenoud) , societdtile contemporane par sa faca din
copii o sursa de plicere si de mandrie a parintilor, ratiunea lor de a trii, o
modalitate de implinire. Mai mult, acestor beneficii afective si simbolice i se
adauga cele statutare: mobilitatea intergenerationald caracteristica societatilor
actuale permite parintilor sia atinga, prin copiii cu care se identificd, pozitiile
sociale la care ei insisi nu au avut acces.

O importanta deosebitd in ceea ce priveste randamentul elevului il are
atitudinea parintilor fati de scoala si fatd de profesori, locul pe care il ocupi
scoala In mentalitatea referitoare la reusita scolard. Pentru multi parinti succesul
scolar al copiilor lor este determinant pentru afirmarea ulterioara intr-o cariera.
Desi nu poate fi vorba de o cauzalitate imediata si univocd, prestigiul pe care
parintii il atribuie scolii sau dezinteresul fata de aceasta afecteaza in bine sau in

rau imaginea sa despre succesul social.

1. 3.2. Func;ia educativa a evaluarii

Integrarea organicd a evaludrii in structura activitatii didactice de catre
conceptiile pedagogiei moderne determind amplificarea functiei educative a
acesteia, situand-o intr-o pozitie cheie in procesul instructiv-educativ. Sistemul
traditional de evaluare este centrat pe indivizi, spune Jean Vogler, pe care ii
noteazd, i judecd si 1i clasificd unii in raport cu altii la diferite niveluri de
instructie si de merit. In opozitie cu acesta, evaluarea moderni este prin
excelenta formativa, integrata procesului de invatare.

Evaluarea moderna, care promoveaza tranzitia de la notiunea de control
al insusirii cunostintelor la conceptul de evaluare atat a rezultatelor invatarii dar
mai ales a proceselor pe care le implica, semnificd trecerea de la o pedagogie a
transmiterii cunostintelor la o pedagogie a insusirii cunostintelor si a stiintei de a

deveni. Evaluarea trebuie sd devind mari justd, mai echitabild si mai umana
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. Sensul suprem al acestor idei este urmatorul: evaluarea trebuie sd devina mai
justd, mai umana si mai profitabila pentru elevi . ( G. de Lansheere, op.
cit.) .

in‘;elegerea evaluarii ca ,,stiintd a valorii”, cum o denumeste profesorul
Ioan Cerghit (op. cit., pag. 287) are drept consecintd o schimbare de optica si de
metodologii, asociatd cu o schimbare fundamentald de conceptie pedagogica ce
s-a produs in ultima vreme (G. De Lansheere, op. Cit. ).

A evalua inseamni, intre altele, a emite judecati de valoare, ceea ce
presupune a te raporta la valori, a face trimitere la un sistem de wvalori.
,JEtimologic, a evalua inseamna a formula o judecata de valoare, in functie de
anumite criterii precise, cu privire la un lucru §i proprietatile acestuia; a determina
valoarea unei performante etc.” (idem)

In ceea ce priveste invatimantul, evaluarea dobandeste o anumita
specificitate, avand in vedere faptul cd activitatea educationald in ansamblul ei
este orientatd $i raportatd la un sistem de valori ale culturii, ale stiintei, literaturii
si artei, ale filosofiei i moralei, ale calitatii umane si sociale. Cu alte cuvinte
minvatamantul isi declara in mod clar prioritatile pentru un anumit sistem de
valori, 1si justifica optiunile si preferintele in raport cu anumite valori traduse in
obiective. Aceste valori trebuie si si le insuseasca si sa si le interiorizeze elevul —
fiintd umana in devenire - sa le integreze in structurile sale de cunoastere si
simtire, in conduita personald. Sunt vizate, cu alte cuvinte, aspectele intelectuale,
afectiv atitudinale si actionale ce vor da profil personalititii elevului”. (Idem, pag.
288).

Privita dintr-o asemenea perspectivi, specialisti de prestigiu, cum este si
canadianul A. Quellet, atrag atentia asupra faptului ca, uneori, ,,cele mai bune
strategii de evaluare ar putea si-gi piarda ratiunea de a fi, eficacitatea lor, daca vor
pierde din vedere scopurile interne ale evaludrii (prioritar educative — n.n.), adica
intentiile generale care stau la baza acestei activitati si principiile care o regleaza.”

(ct. I. Cerghit, op. cit.)

1.4. Functiile generale si functiile specifice ale evaluarii
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1.4.1. Funcgiile generale

1. functia constatativa, de cunoastere, de constatare a starii fenomenului evaluat.
Aceasta functie are menirea de a pune in evidentd “ce este §i cum este
fenomenul evaluat?”

2. functia diagnosticd, de explicare a situatiei existente. Actiunea evaluativa pune
in evidentd ce se afli la originea situatiei existente, care sunt factorii si
conditiile care au generat-o, “cum se explica si din ce cauzar”

3. functia predictivd, de ameliorare si de prognoza - se concretizeaza in deciziile
de ameliorare, precum si in predictia evolutiel activititii si a rezultatelor
evaluate.”( cum poate fi ameliorat si care va fi starea lui viitoare?r”)

Aceste functii sunt complementare, se presupun reciproc.

1.4.2. Func’giile specifice ale evaluarii

Vizeaza in principal reglarea, ameliorarea procesului, atat a actului de
predare cat si a activitatii de invatare. Prin urmare aceste functii se referd la ambii
parteneri ai procesului: profesorii si elevil. ,,Evaluarea este un instrument
important atat pentru profesori cat si pentru elevi ,,(Les pratiques scolaires

d’apprentisage et d’évaluation, Dunod, Paris, 1996, pag. 163).

* Din perspectiva profesorului, evaluarea este necesara la inceputul activitatii,
pe parcursul programului si la finalul acestuia. Ea permite cadrului didactic:
® S4 culeagd informatii cu privire la masura in care au fost realizate
obiectivele stabilite;
= Si-si explice activitatea realizata si asteptarile pedagogice;
* Cunoasterea procedurilor si a actiunilor izbutite, dar si a punctelor critice;
» Sugereazi cdi de perfectionare a stilului didactic promovat de el;
* Constituie un control/autocontrol asupra activitdtii desfasurate
" Permite identificarea cauzelor eventualelor blocaje, ale dificultatilor

intampinate de elevi;
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Din perspectiva elevului:

Evaluarea orienteaza si dirijeaza activitatea de invatare a elevilor;
Evidentiaza ce trebuie invatat si cum trebuie invatat, formand elevilor un
stil de invitare;

Ofera elevilor posibilitatea de a cunoaste gradul de indeplinire a sarcinilor
scolare, de atingere a obiectivelor activitatii;

Are efecte pozitive asupra insusirii temeinice a cunostintelor, priceperilor
si deprinderilor;

Produce efecte globale pozitive in plan formativ-educativ

Constituie mijloc de stimulare a activitatii de invitare, de angajare a
elevilor intr-o activitate sustinuta;

Formeazd o motivatie puternicd fata de invitare, o atitudine pozitivd /
favorabila fatd de scoala

Constituie un mijloc eficace de asigurare a succesului si de prevenire a
esecului scolar;

Contribuie la formarea capacitatii si atitudinii de autoevaluare;

Contribuie la precizarea intereselor, aptitudinilor elevilor si la depistarea
dificultatilor in invitare;

Contribuie la intarirea legaturii scolii cu familia

(Ion T. Radu,pag. 68-70)

2. Strategii/ Tipuri de evaluare

2.1. Strategia evaluativa: repere conceptuale

In general, strategia exprima intentia de a construi un demers evaluativ in

functie de diverse ratiuni. Orice strategie educational-evaluativa debuteaza cu

optiunea pentru un mod sau tip major de evaluare. Ratiunea principald/esentiali

a evaludrii scolare moderne este asigurarea reusitei elevilor. ,,Strategia evaluativa”

nu beneficiazd incd de o definitie care si acopere pe deplin complexitatea
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problematicii vizate si care si surprindd accentele/ tendintele de modernizare
invocate adesea.

In ce ne priveste, vom opta pentru acceptiunea propusa in definitia care
urmeaza: ,Strategia in evaluarea educationald reprezintd conduita deliberativd
responsabild a evaluatorului in toate aspectele §i pe intreaga intindere a demersului
evaluativ, ca §i optiunea pentru cel mai oportun §i mai adecvat tip/ mod de evaluare pedagogica,
in situatia instructiv-educativd data” (D. Ungureanu, op. cit.)

In sens larg, strategia desemneazi un ansamblu de actiuni coordonate in
vederea atingerii unui scop. ,,Strategia vizeaza stapanirea actiunilor, ordonarea lor
in vederea producerii unui rezultat scontat.” (Charles Hadji, op. cit., pag. 48). In
domeniul educational, strategia evaluativd este un demers prealabil si orientativ
care prefigureazd perspectiva din care va fi conceputa evaluarea. Aceasta va
avea, deci, un rol esential in proiectarea dispozitivului de evaluare, in constructia
acestula si in emiterea judecatilor de valoare privind procesul invatarii si
rezultatele obtinute de citre elevi.

Preocuparea centrald a cadrului didactic evaluator trebuie si vizeze
rationalizarea evaludrii in planul intentiilor, al semnificatiei, al metodelor, al
dispozitivului aferent etc. Pentru aceasta este necesara transformarea evaluarii
intr-un proces continuu, integrat organic in structura activititii de instruire. In
conditiile invatimantului contemporan, pe fondul unei responsabilitati crescute a
cadrului didactic, trebuie luate in considerare multe alte elemente, aspecte,
parametri, care ilustreazd mai relevant complexitatea sporiti a evaludrii
educationale contemporane, necesitatea de a-i oferi evaluatorului mai multa
libertate de miscare, initiativd, originalitate si creativitate ( idem, pag, 148). In
plan teoretic si practic, realizarea acestui deziderat presupune o schimbare de
mentalitate, si anume inlocuirea evaluarii traditionale, cu rol de examinare, de
control, cu ,activitatea evaluativa”, care insoteste procesul de invitare in scopul

ameliorarii sale.
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2.2. Demersul strategic evaluativ: elemente de conceptie si

construcgie

Demersul strategic al oricdrei evaludri educationale solicitd evaluatorului

sd-si precizeze cu rigoare intentiile si optiunile si sa ia deciziile cele mai potrivite

in raport cu situatia educationala datd. Acest demers anticipativ vizeaza:

justificarea evaludrii respective, a semnificatiei acesteia (de ce este
necesara)

stabilirea obiectivelor/ intentiilor evaludrii

compatibilizarea manierei instrinseci de evaluare cu modul/tipul de
predare-invatare prealabile ;

stabilirea beneficiarilor evaluarii;

stabilirea agentilor evaludrii (cine va face evaluarea);

identificarea constrangerilor;

stabilirea obiectului evaludrii sau a naturii informatiilor ce se doresc a
se obtine

estimarea realistd prealabila a eventualei rezistente a celor ce vor fi
evaluati;

asigurarea/procurarea/elaborarea instrumentelor de evaluare, atit a
celor standardizate dar si acelor construite (manufacturate de cei ce
evalueaza) ;

plasarea optimd in timp a debutului evaluarii si stabilirea duratei
acestela;

exprimarea optiunii pentru maniera de interpretare a rezultatelor
evaluarii, in functie de intentii:

pentru clarificare

1. pentru conformare

2. pentru comparare etc.

stabilirea modului de valorizare a rezultatelor/ concluziilor evaluirii ;
in functie de optiune, acestea trebuie materializate in decizii post-

evaluative de recuperare/progres/schimbare etc.
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2.3. Modele taxonomice

Strategia evaluativa specifica oricdrei situatii educationale se stabileste in
tunctie de o mare varietate de factori sau criterii, care se plaseazd intr-unul sau
altul din spatiile urmatoare:

1. Spatiul intentiilor

b4 b4

2. Spatiul problemelor tehnice sau al dispozitivului de evaluare,

3. Spatiul destinatiei (Ch. Hadji, op. cit., pag. 43-44)

In functie de aceste cadmpuri/spatii, identificim diverse taxonomii ale

strategiilor evaluative.

2.3.1. Perspective de analizd gi diferentiere a strategiilor

evaluative

In diferentierea strategiilor evaluative identificim doud perspective de analiza :
1. perspectiva critetiilor/ paramettilor ( perspectiva criteriald) ;

2. perspectiva axelor polare.
1. Perspectiva criteriala

Strategiile educationale evaluative au fost , de regula, clasificate pe baza
urmiatoarelor criterii (Connel, R. W. si altii, 1982, I'T. Radu, 2000,G. Mayer,
1995, I. Cerghit, 2002, D. Ungureanu, 2002 etc ):

1. Actorii evaludrii. Dupi felul in cate elevii sau profesorii se impun ca

actori in evaluare, distingem:

e cvaluare centrata pe profesor si pe corectitudinea sa

e cvaluare centrata pe elev si pe personalitatea sa

2. Instrumentele evaludrii. Dupd instrumentele folosite distingem:

o evaluare obiectiva, bazata pe teste, probe standardizate si alte
instrumente care pot misura cat mai fidel prestatia / performanta
elevului;

o evaluare impresiva, centrata mai ales pe calitatea rezultatelor.

3. Obiectul evaluarii. Dupa obiectul evaluirii, identificam:

o evaluare sumativa, axata pe produsul final al invatarii elevilor
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O evaluare formativa, axati pe procesul de invitare ce conduce spre
produs.
4. Gradul de extensie a evaludrii. Dupi elevif evaluati:
o evaluare frontala (totald)
o evaluare de grup (de elevi)
o evaluare individuala.
5. Rferentialul la care se recurge. In functie de acest criteriu, distingem
(I. Cerghit, op. cit., pag. 303)
e criteriul ,,continut” sau norma programei
e norma statisticd a grupului scolar (media clasei) sau standarde

locale, nationale sau internationale
e norma individuald (raportarea la sine insusi)
e cvaluarea criteriala (raportarea la obiective).
6. Parametrul ,,timp” in evaluare. Dupa momentul plasarii evaluarii:
(Parisat, J. C., 1987):
® cvaluarea initiald
e cvaluarea curenta sau formativa sau continua
e cvaluarea finald sau recapitulativa sau de bilant.

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

e cvaluare de selectie si ierarhizare
e cvaluare de reechilibrare, recuperare si dezvoltare.

8. Criterii combinate. Dupa un criteriu compozit (combinat)
alcatuit pe baza urmatorilor parametri:
e oradul de cuprindere a elevilor in evaluare;
e gradul de cuprindere a continuturilor de evaluat;
e parametrul timp (la inceputul, pe parcursul si la finalul

programului de instruire).
Rezultd urmatoarea clasificare:

o cvaluare exclusiv partiald, este incidentald, prin sondaj (se

evalueaza doar unii elevi, din unele continuturi si doar uneori);

52



Marin MANOLESCU

e cvaluare paz;tia]é — aditivd;, este evaluarea sumativd / cumulativi;
se evalueazd de reguld toti elevii, din toatd materia parcursa intr-
un interval dat, dar numai uneori.

e Bvaluarea cvasitotald este evaluarea formativa, axata pe evaluarea
tuturor clevilor, din toate continuturile predate/invitate si tot

timpul. Se apropie de o evaluare ideala.
2. Perspectiva axelor polare

In ultimele decenii ale secolului trecut , in analiza si diferentierea
strategiilor evaluative s-a pornit de la intelegerea acestora ca optiuni pentru un
mod sau tip major de evaluare. Studii prestigioase in domeniu sustin cd
,.strategiile evaluative in educatie se reduc la demersuri specifice care conduc la
optiuni si care se configureaza in posibilitati alternative dihotomice” (De Ketele).
In functie de caracteristicile lor, strategiile evaluative pot fi plasate pe mai multe
axe polare interdependente. Aceste axe polare sunt:

Axa Evaluare formativd — evaluare recapitulativd

e FEvaluarea formativa intervine pe parcursul procesului de Invitare;

evaluarea recapitulativa — la finalul acestuia.

e Prima este destinata ,,sa corecteze”, dacid este necesar, desfasurarea

procesului de invatamant. A doua — sa-1 aprecieze dupi ce s-a incheiat.
Pentru a fi mai sugestiv, R.E. Stake face urmitoarea comparatie:
,Bucitarul gusta supa pentru a sti daca e cazul sa mai adauge sare
(evaluare formativa); invitatii gustd supa pentru a o savura (evaluare
recapitulativa).

Axa EFEvaluare criteriald versus evaluare normativa;

e Ideea centrala a evaluarii criteriale este aceea a comparirii elevului cu el
insusi, pe parcursul Invatirii, in raport de obiectivele educationale
prestabilite, unitare pentru toti; evaluarea normativa are ca idee centrald
compararea elevilor intre ei, clasificarea lor in functie de performante.

Axa Evaluarea unui ,,obiect” particular - evaluarea care vizeazd toate

,,obiectele”,

o Prin ,,0biect” particnlar putem intelege doud aspecte:
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a. un singur tip de rezultate scolare
b. un singur elev.
o DPrin ,,foate obiectele” intelegem:
a) toate tipurile de rezultate scolare ce pot si trebuie sa
fie evaluate;
b) toti elevii.
Axa Evaluarea produsului versus evaluarea procesului

e cvaluarea produsului= evaluarea rezultatului, efectulu;

e cvaluarea procesului= functionarea, metodologiile puse in
practica pentru a obtine rezultatele vizate.

Axa Descriere/ apreciere versus masurare ;

e altfel spus, apreciere a procesului sau mdsurare a
produsului invatirii:

e Aceastd axd pune fatd in fatd cei doi poli: judecata cantitatii, a
faptului, evenimentului sau judecata valorii?

e LEste evident insd faptul cd orice evaluare nu poate fi pur
descriptivd, nu se poate rezuma la prezentarea faptelor. Ea
trebuie sa fie §i interpretativa.

Axa Evaluare proactivd - evaluare retroactivd.
e Prima este predeterminati, se organizeaza in functie de o
intentie formulata inca de la plecare;
e ceca de-a doua se construieste cu ocazia observarii a ceea
ce se evalueaza, din mers.
Axa Evaluare ,,globala”, holistica- evaluare ,,analitica”.
e [Evaluarea globali consideri obiectul supus atentiei ca un
tot unitar;
e cvaluarea analiticA vizeazd raporturile existente intre
variabilele descriptive.

Axa Evaluare internd — evaluare externd.

e Aceastd dimensiune are in vedere locul evaluatorului in raport

cu obiectul evaluat.

54



Marin MANOLESCU

Axa Evaludri ,,oficioase”, sau personale - ,,evaludri oficiale”.

Din aceasta perspectiva polara, diferentiem :
e cvaluiri ,,domestice”, pe parcursul invatarii; acestea au rol de ameliorare;

e cvaludri ,,publice”, cu impact privind ,,certificarea”, clasificarea elevilor;

acestea au impact asupra campului social de utilizare a diplomei.

Axa Evaluare categoriald/ frontala versus evaluarea personalizatds
Axa Evaluare integrativd versus evaluare contextualizatd,

Axa Evaluare reflexivd versus evaluare participativa;

Axa FEvaluare imperativd versus evaluare negociabili;

Axa Evaluare motivantd versus evaluare sanctionantd,

Axa FEvaluare formala versus evaluare informala.

2.4. Strategii evaluative criteriale/prin obiective versus

Strategii evaluative normative/ comparative

Din perspectiva activitatii evaluative moderne, realizatad in timpul anului
scolar si care are functii predominant formative/ameliorative, ne intereseazi in
mod deosebit doua tipuri majore de strategii evaluative si anume:

e strategiile evaluative criteriale (bazate pe obiective)

e strategiile evaluative normative sau comparative .

Tendinta evidenta, atat in teoria cat si in practica educationald, este de
deplasare a accentului de la evaluarea comparativa, clasificatorie, spre evaluarea
care are la baza obiectivele educationale (evaluare criteriala).

Desi evaluarea comparativa este frecvent criticatd, ea nu trebuie complet
eliminatd, ci limitatd la strictul necesar. Fiind dinamice si flexibile, cele doua

tipuri de strategii nu trebuie sa fie exclusive, ci complementare.

2.4.1. Strategii evaluative normative / comparative

Teoria care std la baza strategiilor normative/comparative - si care dateaza
de secole - porneste de la adevarul ca realizarea performantelor in invatare ale
clevilor este profund diferentiati si selectivi. In consecintd, trebuie si oferim
elevilor un evantai cuprinzator al standardelor, de la nivelul celor inferioare si

accesibile tuturor pana la nivelul celor superioare si accesibile unei minoritati.
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Este unanim acceptat si recunoscut faptul ca aptitudinile intelectuale ale
elevilor se distribuie inegal si ca invatamantul, in general, are caracter ierarhic
clasificator. In consecintd, in practica trebuie si se realizeze o selectie a elevilor in
functie de accesul lor la anumite standarde de continut (L. Vlasceanu, 1988).

Modelul teoretic al selectiei si al distributiei elevilor a fost oferit de baza
statisticd a ,,curbei in forma de clopot” a lui Gauss. Aplicate modului de
distribuire a performantelor scolare ale elevilor, intervalele pe aceasta curba sunt

reprezentate astfel:
e 70 %( valoarea centrala) reprezintd performante medii;
e 13 %(1in dreapta acestui interval ) reprezinta elevii buni;
e 13%(in stanga valorii medii) reprezinta elevi mediocrii;

e [a extremele acestor intervale sunt situati elevii foarte buni( 2 %) si
elevii foarte slabi( 2%).

Pornind de la aceasta distributie teoretica a rezultatelor scolare, criteriile
de notare si instrumentele de diagnosticare si evaluare a performantelor scolare
ale elevilor trebuie, in virtutea acestei conceptii, sa fie elaborate si standardizate
incat sa se ajunga la clasificarea elevilor intr-unul din intervalele de pe curba
distributiei normale. Aceasta presupune ca mai intai sunt definite in termeni
relativi sau procentuali performantele standard conform modelului oferit de
curba lui Gauss. Apoi sunt elaborate in termen de continut standardele
instructive. Aceste standarde sunt astfel elaborate si ierarhizate Incat unii elevi au
acces sau ating numai nivelul standardelor inferioare iar altii inainteazd in
realizarea standardelor superioare.

Strategiile instructiv-educative care se construiesc pe aceastd conceptie
sunt strategii normative, comparative. Elevii sunt comparati, clasati,
ierarhizati in clasi. Fiecare dintre acestia face parte (chiar constientizeaza
apartenenta sa) din categoria elevilor buni, sau mediocri, sau medii etc. La aceastd
»etichetare” (elev bun, sau slab sau mediu etc.) contribuie, pe langa profesori,
chiar parintii elevilor, colegii etc. in aga fel incat scolarii se identifici cu una sau
alta din categoriile specificate de Curbei lui Gauss.

Strategia normativa (comparativd) in evaluarea educationala este tot mai

des criticata si tinde sa fie inlocuita cu evaluarea criteriala sau prin obiective. In
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invitimantul romanesc sunt elemente concrete care atestd tendinta de inlocuire a

evaludrii comparative cu evaluarea prin obiective. Astfel:

1.

In invatimantul primar, dupd adoptarea Curriculumului National in 1998,
elevii nu mai sunt premiati, clasati la finalul anului scolar, ci fiecare dintre
acestia primeste diploma pentru rezultate deosebite la disciplinele la care a
obtinut calificativul ,,Foarte bine”. Aceastd diploma atesta faptul ca elevul
respectiv a obtinut performante deosebite nu in raport cu ceilalti colegi ci
in raport cu obiectivele cadru si obiectivele de referinta ale disciplinei de
studiu.

Toate programele disciplinelor din Curriculum-ul National contin
obiective cadru si obiective de referintd definite in termeni de
competente, care exprima in ultimd instantd standarde unitare si
obligatorii pentru toti elevii din Romania. In virtutea acestei filosofi,
elevul trebuie sa fie apreciat in functie de gradul de realizare a obiectivelor

prestabilite.

2.4.2. Strategii evaluative criteriale sau Evaluarea prin

obiective

Strategiile criteriale de evaluare au la baza evaluarea prin obiective

educationale. Esenta acestor strategii criteriale constd in stabilirea cu mai multa

rigoare si finete a ceea ce se numeste in literatura de specialitate ,,standardul

minim acceptat” sau ,,performanta minima acceptatd”, care exprima pragul de

reusitd a unui elev intr-o anumita situatie educationala.

Dupa modul diferit in care obiectivele pot fi derivate, ierarhizate, definite,

formulate, operationalizate, distingem (D. Ungureanu, pag. 147):

strategii evaluative criteriale concepute in raport cu obiective
prestabilite, obtinute prin selectia, prelucrarea, reierarhizarea
obiectivelor existente in taxonomii complete, ierarhizate nivelar,
structurate categorial. Este vorba de obiectivele date prin documentele
oficiale, repattizate/distribuite pe cicluri scolare, ani de invifimant,

discipline de studiu etc.
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strategii de evaluare criteriale derulate in raport cu obiective de
asemenea prestabilite, dar numai contextual, conjunctural,
pornindu-se exclusiv de la nevoile celui ce va fi ulterior evaluat. In
aceastd categorie pot fi integrate obiectivele formulate de cadrul
didactic pentru un capitol, un sistem de lectii, pentru teza etc.

strategii evaluative criteriale derulate in raport cu obiective
nestabilite in prealabil, configurate ad-hoc, din mers, in chiar timpul
predarii-invatarii si al evaludrii factuale. Multe din aceste obiective apar
ca atare, fira sa fi fost scontate, doar In virtutea faptului ca existd
premise si oportunititi reale pentru realizarea lor, sub forma de
rezultate spontane dar benefice.

Strategii de evaluare criteriale bazate pe obiective operationalizate
riguros, prin apelul la taxonomiile specifice, consacrate de
operationalizare.

Strategii de evaluare criteriald bazate pe obiective slab structurate,
doar orientative, oferind doar o axa directionala si sensul de parcurgere
a el, fard a se preciza dinainte nici in ce ritm, nici panad unde exact, in ce

secventializare si succesiune etc.

2.5. Evaluarea ini;ialé — evaluarea formativa — evaluarea

sumativa; interdependente si complementaritate

Aceasta clasificare a strategiilor/ tipurilor de evaluare are la bazd trei

criterii de compozitie:

1.

2.

Cantitatea si calitatea informatiei sau experientei pe care trebuie s-o
acumuleze elevul si care trebuie evaluata. Dupa acest criteriu distingem
evaluare partiald sau evaluare globali;

Axa temporald la care se raporteazd evaluarea: la inceputul, pe
parcursul si la finalul instruirii;

Sistemul de referingd pentru emiterea judecitilor de valoare asupra
rezultatelor evaluate: evaluare criteriald (bazatd pe obiective) sau evaluare

comparativd, normativa, clasificatorie.

58



Marin MANOLESCU

Din combinarea acestor trei criterii rezulta trei tipuri de strategii care sunt

prezente in activitatea oricarui cadru didactic — evaluator (Ion T. Radu):

a.

Evaluarea initiala

b. Ewvaluarea formativa si formatoare

C.

Evaluarea sumativa.

2. 5.1. Evaluarea inigialé

Evaluarea initiala realizatd la inceputul unui program de instruire vizeaza,

printre altele, sd identifice conditiile in care elevii pot si se integreze in activitatea

de invitare care urmeaza. Este una din premisele conceperii §i asiguririi

succesului programului respectiv. Evaluarea initiald este necesara, asigurand

pregitirea optima a oricarui program instructiv-educativ.

Prin realizarea evaludrii initiale se asigura:

cunoagterea nivelului de realizare a invatirii prealabile, a nivelului
comportamentului cognitiv initial. Este foarte utila la debutul unui
program de instruire: la intrarea copiilor in clasa I, pentru cunoagterea
de catre cadrul didactic a nivelului pregatirii elevilor cu care va lucra; la
intrarea in ciclul gimnazial; la inceputul studiului unei discipline scolare
etc.

determinarea liniei de pornire a elevilor dar si a cadrelor didactice si a
altor factori educationali la inceputul unui program de instruire (an
scolar, intrare in clasa I, in ciclul gimnazial sau liceal etc.);

identificarea premiselor/ bazelor favorabile unei noi invatiri
(cunostinte, abilitati, capacitati);

o punte de legatura intre o stare precedentd si una viitoare;

refacerea sau remedierea unei stiri de fapt, prin aplicarea unui program
adecvat de recuperare sau de refacere a notiunilor fundamentale ce vor
fi implicate in sustinerea invatarii viitoare, pentru a omogeniza oarecum

fondul de cunostinte si abilitati indispensabile unui nou parcurs (Ioan
Cerghit, op. cit., 2002).

F unc‘;iile evaluarii inigiale
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Evaluarea initiala nu are rol de control. Este insa diagnosticd, stimulanta si
jaloneaza planul de urmat in procesul de invatare” (Yvan Abernot, op. cit.).
Acest tip de evaluare mai este numit de unii specialisti $i ”” raul necesar”, pornind
pe de o parte de la adevirul ca orice evaluare este stresanta , iar pe de alta parte
de la dorinta din ce in ce mai manifestd de a face din aceasta activitate un demers
cat mai firesc, cat mai normal/natural, cit mai uman. Se realizeazd prin examindti
orale, prin probe scrise, practice etc. Aceste probe asigurd un diagnostic al
pregatirii elevilor si totodatd indeplinesc o functie predictiva, indicand conditiile
in care elevii vor face fata cerintelor noului program de instruire.

Evaluarea initiald indeplineste, in principal, doud functii:

1. functia diagnostica
2. functia prognostica.

1. Functia diagnosticd a acestei evaludri initiale se manifestd atat din
perspectiva elevilor cat si a cadrului didactic care va lucra cu acestia.

Din perspectiva elevilot, evaluarea initiald este beneficad pentru ca:

e Inventariaza achizitiile existente la momentul T 0 ( zero);

e Depisteaza eventuale decalaje intre acestia

e Constatd, la momentul respectiv, capacititile / posibilititile de invitare

ale elevilor etc.

Din perspectiva profesorilor:

e Descopera factorii (cauzele) care explica situatia respectiva.

e Arata si explicd nevoile de dezvoltare ale elevilor

e i ajutd si-si multiplice ciile de stimulare a dezvoltirii optimale a

acestora;

e DPun in evidentd caracteristicile diferentiale ale elevilor si posibilitatile

de a actiona in directia atingerii obiectivelor etc.

(Ioan Cerghit, op. cit., I.T. Radu, Evaluarea in procesul didactic, E.D.P,

Bucuresti, 2000).

2. Functia predictiva (prognosticd) a acestei evaludri constd in aceea cd
datele obtinute prin evaluarea initiald ajutd la conceperea si organizarea activitatii
in trei planuri:

e  modul adecvat de predare/invitare a noului continut;
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e  aprecierea oportunitatii organizarii unui program de trecuperare
pentru intreaga clasi;

e  adoptarea unor masuri de sprijinire si recuperare doar a unor elevi.

2. 5.2. Evaluarea formativa si evaluarea formatoare
2.5.2.1. Evaluarea formativa

Conceptul de evaluare formativa se asociazd cu promovarea unei noi
maniere de a interpreta $i practica evaluarea scolard. A fost lansat de Scriven in
1967 odatd cu lansarea in dezbaterile teoretice dar si in planul actiunii
educationale a unei noi conceptii privind abordarea evaluarii ca activitate care
trebuie integratd In mod constant si operativ pe tot parcursul procesului
instructiv (Scriven , 1967).

Evaluarea formativd este acel tip de evaluare care se realizeaza pe tot
parcursul unui demers pedagogic, ,.este frecventa sub aspect temporal si are ca
finalitate remedierea lacunelor sau erorilor savarsite de elevi” (Bloom).
,Evaluarea formativi nu-l judecd si nu-l claseazd pe elev. Fa compara
performanta acestuia cu un prag de reusita stabilit dinainte” ( G. Meyer ,op. cit.,
pag. 25) .

Caracteristici ale evaluarii formative:

» este o evaluare criteriald, bazatd pe obiectivele invitirii;

» semnifici faptul ci evaluarea face parte din procesul educativ normal;

» | nereusitele” elevului sunt considerate ca momente in rezolvarea unei

probleme si nu ca slabiciuni ale acestuia;

» intervine in timpul fiecdrei sarcini de Invitare;

» informeazd elevul si profesorul asupra gradului de stipanire a

obiectivelor

» permite profesorului si elevului si determine daci acesta din urmi

poseda achizitiile necesare pentru a aborda sarcina urmatoare, intr-un
ansamblu secvential;

» asigurd o reglare a proceselor de formare (a elevului) cu scopul de a-i

permite o adaptare a activitatilor de invatare;

» are ca scop sd indrume elevul si surmonteze dificultitile de invitare;
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» este parte componenta a procesului de Invitare, este continui, mai

curand analiticd si centratd mai mult pe cel ce invati decat pe

produsul finit.

Consecinte asupra actorilor

Evaluarea formativa are consecinte si trebuie apreciata atat din perspectiva

elevului cat si a profesorului.

Consecinte in planul activitatii elevului:

i oferd o confirmare (feed-back) a invitarii in mod operativ si
frecvent;

il ajutd sa depisteze dificultatile si si le depdseasca;

ii sugereaza proceduri de corectie sau de remediere imediata;

il informeaza asupra comportamentelor sale cognitive intermediare
care il conduce spre cele terminale;

elevul nu este judecat, nu primeste note sau calificative, nu este supus
clasificarii;

incurajeaza punerea de intrebari si reflectii sau motiveaza si stimuleaza
eforturile de invitare;

sprijind efortul de autoevaluare etc.

Consecinte in planul activitdtii profesorului:

acesta beneficiaza de o conexiune inversa imediata despre pertinenta si

performantele demersului sau didactic.

Poate detecta dificultiti, confuzii, greseli, intervenind imediat pentru

ameliorarea situatiei.

Oferi posibilitatea tratirii diferentiate a elevilor etc.

2.5.2.2 Evaluarea formatoare

Evaluarea formatoare este considerata forma perfecta/desdvarsiti a

evaluarii formative. Reprezintd o noua etapa, superioara de dezvoltare a evaluarii

formative, care ,,va fi functionald odata cu instaurarea obiectivului de asumare de

catre elevul insusi a propriei invatiri: la inceput constientizarea, eventual
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negocierea obiectivelor de atins si apoi integrarea de catre subiect a datelor
furnizate prin demersul evaluativ in administrarea propriului  parcurs.
Caracteristica dominantd a evaludrii formatoare este de a insoti gi de a
facilita invatarea. Din acest punct de vedere, evaluarea formatoare este o forma
desavarsita a evaluarii formative. Aceastd conceptie, calificata drept evaluare
formatoare, are drept scop ptomovarea activititii de invdtare ca motor
motivational pentru elev, precum si ca sprijin in constientizarea metacognitiva...
Ajungem astfel la... autoreglare” (Jean Vogler, op. cit., pag. 82).

Ideea centrala a ,,evaluarii formatoare” consta in intelegerea de catre elev a
importantei reprezentarii scopurilor de atins, in convingerea ca el insusi ($i numai
cl) este capabil si-si regleze activitatea de invitare, si regleze / autoregleze /
corijeze acest proces.

Din perspectiva conceperii evaludrii ca proces de reglare — autoreglare a
invatarii, functia ei esentiala consta, in invatamantul actual, in a clarifica elevului
ceea ce trebuie s invete, in a-1 produce constientizarea privind traseul invatarii si
a face functionald reglarea si autoreglarea didacticd. Autoevaluarea este elementul
central al metacognitiei. Autocorectarea, autoevaluarea reprezinta ,,cuvintele de
ordine” in acest context. ). G. Nunziati (1988) explicd schimbarea vizata,
prezentand in acelasi timp baza teoretica a acestei forme de evaluare: “No7 vorbin
de o evaluare formatoare nu numai formativa, pentru cd vrem sa ajungem, pornind de la
tehnicile de mdsurare §i de la definirea obiectivelor la un dispozitiv pedagogic mai larg si care sa
permitd un grad mai ridicat de rengitd. Noi vrem sd facem din evaluare nu numai un
instrument de control ci un instrument de formare, de care elevul va dispune pentrn a urmdri
obiectivele personale si pentru a-si construi propriul parcurs de invitare” (op. citata, pag.
92).

Idealul, in cazul evaludrii formatoare, este acela de a putea aprecia la elev
(care se confruntd cu o sarcina de invatat) modificirile care se produc in raport
cu o tintd exprimata in termeni de procese de stapanit sau structuri mentale de
construit. Acestea reprezinta competente, care, de reguld, nu sunt observabile.
Observabile sunt, pe de o parte comportamentul elevului (in dimensiunea sa
exterioara — performanta) si, pe de altd parte, produsul invitarii, ca rezultat al

confruntarii cu sarcina de rezolvat.
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PPO (,,Pedagogia prin obiective”), care a favorizat substantial evaluarea
formativd prin specificul sau, se centreazd pe comportamentul observabil.
Evaluarea formatoare se centreazi pe competenti si pe produs. Ideea centrali a
acestei teorii este aceea cd evaluarea formativa devine eficace cand se transforma
in autoevaluare si regleaza procesul invatarii.

Conceptul de evaluare ,,formatoare” isi propune sa inlocuiasca pe cel de
evaluare “formativa”. Caracteristica acestel “versiuni” este aceea ca valorizeaza
mai mult relatia predare-invatare si incearca sa articuleze mai bine fazele esentiale
ale acesteia din urma in functie de eficacitatea pedagogica (G. Nunziati, Pour
construire un dispozitive d’évaluation formative, Cahiers Pedagogiques, nr. 280,
1980, janvier).

Deplasarea accentului de la evaluarea “formativa” la evaluarea
“formatoare” are la baza intentia de a centra demersul pedagogic “pe reglarea
asiguratd prin elevul insusi”, distingand-o de evaluarea formativa in care ‘“reglarea
priveste cu prioritate Strategiile pedagogice ale profesorulni”
(J. J. Bonniol, 1986, pag. 126

Ideile centrale ale evaluarii formatoare pot fi formulate sintetic astfel:

1. este foarte importantd intelegerea de catre elev a scopurilor de
atins, a produsului dar mai ales a particularititilor traseului, ale
procesului de invitare;

2. elevul insusi( si numai el) este capabil/cel mai in misurd si-si
regleze activitatea de Invitare; doar el este in stare sa-si regleze/

autoregleze/ corijeze acest proces.
g

Din aceasta perspectiva, evaluarea trebuie sia vizeze inainte de toate
insusirea de catre elev a doua categorii de criterii: de realizare si de reugita.
Cunoagsterea/ insusirea/ stipanirea acestora este de naturd sa asigure ,, reusita in
sarcind” i ,, reusita in obtinerea unui produs bun”.

Prin urmare, elevul trebuie si-si insuseasca:

e criterii de realizare a sarcinii de lucru

e criterii de reusita.

2.5.3. Evaluarea sumativa sau ,,certificativa”
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Reusita unui program de instruire depinde, intre altele, de modul in care se
proiecteaza, se realizeazd si se interconditioneaza actiunile evaluative, initiale,
formative si sumative. Evaluarea sumativd (cumulativd) este repusd in discutie
odata cu lansarea teoriei evaluarii formative, conceputa ca ,parte integranta a
procesului de invitare si jalon al acestuia, ca mijloc de informatie cu destinatii
multiple ,,(Yvan Abernot, op. cit.,, pag. 22). (Scriven ,1967). Este, deci, in
corelatie cu evaluarea formativa, dar deopotriva si cu evaluarea initiala. Cele trei
tipuri de strategii se afla intr-o stransi relatie de interdependentd si
complementaritate.

Evaluarea sumativa se prezintd in mai multe ipostaze, dintre care doua
sunt mai importante pentru demersul nostru:

1. evaluarea realizata la finalul unui capitol , unitate de invatare, sistem de
lectii, tezd semestriald etc. In aceastd ipostazi demersul evaluativ este
sumativ, cumulativ dar cu puternice valente formative. Cadrul didactic
evaluator insistd, intr-o asemenea ipostaza, pe remedierea carentelor si
disfunctiilor identificate.

2. evaluarea finala sau de bilant, realizata la incheierea unui ciclu scolar, al
unui nivel de studii etc. In acest caz cadrul didactic nu mai poate
interveni pentru a regla procesul de invatamant care deja si-a produs
efectele, insi poate interveni pentru a corija, regla, elimina

disfunctionalititile constatate in derularea unui nou program.

Evaluarea sumativa, in sens general, are caracteristica de a fi ,,certificativa”
din doua perspective:
1. ,certificd” achizitia competentelor vizate prin documentele scolare :
cantitate/volum, calitate, nivel, pe diverse etape de instruire;
2. da dreptul absolventului unui program de instruire ( ciclu scolar etc.)
de a primi ,certificatul” sau ,diploma de absolvite/finalizare” a
studiilor.
Pornind de la adevirul ca orice evaluare sumativa produce stiri tensionale,
disconfort psihic, uneori genereaza chiar efecte traumatizante, literatura
pedagogica dar si practica in domeniu pun din ce in ce mai mult in discutie

necesitatea $i posibilitatea unei evaludri sumative mai juste si mai echitabile, atat
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pe parcursul cat si la finalul unei perioade de instruire. Pe de alta parte trebuie sa
acceptam realitatea ca profesorul, prin natura functiilor si responsabilitatilor sale,
trebuie sa evalueze (,,sd asculte”) si sd puna note sau calificative in catalog.

Specialigtii apreciazd cd ameliorarea consecintelor evaludrii sumative se
poate realiza prin asigurarea unui grad inalt de transparenta. In aceasti tentativi,
stabilirea criteriilor este esentiald (Louise M. Belaire, op. citatd, pag. 51). Prin
urmare, este necesar ca profesorul si stabileascd un climat care sa-i permita
elevului si se simtd ascultat, apreciat si mai ales inteles. Relatiile educationale
stabilite intre cei doi parteneri trebuie sa permita negocierea unui “contract
pedagogic” intre acestia. Conceputa intr-o astfel de optica, evaluarea sumativa
nu mai poate fi privitd ca un moment punctual, determinat in timp si spatiu.
Aceasta actiune devine un proces care se construieste in functie de evolutia
evenimentelor i interactiunilor din clasa.

Dintr-o perspectivi modernd, evaluarea sumativd este determinatd de
contexte specifice, construita de toti actorii — inclusiv de elevi, care stiu nivelul si
caracteristicile asteptarilor - si definitd in functie de criteriile stabilite impreuna.
Astfel aceastd constructie comund cadru didactic - elevi confera evaluarii
sumative un loc bine precizat si justificat in procesul educativ. Prin urmare
cerinta esentiald pentru a realiza o evaluare sumativd mai justd si mai echitabila
este aceea de a introduce in scena actorii principali — elevii. Pentru aceasta insa
este necesar ca profesorii si indrizneascd sa-si asume riscuri, sd accepte
negocierea, confruntarea, dar mai ales sd fie convinsi cd evaluarea trebui sa fie

in beneficiul invatarii realizatd de elev (Louise M. Belair, op. cit., pag 62).

Caracteristici ale evaludrilor de tip sumativ:

" este o evaluare de bilant care intervine la sfarsitul parcurgerii unui
ansamblu de sarcini de invitare ce constituie un tot unitar;

* cvidentiaza efectul terminal rezultat de pe urma invatarii, nu cum s-a
ajuns la acest produs; (este centratd pe rezultatele globale, de bilant al
invatarii);

" uneori aceastd evaluare (in sensul absolut al termenului) este interna,
dar de cele mai multe ori este externd (ex: capacitate, bacalaureat,

diploma etc.);
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®  ge incheie cu atribuirea unei note sau calificativ, a unui certificat sau
diploma;

" intervine prea tarziu ca sa mai poatd influenta cu ceva ameliorarea
rezultatelor si refacerea procesului deja parcurs, dar oferd invatiminte
pentru desfasurarea unei viitoare activitati didactice.

" Furnizeaza informatii de bilant in vederea:

a) diagnosticdrii intr-o formid globali, a realizirii obiectivelor
generale ale unei programe sau parti a programei; a rezultatelor
inregistrate de elev la sfarsitul unei perioade de invatare in raport
cu asteptarile sau obiectivele stabilite initial;

D) certificirii sau recunoasterii atingerii unui nivel de pregitire,
dobandirii unor competente.

C) Adaptirii unor decizii legate de promovarea (nepromovarea,
acceptarea /respingerea, acordarea/neacordarea unei diplome
etc;

d) Clasificirii / ierathizirii sau diferentierii elevilor

e) Confirmdrii sau infirmirii eficientei prestatiei cadrelor didactice

etc. (Ioan Cerghit, op. cit., I.T.Radu. op. cit. )

2.5.4. Unitatea si complementaritatea strategiilor evaluative

In practica scolard deosebirea dintre acestea are un grad ridicat de
relativitate. In viata scolard cotidiana evaluarea formativa si evaluarea sumativa
nu sunt usor de delimitat. Din aceastd perspectiva, insesi actiunile evaluative
apreciate de cadrul didactic ca fiind formative il indreptatesc pe acesta sa acorde
note sau calificative. Ori, intr-un asemenea context, asa-zisa evaluare formativa
nu este, nici mai mult nici mai putin, decat o evaluare sumativa deghizata.

Unitatea evaluare initiald - evaluare continua - evaluare sumativa -
marcheaza tranzitia de la un model traditional centrat pe control, catre unul mai
eficient, in perspectiva functiilor ameliorative pe care le indeplineste actul
evaludrii In activitatea didacticd din perspectiva moderna. Ele se disting nu atat
prin natura tehnicilor de masurare folosite sau a criteriilor de apreciere a

rezultatelor constatate, cat, mai ales, prin modul in care sunt realizate actiunile de
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evaluare in raport cu desfisurarea procesului si prin functile pe care le
indeplinesc.

Realizarea functiilor esentiale ale actului evaluativ in procesul didactic
presupune folosirea atat a formelor de evaluare initiala cat si a celor operate pe
parcursul si la sfarsitul procesului didactic. Numai folosirea impreuna a celor trei
strategii/ tipuri/ forme de evaluare oferd date necesare pentru imbundtitirea
sistematica a acestuia. Cele trei tipuri de strategii nu sunt distincte, nici opuse, ci,
mai degraba complementare. De aceea, o actiune de evaluare eficace trebuie si
fie, in mod necesar, continud si completd. Singura atitudine justificata si
eficientd fatad de folosirea lor se exprima nu in optiunea pentru una din aceste
forme, ci in imbinarea acestora, in realizarea unui proces de evaluare in forme si

cu functii multiple, perfect integrat activitatii didactice (I. T. Radu, Curs de

pedagogie, 1988).

3. Interdependenta dintre functiile evaludrii si strategiile evaluative

Functiile si strategiile evaluative sunt intr-o stransid interdependenta:
tunctiile oricarui demers evaluativ determina strategiile; la randul lor optiunile
strategice evaluative dau consistenta si valoare functiilor preconizate, intentiilor

atribuite procesului de verificare, apreciere, remediere etc.

fnainte de actiunea in timpul actiunii de | Dupa actiunea de

de formare formare formare
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Tip de evaluare:
e Diagnostica
e Prognostica

e Predictiva

Functii:

e Orientare

e Adaptare
Centrata pe:

e FElev si
caracteristicile
sale
(identificare)

Tip de evaluare:

e Formativa

e progresiva”/ de

progres
Functii
e Reglare
e Facilitare a
invé'gérii
Centrata pe:
e Procese

e Activitate

Tip de evaluare:
® sumativd

e terminald/

finala

Functii
e verificare

e certificare

Centrata pe:

e produsele

invigirii

Functiile evaludrii dupa locul in raport cu secventa de invatare ( Ch. Hadji, op. Cit, pag. 58)

In aceasta viziune, cele trei forme sau strategii de evaluare: initiala,
formativd, sumativi sunt sau ar trebui si fie intr-o strinsi complementaritate. in
acelasi timp ele trebuie sa fie In stransd legiturd cu rolurile/functiile indeplinite
de demersul evaluativ care se modifica fundamental din perspectiva evaluarii

moderne, cu valente puternic formative, integrate organic procesului de

invitaimant.

Interdependentele dintre functii si strategii au fost concentrate intr-
o exprimare sintetica astfel: functia descriptiva ( Tu esti aici...”),

functia diagnosticd ( ... pentru cd ai aceste lacune!”), functia

prognostica (Ai putea urma...”) ( Ana Bonboir, op. cit).

Evaluarea initiald nu mai are functia de control. Ea devine descriptiva
(,,Tu esti aici...”) si serveste ca baza de comparare pentru evaluarile ulterioare.

Functia ei principald este aceea de a motiva, de a stimula si mai ales de a indica

programul ce trebuie urmat in etapa ulterioara de instruire a elevului.
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In virtutea aceluiasi mod de a gandi si a actiona, evaluarea formativa
devine un mijloc de formare a elevului, ficand parte integranta din procesul de
invatare. Ea este in progres. Evaluarea moderna este prin excelenta formativa,
integrata procesului de invitare. Dupa aprecierea specialistilor in domeniu,
conceptul care a modificat Intreaga pedagogie a ultimelor decenii si care nu si-a
epuizat inca resursele este cel de ,,evaluare formativa”. In conceptia lui Scriven,
cel care a propus termenul, evaluarea formativa este mai mult decat o tehnica:
este o stare de spirit pe care profesorul si elevul dar si institutiile scolare trebuie
s-o adopte. Aceastd conceptie participa la formarea unui ansamblu de atitudini pe
care scoala trebuie si le adopte pentru a le promova (Yvan Abernot, op. cit., pag.
108).

In prezent este in ascensiune ,, evaluarea formatoare”, din perspectiva
careia evaluarea este interpretata ca o modalitate eficienta de realizare a unei
invatdri autoreglante. Aceste concepte instituie evaluarea ca mijloc de formare a
elevului si permite observarea evolutiei competentelor sale.

Cea de-a treia strategie de evaluare — evaluarea sumativa — este o
sanctiune. Din perspectiva pedagogiei moderne, si aceasta 1si modifica
semnificativ functiile deja consacrate. Ea incheie o perioadd de invitare si
conduce la acordarea unei note sau a unui calificativ. Acestea (nota sau
calificativul) ,,certifica” o achizitie a elevului si are functia de a contribui la
orientarea celui care invata.

Prezentim in tabloul sinoptic urmaitor, intr-o forma sintetizatd, dinamica

raporturilor dintre functii si strategii evaluative ( Ch. Hadji, op. Cit).

INTERDEPENDENTE INTRE FUNCTII SI STRATEGII
EVALUATIVE

ii Orientare/ conditii Reglare/ procesul | Certificare/
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ale invatarii invatarii rezultatul invatarii
Strategti
e A prevedea e Alintelege e A verifica
dificultatile demersul de daca
probabile ale invatare al obiectivele au
Obiective procesului de elevului fost realizate
invitare pentru e A decela e A atesta social
a originea
e A alege diverse dificultatilor
cai de formare e A aprecia
sau de invatare gradul de
realizare a
obiectivelor
pedagogice
e A pilota
procesul de
anvitare Intr-
o0 maniera
optimala
e C(Caracteristicile e Strategii si e Competente
stabile ale dificultati ale globale
,;obiectul” elevului invatarii o Competente
evaludrii e Aptitudini e Modele de terminale
e Motivatii functionare/ e Deprinderi
e Capacititi si invatare ale semnificative/
competente clevului relevante
deja dobandite
e Probe e Probe e Sarcini globale
Tipuri de normative criteriale si
probe (standardizate) semnificative
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social
Probleme
tipice
e Teste de Instrumente Probe de
aptitudini construite ,, ,»probare”
Instrumen e Baterii de pe masura” Confruntarea

te folosite

probe

predictive

Probe:
Individuale,
clinice, orale;
Probe de
autoevaluare
Probe de
autocorectare
Probe de

ameliorare

cu o problema
semnificativa
si tipica
asociatd
competentei

vizate

Sursa: Jean Cardinet, Objectifs educatifs et evaluation individualisee, Neuchatel, IRDP,

mars, 1977, apud Charles Hadji, op. Cit.

4. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE

e Comentati afirmatia: ‘Evaluarea gcolara este mult mai importantd pentru

elev decat pentru profesor » ;

e Comentati afirmatia: “ Evaluarea scolara este mult mai importantd pentru

profesor decat pentru elev”

e Comentati afirmatia: 7 Evaluarea scolara este la fel de importantd pentru

elev cat si pentru profesor”.

e DPrezentati cel putin trei argumente pro si trei argumente contra

afirmatiei: “Cheia succesului scolar rezida intr-o evaluare initiald bine

facutal”

e Prezentati in cuvinte proprii esenta strategiei de evaluare normativa.

e Prezentati in cuvinte proprii esenta strategiei de evaluare criteriala.
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e Prezentati cel putin doud elemente de asemanare si doud de diferentiere
dintre evaluarea normativi/comparativa §i evaluarea criteriald/ prin
obiective.

e Prezentati cel putin doud avantaje si doud dezavantaje ale strategiilor
normative/comparative si, trespectiv, ale strategiilor criteriale/ prin
obiective.

e Ganditi/concepeti un demers strategic evaluativ pe durata unui ciclu
scolar( primar, gimnazial sau liceal), pentru disciplina pe care o predati
dumneavoastrd, raportindu-va la obiectivele cadru si de referintd
previzute in programa scolara.

o “In general, cadrele didactice au/nu au o strategie evaluativi bine
conturati/ definita 1 Alegeti varianta care corespunde cu opinia
dumneavoastra si realizati un comentariu al acestei optiuni.

e Sunteti de acord cu afirmatia: “Evaluarea de tip criterial este din ce in ce
mai prezentd in practica scolara romaneasca”? Prezentati cel putin trei
argumente, fapte sau opinii in favoarea raspunsului dumneavoastril

e Traditia premierii elevilor din Invatimantul preuniversitar este in acord
sau in dezacord cu evolutiile din domeniul modernizarii evaluarii scolare?
Se coreleazd cu evaluarea criteriald sau cu evaluarea normativa/
comparativa? Explicati punctul dumneavoastri de vedere.

e Realizati un eseu cu tema :” Valoarea / tunctia diagnostica a evaluarii
initiale se manifesta atat pentru elev cat si pentru profesor. Pentru elev...
Pentru profesor...””

e Realizati un eseu cu tema :”Evaluarea formativa este utila atat pentru elev
cat si pentru profesor. Pentru elev... Pentru profesor...””

e Realizati un eseu cu tema: “° Evaluarea sumativd / certificativd este
importantd pentru elev cat si pentru profesor. Pentru elev... Pentru
profesor...

e Sunteti la finalul unui capitol. Inainte de a trece la capitolul urmator,
realizati evaluarea care se impune. Este o evaluare formativa, o evaluare

cerificativa sau are functii duble? Argumentati raspunsul dumneavoastra.
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Ce s-ar intampla daca in activitatea didactica la clasi am absolutiza
distributia elevilor dupa Curba lui Gauss? Prezentati cel putin trei efecte
probabile .

Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de vedere
privind impactul evaludrilor de tip normativ/ criterial asupra
comportamentelor cadrelor didactice.

Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul

dumneavoastrd de vedere privind calitatea evaluarilor initiale practicate de

cadrele didactice.

Rezumati intr-un text de aproximativ o pagina punctul de vedere exprimat

de trei autori ai unor lucriri reprezentative in domeniu cu privire la

necesitatea abordarii evaludrii din perspectiva criteriald/ prin obiective.

“ Premierea elevilor a avut intotdeauna si va avea si in continuare o

valoare motivationald deosebiti!” Sunteti in acord/ dezacord cu aceastd

opinie? Argumentati raspunsul.

Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica care v-a fost

prezentatd un text de aproximativ o pagind care abordeaza « Strategii

evaluative . Identificati/ exprimati ideea principald care se desprinde din
text precum si trei idei secundare.

Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati

planul unei expuneri/ conferinte pe cate urmeazd si o sustineti in fata

cadrelor didactice pe tema “Evaluarea initiala - evaluarea formativa -
evaluarea sumativa: strategii complementare”.

Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura

pedagogica din ultimul deceniu s$i jumdtate in care este abordatd

problematica functiilor si strategiilor de evaluare a rezultatelor scolare ale

elevilor.
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CAP. III. ,OBIECTUL” EVALUARII SCOLARE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

S4 defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol: obiectul
evaludrii, rezultate scolare, competente, socluri de competente, competente
transversale, capacititi, subcapacititi, performante, prestatie, obiectiv
educational etc. ;

Sd utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice etc.

S4 integreze principalele concepte specifice acestui capitol in propriul sistem al
valorilor profesionale

Sa clasifice principalele tipuri de rezultate scolare ale elevilor in functie de
diverse criterii;

S4 defineascd fiecare din tiputrile traditionale/ clasice si moderne de rezultate
scolare ale elevilor

Sa caracterizeze principalele tipuri de rezultate scolare ale elevilor

Sa stabileascd relatii de corespondentd intre rezultatele traditionale si cele
moderne ale evaludrii scolare;

Sa argumenteze necesitatea evaludrii pe baza de competente, prin raportare la
evolutiile din domeniul psihologiei, pedagogiei, informaticii etc.

Sa stabileasca raporturi de corespondenta intre competente si performante;

Sa identifice relatii intre obiectivele cadru si de referintd din invatamantul
preuniversitar, pe cicluri si pe ani scolari si rezultatele scolare ale elevilor
exprimate in termeni de competente si de performante;

Sa identifice situatii educationale specifice evaludrii diferitelor tipuri de
rezultate scolare ale elevilor;

S4 stabileasca diverse categorii de rezultate scolare( competente, performante,
prestatii, atitudini, valori etc.) ce urmeaza a fi evaluate in anumite contexte

educationale
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e Si interpreteze rezultatele diverselor evaludri obtinute in contexte evaluative
specifice;

e Si valorifice rezultatele scolare ale elevilor, culese prin diferite metode, tehnici,
instrumente, in vederea optimizarii procesului de instruire

e Si caracterizeze directiile si tendintele reprezentative de evolutie a definirii
rezultatelor scolare ale elevilor din invitimantul preuniversitar

e Si manifeste receptivitate fatd de inovatiile din sfera definirii rezultatelor

elevilor/ obiectului evaluirii scolare.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate
1. Repere conceptuale
2. Determinarea ,,obiectului” evaluarii
3. Dinamica tipologiei rezultatelor scolare ale elevilor
3.1. Spirala ,educatie intelectuald”- ,,educatie cognitiva”
3.2. Precursoti ai educatiei cognitive

3.3. Rezultate gcolare specifice educatiei intelectuale
3.3.1. Cunostinte acumulate i integrate
3.3.2. Capacitatea de operare si aplicare a achizitiilor
3.3.3. Dezvoltarea capacitatilor intelectuale

3.3.4. Conduite si trasaturi de personalitate

3.4. Rezultate gcolare specifice educatiei cognitive

3.4.1. Repere in diferentierea conceptelor de baza ale educatiei cognitive

3.5. Competentele - ,,obiecte” moderne ale evaluirii gcolare
3.5.1. Abordarea cognitiva a educatiei scolare
3.5.2. Psihologia cognitiva versus psihologia behaviorista
3.5.3. Reconstructia educatiei: De la stiinte cognitive la educatie
cognitiva
3.5.4. Reconceperea evaludrii determinati/ solicitatd de reconstructia

educatiei

3.6. Centrarea pe competente - un model integrator al evaluarii
3.6.1. Competentele - alternativa la invatamantul traditional centrat pe
cunostinte
3.6.2. Ipostaze ale competentei scolare

3.6.3. Competenta - un megarezultat educational

3.7 Definirea competentelor - intre unitate si diversitate

3.7.1. Competenta — un concept polisemantic
4, APLICATII SI TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Repere conceptuale

,»Obiectul” evalulrii reprezintd realitatea educationald concretizatd in
procesul si produsul invatarii, supusa atentiei evaluatorului , in vederea masurarii
si aprecierii. Demersul evaluativ solicitd evaluatorului sa identifice caracteristicile
procesului si produsului invétirii in raport cu normele / criteriile prestabilite si sd
aprecieze distanta dintre referent si obiectul evaluarii.

Referentul stabileste forma finald a invitirii pe care trebuie s-o realizeze
elevul, caracteristicile acesteia, starea necesard, norma dezirabild; indeplineste un
rol instrumental . Este ,, acel ceva in raport cu care se emite o judecata de valoare.
Vizeaza reprezentarea , anticiparea obiectivelor” ( J. M. Barbier, 1985, pag. 294).

»Obiectul” evaludrii este reprezentat de procesul sau produsul evaluat
(Lesne, 1984; Barbier, 1985; Hadji, 1989). ,,Obiectul” evaluarii desemneaza
partea din realitatea aleasa ca ,, material” pentru aceasta reflectie sau aceasta
masura ( G. Figari, op. Cit. Pag. 43, M. Manolescu, Activitatea evaluativa intre
cognitie si metacognitie, Editura Meteor, Bucuresti, 2004, pag. 154).
Din perspectivi modernd, evaluarea scolard este activitatea de formulare a unor
judeciti de valoare despre produsul si procesul invatarii elevului. Pentru a aprecia
ceea ce a invatat elevul, trebuie sa acordam valoare procesului si produsului
invatarii. Valoarea ,,obiectului,, evaluat rezulta din conformitatea mai micd sau
mai mare cu o norma ideald. Notiunea de evaluare combind rea/u/ (universul
obiectului evaluat, ceea ce a invitat efectiv elevul) cu idealu/ (valoarea etalon),
eticul (ceea ce este demn de estimat) cu lumea asteptarilor, cu dezirabilul ( Ch.
Hadji, op. Cit, pag. 75).

Din aceasta perspectivi, a evalua inseamna a stabili relatii intre:

e (Ceea ce exista si ceea ce ar trebui sd existe, intre ceea ce a invatat elevul

si ceea ce ar trebui sd stie sau sd stie sa facd;

e Un comportament manifestat de elev in situatii concrete si un

>3

comportament ,, tintd” pe care am dori sa-1 manifeste pentru a afirma

ca activitatea cadrului didactic este eficienta;
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e Intre ceea ce existi in realitate si un model ideal ( Toan Cerghit, Sisteme
de instruire alternative si complementare, Editura Polirom, Iasi, 2008,
pag 355).

Cadrul didactic confrunta, in procesul de evaluare, ceea ce realizeaza
fiecare elev in timpul invitarii sau la final cu rdspunsul corect si complet
(modelul raspunsului, portretul-robot al acestuia). Nota propusa sau calificativul
exprima gradul de adecvare perceput, constatat de evaluator intre prestatia

elevului si modelul ideal stabilit in prealabil.

2. Determinarea ,,obiectului” evaluarii

In practica scolari identificam mai multe tipuri de determinare/

precizare a ceea ce urmeaza sa fie evaluat ( a ,,obiectului” evaluarii), intre care:

1. Specificarea pe baza de competente. Acest tip de specificare este din
ce In ce mai prezent majoritatea sistemelor de invatamant, inclusiv in
invatimantul romanesc. Evaluarea pe baza de competente este ,.tinta”
modernd in educatie. Ea vizeazd functionarea cognitiv- actionald ( 1.
Cerghit, op. Cit, pag. 3560). Competentele generale si competentele
specifice, respectiv obiectivele cadru si obiectivele de referinti din
Curriculum National, identificabile pentru fiecare disciplind din planul
cadru de invitamant preuniversitar vizeaza competente, capacititi,
subcapacititi si performante ce urmeazda a fi dezvoltate §i respectiv
evaluate pe parcursul si la sfarsitul diverselor perioade de timp pentru
care acestea au fost definite. Un alt concept corelat cu obiectivele cadru,
obiectivele de referintd, competente, capacitati, subcapacitat,
performante etc. este cel care se refera la ,standarde curriculare de
performanta”. Acestea ,,sunt criterii de evaluare a calititii procesului de
invitare. Ele reprezintd enunturi sintetice , susceptibile sa indice in ce
misurd sunt atinse obiectivele curriculare de citre elevi. In termeni
concreti, standardele constituie specificari de performanta vizand
cunogtintele, competentele i  atitudinile stabilite prin

curriculum”( Curriculum National, pag. 204).
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2. Specificarea prin tipuri de performanta se concretizeazi in formularea
de enunturi care precizeazd ce trebuie si stie si/sau sd poatd face elevul si
la ce nivel, ca urmare a expunerii la evenimentele de instruire. Aceste
enunturi sunt formulate la un nivel de generalitate mai inalt decat cel al
obiectivelor operationale (mai bine cunoscute in contextul cultural
romanesc - P. Lisievici, op. Cit. Pag. 54)), referindu-se mai curand la
categorii de performante deciat la comportamente izolate, precis
delimitate.

3. Specificarea prin obiective operagionale/ comportamentale. Acest
tip de specificare derivi din PPO (Pedagogia prin obiective).
Operationalizarea obiectivelor educationale a reprezentat si reprezinta
incA o  preocupare constantd a invatimantului = romanesc.
Operationalizarea obiectivelor este de competenta cadrului didactic.
Acest tip de specificare simplifica mult sarcina cadrului didactic,
intrucat fiecare obiectiv operational vizeaza comportamente observabile
si pe cat posibil masurabile, manifestate de elev pe parcursul si la finalul
lectiei. Specificarea obiectului evaluirii prin obiective operationalizate
ofera sugestii consistente privind itemii prin care pot fi apreciate
rezultatele Invatarii.

4. Specificarea prin continut. Acest mod de specificare este propriu
invatimantului traditional centrat pe ,, materie” si se caractetizeazd
prin aceea ca proiectarea continuturilor ce urmeaza a fi invitate nu este
corelata cu anumite categorii de obiective, tipuri de performanta sau
capacitati. Continuturile sunt importante in sine. In invatamantul
romanesc este inca destul de frecvent acest mod de specificare a
»obiectului” evaluarii. Continuturile sunt enumerate, prezentate sub
forma unor teme, subteme si indica ceea ce ar trebui sa invete elevul. In
invatamantul de tip traditional se foloseste indeosebi specificarea

,;obiectului,, evaludrii prin continut.

3. Dinamica tipologiei rezultatelor scolare ale elevilor

3.1. Spirala ,educatie intelectuald”- ,,educatie cognitiva”
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incepénd din anii ,, 60 ai secolului trecut si pana astazi rezultatele scolare
ale elevilor, ce trebuiau supuse evaluarii, au fost definite, in principal, in doua
moduri:

1. rezultate scolare concordante cu obiectivele educatiei intelectuale;

2. rezultate gcolare concordante cu obiectivele educatiei cognitive.

Pedagogia romaneasca din ultimele decenii ale secolului trecut a clasificat
rezultatele scolare ale elevilor care, de regula, sunt supuse procesului evaluativ,
astfel: (L T. Radu, I. Cerghit, C. Cucos) :

1. Cunostinte acumulate de elev si integrate

2. Capacitati de operare si aplicare a achizitiilor

3. Capacitati intelectuale

4. Conduite si trasaturi de personalitate.

Aceasta clasificare acopera in linii mari perioada anilor “60 — 90 ai
secolului trecut si corespunde dezideratelor educatiei intelectuale. Este
concordanti/ corespunzitoare tranzitiei de la abordarea behavioristd a invatarii
la cognitivism, de la invitimantul formativ / educatia intelectuald clasicd la
educatia cognitiva actuala.

Din perspectiva cognitivistd, care a triumfat in anii 90, literatura
pedagogici mentioneaza urmatoarele tipuri de rezultate scolare ce trebuie
evaluate, formulate progresiv astfel:

1. deprinderi

2. priceperi

3. abilitati

4. capacitati

5. competente.

Aceasta tipologie este specificd educatiei cognitive actuale.

Intre cele doui tipologii nu exista contradictii, ci, dimpotriva, ele se afld
intr-o stransa interdependenta, asigurand chiar o stare de continuitate in definirea
tipurilor de rezultate scolare (Elena Joita, op. cit.). Pentru cd educatia cognitiva
actuald nu este altceva decat o forma superioari, evoluata, a traditionalei educatii

intelectuale. Educatia cognitivd este in constructie, are o istorie recenti. Ea
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trebuie insa corelatdi cu ,,educatia intelectuala” ca un precursor al acesteia.
Educatia cognitiva se contureaza ca o abordare distincta astazi.

Educatia cognitiva si educatia intelectuald se diferentiaza, au particularitati
semnificative care le nuanteaza intelesurile. Termenul ,, cognitiv”’ tinde sa-l
inlocuiascd pe cel de jintelectual”. Intelectul reprezinta treapta superioara a
cunoagterii umane ce se bazeazi pe cea concreta si prelucreazi informatiile
acumulate la nivel abstract( M. Zlate, 1999, p. 225). In corespondenta, ,,educatia
intelectuala ,, vizeaza ,, activitatea complexa de dezvoltare a tuturor functiilor,
facultitilor de cunoastere, invitare ( cognitive si noncognitive) , scopurile sale
tiind cuprinzitoare: de la insusirea cunostintelor pana la formarea unei conceptii
despre realitatea inconjuratoare.

Semnificatia conceptului de ,,educatie intelectuald” a evoluat in functie
de diversi factori: cerintele societatii si ale indivizilor, achizitiile stiintelor corelate,
acumularile din sfera valorilor stiintifice si culturale. Astazi conceptul are o
incarcaturd ,, cu nuantd cognitiva”, intrucat vizeaza: prelucrarea variati a
cunostintelor, dezvoltarea capacitatilor intelectuale, insusirea instrumentelor de
cunoastere, formarea de scheme mentale de asimilare si structuri operatorii,
dezvoltarea motivatiei cunoagsterii, a inteligentei si creativitatii, formarea atitudinii
fata de valorile si specificul cunoasterii ( E. Joita, pag. 25-26).

» Cognitivul ,, reprezintd o forma superioara a spiralei cunoasterii si
realizarii educatiei intelectuale. Acesta desemneazi modalitatile, instrumentele,
conditiile de procesare a informatiilor, la nivel mental, superior, nu sub aspectul
evidentierii simple a functiilor clasice de reflectare a realitatii, ci sub aspectul
congtientizarii lor. Sunt evidentiate operatiile exercitate asupra informatiilor
primite prin functiile clasice, formarea imaginilor si a schemelor mentale,
mecanismele si structurile conturate prin procesare, constructia unei ,,arhitecturi
a sistemului cognitiv’. Asadar ,,cognitivul,, devine explicatia superioari,
adaugatid interpretarii clasicului ,, intelect”, pentru intelegerea functionarii lui, a
utilizdrii noi, necesare individului in integrarea In mediul complex.

Desprindem concluzia c4, in timp, clasica ,,educatie intelectuala” a integrat
progresiv elemente ale educatiei cognitive, dar exprimate si realizate empiric, prin

prisma altor teorii §i interpretdri, in care accentul cdadea prioritar pe informativ.
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Scopurile educatiei intelectuale sunt informativul si formativul. In mod declarat,
latura formativa se bucura de mai multa atentie. ,,Preocuparea fundamentali a
educatiei intelectuale trebuie si fie indrumarea si stimularea dezvoltirii
intelectului, exersarea acestuia in vederea inzestrarii lui cu capacitati necesare
asimildrii ulterioare a cunostintelor, necesare omului in activititile pe care le
destisoara”(I. Nicola, 1996, pag. 180).

sEducatia cognitivd” dezvoltd spirala formativului promovati de
educatia intelectuald explicand si specificaind fondul acestuia. Dimensiunea
cognitiva este inclusa in formativul educatiei intelectuale, dar educatia cognitiva
va dezvolta la nivel superior aceste elemente”.

Mutatiile importante in definirea obiectivelor generale si specifice noi ale
dezvoltirii cognitive , concordante educatiei cognitive, nu s-au dezvoltat pe un
teren gol (Elena Joita, op. cit.). DUPA CUM ESTE USOR DE OBSERVAT,
EVOLUTIILE iIN DEFINIREA OBIECTIVELOR EDUCATIEI, iN
PRINCIPAL ALE INVATARII, AU INSOTIT EVOLUTIILE DIN
PLANUL PSIHOLOGIEI COGNITIVE.

3.2. Precursoti ai educatiei cognitive

Preocuparile cognitiviste ale unor precursori ai educatiei cognitive actuale
dateaza de decenii si s-au concretizat in numeroasele taxonomii ale obiectivelor
specifice si concrete, structurate pe niveluri de derivare, pe domenii si clase
comportamentale. Acestea au avut mare impact in practica scolara romaneasca in
ultimele decenii ale secolului trecut, fiind expresii evidente ale tentativelor de
innoire pedagogica, de “cautare a unei mai mari eficacitati in educatie si evaluare,
promovarea unei noi conceptii asupra curriculumului scolar, raportarea la
evolutia teoriilor psihologice si pedagogice asupra invitarii, extinderea corelatiilor
interdisciplinare in explicarea orientdrilor metodologice centrate pe elev “ ( E.
Joita, pag. 80). Clasificarile oferite de aceste taxonomii ordoneaza pe domenii si
clase comportamentale obiectivele educationale, care devin la randul lor tipuri/

categorii de rezultate educationale ce trebuie evaluate.
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Cele mai semnificative taxonomii si contributii stiintifice care si-au pus
amprenta si asupra teoriei si practicii educationale romanesti au fost cea a lui B.
Bloom, G. de Landsheere, R.M. Gagne, D’Hainaut, J. Bruner etc.

Modelul lui Bruner, spre exemplu, este semnificativ pentru maniera in care
trebuie proiectate programele de instruire pentru a respecta principiile de baza
ale cunoagterii: “ cunostintele si fie bine structurate, pentru a conduce la
intelegere, prelucrare variatd, aplicare, transfer, relationare, stocare, activare,
pentru ca elevul sa fie directionat catre invitarea activa, sa fie format pentru a
invita cum sd invete, sa fie sprijinit pentru a-si realiza propria dezvoltare
intelectuald optima, sa-si foloseascd deplin capacititile intelectuale. Tot acest
demers trebuie s asigure invatarea in “ spirala”.

Din punct de vedere al rezultatelor scolare ale elevilor care trebuie
evaluate, identificim, in conformitate cu tipologia enuntatd anterior ca fiind
“obiect” de evaluare in pedagogia traditionald: cunostinte, capacititi de aplicare a
cunostintelor, capacitati intelectuale etc.

Analiza critica realizata de G. si V. de Landsheere asupra celor mai
semnificative taxonomii ale perioadei respective (anii ‘“70) sintetizeaza
urmatoarele concluzii:

5. Obiectivele cognitive structutrate in aceste taxonomii indicd, in ultima
instanti/ de fapt, rezultate ale Invitdrii concretizate in: elemente de
cunoagtere (date, fapte, termeni, notiuni), deprinderi si capacititi
intelectuale (de intelegere, de aplicare, de analiza, de sinteza, de
evaluare) (B. Bloom);

6. opt clase de capacititi ce trebuie invitate/ piramida invatirii, asezate
ierarhic: invatarea de semnale, invitarea stimuli-raspuns, inlantuirea,
asociatia verbald, invitarea prin discriminare, invatarea conceptelor,
invatarea algoritmilor, rezolvarea de probleme( R.M. Gagne);

7. demersuri intelectuale grupate in doud categorii: “gandire
speculativd”: dobandirea de informatii si tratarea / prelucrarea lor,
identificarea de relatii in mediul inconjurator, adaptarea etc; “gandire

in actiune™: utilizarea de modele, rezolvarea de probleme, creare,
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evaluare, alegere, abstragere, explicare, demonstrare, prevedere,

decizie, concepere, transformare, organizare( D” Hainaut).

Precursorii dezvoltirii cognitive au anticipat( partial) prin constructia de

modele ale invatarii obiective ale educatiei cognitive, concretizate in mecanisme

de procesare a informatiilor, specifice etapei actuale de abordare in domeniu:

Piaget: rolul asimildrii si acomodarii, drumul interiorizarii);

Bruner( rolul gandirii analitice si intuitive, al categoriilor de
reprezentart);

Galperin( formarea schemelor mentale, in baza formarii pe etape a
tipurilor de actiuni si operatii mentale);

Gagne( dezvoltarea cognitiva ca efect al invitarii cumulativ-ierarhice, de
la cunoasterea simpla, algoritmicd la formarea de notiuni, concepte,

rezolvarea de probleme);
Ausubel( rolul starii de pregatire cognitiva , al structurdrii si organizarii

progresive a invatarii prin descoperire si rezolvare de probleme).
>

3.3. Rezultate gcolare specifice educatiei intelectuale

3.3.1. Cunogtinte acumulate gi integrate

Valorile cognitive acumulate constituie unul dintre elementele de referintd

in evaluare (C. Cucos, op. cit). In invatimantul traditional cantitatea

cunostintelor elevilor, a informatiilor era foarte importantd. Expresii precum:

»EBlevul X stie carte |”” sau ,,Elevul X stapaneste materia |”” sunt relevante in acest

sens. In Invatimantul modern devin tot mai importante calitatea cunostintelor,

transferul acestora, care, se considerd de unii specialisti in domeniu, reprezinta

,»piatra filozofala a invatirii”. Accentul se pune pe identificarea cunostintelor de

baza, pe retinerea si aplicarea cunostintelor importante, esentiale pentru

edificarea a noi conduite intelectuale.

3.3.2. Capacitatea de operare si aplicare a achizitiilor
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Activitatea instructiva inseamnd nu numai acumulare de cunostinte, ci i
operare cu acestea, activarea lor in contexte cat mai oportune. A sti ce sa
incorporezi trebuie continuat cu a sti sa faci si sd aplici. De aceea, in practica
educativa evaluarea cunostintelor trebuie completatd cu evaluarea aplicarii si
adecvirii acestora la realitate. Evaluarea capacitatii de aplicare presupune un efort
mai mare al profesorului in fabricarea dispozitivelor si instrumentelor adecvate
de evaluare si, uneori, iesirea din spatiul normal de instruire si delimitarea unor

cadre noi de examinare (laborator, atelier, viata concreta).

3.3.3. Dezvoltarea capacititilor intelectuale

In practica scolari, urmdrirea prin evaluare a dezvoltarii capacitatilor
cognitive este mai putin prezenti. Este de dorit ca actiunea educativa sa fie
orientata spre obiectivele formative ale educatiei, ceea ce presupune sa fim mai
atenti la conduite precum dezvoltarea capacititii de observare, a curajului de a
emite ipoteze, a aptitudinii de a rezolva probleme, a dorintei de a sesiza noi
adeviruri, a putintei de a argumenta si contraargumenta, a interesului de a
verifica si reintemeia etc. In general, dezvoltarea unei gandiri critice, autonome
constituie un virtual tel al practicilor evaluative. Remarcam insa dificultatea in

confectionarea unor probe relevante pentru capacititile descrise.

3.3.4. Conduite si trasituri de personalitate

Acest standard constituie un reper deosebit de important, dar dificil de
identificat. El are mai mult o coloratura sinteticd, identificabila indirect, prin
comportamente expresive, prin conduite ce incorporeaza secvential aspecte ,,de
adancime” ale personalititi. Palierul enuntat se evidentiaza mai mult prin
efectele sale, de multe ori negative; prin ceea ce lipseste decat prin ceea ce este
vizibil (conduite reprobabile, indezirabile, negative). Ramane ca problema
decelarea conduitelor in acte expresive care pot fi evaluate direct. Evaluarea
conduitei de catre profesor se face la modul global, printr-un soi de aproximare,
de realizare a unei medii statistice in orizont comportamental ( I. T. Radu, 1981,
1999; C. Cucos, 2002).

3.4. Rezultate gcolare specifice educatiei cognitive
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Tipologia rezultatelor gcolare ale elevilor specificd educatiei cognitive
actuale este urmatoarea :

1. deprinderi

2. priceperi

3. abilitati

4. capacititt

5. competente.
Aceasta dispunere este evolutivd, , indicand ordinea progresiva a desfisurarii
etapelor cunoasterii. In dezbaterile de specialitate dar si in practica scolard
terminologia de mai sus provoaca unele confuzii precum si redundante si
conflicte semantice. In plus, in succesiunea de ,, obiecte” / rezultate scolare
prezentate mai sus, nu sunt incluse elemente cu mare impact asupra procesului
instructiv-educativ actual, cum ar fi , spre exemplu, performantele elevilor, ca

expresii , forme de manifestare a competentelor scolare.

PEDAGOGIA ACTUALA RECLAMA UN DEMERS DE
REDEFINIRE, COMPLETARE, PRECIZARE, ORDONARE A
OBIECTIVELOR EDUCATIONALE, CARE TREBUIE
OPERATIONALIZATE PRIN RAPORTARE LA MECANISMELE
MENTALE DE PRELUCRARE A INFORMATIILOR, VECHI §I NOI,
CARE DAU CONTINUTUL CUNOASTERII, AL INVATARII
COGNITIVE.( E. JOITA, PAG. 87).

DINTR-O ASEMENEA PERSPECTIVA, TREBUIE
RECONSIDERATE SI REDEFINITE INDEOSEBI OBIECTIVELE
EDUCATIEI COGNITIVE, CARE DEVIN TOTODATA TIPURI DE
REZULTATE SCOLARE CE TREBUIE EVALUATE , FORMULATE
PROGRESIV ASTFEL: DEPRINDERI, PRICEPERI, ABILITATI,
CAPACITATI, COMPETENTE.

“Obiectivele educatiei cognitive nu pot fi formulate decat in termeni, in
sens progresiv, de deprinderi, priceperi, abilititi, competente( cognitive si
metacognitive). Ele devin si referentiale pentru curriculumul proiectat, pentru ca

elevul sd poatd dovedi (prin evaluare - n. n.) ce stie, la ce nivel, cum cunoaste,
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cum utilizeazd mecanismele specifice, cum isi perfectioneaza propria activitate

cognitivd” ( E. Joita, pag. 81).

3.4.1. Repere in diferentierea conceptelor de bazad ale

educatiei cognitive

In scopul unificarii terminologiei din domeniul evaluarii rezultatelor scolare
si universitare, se incearca utilizarea de citre toti evaluatorii a trei termeni generici
pentru desemnarea obiectului evaluarii: capacitdts, competente si performante. Dintre
acestia, doar primul termen a intrat imediat in uzul general al evaluatorilor
europeni, datorita unor puternice traditii ale unui Invatimant academic,
capacititile detinand intaietatea in toate activitatile de proiectare si realizare a
procesului educational, care se incheia, de obicei, cu o evaluare finald de tip
examen de capacitate.

Totodatad, pentru desemnarea aceluiasi fenomen pedagogic, era utilizata
sintagma pricepeti si deprinderi, derivatd din conceptul de invdtare eficientd
care acoperea achizitiile practice ale elevului. Completatd mai apoi cu incd un
termen — pricepeti, deprinderi gi abilitdfi — aceastd sintagmd constituia o
componenta obligatorie a programelor si manualelor din acea perioada, avand
caracter obligatoriu si vizand formarea-dezvoltarea actionald a elevului. Prin
urmare, sintagma pricepers, deprinderi si abilitati poate fi considerata un precedent, in
literatura noastra de specialitate, al notiunii de competentd scolara, fiind atestata
in toate sursele teoretice si practice elaborate in acea perioada, care insa nu avea
in vedere si atitudinile elevului ( E.Joita, op. Cit.).

Deprinderile cognitive sunt ,structuri actionale programabile” (1.
Neacsu, 1999, pag. 253-261), tin de invitarea clasica algoritmica, se fixeaza prin
exersare, demonstrare, aplicare de reguli, relatii, scheme etc. Odata formate
acestea sprijind afirmarea priceperilor si apoi chiar a competentelor cognitive de
procesare a informatiei.

Priceperi cognitive indicd posibilititile demonstrate ale individului de a
se orienta, a intelege, a rezolva, a aplica constient, motivat cu usurintd si
rapiditate o sarcind, problema, utilizand deprinderi anterior formate. Indiferent la

ce nivel se manifestd (concret — abstract, simplu — complex, specific - general)
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priceperile dovedesc antrenarea proceselor, mecanismelor cognitive in invatare,
in actiune si se manifestd prin maiestrie, prin sesizarea rapidd, perspicace,
corelare, analizd, Indemanare, elegantd in rezolvare, propunere de solutii
eficiente, iscusintd, intelegere usoari etc. 1. Bruner (1970, a, pag. 406) le
recunoaste importanta in formarea intelectului.

Abilitatile cognitive reprezinta latura aplicativd, operationald a activitatii
de cunoastere, de procesare a informatiilor, ,,a sti cum sa faci”, sa rationezi, sa
rezolvi, ,cum si te descurci, cu Indemanare”. Abilitatea cognitivd este un
ansamblu de comportamente eficiente, ca rezultat al invatarii, favorizat si de
predispozitii. Intre abilitatile cognitive esentiale se afla: plasticitatea mentala,
curiozitatea spirituald, capacitatea de identificare si de rezolvare a problemelor,
creativitatea, cooperarea etc.

Capacitatile cognitive reprezintd posibilititile, conditiile psihologice, de
reusitd, de performanta in invatare, demonstrabile prin fapte specifice. Sinonime
uzuale: individ apt, capabil, avizat, cu putere, cu potential. I. Neacsu coreleaza
capacititile cognitive mai ales cu abilititile. Capacititile conferd personalitatii
latura cognitiv-axiologica (valoricd); instrumentald dar si motivationala atitudinala
fata de cunoastere. Capacititile sunt superioare aptitudinilor, care exprima numai
potentialitatea performantei, nu si faptica. Capacitatea utilizeaza deprinderi,
priceperi, abilitati (P. P. Neveanu)

Competentele cognitive sunt capacititi puse in aplicare, utilizate in
rezolvarea diferitelor situatii. Competenta ofera garantia inaltului nivel rezolutiv.
Competentele cognitive valorificd priceperi generale si specifice cunoasterii.
Competentele definesc latura actional — strategica.

Competentele cognitive ale elevilor se concretizeaza in:

1. buna stidpanire a pregitirii informationale teoretice si practice

curriculare;

2. utilizarea sistemelor cunoagterii in rezolvarea situatiilor;

. manifestarea unui stil personal in cunoastere;

3
4. utilizarea unor strategii sau modele cognitive proprii;
5. afirmarea creativitatii;

6

. asumarea responsabilititii in cunoasterea superioara.
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Abilitate — competenta: diferente de semnificatie

Diferentele de semnificatie dintre cele doud concepte reprezinti o
problemi functionald. Abilitatea este conjuncturald, in sensul cid ea poate fi
descrisd prin variabile comportamentale si/sau procedurale izolate, direct atagate
sau asociate unui grup de sarcini sau unei categorii de sarcini. Abilitatea este
reperabild intr-o performanti izolatd, netransferabild obligatoriu / cu necesitate
in alte contexte; ea vizeaza proceduri si comportamente locale. Abilitatea este
determinanta pentru diferentierea indivizilor in contexte date, concrete. O
abilitate se achizitioneaza si se dezvolta prin invatare. Este rezultatul unor sarcini
si probe repetate. O abilitate poate fi descrisd precis numai dacd sarcina sub care
se exprimd este accesibild observirii. Competenta se diferentiazd de abilitate
prin aceea ca vizeazd conduitele mai stabile, permanente, neconjuncturale
(neasociate obligatoriu unui grup de sarcini anume). In dinamica raporturilor
abilitate — competentd, competenta poate fi consideratd ca fiind ,,un proces
integrator de abilitditi repartizate in module autonome.” Spre exemplu: o
persoana ,,abila” la calcule nu are neaparat ,,competente” in rezolvarea unor
probleme elementare. Este posibil ca aceasta persoana sia intampine dificultati
intr-o asemenea situatie. Iata un alt exemplu: o persoani care are ,,abilititi” de
alergare, nu se plaseazd bine / inspirat intotdeauna in secventele dinamice ale
unui meci (J. Bruner, pag. 52). O abilitate se achizitioneazi si se dezvoltd prin
invitare. Este rezultatul unor sarcini §i al unor probe repetate. O ,abilitate”
poate fi descrisa precis numai dacd sarcina sub care se exprima este accesibila
observirii. In interdependenta abilitate — competenta, competenta poate fi
considerata ca fiind un proces integrator de abilititi repartizate in module
autonome (J. Bruner, pag. 54).

Capacitatea este aptitudinea generald dobandita prin invatare, care
permite exercitarea de activititi in diverse campuri ale cunoasterii. O capacitate
este un potential de care dispune o persoana, ea nu este direct observabila, dar se
manifestd prin intermediul competentelor. Asa cum afirma Mireille Quivy si
Claire Tardieu (Glossaire de didactique de I'anglais, a II-a editie adaugitd, pag.

51), termenul de capacitate acopera:
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1. Pe de o parte, capacititile fundamentale (in cazul limbii materne si al
limbilor striine — componentele comunicirii). Acestea sunt: intelegerea
scrisului, intelegerea comunicirii orale / vorbitului, exprimarea scrisi,
exprimarea orald si mai recent — transformarea limbii. Noile programe
din Franta pentru invatimantul obligatoriu, se distanteaza de invitarea
celor patru competente / four skills, identificate pentru invitarea limbii
materne si a limbilor striine — §i concep o a cincia competentd
,combinata”, legatd de comunicare: a transforma limba, a fi capabil de a

lua notite, a reconstrui un mesaj etc.

2. Pe de altd parte, capacitatile specifice, care sunt componente ale
capacitatilor fundamentale.

3. In ceea ce priveste capacitatea, in Dictionarul de Pedagogie se prezintd
urmitoarea definitie: ,,Capacitatea este posibilitatea efectudrii uneia sau
mai multor activitati practice sau mentale. Capacitatea este constituita din
cunostinte, priceperi si deprinderi, formate, la randul lor, pe baza

aptitudinilor si invatarii”. (M. Manolescu, 2003, pag. 120).

4. Pe baza faptului cd, in limbajul curent, intre cele doud concepte se face
confuzie, punandu-se deseori intre ele semnul egalitatii, este necesard o
distinctie clara: aptitudinea rezulta dintr-un potential si se demonstreaza
prin facilitatea in invatare si executie, iar capacitatea este o aptitudine
implinitd, care s-a consolidat prin deprinderi, rezultate din exercitiu si s-a

imbogitit cu o serie de cunostinte adecvate (M. Manolescn, 2003, pag. 120).

5. Calitatea activitatii desfasurate de catre elevi depinde de posibilititile
de activare a aptitudinilor, posibilitati care sunt diferite de la un individ la
altul. In limba romani se utilizeazi foarte des expresii precum: ,apt
pentru..” sau ,inapt pentru..” si termenii antitetici aptitudini —
inaptitudini, capacitate — incapacitate, dotat — nedotat (cu referire clari la
dotarea ereditard). Aprecierea pozitiva (apt, capabil, dotat) se face prin

intermediul unui calificativ acordat dupa criteriul performantei.

6. In ceea ce priveste competenta, aceasta este mai aproape de ceea ce, in

mod curent, denumim capacititi, pe care insa le depaseste in fortd si in
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complexitate. Jean Cardinet propune o distinctie intre cele douid notiuni,
plasand capacitatea undeva intre ,,a sti sa spui’ si ,,a sti sa faci”, iar
competentele intre ,,a sti sa faci” §i ,,a sti sd fii” (chiar intre ,,a sti sa fii” §i
»a sti sa devii”, in cazul competentelor mai ample, mai inalte, mai

speciale). (M. Manolescu, 2003, pag. 121).

7. Atat competenta cat si performanta exprima standarde, plasate evident
in planuri diferite. Chomski considera ci ,,performanga este pentru

competentd ceea ce este atitudinea pentru caracter”.

Performanta este un rezultat scolar ceva mai complex si mai semnificativ.
Se constata si se evalueaza tot contextual, dar pe o durata de timp ceva mai mare.
Performanta scolard reprezinti practic o suitd logic-articulatd de prestatii
compatibile §i complementare, integrate organic in cadrul aceleiasi actiuni /
activitati si corelata sintetic in seturi actionale mai complete. Asociatd rezolvarii
unei sarcini mai complete si mai dificile, performanta este, in principiu, expresia
lui ,a sti sa faci”. Din perspectiva evaluarii, performanta este cu mult mai
relevanta decat prestatia. Performanta semnificd nivelul rezultatelor obtinute, ale
schimbarilor produse, sub raport cantitativ si calitativ. Exprima un "rang pozitiv"
ceva mai mare decat stari anterioare, chiar dacd nu unul superior. Performanta
este un indicator al concordantei unui rezultat cu aptitudinile si cu activitatea
unui elev, vrand sia exprime, pe langa rezultatul propriu-zis, efortul investit,
nizuinta autodepasirii, adicd o biruintd incontestabili. Cu alte cuvinte,
performanta exprima cota atinsd in procesul realizarii unui obiectiv. In Dictionarnl
de psihologie ne este prezentatd urmatoarea idee: ,,performanta se concretizeaza
intr-o actiune cu un efect ce depaseste nivelul comun”. Performanta scolara este
ceea ce elevul realizeaza efectiv, situational, ca urmare a mobilizarii capacitatilor
sale. ,Performanta scolard se refera la gradul de eficientd ce rezulti din
mobilizarea resurselor cognitive si afectiv — volitionale ale elevului, in situatia

confruntarii cu o anumita sarcina de lucru” (C. Cucos, 2002, pag. 377).

Performanta - competenta
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Performanta este expresia competentei. Competenta nu se masoard (nu se
poate masura), ea se descrie prin performante si se apreciaza. Competenta se
exprima in performante, se manifesti prin acestea. Performantele unui elev
exprimd nivelul la care o competentd / competentele au fost dobandite de elevul
respectiv. Deci performanta este expresia competentei, forma si nivelul ei de
manifestare in plan personal. Pentru a intelege mai bine raportul dintre
competente si performante, am putea face apel la afirmatia foarte sugestiva a lui
Chomski potrivit careia ,, performanta este pentru competentd ceea ce este

atitudinea pentru caracter”.

3.5. Competentele - ,,obiecte” moderne ale evaludrii gcolare
3.5.1. Abordarea cognitiva a educatiei gcolare

Astizi este invocatd din ce in ce mai insistent necesitatea reformarii /
reconstructiei educatiei. Aceastd cerintd este justificatd, printre altele, de triumful
psihologiei cognitive asupra behaviorismului anterior. Consecinta in plan
pedagogic este reprezentata de abordarea cognitiva a educatiei gcolare.

Curentul teoretic si practic in pedagogie este orientat, cu prioritate, catre
formarea competentelor elevilor, in concordanta cu anumite profile de formare.
Reconstructia educatiei din perspectiva cognitivi conduce inevitabil la
reconceperea evaludrii in sensul trecerii de la evaluarea obiectivelor operationale
la evaluarea competentelor scolare.

In ultimele decenii Pedagogia Prin Obiective( PPO) a cedat tot mai mult
locul ,,Pedagogiei bazata pe competente”. Trecerea de la PPO la Pedagogia
bazatd pe competente s-a realizat progresiv, insotind trecerea de la psihologia
behavioristd/ comportamentistd la psihologia cognitiva.

Aceasta tranzitie a provocat schimbarea ,obiectului” evaluarii.
sComportamentele observabile si masurabile” — ca obiect de evaluare
specific PPO — au cedat locul ,, competentelor formate prin invitare”.

»Obiectele” evaluarii normative ( centrata pe PPO) sunt produsele vizibile
, elaborate de elev ca urmare a invatarii; ,, obiectele ,, evaludrii formative
corespund proceselor de realizare a acestor produse, adica mijloacele cognitive

utilizate de elev atunci cand isi pune competenta in practica”. (SURSA?) Aceasta

93



Marin MANOLESCU

noud conceptie prefigureazd constructia unui nou model integrationist al

evaluarii.

3.5.2. Psihologia cognitiva versus psihologia behaviorista

3.5.2.1. Psihologia behavioristi/comportamentistd. Implicatii

asupra teoriei si practicii educagionale

Psihologia behavioristd/comportamentistd promoveazd la loc de cinste
ideea potrivit careia comportamentul elevului este semn al invatarii. Dupd cum se
stie, principiul fundamental al psihologiei behavioriste - comportamentiste este
principtul “cutiei negre’”: mintea elevului este o cutie neagrd in care nu avem
acces. In conceptia behavioristd , in procesul de invitare trebuie si ne intereseze
inputul st outputul (ce intrd in mintea copilului si ceea ce iese); Outputul este
reprezentat de ceea ce face elevul, de ceea ce este el capabil sa faca cu ceea ce a
invitat. Ne intereseazd, deci, comportamentele elevului, care sunt singurele
semne care atestd faptul ca elevul a invitat.

Pedagogia a preluat aceastd teorie si a adaptat-o particularitatilor
procesului de invatamant. Din perspectiva docimologica, aceste comportamente
trebuie evaluate. Fle dau madsura invatarii. Operationalizarea obiectivelor
educationale este un reflex in plan pedagogic al evolutiei psihologiei behavioriste.
Operationalizarea vizeazd comportamente observabile si pe cat posibil
masurabile care atestid invitarea pe diverse unitati de invatare. S-au construit
diverse tehnici de operationalizare a obiectivelor si s-au elaborat dictionare de
verbe de actiune/comportamente asociate categoriilor taxonomice consacrate. In
inviatimantul romanesc modelul PPO a reprezentat decenii de-a randul si

reprezintd incd in bund mdsurd baza strategiei de predare/invitare/ evaluare.

3.5.2.2. Psihologia cognitivd. Implicatii in plan pedagogic

1. Achizitiile fundamentale ale psihologiei cognitive
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Psihologia cognitivad s-a afirmat cu putere la inceputul anilor 80. Achizitiile sale
fundamentale sunt urmatoarele:

o Invitarea se realizeazi prin procesarea informatiei; consecinta: atentia
trebuie orientatd spre ,cum se invatd”, pe procesele cognitive si
metacognitive, pe strategiile specifice acestora, pe conditiile situationale de
facilitare a invatirii, pe rolurile noi ale profesorului dar si ale elevului activ;

e Invitarea are la bazi construirea cunoagterii. Aceasta idee atrage atentia
asupra transformadrilor mentale ale informatiilor, prin trecerea lor de la
sesizare/percepere la formarea de structuri/scheme, recombindri, inductii,
deductii, analogii, reorganiziri de cunostinte si experiente. (Negovan

Valkeria, 2001, p. 131-132).

2. Invagarea - rezultat al procesdrii informatiei

Reprezentanti de seama ai acestui curent afirma cd putem si mai ales trebuie
sa stim ce se Intampld in mintea unei persoane atunci cand invata. Principiul
promovat de psihologia cognitiva: la baza invatarii std principiul ,,procesarii
informatiei”. Comportamentul manifest al acesteia este expresia procesarii
informatiei acumulate. Deci: invitarea este rezultatul procesirii informatiei.
Rezultatul procesirii este formarea de capacitati si competente. Psihologia
cognitiva este centratd pe procesele cognitive ale celui care invata, elevul.

In plan pedagogic s-a formulat necesitatea deplasarii accentului - in procesul
didactic - de la comportamente la procesele de invatare. invi'garea pe baza de
competente a servit intr-un grad inalt criticilor invatimantului traditional care
afirmau ca in scoala se pune mare accent pe asimilarea de informatii si mai putin
pe prelucrarea acestora, pe folosirea lor in contexte noi. Dar prelucrare inseamna

procesare.

3.5.3. Reconstructia educatiei: De la stiinte cognitive la

educatie cognitiva
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Studiile de psihologie genetici aduc argumente importante in favoarea
promovirii educatiei cognitive (Jean Piaget). In educatie, este de asteptat sa se
realizeze trecerea de la achizitiile psihologiei cognitive la modele de educatie
cognitiva. Dezvoltarea mecanismelor interne de procesare a informatiei devine
obiectivul major al educatiei cognitive. Scoala trebuie sd se centreze mai mult pe
»dezvoltarea mecanismelor interne de procesare a informatiei”. Procesele si
mecanismele mentale devin obiective ale educatiei, ale formarii. Educatia
cognitiva va deveni criteriul fundamental de apreciere a eficacititii educatiei
scolare.

Educatia cognitiva se preocupa de ceea ce se petrece in ,cutia neagra” a
elevului. Educatia cognitiva are o fundamentare interdisciplinard. Se bazeaza pe
contributii ale psihologiei, filosofiei, neurobiologiei, informaticii, epistemologiei,
antropologiei, semanticii, inteligentei artificiale etc. Vizeaza aspectul procesual si
calitativ al cunoasterii. Este expresia unui postmodernism moderat, care cautd
solutii de adaptare la problematica vietii contemporane, de pregitire a tinerilor
pentru viitorul postindustrial.

Educatia cognitiva cautd raspunsuri la urmatoarele intrebari ( Elena Joita,
2003, op. cit ):

e (e se invatd in raport cu evolutia actuald a cunoasterii umane

e Cum este format elevul pentru constructia cunoasterii individuale si
colaborative
e (e importanta se acorda procesarii informatiilor
e Cum si treaca elevul de la centrarea pe produsele cunoasterii la
dezvoltarea proceselor de construire a cunoasterii
e Cum se construiesc capacititile metacognitive etc.
o Ce strategii trebuie puse la indemani,/ dispozitia formatorilor si celor care
se formeaza pentru a-1 invita:
1. cum sa devina elevul subiect al activitatii de cunoastere
2. cum sa construiascd aceasta cunoastere

3. cum sa se autoaprecieze si si se autoformeze.
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Educatia cognitivi, centratd pe procesualitatea invatarii aduce in prim plan

o serie de caracteristici care o diferentiazd de educatia centrata pe produsul

acesteia:

® N o AW

9.

studiaza un domeniu interdisciplinar, de granita privind dezvoltarea
cognitie;

deschide perspective de cunoastere a mecanismelor cognitive si
metacognitive

promoveazi cunoagterea realititii asa cum este ea

promoveaza dezvoltarea competentelor cognitive si metacognitive
promoveaza cunoasterea prin colaborare si cooperare

pregateste individul pentru formare continua

reconsidera strategiile, metodele, formele de organizare a educatiei
evidentiaza noile roluri ale educatorului in managementul cognitiei

dezvolti instrumente noi ale formarii inteligentei, creativitatii.

10. de la rezultate masurabile la procese ale cunoasterii;

11. de la produsele invitarii spre procesele implicate in activitatea de

invitare.
3.5.4. Reconceperea evaludrii determinati/solicitatdi de

reconstrucgia educa;iei

3.5.4.1. Competenta - finalitate a procesului educational si

,obiect” al evaluarii

In noile conditii se justifica legitimitatea unui demers de reconcepere a

evaludrii. Teoria si practica scolard trebuie sa-si amplifice interesul pentru a-si

clarifica/distinge/identifica obiectul real al evaludrii, precum si referentialul

acesteia.

Din perspectiva educatiei cognitive, evaluarea insasi trebuie reconsiderata,

reinterogatd. Abordatd in concordanti cu noile achizitii in domeniu, evaluarea

,»nu exclude cunostintele, ca “obiect® al ei, ci arata evolutia lor. (Elena Joita, op.

cit.)

Conceptul care a exercitat si exercita un impact major este cel de

“evaluare formativa”. Acest concept trebuie sa-si reconsidere dimensiunile: din
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perspectiva “obiectului” evaludrii, este necesara trecerea de la cunostinte la
procese, mecanisme cognitive, atitudini, motivatii, valori. Evaluarea devine un
instrument pentru “ evaluarea proceselor in realizarea, evolutia si corectarea
invatarii” (Bruner).

Competenta se transforma in finalitate a procesului educational si “obiect”
al evaludrii scolare. Competentele scolare disciplinare/transversale dobandite de
elev in cadrul unei instruiri si evaludri “autentice” au luat locul obiectivelor
operationale/comportamente (observabile si pe cat posibil masurabile). in
domeniul evaluativ ne aflim in faza trecerii de la evaluarea obiectivelor
operationale la evaluarea competentelor scolare. Aceasta tranzitie conduce in
mod inevitabil la construirea unui nou referential de evaluare a competentelor :

criterii, indicatori, descriptori de performanta.

Reconceperea evaludrii presupune :

» Extinderea evaluarii de la verificare si apreciere a rezultatelor la evaluarea
procesului, a strategiei purtatoare de succes, evaluarea elevilor dar si a
obiectivelor, a continutului, metodelor, a situatiei de invitare, a evaluarii
insasi.

* Luarea in considerare, pe langi achizitiile cognitive, si a altor indicatori,
precum: personalitatea, conduita, atitudinile; aplicarea in practica a celor
invatate; diversificarea tehnicilor de evaluare si adecvarea acestora la
situatiile concrete (teste docimologice, lucrari de sintezd, tehnici de
evaluare a achizitiilor practice, probe de aptitudini, conduitd, valorizare
etc.);

* Deschiderea evaluarii spre viatd: competente relationale, comunicare
profesor - elev, disponibilititi de integrare sociald ;

* Scurtarea drumului evaluare-decizie-actiune ameliorativa, inclusiv prin
integrarea eforturilor si disponibilitatilor participative ale elevilor;
centrarea pe aspectele pozitive si nesanctionarea in permanentd a celor
negative;

* Transformarea elevului intr-un partener al profesorului in evaluare, prin:

autoevaluare, interevaluare, evaluare controlata.
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3.5.4.2. De la obiective operationale la competente gcolare.

Impactul evaludrii formative

Evaluarea pe bazi de competente se asociazi cu ,,evaluarea formativa”,
concept introdus de G. Scallon, in 1967, ca reactie la conceptul de ,,evaluare
normativd/comparativa”. Evaluarea formativd are semnificatia unui proces de
evaluare continud, al cirui scop este acela de a-1 ajuta pe fiecare elev si invete mai
bine. impreuné cu ,evaluarea formatoare” trebuie sa se axeze pe evaluarea
procesului de predare/invitare, si devina un mijloc eficient de crestere a calitatii
invatarii”.

Aceasta schimbare de optica a ficut posibild diminuarea perceptiei asupra
evaludrii doar ca functie de control. A oferit premisa de a echilibra demersul
evaluativ, prin integrarea in procesul educational a procedurilor de evaluare
formativi/formatoare. Evaluarea a inceput sd fie consideratid ca ,,0 calitate a
produsului final, rezultata din verificirile calititilor punctuale”( G. Meyer, op.
cit).

Evaluarea formativad este intim asociata cu deplasarea accentului spre
evaluarea pe baza de competente in educatie, ca finalitate concreta a procesului
de invatare. ,,Evaluarea formativd nu are sens decat daca se raporteaza la o
competentd, a carui dobandire de citre elev este verificatd prin control. Iar
controlul, la sfarsitul procesului de invatare, nu se justifici decat dacd evaluarea
formativa l-a ajutat pe elev sa dobandeasci aceastd competenta ,,(idem).

Toate conceptiile care au marcat evolutia conceptului de evaluare
promoveaza o pedagogie deschisa in mai mare masurd spre viatd, centrata mai
mult pe utilitate sociald, mai pragmaticd. Aceasta pedagogie orienteaza scoala mai
mult spre formarea — dezvoltarea - evaluarea de competente scolare functionale,

necesare elevului in viata.
3.6. Centrarea pe competente - un model integrator al

evaluarii

3.6.1. Competentele - alternativd la invatdmantul traditional

centrat pe cuno§t1n§e
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Schimbarea ,, obiectului” evaluarii de la ,,comportamente observabile si
masurabile” — ca obiect al evaluarii specific PPO — la ,, competente formate
prin invatare” soliciti o noua conceptie asupra evaludrii. Produsele vizibile,
elaborate de elev ca urmare a invatirii §i care reprezintd ,obiecte” ale evaluarii
normative (centrate pe PPO) sunt inlocuite de ,, obiectele ,,evaluarii formative,
care corespund proceselor de realizare a acestor produse, adicd mijloacele
cognitive utilizate de elev atunci cand isi pune competenta in practica”.
(Perrenoud, op. Cit.) Aceastd noud conceptie prefigureazd constructia unui nou
model integrator al evaluarii, care valorifici deopotriva si incearca sa
coreleze cunogtinte, deprinderi, capacititi de aplicate a cunostintelor,
valori si atitudini ale elevului.

Competenta are urmatoarea structura (Xavier Roegier, 2004):

* resursele, constituite din: cunostinte (,a st"), deprinderi/ abilititi (,,a face")

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

* situatiile concrete in care individul invatd si pune in practica acel
potential. Fara crearea situatiilor concrete create pentru a pune in
aplicare ceea ce a invatat, acel potential rimane doar in planul lui ,,a sti",
nu trece In planul lui ,,a face". Rimane, in plan teoretic, in planul lui ,,a
sti". Trebuie completat cu ,,a face" si ,,a deveni”.

fnvi'géméntul centrat pe competente este o alternativa la invatimantul
traditional centrat exclusiv pe cunostinte, pe asimilare de informatii. Din aceastd
perspectiva, este insa foarte importanta selectia acelor continuturi care au
relevanta maxima pentru formarea competentelor dorite si deopotriva, punerea
lor in aplicare.

Competenta este un potential care trebuie probat/demonstrat in situatii
concrete. Pentru a fi evaluati, trebuie sa beneficieze de situatii concrete in care
cel ce studiaza va demonstra ci este capabil sd puna in practici, sa valorifice ceea
ce a invatat. Situatiile in care acesta dovedeste o competenta sunt integrate in
familii de situatii. Fiecirei competente i se asociazd o ,familie de situatii".
Acestea sunt situatii echivalente.

Situatiile echivalente sunt intersanjabile, adica au aceeasi valoare

demonstrativa. Este suficient ca studentul sa rezolve o singurid problema din
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categotia respectivd/familia respectivd pentru a concluziona ci el este capabil si
rezolve orice alta problema inedita din aceeasi categorie. In mod logic, se poate
deduce faptul ca studentul este capabil si rezolve si celelalte probleme din
aceeasi familie/categorie de situatii (Xavier Roegier, 2004).

Competenta se exprima in performante. Performantele unui student/
cursant/profesor exprimi nivelul la care o competenti/competentele au fost
dobandite de catre acesta. Deci, performanta este expresia competentei, forma si
nivelul ei de manifestare in plan personal.

Competenta nu se masoard (nu se poate masura), ci se descrie gi se

apreciaza.

In aceastd perioadd marcati de ciutiri insistente in directia modernizarii,
teoria si practica pedagogica doresc sa inlocuiascd paradigma traditionald a
evaluarii centrata pe cantitate, pe obiectivitate maxima, cu evaluarea centratd pe
calitate. Pentru aceasta, in contextul evaluidrii centrate pe competente,
standardele la care se raporteaza rezultatele invatarii elevului trebuie si fie de
natura calitativa.

In pedagogia moderni, aceste standarde sunt reprezentate de ,,descriptorii
de performanti". Un standard este o unitate de masurd/apreciere etalon, este un
,stas”. Pentru a asigura o evaluare corectad §i unitard, procesul si produsul
invatarii fiecarui elev trebuie si fie raportate la standardele de performanta
stabilite la nivel national. Performantele personale/individuale trebuie apreciate
in functie de gradul de apropiere sau departare de aceste unitati cu valoare de

,,etalon”.

3.6.2. Ipostaze ale competentei gcolare

Abordarea activitatii evaluative din perspectiva cognitiva $i metacognitiva,

orientarea acestela predominant spre procesele cognitive ale elevului si spre
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autoreflectie privind 1invitarea, ne determina sa reconsideram sintagma
traditionala ,rezultate gcolare ale elevului”.

»Rezultatele scolare” fac trimitere, cu deosebire la ,,produsele invatarii”,
care reprezintd, in ultima instanta, ,, efecte ale activitatii didactice” (I. T. Radu,
op. Cit, pag. 183). Desigur, nu sunt excluse, apriori, nici procesele care au condus
la acele rezultate, dar trimiterea este tintitd prioritar spre produsul final al
activitatii de invatare.

O formuld des intalnita si uzitata de literatura de specialitate actuala si care
este in consens cu pendularea evaluarii intre cognitie si metacognitie este
sevaluarea competentelor si a proceselor cognitive” ale elevului. Dintr-o
asemenea perspectiva, pe langd competente, care integreaza o multitudine de
elemente (cunostinte, capacitati, abilititi, competentd etc.), intrd in campul
actiunii evaluative ,,procesele cognitive ale celui care invata” (Christian Depover,
Bernadette No€l, L’évaluation des competences et des processes cognitifs, De
BoecK Université, 2002).

Pedagogia moderni, centrati pe competente si pe procesualitatea
invatarii, prezinta si alte ipostaze ale rezultatelor gcolare ale elevilor, adaptate
noilor cerinte si realitati.

Citand pe Ardoino, J. si pe Berger, G., (1989), Dorel Ungureanu prezinta
urmatoarele ipostaze ale rezultatelor scolare ale invatarii (pag 80-81):

® prestatia

e performanta

e competenta.

1. Prestatia elevului este cel mai simplu rezultat gcolar. Ha este o
manifestare de moment. Prestatia este un rezultat ,bic et nunc” (aici $i acum) care
certificd doar pe ,,a face”; reprezinta un detaliu, un amanunt, o secventa actionald
decupatd din activitatea depusd, uneori nici midcar o actiune, ci doar un act
elementar efectuat de elev. Judecati in sine, o astfel de prestatie nu spune mare
lucru despre elevul ,prestator”, din perspectiva unei evolutii relevante si

edificatoare. Un raspuns la o intrebare din lectia de zi reprezinti o ,, prestatie”.
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»Avantajul” este cd ,prestatia” ca rezultat scolar se poate corela cu
usurinta $i imediat cu un obiectiv educational operationalizat al lectiei sau
secventel de invatare respective.

2. Performanta clevului este un rezultat scolar ceva mai complex si mai
semnificativ. Se constatd si se evalueaza tot contextual, dar pe o durata de timp
ceva mai mare. Performanta scolard reprezinta practic o suitd logic-articulata de
prestatii compatibile si complementare, integrate organic in cadrul aceleiasi
actiuni/activitdti si corelatd sintetic in seturi actionale mai complete. Performanta
este asociata rezolvarii unei sarcini ceva mai complete (nu punctuale) si mai
dificile. Reprezintd, in principiu, expresia lui ,a sti sa faci”. Din perspectiva
evaludrii, performanta este o categorie evident mai relevantd decat prestatia. Ca
dovadi si taxonomiile sunt centrate pe performante (a se vedea taxonomiile lui
B. Bloom — n.n.).

Performanta elevului poate fi eficient relationatd, ca rezultat scolar mai
complex, cu un obiectiv educational specific, ceva mai amplu si mai putin
structurat, de preferat neoperationalizat. Obiectivele de referinta ale disciplinelor
scolare din Invitimantul preuniversitar definesc/coreleazd perfect cu
performantele elevilor.

3. Competenta vizeazd conduita scolard a elevului in integralitatea sa. Se
obtine prin predare-invitare intens formativd §i se evalueazi de asemenea
formativ. Evaluarea pe baza de competente constituie o problematica recentd
in campul evaluarii scolare. insi§i notiunea de ,,competentd” este recentd in
educatie. Evaluarea pe baza de competente este o problema centrala a ultimului
deceniu si jumatate, fiind ultima intre practicile care s-au succedat in organizarea
invataimantului, a planurilor si programelor scolare.

In esenta, aceasta semnificd faptul cd atentia in procesul evaluativ nu mai
trebuie focalizata pe performante (obiectiv specific derivat din PPO — Pedagogia
prin obiective — si care a dominat anii *80), ci pe activititile mentale ale elevului
(cel care invata) si care sustin obtinerea acelor performante.

Dintr-o asemenea perspectiva, evaluarea nu mai este sinonima cu
masurarea performantelor si nu mai reprezinta doar suport al deciziel; ea vizeaza

analiza proceselor cognitive ale celui care invatd” (idem, pag. 34).
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Competenta adaugd comportamente si nivele performantiale in viitorul
actional — imediat, pe un domeniu dat (competenti specificd) sau in general
(socluri de competenti). Ea impleteste in continutul ei $i elemente de inteligenta
generald si de domeniu precum si experienta de resort, bine organizata ( Wolf,
1995).

Competenta ca rezultat sintetic — educational este greu de obtinut dar si de
evaluat. Solutia adoptatd de noile programe-cadru este realizarea si, respectiv,
evaluarea In activitatea scolard a ceea ce a fost denumit ,,soclu de competenta”.
Acest concept a fost lansat de sociologul francez al educatiei Philippe Perrenoud,
a cdrui lucrare pe care am citat-o deschide noi abordari si perspective in
conceperea, organizarea i mai ales in evaluarea rezultatelor scolare ale elevilor.

Soclul de competentd, in general, reprezinti ansambluri de resurse
cognitive diverse care permit formularea de raspunsuri la probleme, situatii
complexe si nu simpla recurgere la un repertoriu de raspunsuri preformate.

Referitor la educatie, competenta presupune ,,a sti sd faci”. Continutul
sarcinilor scolare este insa foarte divers; prin urmare competentele trebuie si fie
foarte diverse.

In ultima vreme se vorbeste in literatura de specialitate de ,,competente
transversale”, ce reprezintd ceva mai mult decat conventionalele ,,competente
interdisciplinare / pluridisciplinare” si chiar decat ,,frecvent invocatele ,,socluti
de competente”, absolut necesare, aferente educatiei si culturii generale, pe care
se pot dezvolta relativ usor competente in domenii multiple” ( D. Ungureanu,

op. cit).

3.6.3. Competenta - un megarezultat educational

Conceptul de competentd este relativ nou. In plus nu s-a ajuns la o
definitie unanim acceptati. Datoritd complexitatii sale, competenta este nu doar
greu de format si de evaluat dar si greu de definit. Nu existd un consens in
aceasta privintd. Cert este insa faptul ca aceasta, competentd, reprezinti un
megarezultat educational. In principiu, competenta poate fi consideratd ca o
disponibilitate actionala a elevului, bazata pe resurse bine precizate dar i pe

experienta prealabild, suficienta si semnificativ organizati. Se materializeaza in
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performante ale elevului, predictibile In mare mdsuri pe baza prestatiilor
anterioare (idem, pag. 294).

Competenta reprezintd un concept relativ recent in teoria evaludrii. Este
mai greu de evaluat, intrucat face parte din gama rezultatelor scolare ample si
profunde de maxima relevanti. Competenta ca megarezultat educational poate fi
corelat orientativ cu un obiectiv educational cu grad mare de generalitate:
obiectiv de arie curriculard, obiectiv cadru general etc., putand fi integrat in
soclurile de competentd (D. Ungureanu, Teroarea creionului rogu, Editura
Universitatii de Vest, 2001, pag. 294).

Dimensiunile notiunii de competenta sunt: originalitatea, eficacitatea si
integrarea.

e Originalitatea consta in aceea ca nu exista solutii ,,stas”, gata facute

pentru toate problemele si toate situatiile. Este competenta persoana
care gaseste raspunsuri oricarei probleme, chiar daca aceasta n-a mai

facut parte din experienta sa.

e Eficacitatea semnifica faptul ca este competenta persoana care gaseste
rispunsurile ce permit organizatiei /institutiei in care invatd/lucreaza si
realizeze mai bine obiectivele sale.

e Integrarea vizeaza adevarul ca nu exista solutii izolate. Este competent
cel care propune solutii ce tin seama de ansamblu, de context (Idem,
pag. 8).

Organizarea Invataimantului din perspectiva formarii competentelor la
elevi va conduce la situatii in care acestia nu vor mai fi coplesiti cu asimilarea de
informatii punctuale, ci vor fi initiati in acele fundamente, concepte, tematici, idei
care au menirea de a structura o disciplina, un camp al cunoasterii. O asemenea
conceptie va determina selectarea cunostintelor in functie de potentialitatea si
interesele elevilor. Acestia vor invita sa se serveasca de cunostintele de culturd
generald, si le activeze in viata cotidiana. Astfel scoala nu va mai livra o culturd
intepenita, datd ca definitiva, ci va acorda mai mult timp formarii competentelor
de baza si cunostintelor utile (Ph. Perenoud, L’évaluation des éleves. De la

tabrication de I’éxcelence a la regulation des apprentissages, De Boeck, 1998).
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Activititile de predare, invitare si evaluare, tehnicile si instrumentele aferente

trebuie gandite si construite in functie de competentele care trebuie asimilate

de citre elevi. A evalua o competentd inseamnd, in primul rand, a determina

in detaliu ansamblul componentelor sale care permit ca ea sa fie ,inteleasa”

de catre evaluator. Competenta nu este reductibila la o suma de activitati sau

de exercitii prezentate intr-o ordine oarecare. Fa nu este un punct de sosire,

ci un punct de plecare, pornind de la care trebuie reorganizate activitatile de

evaluare si situatiile de invatare (Jean Vogler, pag. 222).

3.7 Definitea competentelor - intre unitate si diversitate

3.7.1. Competenta — un concept polisemantic

Conceptul de competentd este relativ nou. In plus nu s-a ajuns la o

definitie unanim acceptata. Este un concept polisemantic.

Din cauzai ci are o mare dozd de polisemantism competenta este inteleasa

diferit si este tratatd diferit in diverse curriculum-uri nationale. In lumea

francofona exista diferite scoli de gandire care dezvolta sisteme terminologice

diferite. Cele mai reprezentative astfel de scoli sunt:

PPO — pedagogia prin obiective
Scoala “competentelor cheie ”
Scoala “competentelor de baza”

Scoala “competentelor de viata” (life skills) etc.

In aceastd diversitate de scoli de gandire este firesc sa apard o listd

impresionantd de concepte corelate, toate alimentate de la conceptul actual —

competenta. Intre acestea, identificam:

Competente transversale
Competente disciplinare
Competente de integrare
Competente esentiale
Competente specifice
Competente terminale

Competente de baza
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e Competente cheie

e Socluri de competente

Competenta reprezintd un concept relativ recent in educatie si formare,

fiind transferat, aga cum am ardtat, din arii ocupationale sau economice.

Conceperea programelor de studiu centrate pe competente este relativ

recentd. Aceasta idee se datoreaza in mare parte lucrarilor in domeniu care

apartin lui Guy Le Boterf. Lucrarea sa cea mai reprezentativi ,care a

produs un impact deosebit asupra transferului conceptului din lumea

muncii $i profesorilor in lumea scolii, este Le competence - essai sur un

attractenr etrange,. (Jacques Baille, op. cit,, pag. 42).

Cu toate acestea, viteza cu care patrunde in mediile educationale este
relativ mare in mai toate sistemele care au imbratisat perspectiva curriculard de
organizare a invatdmantului. ,,La noi, spune profesorul Dan Potolea, discursul
despre curriculum incepe sa se contureze in special dupa 1989. Astazi, termenul
de curriculum circula frecvent... Curriculum-ul formeaza un ansamblu pedagogic
compus din: competente generale, valori si atitudini, competente specifice,
unititi de continut." (Dan Potolea, ,,Conceptualizarea curriculum-ului. O
abordare multidimensionala", in Pedagogie. Fundamentari teoretice si  demersuri
aplicative, coord. Emil Paun, Dan Potolea, Editura Polirom, Iasi, 2002, pag. 70)
Competenta este mai greu de evaluat, intrucat face parte din gama rezultatelor
scolare ample si profunde de maxima relevantd. Competenta este un
megarezultat educational ce nu poate fi corelat decat orientativ cu un obiectiv
educational cu grad mare de generalitate: obiectiv de arie curriculard, obiectiv
cadru general etc, putand fi integrat in soclurile de competenti. (D. Ungureanu,
Teroarea creionului rogn, Editura Universitatii de Vest, 2001, pag. 294)

Din cauza complexitatii sale, competenta este nu doar greu de format si de
evaluat, dar si greu de definit. Nu existd un consens in acest sens.

In principiu, competenta poate fi considerati ca o disponibilitate actional a
elevului, bazatd pe resurse bine precizate, dar si pe experienta prealabila,
suficienta §i semnificativ organizatd. Se materializeaza in performante ale

elevului, predictibile in mare masurd pe baza prestatiilor anterioare, (idew, pag.

294)
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Ph. Meirieu (1993) defineste competenta ca fiind identificarea si
recurgerea la una sau mai multe capacititi/abilititi, intr-un camp notional sau
disciplinar determinat. Acelasi autor vede, totodatd, in competentd, un set de
capacititi specific impletite, care i permit individului sd asocieze la o clasa de
probleme precis identificate, un program de abordare adecvata, bine stapanit.

La randul sdu, Charles Hadji (1992) considerd competenta sinonima cu un
anumit ,,a sti sa faci", identificat intr-un camp determinat si legat de un continut
anume. Hste vorba insa de un ,,a sti sd faci" inalt adecvat unei situatii sau unei
clase de situatii similare sau compatibile.

Jean Cardinet (1994) echivaleaza si el competenta cu un ,,a sti sa faci
tehnic" (savoir-faire technigue), dar si cu un ,,a sti sa faci general", valabil in toate
situatiile oarecum similare.

S. Michel st M. Landru (1991) identificd, oarecum mai simplificator (cf.
Dorel Ungureanu), competenta cu capacitatea de a rezolva probleme noi, atipice,
intr-o situatie datd, ceea ce comporti o strategie usor actualizata, dar si o
stapanire a procedurilor si modurilor actionale oarecum similard cu
automatizarea din planul deprinderilor.

Dictionarul 1 egeandre prezintia urmatoarea definitie: ,,Competenta inseamna
abilitatea, capacitatea care permite reusita in exercitarea unei functii sau in
executarea unei sarcini". Acelasi dictionar oferd si o perspectivd didacticd/
pedagogicd asupra acestui concept: ,,Prin competenta se intelege o abilitate
insusitd gratie asimilarii de cunostinte pertinente si experientei, care consta in
circumscrierea si rezolvarea unor probleme specifice".

Mazer (2000, pag. 48, apud C. Cucos, gp. c¢it.) di urmatoarea definitie:
,,Competenta reprezinti capacitatea de a rezolva o problema intr-un context dat
si presupune strategii oarecum automatizate de rezolvare a sarcinilor."

In lucrarea Instructie si educatie,(Cluj, 2003, pag. 93), profesorul Miron
Ionescu defineste, la randul sau, competentele astfel: ,,Ansambluri integrate de
capacitati si abilitati de aplicare, operare si transfer al achizitiilor, care permit
desfasurarea eficientd a unei activitati, utilizarea in mod functional a
cunostintelor, principiilor si deprinderilor dobandite, in diferite contexte formale,

neformale si informale".
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Nu putem incheia lista noastrd care infitiseazd, selectiv, definitii date
competentei fard si prezentam si punctul de vedere al lui Ph. Perrenoud, poate
cel mai autorizat specialist in abordarea competentelor scolare. In opinia acestui
specialist, competentele presupun integrarea si adaptarea, mobilizarea si
transferul de cunostinte la diverse situatii, reglarea resurselor si strategiilor de
gandire si actiune cipitand tot mai multd finete in raport cu pluralitatea
experientelor acumulate. Unele competente sunt disciplinare, altele se afli la
granita mai multor discipline, iar altele sunt transdisciplinare.

Organizarea Invatamantului din perspectiva formarii competentelor la
elevi va conduce la situatii in care acestia nu vor mai fi coplesiti cu asimilarea de
informatii punctuale, ci vor fi initiati in acele fundamente, concepte, tematici, idei
care au menirea de a structura o disciplind, un camp al cunoasterii.

O asemenea conceptie va determina selectarea cunostintelor in functie de
potentialitatea si interesele studentilor/elevilor. Acestia vor invita sd se serveascd
de cunostintele de culturd generald, si le activeze in viata cotidiana. Astfel, scoala
nu va mai livra o cultura intepenita, data ca definitiva, ci va acorda mai mult timp
formarii competentelor de bazi si cunostintelor utile (Ph. Perrenoud, L "evaluation

des eleves. De la fabrication de ['excellence a la regulation des apprentisages, De Boeck,

1998).

4. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE

e Identificati in invatamantul preuniversitar romanesc evolutia cronologici a
definirii obiectului evaluarii prin continuturi, prin obiective educationale si
prin competente. Formulati-vd ideile/concluziile intr-un material de
aproximativ doua pagini.

e Explicati intr-un eseu de aproximativ doua pagini esenta PPO (Pedagogiei
prin obiective);

e Identificati in practica pedagogica situatii concrete de definire o obiectului

evaludrii in diverse modalititi/maniere;
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e Interpretati, folosind formuliri personale, afirmatia: “A evalua inseamna a
stabili relatia dintre real si ideal, dintre obiectul de evaluat si referent”;

e Prezentati cel putin doud avantaje si doua dezavantaje ale evaludrilor pe
baza de performante si ale evaluarilor pe baza de competente;

e Explicati afirmatia: "Competenta este un megarezultat educational. FEa se

coreleaza cu un obiectiv cadru sau cu o competentd generald”.

e Sunteti de acord cu afirmatia: “invé‘géméntul traditional este centrat pe
evaluarea de cunostinte”? Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau
opinii in favoarea raspunsului dumneavoastra.

e Sunteti la finalul unui capitol. Identificati trei tipuri de rezultate scolare/
obiecte ale evaludrii pe care intentionati sa le supuneti verificarii.
Prezentatt cel putin trei argumente care si sustind raspunsul
dumneavoastra.

e (are sunt cele mai importante cauze ale identificarii imprecise a obiectului
evaludrii de catre cadrul didactic? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

e (Care sunt cele mai importante cauze ale neincrederii cadrelor didactice in
valoarea metodologica si instrumentald a specificirii obiectului evaluarii pe
baza de competente ? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

e Ce s-ar intampla dacd la clasa am evalua:

1. numai cunostinte/informatiir

2. numai capacititi de aplicare a cunostintelor?
3. numai trasaturi de personalitate?

4. numai competente?

Prezentati cel putin trei efecte probabile pentru fiecare situatie in parte.

e Care sunt cele mai importante cauze pentru care unele cadre didactice
evalueaza numai cunostinte? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

e Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de vedere
privind necesitatea complementaritatii evaluarii diverselor tipuri de
rezultate scolare.

® Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul

dumneavoastrd de vedere cu privire la receptivitatea/lipsa de receptivitate
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a cadrelor didactice din invitdmantul preuniversitar fatd de evaluarea pe
baza de competente in invatamantul preuniversitar.

e Rezumati intr-un text de aproximativ o pagind punctul de vedere exprimat de
trei autori ai unor lucriri reprezentative in domeniul evaludrii cu privire la
evaluarea competentelor elevilor.

e Compuneti un eseu de cel putin doud pagini cu tema “Trasaturile de
personalitate sunt cel mai greu de evaluat”.

e Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliograficd ce v-a fost
prezentatd un text de aproximativ o paginid care abordeazi ,,Obiectul/
rezultatele evaludrii educationale . Identificati/exprimati ideea principald
care se desprinde din text precum si trei idei secundare.

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/conferinte pe cate urmeazd si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “Rezultatele scolare ale elevilor - o realitate
complexad”.

e la inceputul semestrului ati fost anuntat cid va trebui sa sustineti in
comisia metodica din care faceti parte un referat cu tema “Ipostaze
moderne ale obiectului evaludrii/rezultatelor scolare ale elevilot”.
Redactati textul/ suportul necesar pentru o asemenea situatie.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doud decenii in care este abordatd problematica

obiectului evaluarii rezultatelor scolare ale elevilor.

111



Marin MANOLESCU

CAP. IV. OPERATIILE EVALUARII

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Sa defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:
masurare, apreciere, decizie, sistem de notare, sistem de apreciere, evaluare
estimativi, evaluare apreciativa etc.;

Sd utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice etc.
Sd integreze principalele concepte specifice acestui domeniu in propriul
sistem al valorilor profesionale;

Sa identifice operatiile principale care stau la baza demersului evaluativ;

Sa caracterizeze operatiile principale care stau la baza demersului evaluativ;
Sd argumenteze necesitatea complementaritatii operatiilor principale care
stau la baza demersului evaluativ;

Si le compare/ si stabileasci asemdndri si deosebiri;

Sa identifice posibilitati si dificultati ale parcurgerii celor trei tipuri de
operatii in demersul evaluativ;

Sa disocieze, in diverse situatii educationale, ceea ce se masoari de ceea ce
se apreciaza;

Sd identifice situatii educationale specifice/concrete pretabile folosirii cu
usurintd a intregului demers bazat pe masurare, apreciere, decizie;

S4 identifice situatii educationale specifice/concrete pretabile folositii cu
dificultate a intregului demers bazat pe masurare, apreciere, decizie;

S4 justifice evolutia/deplasarea accentului in evaluarea modernd de la
ambitia traditionald de “masurare” a ceea ce a Invitat elevul, spre

“aprecierea” procesului si produsului Invatarii, pe baza criteriilor calitative;
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Si utilizeze/ sd integreze in practica scolard operatiile evaludrii, in diverse
contexte educationale;

Sa interpreteze rezultatele diverselor evaludri obtinute prin utilizarea
trinomului masurare — apreciere - decizie;

Sd constientizeze faptul ca masurarea - aprecierea si decizia sunt intim
asociate, $i anume: masurarea reprezinta baza obiectiva a aprecierii, iar
aprecierea sta la baza oricarui tip de decizie;

Sa caracterizeze directiile si tendintele reprezentative de evolutie a
operatiilor demersului evaluativ ;

Si interpreteze modalititi de notare/ apreciere specifice diferitelor sisteme
de invatamant din lume;

Sa manifeste receptivitate fatd de inovatiile din sfera operatiilor demersului

evaluativ etc.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate
1. Misurarea — baza obiectiva a aprecierii
2. Aprecierea — exprimarea unei judeciti de valoare
2.1. SISTEME DE NOTARE/ APRECIERE
3. Decizia - scopul demersului evaluativ
4. COMPLEMENTARITATEA OPERATIILOR EVALUARII
5. Variabilitatea aprecierii rezultatelor gcolare ale elevilor
5.1. Asumarea subiectivitatii in evaluare
5.2. Distorsiuni gi divergente in evaluarea educagionala
5.3. Erori frecvente in evaluare
5.4. Tipuri de erori

5.5. Modalititi de reducere a divergentelor in evaluarea

educagionalé

5.6. Evaluarea gcolari intre promovare/ sustinere entuziasta gi

contestare

6. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

Operatiile evaluarii vizeaza pasii ce trebuie facuti in procesul evaluativ
pand la momentul sau etapa emiterii unei judecati de valoare asupra prestatiei
elevului . Aceste operatii sunt urmatoarele:

1. masurarea

2. aprecierea

3. decizia.

1. Masurarea — baza obiectiva a aprecierii

Maisurarea este operatia prin care se asigurd baza obiectivd a aprecierii.
Este prima operatie a evaluarii. Aceastd operatie constituie o prima etapd in
evaluarea considerata ca un demers sau un proces. Masurarea asigurd rigurozitate
evaludrii. Prin ea se strang informatii de citre evaluator ,,despre proprietitile sau
caracteristicile rezultatelor inregistrate, despre insusirile procesului, actiunii sau
fenomenului educativ dat” (I. Cerghit, 2002, pag. 28). Acum, in aceastd etapi se
inregistreaza obiectiv cantitatea continuturilor achizitionate de elev.

Teoria pedagogicd dar si practica in domeniu releva faptul ca rezultate
diferite se preteaza la moduri diferite de masurare. Astfel, daca in domeniul
matematicii, stiintelor naturii, limbilor moderne, educatiei fizice masurarea este
mult mai riguroasd, in domeniul stiintelor sociale si umane masurarea este
intotdeauna pasibila de a fi contestata.

Pe de alta parte, daca ludm ca referinta diversele taxonomii ale obiectivelor
educationale, masurarea rezultatelor scolare ale elevilor care vizeaza obiective
simple (achizitii de cunostinte, aplicare — deci inclusiv nivelul al treilea din
domeniul cognitiv al lui Bloom) se poate realiza cu mai multa precizie. Aceste
rezultate au aspect predominant cantitativ si comportamental. Celelalte obiective
— de analizd, de sinteza, de evaluare — implica anumite dificultati de masurare. Ia
aceste niveluri intervine, in mod deosebit, calitatea prestatiilor, pentru care sunt
necesare referiri calitative privind prestatiile elevilor.

Pentru a se ajunge la masurare, este necesard specificarea obiectivelor intr-
o forma in care realizarea lor poate fi masurata. Cu alte cuvinte, pentru a masura,

avem nevoie de criterii de evaluare. Obiectivele educationale pot deveni criterii
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in acest sens. In ultimele decenii modalitatea cea mai frecvent utilizati in
stabilirea criteriillor de evaluare a fost operationalizarea obiectivelor
educationale. Aceasta conduce spre rezultate masurabile (Idem). Insi nu toate
obiectivele pot fi operationalizate in sensul strict impus de tehnicile consacrate in
domeniu. In invatimantul romanesc, tehnica cea mai cunoscuta de
operationalizare a obiectivelor educationale este cea a lui Mager, cunoscuti si sub
denumirea de ,Regula celor trei C”, Iintrucat impune precizarea
comportamentului ce urmeazd a fi evaluat, a conditiilor in care lucreaza elevul,
precum si a criteriului de reugita minimala.

Dupi stabilirea criteriilor/obiectivelor care devin criterii, urmeazi
masurarea propriu-zisa, adicd strangerea de informatii privind proprietatile
acestor rezultate. Informatiile se colecteaza prin intermediul tehnicilor si
instrumentelor, care ,,produc” dovezi semnificative despre aspectele sau
rezultatele luate in considerare. Cu cat instrumentele de masurare: probe orale,
scrise, practice, extemporale, lucrari de sinteza, teste etc. sunt mai bine puse la

punct, cu atat informatiile sunt mai concludente.

2. Aprecierea — exprimarea unei judeciti de valoare

Aprecierea corespunde emiterii unei judecati de valoare. Prin aceasta
operatie, pe baza informatiilor culese prin masurare dar §i prin alte surse mai
mult sau mai putin formale (observare, analize etc.) se stabileste valoarea
rezultatelor scolare precum si a procesului de invitare. Aprecierea este, deci,
ulterioard masuririi (P. Lisievici, 2002, pag. 195). In cazul aprecierii, alocarea de
valori numerice, literale sau calificative se realizeaza pe baza unor criterii precis
identificabile, relativ independente de instrumentul prin care s-a ficut masurarea.
Relatia dintre masurare §i apreciere este foarte stransid. A evalua inseamna a
masura ( ceea ce un instrument / un aparat at putea sa realizeze cu mai multd
precizie) si a aprecia, ceea ce numai profesorul poate face, personalitatea sa
intervenind ca un factor determinant. Aceasta este distinctia efectiva intre cele
doud operatii care conduc la ameliorare. Prin urmare, mdsurarea std la baza

aprecierii, care este o operatie mult mai cuprinzitoare.
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2.1. Sisteme de notare/ Apreciere

Aprecierea a ceea ce s-a invatat in realitate se face prin atribuirea unor
simboluri numerice (cifre sau valori numerice) sau calificative informatiei
rezultatelor culese prin diferite instrumente de masurare. Simbolurile numerice
sunt cifre sau numere utilizate pentru a califica rezultatele masurate si a le
prezenta celui examinat. O cifrd are semnificatia unei note, a unui calificativ,
adicd a unui indicator sintetic ce concentreaza in sine intreaga apreciere de care
se bucura un raspuns, o probd, un examen, o performanti etc. Un numar atribuit
capitd semnificatia unei note, exprima valoarea unor rezultate sau performante.

Scara numerici este o scard de raporturi. in mod traditional, in sistemul
nostru scolar aceasta se extinde de la 10 la 1; in alte tiri, de la 20 1a 1, sau de la 5
la 1. Notele confera rezultatelor o expresie concreta la care ne referim ori de cate
ori intentionam si caracterizim rezultatele avute in vedere. In general, nota
indica gradul de apropiere sau de departare dintre rezultatele obtinute
(obiectivele realizate) si rezultatele asteptate (obiectivele prestabilite). Notarea
permite, de asemenea, in contexte de evaluare sumativa indeosebi, diferentierea
elevilor intre et.

In unele sisteme de invataimant cu traditie s-a ajuns la situatii destul de
stresante atat pentru elevi cat si pentru parinti ,,De cate ori parintii nu respird
usurati la 10, nu mai dorm la 9, tin neapdrat ca propriul copil si depiseasca
vecinul sau colegul etc. ?”’(idem).

In spatele fiecirei note, al fiecirei pozitii de pe scara numericd, stau
anumite cerinte §i exigente care reprezinta anumite criterii-valorice, un aga-
numit context valoric. Aceasta inseamna ca semnificatiile rezultatelor scolare
devin dependente de aceste contexte valorice. Putem spune cd a aprecia
inseamnd a examina gradul de adecvare/ corespondenta intre un ansamblu de
informatii si un ansamblu de criterii deduse din obiectivele avute in vedere; prin
prelucrarea si interpretarea informatiei obtinute pe calea masurdrii, din
perspectiva unor criterii valorice, aprecierea realizeazd o descriere calitativa a
rezultatelor. Intr-o activitate de evaluare trebuie pastrat acelasi set de criterii

valorice.
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Cel mai bun criteriu de valorizare il reprezinta standardele instructive sau
etaloanele precise la care vor fi raportate raspunsurile elevilor la intrebarile sau
problemele enuntate in probele aplicate in vederea aprecierii. Desigur,
standardele trebuie sia fie uniform distribuite pe discipline in toate unitatile
scolare de acelasi tip si grad pentru a ajunge la o compatibilitate a rezultatelor;
altfel elevi diferiti nu pot fi comparati prin notele obtinute (L. Vlisceanu).

In prezent se manifestd tendinta de integrare in acelasi sistem metodologic
de evaluare a scdrilor numerice si a scdrilor descriptive. Sistemele de
invatamant din spatiul european si nu numai oferd suficiente exemple in acest
sens. Rezultatele elevilor sunt raportate la scara numerica (dela51a 1,dela 10 la
1, de la 100 1a 1 etc.) careia i se asociaza si o scard a calificativelor: excelent,
foarte bine, bine, suficient, insuficient sau alte variante apreciative. Astfel, de la
punctajul maxim spre punctajul minim obtinut de elev se pot acorda calificativele
,Joarte bine”, ,,Bine” etc. Tendinta este fireascd §i aduce mari beneficii din
perspectiva corelarii, in evaluarea elevilor, a ,, cantititii” cu ,,calitatea”, asigurand
in acelasi timp posibilitatea ierarhizarii elevilor atunci cand este de neevitat o
asemenea situatie: admitere la liceu, la facultate etc. (M. Manolescu, Evaluarea
scolard - Un contract pedagogic, Bucuresti, 2003).

Considerdim ca asocierea celor doud sisteme de notare si, respectiv, de
apreciere ar fi beneficd in sistemul de invatdmant romanesc in clasa a IV-a,
pentru a familiariza elevii care vor intra in clasa a V-a si care trec de la un
sistem centrat pe calificative la un sistem centrat pe note.

Scarile de evaluare cuprind, in afara scarii numerice, st alte tipuri de scari,
ca de exemplu scara calificativelor, scara simbolurilor alfabetice (A, B, C, D etc.),
scara de ordin (scard a rangului, scara ordinala). In prezent se manifesta tendinta
de a Inlocui notarile cifrice sau literale cu simbolurile exprimate in termeni de
calificative, asa cum este cazul invatamantului nostru primar. Exista si situatii in
care aprecierea se bazeazd numai in parte pe misurare. In pedagogia moderna,
asa cum am mai subliniat, a evalua Inseamna ,;a formula o judecata de valoare
bazata numai in parte pe rezultatele masurarii” sau, pur si simplu, ,,masurarea se
poate efectua informal, prin observare”. (I'T. Radu, D.S. Frits, H.G. Machitash,
1991, Hopkins).
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Evaluarea prin litere sau calificative este, din aceasta perspectivd, in
crestere. Atat in sistemul romanesc de invatamant dar si in alte sisteme (cel
trantuzesc, spre exemplu, sau cel american — din anumite state) existd mai multe
modalititi de notare/apreciere a elevilor. In unele tari, inclusiv in Romania, in
cazul Invatamantului primar, se folosesc calificative in loc de note. In adoptarea
aprecierii cu calificative s-a pornit de la ideea ca acordarea notelor este de o
precizie abuzivd. ,Din picate, inovatiile, chiar cu bune intentii, nu sunt
intotdeauna insotite de explicatiile necesare mai ales atunci cand ele trebuie
aplicate in spiritul si nu in litera lor. Spiritul i intentia urmaresc, de regula, sa se
schimbe mentalitatea partenerilor de evaluare”. (Y. Abernot, op. cit.,, pag. 48)
Intrucat motivatiile de acest gen — schimbarea notelor cu calificative in ciclul
primar din tara noastra - nu au fost precedate si insotite de explicatii, stagii de
tormare prealabild a institutorilor si invatatorilor ( cu alte cuvinte noul sistem a
fost administrat fira retetd - model de folosire), cadrele didactice n-au avut nici
dificultati, nici scrupule in traducerea vechii notatii in sistemul nou : 9 si 10 au
devenit F. b. etc.

O alta dificultate rezidd in faptul cd limitele dintre calificative nu sunt
transante (M. Manolescu, Evaluarea scolara - un contract pedagogic, Bucuresti,
2002).

In practica scolari cadrele didactice fac frecvent aprecieri asupra elevilor,
cu referire la inteligenta lor, motivatia pentru studiu etc. bazandu-se pe o
informatie globala, realizatd in urma observarii indelungate si sub multiple
aspecte. Cel mai adesea sunt apreciate in aceasta maniera atitudinile, conduitele
de ansamblu, ceea ce ,pune in evidentd unul din paradoxurile evaluarii in
educatie, si anume acela ca fenomenele care pot fi cel mai greu de masurat
reprezintd obiective de mare valoare ale formarii omului (trasituri, capacitati,

atitudini, conduite etc.) ( L’evaluation creative, Quellet, 1983).

3. Decizia - scopul demersului evaluativ
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Cea de-a treia operatie a evaludrii este decizia. Luarea deciziilor reprezinta
tinalul inlantuirii de operatii ce definesc actul evaludrii in ansamblul lui si scopul
acestui demers. In decizie 1si gisesc justificare §i misurarea si aprecierea.
De abia in aceasta etapa isi gasesc raspuns intrebdri de tipul: ,,Pentru ce evaluim?
Pentru ce aplicim proba sau testul? Pentru ce examinam?” etc.

Se pot adopta decizii diferite, care se pot incadra in cel putin doud
categorii:

e O primi categorie cuprinde decizii care se referd la recunoagterea/
,certificarea rezultatelor, exprimata in termeni de:
promovat/nepromovat; admis/respins; reusit/nereusit;
acceptat/neacceptat; sau fac trimiteri la orientarea scolard i
profesionala.

® O altd categorie pune accentul pe petfectionarea procesului de
instruire vizand: madsuri de diferentiere, de individualizare, de
compensatie, de ameliorare ori de optimizare; alegerea de mijloace;
adoptarea unui program special; schimbarea strategiei didactice ori a

metodet etc. (Ioan Cerghit, op. cit.).

4. Complementaritatea operatiilor evaluarii

Cele trei operatii se justifica numai impreund. Ele se afld intr-o stransa
interdependentd. Evaluare inseamnid: masurare + apreciere + decizie.
Modernizarea sistemului de evaluare implicdi modernizarea acestor trei operatii.
LImpreuni ele presupun un sistem de conceptii, de tehnici de masurare, de
criterii de apreciere obiectiva si coerentd, de standarde in vederea adoptirii unor
decizii de calitate” (L'T. Radu, 1999 ). Una fird alta, aceste trei operatii nu se
justifica. Pentru ca ,,masurarea existd in vederea aprecierii, iar aprecierea este
indispensabila luarii unei decizii” (I. Cerghit, op. cit.).

Evaluarea se realizeaza, deci, in doua mari planuri:

e planul preciziei, asigurat prin operatii de masurare;

e planul aproximarii, asigurat prin apreciere.

Existd dar mai ales a existat tendinta de a pune semnul egalitatii intre

masurare si evaluare. Insi termenul de madsurare are o acceptiune mult mai
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restransa decat cel de evaluare (Dictionnaire actuel de 'éducation, Guerin, 1993,
pag. 575). Masurarea priveste informatii cantitative, in timp ce evaluarea
inglobeaza deopotrivd date cantitative si calitative. ,,Evaluarea are o acceptiune
mai largd decat masurarea.” Evaluarea cuprinde descrierea calitativa si descrierea
cantitativdi a comportamentelor asa cum o judecati de valoare prezinta
dezirabilitatea lor.

Misurarea vizeaza o precizie ridicata, determinand o marime in raport cu
altd mirime luati ca unitate (etalon sau standard). In acest caz misurarea tinde si
fie obiectiva. Prin urmare evaluarea are un grad mai mic de precizie. Ea vizeaza
o apreciere justa dar aproximativa. Fira a fi afectatd de subiectivitate la fel de
mult ca aprecierea, evaluarea poseda un grad mai mic de obiectivitate decat
masurarea. Pe o scara a obiectivitatii descrescande, am putea aseza pe primul loc
masurarea, urmatd de evaluarea formald si de evaluarea informald. Se poate
spune ca masurarea priveste acumularea de informatii, in timp ce evaluarea
priveste emiterea de judecati asupra acestor informatii. Masurarea constituie o
prima etapd in evaluarea considerati ca un demers sau un proces. A evalua
inseamna a emite o judecati de valoare asupra unui rezultat obtinut prin
masurare.

Avand In vedere unitatea si interdependenta celor trei operatii, se impune
o preocupare distinctd pentru perfectionarea continua a instrumentarului de
masurare. Pentru ca erorile in masurare afecteazd, in continuarea procesului
evaluativ, valoarea si corectitudinea celorlalte doua operatii — de apreciere si luare
de decizii.

Prin urmare apare, un paradox: termenul de evaluare presupune actiuni
de calcul, de masurare pe de o parte si estimari, aproximari pe de alta parte.

Paradoxul din definitie (,,evaluarea este masurare si apreciere”) se afld la
otiginea multor dificultiti de evaluare a anumitor productii scolare ale elevilor. In
domeniul scolar evaluarea constd, in principal, in reprezentarea unei productii
scolare printr-o notd. ,,Anumite produse ale elevilor sunt evaluate printr-o
operatie care tine de masurare, altele fac obiectul unei aprecieri.” (Idem, pag.
345).
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Una din dificultitile majore in evaluarea scolard vizeazd lipsa de
corespondenta dintre produsele elevilor si nota, datorata, in mare parte, confuziei
sau paradoxului din definitie. Ideea cd totul poate fi reprezentat printr-o nota
este falsd. Un punct acordat/neacordat pentru o greseald de ortografie se
justifica. Se pune insid firesc intrebarea: Ce reprezinti un punct
acordat/neacordat unei lucriri pentru stil, originalitate sau eleganta unei
demonstratii. Daca nu se stabileste in prealabil prin grila de corectare si barem ce
aspecte ale originalitatii corespund unui punct, cum atribuim o notd la acest
criteriu?

Aceasta pozitie de principiu trebuie sid determine cadrul didactic sa se
abtind sa masoare ceea ce este ,,compozitie”, adici tot ceea ce nu este comparabil
cu un produs norma strict definit (cu un raspuns corect si complet).

Spre exemplu, la matematici un exercitiu este usor de ,notat”.
Dimpotriva, tot ceea ce implica o parte de aport personal din partea elevului,
cum ar fi o compozitie, un eseu, o traducere sau o rezolvare de probleme, nu
este usor de notat.

Am putea concluziona ideea ci In procesul evaluativ scolar trebuie sa
disociem ceea ce se masoarad de ceea ce se apreciaza.

Exista diferente intre ceea ce se masoara si ceea ce se apreciaza. Pana la al
treilea obiectiv general din modelul lui Bloom, raspunsurile asteptate sunt precise
si fard ambiguititi. Ele pot fi compatibilizate. De la al 4-lea obiectiv incolo
participarea elevului devine importanta si instrumentele devin destul de deschise
pentru a permite ‘“expresia”, sau exprimarea. Productiile, rezultatele vor fi
apreciate, calificate si comentate. Dacd nu poate fi apreciatd capacitatea de a
exprima judecati (al saselea obiectiv - Bloom) prin marcarea unei cruciulite (a
unui x) intr-o casutd, aceea de a reproduce cunostintele insusite nu poate fi scrisa
direct intr-o lucrare de sintezd. O sarcind de sintezad trebuie sd se asocieze unei
competente de sinteza $i nu unei reproduceri de cunostinte, care s-ar putea
masura mai simplu cu un instrument inchis.

Trebuie si masuram ceea ce se poate prin instrumente inchise, pentru a
rezerva formele de evaluare deschisd pentru ceea ce nu poate fi decat apreciat.

Paradoxul din definitia evaluarii( evaluarea inseamna mdsurare si apreciere) face ca
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aceasta sa devind un act ce tine atat de precizie cat si de aproximare. Tipurile de
evaluare care corespund celor doua ordini (mdsurarea si aprecierea) se regasesc in
practica educationald sub forma a ceea ce se masoari si sub forma a ceea ce nu
poate decat si se aproximeze. Sau, cu alte cuvinte, trebuie sa disociem ceea ce

tine de cantitate de ceea ce releva calitatea.

5. Variabilitatea aprecierii rezultatelor scolare ale elevilor

5.1. Asumarea subiectiviti;ii in evaluare

Este recunoscut faptul ca orice evaluare este relativa, fiind influentatd in
masurd mai mare sau mai micd de subiectivitatea evaluatorului. Aceasta
sublectivitate trebuie asumata de orice evaluator onest. ,,Aprecierea rezultatelor
este proces care incorporeazid un coeficient apreciabil de subiectivitate. Ea
apartine unei persoane si chiar numai prin acest fapt are de striabidtut ecranul
subiectivitatii celui care emite judecati de valoare” ( I. T. Radu, 1999, pag. 283).
Relativitatea in evaluare se manifesta atat ca subapreciere cat si ca supraapreciere
a procesului si produsului invatirii elevului. Ambele forme de manifestare au
efecte imprevizibile asupra evaluatilor si evaluatorilor, in plan pedagogic,

psthologic, social, moral etc.

5.2. Distorsiuni gi divergente in evaluarea educagionala

Practica educationald ne oferd o mare varietate/paleta de distorsiuni si
divergente care conduc la erori pe care le putem depista cu relativa usurinta in
analiza oricarui demers evaluativ. Aceste erori se datoreaza unor surse diferite, pe
care le putem pozitiona pe doua coordonate:
® Profesorul ca sursa a variabilitatii. Principalele tipuri de distorsiuni
sunt: efectul halo, efectul de stereotipie, efectul de anticipatie, efectul de
contrast, efectul de generozitate, eroarea personala constanta, eroarea
de logica etc. (1. T. Radu, op. Cit, pag. 283).

o Alti factori critici: natura disciplinei, definirea deficitara a obiectivelor,
selectia aleatoare a continuturilor, stabilirea deficitard sau aleatorie a

sistemului referential/de criterii, irelevanta metodelor, tehnicilor si
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instrumentelor de evaluare etc. (D. Potolea, M. Manolescu, Teoria si

practica evaludrii educationale, PIR, op. Cit ).

5.3. Erori frecvente in evaluare

Cele mai frecvente erori intalnite in evaluarea educationald sunt:

e Judeciti/aprecieri subiective asupra elevilor, observatii informale ,
intamplatoare si referinte indirecte care reduc substantial fidelitatea
evaludrilor.

e Bareme de corectare sau chiar standarde absolute prost definite sau
inacceptabile.

e Evaluari, uneori chiar teze pregitite in graba, pe ,,ultima suta”.

e Probe de evaluare care nu vizeazi decat o mica parte din programa,
omitand una din regulile fundamentale ale evaludri, si anume
reprezentativitatea continuturilor evaluate.

e Evaludri centrate pe controlul aspectelor nesemnificative sau al detaliilor
mai degraba decat asupra intelegerii principiilor de baza si aplicarii
abilitatilor importante.

e Itemi redactati confuz, in asa maniera incat elevii nu inteleg intotdeauna
ceea ce li se cere sau interpreteaza eronat datele, din cauza ambiguitatii
exprimarii.

e Rupturi intre procesul de predare/invitare si cel de evaluare.

e Dispret total fati de tehnicile cele mai elementare de redactare a itemilor

si probelor de evaluare sau folosirea lor improprie. (D. Morissette, pag.
124, 125).

5.4. Tipuri de erori

Sunt mai multe tipuri de erori care trebuie evitate:
> Efectul halo. Acesta este consecinta unei caracteristici a personalitatii
umane. Este vorba de tendinta de a conserva o prima impresie sau de a

mentine o prima evaluare a unei persoane chiar cand se manifesta
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tendinta de a o infirma. In situatiile de acest gen o descriere riguroasi si
precisa a indicilor de stapanire sau nestapanire a unei caracteristici, deci
o scara descriptivd precisd, obligi evaluatorul sia atribuie notele sau
calificativele cele mai potrivite si mai nuantate.

» Efectul ,,pygmalion” sau ,, efectul de anticipatie”. Acesta este
efectul invers al efectului ,, halo”. In esentd este vorba despre situatiile
in care un elev este subapreciat in baza unor informatii nefavorabile pe
care le detine un cadru didactic despre elevul respectiv. Se ajunge, in
asemenea cazuri, la subaprecierea unui elev la o anume disciplind de
studiu, desi informatiile despre acel elev vizeaza rezultatele lui la alte
discipline sau atitudini si comportamente sociale, morale etc.

» Efectul de ordine sau efectul de contrast. Este identic cu ceea ce in
psihologie se numeste ,, legea contrastului senzorial”, care se refera la ,,
scoaterea reciproca in evidentd a doi stimuli cu caracteristici opuse”
(contrastul cromatic, spre exemplu) ( P. P. Neveanu, Manual de
psihologie, 1995, pag. 32). In evaluare, un rispuns prost dupi un
raspuns foarte bun este apreciat ca fiind foarte prost.

» Ecuatia sau eroarea personald constantd. Are drept consecinti
faptul cd unii observatori/evaluatori au tendinga de a nota/aprecia elevii
folosind un numar redus de note, aproape intotdeauna aceleasi. Unii
profesori acorda in general note mari, altii acorda note mici, altii folosesc
notele de mijloc din scara de notare. Exista corectori severi, generosi sau
medii. Asemenea situatii, fluctuante interindividual, pot genera prejudicii
elevilor.

> Eroarea de logicd se produce in etapa concepetii scirii de masurare/
vetificare/ apreciere atunci cand se face descrierea catracteristicii
urmarite/ observate. Uneori instrumentul elaborat nu masoard ceea ce
ar trebui si masoare pentru ca persoana care l-a construit nu cunoaste
obiectul masurarii si neglijeaza confruntarea cu alti specialisti. Este o
eroare de congruentd sau de pertinentd. Eroarea se produce de
asemenea cand observatorul, din neglijenta sau ignoranta, nu stabileste o

corespondenta intre ceea ce face elevul si ceea ce descrie instrumentul

125



Marin MANOLESCU

de observare (idem, pag. 196-197). ,Eficacitatea metodei creste
considerabil atunci cand observarea comportamentului elevului este
intreprinsa sistematic ,,( 1. T. Radu, op. cit,, pag. 225). Aceasta
presupune:
»  Stabilirea obiectivelor acesteia pentru o petioada definita:

e Cunostinte acumulate

e Abilititi formate

e (Capacitatea de a lucra in grup

e Atitudini fata de coleg;
» Utilizarea unor instrumente de inregistrare si sistematizare a

constatarilor:

e Fisa

e Scala de apreciere etc.

5.5. Modalitdti de reducere a divergentelor in evaluarea

educa;ionali

Masurile care pot fi luate in vedere pentru a diminua distorsiunile frecvent
intalnite in evaluare pot fi aplicate :
e Inainte de realizarea evaludrii (asigurarea anonimatului probelor scrise,
evaluari externe etc.);
e In timpul evaluirii si al corectirii lucririlor. In esenti cele mai
importante modalitati vizeaza:

* elevii ( formularea unor subiecte care si directioneze/orienteze
constructia raspunsurilor, si ofere o imagine clara privind
distributia punctelor pe cerintele probei etc.);

» profesorii evaluatori ( folosirea unor bareme explicite de
corectare si de notare , construite in concordanti cu gradul de
complexitate al itemilor, cu tipologia acestora; discutii prealabile

ale evaluatorilor si realizarea unui minim consens evaluativ etc.).

5.6. Evaluarea gcolard intre promovare/sustinere entuziastd si

contestare
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Evolutille teoriei s§i practicii  educationale sunt complexe i
pluridimensionale. Ele penduleaza intre dorinta de a face din evaluare o activitate
pusd In slujba unei invatiri mai eficiente si contestarea ei in totalitate. Sunt
specialisti care formuleazd destul de transant urmatoarea intrebare: , Trebuie
neapdrat sa evaluam?” Cand este rostitd o asemenea intrebare se face trimitere la
numeroasele drame si suferinte ale elevilor, absolventilor, familiilor provocate de
mania de a evalua.

Intre contestatarii de eliti trebuie introdusi, fird indoiald, Karl Roger st
Ivan Ilich.

La polul opus se afli adeptii/sustindtorii firi rezerve ai ideii care
evidentiaza rolul motivant, stimulant, reglator al evaludrii in procesul de invatare
si sintetizeaza esenta evolutiilor teoriei si practicii educationale actuale. Acestia
considerd ca ,,esenta jocului” nu este de a masura, de a privi tinta, de a o pune
sub lupa, ci de a avea feed-back asupra actiunii instructiv-educative cotidiene in
raport cu intentiile sau proiectele. In esenta ei si in acceptiunea ei actuald,
evaluarea poate i trebuie si fie in slujba unei actiuni mai eficiente pentru a o
conduce mai bine”. (Charles Hadji, I’evaluation, regles du jeu, Paris, ESF, 1989).

Pentru a realiza acest deziderat insa, evaluatorul trebuie sa evite
urmaitoarele capcane:

1. Capcana obiectivititii exagerate. Evaluatorul trebuie si tind seama
de faptul cd evaluarea este o ,lecturd” orientata. El nu trebuie sa uite cad
demersul sdu nu poate fi asemanat cu ,,prinderea/apucarea” unui obiect
concret §i ,,masurarea” lui cu ajutorul unui instrument (metru, cantar
etc.) dupa anumite dimensiuni obiective (lungime, greutate etc.), in
cazul evaludrii estimative si nici cu emiterea unei judeciti asupra
acestui obiect de evaluat prin referintd la norme sau criterii care il
transcend (in cazul evaludrii interpretative/ apreciative ).

2. Capcana autoritarismului. In anumite contexte evaluatorul abuzeazi
de puterea sa si ca atare substituie functiile specifice ale unei evaludri
normale cu alte functii nespecifice, cum ar fi, spre exemplu, mentinerea

ordinii si disciplinei etc.
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3. Capcana tehnicista. Unii evaluatori si chiar factori de decizie, institutii
specializate acrediteaza ideea potrivit careia ,,dificultatile evaluarii pot fi
rezolvate prin punerea in practicd a solutillor pur tehnice”, ca ,.e
suficient si dobandesti competente instrumentale pentru a deveni un
bun evaluator” (idem).

In invatimantul romanesc actual multe persoane i instante decizionale
risca sa cada in aceastd capcand. Administrarea testelor la examenele de
capacitate, de bacalaureat precum si la concursul de titularizare pe
posturi a cadrelor didactice oferd exemple relevante in acest sens.

4. Capcana interpretarii livresti, ,,ad literam”. Este vorba de evaluatori
care cred in posibilitatea de a sti totul despre evaluare si care se
considera pregatiti sa interpreteze, sa desprinda sensul si semnificatia

oricdrei situatii de evaluative. (Ch. Hadji, op. cit.)
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6. APLICATII §$I TEME DE REFLECTIE

Argumentati, folosind cuvinte proprii, unitatea si complementaritatea
celor trei operatii pe care le implica procesul de evaluare.

Prezentati cel putin doud avantaje si doud dezavantaje ale unitatii si
complementarititii trinomului “ masurare — apreciere — decizie”.
Sunteti de acord cu afirmatia: “Fara o masurare obiectivd nu existd
apreciere corecta si nici decizie rationala”? Prezentati cel putin trei
argumente, fapte sau opinii in favoarea raspunsului dumneavoastral!
Sunteti la finalul unui capitol. Identificati/stabiliti ceea ce se preteazd
mai degraba la o operatie de misurare §i ceea ce se preteazd mai
degraba la o operatie de apreciere! Prezentati cel putin trei argumente
care sd sustind raspunsul dumneavoastra.

Care sunt cele mai importante cauze ale stabilirii/diferentierii
imprecise a ceea ce se masoard de ceea ce se apreciazd in practica
scolara? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

Care sunt cele mai importante cauze ale neincrederii cadrelor didactice
in folosirea integrald a trinomului ”masurare — apreciere - decizie”?
Prezentati cel putin trei cauze probabile!

Ce s-ar intampla daci la clasa:

1. am insista sa masuram cu rigoare tot ceea ce au invatat elevii?

2. am aprecia procesul si produsul invatirii, fara a acorda atentie

masurarii?

Prezentati cel putin doud efecte probabile pentru fiecare situatie in parte.

e Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de vedere

privind necesitatea disocierii in practica scolard a ceea ce se masoard de

ceea ce se apreciaza .

e Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul

dumneavoastra de vedere cu privire la folosirea “deciziei” cu functie

ameliorativa in practica scolard cotidiana.
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e Rezumati intr-un text de aproximativ o pagind punctul de vedere exprimat
de trei autori ai unor lucrari reprezentative in domeniul evaludrii cu privire
la valoarea si importanta folosirii operatiilor evaluarii.

e Ce credeti cd s-ar intampla daca:

1. am renunta total la “ masurare”, folosind exclusiv “aprecierea” a
ceea ce a invatat elevul;

2. am renunta total la “apreciere”, folosind exclusiv “masurarea”;

3. am folosi rational/armonios/echilibrat misurarea si aprecierea.

e Compuneti un eseu de cel putin trei pagini cu tema “ Cand evaluez,
negociez cu elevii mei ceea ce trebuie masurat si ceea ce trebuie apreciat in
procesul evaluativ”.

e Compuneti un eseu de cel putin doua pagini cu tema ,,Masurarea,
aprecierea si decizia sunt intim asociate”.

e Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica care v-a fost
prezentati un text care abordeazd « Operatiile evaludrii”. Identificati/
exprimati ideea principald care se desprinde din text precum si trei idei
secundare.

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/conferinte pe care urmeazd si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “Evaluare apreciativa - evaluare estimativa in
invatamantul romanesc”.

e la inceputul semestrului ati fost anuntat ca va trebui sa sustineti in
comisia metodica din care faceti parte un referat cu tema ’Aprecierea
rezultatelor elevilor pe baza descriptorilor de performanti in invatamantul
preuniversitar. Avantaje si limite”. Redactati textul/suportul necesar
pentru o asemenea situatie.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordata problematica

operatiilor evaludrii si a complementaritatii lor.
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CAP. V. CRITERIILE iN EVALUAREA EDUCATIONALA

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Sa defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:
sistem de referintd, criteriu de evaluare, indicator in evaluare, criterii de
realizare, criterii de reusita, scari uniforme, scari descriptive de evaluare,
grile, liste de control/verificare etc.

Sa utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice etc.
Sa integreze principalele concepte specifice acestui domeniu in propriul
sistem al valorilor profesionale

Sa inteleagd semnificatia principalelor criterii de evaluare a rezultatelor
scolare ale elevilor;

Sad caracterizeze principalele categorii de criterii de evaluare folosite in
invatdmantul preuniversitar

Sa stabileascd relatii de corespondenta intre semnificatia adoptarii
criteriilor moderne de evaluare si evolutile din domeniul psihologiei,
pedagogiei etc.

S clasifice principalele categorii de criterii;

Sa argumenteze necesitatea complementaritatii criteriilor traditionale si a
celor moderne;

Si le compare/si stabileasca asemindri si deosebiri

S4 identifice avantaje si limite ale folosirii fiecdrui tip de criterii utilizate in
invatamantul romanesc

Sa identifice situatii educationale specifice folosirii diferitelor tipuri de

criterii de evaluare
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e Si utilizeze/ si integreze in practica pedagogicd diverse criterii de evaluare
scolari, in diverse contexte educationale

e Si constientizeze relativitatea sistemelor de referinta folosite in evaluarea
educationald;

e 0Si caracterizeze directille si tendintele reprezentative de evolutie a
criteriilor de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor din invatimantul
preuniversitar;

e 0Si interpreteze adecvat semnificatia criteriilor calitative de evaluare, a
descriptorilor de performant, a scarilor descriptive de evaluare;

e §i identifice in invatimantul romanesc situatii educationale specifice de
utilizare a descriptorilor de performanta, a scarilor descriptive de evaluare;

e 0Si manifeste receptivitate fata de inovatille din sfera sistemelor de

referintd in evaluarea scolara.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI

Teme majore abordate
1. Repere conceptuale
1.1. Identitatea si legitimitatea sistemelor de referinta

1.2. ,,Criteriu”; ,,Criteriu de evaluare”; ,,Indicator de evaluare”;
criterii de realizare a sarcinii; criterii de reugita

1.2.1. Criteriu

1.2.2. Criteriu de evaluare

1.2.3. Indicatorul in evaluare

1.2.4. Criterii de realizare si criterii de reusita
2. Modele de determinare a criteriilor in evaluarea educationala
2.1. Judecati normative - judeciti descriptive in evaluare
2.2. Tipologia modelelor de determinatre a sistemelor de referinta

Perspectiva axelor polare
1. Axa : Evaluarea prin raportare la norma statistica versus evaluarea
prin raportare la individ/elev
2. Axa : Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) versus raportarea la

continutul sau norma programei
>

Perspectiva criteriala sau perspectiva celor patru modele.
2221. Criterin= prag de reugitd in invatare
2222, Criterin= reugita in realizarea unui obiectiv operational
2223. Criterin= reper in realizarea si reusita unei sarcini de invdtare

2224. Criterin = calitate a procesului si produsului invatdrii de cdtre elev
3. Obiectivele educat,tionale - criterii de evaluare
3.1. Determinarea obiectivelor educa;ionale

3.2. Nivele de analiza a obiectivelor educa;ionale
3.2.1. Nivelul superior
3.2.2. Nivelul intermediar

3.2.3. Nivelul operational/comportamental

133



Marin MANOLESCU

3.3. Domenii si clase comportamentale
3.3.1. Obiectivele cognitive
3.3.2. Obiectivele socio-afective

3.3.3. Obiectivele psiho-motorii

4. APLICATII $SI TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Repere conceptuale

1.1. Identitatea gi legitimitatea sistemelor de referinta

Complexitatea activitatii de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor dar si
a procesului care a condus la acele rezultate impune necesitatea existentei unui
cadru de referinta in raport cu care se va face aprecierea rezultatelor. Acest cadru
de referintd se constituie in urma unui proces care consta in integrarea si
dezvoltarea unui sistem de coordonate realizat in functie de un design pe care,
din perspectiva invatimantului modern, este de dorit si-1 schiteze actorii insisi,
evaluatori st evaluati.

Asiguririi legitimitatii acestor cadre sau sisteme de referintd in raport cu
care evaluim elevii reprezinti o problemi de maxima importanti. In plus,
specialistii sunt de acord cd importanta nu este doar existenta sistemelor de
referinta, ci, in egald madsura, sunt importante pertinenta, justificarea criteriilor
selectate pentru apreciere si recunoasterea lor de citre toti actorii implicati.

Faptul ca orice evaluare este relativa este unanim acceptat. Relativitatea
evaludrilor este o caracteristici frecvent intlniti in invigimant. In practica
scolard, unele valori atribuite rezultatelor elevilor se inscriu intr-un referential
bine conceput, intr-un sistem de criterii precise. Altele nu beneficiaza de un
sistem de referinta bine conturat. Spre exemplu, rezultatul unui exercitiu este
corect sau nu, o problemi va fi corect sau nu rezolvati. Insi o compunere va fi
apreciata ca fiind ,,frumoasa” sau ,urata”. In acest ultim caz referinta se face la
un ideal si nu la un sistem de reguli (Yvan Abernot, Les methodes d’évaluation
scolaire, DUNOD, Paris, 1996, pag. 206).

Caracterul relativ al evaluarilor este destul de prezent nu numai la nivelul
prestatiilor/productiilor elevilor ci si la nivelul institutiilor de Invatimant luate in
ansamblul lor, la nivelul fiecirei scoli in parte. El se expliciteazd prin
clasamentele scolare. Astfel, un elev premiant intr-o clasa este situat al #-lea intr-
o altd clasa. De asemenea, media unui elev poate sa-1 plaseze in fruntea unui
clasament intr-o scoald si pe cu totul altd pozitie intr-o alta unitate de invatdmant.

Primul intr-o clasa nu este obligatoriu si excelent, dar este cel mai bun in raport
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cu colegii sai. Invers, ultimul dintr-o clasd nu este neaparat cel mai slab elev din
scoala respectiva. Rangul elevilor intr-o clasa relativizeaza performantele in

tunctie de grup.

1.2. ,,Criteriu”; ,,Criteriu de evaluare”; ,Indicator de

evaluare”; criterii de realizare a sarcinii; criterii de reusita
1.2.1. Criteriu

,,Criteriu” vine de la latinescul ,,criterium” si desemneaza principiul care
sta la baza unei judeciti, a unei estimari, a unei clasificari , permite distingerea
adevirului de fals etc. In logica criteriul este un punct de vedere dupa care facem
distribuirea in subspecii a obiectelor pe care le reflecta sfera notiunii de divizat.
Fundamentul diviziunii trebuie s fie unic pe aceeasi treapta a diviziunii.

Sinonime ale cuvantului ,criteriu” sunt: dimensiune, punct de vedere,
unghi, aspect, caracter, caracteristica etc. (Yvan Abernot, op. cit.,p. 45-46). Sau:
”Ceea ce st la baza emiterii unei judecati”( Le Petit Robert); ,,Criteriu” inseamna

,,dimensiune” sau ,,descriptor”( Noizet si Caverni).

1.2.2. Criteriu de evaluare

1. ,,Criteriul” este notiunea centrald in evaluarea moderna. Termenul de
wcriteriu” este unul tehnic. El este acceptat de specialigtii in stiintele educatiei.
Criteriile de evaluare sunt puncte de vedere , caracteristici, dimensiuni in functie
de care se evalueaza rezultatele scolare ale elevilor. Notiunea de criteriu este
importanta pentru o abordare analitica a oricdrei situatii educationale. Evaluarea
educationala moderna are nevoie de criterii. Utilizarea criteriilor in evaluare
devine din ce in ce mai mult un element de obligativitate. Stabilirea criteriilor de
apreciere reprezinta o problema esentiala a evaluarii moderne. Practica evaluarii
educationale se afld in plin proces de trecere de la prioritatea acordata criteriilor
subiective (,,profesorul este suveran in acordarea notei”) catre criterii din ce in ce

mai obiective, cat mai mult detasate de persoana evaluatorului( I'T. Radu, op. cit,

pag. 259).
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Existenta criteriilor este esentiald atat pentru elev cat si pentru cadrul
didactic, in orice tip de evaluare, fie ea initiala, formativa sau sumativa. In functie
de nivelul si semnificatia demersului evaluativ, criteriile ar putea fi stabilite/
definite fie de factori de decizie prin institutii/structuri specializate, fie de cadrul
didactic, inainte de intrarea elevului in sarcina de lucru, fie de elevii insisi , in
vederea analizei si aprecierii produselor realizate.

Stabilirea criteriilor permite evaluatorului:

e sa distingd, in situatia educationald data, faptele, evenimentele etc. care

poseda si care nu posedd anumite caracteristici;

e sa impuna evidenta, claritatea, ordinea etc. unor categorii de fapte,
evenimente, caracteristici etc;

e si stabileascd, in interiorul aceleiasi categorii de fapte, evenimente,
situatii pe acelea care poseda mai mult decat altele o anumita calitate
etc.

Stabilirea criteriilor este importanta si pentru elev. Indiferent de forma
sau natura sa, criteriul in evaluare se impune prin raportare la demersul de
invitare al acestuia. El reprezinta o norma, atunci cand exprimd un punct de
vedere asupra Invigirii sau poate fi asimilat cu o informatie de directionare/

reglare a acestui proces intr-un context de evaluare formativa (Nunziatti, 1984).

1.2.3. Indicatorul IN EVALUARE

1. Indicatorul este un element care indicd prezenta altui element (G.
Figari, Evaluer: quel referentiel? Pag. 110). Acesta are valoare de semnal. Spre
exemplu ,indicatorul” de la bordul autoturismului indica viteza, sau prezenta
combustibilului . In economie, in demografie, in societate etc. o cifra este ,,un
indicator” care semnaleaza o evolutie.

In educatie, folosirea termenului de ,,indicator” genereaza, asemenea
termenului de ,,criterii”, numeroase probleme. In sine, un indicator nu spune
nimic precis.

Indicatorul nu poate, in sine, prin statutul sdu, si furnizeze un sens
rezultatului pe care il subliniazd; el trebuie sa se refere la un criteriu. ,,Indicatorii de

performanta” se extrag din standardele de performanti de citre practicienii de la
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catedrd. Ei exprimd de fapt performante - cheie orientative in spatiul/cadrul
standardelor de performanta. Aceste performante - cheie sunt plasate deasupra
limitei lor inferioare minim admisibile. Pentru a ajuta cadrele didactice, se oferd de
la nivel macroeducational, cel putin modele, mostre de astfel de indicatori de
standarde de performanta, care reprezinta de fapt osatura, punctele nodale ale unui
standard de performanti (ceea ce elevii trebuie si probeze ci poseda ca achizitii
absolut necesare).

Indicatorul exprima o probabilitate si nu o certitudine: informatiile culese
astfel pot sa insinueze, sa justifice si sa confirme un element al cunoasterii, nu sa-1
demonstreze cu certitudine. (G. Figari, pag. 110):

2. In consecintd, relatia criteriu - indicator este una foarte stransa.
Criteriul desemneaza o caracteristica, iar indicatorul ,,semnaleaza” niveluri de
dezvoltare, de prezentd a acestei caracteristici intr-o anumita situatie evaluativa.
Intr-un context scolar dat, daca luam drept criteriu ,,nivelul performantei in
invitare a elevilor”, acestea (performantele) se distribuie in minimale, medii,
maximale. Indicatorii sunt elementele din descriptorii de performanti asociati
calificativelor care semnaleaza prezenta diverselor aspecte care trebuie si
caracterizeze rezultatul elevului pentru a 1 se acorda ,suficient”; ,bine” sau
Jfoarte bine” (in invitimantul primar). In invitimantul gimnazial si liceal
criteriul de repartizare a performantelor elevilor este reprezentat de scara
numericd de la 10 la 1. Indicatorii enumera, precizeaza cum trebuie sa arate
raspunsul elevului pentru a i se acorda nota 10, sau 9, sau... sau 5 sau un anumit
punctaj stabilit prin baremul de corectare si notare.

In invitimantul primar romanesc se folosesc “descriptorii de
performanta”. “Performanta” in acest caz este criteriul, iar “descriptorii”
corespunzatori  calificativelor/palierelor: F. bine, Bine, Suficient sunt
’indicatorii”. Acesti “ indicatori” semnaleaza urmatoarele aspecte:

e C(Calificativul “foarte bine” sau palierul invatirii depline exprima
acumularea cunostintelor cerute, capacitatea de a opera cu ceea ce a
invitat, autonomie in invatare;

e (Calificativul “bine” sau palierul “credit” corespunde situatiei in care

elevul poseda cunostinte , insusite bine, este capabil nu numai de a le
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recunoaste, ci §i si le utilizeze in situatii similare, oferd garantia unor
progrese, de aceea 1 se acorda “credit”;

e (alificativul “satisficator” sau palierul “prag” , minimum acceptabil,
presupune insugirea unui cuantum de cunostinte si formarea unor
capacitati care permit elevului sa abordeze etapa urmatoare cu sansa de
a reust;

e (Calificativul “nesatisficitor” sau palierul “inacceptabil”, sanctioneaza

insuccesul si face necesare masuri recuperatorii. ( I. T. Radu, op., cit,

pag. 274).

1.2.4. Criterii de realizare si criterii de reugita

Aceste doud concepte se asociaza cu ,,evaluarea formatoare”, care solicitd

elevului sa-si insuseasca doua categorii de criterii:
e de realizare a sarcinii de lucru;

¢ de reugita in obtinerea unui produs al invatarii.

1. Criteriile de realizare a sarcinii

Acestea definesc operatiile principale care insotesc procesul de invatare pe
parcursul efectudrii sarcinii de lucru si corespund exigentelor acesteia. Ele
exprima cerintele pe care le presupun operatiile care trebuie neaparat efectuate
pentru a o realiza. Explicitarea a ceea ce trebuie sa faca elevul pentru a invata are
ca scop sa-l ajute si-si reprezinte actiunile necesate si sd se situeze/motiveze/
mobilizeze in raport cu sarcina de lucru. ,,Criteriile de realizare desemneaza
actiunile pe care le face elevul cand efectueaza sarcina sau activitatea propusa”.
Aceste criterii sunt necesare pentru ci este foarte important de verificat daca
actiunile elevului sunt in concordanti cu ceea ce s-a proiectat vis-a-vis de acele
actiuni. (Nunziatti — 1990, Jorda Sanmarti — 1996)

Criteriile de realizare nu trebuie identificate sau reduse la un algoritm de
rezolvare (spre exemplu, criteriile de realizare nu sunt identice cu algoritmul
rezolvarii unei probleme de un anumit tip la matematica, nici cu algoritmul
analizei frazei la gramatica etc.).Criteriile de reusita sunt fapte sau actiuni care il
ajutd pe elevul care invatd sa raporteze ceea ce construieste la aceste repere.

Criteriile nu sunt pozitionate in ordine cronologica.
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In general, criteriile de reusita trebuie reduse la un numir mic de
dimensiuni. Actiunea pe care o realizeaza elevul trebuie sa fie:
e cxacta ( fard erori);
e completd ( fard omisiuni);
e pertinenta (in acord cu...);
e originald, pe cat posibil ( sd aibd frecventd redusd, dacd se poate chiar
trecventa 1);

e suficienta din punct de vedere cantitativ.

2. Criteriile de reugitd in obtinerea unui produs bun

Acestea exprima un nivel de exigenta pentru fiecare criteriu de realizare (a
se vedea descriptorii de performanta pentru examenul de capacitate, descriptorii
de performantd pentru invatimantul primar etc.)). Aceste criterii descriu
»semnele” cu ajutorul cirora se recunoaste reusita in invitare. Ele reprezintd
,repere ce permit judecarea/aprecierea unui produs al invatirii”( Ch. Hadji, op.
cit. pag 118). In ceea ce priveste criteriile de reusitd, acestea ,permit si se
evalueze calitatea actiunilor realizate, adicd sa se verifice daca acestea sunt
pertinente, complete, precise etc.” (Nunziatti — 1990, Jorda Sanmarti — 1996)

Criteriile In functie de care se apreciaza reusita elevului in activitatea de
invitare trebuie s vizeze:

e corectitudinea a ceea ce a invatat elevul;

e completitudinea;

® pertinenta.

Acestea sunt criterii virtuale/ ideale. In cazul concret al unei sarcini de
lucru precise, aceste criterii devin mai functionale, intrucat ele sunt
particularizate, operationalizate (Roland Abrecht, op. cit, pag. 43).

c) Si alti cercetatori opereaza aceeasi distinctie intre criteriile de realizare si
cele de reusita. Ei afirma:

Distinctia dintre cele doua categorii de criterii( de realizare si de reusita)
este necesard deoarece evaluarea moderna impune aprecierea procesului invatarii

dar si a produsului acesteia.
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Pentru a fi pertinente, criteriile de realizare si de reusita trebuie sd ofere
elevului rispunsuri la cateva intrebari.

Criteriile privind realizarea sarcinii de lucru:
e Ce trebuie sa fac pentru a realiza acest produs?

e Ce actiuni mentale trebuie sa pun in aplicare §i ce trebuie sia fac cu

informatiile, conceptele, principiile de care dispun?
M
Criteriile privind reugita in invitare:

e Cum voi sti daca activitatea a fost bine ficutd, avand in fatd/analizand

numai produsul?

e Cum voi sti dacd produsul este bun?

Aceasta practicd a identificarii si utilizarii in procesul evaluativ a criteriilor
de evaluare, atat a celor de realizare cat si a celor de reusitd este prezenta, e drept
cu frecventd redusa, si in invatamantul romanesc. Spre exemplu, la disciplinele
tehnice, la educatie plasticd, se prezinta elevilor etapele de parcurs in realizarea
unui produs dar si criteriile de evaluare (de reusitd), pe baza cirora vor fi
analizate si apreciate rezultatele activitatii .

Acest mod de lucru face din evaluarea formatoare o practica de rezolvare
pedagogici centrati pe demersurile elevilor. In acelasi timp favorizeazi
autoreglarea.

Demersul specific evaludrii formatoare are numeroase avantaje. El
conduce la confruntarea elevului cu o sarcina care poate deveni stimulantd prin
raportare la criterii dinainte cunoscute comparativ cu un obiectiv operational
care are sansa sa ramana formal si superficial, asa cum se intampla in evaluarea
formativa.

Cunoasterea si asimilarea criteriilor reprezinta demersuri complexe. Ele
implica un proces de abstractizare si de generalizare in sens psihologic. Acest
proces nu se produce spontan, de la sine. Indicatorii de realizare si de reusita
sunt specifici unor situatii de invitare. Ei reprezintd concretizarea criteriilor
pentru o sarcind determinatd. Pe parcursul realizarii acelei sarcini criteriile vor
evolua, se afld intr-o ordine dinamicd anume. Repetarea procesului de cunoastere

si asimilare in situatii concrete va conduce la degajarea criteriilor care se pot
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generaliza pentru situatii de acelasi fel (sarcini si activitati din aceeasi categorie).
In consecintd este de dorit sa se prevada situatii didactice care vor permite
elevului sa-si elaboreze reprezentiri succesive ale acestor criterii si sa le explice.
In final trebuie si se ajunga la intelegerea si asimilarea criteriilor si la utilizarea lor
intr-un proces de autoreglare si autoevaluare.

Situatiile de evaluare trebuie s favorizeze comunicarea printr-un dialog
care permite elevului sa compare criteriile sale cu acelea ale profesorului si cu
criteriile altor colegi. Acest aspect presupune in consecinta un proces de

negociere( Cardinet, 1988).

2. Modele de determinare a criteriilor in evaluarea educa;ionalé

2.1. Judeciti normative - judecati descriptive in evaluare

Criteriile In evaluarea educationald sunt determinate de maniera de

abordare a acesteia. In procesul evaluativ identificim doud abordri :

e Abordarea normativa

e Abordarea criteriala.

Acestea au la baza criterii diferite. Folosirea lor conduce la judeciti
diferite. Fiecarui mod de abordare ii corespunde, respectiv, un alt tip de judecati
emise pe baza sau in urma procesului evaluativ:

e Judecati normative

¢ Judecati descriptive.

1. Abordarea evaludrii din perspectivi normativa implici folosirea
unui sistem de criterii relative, ceea ce conduce, in mod inevitabil, la clasificarea
elevului sau elevilor dintr-o perspectivda comparativa. Folosirea dimensiunii
normative a notei ca indicator sintetic al invatarii permite ierarhizarea elevilor si
plasarea lor in diverse pozitii pe curba lui Gauss. Rata reusitei sau rata esecului
sunt usor de identificat.

2. Abordarea criteriald solicitd emiterea unei judecati de valoare asupra
unui proces de invitare sau rezultat al elevului in functie de criterii de
continut, cunoscute/anuntate, intr-o perspectiva a progresului si a reusitei
individuale. Din perspectiva evaludrii formative dar mai ales formatoare, acest

demers ia forma unui referential intern, structurat pe baza unor criterii de
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realizare $i de reugita a activititii de invitare (G. Figari, Evaluer: quel referentiel
? Pag. 24).

2.2. Tipologia modelelor de determinare a sistemelor de

referingé

In tunctie de tipul de abordare a evaludrii (normativa sau criteriald),
literatura pedagogica ne ofera cel putin doud perspective de determinare a
sistemelor de referinta :

1. perspectiva axelor polare;

2. perspectiva criteriald sau perspectiva celor patru modele.

2.2.1. Perspectiva axelor polare

Activitatea de invatare a elevilor a fost si este evaluati, in mod traditional,
prin raportare la cel putin patru tipuri de criterii principale, dispuse pe doua
axe polare(I. T. Radu, Ioan Cerghit, op. cit., pag. 303). Acestea sunt:

e Axa 1: Norma/media clasei (norma statistici a clasei respective) sau
standardele procentuale locale, nationale sau internationale versus norma
individuala (raportarea la sine insusi).

e Axa 2: Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) versus raportarea la

continutul sau norma programei.

1. AXA: EVALUAREA PRIN RAPORTARE
LA NORMA STATISTICA VERSUS EVALUAREA PRIN
RAPORTARE LA INDIVID/ELEV

1. Evaluarea prin raportare la norma statistica a clasei
Criteriul ,,norma statisticd” presupune stabilirea ca element de referinta a
rezultatelor elevilor media clasei, a scolii etc. Acestea din urma (media clasei, a

scolii etc.) au devenit, intr-o asemenea situatie, standarde de performanta la

143



Marin MANOLESCU

care se raporteaza rezultatele scolare ale fiecarui elev. Este o evaluare de tip
normativ, comparativ. Performantele fiecarui elev sunt comparate cu cele ale
clasei sau cu ale unui grup de referintd, spre exemplu clasa de anul trecut. O
asemenea maniera de evaluare impune stabilirea standardelor in termeni
relativi, procentuali, si este specificd Invatamantului traditional. invé‘gémﬁntul
modern agreeazd o altd modalitate de stabilire a standardelor, si anume
standarde de continut cireia ii corespunde o evaluare de tip criterial, prin
obiectiv educational (M. Manolescu, Evaluarea scolara — un contract pedagogic,
Bucuresti, 2002 ).

Evaluarea prin raportare la norma statistica ,,este utilizata fie pentru a
clasifica subiectii, fie pentru a-i situa in raport cu distributia de tip gaussian — in
raport cu faimoasa curba a lui Gauss”. (I. Cerghit, op. Cit.). Asa cum arata acelasi
autor ,Evaluarea prin raportare la media clasei poate fi ddundtoare atat
subiectului cat si clasei de elevi. Ea se departeaza de cerintele unei evaludri
obiective, poate deveni sursa construirii unei imagini de sine deformata, ceea ce
va crea dezamagire in cazul confruntarii cu colegi din alte clase, din alte scoli;
poate promova mediocritate unei clase Intregi; notele acordate pot sia nu fie pe
deplin comparabile sau echivalente cu notele obtinute la alte clase, la alte scoli”
(Idem).

Este vorba de manifestarea unor efecte pe care pedagogia le-a numit
,efectele Pygmalion”, care conduc la consacrarea de timpuriu a elevului cu una
sau alta din pozitiile Curbei lui Gauss: elev ,,bun”, elev ,,mediocru”, elev ,.foarte

bun” etc.

2. EVALUAREA PRIN RAPORTAREA ELEVULUI LA SINE
fNSUSI (NORMA INDIVIDUALA)

Evaluarea care are la bazd acest criteriu apreciaza rezultatele scolare ale
tiecarui elev prin raportare la posibilitatile sale, 1a evolutia sa. Dintr-o asemenea
perspectiva se realizeaza de regula o evaluare de progres. Elevul este evaluat la
inceputul programului de instruire iar aceste rezultate constituie repere, puncte

de referinta in aprecierea rezultatelor obtinute pe parcursul invatarii.
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Raportarea la norma individuala este prezentatid in practica evaluativd a
multor sisteme de invataimant, inclusiv la noi. De reguld documentele scolare din
ultimii ani din sistemul roman de invitimant recomanda luarea in considerare, in
situatii evaluative importante, a urmatoarelor aspecte atunci cand se stabileste

media unui elev:
e  Progresul sau regresul in performanta elevului.
° Raportul efort-performanta realizata,
e  Cresterea sau descresterea motivatiei elevului;

e  Realizarea unor sarcini din programul suplimentar de pregatire sau
din cel de recuperare stabilite de cadrul didactic.

(Evaluarea in invatimantul primar, MEN — SNEE, 1998, pag. 8).
In alte sisteme de invatimant efortul elevului reprezintd un element esential in
aprecierea rezultatelor elevilor; in foaia matricola a elevului, in catalog se
regaseste rubrica ,,efortul depus de elev” pe care cadrul didactic trebuie sa-l1
aprecieze cu cifre sau cu calificative (M. Manolescu, op. Cit.).

2. Axa : Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) versus raportarea la

continutul sau norma programei

1. EVALUAREA PRIN RAPORTARE
LA NORMA DE CONTINUT/ PROGRAMA

Evaluarea care are drept criteriu de apreciere a rezultatelor scolare ale
elevilor programa scolard si manualul este centratd pe continuturi, care reprezinta
o norma. Cadrul didactic se concentreazd pe ceea ce trebuie sa gtie elevul la
disciplina pe care o preda raportat la cerintele programei.

Este o evaluare traditionala, care se face aproape exclusiv in functie de
rezultatele ,,academice” sau cognitive ale elevului. Se concentreaza pe ,,a sti”. Jin
acest caz evaluarea are menirea si descopere in ce masura elevii stipanesc
materia transmisa, daca materia a fost parcursa, daca sunt atinse cerintele sau
standardele minime de performanti. Motiv pentru care se opereaza cu sintagme
precum ,,stie carte”, ,,trece”, stie materie”, ,, e salvat” etc.(I. Cerghit, op. cit.).

Din perspectiva invatimantului contemporan, centrat pe competente,
evaluarea centrati pe continuturi este mai putin agreati. Elevul trebuie sa

demonstreze nu numai ce stie (preocupare traditionald) ci mai ales trebuie sd
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arate ce stie sd facd cu ceea ce a Iinvitat. Dintr-o asemenea perspectiva
continuturile reprezintd numai suportul care-l ajutd pe elev si-si formeze
competentele, capacitatile si subcapacititile pe care trebuie si le probeze ultetior

in viata adulta.

2. EVALUAREA PRIN RAPORTARE LA OBIECTIVELE
EDUCATIONALE (CRITERIALA)

1. In acest tip de evaluare critetiul general in functie de care sunt
apreciate rezultatele elevilor, reusita sau nereusita, succesul sau insuccesul il
reprezintd obiectivele educationale. PPO (Pedagogia prin obiective) este centratd
pe obtinerea unor schimbidri observabile si masurabile in comportamentul
elevului. Evaluarea de acest tip raporteazd rezultatele invatarii elevilor la
obiectivele prestabilite. Din perspectiva PPO (Pedagogiei prin obiective) criteriul
eficientei activitatii instructiv-educative nu-l reprezintd continutul invatarii,
programa, ci raportarea unui comportament observat la o grila de
comportamente repertoriate intr-o taxonomie. Aprecierea performantei unui elev
este pusa in relatie cu performanta maxima care poate fi atinsda sau cu scala de
performante definite apriori, fara sa se tina cont de pozitia pe care acest individ o
detine in grup. Deci elevul nu mai este comparat cu ceilalti (ca in cazul evaluarii
normative) ci este comparat cu sine Insusi, In drumul sau de realizare a
obiectivelor educationale.

PPO (pedagogia prin obiective) are o serie de avantaje dar si unele

dezavantaje. (I. Cerghit, op. cit.,pag. 304).

3. Obiectivele educagionale - criterii de evaluare

3.1. Determinarea obiectivelor educa;ionale

Actiunea pedagogicd presupune orientare (obiective), metode de invatare
si evaluarea a ceea ce s-a invatat. Aceastd ultima etapa este foarte strans legatd de
celelalte doua. Ameliorarea profunda a evaludrii trece prin ameliorarea
obiectivelor ( Dan Potolea, Definirea obiectivelor educationale, in Curs de
pedagogie, TUB, Bucuresti, 1988).
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Obiectivele educationale pot fi abordate pe doud dimensiuni :

1. Dimensiunea nivelurilor de complexitate/ generalitate;

2. Dimensiunea domeniilor si claselor comportamentale.

3.2. Nivele de analiza a obiectivelor educagionale

Dupa gradul de generalitate distingem trei niveluri ale obiectivelor:

a. Nivelul superior

b. Nivelul intermediar

c. Nivelul operational.

Schema urmaitoare prezinta sintetic distribuirea obiectivelor pe nivele:

(Dan Potolea, Curs de pedagogie, 1988, pag. 143).

Nevoile practicii sociale,
ale pregatirii
fortei de munca

111

IV

Profilul si nevoile de
dezvoltare
socio-spirituala

Idealul uman

si social

l

l

| Idealul educativ

A
A

» Politica scolara

}

Obiectivele generale ale
Il lsistemului de invatamant
- scopuri generale -

-~

Specificul institutiei
scolare

}

Obiective profilate

Psihologia varstelor |,

si a dezvoltarii

Caracteristici ale
structurilor profesionale

Cicluri de Invatamant

[

Tipuri si profile
de scoli

|

I

Obiectivele disciplinelor

de invatamant

l

Obiectivele activitatii
instructiv-educative:

Structura logica |,

a stiintei

Psihologia invatarii

obiective

comportamentale

3.2.1. Nivelul superior

Particularitatile clasei
si individuale
ale elevilor

Acest nivel este reprezentat de ceea ce numim in mod obignuit telurile

educatiei in general. Hste nivelul cel mai abstract, cu definiri generale, care

reprezinta principii de orientare pentru nivele urmatoare.
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Obiectivele generale sau scopurile determind orientdrile mari ale
educatiei: ele au valoare filozofica si sociala si decurg din optiunile politice (Yvan
Abernot, op. citata, pag 52). Autonomia individuala, integrarea sociald, accesul la
culturd, spiritul critic sau scopuri ale educatiei. Scopurile sunt intr-o continua
schimbare, evolutie.

Scopurile educatiei determinda reformele si in particular organizarea
oricirui curriculum. Prin urmare obiectivele generale (scopurile) indica
domeniile si tipurile de schimbari educative care sunt concordate cu finalitatile
invatamantului in general. Ele au un caracter general dar este totusi vorba de o
ngeneralitate specificd” intrucat sunt delimitate cu mai multd precizie pentru a
avea incidentd directd asupra activitatilor de predare i invatare. In formularea si
ordonarea obiectivelor generale, problema pedagogicd importanta este de a

specifica domeniile schimbarilor educative.

3.2.2. Nivelul intermediar

La acest nivel scopurile sunt traduse in termeni educationali specifici, dar
cu o largi arie de cuprindere. Obiectivele intermediare sunt o parte mai restransa
a obiectivelor generale (scopurilor) si se definesc in termenii de capacititi sau de
operatii mentale. (a fi capabil de a lega o cauza de un efect, de a analiza sau emite
o judecati Intemeiata). Fiecdruia dintre aceste obiective intermediare 1 se
consacra o importantd mai mare sau mai micd, in functie de scopurile educatiei.
Metodele pedagogice prin care continuturile sunt introduse in curriculum sunt
in serviciul dezvoltirii uneia sau alteia din componente. Prin urmare problema
consta in specificarea obiectivelor in relatie cu diferite tipuri de continuturi ale
obiectelor de invatamant sau ale unor arii curriculare (Idem, pag. 57).

In formularea obiectivelor specifice se coreleazi doui componente:

e una indicd domeniul de continut (informatii, reguli, algoritmide calcul

etc.);

e cealaltd indica procesele psihice sau modul de abordare de citre elev a

continuturilor respectiv in activitatea de invitare.

Prima componentd presupune considerarea categoriilor taxonomice ale

obiectivelor generale (cognitive, afective, psihomotorii) si nivelul de
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dezvoltare psihicd a personalititii elevului pentru a alege acele activitati de
invatare care sunt accesibile unei anumite varste.
A doua componenti este identificatd pe baza consideririi continutului

teoretic, informational al unei discipline specializate.

e Pentru a ajunge la stabilirea corespondentelor dintre continuturi si
modurile de abordare a acestora in instruire si invatare sunt elaborate
tabele de specificare.

Finalitatile unui ciclu de invataimant si obiectivele au un grad mai mare de

generalitate.

La acelasi nivel intermediar, dar cu un grad mai mic de generalitate se

situeazd obiectivele cadru si obiectivele de referintd. Acestea sunt mai
concrete fatd de nivelul anterior, dar mai putin structurate fatad de obiectivele

operationale. Din obiectivele cadru deriva obiectivele de referinta.

3.2.3. Nivelul operational/comportamental

Al treilea nivel al obiectivelor este cel operational. Ia acest nivel
obiectivele sunt definite intr-un mod concret, prin comportamente
observabile si masurabile, ,,mod in care sa permitd realizarea strategiilor si
tacticilor instruirii pe de o parte si sa ofere imaginea concretd a ceea ce va trebui
evaluat pe de alta parte. (De Corte - 1973 si E. Landau - 1975).

Obiectivele operationale sunt exprimate in termeni concreti si foarte
precisi. A face suma, a calcula, a identifica, a exprima sunt comportamente
observabile. Orice cadru didactic 1si pune problema ce trebuie sa faca un elev in
asa fel incat sa realizeze scopurile educatiei. Pentru aceasta trebuie sa specifice
obiectivele operationale, adicd sa stabileasca activitatile prin care cel ce invatd
va progresa in educatia sa. Acesta inseamna sia caute componentele scopurilor
educative in termeni de activitati mentale, afective si psthomotorii ale celui ce
invatd. (D'Hainaut, Programe de invatimant si educatie permanenti, EDP,
Bucuresti, 1981, pag. 147). Deci e vorba de precizarea situatiilor in care astfel
de activitati se vor exersa sau se vor manifesta. A specifica un obiectiv in termeni

operationali implica si cuprinde definirea unei situatii sau categorii de situatii in
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care elevul exerseaza s stapaneasca o deprindere sau un comportament sau face
dovada ca a tins aceastd stapanire.

Obiectivele operationale, pe de altd parte, nu au sens §i nu se justificd
decat in calitate de componente ale unor scopuri mai generale. Ele sunt
veriga centrald care uneste intentia cu actiunea (Idem, pag. 148).

O modalitate de a defini obiectivele instructionale consta in identificarea
produsului final al instruirii in termenii performantei observabile. Pentru a stabili
daca un elev a invdtat sau nu ceva trebuie sa observam rezultatul
comportamentului sau. Aceste rezultate au fost conventional numite obiective
comportamentale care sunt de fapt performante finale. In majoritatea
situatiilor scolare acestea sunt performante verbale sau deprinderi motorii.

Uneori obiectivele imbracad formulari necomportamentale, pentru ca
performantele finale nu sunt specificate - nu se indica modul in care elevul va
demonstra vizibil cd a inteles ceva (elevul ingelege, elevul apreciaza etc.).

Distinctia intre formularile comportamentale si cele necomportamentale
se afld in alegerea verbelor. In cazul formuldrii necomportamentale, o mare
parte din procesul intelegerii constituie o activitate neurala si cerebrald greu

observabila de catre cadrele didactice.

3.2.3.1. Operationalizarea obiectivelor educationale

1. Sensuri ale operationalizarii
Conceptul de obiectiv operationalizat are doua sensuri:

e unul general, care se referd la transpunerea unui obiectiv in termeni de

operatii, actiuni, manifestari observabile;

e unul tehnic care consta in enuntarea obiectivului sub forma

comportamentelor observabile si masurabile.

Intre prima si cea de a doua acceptie diferenta consta in faptul cd sensul
tehnic necesitd introducerea criteriului evaluativ, care indica gradul de reusitd
pretins elevilor, nivelul de performanti asteptat (Dan Potolea, Curs de
pedagogie, 1988, pag.151).

Obiectivele operationale au caracter concret §i sunt realizabile in situatii

specifice de invatare. Ele sunt elaborate pe baza obiectivelor specifice si a
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obiectivelor generale prin tehnici adecvate de operationalizare sau concretizare
aplicate de cadrul didactic. Spre deosebire de obiectivele generale si specifice,
care, de regula sunt date si cadrul didactic le insuseste pentru a le considera drept
referinte de proiectare, realizare si evaluare a activititilor de dirijare a invatarii,
obiectivele operationale sunt elaborate pentru fiecare lectie sau activitate de catre
cadrul didactic prin considerarea continutului predarii/invatirii si prin aplicarea
tehnicii de operationalizare.

In sens larg, operationalizarea este activitatea de specificare sau
identificare a referintelor sau incidentelor concrete sau practice ale unui concept
sau enunt general si abstract. Ea se refera la ansamblul operatiilor succesive de
trecere de la abstract la concret, cat si la specificarea criteriilor sau indicatorilor prin
care o actiune sau un comportament dobandeste caracteristica de a fi operational
sau concret.

Sensul pedagogic al operationalizarii consta in specificarea criteriilor sau
indicatorilor pe baza cdrora un obiectiv dobandeste caracteristica de a fi
operational. De reguld, sunt mentionate doua criterii de elaborare si apreciere ale
operationalitatii unui obiectiv: performanta (criteriul comportamental) si capacitatea
intelectnald (criteriul competentei) (L. Vlisceanu, 1995).

Performanta este expresia nivelului de realizare a unei sarcini de invitare.
Fiind dat un continut al invatarii, prin operationalizare trebuie specificat acel
indicator pe baza caruia se poarte constata si aprecia ca elevul a realizat un
anumit progres, ca sa produs o anumita schimbare in sistemul personalitatii lui la
sfarsitul perioadei in care a fost angajat intr-o situatie de predare / Invitare.
Indicatorul cel mai concret al performantei in Invitare este, conform teoriei
comportamentiste (behavioriste), comportament-tul, actul sau manifestarea
vizibild pe care elevul o poate releva. Intr-un obiectiv operational trebuie indicat
rezultatul sau comportamentul final pe care urmeazd sa-l manifeste elevul
implicat intr-o situatie de invatare. De aceea, obiectivele operationale mai sunt
numite si obiective finale sau terminale. Numai precizand in mod clar si explicit
comportamentul final este posibild programarea continuturilor invatirii si mai
ales a situatiilor de predare si a sarcinilor de invatare, iar cadrul didactic va alege

mijloacele cele mai adecvate de realizare a instruirii, de construire si dirijare a

151



Marin MANOLESCU

situatiei de invitare. Comportamentul etalat de elev/copilul trebuie si fie
observabil si madsurabil cu ajutorul unor instrumente de evaluare pedagogica.
Observabilitatea comportamentului se releva de catre elev in termeni:

e verbali (nominalizare, enumerare, enuntare de reguli sau definitii,
explicitare, povestire etc.)

e fizici sau psihomotori (identificarea de obiecte sau comportamente,
realizare de actiuni simple si complexe sub control, realizarea automati a
unor actiuni, cum ar fi scrisul etc.)

e atitudinali (enumerarea consecintelor probabile ale wunei actiuni,
manifestarea unei actiuni sau a unei conduite in relatii interpersonale sau
intr-o situatie sociala etc.).

La o analizd mai atentd, se poate constata cd termenii mentionati sunt

subsumati categoriilor taxonomice ale obiectivelor generale si specifice. (Idem

pag.32)

Competenta este consideratd acea capacitatea intelectuald care dispune de
posibilitaiti multiple de transfer sau de aplicabilitate si operarea cu continuturi
diverse ( M. Manolescu, Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie,
Editura Meteor, Bucuresti, 2004). Spre deosebire de performanti, competenta
este realizabild in intervale mai lungi de timp. Specificarea competentelor
constd, de fapt, in delimitarea capacitdtilor sau operatiilor intelectuale de
genul: capacitatea de a detecta, selecta, analiza si sintetiza date,
informatii sau relatii, capacitatea de a inviga, de a acfiona sau judeca etc.
La randul sdu fiecare capacitate se bazeazd pe anumite operatii mentale. Uneori
se 1au ca referintda procesele psihice (perceptie, gandire, memorie, imaginatie etc.)
si operatiile specifice fieciruia, privite in mod genetic (Yvan Abernot, pag.187;
L.Vldsceanu, 1995, pag.34).

Spre deosebire de obiectivul centrat pe performanta, cel in care
competenta este prioritara pune accentul pe formarea operatiilor propriu-zise
care conduc la o anumitd performanti. Avantajul obiectivelor axate pe
competente este ca accentueaza caracterul formativ al invatamantului, pe cand

dezavantajul constd in reducerea operationalitatii (ceea ce accentueaza nota de
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ambiguitate si ingreuiaza atat planificarea sarcinilor cat si evaluarea. (I..Vldsceanu.
1995).

Critertul performantei si cel al competentei nu trebuie considerate ca
reciproc exclusive. Mai degrabd ele sunt complementare. Pentru aceasta este
necesar si se stabileasca o legatura stransa intre obiectivele specifice, in care
accentul sa se pund pe indicarea capacititilor mentale sau a operatiilor
intelectuale implicate si dezvoltate prin continuturile unui obiect de invatamant si
obiectivele operationale definite in termeni de performantd sau de

comportamente finale (Idem, pag.36).

2. Tehnica Iui Mager de operationalizare a obiectivelor

R.F. Mager a propus o tehnica de elaborare a obiectivelor operationale
bazatd pe considerarea performantelor sub forma comportamentelor finale
observabile si masurabile obtinute pana la farsitul fiecirei etape de
predare/invitare.

Conform acestei tehnici, orice obiectiv operational include un singur
comportament final caracterizabil prin trei indicatori (Lazdr Vlasceanu, 1995;
Dan Potolea, 1988; E.Noveanu, 1987):

e Specificarea comportamentului final. Luand ca referintd categoriile
taxonomice si verbale de actiune corespunzitoare, in functie de continutul
particular al unei sarcini de invitare, se descrie rezultatul care se agteapta de
la elev in finalul realizdrii acesteia. De exemplu: ,,elevul sa aplice algoritmul...”
dupa ce si-a Insusit teoria si a analizat diferite exemple sub controlul
profesorului. Comportamentul vizat este cel de ,,aplicare’ subsumat
categoriei taxonomice a ,,aplicdrii’.

® Descrierea conditiilor de realizare circumscrise cadrului de
manifestare a comportamentului final. Se disting doua tipuri de conditii:
prealabile, referitoare la comportamente pe baza ciarora este posibila
realizarea noului comportament final, si actuale adica mijloacele si
contextul de realizare a performantei. De reguld, conditiile prealabile sunt
specificate de obiectivele care preced pe cel In cauzd intr-un set de

obiective logic coerente si atunci nu mai este necesard evocarea explicitd a
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cerintelor prealabile. Dacid distanta dintre performanta nou-asteptata si
comportamentele anterioare este mai mare, atunci este necesard evocarea

acestora din urma in formularea obiectivului operational.

e Criteriul de evaluare sau specificarea nivelului de reusita minimala.
Performantele se distribuie intr-un evantai pe care se disting trei puncte sau

niveluti critice.

e Nivelul minim indicd acel raspuns al elevului fird de care nu
este posibila trecerea intr-o noua etapa de invitare. Acest nivel
este apreciat pe baza analizei continutului sarcinilor ulterioare de
invitare. Toti elevii wunei clase trebuie si manifeste
comportamente corespunzitoare nivelului minim acceptabil
pentru a evita fenomenul acumuldrii de goluri in sistemul de
cunoastere si deprinderi si de a nu ingreuia astfel rezolvarea

sarcinilor ulterioare de invatare.

e Peste nivelul minim se situeazd un evantai cuprinzator de
performante, trecand peste nivelul mediu si pani la nivelul
maxim specific unei trepte de scolarizare. Performantele situate
peste nivelul minim sunt optionale pentru elev si depind de
asteptarile cadrului didactic si de motivatia elevilor pentru
invatare.

Aceasta Inseamna ca profesorul opereaza cu anumite standarde, etaloane
pentru aprecierea reusitei elevilor in invitare. Cu cat exigenta creste, cu atat
standardele sunt mai ridicate. Pentru a indica un nivel de reusitd sau standardele
minimale se specificd: numarul minim de raspunsuri corecte solicitate sau
numarul maxim de greseli tolerate si intervalul de timp maxim oferit pentru
rezolvarea sarcinii. Prin urmare cea de-a treia cerinta se referd la descrierea
nivelului acceptabil al performantei. Acest nivel ar putea fi un standard arbitrar
incepand cu o perfectiune de 100% si pand la nivelul minim specificat (,,ce/
putin...” — Mac Donald Ross in Probleme de tehnologie didactica,
1977;L.Vlasceanu, 1995).

Operationalizarea obiectivelor prin definirea performantelor asteptate are

avantajul preciziei, concretizarii si masurabilititii. La sfarsitul unei perioade de

154



Marin MANOLESCU

instruire se poate stabili cu exactitate nivelul performantelor invatarii si implicit al
predarii, iar cadrul didactic poate sti ce madsuri si ia pentru a creste eficienta

activitatii pedagogice.

3. Cerinte de continut privind operationalizarea obiectivelor

e Intr-un obiectiv nu se formuleazi informatia, ideea, problema de rezolvat, ci
operatia logicd sau/si abilitatea mentald activatd in vederea definitii modului
de raportare a elevului la continutul vehiculat;

e Obiectivele trebuie si corespunda prin continutul lor nivelului de dezvoltare
a inteligentei elevilor, experientelor anterioare de invatare, vizand o
dificultate care poate fi depasita,

e Obiectivele si fie reale, adicd sa descrie operatii sau actiuni cdrora le sunt
asociate experiente adecvate de invitare in situatiile instructive programate
cu elevii;

e Operatiile, abilitatile sau comportamentele mentale specificate in continutul
obiectivelor trebuie sa fie cat mai variate, nelimitandu-se la simpla memorare
- reproducere de informatii. Taxonomiile disponibile oferd in acest sens

suficiente posibilitati de variatie.

4. Cerinte de forma privind operationalizarea obiectivelor

e Un obiectiv nu descrie activitatea profesorului, ci schimbarea care se
asteaptd sa se producd, in urma instruirii, in structura mentald sau In
informatiile stocate anterior de elev;

e Obiectivul trebuie si fie operational, formulat in termeni comportamentali
expliciti, prin utilizarea unor ,verbe de actiune” de tipul: a diferentia, a
identifica, a rezolva, a construi, a compara, a enumera etc.

e Liecare obiectiv concret trebuie sa vizeze o operatie singulard pentru a
facilita masurarea $i evaluarea gradului sau de realizare;

e Un obiectiv sa fie elaborat in cat mai putine cuvinte, pentru a usura referirea

la continutul sau specific;
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e Obiectivele si fie integrate si derivabile logic pentru a fi asociale constructiet

logice a continutului informational si situatiilor instructive.

e Nu vom comenta aceste cerinte, ci vom insista doar asupra primei
conditii de continut privind operationalizarea, Intrucat practica
educationald ne oferd unele confuzii. Asupra acesteia atrag atentia Lazir
Vlasceanu (Curs de pedagogie, 1988), autorii lucrarii ,,Evaluarea in
inviatimantul primar - Descriptori de performanta”, coordonator A.
Stoica, 1988, p. 9, la ,,Pasul 17, unde se specifica: ,,cadrul didactic
formuleazd o capacitate (si/sau subcapacitate) pe cate doreste si o

evalueze dedusa din obiectivele cadru sau de referinta”.

5. Rationalitatea obiectivelor operationale/ comportamentale

Nu toate obiectivele instructionale pot fi si chiar trebuie sa fie definite in
termeni de comportament. Pe de altd parte, cele care sunt definite in acest mod
nu trebuie maruntite si banale (Probleme de tehnologie didactici, pag.71). in
aceeasi ordine a ideilor, Tyler (1967) considera ca la nivelul cel mai util de
specificatie, cadrul didactic descrie comportamentul concret pe care el doreste sa
si-1 insuseasca elevul/copilul. Aceste obiective instructionale ar trebui si exprime
un scop care este semnificativ in contextul de viati al elevului/prescolarului.

In prezent existd o miscare de dezvoltare a bancilor de obiective
comportamentale, care permit cadrelor didactice sa aleaga obiectivele lectiilor din
liste deja intocmite (Michael Mac Donald Ross, Obiectivele comportamentale si
structura cunostintelor, in Probleme de tehnologie didactica, pag.83).

Se vorbeste chiar despre natura sacrd a obiectivelor comportamentale
(P.David Mitchell, Natura sacrd a obiectivelor comportamentale, in Probleme de
tehnologie didactica, Bucuresti, pag.92). Ideea ca obiectivele educationale precis
stabilite pot si trebuie sa fie impartite in obiective terminale si specifice este atat
de atractiva incat orice dovadd a limitelor el nu poate sa nu sufere prin
comparatie cu avantajele.

Multi teoreticieni si practicieni cu experientd sunt insa de acord ca nu toate

intentiile educationale ori schimbirile dorite in capacitatea unui elev/copil sunt
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deschise unei astfel de analize precise, regliri instructionale sau chiar observatiei
s1 prin urmare unei evaludri riguroase.

Evaluarea este strans legatd de celelalte componente ale procesului. Ea
insasi ridicd multe probleme si aceasta pentru ca implicd multe variabile. Orice
cadru didactic isi pune intrebarea asupra adecvirii obiectivelor la nivelul elevilor
s, mai mult, asupra complexitatii si volumului de continuturi tratate intr-un timp
dat. Venita din SUA ca nondirectivitate, ,pedagogia prin obiective” a adus multe
avantaje procesului de invatimant dar a ficut loc si exceselor. (Yvan Abernot,
1996).

Astdzi nimeni nu mai pune la indoiala faptul ca pedagogia trebuie sa
procedeze prin obiective. Principiul este apdrat. Dar aceasta nu inseamnd ca
fiecare minut al lectiei/activititii trebuie si fie consacrat unui obiectiv
operational. ,,Dacd s-ar proceda asa, dimensiunea nmanisti a relatiei pedagogice isi pierde
specificitatea sa” (Idem). Este insa important sa se stabileasca care sunt obiectivele
care trebuie atinse in mod obligatoriu si de citre toti elevii/prescolarii
(standardul minimal acceptat). Acest demers sti la baza intelegerii si esentei
curriculum-ului fird de care evaluarea risca sa se piarda in detalii.

Operationalizarea folosita fird discernimant creeaza excese, pentru ci nu
in fiecare minut al lectiei se poate repera un obiectiv comportamental. Cadrul
didactic trebuie sa rezerve o marja de adaptare a elevilor.

Remediul este unul singur si acesta consta in a repera esentialul, in a stabili
ceea ce este indispensabil evolutiei personalititii elevilor, care obiectiv trebuie
urmarit de toti profesorii, de toti cei implicati in actul pedagogic. Concluzia este
una singurd, spune Pierre Merle: ,,coerenta si reprezentativitatea trebuie sa fie
suportul obiectivelor. Excesul de rigoare duce la artificial, la nefiresc. (Pierre
Metle, Paris, 1998).

In demersul pedagogic, continu autorul, sunt doud capcane care trebuie evitate:
e si nu ai nici o idee despre obiective;
e sa urmezi cu obstinatie niste obiective predeterminate, preconcepute,
osificate.
Orice cadru didactic, spune alt autor, trebuie sa cunoasca faptul ca ,arta

pedagogica implica si inovatii spontane, desfasurdri aleatorii, derogari, abateri de
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la subiect. La nivel pedagogic doar rigurozitatea in sine nu este o garantie de
reusitd, nici in termeni de atingere a obiectivelor propuse, nici in termeni de
succes scolar”. (Regine Sirota, I’ecole primare au quotidien, PUF, Paris, 1998).
Ca etapad importantd a proiectirii didactice, operationalizarea obiectivelor
educationale trebuie subordonatd scopurilor de naturd pedagogica, specifice
activitatii de predare-invatare. Pentru ca totusi, exista unele probleme pedagogice
ce nu pot fi ignorate. In primul rand nu toate efectele educatiei pot fi exprimate
in termenii unei performante imediat observabile si masurabile. Acest neajuns
este valabil nu numai pentru domeniul afectiv (al Insusirii de valori, atitudini,
modele de comportare) ci si pentru cel cognitiv. De exemplu, pentru categoria
taxonomica a intelegerii este dificil sa se specifice cu precizie comportamentele
corespunzatoare. In al doilea rind efectele cele mai profunde ale invitdrii iau
forma unor capacititi mentale care nu pot fi reduse la comportamente izolate. $i
daca am produce fiecare comportament observabil, combinarea lor nu conduce,
cu necesitate, la cristalizarea unei abilitati intelectuale complexe. Considerarea
acestor doud dificultati duce la doua alternative de abordare:

e Intro prima variantd, trebuie admis ca nu oricand si oricum obiectivele
generale si specifice sunt operationale. De aceea intr-o lectie pot fi
realizate anumite obiective operationale definite in termeni de
performanta, urmarindu-se totodatd si realizarea unor obiective cu
referinte mai generale care sunt specifice mai multor lectii.

e In a doua varianti, se realizeazd, drept criteriu al operationalitatii unui
obiectlv competenta sau capacitatea intelectuald. Rezulta In acest fel ca
protectarea didactica este nun numai necesard dar constituie una dintre premisele
esentiale pentru calitatea prestatiei didactice din clasi. In momentul in care, insd, ea
devine un scop in sine, desprinsd de ceea ce se intampld in clasd, proiectarea didacticd
poate cdpdta accente i forme birocratice. Ea incepe sd devind din mijloc scop, poate lua
forma aberantd a excesului de documente serise. (Emil Paun, Scoala - abordare

socio-pedagogica, 1999, pag. 22).

3.3. Domenii i clase comportamentale
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Obiectivele educationale au fost distribuite incd in urma cu cateva
decenii, de catre marii teoreticieni ai acestei probleme, in trei mari domenii:
e Obiective cognitive
e Obiective afective

e Obiective psihomotorii.

3.3.1. Obiectivele cognitive

Teoria pedagogicd ne oferd mai multe modele de clasificare a obiectivelor
cognitive. Cel mai cunoscut si mai frecvent folosit in pedagogia romaneasca este
Modelul taxonomic al lui B. Bloom , cunoscut si sub denumirea de ,,modelul
clasificarii ierarhice a obiectivelor educationale”. De asemenea prezintd
importanta i modelul oferit de G. De Landsheere, care porneste tot de la
modelul lui Blom dar care este mult mai schematic, mai simplificator dar mai
pragmatic in anumite privinte.

A. Modelul clasificarii ierarhice

Termenul de taxonomie indica o clasificare stabilita dupa unul sau mai
multe criterii. Prin opera sa de referintad (Taxonomia obiectivelor educationale —
1956), B. Bloom organizeaza domeniul cognitiv in sase mari capacitati:

1. cunoastere

2. intelegere
3. aplicare
4. analiza
5. sinteza
6. evaluare.

Taxonomia lui BLOOM este stabiliti dupd criteriul complexitatii.
Astfel, intelegerea unei reguli este situatd pe un nivel superior invatarii acestei
reguli. Aplicarea este mai dificila s.a.m.d.

Fiecare capacitate este divizata la randul ei in subcapacititi, in subcategorii.
In teorie, fiecare obiectiv presupune ca precedentul si fie atins, in cadrul aceleiasi

teme.
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Studiul obiectivelor se dovedeste inca a fi de mare importanta, atat in ceea
ce priveste alegerea metodelor de predare/invitare cat si in ceea ce priveste
maniera de a evalua realizarea acelor obiective.

Este necesarda adaptarea instrumentelor de evaluare la nivelurile
taxonomice ale obiectivelor. Cand obiectivele sunt astfel ierarhizate, este evident
cd instrumentele care madsoara cunostintele invitate pe dinafard nu pot fi aceleasi
cu cele care apreciaza spiritul de sinteza al unui elev, sau competentele de a emite
judecati.

B. B. Modelul lui G. de Landsheere

Referindu-se tot la domeniul cognitiv, G. de Landsheere Cclasifica
obiectivele in trei categorii:

e De stipanire

e De transfer

e De expresie.

Obiectivele de stapanire privesc un domeniu circumscris la cunoasterea
elementara. invégarea lor consta in informare iar evaluarea lor consti in
reproducere pe termen scurt. Rdspunsurile la aceastd evaluare sunt complet
previzibile.

Obiectivele de transfer privesc aplicarea indirectd a achizitiilor. Ele sunt
invitate prin demonstrare si antrenament. Evaludrile care le corespund sunt
aplicatii ale principiilor invitate. Sunt pe termen mediu. Rezultatele nu sunt
complet previzibile, caci maniera de aplicare intra in domeniul intelegerii.

Obiectivele de expresie duc la comporzitii care amesteca achizitii
elementare, tehnici si personalitatea fiecirui elev. Ele nu pot fi invitate prin
vorbe, ci prin fapte. Rezultatele expresiei sunt imprevizibile si unice, ele putand fi

apreciate subiectiv.
3.3.2. Obiectivele socio-afective
Educatia nu priveste in exclusivitate cunostinte si stiinta de a face. In egala

masura vizeaza aspecte din domeniul socio-afectiv, cum ar fi placerea de a invata,

sociabilitatea etc. Evaluarea caracteristicilor afective nu este usor de realizat.
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Majoritatea cadrelor didactice nu este preocupatd si nu este nici
familiarizatd cu evaluarea atitudinilor elevilor. Este, sa recunoastem, un “obiect™
evaluativ greu de definit si de urmarit, cu toate cid programele si manualele
scolare includ/previd caracteristici afective ce trebuie “predate/Invitate”. in
prezent se dezvolta, se pare, o miscare puternica in favoarea “predarii”
componentei afective , desi blocajele specifice fac dificild interventia educativa in
domeniul afectiv. De altfel sunt greu de precizat insesi etapele de formulare a
obiectivelor generale legate de acest domeniu, etapele de definire a obiectivelor
specifice si mai ales a sarcinilor individuale si a instrumentelor de masura si

apreciere.

Obiectivele afective (dupa KRATHWOHL, 1970) :
1. Receptare: a fi incitat sa fii atent la fapte sau fenomene.
1.1. Constiinta: elevul ia cunostintd de ceva, constientizeaza.
1.2. Vointa de a sti: asculta sau priveste
1.3. Atentie dirijatd: orienteaza atentia in mod selectiv. (Exemplu:
discerne intr-un peisaj).
Cele trei categorii formeaza un continuum, mergand de la receptarea

pasiva, accidentald la atentia activa si dirijata).

2. Radspuns: reactii personale la stimuli perceputi la punctual 1.
2.1. Asentiment: de exemplu, elevul se conformeaza unei reguli.
2.2. Vointa de a raspunde; de a se documenta, de a se informa etc.
2.3. Satisfactia de a raspunde: a prinde placerea cautarii unei
informatii.

Continuumul este constituit in acest caz de gradul de asimilare a

raspunsului: de la cel mecanic la cel care produce plicerea elevului de a inviata.

3. Valorizare : atagament si investitie intr-o valoare.
3.1. Acceptarea unei valori: elevul recunoaste interesul de a studia o
anumitd disciplina de studiu.
3.2. Preferinta pentru o valoare: se simte atras in mod deosebit de o

disciplina de studiu.
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3.3. Angajament: organizeaza activititi specifice de studiu asupra

unui anumit autot.

4. Organizare: ageazi intr-o ierarhie / sistematizeaza valorile.

4.1. Conceptualizarea unei valori: stabileste criterii si formuleaza o

judecata de valoare.

4.2. Organizarea unui sistem de valori: stabileste o coerenta intre

propriile sale valori.

5. Caracterizare printr-o valoare sau un sistem de valori: caracterizare/

valorizare a caracterului unui individ prin valorile sale.

5.1. Dispozitia generalizatd de a vedea faptele cu ochii artistului,

politicianului, omului de stiinta etc.

5.2 Caracterizare: elevul isi formeaza o filosofie a vietii, o viziune

despre lume.

3.3.3. Obiectivele psiho-motorii

HARROW prezinta urmatoarea taxonomie:

Reflexe :
1.

neinvitate/ inndscute.

Migcari naturale: mersul, spalatul, care se invatd la varsta
prescolara, si care fac obiectul perfectiondrii mai degraba decat al
Invatarii.

Aptitudini perceptive: isi simte corpul, urmdreste cu privirea,
diferentiaza sunetele, coordoneaza perceptia si actiunea etc.
Aptitudini fizice: fortd, suplete etc. care progreseaza natural dar
care pot face obiectul dezvoltarii particulare.

Abilitate: dexteritate, acrobatie etc.

Expresie: migcdri estetice, sau purtitoare de mesaje, precum in

dans sau in muzica.

Observatie: cele trei taxonomii sunt strans legate, nici una nu poate s se

dezvolte singurd. A invata sa inoti, de exemplu, presupune dezvoltarea Invatarii

cognitive, caracteristici afective si capacitati psthomotorii.
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2.2.2. Perspectiva celor patru modele succesive de interpretare

a criteriilor de evaluare

Aceasta perspectiva de analiza a sistemelor de referintd in evaluare are
doua dimensiuni:
® perspectiva temporald/cronologicid
e perspectiva semnificatiei acordate conceptului de evaluare, in
concordanti cu evolutia semanticd a acestuia.

In baza celor doud dimensiuni, identificam patru modele succesive de
interpretare si de integrare a criteriilor in evaluare ( Xavier Roegier,2004, pag. 71
si urm.):

“. h— oA A Y 53]

1. “eriteriu= prag de reusitd in invatare

T . o o
2. “eriterin= reugita in realizarea unui obiectiv operational
3. “criteriu= reper in realizarea §i reugita unei sarcini de invatare”

4

“Criteriu = calitate a procesului §i produsului invatdrii de cdtre elev”

2.2.2.1. Modelul A: Criteriu= prag de reugitd in invitare

Criteriile de evaluare au dobandit acest sens intr-o perioadd in care
evaluarea insemna mdsurare a rezultatelor elevilor. Criteriul a functionat cu
acest sens fiind in consens cu definitiile “vechi” ale evaludrii, care puneau semnul
egalitatii intre masurare si evaluare. Notiunea de criteriu era sinonima cu
notiunea de “prag de reusita”.

Aceastd interpretare/acceptiune a evaludrii a condus la aparitia “ scirilor
de notare”. Scirile de notare cifrice (dela 101a 1, de1a 1001a 1,dela51a 1 etc.)
precum si scarile “ literale” (A, B, C...) reprezinti expresii tipice sau forme de
manifestare concreta a acestui mod de abordare a evaludrii. Fiecare treaptd a
scaril reprezintd un criteriu.

Fiecare criteriu folosit in evaluare trebuie cotat cu ajutorul unei scari cu
mai multe niveluri. Nivelurile pot fi exprimate fie numeric (spre exemplu de la 10
la 1), fie prin calificative (de la Foarte bine la Bine, Suficient si Insuficient), fie
prin litere (A, B, C, ...) etc.
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In sistemul roménesc de notare, a obtine o anumitd notd (spre exemplu
nota 5), poate reprezenta un criteriu pentru ca un elev si promoveze la o
anumitd disciplina. Nota “5” (“cinciul”) este un prag de reusitd, o normai
minimald pe care fiecare elev trebuie s-o respecte pentru a promova. Mai
departe, fiecare notd/treaptd a scirii pand la 10 reprezintd de asemenea un
criteriu de evaluare.

Acestui  model 1 se pot asocia notiunile de  evaluare
normativi/comparativi dar si cea de evaluare sumativi/certificativi. In practica
scolarda romaneascd acesta este Incd un model puternic implementat in
mentalitatea profesorilor, a parintilor si a elevilor insisi.

Abordarea evaludrii din perspectivd normativa implica folosirea
dimensiunii normative a notei. Nota, ca indicator sintetic al invatrii, permite
ierarhizarea/ compararea elevilor si plasarea lor in diverse pozitii pe curba lui
Gauss. Folosirea unui sistem de criterii relative conduce, in mod inevitabil, la
clasificarea elevului sau elevilor dintr-o perspectiva comparativa. Rata reusitei sau

rata esecului sunt usor de identificat.

2.2.2.2. Modelul B: Criteriu = reusgita in realizarea unui

obiectiv operational

Evaluarea si-a schimbat semnificatia odatdi cu intrarea In scend a
Pedagogiei prin Obiective (PPO): a evalua a inceput sd Insemne a constata/
stabili congruenta a ceea ce a invatat elevul cu obiectivele educationale
prestabilite. ,,Nu mai conteaza in primul rand cantitatea de informatie corecta din
raspunsul elevului, ca in modelul anterior, ci reusita in realizarea unui obiectiv
operational ” (Vial, pag. 145).

In evaluarea prin raportare la obicctivele educationale (criteriald) criteriul
general in functie de care sunt apreciate rezultatele elevilor, reusita sau nereusita,
succesul sau insuccesul il reprezinta obiectivele educationale. PPO (Pedagogia
prin obiective) este centratd pe obtinerea unor schimbari observabile si
masurabile In comportamentul elevului. Evaluarea de acest tip raporteaza

rezultatele invitarii elevilor la obiectivele prestabilite. Din perspectiva PPO
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(Pedagogiei prin obiective) criteriul eficientei activitatii instructiv-educative nu-1
reprezintd continutul invatirii, programa, ci raportarea unui comportament
observat la o grila de comportamente repertoriate intr-o taxonomie. Aprecierea
performantei unui elev este pusa in relatie cu performanta maxima care poate fi
atinsa sau cu scala de performante definite apriori, fara sa se tind cont de pozitia
pe care acest individ o detine in grup. Deci elevul nu mai este comparat cu
ceilalti (ca in cazul evaludrii normative) ci este comparat cu sine insusi, in drumul
sau de realizare a obiectivelor educationale. Cand discutam despre evaluare
criteriala, nu avem in vedere ca elevul si obtind un anumit scor, un anumit
punctaj la o proba, ci se urmareste ca elevul sa satisfacd un anumit numar de
criterii legate de realizarea obiectivelor.

In aceasta paradigmi (mod de intelegere a evaluarii), criteriul imbina

cantitatea cu calitatea pentru a stabili daca obiectivul este realizat sau nu:

Cantitatea

Apare in depisirea pragurilor de reusitd. In orice obiectiv operationalizat
dupi tehnica lui Mager (Tehnica celor trei ,,C” : cetinga formulata in termeni de
comportamente, conditii de realizare a sarcinii de lucru, criteriul de reugita
minimald/performanta minima acceptatd), se stabilesc praguri de reusita: elevul
sa rezolve ,,cel putin® 3 exercitii din 5, sd sublinieze cel putin 7 substantive din

cele 10 dintr-un text dat etc.);

Calitatea

Criteriul este si calitativ. La educatie fizicd, spre exemplu, se apreciaza
»echilibrul si eleganta pentru a aprecia realizarea unui obiectiv care vizeaza
executia unui traseu”.

Abordarea criteriald solicitd emiterea unei judecati de valoare asupra
unui proces de invitare sau rezultat al elevului in functie de criterii de
continut, cunoscute/anuntate, intr-o perspectiva a progresului si a reusitei
individuale. Din perspectiva evaludrii formative dar mai ales formatoare, acest

demers ia forma unui referential intern, structurat pe baza unor criterii de
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realizare si de reugitd a activitatii de invatare (G. Figari, Evaluer: quel referentiel ?
Pag. 24).

Acestui model 1 se poate asocia notiunea de abordare criteriald si este
specific evaludrii formative, care permite evaluarea pas cu pas, secventi cu

secventa in procesul de predare - invatare.

2.2.2.3. Modelul C: “criteriu = reper in realizarea gi reugita

unei sarcini de i‘nvi;are”

1. Evaluarea formatoare si criteriile de evaluare

Tendinta din ce in ce mai evidenta a evaluarii de a trece de la functia sa
predominant formativa la una predominant formatoare aduce in campul
dezbaterilor teoretice si al practicii educationale noi categorii de criterii care
trebuie s stea la baza analizei si deciziei in procesul de formare cotidian.

Din perspectiva evaluarii formatoare, elevii pot si trebuie implicati in
procesul de stabilire a criteriilor. ”Evaluarea formatoare devine astfel o practica
pedagogica centratd pe demersurile elevilor, stimuland, favorizand
autoevaluarea” (Ch. Hadji, pag. 117). Astfel elevii pot sa identifice si sid-si
insuseasca normele de lucru si pe cele de judecatd a ceea ce au realizat. Evaluarea
formativa permite deci elevului sa-si facd o reprezentare prealabilda concreta

asupra procesului si asupra produsului invatarii” (idem, pag.171- 171).

Acest model asociazd notiunea de criteriu cu evaluarea formatoare sau
evaluarea congtientizatd. Reprezintd tot o abordare criteriald a evaluarii, dar
dintr-o perspectiva a progresului si a reusitei individuale. Abordarea criteriala
de acest tip solicitd emiterea unei judecati de valoare asupra unui proces de
invatare sau rezultat al elevului in functie de criterii de continut, cunoscute/
anuntate. Din perspectiva evaludrii formatoare, acest demers ia forma unui
referential intern, structurat pe baza unor criterii de realizare si de reugita a
activitatii de invatare (G. Figari, Evaluer: quel referentiel ¢ Pag. 24).

Evaluarea formatoare dezvolti notiunea de criteriu ca reper al elevului in

realizarea §i In reusita unei sarcini de invatare. Elevul trebuie si autoevalueze
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propriile sale strategii de realizare si de reusitdi (Noel, 1991). Din aceastd
perspectiva, evaluarea trebuie sd vizeze inainte de toate insusirea de catre elev a
doua categorii de criterii: de realizare gi de reusitd. Cunoasterea/ Iinsusirea/
stapanirea acestora este de naturd si asigure ,, reusita in sarcina” si ,, reusita in

obtinerea unui produs bun”.

2.2.2.4. Modelul D: Criteriu = calitate a procesului si

produsului invagarii

Paradigma evaluarii oferiti de acesta se asociaza cu notiunea de evaluare
in termeni de competente, ca rezultat educational sintetic al invatirii. Notiunea
actuald dar si modernd de “criteriu in evaluare” se inscrie in esentd in
caracteristicile acestui model. Criteriile sunt, In aceasta perspectiva, seturi de
calititi importante pe care trebuie sa le regasim in produsele invatirii si care
trebuie sd se prezinte ca un sistem. Aceastda paradigma dezvolta diverse tipuri de
instrumente care integreaza criterile de ordin calitativ: descriptori de

performanti, grile apreciative/calitative etc.

3. Managementul criteriilor gi indicatorilor in evaluare

3.1. Specificitatea determinarii criteriilor in functie de tipul de

evaluare

Demersul de determinare a criteriilor si indicatorilor cere o anumita
»expertiza” intrucat prezenta si functionalitatea acestora au caracteristici proprii
in diverse contexte evaluative.

Astfel, in evaluarea de tip sumativ (certificativ) contextul si modul de
utilizare a criteriilor sunt de obicei putin cunoscute de citre elevi. Profesorul, ca
evaluator, utilizeaza, de reguld, propriile lui criterii sau nu le foloseste intr-o
maniera explicitd pe cele deja stabilite. Folosirea unei grile analitice in cazul
evaludrii sumative conduce la stabilirea unei note globale. ,,Chiar in cazul in care
criteriile sunt prezentate ca ,,reguli ale jocului” inainte de procesul evaluativ, dupa

expresia lui Charles Hadji, 1998, sunt putine sanse ca ele si fie folosite explicit si
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transparent in momentul in care se realizeaza evaluarea” (Apud Gerard Scallon,
pag. 209-210).

In evaluarea formativa, tinand cont de imprejuririle in care se realizeaza,

criteriile folosite trebuie sa fie in mod obligatoriu cunoscute de catre elevi, atat

inainte cat si dupa finalizarea sarcinilor de lucru. Se apreciaza ca in evaluarea de

tip formativ ,,criteriile reprezintd arhitectura informatiei ameliorative $i au rol

important in decizia care priveste atat elevul cat si profesorul si parintii.”.

Definirea criteriilor si a indicatorilor este un demers care are cateva caracteristict:

Incheie demersul riguros de specificare, concretizare a criteriilor de
evaluare;

Prezintd indicatorii concreti , identificabili in produsele activitatii, ca
etaloane de evaluare, relativ standardizate;

Desemneaza corespondentele practice ale capacititilor, competentelor
definite prin referential si realizeaza diferentele intre elevi;

Descriu activititile in care elevii isi dovedesc cunostintele, priceperile,
abilitatile, capacitatile;

Devin un mijloc de control ( referential de audit), pentru modul cum
actioneaza profesorul, cum sunt utilizate mijloacele date etc;

Oferd date stiintifice asupra evolutiei elevilor si indicd/sugereaza
masurile necesare pentru tratarea diferentiatd sau reglarea actiunii;
Descriptorii de performanta nu sunt stabili in timp, ci trebuie adaptati
odati cu evolutia elevilor, pe fiecare referential;

Modalitatea de construire a descriptorilor de performanti este similara
procedurilor de operationalizare a obiectivelor: solicita precizarea
actiunii, a continutului vehiculat, a conditiilor de realizare a sarcinii $i a
nivelului performantei de atins (tehnica lui Mager);

Fiind exteriori procesului pedagogic de realizare a obiectivelor,
descriptorii trebuie raportati si aplicati pe curriculum-ul dat, ca
standarde de evaluare, addugarea sau eliminarea unora putindu-se

raporta la alte contexte;

168



Marin MANOLESCU

e Practic descriptorii de performantd se concretizeazd in precizarea
subcapacititilor unei capacitati, pe etape ale evolutiei (clase, cicluri
scolare), dar si pe niveluri de diferentiere a acestora in indeplinirea
aceleiagi activitati, pe trepte de atingere a performantei si apreciate fie

cu calificative, fie cu note, fie cu punctaj.( E. Voiculescu, op. cit, pag.
147).
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3.2. Ameliorarea practicilor curente de evaluare

Ameliorarea practicilor curente de evaluare se poate face prin:

e Explicitarea criteriilor. Aceasta inseamna precizarea a ceea ce tine
de norma si ceea ce corespunde unei aprecieri. Problema
explicitarii criteriilor se pune cu multa acuitate in cazul productiilor
/ produselor care implici o contributie personald a elevului (spre
exemplu in cazul unei compuneri, al unui eseu). Daca evaluatorul
are intentia, spre exemplu, de a lua in discutie si ortografia
compunerii, atunci elevul trebuie si fie informat de la inceput
asupra acestui lucru. De asemenea, dacid aplicarea unei tehnici de
compozitie este luatd in discutie in procesul evaluativ, modul de
aplicare a acesteia trebuie sa se regaseasca printre criterii.

e Stabilizarea criteriilor. Aceasta semnifica fixarea §i mentinerea
acelorasi criterii pentru toti elevii. Este vorba atat de criteriile
obiective cat si de cele subiective.

e Reducerea criteriilor. Numarul criteriilor stabilite pentru a evalua
o lucrare este de asemenea foarte important. Acestea trebuie si fie
suficient de relevante pentru a acoperi intreaga problematica luata
in consideratie. Numarul criteriilor trebuie sia fie optim. Trebuie
pornit de la adevarul cd cine vrea si evalueze totul, nu evalueaza
nimic. ,,Dacd justificarea notei unui elev este disputata de prea
multe criterii, aceasta situatie devine ridicold. Prin urmare, nota

trebuie sa fie sintetica”. (Yvan Abernot, pag. 45-40).

170



Marin MANOLESCU

4. Aplicatii i teme de reflectie

e Comentati afirmatia ,,Descriptorii de performanti reprezintd expresia
evaludrilor de tip calitativ/apreciativ”.

e Explicati relatia dintre criteriu de evaluare si indicator in evaluare.

e Prezentati cel putin doua diferentieri necesare intre criteriu si indicator
in evaluare.

e Identificati in practica scolara romaneasca situatii specifice de utilizare
a criteriilor de evaluare si a indicatorilor in evaluare.

e Construiti pentru o situatie educationald concreti descriptori de
performanta .

e Construiti pentru o situatie educationala concreta criterii de realizare si
criterii de reusita.

e Prezentati cel putin doud avantaje si doud dezavantaje ale folosirii
scarilor uniforme de evaluare.

e Prezentati cel putin doua avantaje si doud dezavantaje ale folosirii
scarilor descriptive de evaluare.

e Sunteti la finalul unui capitol. Elaborati o grild care si utilizeze scari
descriptive de evaluare. Prezentati cel putin trei argumente care si
sustind constructia dumneavoastra.

e C(Care sunt cele mai importante cauze ale formuldrii imprecise a
criteriilor de evaluare de citre cadrul didactic? Prezentati cel putin trei
cauze probabile!

e (Care sunt cele mai importante cauze ale neincrederii cadrelor didactice
in folosirea descriptorilor de performanta si a scarilor descriptive si
uniforme de evaluare? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

e (e s-ar intampla dacd in evaluare am folost :

- numal criterii de continut?
- numai norma statisticar
- numai evaluarea pe baza obiectivelor educationale?

- numai raportarea la progresul/regresul elevului?
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Prezentati cel putin trei efecte probabile pentru fiecare situatie in parte.

Care sunt cele mai importante cauze pentru care unele cadre didactice
folosesc numai/sau cu precidere o singurd categorie de criterii de
evaluare? Prezentati cel putin trei cauze probabile!
Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de vedere
privind necesitatea complementaritatii criteriilor de evaluare.
Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul
dumneavoastrd de vedere cu privire la receptivitatea/lipsa de receptivitate
a cadrelor didactice din invitimantul preuniversitar fata de introducerea
criteriilor calitative de evaluare.
Rezumati intr-un text de aproximativ o pagina punctul de vedere exprimat
de trei autori ai unor lucrari reprezentative in domeniul evaludrii cu privire
la valoarea si importanta folosirii criteriilor in evaluarea scolara.
Ce credeti c4 s-ar intampla daca:

1. am renunta total la criterii de evaluare;

2. am folosi excesiv criterii de evaluare;

3. am folosi echilibrat/rational critetiile de evaluare?
Compuneti un eseu de cel putin trei pagini cu tema “ Cand evaluez,
negociez cu elevii mei criteriile de evaluare”™!
Compuneti un eseu de cel putin doua pagini cu tema ,,Criteriul ideal in
evaluare este...”
Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica care v-a fost
prezentata un text de aproximativ o pagina care abordeaza ,,Criteriile in
evaluarea educationald”. Identificati/exprimati ideea principald cate se
desprinde din text precum si trei idei secundare.
Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/conferinte pe care urmeazd si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “Criterii de evaluare”.
Prezentati cel putin doud puncte tari si doua puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordatad problematica

criteriilor in evaluarea rezultatelor scolare ale elevilor.
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e Identificati in literatura de specialitate o grild de apreciere (uniforma sau
descriptivd) utilizatd/specificdi intr-o anumitd situatie de instruire.

Reorganizati-o pentru a fi aplicata intr-o situatie educationala de alt tip.
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CAP. VI. METODE DE EVALUARE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Si defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:

metodd de evaluare, metode clasice/traditionale, metode alternative;
Sa utilizeze aceste concepte in diverse contexte de instruire, metodice etc.

Si integreze principalele concepte specifice domeniului metodologiei

evaluarii in propriul sistem al valorilor profesionale;

Sa clasifice principalele metode de evaluare a rezultatelor scolare ale

elevilor in functie de diverse criterii;

Si defineascd fiecare din metodele traditionale/clasice si metodele

alternative de evaluare;

Sa caracterizeze principalele metode de evaluare folosite in invatamantul

preuniversitar romanesc;

Si stabileasca relatii de corespondenti Intre semnificatia fiecirei evaludri/

situatii evaluative $i metodele de evaluare cele mai adecvate;

Sa argumenteze necesitatea complementaritatii metodelor traditionale si
alternative;

Si le compare/si stabileascd asemandri si deosebiri;

S4 identifice avantaje si limite ale folosirii fiecareia din metodele frecvent
utilizate in invatdmantul romanesc;

Sa identifice situatii educationale specifice folosirii diferitelor metode de
evaluare;

Sa utilizeze/sd integreze in practica scolard metodele de evaluare scolari,
in diverse contexte educationale;

Sa interpreteze rezultatele diverselor evaluari obtinute prin utilizarea

diferitelor metode;
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e Sa constientizeze faptul cd nici o metoda nu este suficientd singura, ca
rezultatele diverselor metode trebuie corelate;

e S valorifice rezultatele scolare ale elevilor, culese prin diferite metode, in
vederea optimizarii procesului de instruire;

e Si caracterizeze directille si tendintele reprezentative de evolutie a
metodologiei de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor din
invatamantul preuniversitar;

e Si manifeste receptivitate fata de inovatille din sfera metodologiei de

evaluare scolara.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate

1. Repere conceptuale, caracteristici
1.1. Repere conceptuale
1.2. Caracteristici
2. Tipologia metodelor de evaluare
3. Metode traditionale de evaluare

3.1. Evaluarea orala
3.1.1. Repere conceptuale, caracterizare generald
3.1.2. Intrebirile — fundamentul conversatiei euristice
3.1.3. Avantaje ale evaludrii orale

3.1.4. Dezavantaje ale evaluarii orale

3.2. Evaluarea prin probe scrise
3.2.1. Repere conceptuale
3.2.2. Modalitati de realizare a evaludrilor prin probe scrise
3.2.3. Avantaje ale evaludrii scrise
3.2.4. Dezavantaje ale evaludrii scrise

3.2.5. Complementaritatea evaluarilor orale si scrise

3.3. Evaluarea prin probe practice
3.3.1. Repere conceptuale
3.3.2. Caracteristict

3.3.3. Variante ale evaludrilor practice

3.4. Testul docimologic
3.4.1. Repere conceptuale
3.4.2. Caracteristici structural-functionale
3.4.3. Calitatile testelor
3.4.4. Tipologia testelor

3.4.5. Etape in elaborarea si aplicarea testului docimologic
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3.4.6. Testul in practica scolard
4. Metode alternative si complementare de evaluare
4.1. Repere conceptuale

4.2. Tipologia metodelor alternative si complementare de evaluare
4.2.1. Observarea sistematica a comportamentului elevului fata de
activitatea scolara
4.2.3. Portofoliul
4.2.4. Proiectul
4.2.5. Investigatia

4.2.6. Autoevaluarea

5. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Repere conceptuale, caracteristici

1.1. Repere conceptuale

Etimologic, termenul de metoda , provenit din gr. methodos ( compus din
odos = cale si metha = catre, spre) inseamna ,,drum care duce spre...”, ,,cale de nrmat” in
vederea aflirii adevarului. Sintagma ,,metode de evaluare” se referd indeosebi la
modalitatile prin care este evaluat elevul. Metoda de evaluare reprezinta, de fapt,
calea de actiune comuni profesor - elevi care conduce la punerea in aplicare a
oricarui demers evaluativ, in vederea colectarii informatiilor privind procesul si

produsul invatarii, prelucrarii si valorificarii lor in diverse scopuri.

1.2. Caracteristici

Metodele de evaluare dispun de o serie de caracteristici generale, valabile
in orice imprejurare, dar §i de caracteristici specifice, in functie de tipul de
evaluare, de context etc. Astfel:

e Din perspectiva invitamantului modern, predominant formativ,
metodele de evaluare insotesc si faciliteaza desfasurarea procesului
instructiv - educativ. Intr-un context de evaluare formativi, insotesc
si permit reglarea desfasurarii procesului de invatamant;

e in evaluarea initiala, faciliteazd cunoasterea nivelului de cunostinte,
a disponibilitatilor de invatare ale elevilor;

e folosite la finalul unui program de instruire, metodele de evaluare
pun in evidentd informatii, date etc. despre cantitatea si calitatea
cunostintelor, deprinderilor, capacitatilor si competentelor elevilor
dar si informatii semnificative despre calitatea procesului instructiv
- educativ.

e sunt demersuri teoretico - actionale referitoare la ce, cat, cum si
cand sa evaluam;

e se claboreaza i se aplica in stransa legaturd cu diferitele
componente ale procesului de inviatamant, aflate in ipostaza de

,,obiecte ale evaluirii” ;
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se concep, se imbina si se folosesc in legitura cu particularitatile de
varsta si individuale, cu modul de actionare al factorilor educativi;
au caracter dinamic, fiind deschise innoirilor si perfectionarilor;

au caracter sistemic: fard a-si pierde entitatea specifica, se imbina,
se completeaza si se influenteaza reciproc, alcituind un ansamblu
metodologic coerent;

unele metode sunt folosite cu prioritate de catre profesor, altele de
catre elev etc.

Raporturile dintre ele se schimba in functie de context. Trebuie
remarcate raporturile dinamice dintre aceste concepte . In diverse
contexte educationale unele dintre acestea pot fi metode prin
intermediul carora este condus procesul evaluativ, in timp ce in alte
imprejurdri pot deveni mijloace de culegere, prelucrare a

informatiilor sau de comunicare sociala profesor - elev ( I. Bontas,
1996, I1.Cerghit, 2008, C. Cucos, 2008).

2. Tipologia metodelor de evaluare

Criteriul cel mai frecvent folosit in clasificarea metodelor de evaluare este

cel cronologic/istoric. In functie de acest criteriu, lucririle de specialitate

reprezentative in domeniu clasifica metodele de evaluare in doua mari categorii:

1. Metode tradi’gionale de evaluare:

e FEvaluarea orala
e FEvaluarea scrisa
e Evaluarea prin probe practice

e Testul docimologic

2. Metode alternative si complementare de evaluare:

Observarea sistematicd a comportamentului elevului fata de

activitatea scolarad
Portofoliul
Investigatia

Proiectul
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e Autoevaluarea etc.

Aceasta clasificare este una relativi, flexibild si corespunde tendintelor si
caracteristicilor etapei actuale de analiza si interpretare a fenomenului evaluativ
din invatimant. In forme diferite §i cu ponderi diferite regiasim in evolutia
teoriilor si practicilor evaluative, dar mai ales in actualitate, metode, tehnici si
instrumente pe care astdzi teoria evaluarii le pozitioneaza distinct, trangant si nu
intotdeauna convingitor in cele doua categorii enuntate mai sus: fie traditionale,
tie alternative.”Cele traditionale si cele moderne pot sd coexiste in diferite combinatii, mai
ales odatd cu extinderea ariei de cuprindere a evaludrii dinspre rexultate spre procese” ( loan
Cerghit, op. Cit., pag. 381). Dintr-o asemenea perspectiva a evolutiei evaludrii
spre procesele de invatare - ,,obiecte” specifice ale educatiei cognitive - se
justificdi pe deplin complementaritatea metodelor traditionale si a celor

alternative de evaluare, fiecare categorie dovedind virtuti si limite.

3. Metode tradi;ionale de evaluare

3.1. Evaluarea orala
3.1.1. Repere conceptuale, caracterizare generala

Din perspectivi moderna, evaluarea trebuie si insoteascid procesul de
predare-invitare. Evaluarea orald permite realizarea acestui deziderat. Ea se
realizeaza printr-o conversatie pe baza cireia cadrul didactic stabileste cantitatea
informatiei si calitatea procesului $i a produsului activititii de invitare in care a
fost implicat elevul.

In procesul evaluativ de tip oral, cea mai importanti metoda folosita este
conversatia euristicd. Termenul provine din limba latind, de la cuvantul
,conversatio”, compus din ,,con” care inseamna ,,cu” si ,,versus’ care inseamna
mintoarcere” (R. Iucu, op. cit). ,,Euristica” provine din grecescul ,hemiskeen”
care Inseamna ,,a afla”, ,;a descoperi”, ,;a gasi”. Aceastd forma a conversatiel
implica elevii, activ §i interactiv, in realizarea de schimburi verbale profesor-elev
si elev-elev (Musata Bocos, Instruirea interactiva, pag. 199). Ca structura

elaboratd, specifici de predare-invitare, metoda conversatiei angajeazd un
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sistem bine determinat de interactiuni verbale profesor-elevi care stimuleaza
productia intelectuald divergenta. Aceastd metodd asigura invitarea prin
descoperire.

Daca ne raportam la etapele traditionale ale lectiei, din perspectiva
evaluadrii, conversatia intervine indeosebi in ,,reactualizarea” cunostintelor, dar in
egala masurd intervine si in ,recapitulare si sistematizare”, in ,,verificare si
apreciere”.

Conversatia euristicd ,,este o metoda didactici in care predomini actiunea
de comunicare orala, initiatd de profesor, orientatd special pentru activizarea
operatiilor logice ale gandirii elevului, necesard in procesul de descoperire si de
valorificare a cunostintelor §i capacitatilor proiectate conform obiectivelor,
institutionalizata la nivelul programelor scolare” (Sorin Cristea, Dictionar de
termeni pedagogici, EDP, Buc, 1998, pag. 71).

Conversatia euristici nu poate fi folositd in situatia in care materialul de
invitat este absolut nou pentru elevi. Pentru a putea fi utilizata in procesul de
invitare a unor date, aspecte, fapte, intamplari, elevii trebuie sa beneficieze deja
de informatii anterioare.

Din perspectivi modernd, metoda conversatiei euristice ,,permite
adaptarea autonoma a elevului la nivelul unui program de activitate care se
modifica in functie de rezultatele obtinute” (Gilbert de Landsheere, 1992, pag.
152). Mecanismul desfasuririi conversatiei euristice se intemeiazd pe o
succesiune de intrebdri formulate si adresate cu abilitate de catre cadrul didactic,
in alternanta cu raspunsurile elevilor. Rezultatul acestui demers este reprezentat

de ,,un nou salt pe calea cunoasterii” (I. Cerghit, pag. 101 si urm.).

3.1.2. intrebirile — fundamentul conversa;iei euristice

La baza conversatiei euristice stau intrebarile. Acestea sunt instrumente
(subinstrumente) elementare, cele mai uzuale, intalnite deosebit de frecvent, in

cele mai diverse situatii evaluative, indiferent de modalitatea de evaluare.

181



Marin MANOLESCU

Problema fundamentald / esentiald a perfectiondrii dialogului didactic consti in
formularea intrebarilor si in structurarea raspunsurilor. In clasi, cotidian,
intrebarile formulate de cadrul didactic nu se soldeaza intotdeauna cu notari. Cel
mai adesea, acestea fac parte integranta dintr-o metodd de invitimant, si, in
acelasi timp, dintr-o evaluare formativa. Ele permit sa se detecteze punctele de
interes, sa se verifice rapid gradul de intelegere, si motiveze reflectia, sd suscite
activitatea In grup.

,Intrebarea reprezintd un moment indispensabil al activititii mentale. Ca
forma deosebita in care se exprimid gandirea, ea se situeaza la granita dintre
cunoastere si necunoastere. Intrebirile anticipeaza, in planul gandirii, operatiile
de efectuat, mijlocesc trecerea de la o operatie la alta, schimba directia gandirii,
fac trecerea de la o cunoastere imprecisa si limitata la o cunoastere precisd si
completd. O intrebare este un instrument de obtinere a informatiei”( M.
Bocos, op. cit.).

Utilizarea conversatiei ca exercitiu euristic este conditionatd de caracterul
intrebirilor la care se face apel si la succesiunea acestora ., Intrebarea reprezinti
un instrument didactic pretios, cu potential pedagogic bogat atat pentru elev cat
si pentru profesor. Dialogul autentic permite reducerea distantei afective si
cognitive dintre cei doi parteneri. Dar intrebarea nu reprezintd numai un
instrument de comunicare, ci si un instrument de predare-invitare-evaluare.
Intrebarea reprezinti o veritabili strategie de predare, invitare si evaluare”
(Idem).

Intrebarile selectionate / formulate trebuie si asigure activarea gandirii
elevului, in diferite circumstante didactice: descoperirea, sistematizarea,
consolidarea, evaluarea cunostintelor si capacitatilor stabilite la nivelul unor
obiective concretizate in programe specifice.

In evaluarea pedagogica, intrebdrile se regasesc in mai multe fpostaze:

e Ca clemente componente, ca structuri ale mai multor instrumente

compozite de evaluare (interviul, chestionarul, testele);

e De sine stititoare, in evaluarea curentd, cand se produce ,ascultarea”

elevilor (D. Ungureanu, op. Cit ).

3.1.3. Avantaje ale evaluarii orale
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e Permite comunicarea deplina intre cadrul didactic si elev, intre acesta si
clasa;

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

e Favorizeaza dezvoltarea capacititii de exprimare orala a elevilor;

e Asigura feed-back-ul este mult mai rapid;

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

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

e Formularea raspunsurilor urmeaza logica unui discurs oral, ceea ce
ofera mai multa libertate de manifestare a originalititii elevului, a
capacitatii sale de argumentare,

e Interactiunea directd, creatd intre evaluator si evaluat este de naturd sa
stimuleze modul de structurare a raspunsurilor de catre elev, incurajand
si manifestari care permit evaluarea comportamentului afectiv-
atitudinal.

e Evaluarea devine in principal o activitate de invatare, corectare, intirire,
sistematizare si aplicare a cunoasterii dobandite de catre elev; (A. Stoica,
2001, pag. 48-49)

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

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

e Permite o mai mare flexibilitate in alegerea continuturilor si proceselor

de evaluat;
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e Elevul nu poate ascunde cu ugurinti punctele slabe, mai ales in prezenta
unor cadre didactice sau evaluatori competenti si experimentati (D.
Morissette, p. 139);

e Oferi evaluatorului posibilitatea de adaptare cu usurinta si spontaneitate
la specificul temei, la nivelul intelectual al auditoriului, la disponibilitatile
de timp si de conditii materiale;

e Ambianta sociald specifica evaludrii orale favorizeaza fenomenul ,de
contagiune” sau de sugestie colectiva, ceea ce face ca in timpul
conversatiei sau dialogului mai multi participanti sa adere simultan la
aceleasi idei, opinii i atitudini si fiecare in parte sa se simtd stimulat (L.
Cerghit, op. cit. Pag 110);

e Dincolo de prestatii si performanti, evaluatorul are posibilitatea de a
evalua maniera i stilul actional al celui evaluat ca pe un veritabil
»modus operandi” (D. Ungureanu, op. cit., pag. 130);

e Consum redus de timp didactic;

e Permite accesul la detalii, prin intrebari suplimentare;

e Genereaza o stare de implicare si vigilenta din partea evaluatorului dar
si a celui evaluat;

e Are caracter concret, contextual, conjunctural;

e Permite accesul evaluatorului la elemente/aspecte complementare
edificatoare;

e Creeaza posibilitatea unei profunde cunoasteri, in timp, a elevilor de
catre profesor si invers;

e Asigurd o relationare directd si o comunicare consistenta intre cei doi
parteneri etc.

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

e 1i deprinde pe elevi cu comunicarea orali, in conditiile in care trebuie

pus mare accent pe acest aspect in zilele noastre;
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e indeplineste si functii de invitare prin repetarea si fixarea cunostintelor
prin intdrirea imediatd a ceea ce elevii au invatat.

e [a baza evaluarilor de tip oral sti comunicarea orald. Comunicarea
orald, specifica evaludrilor de acest tip, ,,se desfasoari totdeauna in
anumite conditii concrete, este dependentd de situatii §i se serveste de
elemente situative” (P.P. Neveanu, Psihologie, EDP, 1995, pag. 72).

e Limbajul oral, folosit in cazul evaludrilor orale ,este dotat cu un
ansamblu de mijloace de expresivitate” (idem). In aceeasi ordine de idei,
H. Pieron si colaboratorii sdi subliniazd cu pregnanta faptul cd ,,La oral
se apreciazd $i se judeca intreaga personalitate a elevului. Prezenta,
tinuta, privirea directd sau ascunsa, prezenta de spirit, concentrarea
atentiei, demnitatea sau servilismul, prestigiul, sarmul etc.” (op. cit., pag.
22).

e In cazul multor discipline evaluarea orald ramane forma evaluativa

esentiald, intrucat se potriveste cel mai bine specificului acestora.

3.1.4. Dezavantaje ale evaluarii orale

e Se realizeazd o ,,ascultare” prin sondaj;

o (Gradul de dificultate a intrebarilor este diferit de la un elev la altul;

e Intervine o puternica varietate intraindividuala si interindividuala;

e Performanta elevului este afectatd de starea sa emotionala in momentul
raspunsului;

e Evaluarea orald oferd/asigurd un grad scizut de validitate si fidelitate;

e Se consumd mult timp in cazul in care se evalueazi toti elevii;

e Examindrile orale nu evalueaza aceleasi calititi ca si probele scrise, in
sensul cd ceea ce stie elevul, deci cunostintele acestuia, nu sunt singurele
criterii care conteazd; intervin si alte criterii, ceea ce genereazid o mare
variabilitate si instabilitate de la un candidat/elev la altul (Yvan
Abernot, in Les methodes d’evaluation scolaire. Techniques actuelles et

inovations, Bordas, Paris, 1988, pag. 22).
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e lLa oral se realizeazd o apreciere mai curand globala decat detaliata (D.
Morissette, pag. 136). Pentru o apreciere cat mai exactd din punct de
vedere stiintific si mai echitabila din punct de vedere moral (G. De
Landsheere, op. cit.), ,,examindrile trebuie si aiba la baza ghiduri
detaliate, liste de verificare sau grile de apreciere” (D. Morissette, op.
cit., pag. 136). Desigur, D. Morissette se refera in principal la evaluari cu
functii predominant sumative, chiar certificative, pentru cd in cazul
evaludrilor curente, in timpul orei, de reguld cadrul didactic procedeaza
holistic, firi a avea Intotdeauna criterii/repere clare ,in ascultare”,
verificare sau apreciere.

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

e LEvaluarea orald este impregnatd de subiectivism mai mult decat oricare
dintre celelalte modalititi de evaluare. In evaluarea orald se manifesti cu
pregnanta factorii variabilitatii notdrii, in toata complexitatea lor: efectul
de ordine, de contrast, halo, Pygmalion etc.

e Exista riscul de a crea probleme, de a genera erori, mai ales dacd nu se
planifica riguros desfasurarea evaludrii orale (Dominique. Morissette,
Pag. 130).

e Acest tip de evaluare solicitd elevului sa raspunda verbal la o sarcinad
transmisa cu sau fard elemente auxiliare de sprijin. Referitor la acest
aspect, Hotyat considerd ci ,,putini sunt oamenii/evaluatorii atit de
stabili/echilibrati incat si tind balanta judecdtii lor la acelasi nivel in
ciuda oboselii” (e vorba de evaluari de tip sumativ — n.n.).

e Bvaluirile realizate pe baza examinarilor orale prezintd un grad ridicat
de wvarietate intraindividuald (la acelasi evaluator, dar in momente
diferite) si interindividuald (de la un evaluator la altul)

e Realizeazd o evaluare prin sondaj, incat nu face posibild cunoasterea
modului in care toti elevii stipanesc un anumit continut, au realizat

anumite obiective etc.
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e Obiectivitatea evaludrilor de acest tip este influentatd de gradul diferit
de dificultate a intrebarilor formulate, de la un elev la altul, variatia starii
afective a examinatorului, comportamente evaluative diferite in
momente diferite etc. (I. T. Radu, op. cit.).

e Examenul oral (Dominique Morissette., pag. 139-140) nu poate evalua
decat cu mare greutate aspecte precum caracterul, emotivitatea,
adaptabilitatea etc., mai ales dacd aceste atribute sunt prost definite in
plan operational, cum se intampla foarte adesea;

e Sub presiunea stresului, nu se oferd decat o imagine aproximativa a
usurintei de a gandi, a comportamentelor reale, atitudinilor subiectilor;

e Examenul oral nu ofera decat in micd masura posibilitatea de a masura,
a evalua loialitatea, onestitatea, spiritul inventiv, integritatea morala etc.;

e FEste foarte costisitor, mai ales daca se doreste sa creasca validitatea si
sunt implicati mai multi examinatori si se lasd fiecdrui candidat/subiect
suficient timp (de reguld sunt necesare 30 de minute pe elev).

e In situatia examinarii in paralel, de cat mai multi examinatori, masura

obtinuta poate fi deformata de valorizirile diferite ale evaluatorilor.

3.2. Evaluarea prin probe scrise
3.2.1. Repere conceptuale

Evaluarea scrisa apeleaza la suporturi concretizate in fise de munca
independenta, lucrari de control, teze etc. Elevii prezinta achizitiile lor in absenta
unui contact direct cu cadrul didactic.

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

consecintd, este necesara aplicarea unor masuri recuperatorii .

3.2.2. Modalitdti de realizare a evaludrilor prin probe scrise
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Principalele modalitéti folosite sunt:

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

sExamindrile scurte de tip obiectiv”, cu durata de 5 minute: se dau
4-6 intrebart la care elevii raspund in scris succesiv. Corectarea se poate
face fie de elevii insisi prin raportare la model (comparare cu
raspunsurile corecte) oferite fie de cadrul didactic , fie de colegi, prin
schimbarea lucrarilor.

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

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

cit., pag. 210).

3.2.3. Avantaje ale evaluarii scrise

Permite raportarea rezultatelor la un criteriu unic de validare;

Oferad posibilitatea elevului de a emite judeciti de valoare mult mai
obiective, intemeiate pe existenta unor criterii de evaluare clar
specificate si prestabilite.

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

Pune mai bine in evidentd capacitatea de gandire a elevului decat prin
exprimarea orala;

Permite examinarea unui numar mai mare de elevi pe unitatea de timp;
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e Face posibila compararea rezultatelor, data fiind identitatea temei
pentru toti elevii;

e Oferi elevilor timizi posibilitatea de a expune nestanjeniti rezultatele /
ceea ce au invatat;

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

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

e Creeazd elevului sentimentul cid ceea ce a realizat/rezolvat s-a produs
prin forte proprii;

e Ofera sansa/ocazia de a reveni, de a corecta greselile de care si-a dat
seama mai tarziu;

e Creste posibilitatea preocupdrii pentru aspecte precum stilul, conceptia,
estetica lucririi, tinuta ,,editoriala”, originalitatea, creativitatea etc.

e Protejeaza elevul de caracterul agresiv si stresant determinat de prezenta
nemijlocita a evaluatorului;

e Ofera posibilitatea revenirii elevului asupra sarcinii de rezolvat;

e Asigura posibilitatea administrarii timpului $i spatiului;

e Permite elevului sd obtind/realizeze o imagine mai realistd asupra
propriei prestatii $i performante in raport cu sarcina / problema de

rezolvat;

3.2.4. Dezavantaje ale evaluadrii scrise
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e Implici un feed-back mai slab, eventualele erori sau rispunsuri
incomplete neputand fi operativ eliminate/corectate prin interventia
profesorului.

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

e Nu sunt posibile replierile, revenirile, intoarcerile in cazul unor erori
nesesizate la timp;

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

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

e In general, orice probi scrisi fixeazi solid si clar prestatia autorului e,
in raport cu sarcina data, ceea ce atrage dupa sine o responsabilizare a
elevului si o sanctionare in consecinti etc.

e Nu este posibild orientarea/ ghidarea elevilor prin intrebari
suplimentare citre un raspuns corect si complet.

e Cand continutul probelor nu acopera intreaga problematica curriculara
ce trebuie evaluata, creste rolul intamplarii in evaluarea rezultatelor.

e In cazul probelor scrise de tip ierarhic-cumulativ, unde rezultatele
partiale sunt reintroduse ca premisa In sarcina imediat urmatoare,
persistenta in greseald compromite intreaga lucrare; (D. Ungureanu, op.

cit., pag. 134).

3.2.5. Complementaritatea evaluarilor orale gi scrise

Evaluarile orale si evaludrile scrise trebuie privite ca modalititi evaluative

complementare si nu exclusive pentru ca:
e Evaluarile orale i evaludrile scrise au particularitati distincte. Ca atare se
impune cerinta ca fiecare dintre acestea sa fie cunoscute si respectate la

clasa de catre cadrul didactic.
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e Cadrul didactic trebuie sd constientizeze faptul ca atat evaludrile orale
cat si evaluarile scrise nu acoperd nici separat nici impreund intreaga
realitate educationald supusd evaludrii. In consecintd ele trebuie
completate cu probe practice si cu alte forme de evaluare pedagogica.

e Avand in vedere particularititile limbajului oral, se impune ca acestea sa
nu fie transpuse in scris in formularea intrebarilor si nici a raspunsurilor,
intrucat produce un efect de superficialitate.

e Invers, influenta particularitatilor scrisului asupra vorbirii intr-o situatie
evaluativa (si nu numai) poate sa produca efecte de conciziune inutild si

sa genereze dificultiti de intelegere (P. P. Neveanu, op. cit., pag. 75).

3.3. Evaluarea prin probe practice
3.3.1. Repere conceptuale

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

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

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

e Spre deosebire de evaluarea orala si cea scrisa, care realizeazd cu
deosebire o evaluare cantitativa si calitativdi a produsului invatarii
elevilor, evaluarea practicd se exercitd si asupra procesului de invatare
care a condus la acel produs final.

e Probele de acest tip sunt folosite, indeosebi, la obiectele de invatamant
cum sunt matematica, cunoagterea mediului, educatia fizica, chimia,
biologia, fizica etc.

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

e DPentru realizarea cu succes a unei activititi practice, inca de la
inceputul secventei de invatare elevii trebuie si fie avizati asupra
urmatoarelor aspecte:

e Tematica lucririlor practice

e FEtapele ce trebuie parcurse pana la obtinerea produsului final;

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

e Conditiile care sunt oferite elevilor pentru realizarea activitatii
respective: aparate, dispozitive, spatii, scule etc. (I. Neacsu, A.
Stoica, 1996, pag. 76).

3.3.3. Variante ale evaluarilor practice

Probele practice, in masura in care sunt bine concepute, relevd in modul
cel mai elocvent ceea ce elevii cunose $i sunt capabili sd facd. Pentru cadrul didactic
ramane o cerintd fundamentala dimensionarea unor probe, care, in mod indirect,
dar decisiv, pot sa puni in evidentd ceea ce sunt capabili si realizeze elevii.

Probele evaluative de ordin practic se pot gandi In urmaitoarele

perspective:
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e Executarea de citre elevi a unor produse pornind de la un model

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

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

simulare etc.).

Variante

1. Activitatile experimentale. Sunt specifice in contextul disciplinelor cu
caracter practic-explicativ.

2. Analiza produselor activititii elevilor. Este o varianta a evaludrii practice,
care se focalizeaza numai pe produsul final al unei secvente
educationale parcurse de elev.

Prin produs al activitatii elevului se intelege tot ceea ce realizeaza el in
scoald si in afara ei. Incepand de la cele mai simple forme pe care le imbraci
realizdrile acestuia, cum ar fi temele pentru acasa si pana la cele mai complexe,
atat rezultate ale activititii intelectuale (eseuri, compuneri, poezii, monografii
etc.) cat si practice.

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

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

3.4. Testul docimologic
3.4.1. Repere conceptuale

I. T. Radu (2000) considera testul ,,principalul mijloc de obtinere a unor
date relevante referitoare la performantele elevilor”. Testele sunt instrumente
cirora li se acordi mare credit in evaluarea educationala. In latina veche
»testimonio” insemna ,marturie, dovada” a ceea ce se intampld in spiritul
adevarului (D. Ungureanu, op. cit.) In limba englezd ,to test” inseamna ,a
Incerca, a pune la incercare, la proba”. Testele sunt instrumente de verificare cu
structura si Insusiri specifice. Prin forma de examinare adoptata, testul este fie o

proba orala sau practica, fie, de cele mai multe ori, o proba scrisa.
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Testul docimologic este o alternativa si o cale de eficientizare a evaluarii
traditionale. Este o proba standardizata, ce asigurd o obiectivitate mai mare in

procesul de evaluare.

3.4.2. Caracteristici structural-funcgionale

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

o Realizeazd masurarea in conditii foarte asemanatoare conditiilor
experimentale;

. inregistrarea comportamentului declansat la elev este precisa si
obiectiva; (I. T. Radu, 1981, p. 224):

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

e Scopul final al testului este clasificarea subiectului examinat, prin
raportare la grupul de referinta.

e sunt instrumente evaluative care se aplicd numai in cadrul obisnuit de
desfasurare a activitatilor didactice si nu in conditii de laborator;

e fac posibile masurarea si aprecierea nivelului de pregatire al unui elev,
al unei clase, ariatand valoarea informatiei acumulate;

e un test pedagogic bun nu urmareste numai verificarea informatiei
acumulate de elevi, ci si capacitatea acestora de a folosi cunostintele
asimilate deja in situatii variate.

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

e oferd posibilitatea masurarii mai exacte a performantelor elevilor, in

comparatie cu celelalte probe;
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e poseda insusiri ale investigatiei experimentale (controlul conditiilor de
aplicare, posibilitatea repetarii probei etc.), ceea ce le conferd o mai
mare precizie;

e permit standardizarea criteriilor de notare, asigurand un grad sporit de
obiectivitate in apreciere;

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

e in structura lor sunt evitate subiectele mai generale, fiind preferati
itemii prin care se realizeazd inregistrarea mai exactd a
comportamentului (itemii cu raspunsuri inchise, sau cu raspunsuri
deschise sau scurte);

e prezintd o tripld identitate: de continut (cuprind aceleasi sarcini),
conditii de aplicare (timp de lucru, explicatii), si criterii de reusita
unitare.

e orupeaza itemi (Intrebdri, sarcini, solicitiri, situatii focalizate etc.) ce
acopera o arie, un sector bine precizat;

e itemil ca atare, in calitate de stimuli declansatori, necesita o reactie, un
raspuns restrans, imediat, aproape spontan, de regula de tip inchis
(unic), eventual de tip deschis (controlat, limitat, restrans), foarte rar
de tip deschis, divergent.

e Conditiile de evaluare sunt identice pentru indivizi doar partial
similari, ceea ce permite evidentierea diferentelor individuale ce
transpar in reactii diferite, totusi, in raport cu acelasi stimul;

e dispun de bareme de prelucrare clare si foarte operative, uneori cvasi-
imediate, consecutive;

e ofera posibilitatea comparirii cu usurinta a rezultatelor obtinute la
teste identice (repetate) sau diferite (compatibile, complementare) (D.
Ungureanu, op. cit.).

e contin itemi ce permit determinarea gradului de insusire a
cunostintelor de citre elevi sau a nivelului de dezvoltare a unor

capacitati;
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3.4.3. Calité;ile testelor

Folosirea cu succes a testelor in practica scolara depinde de o serie de
conditii riguroase, mai ales de naturd tehnici, In madsura si ii asigure
functionalitatea. Aceste ,,conditii riguroase” reprezintd de fapt ,,calitdtile”
testelor. Aceste calitati sunt: identitatea, validitatea, fidelitatea, consistenta, omogenitatea,
amplitudinea, sensibilitatea, standardizarea, etalonarea, utilitatea, economicitatea, operativitatea,

legdtura cu alfe teste ete.

Standardizarea
Un test standardizat este un instrument a cdrui constructie, aplicare si
interpretare sunt complet si riguros urmarite, in baza unor norme si criterii clare,
acceptate si respectate de evaluatori si evaluati. Standardizarea dar i respectarea
altor calititi ale testelor asigurd un sistem unic de raportare valorica a tuturor
subiectilor. Standardizarea este una din calititile esentiale. De aceasta
calitate/caracteristici depind obiectivitatea si corectitudinea testului, independent
de context ori persoana evaluatorului. ,,Testele oficiale sunt in mod obligatoriu
standardizate, atributul de standardizat fiind asociat cu o anumitd garantie, o
atestare a valorii unor astfel de teste. (D. Ungureanu, op. Cit. ).
Standardizarea presupune:
e Dregitirea prealabild a intregului material, pand la prima aplicare,
cuantificare si interpretare a rezultatelor (constructia in sine a testului).
e Formularea clard, precisid, normativa si imperativi a unor reguli si
conditii de aplicare, de rezolvare si de interpretarea a unui test aflat pe
piatd, pentru uz curent; aceasta vizeaza :
o Standardizarea continutului (a itemilor ca atare)
Standardizarea instruirii subiectilor
Standardizarea conditiilor de lucru

Standardizarea modului de notare/masurare

© O O O

Standardizarea interpretirii si acordarii notei/ calificativului.

Fidelitatea testului sau a unei probe reprezinta calitatea acestora de a

oferi rezultate constante (similare) in conditiile administrarii identice, pe populatii
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similare sub aspect statistic. Aceastd calitate ne conduce la ideea posibilitatii de
generalizare a instrumentului respectiv, in vederea aplicarii lui pe populatii
scolare cu aceleasi caracteristici. Daca populatia supusd analizei este o populatie
standard, iar conditiile de administrare sunt si ele tipice, fidelitatea apropie

testarea de conditiile de standardizare a instrumentelor.

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

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

Obiectivitatea testului/ probei reprezintd gradul de concordanti intre
aprecierile facute de mai multi evaluatori. Testele cu o foarte mare obiectivitate

sunt testele standard.

3.4.4. Tipologia testelor

1. Dupa obiectul evaluarii (ceea ce se evalueaza), sau domeniul socio-

cognitiv:
o teste psihologice
o teste docimologice sau de randament
o Teste sociologice.

2. Dupd categoria specifica de achizitii evaluate si modul de
finalizare a actului evaluativ, in domeniul educational distingem urmatoarele
trei tipuri de teste:

e Teste pedagogice
e Teste docimologice
e Teste de cunostinte (I. Holban, 1995; I. T. Radu, 1999).

Intre aceste trei categorii sunt diferente semnificative. Astfel:

1. Testele de cunostinte se focalizeazd pe o categorie specifici de
achizitii ale elevului, si anume cunostintele acestuia. Teste de
cunostinte existd si in psihologie si in sociologie si in educatie. Sunt
instrumentele care reprezinta categoria maximal integratoare.

2. Testele pedagogice se subordoneazi, ca grad de generalitate, testelor
de cunostinte. Aceasta deoarece sunt considerate teste pedagogice

doar acele teste care evalueazd cunostintele ocazionale, provocate si
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realizate in scoald, in mediul educational formal, pe secvente specifice
de predare/invitare.

3. Testele docimologice sunt doar acele teste pedagogice care continui
si prelungesc evaluarea specifica pana la acordarea efectiva a unui
calificativ sau a unei note si care ilerarhizeaza, clasifica elevii dupa
performantele obtinute, dupa prestatia de moment sau cumulativa (L.
Holban, 1995, I. T. Radu, 1999).

In concordantd cu aceastd diferentiere, orice test docimologic este

inevitabil un test pedagogic si, in acelasi timp, un test de cunostinte.

3. Dupi modul de aplicare/administrare:
e Teste orale
e Teste scrise
e Teste practice.
4.. Dupa numarul subiectilor cirora li se aplica testul:
e Teste personale

e Teste de grup
5. din punctul de vedere al metodologiei elaborarii:

a. teste standardizate

b. teste elaborate de profesor ( manufacturate)
6. Dupd momentul administrarii:

teste initiale

teste de progres

teste finale
7. Dupi sistemul de referinta in constituirea valorizirilor:

a) teste mormative, prin care evaluarea rezultatelor se face in raport cu
un criteriu reprezentat de performantele pe care le poate realiza o
populatie scolard, exprimata in norme stabilite prin etalonare;

b) teste criteriale, prin care evaluarea rezultatelor se face in raport cu
un criteriu reprezentativ de obiective in perspectiva cirora s-a realizat
instruirea sau invitarea.

8. Dupd numarul subiectilor cirora li se aplica testul:
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e Teste personale

e Teste de grup

9. Dupd gradul de interrelagionare in sarcind, in rezolvarea testului:
e Teste individuale
e Teste colaborative
10. Dupd momentul de aplicare/administrare, in raport cu etapa
alocata
testarii:
® Pretest
e Posttest/retest, sau
e Test initial
e Test curent

e Test final.

11. Dupa criteriul specificitégii

o Teste integrative . « Testele » utilizate in etapa « pregtiingificd » a
verificarii cunostintelor, fie acestea orale sau scrise, se caracterizau
prin aspectul integrativ al solicitarilor si raspunsurilor. Formularea
raspunsurilor se realizeaza prin mobilizarea unor cunostinte si
abilitati care se exteriorizeaza in structuri integrate. Dacd am utiliza
conceptele din taxonomia lui Bloom, in formularea raspunsurilor
pot interveni toate tipurilor de obiective.

¢ Testele punctuale. Faza ,gtiintifica” in elaborarea testelor
de cunostinte este rezultatul unui demers analitic de specificare a
aspectelor concrete de masurat. Testele apartinand celei de-a doua
generatii sunt punctuale: fiecare element de test masoard un
element cognitiv izolat, precis delimitat. Acoperirea unui domeniu
de continut solicitd prezenta in cadrul testului a unui numar

ridicat de elemente de test, sau itemi.

Diferenta dintre testele integrative si testele punctuale consta deci, in aceea
ca primele sunt compuse din unul sau mai multi itemi care abordeaza fiecare un

complex de cunostinte si abilitati cognitive, pe cand cele din urma sunt compuse
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din numerosi itemi care abordeazd cate un singur aspect izolat din domeniul

supus testarii.

o Testele combinate, din «generatia a III-a», actuale, incearcd sd

reintroduca unele elemente de tip integrativ, pe de o parte pentru a
apropia situatia de testare de configuratia situatiilor si solicitirilor din
viata profesionala si sociald, iar pe de alta parte pentru a aborda

convenabil obiective apartinand nivelurilor cognitive superioare.

12. Criteriul obiectivitate ( natura itemilor componenti)

Dupa acest criteriu se diferentiaza:

Teste obiective . Un test «obiectiv» este un test compus din itemi a
caror corectare se realizeazd prin compararea raspunsului dat de elev

cu un model complet al raspunsului corect.

Teste subiective. Un test subiectiv este constituit din itemi a caror

cotare nu se poate realiza pe baza unor modele ale raspunsurilor corecte.

13. Dupi criteriul ,utilitate”

Dupa acest criteriu testele docimologice se impart in:

» Testul diagnostic/sau de diagnostic este orientat selectiv citre

zone determinate ale unui capitol deja parcurs. Intrebirile specifice
acestui tip de test sunt legate de eficienta procesului de
predare/invitare, de progresele realizate de subiecti consecutiv
parcurgerii continutului, de zonele in care se manifesta deficiente,
astfel incat sa se poatd aduce corectii strategiilor didactice sau alocarii
resurselor de instruire.

Testul de succes educational este orientat neselectiv spre un
continut deja parcurs, intr-o perioadd de timp semnificativa, de
exemplu un an sau un intreg ciclu de invatamant (la una sau mai
multe discipline). Intrebirile specifice unui asemenea test, uneoti
numit §i sumativ, sunt legate de nivelul insusirii intregului, al atingerii
tuturor obiectivelor stabilite pentru domeniul de continut supus

testarii.
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» Testul de plasament se utilizeazd pentru repartizarea subiectilor in
grupe de nivel, de exemplu in cazul in care profesorul doreste sa
adopte strategii diferentiate de predare/invitare. Testul de plasament
este de obicei scurt, compus din itemi obiectivi.

> Testul de capacitate este orientat citre cerinte considerate esentiale
pentru o activitate viitoare, fie aceasta profesionald, sociald, sau chiar
de invatare. Proiectantul testului nu isi pune problema la ce
continuturi sau evenimente de instruire au fost expusi subiectii in
trecut, putand fi chiar in totald necunostinta de cauzi in legaturd cu
acest aspect. Un bun exemplu in acest sens il constituie testul TOEFL,
utilizat in cadrul procedurilor de selectie a candidatilor straini ce
doresc si frecventeze institutii de invatimant superior in SUA.
Ierarhizarea subiectilor/candidatilor constituie o finalitate relevantd
pentru un test de capacitate. Trebuie asigurate fidelitatea si validitatea (
P. Lisievici, op. cit).

Pe parcursul scolarizarii, cadrele didactice folosesc in realitatea cotidiana,

in contexte de evaluare predominant formativa, teste de tip diagnostic si teste de
plasament. Testele de succes educational si cele de capacitate sunt apanajul

specialistilor.

3.4.5. Etape in elaborarea i aplicarea testului docimologic

Elaborarea unui test docimologic constituie o activitate laborioasa.
Etapele importante ce trebuie parcurse intr-un asemenea demers sunt :

a) Precizarea obiectivelor, realizarea unei concordante intre
acestea si continutul invatamantului.

b) Documentarea gtiintificd - identificarea si folosirea surselor ce
conduc la o mai bund cunoastere a problematicii vizate.

c) Avansarea unor ipoteze, prin conceperea sau selectionarea
problemelor reprezentative ale intregului continut asupra caruia se
face verificarea. Profesorii trebuie sa cunoasca foarte bine atat
continutul de verificat, cat si posibilitatile elevilor. Selectia operata

este determinatd de specificul fiecirei discipline de invatimant.
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d)

Operatia se poate dovedi mai ugoard sau mai dificild, de la un
continut problematic la altul. Profesorul va reflecta asupra unei
serii de probleme precum : ce tip de test propunem, test de
invitare sau de discriminare (testul de invatare pune accentul pe
aflarea performantei elevului, stabilind starea de reusita sau de
esec, iar cel de discriminare are drept rol clasificarea subiectilor,
prin raportarea rezultatelor obtinute de acestia, unele la celelalte),
test de viteza (rapiditate) sau de randament (numdr de
raspunsuri corecte), test de redare mimetica a informatiei sau
test de prelucrare creatoare? Ce tipuri de itemi se folosesc
(raspuns prin alegere multipld, raspunsuri imperecheate,
varianta adevarat-fals etc.) ? Specialistii recomanda folosirea
unui singur tip de item sau a cel mult doud, pentru facilitarea
interpretarii rezultatelor.

Experimentarea testului, adica aplicarea lui la o populatie
determinata.

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

doar o examinare prin ,,sondaj”.

3.4.6. Testul in practica gcolara

Atat in teorie cat §i In practica scolara atitudinile fatd de teste sunt

contradictorii. Aceasta deoarece ele prezinta multe avantaje dar si o serie de

dezavantaje. Testele au avantajul ca permit verificarea Intregii clase intr-un timp

tfoarte scurt. Ele incearcd sa acopere esentialul din intregul continut ce trebuie

asimilat si determind formarea unor deprinderi de invitare sistematica la elevi. In

schimb ca dezavantaje amintim faptul ca testele favorizeaza o invitare ce

apeleaza la detalii, la secvente informationale izolate si nu stimuleaza formarea

capacititilor de prelucrare a acestora, de sinteza sau creatie.

Cerinta asigurdrii unui grad din ce in ce mai ridicat de obiectivitate in

evaluarea scolard solicitd/ obligd cadrele didactice sd dea curs dezideratului de ,,a
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confectiona” teste. In prezent, la clasd, sunt din ce in ce mai frecvent folosite
figsele de evaluare, concepute de cadrele didactice. Acestea sunt incd departe de
conditiile testelor standardizate. Ele sunt incircate de mult arbitrar si
subiectivism, au caracter relativ si artizanal, empiric. Fac trecerea si asigurd
ucenicia inspre aga-zisele teste manufacturate, concepute si confectionate de
practicienii de la catedra. (D. Ungureanu, op. cit).

Acest demers nu este la indemana oricarui cadru didactic. ,,Confectionarea”
de teste docimologice, de fise de evaluare, de alte instrumente cu pretentii de
apropiere de testele standardizate constituie o componentd deloc neglijabila a
sintagmei ,,managementul evaludrii/calititii”’, in special la nivel de organizatie de
tip educational (D. Ungureanu, op. cit.).

Atitudinile fatd de teste se plaseaza pe doud coordonate :

e DPe de o parte, partizani/sustindtori fird rezerve ai testelor, care afirma
ca acestea sunt de neinlocuit, in orice demers de evaluare, datoritd
operativitatii, preciziei si obiectivitatii lor; entuziasmul pentru testul
docimologic se justificd si prin multitudinea de tipuri de obiective
educationale pe care le ,masoard” 1In ipostaza lor de
rezultate/obiective realizate. In raport cu cele trei mari niveluri ale
obiectivelor educationale, testele ca instrumente de evaluare nu se pot
asocia practic cu obiectivele generale, se pot asocia partial cu
obiectivele intermediare, dar sunt perfect compatibile cu obiectivele
specifice in ipostaza lor de obiective operationalizate( P. Lisievici, D.
Ungureanu).

e La polul opus se afld adversarii testelor, care pretind cd acestea pot fi
inlocuite cu alte modalititi / instrumente de evaluare mai pe mdsura
umana a subiectilor, mai firesti $i mai realiste(Scriven, 1991). Testele
docimologice sunt axate pe prestatia de moment si pe insumarea
acesteia in performante. Din aceasta cauza nu sunt relevante in ceea ce
priveste competenta celor evaluati, dobanditd prin mijlocirea scolii.
Evaluarea pe criterii de competentd nu este accesibild testului

docimologic!

4. Metode alternative gi complementare de evaluare
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4.1. Repere conceptuale

Pedagogia moderna dezvolta sau reconsidera metode, tehnici si
instrumente pedagogice al ciror scop principal este acela de a ajuta elevul in
procesul de invitare. Metodele alternative de evaluare sunt promititoare in
acest sens. Fle pot servi elevului, cadrelor didactice, fiind in acelasi timp
suporturi solide ale discutiilor cu familia.

In aceasti categorie sunt incluse o multitudine de metode destinate evaluarii
calitative, centrate indeosebi pe procesul invatirii de catre elev. Sunt o alternativa la
metodele traditionale/clasice de evaluare. Ele completeazi practic informatiile
evaluative pe care le dobandeste cadrul didactic prin metodele traditionale privind
invatarea de citre elev.

Utilizarea metodelor alternative si complementare de evaluare se impune
din ce in ce mai mult atentiei $i interesului cadrelor didactice in practica scolard
curentd. in esentd, folosirea acestora este benefica cel putin din doua perspective:

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

e Perspectiva de comunicare profesor-elev, in masura in care acestea
sunt considerate instrumente de evaluare care corespund unui demers
de evaluare democratica si autenticd, intrucat faciliteazd cooperarea
Intre parteneri si incurajeaza autonomia.

Prin complexitatea si bogitia informatiei pe care o furnizeazi, atit in
desfasurarea procesului de invatare cat si ca sintezd a activititii elevului de-a
lungul timpului, metodele alternative sunt in masura:

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

elimine  tensiunile induse de metodele traditionale de

evaluare/verificare;

b) sd constituie parte integrantd a unei evaludri sumative sau chiar patte

a unei examinari.
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Ideile esentiale care stau la baza folosirii metodelor alternative de

evaluare sunt:

1) functia principald a evaludrii moderne este aceea de a da incredere, a
intari, fortifica, ajuta elevul in procesul de inviatare. ,,A evalua elevul
inseamna a cduta si-i dai mai multa forta”(Jonnaert,op.cit.).

2) Din perspectiva invatdmantului modern, se doreste ,,renuntarea la
ideea unei evaluari cu coloraturd penalizanta care judecd prea adesea
elevul in raport cu lipsurile sale”. Din contrd ,noi dorim sa
subliniem/accentudm progresul elevului in invitare” (Nicole Eliot et
alli, op. cit.).

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

4) Metodele moderne imbina functiile formativa si informativa ale
evaludrii. Demersul de evaluare cu ajutorul metodelor alternative
dezvoltd elevului o constientizare (luare la cunostintd) a functionarii
sale cognitive si o investigare/cdutare/cercetare personald (cu ajutorul
profesorului) a mijloacelor pentru a regla propria invitare. Prin
folosirea acestora elevul se implica si vizualizeaza,constientizeaza
progresul sau. Aceasta manierd contrabalanseazd o abordare foarte
raspanditd — realizatd cu ajutorul testelor standardizate - care

evalueaza elevii fard a tine seama de contextul de invitare.

4.2. Tipologia metodelor alternative si complementare de

evaluare

Metodele alternative de evaluare folosite la ora actuald in invitamantul
preuniversitar romanesc si care tind sa dobandeasca extensie sunt:
° Observarea sistematica a comportamentului elevului fatd de

activitatea scolara

205



Marin MANOLESCU

e  Portofoliul

e  Proiectul

e Investigatia

e  Autoevaluarea.

Aceste metode nu au aparut pe un teren gol in practica scolara romaneasca.
Ele au fost folosite mai mult sau mai putin sistematic de cadrele didactice in
procesul de predare-invatare, in diferite forme §i cu diverse valente, avand
totodata si functii evaluative. Invocim aici, cu titlul de exemple, traditionalul
nletbar” sau ,, Calendarul naturii” realizate de elevi dintotdeauna pentru
disciplinele din domeniul stiintelor naturii si care pot fi integrate fird rezerve in
ceea ce numim astazi ,, metode alternative de evaluare™. LLa ora actuali insd aceste
metode beneficiaza de abordari teoretice consistente, oferite de achizitiile recente

din domeniul pedagogiei, psihologiei, sociologiei etc.

4.2.1. Observarea sistematica a comportamentului elevului

fatd de activitatea gcolara

1. Repere conceptuale

Observarea comportamentului  elevului  este o metoda folosita
dintotdeauna de cadrele didactice. In prezent insi beneficiazi de o atentie
deosebita, odatd cu exprimarea dezideratului pedagogic de deplasare a accentului
de la rezultatele invatarii la procesele care au condus la acele rezultate. Aceastd
metoda practic insoteste si se asociazd cu toate celelalte, fie ele traditionale sau
alternative. Are avantajul ca permite cadrului didactic sa dobandeasca informatii
despre elev in diverse ipostaze si in conditii firesti, naturale de manifestare.
Observarea este ,, una din metodele de cunoagtere a personalitatii umane, care
consta in consemnarea metodicd, fideld si intentionata a diferitelor manifestari de
comportament individual sau colectiv, asa cum se prezinta ele in fluxul lor natural

de manifestare.”’( lon Holban, ,,Cunoagsterea elevului: sintezd a metodelor”).

2. Caracteristici
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e Este indispensabild oricarei incercdri de diagnostic pedagogic sau
psthologic, atat ca metodd de sine stititoare dar si ca etapa
insotitoare si absolut necesari altor metode.

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

sau comportamentul in public.

e Fa permite urmarirea intentionatd §i inregistrarea exacta a diferitelor
manifestari comportamentale ale individului ca s$i contextul
situational al comportamentului.

e Aceasta metoda oferd mari resurse de cunoastere a elevului in raport
cu interesele si preocupadrile acestuia, cu motivatia pentru studiu si cu
posibilititile sale raportate la cerintele vietii scolare.

e Ha pune direct in evidentd ceea ce toate celelalte metode de evaluare
oferd numai indirect si anume cunoasterea interesului si a atitudinii
clevului fagi de invitare. Indeplinirea sistematici a indatoririlor
scolare, oferta de raspuns pe care o fac in timpul lectiilor, dorinta de
a participa la ceea ce intreprinde pe parcursul acestora si alte
manifestari de acest fel sunt semnificative pentru pregatirea si gradul
de pregitire ale elevilor” .(I.T. Radu, 2000, pag. 225).

e Observarea devine utild, nu numai necesari, cand evaluarea scrisi sau
orald ne furnizeaza date partiale sau incomplete.

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

» Observarea este derulatd In timp
» Prezintd anumite faze
» Este necesar un plan de desfisurare, cu rol pregititor dar si de

control.
3. Tipologia observirilor

Criterii de clasificare a observarii comportamentului elevului:

> Dupa gradul de explicare a ipotezei distingem:
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Observare spontana (ocazionala, accidentala, sporadica)

Observare metodica, sistematica.

» Dupi obiectivitate si modul de realizare:

Observare directa

Observare indirecta.

» Dupi modul de organizare:

Observare integrald

Observare selectivd/ partiald

» Dupi numirul de elevi:

Observare colectiva

Observare individuala.

4. Etapele observarii

In linii generale, etapele observirii sunt urmatoarele:

» Pregititea cadrului didactic in vederea observirii, cu mobilizarea

resurselor spirituale si tehnice de care dispune, care presupune:

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

Pregitirea unor aparate, instrumente necesare.

» Observarea propriu-zisi, care presupune:

Diminuarea subiectivismului, prin observari repetate si

confirmari pe alte cdi/ modalitati

Pistrarea caracterului natural al fenomenului studiat
Mentinerea discretiei; elevii/elevul trebuie surprins in modul siu
natural de manifestare, s nu stie cd este obiect de studiu;
Notarea observatiilor si se facd imediat, nu amanat, dar nu in

fata elevilor.

» Prelucrarea si interpretarea datelor:

Stabilirea elementelor esentiale

Stabilirea raporturilor, a relatiilor cauzale
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Desprinderea generalului, a concluziilor.

5. Condi';iile unei bune observari

Stabilirea clard a scopului, a obiectivului urmarit

Selectarea formelor ce vor fi utilizate, a conditilor si

mijloacelor necesare
Elaborarea unui plan riguros de observatie

Consemnarea imediatd a celor observate; se intocmeste un

protocol de observare
Efectuarea unui numar optim de observatii
Desfasurarea ei in conditii cat mai variate

S4 fie maximal discretd (elevii/elevul sd nu-si dea seama cd se

afla sub observatie).

6. Avantaje si dezavantaje

1. Avantaje:

» Avantajul  esential consti in  surprinderea  fenomenelor

psihopedagogice in ritmul si in modul lor natural de manifestare.

» Observarea se realizeazd asupra comportamentelor reale in clasi.

Ea este necesara si eficace in orice situatie educationala.

> Este Insd absolut necesard ,in situatia elevilor cu handicap sau

dificultati de comunicare. Pentru unii dintre acestia evaluarile scrise

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

2. Dezavantaje:

» Observarea este o metoda de evaluare care cere mult imp;

> Dintre toate metodele, se pare cd este cea mai subiectivd, fapt ce

face absolut necesara completarea datelor obtinute cu ajutorul ei cu

date obtinute prin alte metode.

» Marea sursi de eroare In informatiile obtinute prin observare o

constituie lipsa obiectivititii observatorului (D. Morissette, op. cit.,
pag. 190).
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7. Instrumente de inregistrare si sistematizare a constatarilor/

observarilor

Instrumentele cele mai frecvent folosite sunt:
1. Fisa de evaluare/ caracterizare psihopedagogici;
2. Caietul de evaluare al elevului
3. Lista de control/verificare;
4

Grila de apreciere.
7.1. Fisa de evaluare/caracterizare psihopedagogica

Literatura psihopedagogica ne oferd o diversitate de instrumente de acest
tip. In plus, practica scolard obliga cadrele didactice, indiferent de nivelul de
instructie si educatie la care ne raportam, sa-si construiascd sau si adapteze
diverse variante , in functie de contextul educational.

Iata un posibil model:

a)  Date generale despre elev: nume, prenume, varsta, climatul educativ
din care provine;

b)  Particularititi ale proceselor intelectuale: gandire, limbaj, imaginatie,
memorie, atentie, spirit de observatie etc.;

c) Aptitudini si interese;

d) Trasaturi de afectivitate;

e) Trasaturi de temperament;

f)  Atitudini fatd de:
- sine
- disciplina/obligatiile scolare
- colegi

g) Evolutia aptitudinilor, atitudinilor, intereselor si nivelului de

integrare
7. 2. Caietul de evaluare al elevului

,,Caietul de evaluare al elevului” s-a introdus in tara noastra in contextul
schimbarilor sistemului metodologic de evaluare din ultimii ani. Acesta se doreste a

fi un instrument cu functii multiple, intre care:
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e Sa stimuleze observarea sistematica a comportamentului scolar al

elevului
e Si valorifice mai bine datele/ informatiile obtinute
e Sirealizeze o legatura mai stransa intre scoala-elev-familie;

e 54 ofere o imagine mai detaliatd si evolutiva asupra rezultatelor scolare ale
elevului

e Si propuna solutii de interventie ameliorativa etc.
7.3. Lista de control/ verificare

Lista de control/ verificare este ,,un instrument de observare si de masura
care contine enumerarea unei serii de actiuni, de metode, de calitati sau de
caracteristici care trebuie si fie realizate de un subiect/elev si care sunt verificate
in cursul unei observari, de regula directa”. (D. Morissette, pag. 202).

Cu aceasta ocazie, observatorul, profesor sau elev, trebuie sa urmareasca
obiectul de observat, si compare perceptia sa cu ceea ce este prezentat in lista de
control, si se pronunte asupra prezentei sau absentei asemandrii si, in fine, sa
noteze decizia sa: actiunea s-a produs sau nu, metoda a fost aplicata sau nu,
calitatea sau caracteristica a fost prezenta sau nu.

Lista de control are forma unui chestionar unde toti itemii sunt cu alegere
simpla: da sau nu. Se dovedeste foarte practica atunci cand performanta elevului
comporta mai multe etape pentru care judecata este dihotomica: succes sau esec.
Aceasta tehnica este indeosebi folosita pentru:

e a masura diferite abilitati in lucrarile de laborator, abilititi fizice,
abilitatea de a vorbi in public etc. Acest aspect contribuie evident la
reducerea utilizarii sale pe scard largd, intrucat performanta trebuie
analizata dupa mai multe nivele de calitate.

e Lista de control poate servi la verificarea nivelului participarii elevului la
o activitate scolara sau extrascolara.

e _Ea poate de asemenea sa fie utilizatd In pregitirea rapoartelor
diagnostice caci permite stabilirea cu usurinta a listei abilititilor
achizitionate sau nu, a obiectivelor atinse sau nu, in raport cu o

competenta data” ( P. Meirieu, 1989).

211



Marin MANOLESCU

7.4. Grila de apreciere

Este un instrument de observare/evaluare in care se enumerd o serie de
actiuni pe care trebuie si le realizeze un subiect/elev, de metode care trebuie aplicate
sau de caracteristici pe care trebuie sd le comporte/ sd le detini/ posede un
produs.

Fiecaruia din acesti itemi i se asociaza o scara de clasificare sau de
apreciere mai mult sau mai putin detaliata si precisa. (D. Morissette,op. cit, pag. 210)
Scara care insoteste fiecare item constd intr-o serie de repere calitative sau
cantitative. Acestea sunt nivelurile de apreciere. Instrumentul/ grila este
insotitd de indicatii/ recomandari.

Observatorului (sau elevului insusi) 1 se cere sa stabileasca, raportandu-se la
nivelurile/scirile itemilor, gradul de prezenti/sau de absentd a performantei sau

produsului performantei si sa-1 precizeze.
Variante posibile de grile de apreciere
Structura

Grila de apreciere a unui proces sau a unei sarcini complexe poate contine:

L. Date de identificare
e titlul procesului
® obiectiv specific
e conditii
e numele elevului
® observator
e indicatii (urmeaza lista cu ce trebuie sd se facd $i ce nu trebuie sa se
facd).
II. Variantele se diferentiaza in functie de scara de clasificare. Aceasta poate fi :
o Scara numerica: consta 1n atribuirea unui numar, variind intre 1 si 5 sau
1 si 10 caracteristicii sau comportamentului observat (spre exemplu).
o Alfabetica - utilizeaza litere in loc de cifre; se consemneaza pentru
fiecare actiune luata sub observatie nivelul calitativ de realizare a

acesteia de catre elev;
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e Grafica - utilizeaza un segment de dreapti pentru a ilustra
continuitatea atributului sau calititii comportamentului vizat.

o Apreciativd sau calitativd. Pentru fiecare sarcind - actiune se bifeaza
nivelul calitativ de realizare. Acest instrument indica profesorului
frecventa sau intensitatea unui anumit comportament al elevului.
Scarile de clasificare pot fi numerice, grafice, descriptive. Cadrul
didactic/ obsetvator/ evaluator rispunde la intrebiri de tipul:

a. in ce masura elevul participa la discutii ?

O niciodata [ rar; [0 ocazional; [J frecvent ; [J intotdeauna.

b. in ce masurd comentariile /interventiile lui sunt in legiturd cu temele
discutate?

O niciodata [ rar; [0 ocazional; [J frecvent ; [J intotdeauna.

Lista intrebarilor poate continua.

Itemii grilei de apreciere sunt insotiti de o serie de adjective sau de scurte
expresii apreciative susceptibile sid ajute observatorul sia judece. Acestea
constituie scara apreciativa:

=" Nul, medioctu, bun, excelent

®*  Deloc, destul, mult

* Usor, mediu, puternic

* Deloc, putin, destul, mult

®  Niciodata, rar, destul de des, adesea, totdeauna
" Deloc, uneori, cu regularitate.

Scara  descriptivi. Se enunta o caracteristicA si se descriu diverse
modalitati/niveluri de realizare a acesteia de citre elev. Expresiile vagi , imprecise ale
fiecarui nivel al scirii apreciative/ calitative prezentata mai sus sunt inlocuite prin
descrieri detaliate ale comportamentului sau caracteristicii vizate. Avantajul
acestei forme de scara este acela cd permite observatorului sa compare performanta
observati cu o descriere tipici a acestei performante. Intrucit fiecare descriere
corespunde unui anumit punct din continut, este mai usor sd se acorde o nota sau un
calificativ elevului. Scara descriptiva permite deci observatorului sa faci o
apreciere mai precisd a comportamentului sau catactetisticii observate/urmarite,

ceea ce conferd acestei forme de scara o mai mare fiabilitate.

213



Marin MANOLESCU

Acestea sunt variante posibile de grile de apreciere. In anumite conditii, se
pot uni, in acelasi instrument, mai multe forme de grile si chiar sa se combine itemi
de tipul , lista de verificare” cu itemi de tipul ,,grild de apreciere”.

Grila de apreciere are un avantaj important fatd de lista de control/
verificare, pentru ca permite, datoritd scirilor/ nivelurilor stabilite, sd se emitd o
judecatd sistematicd asupra gradului prezentei sau absentei fiecirui comportament
sau fiecdrei caracteristici. Ha se dovedeste utild ca instrument de masura cand
comportamentul de evaluat prezinta mai multe aspecte. Utilizarea categoriilor
descriptive in scarile de apreciere contribuie la ameliorarea obiectivitatii in
evaluare si a fidelitatii rezultatelor, in mod deosebit in cazul abilititilor complexe.

Evaluarea formativa si evaluarea diagnostica sunt favorizate.

Condi;ii de folosire

e Numarul itemilor si fie realist in raport cu durata previazuta pentru

administrarea instrumentului;
e Itemii sa respecte ordinea aparitiei, pe cat posibil;
e Verbele de actiune folosite in itemi sa fie la timpul prezent;
e Actiunile de observat sa fie scrise la forma afirmativa;
e (Consemnarea sa fie usor de observat;
e Rezultatul sa se poata calcula usor cu numere intregi.

e Fiecare obiect al observarii (caracteristici sau comportament de
observat) trebuie s fie clar descris;

e Trebuie sd existe o coerenta intre fiecare obiect al observarii §i itemii
sai (indicatorii);

e Tiecare item sa fie scris pe o singura linie pe cat posibil (cu prescurtiri
daci este necesar);

e Repartitia punctelor pe itemi sd corespundd ponderii acordate fiecirui

obiect observat.

4.2.3. Portofoliul

4.2.3.1 Repere conceptuale
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Portofoliul ca metoda alternativa ofera atat cadrului didactic cat si elevului

posibilitatea de a imbina functile formativd si informativd ale evaluarii.

»Portofoliul” a pitruns relativ recent in teoria §i practica scolari din tara

noastrd. S-a impus din nevoia promovirii unei metode de evaluare flexibile,

complexe, integratoare, ca alternativa viabild la modalitatile traditionale.

Portofoliul, folosit intr-o perspectiva longitudinali, poate indeplini functii diferite

in contexte diferite ale evaludrii elevilor. Astfel, acesta poate fi folosit fie ca

metoda, fie ca tehnica, fie ca instrument de lucru, intr-o dinamicd impusd de

realizarea concreta a unui demers evaluativ. Portofoliul integreaza diverse alte

metode, procedee si instrumente specifice:

tise de munca independenta

probe de evaluare de sinteza

lucriri de control curente

evaludri initiale, in diverse etape si la diverse discipline
fise de progres

evaludri sumative

fite de ameliorare

grile si bareme de corectare

descriptori de performanta

seturi de itemi, de diverse categorii: obiectivi, semiobiectivi si
subiectivi

exemple de situatii in care sunt utilizate diverse metode si
instrumente de evaluare

grile descriptive sau uniforme referitoare la comportamentul elevilor
fata de activitatea scolara

grile de autoevaluare a comportamentului evaluativ etc.
4.2.3.2. Semnificatii pedagogice
Ca metoda sau ca instrument de evaluare, portofoliul isi dovedeste

utilitatea furnizand informatii esentiale deopotriva elevului, cadrului

didactic si parintilor sau altor persoane interesate. El constituie o
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modalitate eficienta de comunicare a rezultatelor scolare si a
progreselor inregistrate pe o perioada mai lunga de timp.

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

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

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

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

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

e In conceptia unor autori, ,,rolul siu este foarte important, si anume si
incurajeze elevul in constructia Invatarii sale” (Nicole Eliot, Riedweg

Bernard, Jean-Marie Richard: Portofoliul — un instrument de evaluare

216



Marin MANOLESCU

in serviciul invitarii, in lucrarea Approches plurielles de I'evaluation
des competences et de processus cognitifs, UMH, FUCAM, Paris,
1999).

Portofoliul preia, prin unele elemente ale sale, functii ale altor
instrumente evaluative care se ,,topesc’ in ansamblul acestei metode.
Aceastd caracteristica confera portofoliului o evidentd valoare
instructiva, dar si una formativa.

Pentru elevii mici portofoliul nu constituie numai un instrument
propriu-zis de evaluare. El se poate constitui intr-un element de
motivare si de deschidere a apetitului de colectare a unor elemente
relevante pentru cunoasterea si amplificarea experientei (artistice,

stiintifice, tehnice etc.) elevului ce se cere a fi intdrita (C. Cucos, pag.

387-388).

4.2.3.3. Proiectarea portofoliului

Proiectarea, structura si componenta unui portofoliu trebuie sa fie in

concordanta cu scopurile vizate. Structura, elementele componente obligatorii si

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

preocupirile elevilor. Alegerea elementelor de portofoliu obligatorii  se

subordoneaza obiectivelor de referinta prevazute in programa scolard si

obiectivelor suplimentare stabilite de profesor.

Proiectarea portofoliului este conditionati/determinata de urmitoarele trei

aspecte/ elemente:

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

Contextul reprezinta un alt element esential de care trebuie si se tina
seama in elaborarea portofoliului. Cand vorbim despre context ne
raportim la:

o Varsta elevilor
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o Specificul disciplinei de studiu
o Cerintele, abilitatile si interesele elevilor etc.

Continutul reprezintd cel mai important element in proiectarea
portofoliului. In invatamantul obligatoriu indeosebi, unde predomina evaluarea
de tip formativ, portofoliul nu vizeazd numai valorizarea competentelor
elevilor, ci prezintd o selectie a produselor elevilor care infitiseaza progresul

acestora in invitare.

4.2.3.4. Evaluarea portofoliului elevului (A se vedea cap. 1X,

Demersuri aplicative)
4.2.4. Proiectul
4.2.4.1. Repere conceptuale

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

Activitatea de realizare a proiectului poate fi individuala sau de grup (C.
Cucos, Teoria si metodologia evaludri, Bditura Polirom, lasi, 1998, pag. 138).
Proiectul vizeaza aspecte teoretice sau practice. Poate fi recomandat ca metoda
de invitare si de evaluare la diferite varste. Pentru varstele prescolara si scolara
micd poate include si componente ludice.

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

Este un proces In care elevii investigheazd, descopera, prelucreaza

informatii, sunt actori cu roluri multiple, experimenteaza, coopereaza etc.
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Este un produs care reflecti efortul individual, de grup, reprezintd
expresia performantei individuale si de grup, constituie dovada implicarii

personale si a interesului pentru implinirea unui parcurs colectiv (idem).

4.2.4.2. Caracteristici

e Permite o apreciere complexa si nuantata a invatarii. Este o forma de evaluare
complexd ce ofera posibilitatea aprecierii unor capacitati si cunostinte
superioare. Permite identificarea unor calititi individuale ale elevilor. Este o
forma de evaluare puternic motivanti pentru elev.

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

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

elev sau a unui grup de elevi.

4.2.4.3. Preconditii

Pentru folosirea cu succes a acestei metode de evaluare sunt necesare

obligatoriu anumite preconditii: ( C. Cucos, idem)

e tema sd prezinte interes pentru subiectul respectiv;

e clevii sa cunoasca si sa fie informati unde vor gasi sursele bibliografice
si resursele materiale;

e sa fie nerabdatori sa finalizeze produsul;

e siiasa din rutini etc.

e La varstele mici, indeosebi, este necesar un sprijin mai substantial din
partea cadrului didactic, cel putin in perioada de inceput a elaborarii
proiectului. La aceste varste proiectul incepe in clasa, prin definirea si
intelegerea sarcinii de lucru, eventual si prin inceperea rezolvarii
acesteia, se continud acasid pe secvente de timp bine determinate de

profesor sau structurate circumstantial si se incheie in clasi prin
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prezentarea/”’sustinerea” In fata colegilor a produsului realizat (integral

sau partial).

4.2.4.4. Etapele realizirii unui proiect

1. Alegerea temei

A e

g B~ W DN

Planificarea activitatii

e stabilirea obiectivelor proiectului

e formarea grupelor

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

e distribuirea responsabilitatilor in cadrul grupului

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

Cercetarea propriu-zisa

Realizarea materialelor

Prezentarea rezultatelor cercetirii si/sau a materialelor create

Evaluarea:

e cercetirii de ansamblu

e modului de lucru

e produsului realizat

4.2.4.5. Structura unui proiect

. Pagina de titlu, pe care, de obicei, se consemneaza date sintetice

de identificare: tema proiectului, numele autorului, perioada in care s-

a elaborat proiectul.

. Cuprinsul proiectului care prezinta titlul, capitolele, subcapitolele.
. Introducerea, prezentarea cadrului conceptual.
. Dezvoltarea elementelor de continut.

. Concluziile care sintetizeaza elementele de referinta desprinse in

urma studiului temei respective, sugestii, propuneti.

. Bibliografia
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7. Anexe.

4.2.4.6. Evaluarea proiectului

Apreciere analiticd - apreciere sintetica

Aprecierea poate fi analiticd, bazatd pe critetii bine stabilite sau globald/

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

prealabil, impreuna cu elevii sdi strategia de evaluare:

se va evalua produsul, procesul sau amandoua?

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

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

Care sunt activitatile intermediare impuse (eventual prezentarea unui

plan preliminar, stabilirea unor etape intermediare etc.)
Care va fi formatul sub care se va prezenta forma finala (raportul)

Care sunt standardele de formd si de continut impuse pentru
prezentarea produsului (numar de pagini, caracter de literd, mod de
prezentare graficd, structurarea materialului pe capitole, subcapitole,

precizarea surselor bibliografice etc.) (C. Cucos).

4.2.4.7. Tipuri de proiecte

Proiecte disciplinare sau pluridisciplinare, al caror scop principal
este prelungirea si aprofundarea, imbogitirea activititii de invatare
realizatd in clasd, prin lectii;

Proiecte cu caracter socio-cultural, desfisurate in afara orelor de
clasa (realizari de spectacole, excursii tematice, proiecte comunitare

etc.)

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

precizata si care urmeaza sa fie realizatd prin imbinarea cunostintelor teoretice cu

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

gradul de complexitate a temei, de varsta scolara:
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e investigatia in mediul inconjuritor (anchete, culegeri de folclor, studii

privind istoricul scolii, al unei institutii social culturale etc.)

e strangerea de materiale locale si prelucrarea lor pentru organizarea unui

muzeu al scolii, o istorie a orasului, a judetului etc.
e pregatirea unor colectii sintetice (dosare tematice)
e confectionarea unor materiale didactice

® proiecte - actiuni ecologice etc.
>

4.2.4.8. Avantaje si limite ale folosirii proiectului ca metoda de

evaluare
Avantaje :
e plaseazi elevul intr-o situatie autentica de cercetare si actiune;
e cultiva increderea in fortele proprii;
e stimuleaza creativitatea;
e cultiva gandirea proiectiva;
e faciliteaza achizitionarea unor metode de munca specifice;
e faciliteazd achizitionarea unor tehnici de elaborare si de
executie a unei lucrari stiintifice, practice.
Limite :

e minimalizeaza rolul profesorului
® necesitd timp special pentru organizare, desfasurare, evaluare;

® pot aparea diminuarea sau lipsa concentrarii elevilor, daca durata
proiectului este prea mare sau tema este mai putin interesanta

etc.

4.2.5. Investigatia
4.2.5.1. Repere conceptuale

Reprezinta o metoda cu puternice valente de invatare de citre elev dar si
un mijloc eficient de evaluare. ,,Consta in solicitarea de a rezolva o problema

teoretica sau de a realiza o activitate practica pentru care elevul este nevoit sa
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intreprindd o investigatie (documentare, observarea unor fenomene,
experimentare) pe un interval de timp stabilit (I. T. Radu, op. cit, pag. 224).
Investigatia oferd elevului posibilitatea de a rezolva o sarcina de lucru, in mod
creator, in situatii de invitare noi sau mai putin asemanatoare cu cele desfasurate
intr-un context traditional, prin lectia clasica. Rezolvarea sarcinii de lucru de citre
elev poate demonstra, in practicd, un intreg complex de cunostinte si de
capacititi. Maniera de folosire a investigatiei trebuie adaptata varstei elevilor si

experientelor lor intelectuale.

4.2.5.2. Caracteristici

e reprezinta o posibilitate pentru elev de a aplica In mod creator
cunostintele si de a explora situatii noi de invitare;

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

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

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

e promoveaza interrelatiile de grup si deprinderi de comunicare.

e are un pronuntat caracter formativ;

e are un profund caracter integrator, atat pentru procesele de invatare
anterioare, cat si pentru metodologia informarii si a cercetdrii stiintifice,
fiind in acest fel o modalitate de evaluare foarte sugestiva, precisa,
intuitiva si predictiva,

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

e se pot exersa in mod organizat activitati de cercetare utile in formarea

ulterioara si in educatia permanenta.

4.2.5.3. Evaluarea investigatiei

Se realizeaza holistic, evidentiind:
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e strategia de rezolvare;

e aplicarea cunostintelor,

e corectitudinea inregistrarii datelor;

e abilitarea elevilor si prezentarea observatiilor i a rezultatelor obtinute;
e produsele realizate;

e atitudinea elevilor in fata sarcinii;

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

4.2.5.4. Avantaje si dezavantaje

Avantaje:

O este un veritabil instrument de analiza §i apreciere a cunostintelor,
capacitatilor si personalititii elevilor;

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

Dezavantaje:

O necesita timp si resurse materiale pentru realizare etc.

4.2.6. Autoevaluarea
4.2.6.1. Autoevaluarea — componentd a metacognitiei

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

Autoevaluarea ocupa astizi un loc important in practica evaluatorilor, care
se dovedesc din ce in ce mai sensibilizati de implicarea elevului (a celui care
invatd) In reglarea invatarii. Explicatia acestei evolutii constd in aceea cd
societatea actuald este marcata de individualism si responsabilizare. Aceste

doud caracteristici conduc la ,considerarea elevului care invatd ca actor si
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coresponsabil al invitdrii sale” (B. Noél, Autoévaluation: intérét pour la
metacognition, De Boeck Université¢, 2001, pag. 109). In consecintd,
autoevaluarea devine o componentd a metacognitiei.

Dupa cum afirma Linda Allal si Michel (1993) autoevaluarea inseamna un
demers de ,intoarcere in sine”. A incredinta responsabilitatea orientarii
educationale elevilor insisi dar si familiilor acestora reprezintid o noua perspectiva
in domeniul educatiei.

Coresponsabilizarea devine posibilda si necesara, cici ,,deciziile se iau
impreuna de actorii implicati” pe baza informatiilor referitoare la competentele
achizitionate si la dezvoltarea proceselor de invitare ale elevului furnizate prin
evaluarea formativa (I’Allal, pag. 143).

Noul concept de evaluare presupune intarirea responsabilitatii elevilor fata
de activitatea scolard. In acest context al responsabilizarii elevilor, conceptul de

evaluare formatoare este suficient de relevant.

4.2.6.2. AUTOEVALUAREA in contextul evaluarii formative

si formatoare

Evaluarea devine eficientd cand se transforma in autoevaluare. Asimilarea
si asumarea de citre elev a obiectivelor de atins, a criteriilor precum si a
modalitatilor de evaluare permit o reprezentare concreta a scopurilor urmarite si
a conditiilor de autoevaluare. Elevul invati apeleaza la proceduri de planificare
prealabild si de orientare a actiunii. Mai mult, invata sa-si gestioneze erorile in
cadrul autoevaluirii. Elementul esential in procesul de autoreglare a invatarii il
reprezinta criteriile de evaluare. Aceasta idee i-a condus pe unii specialisti sd
afirme ca evaluarea trebuie si vizeze Inainte de toate insusirea de citre cel ce
invatd a doua serii de criterii, de realizare si de reusita (pe care le-am abordat la
cap. Criterii de evaluare), a cdror cunoastere, stapanire, insusire este de naturd s
asigure reusita in sarcina, adica reusita unui ,,bun produs”.

Comunicarea, prezentarea de catre profesor a grilelor de evaluare conduce
la urmatoarea idee: ,,Daci obiectivul si criteriile unei sarcini, definite cu precizie,
sunt comunicate elevilor, acestia vor realiza sarcinile din ce in ce mai bine”.

Aceasta ipoteza a explicarii criteriilor a fost avansatd de Bonniol (1982):
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,Criteriile de evaluare furnizeaza elevilor, cand ele sunt date de la
inceput i se consimte asupra lor, informatii suplimentare asupra
comportamentelor asteptate, care trebuie sa le permitd sa-si evalueze mai bine
rezultatele, dar care pot ulterior sa fie utilizate ca semnale care le-ar permite sa
ghideze realizarea sarcinii, probabil sa reuseasca”.

Autoevaluarea reprezintd, din perspectiva formativa si formatoare, o
activitate deloc neglijabild. Pentru unii autori, ea nu are un caracter secundar, ci
constituie, dimpotrivd, o activitate de primd importanta $i chiar mai mult,
reprezintd motorul invatarii. (Genthon, 1981, Vial, 1991). Acesti autori au insistat
in mod deosebit asupra faptului cd activitatea de autoevaluare nu trebuie sa fie
spontand.

In acest demers trebuie avute in vedere cateva precautii:

e autoevaluarea nu poate si se reduca la situatii de autocorectare pornind
de la un barem furnizat de profesor, intrucat aceasta situatie ar induce o
situatie de conformism in raport cu o norma; (M. Manolescu,
Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie, pag...).

e autoevaluarea trebuie sia se bazeze pe o evaluare criteriald formalizata,

pentru ca elevii si beneficieze de aceste criterii si sa le insuseasca.

Intr-o cercetare realizati de M. Vial (1991), acesta s-a inspirat din
conceptul de ,,carte/hartd de studii” propusd de Talyzina (1980). El a asociat, a
implicat elevii in ,,constructia” criteriilor de realizare §i a criteriilor de reusita
pentru a produce/determina §i a ameliora invitarea. Astfel el a propus situatii
originale de autoevaluare, pe care G. Nunzziatti (1984, 1990) le considera
pertinente. In asemenea situatii elevii trebuiau si analizeze sarcini cu erori,
productiile altor elevi (colegi) si propriile productii. Se promovau astfel relatii
interactive: profesor-elev; elevi-elevi (Les pratiques scolaires...., pag. 163). Prin
folosirea acestor fise-ghid, elevii pot aprecia progresele realizate si pot identifica
ceea ce ramane de ficut! Ei folosesc aceste fise ca termen de referinta inainte, in

timpul sarcinii de lucru dar si dupa, pentru autoevaluare.

4.2.6.3. Instrumente de autoevaluare si de dezvoltare a

capacitatii de autoevaluare
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Autoevaluarea comportamentelor din sfera domeniului cognitiv, dar

si afectiv se poate realiza prin:
e chestionare (li se cere elevilor sa dea raspunsuri deschise la diverse
intrebari);

e scari de clasificare.

4.2.6.4. Modalitdti explicite de dezvoltare a capacitdtii de

autoevaluare a elevilor

In activitatea didactici profesorii pot apela la modalitati explicite de

dezvoltare a capacitatii de autoevaluare a elevilor. $i anume:

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

2. Auntonotarea controlatd. In cadrul unei verificiti, elevul este solicitat si-si
acorde o nota sau un calificativ, care se negociaza apoi cu profesorul
sau impreund cu colegii. Cadrul didactic are datoria si argumenteze si
sa evidentieze corectitudinea sau incorectitudinea aprecierilor avansate
(L'T. Radu).

3. Metoda de apreciere obiectivd a personalitatii. Conceputd de psihologul
Gheorghe Zapan, aceasti metodd constd In antrenarea Intregului
colectiv al clasei, in vederea evidentierii rezultatelor obtinute de acestia
prin coroborarea a cat mai multe informatii si aprecieri - eventual prin
confruntare - In vederea formarii unor reprezentdri cat mai complete

despre posibilititile fiecarui elev in parte si ale tuturor la un loc.

5. Aplicatii si teme de reflectie
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e Prezentati cel putin doud elemente de aseminare si doud de
diferentiere dintre evaluarea orald si evaluarea scrisa.

e Stabiliti cel putin doud elemente de asemanare si doud de diferentiere
intre proiect §i investigatie, ca metode de evaluare.

e Prezentati cel putin doud avantaje si doud dezavantaje ale evaludrilor
orale si ale evaluarilor scrise.

e Sunteti de acord cu afirmatia: “ Metodele traditionale evalueaza in
principal produsul invitirii, spre deosebire de metodele moderne/
alternative care evalueaza cu prioritate procesul invitarii de catre elev’?
Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau opinii in favoarea
raspunsului dumneavoastril

e Sunteti la finalul unui capitol. Considerati cd este mai potrivitd
evaluarea orala sau evaluarea scrisi? Prezentati cel putin trei argumente
care sa sustind raspunsul dumneavoastra.

e Personal, preferati evaluarea orald sau evaluarea scrisa? Prezentati cel
putin trei argumente, fapte sau opinii care sustin afirmatia
dumneavoastral

e C(Care sunt cele mai importante cauze ale formuldrii imprecise a
intrebarilor de catre cadrul didactic? Prezentati cel putin trei cauze
probabile!

e (Care sunt cele mai importante cauze ale neincrederii cadrelor didactice
in folosirea metodelor alternative de evaluare? Prezentati cel putin trei
cauze probabile!

e (e s-ar intampla daci la clasa am folosi :

- numai evaluarea orala ?

- numali evaluarea scrisi ?

- numai evaluarea prin probe practice?

- numai ghidul de analiza comportamentala?
- numai portofoliul?

- numai proiectul?

- numai investigatia?
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- numai autoevaluarea?
- numai metode traditionale?

- numai metode alternative?

Prezentati cel putin trei efecte probabile pentru fiecare situatie in parte.

Care sunt cele mai importante cauze pentru care unele cadre didactice
folosesc numai/sau cu precidere o singurd metoda de evaluare? Prezentati
cel putin trei cauze probabile!

Aveti in clasi un elev cu potential intelectual modest dar foarte
constiincios. La o intrebare cu grad mare de dificultate va dd un raspuns
“genial”. Ce noti/calificativ ii acordati? Prezentati cel putin doud motive/
argumente ale deciziei dumneavoastral

Aveti in clasa un elev “genial”. La evaluarea curentd constatati cd nu si-a
invitat lectia de zi. In asemenea circumstante , ce faceti? Prezentati cel
putin doua motive ale deciziei dumneavoastral

Ati aplicat o probd de evaluare scrisd. La corectarea lucririlor, constatati
ca sensul uneia din intrebarile principale ale probei, cu punctajul cel mai
mare, nu a fost bine inteles sau a fost interpretat diferit. In asemenea
circumstante ce faceti? Prezentati cel putin doua motive ale deciziei
voastre!

Sunteti de acord/sau in dezacord sd adresati intrebdri suplimentare in
cazul in care intrebarea initiald nu a fost inteleasd sau elevul are ezitari?
Enumerati cel putin trei argumente in favoarea pozitiei dumneavoastral
Atl intrat la ord, clasa este in dezordine totald si din primele semnale
deduceti faptul ca nici lectia nu a fost Invitata. Decideti sa dati o lucrare
de control. Prezentati cel putin trei argumente/ratiuni care ar putea
motiva/justifica recurgerea la aceastd metodd, In circumstantele date.
Sunteti in acord/in dezacord sid dati lucrare de control neanuntatd?
Enuntati cel putin trei argumente in favoarea pozitiei dumneavoastral!
Rezumati In aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de vedere
privind necesitatea complementarititii metodelor traditionale si alternative

de evaluare.
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e Prezentati intr-un text de aproximativ. 40 de randuri punctul
dumneavoastrd de vedere cu privire la receptivitatea/lipsa de receptivitate
a cadrelor didactice din invatimantul preuniversitar fatd de metodele
alternative de evaluare.

e Rezumati intr-un text de aproximativ o pagina punctul de vedere exprimat
de trei autori ai unor lucriri reprezentative in domeniul evaluarii cu privire
la valoarea si importanta folosirii metodelor alternative .

e Dintr-o clasa de 23 elevi de clasa a VIII-a, la simularile dinaintea
examenului de final doar 4 elevi s-au autoevaluat corect dupa participarea
la probele scrise, inainte de afisarea rezultatelor. 13 dintre ei s-au
supraapreciat iar 6 s-au subapreciat. Formulati cel putin 5 generalizari
valide pornind de la datele statistice prezentate.

e Ce credeti cd s-ar intampla daca:

1. am renunta total la metodele traditionale de evaluare, in favoarea celor
alternative;

2. am folosi numai metode traditionale de evaluare;

3. am folosi armonios/ echilibrat metode traditionale si alternative de
evaluare.

e Cum credeti ca ar reactiona elevii dumneavoastra daca ati preda in
continuu , tot capitolul, si ati realiza evaluarea, la final de capitol, folosind
doar metoda evaludrii prin probe scrise? Prezentati si explicati cel putin
doua reactii probabile!

e Compuneti un eseu de cel putin trei pagini cu tema “ Cand evaluez,
negociez cu elevii mei metoda/ metodele de evaluare™!

e Compuneti un eseu de cel putin doua pagini cu tema ,,Metoda ideald de
evaluare este...”

e Se dd urmatoarea situatie: ati planificat de multa vreme o lucrare de sinteza
care urmeazi si se desfisoare in sctis. In ziua respectivi clasa soliciti ca
evaluarea sd se realizeze oral sau sa fie amanatd pentru data urmatoare.

Imaginati-vi cel putin trei modalititi/solutii pentru a iesi din impas.
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e Cum contribuie principiul complementaritatii metodelor traditionale si
alternative la solutionarea /implinirea dezideratului pedagogiei moderne de
a evalua deopotriva atat produsul cat si procesul invatarii de catre elev?

e Prezentati/ identificati cel putin doud situatii in care este mai potrivit sd
folositi:

evaluarea orala

evaluarea prin probe scrise

probele practice

ghidul de analizad comportamentald

portofoliul

proiectul

investigatia

S N Aol O

autoevaluarea.

o~
EN

Nota 10/ calificativul Excelent este a/al profesoruluil”; afirma unele
cadre didactice. Ce eroare de argumentare este comisid in asemenea
imprejurari?

e Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica care v-a fost
prezentata un text de aproximativ o pagini care abordeaza ,,Portofoliul ca
metodd de evaluare”. Identificati/exprimati ideea principald care se
desprinde din text precum si trei idei secundare.

e Ce postulat/principiu motiveazd afirmatia: ,,Metoda cea mai buni de
evaluare este cea care mi se potriveste cel mai bine!”?

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/conferinte pe care urmeazd si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “ Metode de evaluare”.

e La inceputul semestrului ati fost anuntat ca va trebui sa sustineti in
comisia metodica din care faceti parte un referat cu tema “Portofoliul -
metodd alternativd si integrativd de evaluare”. Redactati textul/suportul
necesar pentru o asemenea situatie.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordatd problematica

metodologiei evaludrii rezultatelor scolare ale elevilor.
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e Identificati in literatura de specialitate o grild de apreciere (uniforma sau
descriptivd) utilizatd/specificd intr-o anumitd situatie de instruire.

Reorganizati-o pentru a fi aplicata intr-o situatie educationala de alt tip.
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CAP. VII. TEHNICI DE EVALUARE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Sa defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:
tehnica de evaluare, item, tehnici de evaluare “obiective”, tehnici de
evaluare “ subiective”, itemi obiectivi, itemi semiobiectivi, itemi subiectivi
etc;

Sa foloseasca aceste concepte in diverse contexte educationale, activitati
metodice etc;

Si integreze principalele concepte specifice tehnicilor de evaluare a
rezultatelor scolare ale elevilor in propriul sistem al valorilor profesionale;
Sa clasifice principalele tehnici de evaluare a rezultatelor scolare ale
elevilor in functie de diverse criterii;

Sa defineasca fiecare din tehnicile de evaluare folosite de cadrele didactice
in procesul evaluativ: tehnica alegerii (bifarii, incercuirii, marcarii printr-o
cructulitd), tehnica perechilor, tehnica rdaspunsului scurt, a raspunsului
elaborat/dezvoltat etc;

Sa caracterizeze principalele tipuri de itemi de evaluare folositi in
invatamantul preuniversitar romanesc;

Sa coreleze tehnicile de evaluare cele mai adecvate cu semnificatia fiecarei
evaludri/ situatii evaluative;

Sa argumenteze necesitatea integrarii intr-o proba de evaluare a diverselor
categorii sau tipuri de itemi;

S4 aplice in practica regulile de concepere a diverselor categorii de itemi;
Sa identifice situatii in care este preferabil sa folosim itemi obiectivi;

Sa identifice situatii in care este preferabil si folosim itemi subiectivi;
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e S84 identifice situatii in care pot fi folositi atat itemi obiectivi cat §i itemi
subiectivi;

e Si aplice in practicd regulile de redactare/ elaborare a diverselor categorii
de itemi;

e Sa aplice in practica regulile de corectare a diverselor tipuri de itemi;

e Si stabileasca asemdndri si deosebiri intre itemii obiectivi si itemii
subiectivi;

e Siidentifice avantaje si limite ale folosirii itemilor obiectivi si subiectivi;

e §i coreleze tipurile de itemi cu abilititile sau competentele ce urmeaza a fi
evaluate;

e §d identifice situatii educationale specifice folosirii diferitelor categorii sau
tipuri de itemi;

e Si utilizeze/ sd integreze In practica scolard tehnici variate de evaluare
scolard, in diverse contexte educationale;

e 0Si interpreteze rezultatele diverselor evaludri obtinute prin utilizarea
diferitelor tehnici;

e Sa constientizeze faptul ca nici o tehnica nu este suficientd de una singura,
ca rezultatele diverselor tehnici trebuie corelate;

e S valorifice rezultatele scolare ale elevilor, culese prin diferite tehnici, in
vederea optimizarii procesului de instruire;

e 0Si caracterizeze directiile si tendintele reprezentative de evolutie a
tehnicilor de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor din invatamantul
preuniversitar;

e Si manifeste receptivitate fata de inovatile din sfera tehnicilor si

instrumentelor de evaluare scolara.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI

Teme majore abordate

1. Itemi, tehnici, instrumente de evaluare; repere conceptuale

2.
3.

1.1. Itemul pedagogic

1.2. Tehnica de evaluare

1.3. Instrumentul de evaluare

Tipologia itemilor de evaluare

Itemii obiectivi, semiobiectivi si subiectivi

3.1. Itemii obiectivi
3.1.1. Tipologie
3.1.2. Itemul cu alegere multipla (IAM)
3.1.3. Itemii cu alegere duala (IAD)
3.1.4. Itemii tip pereche (ITP)

3.2. Itemii semiobiectivi sau Itemii cu raspuns construit scurt
3.2.1. Prezentare generald; tipuri

3.2.2. Tipologia itemilor cu raspuns construit scurt

3.3. Itemii subiectivi
3.3.1. Prezentare generala

3.3.2. Tipologia itemilor cu raspuns construit elaborat/ dezvoltat

3.4. Asemanatri si deosebiri ale itemilor obiectivi si subiectivi
3.4.1. Asemanari
3.4.2. Deosebiri

3.5. Compararea itemilor obiectivi gi subiectivi

3.6. Avantaje si dezavantaje ale itemului obiectiv
3.6.1. Avantaje

3.6.2. Dezavantaje

3.7. Avantaje si limite ale itemului subiectiv
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3.7.1. Avantaje

3.7.2. Dezavantaje

3.8. Formularea itemilor

4. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Itemi, tehnici, instrumente de evaluare; repere conceptuale

Cele trei concepte sunt intim asociate. Desi vizeazd realitati diferite ale
procesului evaluativ, se afld intr-o stransa interdependentd. Intre dtemzi de
evaluare, tehnicile de evaluare si instrumentele de evaluare este o legatura
indisolubila. Instrumentul se compune din itemi care soliciti tehnici de

declansare/ prezentare/ redactare a raspunsurilor.

1.1. Itemul pedagogic

In limbaj pedagogic cotidian, itemul reprezinti cea mai mica
componenta identificabild a unui test sau a unei probe de evaluare. Din punct
de vedere stiintific, itemul nu este element component al unui ,, chestionar
standardizat” care vizeaza evaluarea elevului in conditii de maxima rigurozitate
(Gilbert de Landsheere, 1992, pag. 173). Desi G. de Landsheere asociaza
conceptul de ,item” cu ,,evaluarea standardizata”, in practica scolard cotidiana,
unde nu poate fi vorba intotdeauna de evaluiri realizate ,,in conditii de maxima
rigurozitate”, itemii reprezintd elementele chestionarului sau probei unui examen

sau ale unei evaluari normale, la clasa.

Itemul pedagogic reprezinta cerinta, intrebarea la care trebuie sa
raspunda elevul; este un element al unei probe de evaluare sau
al unui test pedagogic, deci al instrumentului de evaluare. Se
exprimd prin formularea unei intrebari care se integreazd in
structura unei probe de evaluare. In realitatea scolard cotidiana,

itemul inseamna sarcina de lucru plus raspunsul agteptat.

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

continutul testat” (P. Lisievici, op. cit.).
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1.2. Tehnica de evaluare

Tehnicile de testare constituie modalitatile prin care evaluatorul
declanseaza si orienteazad obtinerea unor raspunsuri din partea subiectilor, in
conformitate cu obiectivele sau specificatiile testului. Fiecare tip de item
declanseaza o anumita tehnica la care elevul apeleaza pentru a da raspunsul
sau. Spre exemplu, un item cu alegere multipla (IAM) va face apel 1a ,, tehnica
raspunsului cu alegere multipla”. Elevul va incercui, va bifa sau va marca
printr-o cruciulitd varianta de raspuns pe care o considera corectid. Un item
tip ,, completare de fraza” va face apel la ,, tehnica textului lacunar”. Elevul
va completa spatiile libere din textul respectiv.

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

In functie de criteriul existentei sau nonexistentei unui model complet al
raspunsului corect, distingem:

e Tehnici de evaluare ,,obiective”

e 'Tehnici de evaluare , ,subiective”.

Tehnicile de evaluare ,,obiective” si punctuale pot fi utilizate cu mai
mult succes in abordarea nivelurilor inferioare ale domeniului cognitiv, pe cand
tehnicile de testare ,subiective” si integrative pot fi utilizate indeosebi in
abordarea nivelurilor superioare ale aceluiasi domeniu ( P. Lisievici, op. Cit).

In cazul tehnicilor de testare ,obiective” existi un model complet al
raspunsului corect. In cazul tehnicilor de testare ,subiective” nu existi un
model complet al raspunsului corect. Un item deschis, subiectiv face apel la
tehnica de naturd ,,subiectiva”, solicitarea este ,,integrald” si vizeaza abordarea
nivelurilor supreme ale domeniului cognitiv din modelul lui B. Bloom: analiza,
sinteza, emitere de judecati de valoare (evaluare).

In concluzie:
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» Tehnica de testare reprezinti modalitatea structuralda prin care
evaluatorul declangeaza si orienteaza obtinerea unor raspunsuri din
partea elevilor, in conformitate cu obiectivele sau specificatiile
testului;

* Un test cu mai multi itemi poate include una sau mai multe tehnici
de testare. Spre exemplu: itemi tip pereche, itemi cu alegere duala,
itemi cu alegere multipla etc.

" Criteriul existentei sau nonexistentei unui model complet al
raspunsului corect este cel mai lipsit de ambiguitati pentru operarea
distinctiei dintre tehnicile de testare ,,obiective” si cele ,,subiective”.

" Tehnicile de testare utilizate la ora actuala sunt distribuite pe un
continuum, limitat, pe de o parte, de tehnicile de testare pentru care
existd un model complet al raspunsului corect, iar pe de alta parte,
de tehnicile de testare pentru care nu exista un model complet al
raspunsului corect. De la marcarea unei cruciulite intr-o casuta si pand
la elaborarea/dezvoltarea unui rdspuns, cadrului didactic catre
elaboreaza probe de evaluare i se oferd o multitudine de posibilitati,
care-1 permit si adapteze gradul deschiderii probelor de evaluare la
complexitatea obiectivelor supuse evaluarii.

" Tehnicile de testare ,,obiective” si punctuale pot fi utilizate cu mai
mult succes In abordarea nivelurilor inferioare ale domeniului
cognitiv, pe cand tehnicile de testare ,,subiective” si integrative pot fi

utilizate indeosebi in abordarea nivelurilor superioare ale acestuia.

1.3. Instrumentul de evaluare

Instrumentele de evaluare scolara au functii multiple: in anumite contexte il
ajutd pe cadrul didactic sa culeaga, si analizeze si sda interpreteze informatii
despre felul in care au invatat si ce au invitat elevii si in alte contexte ii oferd
posibilitatea de a observa procesualitatea invatarii, de a interpreta $i de a
comunica judecitile formulate. Datorita acestor functii multiple, instrumentele

de evaluare permit luarea unor decizii, in concordanti cu semnificatia pe care o
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are fiecare demers evaluativ: de structurare a unor programe de studiu de un
anumit tip, de diferentiere a instruirii, de reglare si ameliorare, de certificare etc.
Informatiile se colecteaza cu ajutorul unor instrumente care ,,produc’ dovezi
semnificative despre aspectele sau rezultatele supuse evaluarii. Cu cat
instrumentele de masurare (probe orale, scrise, practice, extemporale, lucriri de
sintezd, teste etc.) sunt mai elaborate, cu atat informatiile sunt mai concludente.

Instrumentul de evaluare este o proba, o grild, un chestionar, un test de
evaluare care ,, colecteaza” informatii, ,,produce” dovezi semnificative despre
aspectele sau rezultatele luate in considerare.

Instrumentul de evaluare se compune, de reguld, din mai multi itemi. O
proba de evaluare (un instrument) se poate compune dintr-un singur item (o
singura intrebare, cerintd, problema etc, indeosebi atunci cand raspunsul pe care
trebuie sa-1 formuleze elevul este mai complex) sau din mai multi itemi.

Un instrument de evaluare integreaza fie un singur tip de itemi (spre
exemplu numai itemi cu alegere multipla - IAM) si, in acest caz, constituie un
,chestionar cu alegere multipla” (CAM), fie itemi de diverse tipuri, care solicita,
in consecintd, tehnici diverse de redactare, formulare sau prezentare a

raspunsurilor.

2. Tipologia itemilor de evaluare

Literatura de specialitate oferd mai multe clasificiri ale itemilor. Criteriile
invocate mai frecvent si folosite de specialisti de marca in domeniu sunt:
1. Criteriul asigurarii obiectivitdtii in notarea sau aprecierea elevilor.
Dupa acest criteriu, identificam:
1. itemi obiectivi
2. itemi semiobiectivi
3. itemi subiectivi (I. T. Radu, A. Stoica, Y. Abernot, Andre de Peretti
etc).
2. Gradul de elaborare/ construcgie a raspunsului elevului si nivelul

complexitatii acestuia (Dominique Morissette, op. cit). Dupa acest
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criteriu, care este unul mai elaborat i integrator, dar mai putin pragmatic,
distingem:

1. Itemi cu raspuns la alegere sau itemi obiectivi. Prin folosirea
acestor tipuri de itemi se cere elevilor sa aleagd varianta de raspuns
corectd din mai multe rdspunsuri date/oferite. Corectarea, In acest
caz, se realizeaza intr-o maniera obiectiva.

2. Ttemi cu ridspuns construit. In aceasti categorie intra:

e itemii semiobiectivi
e itemii subiectivi.
Acestia reprezintd sarcini date elevilor prin care li se cere sa
construiascd raspunsul, mai mult sau mai putin. Raspunsurile
elevilor sunt mai mult sau mai putin detaliate. Aceste categorii
de itemi necesitd o corectare semiobiectiva si, respectiv,
subiectiva.
3. Itemi de tip particular. Dupa ce a provocat procesele, produsele sau
comportamentale elevilor, cadrul didactic observa el insusi sau  printr-
un intermediar performantele elevilor si apreciaza calitatea sau

cantitatea acestora. (Dominique Morissette, op. Cit, partea a I1-a).

3. Itemii obiectivi, semiobiectivi gi subiectivi

Vom aborda/dezvolta in continuate problematica tipurilor de itemi in

functie de criteriul asigurarii obiectivitatii in evaluare.

3.1. Itemii obiectivi
3.1.1. Tipologie

Itemii obiectivi reprezintd componente ale probelotr/testelor de progres,
in special ale celor standardizate. Se regisesc in limbajul pedagogic si in practica

scolara sub mai multe denumiri sinonime:
e itemi cu raspuns la alegere
® itemi cu corectare obiectiva

e itemi inchisi.
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Prin maniera de constructie si de corectare, oferd obiectivitate ridicatd in
masurarea/evaluarea rezultatelor inviatirii. Nu necesiti scheme de notare
detaliate. In functie de marcarea de citre elev a raspunsului corect, punctajul
stabilit prin barem se acorda sau nu, ceea ce conduce la asigurarea unei mai mari
obiectivitati.

Itemii obiectivi sunt de trei tiputri :

e itemi cu alegere multipld

e itemi cu alegere duald

e itemi tip pereche.

3.1.2. Itemul cu alegere multipla (IAM)

1. Definire, caracterizare generala

Itemul cu alegere multipla are doua parti:

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

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

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

,Trunchiul” enunti sau prezinta problema si cadrul de referintd care
permite elevului sa o rezolve. Urmeaza o suitd de raspunsuri sugerate, printre care
elevul trebuie sa recunoasca si sa indice pe cel bun. A doua parte enumera o serie
de raspunsuri plauzibile sau de expresii susceptibile de a completa fraza. Dintre

aceste raspunsuri sugerate, elevul alege pe cel sau cele bune sau cel mai bun
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raspuns. El indicd alegerea sa printr-o cifrd, marcheaza cu ,x” intr-o cdsutd sau
transcrie alegerea facuta.

O grupare de itemi cu alegere multipld constituie un ,chestionar”,
cunoscut in literatura de specialitate sub numele de CAM (Chestionar cu
alegere multipld). In interiorul acestui instrument de evaluare se oferd mai
multe posibilititi pentru a diversifica gradul de dificultate a intrebarilor.
Evaluarea cu ajutorul CAM ( Chestionarului cu alegere multipla) prezinta
avantajul de a ameliora considerabil atat fidelitatea cat si validitatea acesteia.
Aceeasi lucrare corectatd in momente diferite va obtine aceeasi nota. Pe de alta
parte, evaluatori diferiti vor nota aceeasi lucrare in acelasi fel.

Validitatea este amelioratd prin CAM atunci cand acesta este aplicat in
cunostinta de cauza, adica in corespondenti cu obiectivele pe care este capabil sa
le evalueze.

Itemul cu alegere multipla se prezinta sub diverse variante ( vezi cap.

Demersuri aplicative).

2. Avantaje ale itemului cu alegere multipld (IAM)

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

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

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

e Enuntarea problemei este simplificatdi. Nu este necesard prezentarea
unei situatii $i a unui raspuns ideal, cici este suficient ca un raspuns s
tie mai bun decat altul.

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

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

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

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

sau ocazionale.

3. Dezavantaje ale itemului cu alegere multipla (IAM)

Itemul cu alegere multiplda nu permite evaluarea anumitor aspecte ale
randamentului scolar: caligrafia, exprimarea orald, abilitatea de a
manipula obiectele etc; pe scurt, nu permite evaluarea altor abilitati
decat 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 gisit in
numar suficient.

Sub acest aspect, profesorul cu mai multd experienta este mai avantajat
decat profesorul incepator. El cunoaste erorile frecvente ale elevilor.
Adesea, evaluarea bazata pe itemi cu alegere multipld contine prea multe
cerinte care se raporteaza la procese mentale simple: cunoastere sau
intelegere. Competenta celui care redacteaza astfel de itemi poate suplini
aceastd lipsd, evitand astfel atomizarea/firamitarea continuturilor de
evaluat.

Este dificil de prevazut timpul necesar elevilor pentru terminarea probei

care contine mai multi itemi de acest fel.

4. Cerinte privind redactarea enuntului itemilor cu alegere multipla
(IAM)

Itemul sa fie rezolvabil, sa aiba cel putin o solutie. (Leclerc, 1986).
Este preferabil si folosim o frazd interogativa sau imperativa mai
degraba decat o fraza de completare, care riscd si introducd inca o

ambiguitate, alta decat cea care se refera la problema de rezolvat.
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Mai ales in cazul proceselor mentale complexe, este necesar sa se
prezinte in prealabil un material de analizd, sintezd sau evaluare. Este
preferabil sa se detalieze acest material inainte de a formula intrebarea si
de a distinge variantele unele de altele.

Enuntul itemului cu alegere multipld trebuie si contind toate limitele/

restrictiile si conditiile necesare rezolvarii problemei.

5. Cerin;e privind variantele sau raspunsurile sugerate

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

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

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

Exprimarea sugestiilor sau optiunilor trebuie sa fie concisa si simpla.
Fiecare riaspuns sugerat trebuie si fie o optiune independenta pe care
elevul trebuie s-o examineze. Nici una nu poate fi respinsa apriori si
nici una nu va fi repetata sau reluata in alta.

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

Combinarea a doud sau mai multe elemente de rispuns permite cresterea
numarului de optiuni posibile a dificultatii itemului.

In majoritatea cazurilor, este mai avantajos si se plaseze descrierile si

definitiile in variantele de raspuns decat in enunt.
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e Folosirea sugestiei ,,Nici unul din raspunsuri” nu este eficienta decat
daci elevul este convins cd ea poate constitui adevaratul raspuns. Pe

cand sugestia ,,Toate raspunsurile” , trebuie folositd cu prudenta.

e Sugestiile trebuie si fie plasate in coloane pentru a fi mai usor citite, si

nu una dupa alta.

e Sugestiile trebuie si fie identificate intr-o manierda clara, si mai ales

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

6. Cerinte privind rdspunsul/ rispunsurile corecte

e Pentru un elev bine pregitit, raspunsul corect trebuie sa fie fard

indoiald cel bun sau cel mai bun dintre toate celelalte.

e Cel care formuleaza itemul, trebuie sa aiba grija sa nu se stabileasca
legituri artificiale intre raspunsul corect si enuntul problemei, printr-un

cuvant, o intorsatura a frazei sau ortogratia folositi( idem, pag. 173).

7. Cerin;e privind variantele false/ capcanele

e Variantele false trebuie sa fie toate plauzibile pentru elevul care nu a
invitat.

e Numirul erorilor / capcanelor trebuie sa fie , in general, intre trei si
cincl.

e Este preferabil si se foloseascd drept capcane/distractori erorile
detectate pe parcursul procesului de invatimant sau al evaludrilor

anterioare.

8. Corectarea itemului cu alegere multipld (IAM)

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

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

e Liste preferabil sa se ceara elevilor si marcheze un ,, X”( o cruciulitd ) in

dreptul raspunsului ales decat sa incercuiasca raspunsul.
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e Pe cat posibil, sd se facd apel la o corectare automatizata.
e Daci nu se utilizeaza foi de rispunsuri, (tipizate), atunci se poate
cere elevilor s lase un spatiu in marginea din stanga sau din dreapta pentru a

bifa raspunsul .
3.1.3. Itemii cu alegere duala (IAD)

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

Itemii cu alegere duala pot fi utilizati pentru:

* recunoasterea unor termeni, date factuale, principii;

¢ diferentiere intre enunturi factuale sau de opinie;

¢ identificarea de relatii tip cauzi-efect.

Si aceastd categorie de itemi are avantaje si dezavantaje. Cel mai important
dezavantaj este acela ca, fiind doar doud variante de raspuns, probabilitatea de

ghicire a raspunsului corect este de 50%.

3.1.4. Itemii tip pereche (ITP)

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

Se mai numesc si itemi de asociere. Se cere elevului sa stabileasca
asociatii/ corespondente intre cuvinte, propozitii, fraze, litere sau alte categorii de
simboluri dispuse pe doua coloane. Elementele din prima coloand se numesc
premise, iar cele din a doua coloana reprezintd rdspunsurile. Criteriul sau
criteriile pe baza cirora se stabileste rispunsul corect sunt enuntate/explicitate in

instructiunile care preced cele doud coloane.
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Dezavantajul major al acestui tip de itemi consta In aceea ca se limiteaza,
de obicei, la masurarea informatiilor factuale, bazandu-se pe simple asociatii, pe

abilitatea de a identifica relatia existentd intre doud lucruri/notiuni/simboluti etc.

3.2. Itemii semiobiectivi sau Itemii cu raspuns construit scurt

Se mai numesc itemi cu corectare semiobiectiva

3.2.1. Prezentare generala; tipuri

Itemul cu rdspuns construit scurt vizeaza o problema formulata de cadrul
didactic sub forma unei intrebiri foarte exacte sau a unui consemn/ordin/
dispozitie care poate fi insotit(a) sau nu de un suport (carte, grafic, ilustratie etc.)
sau de un text mai detaliat. Raspunsul la intrebarea formulata trebuie sa fie foarte
scurt (un cuvant sau o expresie) si specific. Elevul trebuie sa dea raspunsul exact
si sa-1 scrie respectand fie continutul, ideea, fie continutul si aspectul exprimarii,
al verbalizarii (o singurd expresie este acceptabila). Itemul cu raspuns construit
scurt permite o corectare semiobiectivd; in anumite situatii, cand raspunsul este
extrem de scurt, corectarea tinde cdtre obiectivitate, caci diversitatea
raspunsurilor devine practic nula.

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

intrebarea este atat de exacta incat nu contine nici o posibilitate de raspuns ambiguu.

3.2.2. Tipologia itemilor cu raspuns construit scurt

1. Itemi cu raspuns scurt, cu urmitoarele variante: intrebarea clasicd,
exercitiul, chestionarul cu rdspunsuti deschise scurte, textul
indus

2. Itemi de completare, cu urmitoarele variante/forme: textul
lacunar, textul ,,perforat”

3. Intrebarea structurati.
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1. Itemii cu raspuns scurt. Variante
1.1. Intrebarea clasica : prezentare generald, tipologie, cerinte

Intrebarile sunt itemi care permit evaluarea/examinarea orald sau scrisa.
Datorita marii varietiti de intrebari ce pot fi formulate (vezi Cap. Demersuri
aplicative), acestea pot viza o gama extrem de larga de obiective, de la cele simple
si accesibile tuturor elevilor pana la cele complexe. Tehnica, in asemenea
imprejuriri, este aceea a formularii raspunsurilor orale sau scrise.

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

Intrebirile orale au anumite particularititi care le deosebesc de intrebarea
clasica scrisa. Ceea ce le deosebeste nu vizeaza continutul evaluarii, nivelurile
obiectivelor taxonomice , ci gradul de elaborare, de formulare, de prezentare, de
exprimare. Evaluarea formativa, curentd, cotidiana se realizeazd covarsitor prin
evaluiri de tip oral. Intrebarea, in asemenea context, devine elementul esential
care ajuta profesorul si elevul sa-si amelioreze, sa-si regleze activitatea didactica.

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

forme:

1. Intrebare directi: ,,Cine este ...?”" sau ,,Cand s-a intamplat...? Care este...?”

2. Un enunt de genul: ,Recopiati/transcrieti urmitoarea figurd, sau
urmatorul text.”

3. O cerinta de genul: ,,Treceti verbele din fraza urmitoare la forma pasiva.”
etc.

Itemii de acest tip pot lua forme diferite:

o [Itemul cu rdspuns unic: intrebarea este de asa maniera formulata,

incat elevul nu are decat o singura informatie de dat. De exemplu: ,,Care

este personajul principal din opera......?”’
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e Itemul cu raspuns multiplu: pentru o singurd intrebare, elevul
trebuie sa furnizeze doud sau mai multe informatii diferite. Exenplu:
,Cand a avut loc......, care au fost cauzele, ce semnificatie a avut si ce
consecinter”

e Jtemul cu raspuns multiplu, de genul interpretare: in aceastd forma
de item cu raspuns construit scurt se prezintad elevului un tabel, un
grafic, o figurd, o serie de date numerice etc, si ale caror diverse parti
sunt identificate prin numere sau litere. Conform cerintelor exprimate,
elevul trebuie sa explice functiile partilor componente, sa le asambleze,
sa specifice caracteristicile lor, sa interpreteze, sa explice etc. Exempin:
sa explice iluziile optice, sa interpreteze un grafic, sa comenteze un
tablou etc.

Pentru itemii cu rdspuns scurt, elevii trebuie si formuleze raspunsul sub
forma unei propozitii, fraze, a unui cuvant, numar, simbol. Cerinta este de tipul
,Hintrebare directa”.

Deschiderea si nivelul taxonomic diferd de cerinta: itemul poate viza
reproducerea cunostintelor (a sti) sau aplicarea unei reguli (a sti sa faci).

In alte contexte vizeazi raspunsuri elaborate, dezvoltate. In asemenea

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

Tipologia/ Clasificarea intrebirilor ( vezi Cap. Demersuri

aplicative)

Cerinte privind formularea intrebarilor

In formularea si utilizarea intrebirilor cadrul didactic trebuie si respecte

cateva cetinte:

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

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

e 5S4 pund intrebdri dar mai ales sa stimuleze elevii sa-si puna ei Insisi

intrebari.
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Sa fie tolerant, sa accepte toate punctele de vedere, si nu judece imediat.

S4 realizeze un dialog veritabil §i pluridirectional in clasa.

Intrebirile formulate si ajute elevii si atingd nivele taxonomice tot
mai inalte ale intelegerii si invatarii.

S conceapi Intrebari concrete, clare, precise, cu logica interna, fara
inexactitati sau greseli stiintifice, fara confuzii, corecte din punct de
vedere gramatical.

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

Sa reformuleze intrebarea dacd ea nu a fost inteleasd, dar nu trebuie

exagerat cu reformuldrile.

1.2. Exercigiul

Exercitiul vizeaza un riaspuns scurt asteptat. Este prezent in activitatea de

predare-invatare la toate disciplinele de studiu i reprezinta deopotrivi o

modalitate eficientd, concreta si pragmatica de evaluare. Nivelele taxonomice

variazad de la reproducere la aplicarea unor reguli, a unui algoritm. De exenplu:

,,Calculeazi.............. ”sau ,,Repeti: ....... .

b

Exercitiul este metoda dominanta in procesul de formare a deprinderilor,

in ipostaza lor de componente automatizate ale activititii umane. Este necesar in:

deprinderile simple si in cele complexe;

deprinderile intelectuale: a) senzorial-perceptive (prezente indeosebi in
activitatea de citire; deprinderile de auz verbal care ne permit sa
distingem bine cuvintele intr-un discurs In limba cunoscuta, in
invatarea unei limbi striine; deprinderi de pronuntie, deprinderile
ortografice, deprinderi de scriere), b)deprinderi verbale,c) de gandire;

deprinderile motrice.

Fird exercitiu nu este posibila formarea deprinderii. Calitatea i eficienta

exercitiului se exprimd in doua feluri de rezultate: a) scaderea erorilor ; b)

atingerea performantelor de vitezd, corectitudine, precizie ( P. P. Neveanu, op.

Cit).

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

sistem, a enumera ....evenimente care prezintd anumite caracteristici etc.

1.4. Textul indus

Poate fi folosit cu rezultate remarcabile dupi invitarea de citre elevi a
unor continuturi. Se cere elevilor sa compuna un text pornind de la o lista data
de expresii, cuvinte, concepte, imagini etc. Gradul de deschidere este stabilit cu
precizie. Elevii trebuie sa foloseasca termenii Intr-o anumita ordine sau nu, sa
defineascd conceptele respective sau nu, textul sa fie limitat ca dimensiune sau nu
etc.

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

organizarea logicii interne etc.

1.5. Avantaje ale itemului cu riaspuns construit scurt

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

e LEste mai usor de redactat decat majoritatea itemilor cu corectare
obiectiva sau subiectiva.

e Prin folosirea acestui tip de item, se pot formula mai multe intrebari intr-
un timp limitat. Acest tip de evaluare este eficace si are sanse sa asigure
reprezentativitate.

e Hste mai fidel decat itemul cu raspuns construit elaborat.

e Faciliteazd pregatirea unei corectiri obiective. Corectarea este usoara si
eficace, poate fi realizata inclusiv de personal de birou.

e Nu lasd elevului posibilitatea de a ghici raspunsul si de a-si ascunde

ignoranta in spatele cuvintelor. Efectul intamplarii este minimizat.

1.6. Dezavantaje ale itemului cu raspuns construit scurt
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e Este inadecvat pentru unele discipline de studiu, mai ales atunci cand
elevii sunt mai avansati.

e Solicitd o redactare atenta, dacd se doreste ca raspunsurile si devind
unice.

e C(Corectarea sa este dificil de informatizat, in cazul evaluarii unui numar
mare de subiecti.
Acest tip de item se limiteazad la primele niveluri taxonomice, la

procesele mentale simple.

1.7. Cerinte privind conceperea itemului cu rdspuns construit

scurt

o Inainte de a aplica un asemenea instrument care contine itemi cu
raspuns construit scurt, cadrul didactic poate verifica empiric daca
raspunsul se limiteaza la un cuvant sau la o expresie, administrandu-1 unui
numar limitat de elevi.

e DPe cat posibil, trebuie sa se utilizeze itemul cu raspuns construit scurt
in locul itemului tip completare de fraza, care induce de multe ori
ambiguitati.

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

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

e Intr-un item cu ridspuns construit scurt este preferabil si se prezinte
problema punand intrebarea direct decat si fie formulata o afirmatie.

e Itemul trebuie centrat pe verificarea notiunilor foarte bine delimitate si
foarte specifice, in aga fel incat raspunsul sa se dea numai printr-un
cuvant precis sau o expresie data.

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

e Din cauza problemelor de corectare, este preferabil itemul cu raspuns

la alegere in locul celui cu raspuns construit scurt.
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e Daca se doreste verificarea nivelului de stipanire a unui obiectiv, este
de preferat si fie formulati mai multi itemi, cel putin 5 pentru acelasi

obiectiv, variind pe cat posibil caracteristicile, genul de sarcini.

1.8. Cerinte privind corectarea itemului cu rdspuns construit

scurt

Corectarea eficientd si rapida a unui instrument de evaluare alcatuit din itemi
cu raspuns construit scurt este asigurata daca:

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

e Acorda acelasi numir de puncte pentru fiecare item.

e Pregateste o foaie unde raspunsurile corecte sunt dispuse in coloane.

e Nu penalizeaza elevii pentru efectul de hazard, chiar cand acesta se

constata. Penalizarea, in asemenea situatii, e total contraindicata.

2. Itemul tip completare de fraza
2.1. Prezentare generala

Caracteristica esentiala a unui asemenea tip de item consta in aceea ca elevul
trebuie sa completeze cuvintele care lipsesc dintr-un enunt, dintr-o fraza etc. Evident,
este vorba de cuvinte sau expresii importante, cu incircatura informationala maxima.
Daca textul este constituit din propozitii scurte si fira structurd complexa, avem de-a
face cu un text, fraza, sau mesaj de completat. Daca structura textului este sistematica
si se cere elevului sd gaseascd cuvintele care au fost suptimate, este vorba de

completarea unui text lacunar (item de completare). (De Ketele, 1982, Fortier, 1982).

2.2. Forme/ variante: textul lacunar, textul ,,perforat”

Se prezinta sub mai multe forme:

1. Textul lacunar
Invatarea clasificarilor, a structurii unor sisteme, a definitiilor, a regulilor,

invitarea unei limbi straine, cunoasterea limbii materne, verificarea vocabularului
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sau aplicarea regulilor gramaticale etc. permit cu prisosinta folosirea textului
lacunar. La istorie, la geografie, la multe alte discipline se pot concepe asemenea
tipuri de itemi. Raspunsul ce trebuie dat de fiecare data este unul singur (nu
permite echivoc).Frazele sunt alcituite in asa maniera incat cuvintele care lipsesc
sa fie identificate si acordate in functie de context. Regula sau regulile respective

s-au invitat in lectiile precedente.

2. Textul ,, perforat”

Cadrul didactic ,, perforeaza” un text invitat de elevi omitand cuvintele cu
o anumita periodicitate, respectand acelasi pas: din cinci in cinci, spre exemplu,
sau din sapte in sapte etc. Elevul trebuie si completeze textul, pronuntand sau
completand cuvintele care lipsesc. Acest nivel de solicitare este relativ usor. Pot
aparea insa unele dificultiti care pot complica notarea de catre cadrul didactic.
(G. De Landsheere, 1978). De exemplu, intelegerea gresiti a primelor cuvinte
lipsd afecteazd considerabil ceea ce urmeaza. Sinonimele creeaza de asemenea

probleme, ca de altfel si elementele de stil.

2.3. Avantaje si dezavantaje ale itemului tip ,,completare de

fraza”

Avantaje
e Are aceleasi avantaje ca si itemul cu raspuns construit scurt.

e In plus, este mai potrivit cand se verifica intelegerea textului, precizia

vocabularului etc.

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

informatizarea corectarii.
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e Cere multi atentie din partea cadrului didactic in redactare pentru a evita
ambiguitatile sau multiplicarea raspunsurilor posibile (ex. in cazul
stnonimelor).

e Pe planul redactirii, este mai putin sugestiv decat itemul cu raspuns scurt

cu o intrebare directa.

2.4. Cerinte privind redactatea itemului tip completare de

fraza

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

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

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

e Nu trebuie sa lipseascd din text (sd fie omisi) decat termeni importanti ai
trazei, astfel incat cdutarea elevului si fie orientati in directia
semnificativa.

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

e In transcrierea textului, trebuie lisate spatii egale atit pentru cuvinte cat
si pentru expresil.

e Daca raspunsul trebuie sd fie cantitativ, trebuie sa se precizeze unitatile
dorite si nivelul de precizie. ( cm, m..).

e Trebuie verificata exactitatea gramaticala a frazei, pentru a nu duce elevii

in eroare.

3. intrebarea structurati
Acest tip de item acopera distanta dintre tehnicile de evaluare cu raspuns

liber (deschis) impuse de itemii subiectivi si cele cu raspuns limitat (inchis)
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impuse de itemii de tip obiectiv. O intrebare structuratd exprimd o cerintd
generald centratd pe o problematicd importantd careia i se ataseazad mai multe
subintrebari de tip obiectiv, semiobiectiv sau minieseu legate intre ele printr-un
element comun, printr-o idee integratoare.

Intrebarea structurati, in forma prezentatd mai sus (cu cerinta generala si
subintrebdrile a cdror functie principald este una analitici, de detaliere a
continutului vizat) poate fi insotitd de alte elemente de continut cu functii
ajutdtoare:

O * un material cu functie de stimul (texte, date, imagini, diagrame,

grafice etc.);

O ¢ subintrebari;

o  *date suplimentare, in relatie cu subintrebarile, daca este cazul.

In sprijinul elevilor se pot aduce date suplimentare, in stransa
corespondentd cu subintrebarile formulate si care reprezinti, de fapt, repere in
elaborarea raspunsului fiecarui elev. Subintrebdrile pot viza practic toate
categoriile taxonomice, pornind de la simpla reproducere (definitii, enumerari
etc.) pana la aplicarea cunostintelor, analiza, sinteza si formularea de ipoteze,
judecati de valoare etc.

( Vezi cap. Demersuri aplicative).

3.3. Itemii subiectivi
3.3.1. Prezentare generala

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

[temii subiectivi sunt itemi din ,, generatia I” ; au fost folositi cu
precidere in ,, etapa pregtiintificd ,, a verificirii cunostintelor elevilor (P.
Lisievici, op. cit). Folositi fard o temeinicd stipanire a regulilor de concepere,

risca sd genereze imprecizie, confuzii, lipsi de orientare/directionare in
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elaborarea raspunsului. Acest fel de item a fost criticat si in bund masura abandonat

in anii '80. Acum este din nou in crestere.

In practica evaluirilor cu miza mare pentru candidati se apeleaza la solutii

de remediere a acestor dezavantaje, si anume:

1.

Itemul este insotit de precizarea problemelor ce trebuie abordate in
tormularea raspunsului( Ex. Posibilititi si limite de folosire a metodelor
alternative de evaluare in invatamantul preuniversitar. In elaborarea raspunsului

veti respecta urmidtoarele cerinte: 1).....2).....3).c...4)......... )

Intr-o situatie de acest gen, elevul trebuie:

Sa citeasca enuntul in care 1 se prezintd problema de rezolvat si cadrul de

referintd necesar intelegerii sau rezolvarii;
S4 inteleaga sarcina de rezolvat

Sa structureze raspunsul dupa abilitatile sau competentele sale, tinand cont
de cadrul de referint;

Sa scrie raspunsul cu propriile cuvinte, in stilul sau.

Itemii subiectivi se asociaza, de regula, cu itemi care solicitd raspunsuri
obiective sau semiobiective. Cu alte cuvinte, in aceeasi proba sunt
integrati itemi care evalueaza obiective de nivel taxonomic inferior

precum si itemi care vizeaza obiective mai complexe.

3.3.2. Tipologia itemilor cu raspuns construit elaborat/

dezvoltat

1. Itemul cu rdspuns construit scurt, putin elaborat

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

sa exprime o relatie, si defineascd ceva anume intr-o maniera descriptiva, in

cuvinte proprii etc. De fapt este vorba de o singurd idee importantd exprimata

intr-o fraza sau in cateva fraze. Profesorul fixeazd de obicei criterii precise cu

privire la continutul rispunsului, extensie, structura etc.

Redactarea unui item cu raspuns scurt, putin elaborat solicitd parcurgerea

unor secven’ge:
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" Se fixeaza scopul itemului cu rdspuns construit scurt, putin elaborat (de
exemplu, prima intrebare are ca scop masurarea capacitatii elevului de
a se exprima clar, in proza, pe un subiect personal);

= Se alege un aspect important in fiecare item, un element semnificativ
pentru elev, important pentru scopul vizat si reprezentativ pentru
domeniul de evaluat.

» Se scrie intrebarea relativa la aspectul ales:

o se includ toate informatiile esentiale;

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

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

O se va verifica daca intrebarea defineste suficient sarcina ceruta
elevului (se vor evita ambiguititile);

O se va limita suficient sarcina in functie de timpul acordat;

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

Se experimenteaza proba pe alti elevi .

Cerinte de redactare gi utilizare:

¢ Nu se dau intrebari la alegere. Toti elevii trebuie sa raspunda la aceleasi
intrebari.

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

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

e Pentru a facilita o justd comparare a raspunsurilor elevilor si pentru a-i
dirija In interpretarea problemei/ intrebarii, este preferabil si se sugeteze,

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

e Daca profesorul considerd necesar, el trebuie sa avertizeze elevul c va fi
penalizat dacd introduce in raspunsul siu elemente striine de subiectul

cerut (erori de discriminare a subiectului).

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

e Atunci cand se poate, se acordd intaietate intrebarilor precise, care
necesitd raspunsuri mai scurte, sau, si mai bine, rispunsuri cu corectare
obiectiva. Cu cat raspunsul este mai elaborat, cu atat criteriile de evaluare

devin mai precise.
2. Itemul tip rezolvare de problema

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

Rezolvarea de probleme vizeazd in principal dezvoltarea creativitatii, a
gandirii divergente, a imaginatiei, a capacitatii de a generaliza, de a reformula o
problemad etc. O situatie problemd ce trebuie rezolvati solicita antrenarea
elevului intr-o activitate noud, diferitd de activitatile curente ale programului de
instruire pe care profesorul le propune in clasd (fiecirui elev sau grup). Acest tip
de itemi se situeaza uneori la un nivel taxonomic al intelegerii si cel mai adesea al
aplicarii (Bloom, 1956), mai ales daca situatia este in intregime noud in raport cu
ceea ce elevul a intalnit pana atunci. Acesti itemi ar putea chiar si ceard analize ale
situatiilor complexe.

In domeniul educational ca de altfel si in alte domenii, ne confruntam cu

doua categorii de probleme care solicita strategii specifice de rezolvare:
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1) probleme bine definite/structurate, cate solicitd strategii algotritmice de

rezolvare;

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

euristice.

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

sintezei, evaludrii, transpunerii sunt corespunzator insusite.
Paradigma rezolvarii de probleme

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

I') P. P. Neveanu: procesul rezolutiv parcurge in linii generale urmatoarele

etape/ faze:

1) Punerea problemei, adicd reformularea acesteia, ceea ce implica o
predictie asupra legaturii posibile dintre ceea ce se cunoagte si ceea
ce nu se cunoaste;

2) Formularea ipotezei sau ipotezelor atat asupra solutiel ce se va
obtine cat si asupra procedeelor de rezolvare;

3) Structurarea modelului rezolutiv;

4) Etapa executiva - solutionarea efectiva a problemei.

IT') Brown, 1981): Rezolvarea unei probleme parcurge urmatoarele faze:

a. Identificarea problemei, adici ceea ce se cere;

* Identificarea datelor pertinente si a constrangerilor sau limitelor;

* DPunerea la punct sau alegerea formulei, a ecuatiei sau a
rationamentului potrivit rezolvarii problemeti;

» Udlizarea procedurii legate de formuld, de ecuatie sau de
rationament in care se introduc datele disponibile;

® Verificarea solutiei sau raspunsului.

b. Rezolvarea problemei.
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Spre deosebire de exercitiu, unde trebuie si se aplice o anumitd regula,
problema face apel la descoperire, la inventie, la spiritul de analiza, propunand o
situatie noud care solicitd aplicarea regulilor cunoscute. Alegerea este insd facutd
de elev, spre deosebire de exercitiu, unde i se impune.

Mai ales in cazul problemelor slab structurate/ definite este foarte
important faptul ca ,,0 strategie de succes devine un principiu ce se poate
generaliza”. Pe de alta parte , activitatea de rezolvare de probleme are efecte
formative importante, conducand la asimilarea de citre elev a unor “matrite

rezolutive”(P. P. Neveanu, op. Cit, pag. 63).
3. Itemul tip eseu

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

e abilitatea elevului de organizare si integrare a ideilor;

e de exprimare personala in scris ;

e abilitatea de a interpreta si aplica datele.

Itemul tip eseu cere elevului sd construiascd, sa produca un raspuns liber
in conformitate cu un set de cerinte date. Eseul permite evaluarea globald a unei
sarcini de lucru din perspectiva unui obiectiv care nu poate fi evaluat eficient,
valid si fidel cu ajutorul unor itemi obiectivi sau semiobiectivi.

Dupai tipul raspunsului asteptat itemii tip eseu pot fi:

®  cesen structurat sau Semistructurat, in care, cu ajutorul unor indicii, sugestii,

cerinte, raspunsul asteptat este ordonat si orientat;

o eseu liber (mestructurat) care valorificA gandirea/scrierea creativa,

imaginativa, originalitatea, creativitatea, inventivitatea etc.

4. Itemul cu rdaspuns construit elaborat / dezvoltat

Cerinta prezentatd / formulatd de un asemenea item poate viza:
e O compunere libera;
e Un eseu pe o tema dati;

e O teza de disertatie;
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O teza de licents;

O teza de doctorat.

Prin urmare se cere elevului/studentului/candidatului si realizeze

productii complexe, care soliciti un efort de conceptie, de constructie, de

structurare, ordonare, coerentd internd si externd, incadrare in timp si spatiu

redactional etc.

4.1. Avantaje

* Avantajul major al acest tip de item constd in aceea ci acordi elevului/

studentului libertatea de expresie. Se poate cere elevului, spre exemplu,
sa realizeze o dizertatie literard sau un comentariu pornind de la un
citat, un motto, un proverb. Uneori libertatea elevului nu este decat
aparenta. Elevul trebuie nu numai sa stapaneasca continutul din care
este evaluat/verificat, dar el trebuie si prezinte acest continut
conformandu-se unor reguli si sa tind cont de criteriile de evaluare care
i-au fost prezentate. Deci el trebuie sa dovedeascd doud tipuri de
abilitati:

1. aceea de a stipani continutul ;

2. aceea de a redacta riaspunsul potrivit criteriilor de evaluare ale

produsului.

" Acest tip de item obliga elevul sa studieze totul, marile idei, punctele

importante ale programei. Intrebarile fiind putine in acest tip de evaluari,
ele trebuie sa acopere temele globale.

Itemul cu rispuns construit elaborat/dezvoltat este mai eficient in
masurarea proceselor mentale complexe, precum analiza, sinteza,
evaluarea. Este de asemenea mai bine adaptat obiectivelor terminale.

El permite verificarea nu numai a rezultatului rezolvarii unei probleme,

dar in egala masura procesul care a condus la acel rezultat.
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" Acest tip de item este mai potrivit pentru elevi mai mari, mai avansati
in studiu, cand notiunile generale sunt mai numeroase §i cand
structurarea gandirii critice este mai importanta.

» Este un mijloc eficace pentru a evalua exprimarea scrisa si anumite
tipuri/feluri de obiective pedagogice cum ar fi cele care se raporteaza la
abilitati de structurare a unei opinii sau a unei idei, abilitati lingvistice sau

caligrafice .
4.2. Dezavantaje

» (Ca reguld generala, fidelitatea itemului cu raspuns construit elaborat
este fragild din doua puncte de vedere:

O corectarea: rezultatele variazi nu numai de la un corector la altul,
dar chiar si la acelasi corector pe acelasi raspuns, de la un moment la
altul. Oboseala este unul din motivele care diminueaza capacitatea
de discriminare a corectorului.

o itemul Insusi: aceleasi intrebdri puse In circumstante echivalente
apriori produc rezultate diferite .

» Validitatea acestui item este scdzuta din cauza erorilor in alegerea
sarcinilor cerute elevilor. Chestionarul care contine acest tip de itemi
prezinta sarcini care nu corespund decat in parte abilitatii care se vrea
a fi masuratd. Asemenea erori sunt cu atait mai frecvente cu cat
complexitatea acestor abilitati si sarcini face mai dificila legitura dintre
schimbarea interna (competenta) si manifestarile sale (sarcina de
indeplinit - performanta).

» Sunt prezente, in forme si grade diferite de profunzime si extensie, atat
efectul halo cat si efectul Pygmalion. In timpul corectirii, cadrul
didactic nu poate evita influenta informatiilor pe care le are despre elev
sau despre rezultatele anterioare: efectul halo. Inconstient, corectorul
tavorizeaza elevul despre care stie ca este studios sau nu. De multe ori se
produce insa reversul (efectul Pygmalion).

" Rezultatele nu permit decat in micd masurd un tratament statistic. Rar

se discutd si se stabilesc matematic validitatea, fidelitatea, indicii de
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dificultate in discriminarea acestora. Acest inconvenient se diminueaza
din ce in ce mai mult odata cu introducerea informaticii.

» Fidelitatea in apreciere este scizuta. Aceastd limitd poate fi diminuatd
daca in timpul redactarii itemului :

" Se scrie raspunsul si se verifica si de alti profesori;

" Se redacteaza un barem detaliat sau un ghid de corectare unde sunt
prevazute metoda de corectare a probei, lista aspectelor urmarite,
calitatea raspunsurilor asteptate, repartizarea punctelor, si, in sfarsit,
cum se va tine seama de factorii externi, precum ortografia, aspectul

estetic, lizibilitatea etc.
4.3. Modalité;i de corectare

Itemul cu rdspuns construit elaborat/dezvoltat poate fi corectat in doud
moduri:
" metoda globala sau holistica sau calitativa ;

" metoda analitica sau punct cu punct sau cantitativa.
4.3.1. Metoda globali

Aceastd metoda este predominant calitativa, apreciativd. Se bazeaza pe
impresia generali, globali a corectorului. In consecinti, poate induce o mare dozi
de subiectivitate. (Scallon, 1983). Din cauza acestui inconvenient major, se
recomandid a fi folositd indeosebi in evaluidrile certificative/finale. Fa este
nepotrivita in evaluarea formativa, unde analiza trebuie sa fie analitica si criteriala.
Demersul corectarii lucririlor elevilor se desfisoari, de regula, dupa urmatorul
tipic:

" fiecare item este citit rapid de catre corector si lucrarile sunt impartite in

patru sau cinci grupe dupa valoarea perceputa a raspunsurilor;

" a II-a lecturd se concentreazd pe lucririle ,,de frontieri/de la granita

grupelor” ; aceasta operatie contribuie la refacerea numerica a grupelor

" urmeazd o ultima lecturd atentd insotitd de atribuirea rezultatelor finale,

care variaza de la o extrema la alta a scarii de notare.

" de-a lungul acestui proces , corectorul mentine o atentie sustinuta

asupra criteriilor de corectare, de la pertinenta factorilor evaluati, la
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eliminarea scaparilor favorizate de oboseald, efectul halo sau circumstante

externe (scrisul, ortografia etc).

4.3.2. Metoda analitica

Aceasta metoda este predominant cantitativa, centrandu-se pe urmarirea

atentd a rezolvarii ,, punct cu punct”. Demersul de corectare parcurge urmatorii

pasi:

corectorul redacteaza raspunsul ideal pentru fiecare item ,determina
aspectele ce trebuie evaluate si stabileste punctele care se acorda pentru

fiecare dintre ele.

citeste raspunsurile mai multor elevi si, daca este necesar, adapteaza
raspunsul ideal in ceea ce priveste repartizarea punctelor

citeste atent raspunsurile tuturor elevilor si acordd rezultatele in
conformitate cu raspunsul ideal

dacd doreste sa verifice alti factori in afara continutului, el reincepe
corectarea, luand in calcul si acesti factori.

dupa ce a terminat corectura, cadrul didactic evalueazi pertinenta si
calitatea Intrebarii.

aceastd metoda analiticd este foarte greu de aplicat cand procesele

mentale devin complexe.

3.4. Asemanari si deosebiri ale itemilor obiectivi si subiectivi

3.4.1. Asemanari

e Atat itemii obiectivi cat si cel subiectivi pot evalua rezultatele scolare in

aproape toate domeniile importante, masurabile, oral sau scris.

Cele doua tipuri de itemi pot fi utilizate mai degraba pentru a incuraja
elevii sa inteleaga principiile, sa integreze , sa organizeze ideile si sd aplice
ceea ce au invatat in rezolvarea de probleme decat in invatarea prin

memorare.

e Siintr-un caz i in celalalt intervin judecati subiective.
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e Si intr-un caz §i in celalalt, valoarea rezultatelor itemilor depinde de
fidelitatea lor.

e Nici unii nici altii nu furnizeaza judecati asupra randamentului elevilor, ci
doar informatii care permit formularea de judecati.

e Calitatea itemilor nu depinde de felul lor: obiectivi sau subiectivi. In
tiecare categorie se gasesc itemi excelenti dar si itemi prost conceputi si
formulati. Calitatea depinde deci de capacitatea profesorului de a crea si
utiliza un instrument de masura conformandu-se regulilor stabilite. Chiar
daca tehnicile de elaborare a itemilor obiectivi seamana mai mult sau mai
putin, un fapt este cert: redactarea lor cere veritabile aptitudini
particulare, in expresie scrisa, intre altele.

o In conditii favorabile de elaborare, utilizare i corectare, itemii obiectivi si
subiectivi pot masura aceleasi procese mentale, dar prin metode diferite.
De aceea nu trebuie sa surprinda faptul ca de cele mai multe ori corelarea
intre rezultatele furnizate prin cele doua tipuri de itemi este mare, chiar
daca presupun tehnici diferite.

e Jtemul subiectiv este adesea preferat de catre cadrul didactic, sub
pretextul ca el motiveaza elevii si-si amelioreze exprimarea scrisa. Acest
avantaj comporti in acelasi timp limite si pericole. Intr-adevir, conditiile
de evaluare nu favorizeaza intotdeauna un asemenea exercitiu (stres, timp
limitat etc.), si, in plus, raspunsurile deschise plaseaza corectorul in
pericolul de a se lasa influentat de factori strdini de obiectul masurarii:

scrisul, vocabularul etc.

3.4.2. Deosebiri

Itemul obiectiv Itemul subiectiv

* Elevul alege raspunsul corect din e Elevul structureaza raspunsurile

lista sugerata sale si le exprimd prin cuvinte
proprii.

* Intr-un item obiectiv, identificarea e Tot astfel, pentru a rezolva un

raspunsului corect nu este decat item subiectiv, elevul trebuie nu
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etapa finald a uneil sarcini care, in
anumite cazuri, poate fi foarte
complexd, tot atat de complexa cat
redactarea itemului. Caci elevul care
doreste sa obtind un raspuns bun
trebuie si stabileascd relati, sd
stapaneasca principii si si rezolve
probleme. Acestea sunt diverse
operatii care fac din itemii obiectivi

instrumente de masura a proceselor

mentale complexe.

numai sa stipaneascd cunostintele
sau competentele pe care itemul isi
propune sa le masoare, dar in egald
masura el trebuie sa fie in stare sa le
structureze, si le ordoneze, si, in
sfarsit sa le exprime corect. El
trebuie deci si se asigure ca
staipaneste abilititi generale necesare

acestui tip de item.

* Intrebarile sunt mai numeroase si
vizeazd un numar mai mare de
aspecte. Réspunsurile sunt foarte

scurte

* numarul intrebdrilor este limitat,
ca si aspectele tratate. Raspunsurile

sunt mai detaliate

e In acelasi timp nu trebuie si se
creadad ca itemii obiectivi favorizeaza
neaparat faramitarea cunostintelor.
Pentru a reusi cu precizie, elevul
trebuie sa stipaneascd materia, cu
toate cd esantionarea mai bine
realizata permite si inglobeze mai
multe aspecte in acelasi timp. Elevul
care s-a pregatit bine este In avantaj.
Riscul fragmentdrii materiei vine de
obicei din deficiente in redactarea
itemilor obiectivi. S$1 cum multi
semnaleaza

profesori asemenea

dificultati, riscul este foarte real.

e Apriori, itemii subiectivi par s
favorizeze o mai mare integrare si o
structurare  mai  complexd a

cunostintelor decat itemii obiectivi

* In majoritatea timpului elevul

citeste si gandeste

* majoritatea timpului elevul scrie si

gandeste
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e Intr-un item obiectiv masura
competentei de redactare scrisa riscd
sd fie ocolitd de o ugurintd a elevului

in lectura sau in intelegerea textului

* Dimpotriva, intr-un item subiectiv
riscd si iasa in evidenta printr-o

deficientd a exprimarii scrise

e Totdeauna exista riscul sa se
masoare o competentd generald mai
degraba decat o  competenti
specificd vizatd prin item. Avand in
vedere faptul ca elevul citeste mai
repede decat scrie, el dispune de
avantajul timpului pentru a reflecta
la solutia problemei intr-un item

obiectiv.

e Ttemul obiectiv - Cere mult efort

din partea redactorului.

¢ Jtemul subiectiv - cere mult efort

din partea corectorului.

e Itemul obiectiv este greu de

redactat, dar usor de corectat.

* Itemul subiectiv - este relativ
usor de redactat, dar greu de

corectat

e Itemul obiectiv - este supus/
influentat/ depinde de valorile si
preferintele redactorului. Elevul nu
are nici o libertate de expresie, in
afara de a marca printr-o cruciulitd
bune care

raspunsurile pot sa

probeze randamentul siu.

e Itemul subiectiv - este supus/
influentat/ determinat de valorile si
preferintele redactorului si
corectorului. Elevul are o anumita
libertate de expresie si chiar de

interpretare.

e Jtemul obiectiv - intrebarea este
mal concisa si precisd, iar raspunsul

mai scurt.

* Itemul subiectiv - pentru a
obtine un rdspuns mai detaliat,
intrebarea este mai generala. Pentru
ca ea sia nu fie prea vagi, trebuie

detaliat cadrul raspunsului.

* Itemul obiectiv — elevul poate

elevul in

e Jtemul subiectiv -
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ghici raspunsurile bune.

raspunsul sau poate face confuzii.

e Jtemul obiectiv - cea mai matre

parte a rezultatelor este determinata

prin examenul insusi.

* Itemul subiectiv - o parte a
rezultatelor poate fi determinata de

preferintele corectorului.

3.5. Compararea itemilor obiectivi si subiectivi

-TABEL CENTALIZATOR-

1. Dupa rezultatele i‘nvégérii pe care le evalueaza:

Itemul obiectiv Itemul subiectiv
e cficace pentru a masura e inadecvat pentru a masura
cunoasterea  faptelor. Pot de cunoasterea faptelor. Masoara

asemenea sa fie masurate intelegerea,
abilitatile de gandire si alte rezultate
complexe. Ineficace pentru a masura
abilitatea de a alege si a organiza
ideile, a scrie si a rezolva anumite

genuri de probleme unde procesul

intelegerea, abilitatile de gandire si

competentele complexe, cand
originalitatea si expresivitatea sunt luate
in considerare. Masoara abilitatea de a
alege si a organiza ideile, a scrie si a

rezolva probleme wunde intervine

este mai important decat produsul. originalitatea.
2. Dupa modul de pregitire a itemilor:
Itemul obiectiv Itemul subiectiv

e numdrul mare de itemi cere timp
si abilititi specializate din partea

profesorului

* sunt necesari doar cativa itemi; ei
sunt insad mai greu de redactat decat

s-ar crede la prima vedere

3. Dupa reprezentativitatea continuturilor evaluate:

Itemul obiectiv

Itemul subiectiv

* asigura o mai bund esantionare a

J scade reprezentativitatea
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continuturilor de evaluat, datoriti
numdrului mare de itemi. Existd insa
riscul  de

abilitatilor importante

nereprezentativitate  a

continuturilor evaluate din cauza
numarului redus de itemi. Risc ridicat
de nereprezentativitate a aspectelor

de continut.

4. Controlul asupra raspunsurilor elevilor

Itemul obiectiv

Itemul subiectiv

* raspunsurile structurate in avans
elevul sa dintre

raspunsurile este

obliga aleagi

prezentate. Nu
posibil nici un fel de confuzie si nici
efectul halo. Este posibil efectul

hazardului

* raspuns original cdutat, de unde
posibilitatea de confuzie, de efect de
halo si de influentare de catre
lucrare/scriere. Imposibilitate de a

raspunde profitaind de efectul de
hazard.

5. Dupa modul de corectare:

Itemul obiectiv

Itemul subiectiv

e Corectare obiectiva, rapidd, cu

usurinta, fideld (constanta).

 corectare subiectivd, lentd, dificili/
greoaie, cu  riscul  de a

diminua fidelitatea (inconstanta ).

6. Dupi influenta asupra invatarii:

Itemul obiectiv

Itemul subiectiv

* incurajeaza adesea elevii sa studieze
mai ales faptele particulare si sa
achizitioneze abilitati de discriminare a
acestor fapte. Cu conditia ca invitarea
sa fie bine dirijatd, poate fi incurajatd
achizitia de abilitati superioare, cum ar

fi intelegerea, creativitatea etc.

* incurajeazd elevii s se concentreze
asupra ansamblurilor mai mari de
continuturi, sa pund accent pe abilititi
de organizare, de integrare, de
exprimare a ideilor. Stresul si lipsa de
timp contribuie la realizarea unor

lucrari slabe.

7. Dupa gradul de fidelitate:

Itemul obiectiv

Itemul subiectiv

» fidelitate eventual ridicata, cu

e fidelitate adesea scizuti din cauza
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conditia de a aplica regulile de unei corectdri instabile in functie de

elaborare a acestor itemi. moment $i de persoana.

8. Dupa genul de structura:

Itemul obiectiv Itemul subiectiv

* clevul trebuie sa realizeze o sarcina in e clevul realizeazd si organizeaza
interiorul unei structuri putin prea sarcina dupa bunul sau plac,
stramtd, predeterminata. respectand constrangerile implicite.

Sursa: adaptare dupa Gronlund, 1981.

3.6. Avantaje si dezavantaje ale itemului obiectiv

3.6.1. Avantaje

e Jtemul obiectiv poate fi folosit pentru a masura aproape toate
comportamentele care vizeazd domeniul randamentului gcolar, cu conditia
ca elevii sd poata sa le exprime verbal.

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

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

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

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

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

e Tratamentul / prelucrarea statistica a rezultatelor este mai usoara.

3.6.2. Dezavantaje
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e Itemul obiectiv vizeazd de obicei sarcini relative la primele niveluri ale
taxonomiel: cunoastere $i intelegere. Rar abordeaza celelalte niveluri ale
aplicarii, analizei, sintezei sau evaluarii.

e Din aceste motive, examenul realizat numai cu itemi obiectivi nu inglobeaza
decat partial manifestirile unei competente complexe. Pertinenta riscd s
scada.

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

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

e Nu permite elevului sa se exprime cu cuvinte proprii.

e Faptul cd permite raspunsul la intamplare scade uneori fidelitatea.

3.7. Avantaje si limite ale itemului subiectiv

3.7.1. Avantaje

e Itemul subiectiv poate mdsura aproape orice tip de rezultat scolar
exprimat oral sau sctis.

e in raport cu itemul obiectiv, el este mai usor de redactat, mai ales cand
este vorba de procese mentale mai complexe precum analize, sinteze si
evaluarea (sau, in ierarhia lui Gagné, rezolvarea de probleme). Nu trebuie
sa subestimam insa dificultatile: un item subiectiv care masoari o abilitate
complexd, care evitd aprecierea subiectiva globala, este dificil de redactat.

e Permite elevului si se exprime in cuvinte proprii. In aceste cazuri
particulare de evaluare , raspunsurile pot include ideile personale,
sentimentele sau atitudinile.

e Itemul subiectiv exclude posibilitatea ghicirii raspunsului corect, spre
deosebire de ceea ce se poate intampla in cazul itemului obiectiv.

e (Caracterul itemilor subiectivi poate modifica, pana la un anumit punct,
criteriile de corectare, pentru a compensa usurinta redactirii sau pentru a

influenta rezultatele in sus sau in jos.
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3.7.2. Dezavantaje

e Un examen compus/conceput/centrat pe itemi subiectivi presupune de
obicei un numar redus de itemi, ceea ce risca si altereze esantionarea.

Acest inconvenient este uneori major.

e Itemul subiectiv poate genera imprecizie, mai ales atunci cand este prost
redactat, printr-o verbalizare fard sens sau pe langa problema. Corectura

va fi in aceasta situatie prelungitd, mai complexa si mai putin fidela.

e Corectarea este mal costisitoare, caci ea cere mult timp din partea
specialistului. Aceasta muncd nu poate fi realizatd decat de personal

calificat.

e Se face loc cu multd usurintd subiectivitatii in corectare, caci corectorul
nu poate realiza aceastd operatie fara a face o serie de aprecieri care risca
sa influenteze comportamentul madsurat: scrisul, aspectul lucririlor,

ortografia etc. La acest inconvenient se adauga efectul halo.

e Tratarea si prezentarea statistica sunt mai greu de realizat.

3.8. Formularea itemilor

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

e Liste preferabil si folosim imperativul in formularea cerintei. Exemplu:
Prezentati..., identificati..., rezolvafi... etc.

e §4 incheiem fraza interogativa prin semnul intrebarii §i sd ne asigurdm ca
raspunsul incepe cu majuscule. Exemplu: Care este tara cu cele mai... ?
A) Franta ;B) Spania; C) Italia etc. Nu se aplica aceastd reguld in cazul
unei expresii care trebuie adaugata intr-un text lacunar, unde in

interiorul frazei trebuie si fie introdus un cuvant scris cu literd mica.!

! In elaborarea acestui capitol sursele bibliografice mai consistente, care ne-au permis sinteze ,
adaptari si exemplificari, au fost lucrarile citate pe parcurs sau in finalul cartii la ,, Bibliografie”
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4. Aplicatii si teme de reflectie
) s

- Prezentati cel putin trei elemente de asemanare si trei de diferentiere a
itemilor obiectivi si itemilor subiectivi.

- Identificati cel putin doud elemente de asemidnare si doud de
diferentiere dintre itemul cu alegere duala, itemul cu alegere multipla si
itemul tip pereche, ca tehnici de evaluare.

- Prezentati cel putin trei avantaje si trei dezavantaje ale itemilor
obiectivi si ale itemilor subiectivi ca tehnici de evaluare.

- Sunteti de acord cu afirmatia: “ Itemii obiectivi evalueaza in principal
cunostinte si capacititi de baza, spre deosebire de itemii subiectivi care
evalueazd cu prioritate capacitdtile superioare interpretative, evaluative
si aplicative ?”” Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau opinii ale
raspunsului dumneavoastril

- Construiti cel putin cinci itemi cu alegere duala

- Construiti cel putin cinci itemi cu alegere multipld

- Construiti cel putin cinci itemi tip pereche

- Formulati cel putin cinci itemi tip completare de fraza

- Formulati cel putin cinci itemi tip eseu

- Formulati cel putin cinci itemi tip rezolvare de problema.

- Sunteti la finalul unui capitol. Care dintre cele trei categorii de itemi :
obiectivi, semiobiectivi sau subiectivi este mai potrivitd pentru
evaluare? Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau opinii.

- Va aflati inainte de tezd. Care dintre cele trei categorii de itemi:
obiectivi, semiobiectivi sau subiectivi este mai potrivitd ? Prezentati cel
putin trei argumente, fapte sau opinii.

- Care sunt cele mai importante cauze ale formularii imprecise a itemilor

de citre cadrul didactic? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

si care apartin lui: De Ketele, D. Morissette, De Baas, A. De Peretti , Gronlund, I.'T. Radu, A.
Stoica, C. Cucos etc.
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Care sunt cele mai importante cauze ale respingerii/ neincrederii
cadrelor didactice in folosirea tehnicilor moderne de evaluare?
Prezentati cel putin trei cauze probabile!

Ce s-ar intampla daca la clasi am folosi :

numai itemi obiectivi ?

numai itemi semiobiectivi ?

numai itemi subiectivi ?

numai itemi cu alegere duala ?

numai itemi cu alegere multipla ?

numai itemi tip pereche ?

numai itemi de completare ?

numai rezolvarea de probleme ?

numai itemii tip eseu ?

numai itemii tip completare de fraza ?

Prezentati cel putin trei efecte probabile pentru fiecare situatie in parte.

Care sunt cele mai importante cauze pentru care unele cadre didactice
folosesc numai/sau cu precidere o singurd categorie de itemi de
evaluare? Prezentati cel putin trei cauze probabile!

Aveti in clasd un elev cu potential intelectual modest dar foarte
constiincios. La o intrebare cu grad mare de dificultate va da un
raspuns “ genial”. Ce notd/ calificativ ii acordati? Prezentati cel putin
doud motive/argumente ale deciziei dumneavoastril

Aveti in clasd un elev “ genial”. ILa evaluarea curentd constatati ca nu
si-a Invatat lectia de zi. In asemenea circumstante, ce faceti? Prezentati
cel putin doud motive ale deciziei voastre!

Ati aplicat o probd de evaluare scrisa. La corectarea lucririlor,
constatati ca sensul unuia din itemii principali ai probei, cu punctajul
cel mai mare, nu a fost bine inteles sau a fost interpretat diferit. In
asemenea circumstante ce faceti? Prezentati cel putin doud motive ale

deciziei voastre!
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e Sunteti de acord/ sau in dezacord si adresati intrebdri suplimentare in
cazul in care intrebarea initiald nu a fost inteleasd sau elevul are ezitari?
Enumerati cel putin trei argumente in favoarea pozitiei
dumneavoastral

e At intrat la ora, clasa este in dezordine totald si din primele semnale
deduceti faptul ca nici lectia nu a fost invatata. Decideti s dati o
lucrate de control. Ce fel de itemi folositi/integrati in proba
dumneavoastrd? Prezentati cel putin trei argumente/ratiuni cate
motiveaza decizia dumneavoastra, in circumstantele date.

e Sunteti in acord/in dezacord cu ideea potrivit cireia Intr-o probd de
evaluare trebuie si includeti/formulati tipuri variate de itemi? Enuntati
cel putin trei argumente in favoarea pozitiei dumneavoastra!

e Rezumati In aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de
vedere privind necesitatea integrarii intr-o proba de evaluare a itemilor
de natura obiectiva, semiobiectiva si subiectiva.

e DPrezentati intr-un text de aproximativ 40 de randuri punctul
dumneavoastrd de vedere cu privite la receptivitatea/lipsa de
receptivitate a cadrelor didatice din invatimantul preuniversitar fatd de
tehnicile moderne de evaluare.

e Rezumati intr-un text de aproximativ o pagina punctul de vedere
exprimat de trei autori ai unor lucrdri reprezentative in domeniul
evaluarii cu privire la valoarea §i importanta tehnicilor moderne de
evaluare .

e Dintr-o clasa de 23 elevi de clasa a VIII-a, la simulirile dinaintea
examenului de final la care au fost folosite tehnici diferite de evaluare
doar 4 elevi au obtinut rezultatele scontate dupa participarea la probele
scrise. 13 dintre ei au afirmat cd nu erau obisnuiti cu itemi cu alegere
multipla (obiectivi), iar 4 se asteptau la o pondere mai mare a itemilor
de tip subiectiv. Formulati cel putin 5 generalizari valide pornind de la
datele statistice prezentate.

e Ce credeti cd s-ar intampla daca:

1. am folosi numai itemi de naturd obiectiva;
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2. am folosi numai itemi de natura subiectiva;

3. am folosi armonios/echilibrat itemi obiectivi si itemi subiectivi .
Cum credeti ca ar reactiona elevii dumneavoastrd daca ati preda in
continuu, tot capitolul, si ati realiza evaluarea, la final de capitol,
folosind doar itemi obiectivi? Dar daca ati folosi doar itemi subiectivi?
Prezentati si explicati cel putin doua reactii probabile.

Compuneti un eseu de cel putin trei pagini cu tema “ Cand evaluez,
negociez cu elevii mei tehnica/tehnicile de evaluare”.

Compuneti un eseu de cel putin doud pagini cu tema «Tehnica ideald
de evaluare este...”

Se dd urmitoarea situatie: ati planificat de multd vreme teza sau o
lucrare de sintezd care urmeazi si se desfisoare in scris. In ziua
respectiva clasa solicitd ca evaluarea sa se realizeze oral sau sa fie
amanatd evaluarea pentru data urmaitoare. Imaginati-va cel putin trei
modalititi/solutii pentru a iesi din impas.

Cum contribuie principiul complementaritatii tehnicilor de evaluare de
naturd obiectivad si subiectivd la solutionarea/implinirea dezideratului
pedagogiei moderne de a evalua deopotriva obiective educationale cu
grade diferite de complexitate?

Prezentati/identificati cel putin doua situatii in care este mai potrivit sa
folositi:

itemi obiectivi

itemi subiectivi

itemi semiobiectivi

itemi cu alegere duald

itemi cu alegere multipla

itemi tip pereche

itemi tip rezolvare de probleme

® N oA e

itemi tip eseu.
Auzim adesea afirmatia: “Itemii obiectivi asigurd obiectivitate absoluta

in evaluare. De aceea ei sunt cei mai potriviti in verificarea rezultatelor
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scolare ale elevilor”. Ce eroare de argumentare este comisda In
asemenea imprejurari?

e Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica un text de
aproximativ o pagind care abordeazi ,tipuri de itemi”. Identificati/
exprimati ideea principald care se desprinde din text precum si trei idei
secundare.

e Ce postulat/principiu motiveaza afirmatia: «T'echnica cea mai buni de
evaluare este cea care mi se potriveste cel mai bine!”’?

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean.
Realizati planul unei expuneri/conferinte pe care urmeazi si o
sustineti in fata cadrelor didactice pe tema “Tehnici moderne de
evaluare”.

e La inceputul semestrului ati fost anuntat cd va trebui si sustineti in
comisia metodica din care faceti parte un referat cu tema “Itemi
obiectivi - itemi subiectivi: analiza comparativa si relatii”. Redactati
textul/suportul necesar pentru o asemenea situatie.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre
literatura pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordatad

problematica tehnicilor de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor.
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CAP. VIII. INSTRUMENTE DE EVALUARE

Competente specifice

Pe parcursul si la sfarsitul capitolului, studentii vor fi capabili:

Sa defineasca principalele concepte teoretice specifice acestui capitol:
dispozitiv. de evaluare, instrumente de evaluare, calititile
instrumentelor de evaluare, grile si bareme de corectare, scari
uniforme - sciri descriptive de evaluare, referent — referential -
referentializare, matrici de prelucrare a rezultatelor , probe de evaluare,
probe de progres, probe de ameliorare, chestionar cu alegere multipla
etc;

Sa utilizeze aceste concepte in diverse situatii de instruire, activititi
metodice etc;

Sd aleagi/determine instrumentele de evaluare in functie de tipul de
interventie , de specificul situatiilor evaluative concrete;

S4 integreze principalele concepte specifice instrumentelor de evaluare
a rezultatelor scolare ale elevilor in propriul sistem al valorilor
profesionale;

Sa clasifice principalele instrumente de evaluare a rezultatelor scolare
ale elevilor in functie de diverse criterii: instrumente pentru culegerea
informatiilor, instrumente de lucru sau de ajutor al elevului,
instrumente de comunicare sociald cadru didactic - elev etc;

Sa defineasca fiecare din instrumentele de evaluare folosite de cadrele

didactice in procesul evaluativ;

Sa caracterizeze principalele tipuri de instrumente de evaluare folosite

in invataimantul preuniversitar romanesc;
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e Si stabileascd relatia dintre semnificatia fiecarei evaluari/ situatii

evaluative si instrumentele de evaluare cele mai adecvate;

e §i argumenteze necesitatea integrarii intr-un demers evaluativ a
diverselor instrumente de evaluare;

e Si aplice in practici algoritmul conceperii/proiectirii probelor de
evaluare;

e Si construiascd probe de evaluare care si satisfaca principalele conditii
tehnice de validitate si fidelitate;

e 54 identifice in practica educationald situatii in care este preferabil sa
folosim un instrument de evaluare sau altul;

e Sa identifice situatii in care este preferabil sa folosim instrumente
constituite din itemi subiectivi;

e Sa identifice situatii in care este preferabil sa folosim instrumente
constituite din itemi subiectivi;

e Si identifice situatii in care pot fi folosite instrumente constituite atat
din itemi obiectivi cat si din itemi subiectivi;

e Si aplice in practicd regulile de redactare/elaborare/prezentare a
diverselor categorii de instrumente de evaluare;

e Sa aplice in practica regulile de corectare a diverselor tipuri de
instrumente de evaluare;

e §i stabileasca asemandri si deosebiri intre categorii diverse de
instrumente de evaluare;

e §4 identifice avantaje si limite ale folosirii instrumentelor de diferite
categorii;

e Sa coreleze tipurile de instrumente cu abilititile sau competentele ce
urmeaza a fi evaluate;

e Si identifice situatii educationale specifice folosirii diferitelor categorii

sau tipuri de instrumente;

e Si utilizeze/sd integreze In practica scolard instrumente variate de

evaluare, in diverse contexte educationale;

e Si construiasca grile si bareme de corectare a probelor de evaluare;
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e 5S4 eclaboreze descriptori de performanti in concordantd cu
obiectivele/competentele vizate, pe diferite paliere/niveluri: minimal,
mediu, maximal;

e Si conceapa grile de evaluare, matrici de prelucrare, tabele de
specificare etc;

e Si construiasca instrumente de evaluare adecvate ca deschidere
diverselor grade de complexitate a obiectivelor educationale urmarite
in practica scolara;

e Si valorizeze intrebarile ca instrumente de bazid, fundament al
conversatiei euristice;

e §i formuleze intrebari euristice de diferite categorii;

e Sa precizeze tipologia, clasificarea, caracteristicile i functiile
intrebarilor orale ca instrumente de evaluare;

e Si interpreteze rezultatele diverselor evaludri obtinute prin utilizarea
diferitelor instrumente;

e §i constientizeze faptul cd nici un instrument nu este suficient de unul
singur, ca rezultatele diverselor instrumente trebuie corelate;

e Si wvalorifice rezultatele scolare ale elevilor, culese prin diferite
instrumente, in vederea optimizarii procesului de instruire;

e 5S4 caracterizeze directiile si tendintele reprezentative de evolutie a
instrumentelor de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor din
invatimantul preuniversitar;

e 54 manifeste receptivitate fatd de inovatiile din sfera instrumentelor de

evaluare scolara.
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CONTINUTUL STIINTIFIC AL CAPITOLULUI
Teme majore abordate

1. Dispozitivul de evaluare

1.1. Repere conceptuale

1.2. Functii

1.3. Operatii

1.4. ,Modele“ reprezentative de evaluare
2. Instrumentele de evaluare

2.1. Repere conceptuale

2.2. Relativitate si diversitate in alegerea / folosirea instrumentelor

de evaluare
2.3. Functii
2.4.Tipologia instrumentelor sau mijloacelor evaluative

2.5. Instrumente specifice (cu precadere) evaluarii formative
2.5.1. Evantaiul instrumentelor de evaluare formativa
2.5.2.Instrumente pentru colectarea informatiilor
2.5.3. Instrumente de observare a comportamentului elevului si de
analizd a produselor invatarii
2.5.4. Instrumente de ameliorare a Invatarii

2.5.5. Instrumente de comunicare sociald profesor-elev
3. Proiectarea si construirea instrumentelor de evaluare
3.1. ,,Constructia” evaludrii - gtiinta , tehnica sau arta ?

3.2. Determindri ale instrumentelor de evaluare; corelatii

funcgionale

3.3. Calité‘;ile instrumentelor/probelor de evaluare
3.3.1. Fidelitatea
3.3.2. Obiectivitatea testului/ probei
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3.3.3. Validitatea
3.3.4. Sensibilitatea
3.3. 5. Aplicabilitatea

3.4. Transcrierea unei competente intr-un sistem de performante
SAU Selectia instrumentelor de evaluare
3.4.1. Un continuum: de la instrumente ,,inchise” la instrumente
,,deschise”
3.4.2. Corespondente progresive : intre gradul de complexitate a
obiectivelor si deschiderea instrumentelor de evaluare
3.4.3. Paradigme paralele sau corespondente progresive
3.4.5. Interdependenta « tip de evaluare » - « tip de instrumente »
3.4.6. Corectarea, aprecierea si valorificarea probelor de evaluare

3.4.7. Ameliorarea practicilor evaluative curente

3.5. Matrici de prelucrare a rezultatelor probelor de evaluare
3.5.1. Matricea ,,JTEMI/ ELEV"
3.5.2. Matricea “OBIECTIVE/ ELEV”

3.5.3. Matricea tipurilor de rezultate asteptate

3.6. Instrumente de comunicare sociala
3.6.1. Carnetul de note
3.6.2. Buletinul scolar

4. Proiectarea si realizarea unui demers evaluativ la nivelul unei

discipline de studiu
4.1. Anticiparea demersului evaluative

4. 2. Un demers coerent gi integrat de evaluare pe baza de
competente la nivelul unei discipline de studiu
4.2.1. Etape in implementarea modelului

4.2.2. Semnificatia conceptelor folosite

5. APLICATII $I TEME DE REFLECTIE
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ANALITICA TEMELOR

1. Dispozitivul de evaluare

1.1. Repere conceptuale

Dispozitivul de evaluare reprezinta ansamblul modalitatilor previzute
pentru a culege, a prelucra, a interpreta, a prezenta $i a valorifica informatia
evaluativa. Dispozitivul descrie si articuleaza metodele, tehnicile si instrumentele
de culegere, prelucrare si prezentare a informatiei referitoare la procesul si
produsul invatarii.

Acesta precizeaza:

e Circumstantele (imprejurdrile) si momentele sau etapele cand se face
evaluarea;

e Natura informatiei ce trebuie culeasd (obiectul evaluirii: cunostinte,
capacitati, abilitati etc.)

e Instrumentele cu ajutorul cdrora se va realiza aceasta activitate.

Pertinenta evaludrii este asiguratd dacd sunt respectate cateva cerinte:

®  Definirea tipului de interventie

o Alegerea instrumentelor de evaluare

®  Determinarea momentelor cand se face evaluarea etc.

1.2. Functii

Un dispozitiv de evaluare are urmatoarele functii:

e articuleazd modalititile stabilite pentru culegerea informatiei;

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

A construi un dispozitiv de evaluare inseamnd a combina mijloacele,

variabilele, factorii conform unui plan. Acest plan va fi in functie de:

e Natura proiectului de evaluare. In particular trebuie tinut seama de:

e Modelul de evaluare agreat de evaluator

e Modelul dominant de functionare a realitatii ce trebuie evaluata (de

evaluat).
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Natura proiectului de formare (a sistemului si a procesului de
invatamant):

e [inalitati generale

e Intentii dominante de schimbare urmarite prin programul respectiv

de instruire
e Modelul de formare agreat de factorii de decizie, de organizatori.

e Particularititile concrete ale sistemului de formare din interiorul

caruia va fi decupat obiectul de evaluare (de evaluat).

1.3. Opera;ii

Constructia unui dispozitiv pertinent de evaluare presupune o munci

ce depdseste cu mult simpla activitate de a pune in opera ,,tehnica” procedurilor.

Nu este de ajuns sa dispunem de instrumente de evaluare suficient de bogate;

trebuie sd posedam si priceperea de a utiliza un instrument bun /instrumentar

bun intr-un moment bun, pentru a realiza cel mai bine intentiile noastre. Este

nevoie, deci de pricepere pentru a ,,produce” informatii utile pentru:

a cunoaste, a judeca, a interpreta
a regla actiunea

a pregati decizia

a ne pronunta asupra realitatii

a emite puncte de vedere eficace si pertinente.

Demersul pentru construirea unui dispozitiv de evaluare integreaza

urmatoarele operatii (idem, pag. 156-157):

Interogiri / precizari / clarificari cu privire la proiectul de evaluare:

o Care este intentia dominanta a proiectului de evaluare:
" madsurare, apreciere sau interpretare ?
= control, reglare, intelegere a realitatii ?

o Care este conceptia dominanta a realitatii evaluate, sau altfel spus:
La ce serveste aceasta activitate de formare ? Care este modelul de

functionare privilegiat / promovat:
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" este centrat pe sistemul de invatdmant in general?
" este centrat pe sistemul respectiv de formare ?

" este centrat pe subiectul format ?

Interogari / precizari / clarificiri cu privire la proiectul de
formare:

o Care sunt finalitatile sistemului ?

o Ce transformadri sunt asteptate si la ce niveluri ?

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

" atitudini ?

Prevederea/anticiparea procedurilor:

e Determinarea/stabilirea informatiei utile, adicd rispunsul la intrebarea:
ce ne va interesa, care va fi obiectul de evaluat ?

e precizarea modului de culegere/,,operate”, ,,surprindere” a informatiei
utile:
o Cine va opera culegerea informatiei ?
o Cand?
o Cu ce instrumente ?

e definirea cadrului de interpretare si de folosire a informatiei culese,
adica raspunsuri la intrebarile:
o Cum vom prelucra si interpreta informatia culeasa?

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

1.4. ,Modele“ reprezentative de evaluare

Alegerea ,,modelulu?”’ de evaluare are o importantd majori. Modelul de
evaluare se construieste in functie de intentiile dominante ale demersului
evaluativ. ,,Modelul” determind ,,decupajul” obiectului de evaluat, alegerea
momentelor/etapelor, constructia instrumentelor etc. Intentiile dominante sunt,
de asemenea, importante si isi pun amprenta asupra ,,modelului” de evaluare.

Cele mai reprezentative modele de evaluare sunt (Jean Marie de Ketele):
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e Modelul lui Tyler, centrat pe obiective. Pentru Tyler, scopul esential
al evaluirii este de a aprecia distanta dintre o performantd observata si
obiectivele predeterminate. Obiectivele sunt definite de catre
responsabilii de formare / decidenti si specialisti. Evaluatorii se
marginesc si observe/constate rezultatele cu ajutorul instrumentelor
,preconstruite”. Elevii/formatii sunt supusi judecitii finale.

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

e Modelul lui Scriven, centrat pe elev, pe ,formabil”, adici pe
,,consumator”. BEvaluatorul are ca sarcind sd aprecieze valoarea unui
program de formare in raport cu nevoile reale ale elevilor /
formabililor.

e Modelul lui Stake, centrat pe ,, formabili”, pe persoanele implicate in
procesul de formare. Scopul este de a produce informatii utile privind
intelegerea acestui proces. Este vorba, deci, de a primi maximum de
informatii relative la diferiti ,,clienti” cu scopul de a le permite si
inteleaga si sa amelioreze actiunea lor.

Practica scolarda in domeniu demonstreaza faptul cd ,indiferent de
conceptia cu privire la evaluare pe care o adopta evaluatorul si indiferent de
functia principala care 1 se atribuie acesteia intr-un anumit context, constructia
unui dispozitiv de evaluare este absolut necesard” (Ch. Hadji, pag. 146).

Intentiile dominante , care determina caracteristicile dispozitivului de

evaluare, sunt foarte diferite. Dupa Stake, se evalueaza:
e pentru a masura progresele elevilor
e pentru a intelege mai bine actorii si activitatile lor;
e pentru a rationaliza deciziile cotidiene etc.
Intentia dominanta poate oscila intre:
e simpld cunoastere (analizd) si actiune (gestionare)
e intre,,control” si,evaluare”

e intre estimare i apreciere.
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»Modelul de evaluare” se construieste in jurul fiecireia din aceste intentii
care reprezinta, de fapt, pivotul actiunii evaluative propriu-zise. Evaluarea nu se
reduce la culegerea de informatii. Constructia instrumentelor de evaluare
necesare culegerii ,,datelor” nu este suficienta. ,,Fard criterii in raport cu care
datele culese capata semnificatie, indicatorii sunt ,,muti” (P. Charles Hadji, op.
cit.). Prin urmare trebuie precizate si modalititile de ,,tratare a informatiei”, adica
referentul (M. Manolescu, Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie,
Ed. Meteor, 2004). Oricare ar fi natura referentului, evaluarea este o ,lecturd” a
realitatii in lumina unei grile de referinta.

Referentul poate fi:

e de tip cantitativ — acceptarea modelului de eficacitate in evaluarea

centratd pe masurare;

e de tip calitativ — in cazul unui model de evaluare centrat pe apreciere,

pe valoare (model de sens).

Judecata desprinsa in urma acestei ,lecturi” si care defineste acea evaluare
are la baza punerea in relatie a celor doud realitdti: a realitdtii prezente/existente
(ce a Invitat elevul) cu realitatea asteptatd/dezirabila (ce trebuie sd invete). In
aceastd relationare dintre obiectul de evaluat si referent (real si ideal, esentd si
existentd) trebuie sd se precizeze nivelurile si tipurile confruntirii/comparirii.
Spre exemplu, referentul reprezentat de descriptorii de performanta din sistemele
de invatamant din unele tiri exprima trei niveluri, corespunzitoare nivelurilor

minimal, mediu §i maximal ale performantelor elevilor: S, B, Fb.

2. Instrumentele de evaluare

2.1. Repere conceptuale

In sens primar, un instrument este un obiect cu care se lucreazi manual,
se actioneaza manual asupra unei materii/substante, asupra unui material pentru
a-1 transforma sau a-l finisa.

In sens larg, instrumentul este un obiect, un dispozitiv etc. care
faciliteaza efectuarea unei actiuni, a unei practici. El permite studierea minutioasa
a lucrurilor, fiintelor sau fenomenelor.

Termenul de “instrument” (in general) este ambiguu, din cauza ca:
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e Desemneazd ,,obiecte/ unelte/ scule ” de complexitate diferita ;
e Intervine la momente diferite si la niveluri diferite;

e Are utilizari foarte diverse etc.

In domeniul scolar, in cazul evaluirii elevilor, instrumentul se prezinti
cel mai adesea sub forma de ,,subiecte”, fise, probe etc. constituite din intrebari,
exercitii sau probleme cu care acestia vor fi confruntati. In sens larg, in cazul
nostru, problema este o situatie care implicd una sau mai multe dificultiti cu
care elevul trebuie si se confrunte. Cu alte cuvinte, intr-o asemenea situatie se
oferi elevului ocazia unei ,prestatii”. Situatia de confruntare urmeaza sa
declanseze un comportament care va reprezenta obiectul observirii si analizei.
Evaluarea este de fapt, in contextul dat, observare — analiza — interpretare a
acestul comportament. Fiecare din aceste tipuri de activititi se realizeazi cu

instrumente specifice pentru ca:
e Observarea presupune anumite instrumente.
e Un barem analitic are rolul unui instrument de analiza.

e Un model de competenta cognitiva va avea rolul unui instrument de

interpretare.

Prin urmare, In cazul aceleiasi evaludri vor interveni instrumente de
diferite tipuri si la diferite niveluri.

Unele instrumente de evaluare se utilizeaza ,la cald”, altele ,,la rece”,
adica la catva timp dupa aceea.

Instrumentele de evaluare oferd informatiile necesare pentru a lua decizii.
”Aceste informatii nu au caracter magic, nu sunt absolute. Examindrile cu
caracter prognostic, predictiv, spre exemplu, nu permit anticiparea viitorului, ci
doar contribuie la reducerea incertitudinii asociate luarii unei decizii. Evaluarile
stiintifice oferd rezultate care trebuie interpretate intr-un cadru probabilist. (Jean
Vogler, Evaluarea in invatamantul preuniversitar, pag. 226).

In conceptia evaludrii moderne se insistd pe necesitatea de a pune in
functiune dispozitive complexe menite si ofere elevilor, profesorilor si parintilor
instrumente de dialog pentru a ameliora performanta sistemului. In plus,
informatiile inregistrate pot si faciliteze activitatea de evaluare a factorilor

responsabili din cadrul sistemului. Mai mult, totul trebuie sa fie explicit.
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Comunicarea intre parteneri, cooperarea, colaborarea devin caracteristici ale unei
evaludri care are la baza un ,,contract social”, un ,,contract pedagogic” intre
parteneri cu drepturi §i responsabilitati asumate ( M. Manolescu, Evaluarea

scolara- un contract pedagogic”, Bucuresti, 2002).

2.2. Relativitate si diversitate in alegerea instrumentelor de

evaluare

In domeniul scolar nu existd instrumente de evaluare specifice, asemenea
altor domenii sau sectoare de activitate. Evaluatorul nu dispune de instrumente
care si-1 apartind numai lui s1 a caror utilizare sd-1 asigure reusita in activitate. Din
acest motiv, J. M. Barbier remarca faptul ca , Toate tehnicile, instrumentele,
procedurile utilizate in domeniul stiintelor sociale sunt la fel de valabile in orice
demers evaluativ’”’ (J. M. Barbier, I’Evaluation en formation, pag. 216).

Se poate aprecia, deci, cd nu existd instrumente specifice evaluarii scolare,
ci instrumente care pot sd o serveascd, fie pentru a declansa observatii, fie
pentru a le analiza si interpreta, fie pentru a comunica judecitile formulate.

Specialisti de prestigiu in domeniul evaludrii vorbesc despre cerinta/
necesitatea constituirii/construirii unui inventar al instrumentelor de evaluare. In
acest tablou general de instrumente pot fi incluse exemple / modele deja
consacrate si bine cunoscute de cadrele didactice dar pot fi introduse si altele
care sunt produs al creativititii cadrelor didactice/ evaluatorilor.

In literatura de specialitate este acceptata aproape unanim opinia potrivit
cirela nu exista instrumente de evaluare universal valabile. Abandonul ideii
de instrument de evaluare universal este profitabil pentru toti partenerii educatiei.
Pentru ca, este evident, reprezentarea unei competente prin produsul unei
evaludri nu poate fi imaginatd independent de natura acestei competente.
Cadrului didactic are la dispozitie o mare varietate de metode, mergand de la
instrumentele care solicitd tehnicile cele mai inchise pand la cele care permit
exprimarea cea mai liberd a elevului. Trebuie si stim sa le folosim in functie de
complexitatea obiectivelor vizate. In plus, judecitile formulate trebuie

comunicate elevilor si persoanelor interesate. Pentru comunicarea rezultatelor
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evaludrii se folosesc/sau ar trebui si se foloseasci instrumente diferite, avand in
vedere diversii destinatari (elevi, parinti, factori de decizie, opinia publica etc.).

In pedagogia moderna apar noi instrumente de evaluare iar altele,
folosite traditional, se modernizeazd. Spre exemplu, obsetvatia, cu
multitudinea de tehnici si instrumente pe care le presupune, devine din ce
in ce mai mult un mijloc de formare a elevului si un mijloc de actiune sub egida
pedagogicd a obiectivelor educationale. Pornind de la grile de observatie
elaborate pentru a determina cu precizie sarcinile efectuate in mod real si a le
compara mai bine cu criteriile declarate, au fost concepute o serie de instrumente
de evaluare care, daca sunt impartasite, acceptate de elev si profesor, vor deveni
puncte de referintd comune. Gradul lor de elaborare si de satisfacere a

asteptarilor este variabil, de la caz la caz.

2.3. Functii

Principalele functii ale instrumentelor de evaluare sunt:

" De a declansa comportamentul elevului

* De a observa si consemna/ retine acest comportament

" De a comunica ceea ce s-a produs si cum.

Din perspectiva instrumentelor pe care le integreaza, un dispozitiv de

evaluare trebuie sa specifice:

* Cine va declansa comportamentul semnificativ care va fi observat. Cu
alte cuvinte, care este situatia — problema centrata pe un obstacol pe
care trebuie si-1 depaseasca elevul;

* Cine va permite culegerea informatiilor: instrumentul, tehnica de
observare, directd sau indirecta:

= (Cine si cum se vor realiza ,lectura”, decodificarea si comunicarea

proceselor si rezultatelor evaludrii efectuate.

2.4. Tipologia instrumentelor sau mijloacelor evaluative

2.4.1. Prezentare generala

292



Marin MANOLESCU

Tehnicile si instrumentele evaluarii scolare incep sa fie din ce in ce mai
frecvent si mai complex abordate. Odatd cu extinderea evaluarii si deplasarea
accentului dinspre rezultate spre procese, metodelor si tehnicilor traditionale 1 s-
au addugat altele, mai moderne. Pe langd multiplicarea si diversificarea
cantitativa, s-a inregistrat o imbunatatire calitativa. Astfel incat se poate spune ca
astdzi profesorul/ evaluatorul are la dispozitie o gamai larga si diversificatd de
metode si tehnici specifice.

La baza organizarii unui tablou general de instrumente de evaluare pot sta
mai multe criterii/ principii: Cele mai relevante sunt:

e criteriul ,,axa temporald”, in functie de care putem distinge mai multe
momente/etape potrivite pentru a culege informatiile pe care ulterior
evaluatorul le poate supune analizei $i interpretarii.

e Criteriul ,,axa tipologica”, in functie de care putem diferentia si
identifica instrumente specifice domeniului cognitiv, domeniului
afectiv sau psihomotot,

e Criteriul ,strategii de evaluare”, in functie de care distingem
instrumente ale cdror tipuri §i caracteristici sunt determinate de:

* Evaluarea initiald
=  KHvaluarea formativa
= Evaluarea sumativa.

Printre instrumentele de evaluare educationald cu cea mai mare
frecventa, care ar putea reprezenta un ,inventar” (incomplet) sunt: seturile de
intrebari jintervinly chestionarul; ghidul de conversatie/plannl de dezbatere; protocolul de
observare; listele/ inventarele de control/ raportare; scalele de evaluare; planul de interactinne;
portofolindy studiul de cazg ete. (D. Ungureanu pag. 152; 154).

Realizarea practica a evaluarii presupune o atitudine flexibila din punct de
vedere metodologic si al instrumentarului (Joan Cerghit, op. cit.). Printre
procedurile traditionale si frecvent utilizate se afla: observarea curentd a
comportamentului elevului; analiza greselilor; verificarea sistematicd a temelor
scrise 1n clasa si acasd; controlul caietelor; intrebari de evaluare; exercitii; probe
scrise si practice; rezolvari de probleme; lucrari de laborator; extemporale; teze;

lucrari de control recapitulative; teste; examene; colocvii.
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La acestea se adauga: baterii de teste de diagnostic; fise de evaluare;
chestionare; tabele cu dubla intrare; teste impuse; studii de caz; dizertatii;
interviuri; teste standardizate; teste de randament; teste de aptitudini; teste
formative; fise individuale de progres; probe pentru evaluarea creativitatii si
originalitatii (compuneri, compozitii, eseuri, lucrdri de artd etc.); elaborari si

sustineri de proiecte; teste de inteligentd; testele psihometrice; tehnicile de

autoevaluare.

Din perspectiva extinderii evaluarii de la produse spre procese, au aparut

instrumente precum:

Pentru a realiza evaluarea calitativa a rezultatelor elevilor, este incurajatd

grile de analiza a programelor si manualelor

a diverselor suporturi sau materiale didactice

grile de analiza si autoanaliza a comportamentelor didactice
grile de analizd a predarii, a strategiilor si stilurilor

a comportamentelor si stilurilor de invitare ale elevilor etc.

evaluarea ,,alternativa” prin:

Metodele si instrumentele ,,alternative” fata de cele ,traditionale” au

metoda portofoliului

elaborarea si sustinerea de proiecte
pregatirea de expozitii

lucrari de grup

jurnale personale

interviuri

dezbateri

cateva merite/avantaje:

introduc elemente noi de invatare

contribuie la dezvoltarea creativitatii

pun accentul pe evaluarea executiei directe
permit urmarirea progresului elevului
contribuie la apropierea dintre elevi si profesori

au o valoare educativa ridicata
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e stimuleaza autoevaluarea.

2.5. Instrumente specifice (cu precadere) evaluarii formative
2.5.1. Diversitatea instrumentelor de evaluare formativa

Evantaiul instrumentelor de evaluare formativa este foarte larg. Practicile
pedagogice de predare-invitare nu se lasa inchise cu usurinta in cadrul stramt al
utilizarii uniforme a tehnicilor. Practicile integreaza tehnicile si le transforma,
astfel incat acestea din urma le imbogitesc. Este deci o relatie de influenta
reciproca intre practicile de predare-invatare si tehnicile de evaluare.

Astfel, ,,se pot identifica la o extremitate a acestui evantai grile de evaluare
utilizate si care si mimeze/simuleze evaluarea formativd. La cealaltd extrema
putem identifica grile de evaluare capabile sa genereze autentice creatii
pedagogice, care suscitd entuziasmul elevilor, interesul acestora, valorizeaza
propria lor imaginatie si amelioreaza efectiv performantele scolare”. (Les
pratiques scolaires, pag. 163).

In cazul evaludrii formative instrumentul cel mai adecvat este cel care
permite dialogul cu elevul in timp ce el invata (Ch. Hadji, pag.168).

Dupa acest criteriu distingem:
* instrumente sau mijloace de culegere a informatiilor
e instrumente de lucru sau de ajutor al elevului

e instrumente de comunicare sociala a rezultatelor evaluarii.

2.5.2. Instrumente pentru colectarea informatiilor

Instrumentele care servesc la culegerea informatiilor sunt cele care
contribuie direct la producerea de informatii pentru profesor/evaluator dar si

pentru elevul insusi. In aceastd categorie intra:
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1. Instrumente administrate elevilor, cotidian sau periodic: probele
cotidiene, fisele de muncd independentd , raspunsurile elevilor la
intrebadrile orale, tezele, lucririle de sintezd, produsele elevilor la
lucrdrile practice, eseuri, lucrari literare, rezolvdri de probleme etc.
Aceastd categorie de instrumente se centreazd Indeosebi pe
,masurarea” achizitiilor cognitive ale elevilor intr-un demers
,normal”, firesc de invatare, jalonat de evaluari cotidiene sau
periodice. Rezultatele obtinute permit luarea masurilor ameliorative
necesare atat in ceea ce-l priveste pe elev cat si pe profesor. Fiecare
din instrumentele enumerate mai sus are caracteristici proprii, se
construieste In functie de anumite cerinte, se aplica/foloseste in
anumite momente ale demersului didactic, vizeazi ,obiecte”
evaluative specifice , se corecteaza si se valorifica diferentiat. Desi ar
merita o abordare teoreticd si practica speciald, date fiind frecventa si
valoarea lor formativa deosebita, nu ne vom ocupa in mod deosebit in
acest curs de asemenea instrumente.

2. Instrumente pentru evaluarea productiilor complexe ale elevilor.
,,O productie complexa reprezintd orice proces observat sau orice
produs finit al elevului care are urmatoarele caracteristici:

* Este realizat de elev intr-o situatie de relativda autonomie;

* Hste susceptibil sa prezinte variatii sau diferente de la un elev la
altul;

* Urmeazd a fi evaluat dupa mai multe criterii ( Gerard Scallon,
evaluation formative, Canada, 2000).

Realizarea productiilor complexe de catre elevi soliciti competente
diverse, disciplinare si transdisciplinare, din domenii diferite: cognitiv, afectiv,
psthomotor. Spre exemplu, un portofoliu pe o anumita problematica, un proiect,
un eseu, un experiment , un expozeu oral etc. pot solicita cunostinte din
domenii particulare precum biologia, ecologia, matematica, abilitati de colectare a
informatiilor (metodologii de documentare si de cercetare, capacitatea de a sesiza

tendinte de evolutie, exprimare corecta etc.). Evaluarea acestor productii
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complexe solicita punerea in aplicare indeosebi a demersurilor analitice, bazate
pe instrumente bine concepute, dupa cerinte bine definite.

3. Instrumente de observare a diverselor variabile ale
comportamentului elevilor in procesul de invadtare , in contexte
scolare sau extragcolare sau de analizi a diverselor produse ale
acestora: grile sau protocoale de observare la activitatile din clasa si
extracutriculare etc. In continuare vom dezvolta succint abordarea

acestei categorii de instrumente.

2.5.3. Instrumente de observare a comportamentului elevului

si de analiza a produselor invatarii

In aceastd privintd practica pedagogicd nu ofera inca un instrumentar
dezvoltat, diversificat, desi reprezintd un teren cu mari posibilitati de afirmare a
creativitatii cadrelor didactice. Spre exemplu, s-ar putea construi grile particulare
utile pentru observarea strategiilor de invitare folosite de elev. La randul lor
profesorii/evaluatorii , in baza unor eforturi metacognitive ar putea formaliza
propriile reguli si criterii de producere si de judecata, de care ar beneficia elevii
insisi, care le-ar putea folosi ca instrumente de autoanaliza si autoevaluare.
Printre instrumentele din aceastd categorie cele mai frecvent invocate si utilizate
in practica educationala distingem:

1. grila de evaluare

2. lista de control/ verificare

2.5.3.1. Grile de evaluare; scari descriptive — scari uniforme de

evaluare

Grila de evaluare contine o enumerare de criterii si subcriterii in functie
de care se realizeaza evaluarea activitatii elevului. Criteriile si subcriteriile sunt
H
grupate sau nu pe domenii si sunt insotite, fiecare, de o scara de apreciere sau de
judecatd. Esenta metodologiei de elaborare a grilelor de evaluare consta in

determinarea criteriilor. Acest demers cere 0 anumitd expertiza.
In cadrul grilei de evaluare, fiecare criteriu trebuie sa fie insotit de aceeasi

scard. Scarile pot sa fie: uniforme sau descriptive.
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»Criteriul” este un element central in orice tip de evaluare, indiferent de
modalitatea de abordare: din perspectivi normativa sau criteriald/prin
obiective. Fiecare criteriu folosit in evaluare trebuie cotat cu ajutorul unei scari
cu mai multe niveluri. Nivelurile pot fi exprimate fie numeric (spre exemplu de la
101a 1 saudela51a 1), fie prin calificative (de la Foarte bine la Bine, Suficient si
Insuficient), fie prin litere (A,B,C,...) etc.

Literatura de specialitate identificd doua tipuri de scari:
1. Scari uniforme de evaluare;

2. Sciri descriptive de evaluare.

1. SCARILE UNIFORME

Sunt cele mai frecvente. Ele includ criterii structurate in functie de
intensitatea variabild a calitatii fenomenului luat spre evaluare. Iata cateva
exemple de intensitati variabile ale fenomenelor /obiectelor evaluate:

e Satisficitor, mediu, excelent;

e Insuficient, suficient, bine, foarte bine

e Calitati specifice insotite de adverbe: putin, mai mult, foarte mult etc.

e Scara numerici: de la 10 — 1; 20 — 1; 100-1 etc.

e Scara literala: A, B, C... etc.

In cazul scirilor uniforme temarcim absenta totald a elementelor
descriptive/ apreciative/ calitative necesare pentru a distinge, unele de altele,
fiecare din nivelurile acestei sciri. Indeosebi in cazul scirilor numerice si literale
este necesard o legenda: ce reprezinta 10 sau A, care este numarul sau litera care
exprima intensitatea maxima a variabilei evaluate etc.

Scarile de apreciere uniforme se completeazd relativ usor de catre
evaluator. Dupa ce s-au stabilit criteriile si subcriteriile, cadrul didactic marcheaza
cu o cruciulitd sau incercuieste numarul, litera, calificativul etc. care corespunde

cu opinia sa privind nivelul la care se afld variabila respectiva.

Exemplu:

F.b. Bine Suficient Insuficient

X
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De reguli scirile uniforme prezintd niveluri sau esaloane care corespund
diverselor nuante semantice:exactitatea, frecventa, rapiditatea, complexitatea etc.

Folosirea scarilor uniforme prezinta unele inconveniente:

In mod firesc apare intrebarea: Ce distinge F. Bine de Bine sau de

Suficient? Care sunt elementele diferentiatoare?

Inevitabil apare si intrebarea: Pe ce ne bazam cand afirmam cd un
elev este mai bun decat altul?

Folosirea scirii uniforme este asociati indeosebi cu abordarea

normativa, comparativa.

Aceasta perspectiva conduce la compararea, de cele mai multe ori, a
rezultatelor elevilor si, inevitabil, la compararea elevilor intre ei. Ori in
inviatimantul modern este din ce in ce mai mult agreatd evaluarea criteriala,
care favorizeazd compararea elevului cu el insusi pe traseul realizarii obiectivelor
educationale, in defavoarea evaludrii normative, care conduce la compararea/

clasificarea elevilor.

2. SCARILE DESCRIPTIVE

Fiecare nivel din acest tip de scara exprima o entitate precisa care descrie
cat mai exact posibil gradul in care este realizat/ar trebui sa fie realizat un criteriu
in cazul unui produs al elevului. In invatimantul romanesc ,,descriptorii de
performanta pentru invatamantul primar” si ,,descriptorii de performanti pentru
examenul de capacitate “ofera exemple pertinente de utilizare a scarilor
descriptive in vederea evaluarii performantelor elevilor. Pentru fiecare nivel de
performanta (minimal, mediu, maximal; pentru nota 5, pentru nota 7, pentru
nota 9 si pentru nota 10) sunt ,, descrise” caracteristicile diverselor variabile ce
reprezintd de fapt capacitati, subcapacitati, abilitati pe care trebuie sa le manifeste
elevii in situatii de evaluare.

Scarile descriptive de evaluare tind sa capete din ce in ce mai mult teren in
evaluarea modernd, datorita faptului ca raspund perfect -caracteristicilor

evaludrilor de tip apreciativ/formativ, cu un pronuntat rol reglator.

1.3. Interdependenta ,strategie de evaluare” — ,tipologia” scarilor

evaluative
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Apelarea la scdri descriptive sau uniforme de evaluare este conditionata de
strategia de evaluare abordatd. Astfel, recurgerea la sciri descriptive este
justificatd atat in evaluarea sumativa, care certifici achizitia de citre elev a unei
competente, cat si in evaluarea formativa. (G. Scallon, op. cit.,pag. 209-210).

In evaluarea sumativi, folosirea acestui tip de scard urmdreste asigurarea
unui grad ridicat de obiectivitate, mai ales dacd aceasta este realizatd de mai multi
evaluatori. In evaluarea formativi recursul la scara descriptiva il ajuta atat pe elev
cit si pe profesor. In ceea ce-l priveste pe elev, acesta devine capabil si-si
autoevalueze propria activitate.

Scarile uniforme pot si includid, asa cum am aratat mai sus, diverse
mentiuni/calificative, cum ar fi: ,,nesatisficitor”, ,satisficitor”, ,,bun”, ,,foarte

2

bun”, ,excelent”. Fiecare calificativ poate fi insotit de o valoare numerica:
»excelent” poate avea cea mai Inaltd valoare (5, spre exemplu), iar
,hesatisfacator” pe cea mai slaba (1). Valorile numerice se aduna cand calculim
un rezultat final (total). Acest mod de abordare a realitatii educationale a fost
asociat dintotdeauna cu evaluarea sumativa, cireia ii sunt caracteristice judecati
de ansamblu privind prestatia elevului sau o nota globala exprimata printr-o cifra.
Intr-un context de evaluare sumativi nu se face, de regula, analiza detaliata sau
profilul asociat fiecirei performante observate si evaluate. Spre exempluy,
competentele lingvistice sau matematice ale elevilor, atunci cand sunt clar
formulate prin sarcini de invatare, sunt atestate global printr-o nota.

In evaluarea formativi insi, care este predominanti in realitatea
educationald cotidiand, instrumentele de evaluare trebuie sa fie compuse pe cat
posibil din scari descriptive. Grilele de evaluare pot fi puse la dispozitia elevilor
insisi pentru a le facilita evaluarea propriilor lor prestatii. In acest mod elevii
sunt plasati in postura de a fi primii destinatari ai unui feed-back avand valoarea
unei informari de buna calitate” (G. Scallon, pag. 210).

Evaluarea formativa faciliteaza conturarea profilului asociat fiecarei
performante observate sau evaluate. Dimpotriva, evaluarea sumativa este
asociatd cu ideea de judecata de ansamblu sau de nota globald exprimata printr-o

cifra.
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Paradigmele moderne ale evaludrii impun din ce In ce mai mult $i mai
frecvent ideea ca intr-un context de evaluare formativa diversele aspecte ale
performantei elevului nu trebuie si fie mascate printr-o nota globala. Intr-un
asemenea context, trebuie sa se asigure o informare de buna calitate printr-o
conexiune imediatd. De aceea este de preferat grila de evaluare descriptiva,
care permite elevilor si ia cunostintd despre situatia in care se afld in raport cu
sarcinile de invatare. Ei trebuie sa beneficieze de grile de evaluare descriptiva, ale
caror niveluri de calitate atinse pentru fiecare criteriu trebuie sa fie bine reliefate.
Specialistii apreciaza ca ,,productiile complexe” ale elevilor, din perspectiva
evaluarii formative, trebuie ferite de o notatie globala (idem). In consecintd este
de preferat si se realizeze ,profilul” prestatiei elevului, concretizat in
performante de diverse niveluri, cu ajutorul scarii descriptive.

In invatimantul romanesc, dupa cum este binecunoscut, in ciclul primar s-
au inlocuit notele cu calificative. Calificativele se acorda pe baza ,,descriptorilor
de performanta”. Acestia atesta profilul asociat fiecarei performante observate si
evaluate la elev precum si diverse niveluri de realizare a acestora.

Un instrument de evaluare bazat pe grila de evaluare uniformda nu
raspunde exigentelor evaludrii formative. De aceea in cazul evaluirii formative
trebuie folosita grila descriptivd. Aceasta are cateva caracteristici care sunt de fapt
avantaje:

e sc remarcd absenta valorilor numerice. Itemii nu beneficiaza de valori
numerice. Aceasta omisiune nu este intamplatoare. Ea este deliberata
pentru a atrage atentia asupra faptului cd trebuie conturat profilul
petformantei elevului si nu rezultatul global, total, exprimat printr-o
cifrd, ca urmare a scorurilor atribuite diferitilor itemi dintr-o proba de
evaluare.

e In anumite situatii evaluative profilul performantei poate fi asociat cu
o cifra ce exprimi o nota globald. Deci rezultatul global calculat
(scorul elevului) este posibil sa nu fie complet indepartat. Important
este insa ca profesorul sa se foloseasca de grila pentru a sublinia
punctele ,,tari” si punctele ,,slabe” ale unui produs al elevului, pentru a

stabili o strategie corectiva pe termen lung.
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e In grilele descriptive nivelurile de realizare a performantelor pentru
tiecare item in parte sunt dispuse in ordine crescitoare de la stanga la

dreapta.

2.5.3.2. Lista de control / verificare

Acest instrument de observare/ evaluare (provenit din englezescul
,,cheek-list” desemneaza o lista de diverse piese ce trebuie asamblate pentru a
realiza anumite obiecte. Este un instrument de lucru indispensabil in multe
profesii. Spre exemplu, este indispensabil pilotilor, pentru a le reaminti toate
detaliile de ordin tehnic ce trebuie verificate inainte de decolare (G. Scallon, pag.
235).

In evaluarea scolari, lista de control/ verificare contine o enumerare a
clementelor factuale, a unor indici/indicatori a ciror prezenti sau absentd se
poate observa intr-o situatie educationald dati. Acest instrument poate servi
pentru a sublinia punctele ,tari” si punctele ,slabe” ale unui rezultat dat al
elevului. Se recomanda ca indicatorii sa fie grupati pe teme sau domenii pentru a

facilita observarea si intelegerea lor.

2.5.4. Instrumente de ameliorare a i‘nvégérii

Instrumentele de ameliorare a invatarii sunt concepute pentru a indeplini
tunctia esentiala de ajutor sau de sprijin in activitatea de invitare a elevului. Sunt
de mai multe feluri, cele mai importante fiind:

1. instrumente de evaluare a cdror functie principald este aceea de a ajuta
elevul sia inteleaga mai bine ce se asteaptd de la el; contribuie la
constientizarea progresului lui;

2. toate probele care pot servi la invitare si evaluare. Documentul scris pe
care-1 primeste elevul si care se poate concretiza in ceea ce se numeste
,»fise cu sarcini de lucru” trebuie sa mentioneze:

* obiectivul pedagogic, care exprimi de fapt competenta sau
subcompetenta necesara pentru a depasi un obstacol determinat;
" sarcina concretd de efectuat/situatia problemi, a cirei rezolvate se

presupune ca va da ocazia elevului si-si construiasca competenta
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vizatd. Prin urmare sarcina de lucru este atasata intotdeauna unui
obiectiv (M. Manolescu, op. Cit);
* conditiile de realizare a sarcinii: timp alocat, documente si
materiale utilizabile, ajutor posibil etc.
= criteriile de evaluare : ,semnele” cu ajutorul cirora vom
recunoaste cd sarcina este indeplinita si la ce nivel (Ch. Hadji,
pag.168).
,oarcina concreta”, ,.conditiile de realizare”, ,criteriile de evaluare”
reprezintid de fapt ,Regula celor 3 C”; acestea apartin ,,Tehnicii lui Mager de
operationalizare a obiectivelor educationale” si anume:

o comportamentnl elevului care rezolva o sarcina de lucru;

® conditiile in care lucreaza elevul: cu ajutor, fara ajutor; conditii prezente

— conditii prealabile etc.

®  criteriile de evaluare a sarcinii rezolvate ( performanta minima acceptata).

Din perspectiva evaludrii formatoare, integrarea obiectivului care
exprima competenta vizata intr-o sarcinda de lucru permite elevului sa-si faca o
reprezentare concreta asupra a ceea ce se asteaptd de la el (M. Manolescu,
Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie, Editura Meteor, Bucuresti,
2004).

3. Figele de recuperare/ameliorare a invatarii reprezintd instrumente
foarte utile si destul de frecvent intalnite in practica scolara romaneascad. Acestea
se folosesc indeosebi in cazul elevilor cu dificultiti in invatare (in procesul
instructiv-educativ cotidian) dar si dupia evaludti reprezentative/de sintezd,
pentru a remedia si a umple golurile/lacunele. O asemenea fisd de recuperare are
o structurd si functii specifice. Ea prezinta sarcina de lucru Insotitd de: a) regula/
definitia/algoritmul in baza ciruia se poate solutiona cerinta; b)jun exemplu de
sarcind similara rezolvati deja. Remarcim faptul ca elevul dispune de informatia
necesard din manual si are un model de rezolvare. In acest context de evaluare
formativa, prioritare sunt sprijinirea elevului, ameliorarea invatarii sale si in nici

un caz sanctionarea/penalizarea acestuia.
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2.5.5. Instrumente de comunicare sociald profesor-elev

Acest tip de instrumente vizeaza comunicarea sociala profesor-elev cu
privire la procesul invatirii si la rezultatele acesteia. Este vorba de instrumente a
caror functie principald este aceea de a-i oferi elevului informatii in masura sa-
ajute la autoreglarea invatirii. Se asociazd foarte bine cu ,evaluarea
formatoare”, a cirei ipoteza insistd pe ideea ci elevul invatd cu atat mai bine cu
cat devine mai autonom. Reprezentarea prealabild a sarcinilor, a ceea ce se
asteaptd de la el si insusirea/asumarea/constientizarea criteriilor de realizare si de
reusitd sunt instrumentele si in acelagi timp garantia sau marca dobandirii
autonomiei. Aceasta ,reprezentare prealabild” este denumitd de unii specialisti
,harta de studiu” a elevului sau ,,foaia de parcurs” sau ,,baza de orientare”( M.
Manolescu, Activitatea evaluativa intre cognitie si metacognitie, Editura Meteor,
Bucuresti, 2004, pag. 83). Evaluarea formatoare solicitd instrumente a ciror

functie este aceea de a exprima rezultatele evaluarii.

3. Proiectarea si construirea instrumentelor de evaluare

3.1. ,,Constructia” evaludrii - gtiintd , tehnica sau arta ?

Unii teoreticieni si practicieni incearcd si puna accentul pe o abordare
tehnicistd a actului de evaluare, intretinand, in consecinta, credinta cd un
instrument de evaluare bine construit creste justetea demersului evaluativ. Mai
mult, aceasta abordare incearcd si insinueze ideea potrivit cdreia a Inviata sa
elaborezi instrumente de evaluare permite in mod inevitabil transferul abilitatilor
tehnice catre un “savoir-etre”, necesar pentru a efectua o evaluare gandita si justa
(Louise M. Belaire, op. citatd, pag. 87). Ori lucrarile recente asupra evaluarii au
demonstrat cd mitul invatarii tehnicii de elaborare a instrumentelor trebuie pus in
discutie. A sti sa elaborezi tehnici si instrumente de evaluare nu inseamna
automat ‘“‘constructia” evaludrii (Paquay et Wagner, 1996; Perrenoud 1996,
1998). Mai mult, aceasta abilitate de construire a instrumentelor de evaluare nu
este sinonima cu actiunea de evaluare.

Intre complexitatea obiectivelor educationale si ,, deschiderea”

tehnicilor si instrumentelor de evaluare trebuie sa existe corespondente
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progresive. Obiectivele se dezvolta de la simplu la complex iar instrumentele de
evaluare se dezvolta de la inchise spre deschise (Yvan Abernot, Les methodes
d’évaluation scolaire, DUNOD, Paris, 1996). Alegerea instrumentelor de
evaluare se face in functie de obiective.

Pedagogic vorbind, obiectivele elementare ,,se invatd” in sensul strict al
cuvantului. Cand obiectivele devin mai complexe, personalitatea elevului si a
profesorului sunt mult mai solicitate si obiectul invatarii poate fi mai putin
normat.

Putem spune ca forma de evaluare (instrumentul) este la fel de importanta
ca si continutul la care se refera (reprezentativitatea acestuia). Trebuie identificate
instrumente si tehnici de evaluare a cdror deschidere corespunde obiectivelor
urmarite. Aplicarea acestui principiu amelioreaza considerabil validitatea evaluarii
(J. M. De Ketele, I’évaluation: approche descriptive ou prescriptive? De Boeck,
Bruxelles, 1980).

Instrumentele de evaluare sunt calificate, apreciate in functie de tipul de
raspuns pe care il solicitd. Spre exemplu, chestionarele cu alegere multipld sunt
instrumente inchise. Invers, compozitiile, creatiile artistice sunt instrumente
deschise. Intre extreme existi o mare varietate de instrumente, unde gradul de
libertate al elevului este variabil. Instrumentele cele mai inchise fac apel la
memorie, la gandirea convergenta. Invers, gandirea divergentd poate fi folosita
pentru analiza de text. Gandirea divergentd, care conduce la creatie, nu poate fi
evaluatd in aceeasi maniera precum capacitatea de a reproduce anumite
informatii. E unanim acceptat faptul cid anumite forme de evaluare sunt mai
adecvate evaluarii unei capacitati decat altele.

Construirea unui instrument de evaluare eficient impune respectarea
catorva reguli:

e Identificarea sarcinilor de lucru care corespund cel mai bine
comportamentelor semnificative si specifice disciplinei pe care o invata
elevul. Aceste sarcini sa fie centrate pe obstacol sau dificultiti
specifice, reprezentative si sd solicite formarea unor competente care

traverseaza disciplina sau obiectul de studiu la care ne raportam.
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e Construirea, impreund cu elevii, pentru fiecare din aceste sarcini, a
unei ,,fise de lucru” care s contind / si indice ceea ce se asteaptd
concret de la elev. Acest instrument va servi drept ,,ghid de invatare”.

e Determinarea modalititilor concrete in care se va face evaluarea, atat
pe parcursul secventei de invatare cat si la finalul acesteia.

e Construirea instrumentelor si stabilirea concreta a modului cum se va
realiza comunicarea profesor-elev privind procesul invatirii dar si

produsul/rezultatul acesteia.

Instrumentele de masurare si apreciere trebuie sa aiba cateva calitati
fundamentale:

e obiectivitate

e validitate

e fidelitate.

3.2. Determindri ale instrumentelor de evaluare; corelatii

funcgionale

Pentru a se ajunge la formularea judecitii de valoare, care este de fapt
ratiunea $i esenta oricarei evaluari, este nevoie de strangerea de date, informatii,
suficient de multe si de relevante pentru situatia, procesul, aspectul, elementul
supus evaludrii. Acestea trebuie sa fie relevante atat cantitativ cat si calitativ. Este
necesard, deci, punerea de citre evaluator a obiectului evaluarii intr-o situatie
evaluativa.

Acest lucru se realizeazd prin configurarea unui dispozitiv evaluativ,
capabil si organizeze si sa declangeze situatia evaluativi ca atare. Asa cum
obiectivele evaluarii determina tipul de informatii ce trebuie culese, tot astfel
acestea din urma determind tipul de instrumente ce trebuie si fie elaborate.
Instrumentul de evaluare trebuie sa fie conceput astfel incat sa identifice ceea ce
se doreste si nu altceva (Jean Vogler, Evaluarea in invatamantul preuniversitar,
Elaborarea instrumentelor, pag. 153). Elementele centrale ale acestui dispozitiv

sunt instrumentele sau mijloacele de evaluare.
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Existd, inevitabil, o puternicd si permanentd corelatie functionald intre
instrumentele de evaluare si operatiile evaludrii ( madsurarea, aprecierea,
decizia).

De asemenea sunt corelatii importante intre instrumentele de evaluare si
strategiile evaluative (initiala, formativa, sumativa) precum si intre instrumente si
metodele de evaluare (modurile de evaluare). Fiecare operatie, etapd, metoda
evaluativa isi ,,cheama”, ,jisi cauta” practic instrumentul evaluativ cel mai
potrivit.

Referitor la acest aspect, Jean Vogler (op. cit.) spune:

Lin functie de cum se asociazd in mod compatibil si oportun
formele/modalititile de evaluare cu operatiile acesteia, se recurge la
instrumente sau seturi de instrumente de evaluare care se considerd ca
onoteazd optim, sau cel putin predilect, unele dintre aceste asociatii/combinatii
structural-operationale”.

Evident, in tot acest demers trebuie tinut cont si de natura , structura, dar
si eventuala functionare a ceea ce constituie obiectul evaluarii in discutie expres
vizat.

In ciuda unei anumite polivalente, elementele componente ale
instrumentarului evaludrii educationale nu pot fi utilizate, totusi, oriunde si

oricand.

3.3. Calitdtile instrumentelor/probelor de evaluare

O problema importanta este aceea a proiectarii instrumentelor de evaluare
conform standardelor care si corespunda unor indicatori precum validitatea,
fidelitatea etc. Rezultatele evaluarii sa aibd o anumitd semnificatie pentru elev.
Pentru a raspunde acestei cerinte este necesara relationarea a trei componente
(A. Stoica, Ghid de evaluare, 1999):

e abilitatea/abilititile ce trebuie sau se doresc a fi evaluate prin fixarea

sarcinii de lucru;

e clementul/elementele de continut, tinind de specificul curricular, ce

reprezintd probleme de evaluat;

e criteriile de corectare/apreciere.
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Instrumentele (probele) prin care se efectueaza evaluarea trebuie sa
dovedeasca o serie de calititi (A. Stoica, op. citatd). Cele mai semnificative sunt:

tidelitatea, sensibilitatea, obiectivitatea, validitatea, aplicabilitatea.(?).

3.3.1. Fidelitatea

Fidelitatea este calitatea unei probe de evaluare de a da rezultate constante
in cursul aplicirii ei succesive. O evaluare/probd are aceastd calitate dacd, oricatre
ar fi numdrul corecturilor si al corectorilor, se ajunge la acelasi rezultat.
Intrebirile cirora trebuie si le raspunda evaluatorul sunt: ,,Peste o luna, voi
considera excelentd o lucrare a unui elev pe care astizi o consider excelenta? Va
fi apreciata ca fiind excelenta si de catre colegii meir”

Fidelitatea vizeaza stabilitatea $i constanta observatiilor atunci cand se
realizeazd doud sau mai multe masurari succesive (operatii de madsurare) iar
conditiile de utilizare nu se schimbi. Este in primul rand legata de calitatea
masurarii. De aceea , In practica evaluativa, cadrul didactic trebuie sa se asigure
cd instrumentul cu care opereaza este cat se poate de corect.

Gradul de asigurare a fidelitatii depinde de o serie de factori, aflati mai
mult sau mai putin sub controlul evaluatorului.

» Chiar opiniile specialistilor teoreticieni si practicieni sunt impartite.
Exista specialisti care afirma cd unele instrumente de evaluare sunt de o
mare fidelitate. Altii dimpotriva, spun cid nu se poate atinge
perfectiunea.

Anumite instrumente de evaluare pot asigura o fidelitate cvasiperfecta. Un
exemplu il oferd Chestionarul cu alegere multipli (CAM). In cazul altor
instrumente trebuie sa tindem spre ameliorare, fara a atinge perfectiunea. O
compozitie Intr-un domeniu umanist (sau la o disciplind din domeniul umanist),
spre exemplu, nu va fi niciodata identic notatid de citre doi corectori si nici de
acelasi corector in momente diferite. Se va manifesta variabilitatea
intraindividuala si interindividuald. Daca, insa, ceea ce se agteapta de la elev a
fost explicitat, notele diferitelor corectori pot fi destul de apropiate.

Se stie cd probele/fisele/lucririle elevilor pot obtine note foarte diferite i

cd unii corectori sunt mai dispusi decat altii sa acorde note bune sau invers, note
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slabe. Nu exista diferente de la o disciplind la alta din acest punct de vedere.
Severitatea sau indulgenta profesorilor sunt diferite. De asemenea sunt frecvente
punctele de vedere diferite asupra aceleiasi lucrdri, ca sa nu mai vorbim de
manierele diferite ale acestora de a folosi scara de notare.

Lipsa de fidelitate a evaluarilor scolare nu trebuie exageratd. Se stie cd
lucririle ,,excelente” nu obtin cu usurintd note bune si invers: lucririle ,,slabe” nu
obtin intotdeauna note proaste. L.a randul lor, lucrarile ,,de nivel mediu” sunt

adesea subiect de discordie intre corectori (Yvan Abernot, pag. 24).

3.3.2. Obiectivitatea testului/ probei

Obiectivitatea vizeaza gradul de concordanta intre aprecierile facute de
evaluatori independenti, in ceea ce priveste un raspuns “bun” pentru fiecare
dintre itemii unei probe.

Obiectivitatea testului este sporita daca:

e Redactarea si organizarea instrumentelor corespund scopului evaluarii si
caracteristicilor populatiei testate. Formularile trebuie sa fie cat mai
accesibile. Elementele componente, itemii, pot masura individual (sau
pe grupe) realizarea fiecirui obiectiv educational ce se doreste a fi
evaluat. Dupad natura lor (itemi cu rdspuns inchis sau deschis, cu
raspuns unic sau la alegere, ori bazati pe tehnica identificarii perechilor),
fiecare tip de item abordat are conditii si criterii specifice de
formulare/redactare, nerespectarea lor putind afecta calitatea de
ansamblu a testului.

e organizarea testului/ probei pe componente sau modul de imbinate a
itemilor este importantd pentru rezultatul calitativ al evaluarii. Expertii
in domeniu opineaza ci este necesar ca itemii sa fie integrati in functie
de gradul lor de dificultate, de la cei mai usori catre cei cu dificultate
sporitd. In sfirsit, trebuie amintita importanta, in evaluarea calitatii
instrumentelor, a estimdrii corecte a lungimii testului si a itemilor
tormulati (Louise M. Belaire, op. citatd).

e Testele de evaluare trebuie pretestate. Indiferent de metodologia de

evaluare proiectata, verificarea instrumentelor sub aspect calitativ
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necesitd testarea lor prealabild (pretestarea) pe segmente de populatie
similare sub aspect statistic cu populatia scolard ce urmeazd a fi
evaluatd. Literatura de specialitate nu precizeaza numdrul subiectilor
necesari a fi pretestati. Unii autori apreciazd cd trebuie luate in
considerare conditiile pretestarii, respectiv testarea unor colectivitati de
elevi - de reguld o clasi - functionand sub influenta unui set de factori
de natura obiectiva sau subiectivdi comuni pentru toti subiectii
(dimensiunea clasei de elevi, gradul de pregatire a cadrului didactic etc.).
In aceste conditii, pretestarea poate si acopere o populatic omogeni de
circa 100 elevi din minimum 4-5 clase diferite (Yvan Abernot, op.

citatd).

3.3.3. Validitatea

Validitatea este calitatea unei probe de evaluare de a masura exact ceea

ce este destinatd si madsoare: nimic in plus, nimic in minus, nimic altceva..

”Misor corect ceea ce vreau sa masor?”’- Aceasta este Intrebarea specifica.

Validitatea vizeaza corespondenta dintre ceea ce trebuie evaluat §i ceea ce se

evalueaza efectiv.

Distingem validitatea criteriilor si validitatea continutului.

Validitatea criteriilor vizeaza valoarea de prognostic a rezultatelor
obtinute cu ajutorul unui test/unei probe. Masura stabilitd cu ajutorul
unui test/unei probe va fi consideratd validi dacd ea ne permite sd
prognosticam, cu o mica marja de eroare, masura unei alte caracteristici
(reusita elevului in formare sau reusita profesionald de exemplu).

Validitatea  continutului se refera la problema pertinentei si a
reprezentativitdtii sarcinilor propuse in test/probd, in raport cu

domeniul care trebuie masurat. (Jean Vogler, pag. 227).

Tipurile particulare de validitate (ex. Gronlund, 1971; Linderman, 1967,

Harrison, 1983; West, 1990) sunt urmatoarele:

validitatea de construct: un test prezinta validitate de construct daca
are la baza definitii explicite, pertinente si relevante ale aspectelor pe

care isi propune si le masoare;
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validitatea de continut — trebuie sd acopere uniform si constient
continuturile avute in vedere;

validitatea concurenta — rezultatele la acest test trebuie sa concorde
cu rezultatele obtinute de aceeasi subiecti la alte probe, despre care se
cunoaste cd masoara aceleasi rezultate sau tipuri de rezultate de
invitare.

validitatea predictivd - rezultatele obtinute la test coreleaza cu
performantele obtinute in invitare (daca testul este aplicat inaintea unui
ciclu sau secvente de invatare) sau ulterioare invatarii.

validitate de fatadd - anumite caracteristici ale testului pot crea o

imagine asupra validitatii acestuia; utilizarea unor facilitati moderne etc.

Dificulté;i in asigurarea Validité';ii

In orice demers evaluativ apar probleme de asigurare a validitatii. Spre
exemplu, nu exista nici o corelatie intre numarul de pagini si calitatea
unei lucrari. Sunt insa alte variabile, precum prezentarea, ortografia,
aspectul ingrijit al unei lucriri, care sunt luate in seama chiar de catre
corectorii care declara ca nu dau atentie acestor aspecte.

Validitatea unui test/a unei probe poate fi afectata de cativa factori
(Petru Lisievici, op. cit): claritatea instructiunilor, vocabularul si
complexitatea structurilor de comunicare, nivelul de dificultate al
elementelor testului, constructia elementelor testului, ambiguitatea etc.
Dificultatile in asigurarea acestei calititi pot fi diminuate, dar nu se
poate ajunge la validitate perfecti. In general, validitatea testului este
confirmata pe baza judecitii experte a unui grup de specialisti in

domeniu.

Relativitatea evaluarilor scolare

Nu este posibil sa se atinga validitatea perfecta, dar este foarte posibil sa

fie amelioratd. Ea se raporteazd fie la o norma fie la obiective. Cand aceste

referinte variaza, rezultatul evaludrii este modificat. De altfel, unele evaluiri se

inscriu intr-un sistem de criterii precise, altele nu. Astfel, rezultatul unui exercitiu

va fi corect sau nu, pe cand o problema va fi bine sau prost tratatd, abordata. O
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compunere va f1 buni sau rea, frumoasa sau nu, referinta ficandu-se la un ideal si
nu la un sistem de reguli.

Relativitatea evaludrilor scolare este pusi mai cu pregnanti in evidentd
daca luam in discutie clasamentele scolare. Premiantii, ultimii din clasd, rangul
elevilor intr-un clasament sunt expresii ale acestei relativititi. Ca sa nu mai
vorbim de nota, care intotdeauna este relativa. Relativitatea notelor este evidenta
in cazul grupelor de nivel, claselor paralele etc., fiind caracteristica in asemenea
situatii. Problema este ugor de rezolvat, cu conditia de a elabora probe generale,
adaptate si valabile pentru toti elevii §i nu pentru un grup sau pentru o clasa.
(Y.A, p. 24).

Adecvarea elementelor testului la performante cognitive masurate,
lungimea/ extensia testului, ordonarea elementelor testului, pozitionarea
alternativelor de rispuns corecte, procesul de predare/invitare, administrarea si

cotarea testului, factorii individuali, factorii de grup etc.

3.3.4. Sensibilitatea

Sensibilitatea unui instrument de evaluare este calitatea acestuia de a
diferentia comportamentele/rezultatele elevilor. Poate fi sintetizatd prin
raspunsul la urmatoarea intrebare: :’Notele mele variaza atat de fin in functie de
diferentele de calitate ale lucririlor pe care le evaluez?”

Instrumentul de evaluare trebuie sa fie astfel construit incat sa asigure
evidentierea variatiilor semnificative ale rezultatelor elevilor (J. M. De Ketele,
1981).

Cerinte

e Pentru asigurarea diferentierii elevilor in evaluare, se folosesc scara de

notare, scara calificativelor, scara literala etc. Sensibilitatea nu este
considerata ca fiind problema cea mai grava a evaluarii scolare. Notarea
pe scara 1-10 sau 1-20, fird a fi perfectd, nu este cea mai rea modalitate
de reprezentare a valorii unei lucrari a elevilor printr-o nota, deci

printr-o expresie cantitativa.
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e Aceastd scard, cand este adoptati la nivel national si pentru toate
disciplinele, are rolul de a armoniza evaludrile unor lucrari, produse,

rezultate de naturi diferite.

e Scara de notare trebuie utilizatd in toatd extensia ei. Din pacate,
profesorii nu folosesc in mod identic aceastd scara. ,,Unii nu folosesc

decat extremitatile, altii numai partea de mijloc” (Y. Abernot, pag. 11).

3. 3.5. Aplicabilitatea.

Este calitatea unei probe de evaluare de a fi administratd si interpretata cu
usurinta. ” Poate fi aplicatd cu ugurinti aceasta proba?” - iatd intrebarea specifica

acestel calititi pe care trebuie s-o indeplineasca o proba.

3.4. Transcrierea unei competente Iintr-un sistem de

performange SAU Selec;ia instrumentelor de evaluare

Intre tipologia instrumentelor de evaluare si specificitatea obiectivelor si
continuturilor ce urmeaza a fi evaluate sunt relatii de interdependenta.
Caracteristicile instrumentelor elaborate, ,,deschiderea” acestora trebuie si
corespundd complexitatii obiectivelor urmdrite. Intre cele doud aspecte sunt
relatii de conditionare reciprocd. Obiectivele evolueazd de la simple spre
complexe, in timp ce instrumentele se construiesc de la ,inchise” spre
,deschise”. Anumite instrumente de evaluare sunt mai potrivite pentru o
capacitate sau subcapacitate decat altele. Performantele vizate prin procesul de
evaluare trebuie insd si ,traduca”, si puna in evidenta, sa fie reprezentative
pentru competenta respectiva. Performantele trebuie si se raporteze la un
continut reprezentativ al competentei. In acelasi timp insa, trebuie produse sub o
forma care sa permitd aprecierea (Y. Abernot, Pag. 83).Acest demers inseamna
transcrierea stirii unei competente intr-un sistem de performante ce permit

evaluarea prin instrumentarul stabilit.
34.1. Un continuum: de la instrumente ,inchise” Ila

instrumente ,,deschise”

Instrumentul de evaluare este apreciat in functie de tipul de raspuns pe

care il implicd. Distingem, din acest punct de vedere, instrumente ,,inchise” si
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instrumente ,,deschise”. Astfel, chestionarul cu alegere multipla (CAM) ca instrument
de evaluare solicita elevului marcarea unei cruciulite intr-o cdsutd pentru
raspunsul corect. Aceasta este forma de raspuns cea mai inchisa. La polul opus,
compozitia, creatia sunt instrumente de evaluare foarte deschise.

Jintre formele extreme de inchidere si deschidere existi o intreaga
varietate de instrumente, al caror grad de libertate lasat elevului este variabil”(Y.
Abernot, op. Cit. Pag. 83).

Instrumentele cele mai inchise solicita gandirea convergentd. Ele
conduc la un raspuns asteptat, care trebuie formulat fard ambiguitate. Este un
raspuns conform cu un ,,model”. Gandirea divergenti, care conduce la creatii
mai mult sau mai putin originale, nu poate fi evaluatd in aceeagi maniera precum

capacitatea de a reproduce o informatie sau de a efectua o operatie aritmetica.

3.4.2. Corespondente progresive: intre gradul de complexitate

a obiectivelor si deschiderea instrumentelor de evaluare

In orice proces evaluativ trebuie si se stabileasci o corespondenta directd,
progresiva, intre obiectivele pedagogice (dispuse in ordinea complexitatii) si
deschiderea instrumentelor de evaluare (inchise — deschise). Obiectivele se
dezvolta de la simplu la complex iar instrumentele se concep si se construiesc de
la inchise spre deschise. Aceste paradigme paralele sau corespondente progresive

pot fi reprezentate in maniera urmatoare:

Obiectivele cresc in Instrumentele de evaluare cresc
ordinea complexitatii in ordinea deschiderii

1. cunostinte CAM (chestionar cu alegere

A
v

multipla)

intrebare clasica

A
v

2. intelegere

3. aplicare > > exercitiu
4. analiza < > problema
5. sinteza < > subiect de sinteza
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6. evaluare

A
v

dizertatie,

creatie

Aceasta schema de corespondente trebuie interpretata flexibil; nu poate fi

aplicata termen cu termen din doud motive:
e atat obiectivele cat si instrumentele au numeroase subcategorii;

e orice categorie de obiective poate fi evaluatd cu ajutorul mai multor

instrumente.

3.4.3. Paradigme paralele sau corespondente progresive

Tabelul corespondentelor dintre complexitatea obiectivelor si deschiderea

instrumentelor ne permite sa tragem concluzii semnificative.

e lectura” schemei de mai sus ne permite sa diferentiem cu mai multa
usurinta doud din operatille de bazd ale evaluirii: masurare si
apreciere, mai bine spus diferenta dintre ,,ceea ce se masoara” si
,,Ceea ce se apreciaza’.

e Pani la al treilea obiectiv general raspunsurile asteptate sunt precise si
tird ambiguititi, pentru cd sunt conforme cu un ,,model” corect.
Raspunsurile elevului nu pot fi decat ,,adevarate” sau ,,false”.

° incepﬁnd de la al patrulea obiectiv insa, participarea, contributia,
oandirea divergenti a elevului devin importante. In consecinta
instrumentele de evaluare trebuie si se deschidd progresiv pentru a
permite exprimarea personalitatii, a contributiei personale a elevului.
Productiile elevilor vor fi apreciate, calificate si comentate.

e Capacitatea elevului de a exprima judecati, de a emite pareri, opinii nu
poate fi pusa in evidentd prin marcarea unei cruciulite intr-o casuta (ca
in cazul CAM); pe de alta parte, reproducerea unei informatii asteptate
nu poate fi solicitatd printr-o proba de sinteza. ,,In consecintd, trebuie
sd se masoare cu instrumente inchise ceea ce se poate masura, pentru a
rezerva instrumentelor deschise dreptul de a evalua ceea ce nu poate fi

decat apreciat.” (Yvan. Abernot, pag. 85).
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e Un chestionar cu alegere multipla (CAM) solicita raspunsuri inchise.
Corectura se realizeaza ugor. Contributia creativd a elevului este nula.
Nu avem nici un indiciu despre personalitatea elevului. Dimpotriva, in
subiectele de sintezd sau de creatie investitia elevului si a corectorului
este majord. De asemenea apar diferente in evaluare: doi corectori
diferiti nu apreciaza in aceeasi maniera subiecte de acest gen.

e Pedagogic vorbind, obiectivele elementare se invatd in sensul strict al
cuvantului, se memoreazd. Cand obiectivele sunt mai complexe
personalitatea elevului si a profesorului sunt mai solicitate. In
asemenea situatii “obiectul,, invatarii si al evaludrii nu mai este integrat
in structuri fixe. Astfel, ,,nimeni nu poate si invete arta de a gasi
solutia unei probleme. Descoperirea nu se invati, se munceste. La fel

originalitatea, eleganta stilului etc”('Y. Abernot, pag. 76).
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Instrumente de

Raispunsuri ale

Tip de

Obiective educationale . Tip de gandire Investitie Pedagogie
’ evaluare elevului evaluare ’
Conforme cu un i
L ) y _ (Prof. si Ceea ce ,,se
Elementare Inchise model corect si Convergenta Cantitativ ) . oo
elevi) slaba preda
complet
Profesor:
. corectare
” Adevirat/Fals R .
CAM obiectiva Reguli
. : Corect/Incorect Ceea ce se
Cunostinte Ttemi de § y
’ ) Structurat/ masoari -
selectie Elev: fara Norme
> Nestructurat . .
implicare
personald
Intelegere
8 Confuz
) Itemi de Logic
Aplicare g
producere Argumentat
Analiza .
Comunicare
. Profesor: B
) . Problema Orala
Sinteza Corectare
. subiectiva .
Subiect de Stil
sinteza
Ceea ce Elev: .
Elegant, .. Ingeniozitate
Evaluare ° se Conotatii
Original . >
apreciaza personale C
Originalitate
) . . . L . Ceea ce se
Complexe Deschise Geniale Divergenta Calitativ Puternica y
lucreaza (se
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| | | | exerseazd) |

Concluziile de mai sus reprezintd o prelucrare descriptivd a schemei integratoare pe care o prezentan: in continuare.
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PARADIGME PARALELE
Sau

CORESPONDENTE PROGRESIVE

3.4.5. Interdependenta «tip de evaluare» - «tip de

instrumente»

Relatia dintre tipul de evaluare si tipul de instrumente folosite pune in
evidentd raspunsul la intrebarea ,,Cum se evalueaza?” , Exista diverse tipuri de
instrumente pentru a facilita evaluarea. Dupa natura deciziei pe care trebuie s-o
ia, cadrul didactic alege instrumentul care-i convine, interpreteaza rezultatele
obtinute intr-o manierd criteriala sau normativa”( Dictionnaire actuel de
I’éducation, Guerin, 1993, pag. 575). Raspunsul la intrebarea de mai sus nu este
simplu, linear. De-a lungul unei secvente de invitare intervin mai multe tipuri
de evaluare. Aceste tipuri pot fi diferentiate dupa mai multe criterii sau
caracteristici (idem).

1. Pe orizontald (de-a lungul unei secvente de invatare):

e cvaluare realizata inainte de intrarea in secventa de invatare

e periodic, pe parcursul secventei

e la nevoie, in timpul secventei

e la finalul secventei.
2. Pe verticald, distingem mai multe tipuri de evaluare, care vizeaza:
Scopul evaluirii:

e FEvalueazi achizitiile prealabile

e FEvalueazi gradul de realizare a obiectivelor vizate

° inso'ge§te parcursul/,,drumul” elevului

e Identifica erorile si stabileste eventualele cauze

e Permite luarea deciziilor ameliorative.

Continutul evaluirii. Se refera la:

e [Hsantion limitat de cunostinte si abilititi deja stapanite pentru a
organiza secventa

e Fsantion reprezentativ al obiectivelor secventei
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e Esantion limitat al sarcinilor specifice
e [Esantion limitat la probleme care permit identificarea erorilor
individuale.
Nivel de dificultate a evaluarii:
e nivel de baza
e intrebdri mai mult sau mai putin dificile
e cvaludri determinate de natura obiectivului insusi( in concordanta cu
acesta).
Tip de interpretare:
e criteriald
® normativa
® normativa si/ sau criteriald.
Tip de decizie:
e pedagogicd: remedierea lacunelor, formarea grupelor de elevi
apropiate ca nivel, pregatirea invatarii, adaptarea la nevoile elevilor,
de a ajuta elevul sa progreseze, de a aduce corective specifice, de a
forma grupele speciale, de a organiza cursuri de recuperare, de a trece
la o altd secvents;

e administrativa: promovare, clasare, certificare, informare;

3.4.6. Corectarea, aprecierea si valorificarea probelor de

evaluare

1. 8tilul surd si stilul ameliorativ in corectarea si valorificarea
lucrarilor

Corectarea lucrarilor, a fiselor si a probelor de examen, a tezelor etc. este
expresia evaludrii in plan operational. Fiind atat de frecventa si de importanta in
munca oricdrui cadru didactic, corectarea trebuie sa beneficieze, in plan teoretic
dar si practic, de anumite instrumente care sa precizeze ceea ce asteptim cand
,corectam”.

Literatura de specialitate ne oferd o serie de instrumente de care trebuie sa
beneficieze cadrul didactic inainte, in timpul ,,corectarii” si dupa. (Encyclopedie

de I’éducation en formation et en education, Guide pratique, Paris, ESF, 1998,
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pag. 17). Din pdcate, practica evaluativi romaneasca este destul de sdraca,
rezumandu-se adesea la baremul de corectare si notare a elevilor.

Indiferent de context, cadrul didactic trebuie sa prezinte elevilor
informatii de remediere dupa corectarea lucririlor. Acesta este ,silul
ameliorativ/explicativ”, care presupune indeosebi:

= analiza notelor

= vizualizarea rezultatelor

" comentarea acestora

® decizii si actiuni de remediere.

La polul opus se afla ,,stilul surd”, care se caracterizeaza prin absenta
discutiilor, analizelor, actiunilor ameliorative; in consecinta, lipsesc comunicarea,
cooperarea, colaborarea intre cei doi parteneri.

Activitatea de evaluare nu se reduce la corectarea lucririlor. Demersul este
unul complex, care presupune deopotriva conceperea evaluarii, punerea in
practica, valorificarea rezultatelor etc. Pedagogia moderna care concepe evaluarea
ca parte integrantd a procesului de predare/invitare, solicitd trecerea de la stilul
nsurd” la stilul explicativ/ameliorativ. In acest mod este amplificatd valoarea
formativa a evaluarii.

Cand un exercitiu este corect rezolvat de un elev, acordarea numarului de
puncte previzute prin barem informeaza elevul imediat asupra valorii prestatiei
sale. Se asigura astfel conexiunea inversa. Ceea ce nu este rezolvat corect trebuie
sa fie insotit de o remarca din partea profesorului, care nu trebuie si se rezume la
,»€ corect — nu e corect” ci trebuie sd fie mai ales explicativd. Aceastd reguld este
cu atat mai imperativid cu cat, intr-un context scolar normal, orice prestatie a
elevului, orice produs trebuie sa fie supus mai mult aprecierii decat cuantificarii
(mai mult calitativ decat cantitativ).

Elevul are nevoie de informatii cu valoare de feed-back cu privire la
prestatia sa. De aceea, intr-o activitate fireascd, cotidiand de invatare si evaluare
,»stilul surd”, care nu ofera elevului informatii despre prestatia sa trebuie inlocuit
cu practica realizdrii unei succesiuni de remarci cu privire la ceea ce lucreaza

elevul. Aceasta practicd, ce s-ar putea concretiza intr-un ,jurnal de progresie
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calitativa”, devine puternic formativa si motivantd. Ia fiecare noud sarcina de
lucru, elevul si cadrul didactic dispun de toate remarcile precedente.

In decizia finali concretizata in nota sau calificativul unui elev trebuie
luate in seama si progresul sau regresul acestuia. Mai ales daca este vorba de
evaludri de sinteza, reprezentative, de calculul mediei semestriale sau anuale, nota
sau calificativul final trebuie sa tind seama si de progresul sau regresul elevului.

In unele sisteme de invitimant sunt oficializate aceste referinte si sunt
consemnate In catalog sau foaia matricola a elevului. Dirigintele sau un alt cadru
didactic care indeplineste functia de coordonator al clasei acorda elevilor note

pentru “efort”, care se consemneaza in foaia matricola.

3.4.7. Ameliorarea practicilor evaluative curente

Practicile curente de evaluare trebuie ameliorate. Dificultatea cea mai
mare constd in a disocia ceea ce se masoard de ceea ce se apreciaza. ,,Ideea
ci totul poate fi reprezentat printr-o noti este falsi. Un punct acordat/
neacordat pentru o greseald ortografica se justificd. Dar ce reprezintd un punct
acordat/neacordat pentru stil, originalitate sau eleganta unei demonstratii ? Daca
nu se stabileste ce corespunde unui punct din ,,originalitate” cum atribui o nota
la acest criteriu ? Aceastd pozitie de principiu ne obliga si ne abtinem si notim
ceea ce este compozitie, adicd ceea ce nu este comparabil cu un produs — norma
strict definit (un raspuns model)” (Y. Abernot, op. cit. Pag. 43).

Evaluarea prin ,,exercitii” este intotdeauna notabila. In replicd, tot ceea ce
implicd o micd patte de aport/contributie personald , cum ar fi o traducere sau o
rezolvare de probleme, nu este in principiu cuantificabila, deci nenotabila (greu
de notat).

De dorit ar fi ca in cadrul fiecarei discipline sd se stabileasca ceea ce este
masurabil si ceea ce este apreciabil.

Jn functie de aceste disocieri, de aceastd distinctie, sa se construiasca
evaludri adecvate, specifice” (Yvan Abernot) pag. 45-46.

Pentru realizarea acestor deziderate, am putea sa identificam cateva cerinte

cu valoare imperativa pe care ar trebui sa le respectam in actul evaluativ la clasa:

e si disociem ceea ce se masoara de ceea ce se apreciaza
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e si explicitam, sa stabilizam si sa reducem criteriile
® si ne asumam subiectivitatea in evaluare

® i orientam activitatea elevului in procesul de invitare.

3.5. Matrici de prelucrare a rezultatelor probelor de evaluare

Teoria si practica didactici ne propun mai multe modalitati tehnice de
prelucrare si de prezentare/vizualizare a rezultatelor elevilor obtinute la probele
de evaluare. Acestea au evoluat atat din punct de vedere al complexitatii, cat si
din punct de vedere al domeniului pe care sunt centrate si anume fie pe continut,
tie pe obiective. Evolutia este fireasca si ea a insotit evolutia procesului evaluativ
de la produsul invatarii la procesul acesteia.

Prezentam 1in continuare trei dintre acestea.

e matricea itemi — elev, dezvoltatd de I.'T. Radu ( Teorie si practica in
evaluarea eficientei invatamantului; Evaluarea in procesul didactic);

e matricea obiective — elev (M. Manolescu, Evaluarea scolara — un
contract pedagogic, Bucuresti, 2002)

e Indicii ,,SUCER” (de la tipurile de rezultate asteptate: maitrise, utilité,
conservation, efficience et rentabilité; respectiv: stipanire de citre elev,

utilitate, conservare, eficienta, rentabilitate).

3.5.1. Matricea ITEMI - ELEV

Acesta este un tabel cu dubla intrare (o matrice). Rezultatele unei probe de
evaluare sunt consemnate/ Inregistrate intr-un tabel unde coloanele indicd
intrebarile (itemii), iar pe randuri sunt Inregistrati elevii; pentru fiecare elev se
marcheazi scorurile/punctele obtinute la fiecare intrebare in parte. ( I. T. Radu,
op. cit).

Totalurile pe randuri insumeaza performantele elevilor, delimitand starea
de reusita, iar pe coloane rezulta gradul de insusire a fiecarui continut esential

verificat prin intrebarea respectiva.
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intrebari intrebari Total
Elevi 1 2 3 4 5
A - X - - X
B X - - - X
C X
Total

Criteriul de apreciete a reusitei/neteusitei il constituie norma propusi de
unii autori (Caverni si Noizet), adica 70-75%, ceea ce inseamna ca elevul care a
dat raspunsuri acceptabile la cel putin 70% din intrebari inregistreaza reusita. Pe
coloand, itemul la care 70% din raspunsuri sunt acceptate poate fi considerat
invitat satisfacator de catre toti elevii clasei (I. T. Radu, Curs de pedagogie, 1988,

pag. 241).
3.5.2. Matricea “OBIECTIVE - ELEV”

Acest instrument de vizualizare si de analiza a rezultatelor elevilor este
centrat pe obiective §i nu pe continuturi.

Pentru intocmirea acestei matrici se procedeaza in felul urmator: cadrul
didactic identifica i numeroteaza obiectivele operationale pe care doreste si le
evalueze fie in functie de ordinea cronologici a aparitiei fie dupa gradul de
complexitate. Apoi se trec intr-un tabel pe orizontald iar pe verticald se trec elevii
clasei. Totalurile pe orizontala indica numarul de obiective realizate de fiecare
elev iar totalurile pe coloane indica masura in care fiecare obiectiv a fost realizat

(Yvan Abernot, op. citata, pag. 69).

Obiective | 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Totaluri pe elev la 10
Elevi obiective
1 1 0 1 0 0 1 0 0 0 4
B 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 9
C 1 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2
Totaluri pe obiective la | 25 [ 20 | 15 10 | .. 0
25 elevi
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Aceasta matrice are avantajul cd evidentiaza dificultatile clasei dar si pe
cele ale fiecarui elev si permite adoptarea drumului de urmat in invatare (0

inseamna obiectiv nerealizat si 1 iInseamna obiectiv realizat).

3.5.3. Matricea tipurilor de rezultate asteptate sau Indicii
« stapanire »,  «utilitate », « conservare »,  « eficientd »,

« rentabilitate»

Acest instrument de prelucrare si de vizualizare a rezultatelor elevilor
oferd o imagine mai complexa i evolutiva privind activitatea de predare, invatare
si evaluare, pe durata unui program de instruire. Analizat In context, acest model
se coreleaza cu dinamica invatdmantului centrat pe competente. “Awmeliorarea
profunda a evaludrii depinde de obiective, cdci daca nu stim unde trebuie sa ajungem, este dificil
sd verificam §i mai ales dacd mai avem mult drum de parcurs. Deci notiunea de “punct de
sositre” frebuie definitd mai precis” (De Ketele, op. citata).

Pornind de la modelul lui Y. Abernot, J. M. Ketele (1987) propune o
vizualizare mai detaliati, mai complexd si mai dinamici. In literatura de
specialitate in limba franceza este cunoscuta sub numele de ‘Tndicii SUCER” (de
la tipurile de rezultate asteptate: maitrise, utilité, conservation, efficience et
rentabilité; respectiv: stipanire de citre elev, utilitate, conservare, eficients,
rentabilitate).

Acest instrument urmareste evolutia realizdrii obiectivelor, debutand cu un
pretest cu valoare initiald, prognostica si incheind cu un posttest, aplicat la finalul
unui program de instruire. Cu ajutorul acestui instrument se poate face nu numai
o vizualizare mai detaliata a drumului parcurs de elev dar si o adecvare mai
temeinicd a procesului ameliorativ (De Ketele, 1987, L’évaluation, approche
descriptive ou prescriptive, Bruxelles, De Baeck).

Iata cum se prezintd grafic:
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Obiective 1 2 3 Totaluri pe elevi
Elevi inainte | dupa | inainte | dupa | inainte | dupa | ... | S U C | E
A 1 1 1 1 0 1
B 0 1 0 1 0 1
C 0 0 1 1 1 1
Totaluri S
pe U
obiectiv C
E
R

In tabel s-a notat cu 0 (zero) obiectiv “uerealizat” si cu 1 obiectiv “ealizat”.
Analiza finala este foarte simpld. Cand un obiectiv a fost realizat deja de toatd
clasa la pretestare, inseamna ca utilitatea si prezenta sa in programul de instruire
sunt reduse. Cand o notiune n-a fost cunoscutd de nici un elev la evaluarea
initiald (pretest) dar la evaluarea finald (posttest) a fost invatata, eficacitatea

procesului didactic a fost maxima.

3.6. Instrumente de comunicare sociala

Furnizarea de informatii relevante si sistematizate elevilor, familiilor
acestora, comunitatii impune o diversificare si o imbogitire a instrumentarului
care poate facilita dezvoltarea unei relatii de comunicare sociala si pedagogica pe
coordonatele scoald — elev — familie — comunitate . Unele sisteme de invatamant
dispun de diverse instrumente de legatura si de informare a familiilor privind
evolutia scolari a copiilor. In sistemul frantuzesc functioneazi, spre exemplu,
mai multe asemenea instrumente, intre care mai semnificativ este ,,buletinul
scolar”. In sistemul romanesc instrumentul cel mai cunoscut si mai pragmatic
este ,,Carnetul de note”. Din 1998 a fost introdus in mod oficial un ,,Caiet de

evaluare” care 1si propune sa indeplineasca si asemenea functii.

3.6.1. Carnetul de note

Invatimantul modern promoveazi ideea coresponsabilizarii elevului in

procesul de invatare si asumarii de catre familie a unui rol important in procesul
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de instructie si de educatie. Carnetul de note are previzute spatii $i rubrici
pentru corespondentd cu familia elevului. Practica scolard demonstreaza insa
sardcimea informatiilor transmise pe aceastd cale. Din perspectiva pedagogiei
moderne, responsabilizarea parintilor privind educatia propriilor copii reprezinta

o cerintd fundamentald a eficientizarii procesului instructiv-educativ.

3.6.2. Buletinul scolar

Functia esentiald a acestui instrument este aceea de a transmite parintilor
informatii despre rezultatele scolare ale copiilor lor. Este firesc faptul ca parintii
vor sa stie ce fac proprii lor copii la scoala. In plus, ei trebuie sa inteleaga faptul
cd le revin anumite responsabilitati fatd de scoald, fatd de educatia propriilor

coplii si ca trebuie sd-i ajute acasad daca este cazul (idem, pag. 45-40).

4. Proiectarea si realizarea unui demers evaluativ la nivelul unei

discipline de studiu

4.1. Anticiparea demersului evaluativ

Curriculumul pentru nivelul preuniversitar romanesc exprima optiunea
clard pentru invatamantul centrat pe competente, cel putin la nivel declarativ si
de decizie. In aceste conditii, intregul proces de invigimant , activittile
fundamentale prin care se realizeazd acesta, dobandesc o anumita specificitate si
trebuie abordate ca atare. Predarea-invatarea si evaluarea trebuie concepute si
realizate integrat, coerent, pentru a asigura formarea competentelor vizate/
stabilite pentru fiecare disciplind, an de studiu, ciclu de scolarizare.

Din perspectiva evaludrii, un demers coerent si integrat de evaluare a
elevilor pe bazi de competente trebuie si puna in corespondenti elementele
structurale ale procesului de invitimant si sa asigure functionalitatea acestora.
Modelul pe care il propunem in continuare se structureaza in jurul urmatoarelor
idet principale:

e procesul de invatimant trebuie orientat din perspectiva profilurilor de

competentd sau profilurilor de formare stabilite/definite pe cicluri de

scolarizare;

e cvaluarea elevilor trebuie si aiba la baza conceptul de ,,competenta”;
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e cvaluarea de tip formativ sa fie integratd organic in procesul didactic;

e cvaluarea competentelor trebuie si fie predominant calitativa, bazata pe
descriptori de performanta;

e cvaludrile de parcurs sa aibd o pondere ridicati in promovarea si
aprecierea elevilor;

e dovada dobandirii setului de competente corespunzitor unei discipline
de studiu sa se facd prioritar pe parcursul anului scolar, nu numai la

finalul acestuia sau al unui ciclu de invatamant.

4.2. Un demers coerent si integrat de evaluare pe baza de

competente, la nivelul unei discipline de studiu

Demersul pe care il propunem este unul teoretic, dar care are mari valente
aplicative. Filosofia pe care se fundamenteaza incearca sa valorifice ideea potrivit
careia din ce in ce mai mult invitarea va fi bazata pe evaluarea integratd pas cu
pas in procesul didactic, iar activitatea evaluativa in general va fi cu precadere una
de tip calitativ, centrata pe procesualitate si pe performante ca expresii ale
competentelor.

Demersul este proiectat si pus in practica de cadrul didactic care preda
acea disciplina. Este conceput incd de la inceputul intrarii elevilor in studiul
disciplinei respective si acopera intreaga durata a anului scolar sau a perioadei
stabilite de planul de invatamant. In cazul disciplinelor care se studiazi pe mai
multi ani, demersul trebuie si fie evolutiv, in concordantd cu esalonarea
obiectivelor si continuturilor stabilite de programa scolara.

In multitudinea de situatii, etape, perioade care impun (solicitd) activitagi
de evaluare, un loc aparte il ocupd evaluarea la sfarsit de capitol sau dupa un
sistem de lectii al caror continut este bine structurat si reprezentativ pentru
progresul in invitare al elevilor. Aceste evaludri au valoare sumativa in madsura in
care au ca functie principald aprecierea rezultatelor elevilor la sfarsit de capitol,
prin raportare la obiectivele ce se propun a fi evaluate. In conditiile activititii la
clasd, aceste evaluari sunt insa predominant formative, vizand optimizarea

procesului, reglarea si ameliorarea acestuia, fie pentru trecerea la capitolul
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urmitor, fie pentru elaborarea de programe instructive diferentiate si
individualizate.

Ne propunem si prezentim un posibil algoritm de anticipare/ proiectare
a demersului evaluativ, demers de importanta majora proiectat de cadrul didactic
cu ocazia evaluarilor reprezentative sau de sinteza.

Pornim de la premisa cd in activitatea sa la clasd cadrul didactic, inainte de
a incepe sa predea un capitol, o temd, un sistem de lectii, o unitate de invatare
etc. gandeste, anticipeaza (proiecteaza) nu numai activitatea de predare, dar si
demersul prin care va realiza evaluarea elevilor atat pe parcursul cat si la sfarsitul
programului respectiv de studiu.

Activitatea de concepere/anticipare a evaludrilor reprezentative/de sinteza
trebuie sd parcurgd cateva etape pe care le vom integra intr-un ALGORITM, o schema de
lucru, ,,0 structurd operationald Standardizatd ce se dezvoltd dupd o reguld precisa” (P.P.
Neveanu, Psihologie, 1995) . Considerdim ca acesta ne oferd posibilitatea punerii in
corespondentd a unor elemente/componente importante ale procesului de
invataimant.

Fiind evaludri reprezentative/de sintezd , acestea au functii si caracteristici
duble:

e pe de o parte au caracter sumativ, vizand realizarea obiectivelor de

evaluare stabilite anticipat pentru fiecare capitol in parte;

e pe de altd parte au multiple valente apartinand evaluarilor de tip

formativ, intrucat informatiile desprinse in urma prelucririi probelor
servesc cadrului didactic pentru a ameliora procesul instructiv-educativ

inainte de a trece la capitolul urmator.

4.2.1. Etape in implementarea modelului

Modelul teoretic propus de noi implicd parcurgerea unor etape ce
reprezintd de fapt secvente in desfasurarea unui algoritm. Aceste secvente ar
putea fi urmatoarele:

1. Precizarea obiectivelor de evaluare sub forma unui set de

competente ce urmeazd a fi dobandite de elev. Acestea devin
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10.

11.

1.

standarde de performanti ce urmeazd a fi evaluate pe parcursul si la

finalul studiului disciplinei respective;

. Elaborarea descriptorilor de performangé pentru fiecare competenta

in parte, pentru nivelurile minimal (performanta minima acceptata),

mediu si maximal;

. Stabilirea criteriului de optimalitate. Aceasta semnifica stabilirea

distributiei/ repartitiei asteptate si dezirabile a performantelor elevilor;
Stabilirea unitatilor de continut necesare pentru dobandirea si

consolidarea de citre elev/ elevi a competentelor stabilite;

. Identificarea tipurilor de activititi/a familiilor de situatii-

problema in care elevul va invita, va pune in practica, va exersa si va fi

evaluat;

. Construirea dispozitivului de evaluare. Matricea de specificatii;

. Elaborarea grilelor si baremelor de corectare $i notare a

performantelor/produselor elevilor;

. Transmiterea citre elevi a ,tintelor” finale, respectiv a setului de

competente asteptat, dezirabil, a dispozitivului de evaluare, a grilelor de
corectare si notare si a celorlalte informatii utile, in vederea asigurarii

transparentei si, eventual, negocierea acestora;

. Aplicarea probelor, prelucrarea si analiza informatiilor despre
b

procesul si produsul invitarii elevilor;
Transmiterea, comentarea si analiza rezultatelor impreuna cu
elevii etc; valorificarea rezultatelor si stabilirea ,,deciziilor’” ameliorative;

Organizarea evaludrilor sumative sau finale.

4.2.2. Semnificatia conceptelor folosite

Obiectivele de evaluare/ competentele vizate

Sunt competentele generale si specifice ale disciplinei prestabilite prin

documentele scolare oficiale sau stabilite conjunctural de cadrul didactic in

functie de contextul educational in care lucreazd, de orizontul de timp la care se

raporteazd etc. Fiind vorba de evaludri reprezentative, obiectivele de evaluare/

competentele stabilite trebuie sa fie suficient de diversificate pentru a viza
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informatii, capacitati de aplicare a cunostintelor, de transfer al acestora precum si
capacitatea de exprimare a personalititii elevului.

Vom opera cu acceptiunea pragmaticd a acestui concept, in sensul siu
general de capacitate a elevului de a mobiliza un ansamblu integrat de resurse (cognitive,
afective, gestuale, relationale etc.) pentru a realiza o categorie de sarcini sau a regolva o familie
de situatii-problema”( Dan Potolea, Miron Ionescu, J. Baille , De Ketele, Perrenoud
etc).

Utilizarea in domeniul educatiei a conceptului de competentd obligi
cadrele didactice si identifice, incd de la inceputul intririi in programul de
instruire, seturile de competente specifice fiecirei discipline, tipologia acestora,
esalonarea in timp a dobandirii lor, nivelurile de achizitie pe diverse durate de
timp, familiile de situatii-problema (de invatare si de evaluare) specifice profilului
de competenta pe care dorim si-1 formam elevilor etc.

Setul de competente pentru fiecare disciplina este definit prin programele
scolare si completat de cadrul didactic care predd acea disciplina. Competentele
astfel definite trebuie sa aiba functie reglatorie si s ofere un cadru general al
activitatii didactice si specificitate in raport cu nivelul de pregatire in care se afla

elevul si cu finalititile acelui nivel.

3. Performanta — expresie a competentei

Competenta se exprimd in performante, se manifesta prin acestea.
Competenta nu se masoard (nu se poate masura), ea se descrie si se apreciaza.
Performantele unui elev exprima nivelul la care o competentd/competentele au
fost dobandite de elevul respectiv. Deci performanta este expresia competentei,
forma si nivelul ei de manifestare in plan personal. Pentru a intelege mai bine
raportul dintre competente si performante, am putea face apel la afirmatia foarte
sugestivd a lui Chomski potrivit cireia ,Performanta este pentru competenta

ceea ce este atitudinea pentru caracter”.

4. Descriptorii de performanta
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Descriptorii de performantd descriu nivelurile minimal, mediu $i maximal
de realizare a unei competente. O competenta nu se poate masura in sine, ea se
descrie prin performante specifice, pe diferite niveluri §i se apreciazd in
consecinta.

In aceastd perioadd marcati de ciutiri insistente in directia modernizarii
invatamantului, a centrarii lui pe elev, teoria si practica pedagogica isi propun sa
inlocuiasca paradigma traditionala a evaludrii centratd pe cantitate, pe
obiectivitate maxima, cu evaluarea centrati pe calitate. Pentru aceasta, in
contextul evaludrii centrata pe competente, standardele la care se raporteaza
rezultatele Invatarii si ale formarii trebuie si fie de natura calitativa. In pedagogia
modernd aceste standarde sunt reprezentate de ,,descriptorii de performanta”.
Un standard este o unitate de masurd/apreciere etalon, este un “stas”. Pentru a
asigura o evaluare a elevilor ,,cat mai exactd din punct de vedere stiintific si mai
echitabili din punct de vedere moral” (Gilbert de Landsheere), procesul si
produsul invatarii trebuie sa fie raportate la standardele de performanta stabilite
unitar, intr-o maniera profesionista, valabile pentru toti elevii din anul respectiv
de studiu. Performantele personale/individuale ale elevilor trebuie apreciate in
tunctie de gradul de apropiere sau depirtare de aceste unitati cu valoare de
netalon”. Standardele de performantd/descriptorii de performantd la nivelul
disciplinei de studiu pot fi stabilite/definite astfel:

1. fie numai pentru nivelul minimal, reprezentand astfel performanta
minima acceptata pentru ca un elev si poatd sia obtina nota 5 (pragul
de promovare)

2. fie pentru nivelurile minimal (notele 5-6), mediu (notele 7-8) si
maximal (notele 9-10).

In ambele situatii descriptorii de performanta devin criterii calitative de
evaluare in ipostaza lor de standarde de performanti. Descriptorii opereaza
numai cu elemente de natura calitativd. Cantitatea nu se poate asocia cu
descriptorii de performanta care descriu nivelurile minimal, mediu $i maximal de
realizare a unei competente.

Intr-o asemenea perspectivi, scara valorici este exclusiv una calitativa,

apreciativa.
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Descriptorii de performanti pentru competentele la nivelul disciplinei
trebuie definite de institutii de specialitate; acestea devin criterii unitare in
procesul de invitare si evaluare, la nivel national.

Schema 1 prezinta un exemplu de elaborare a descriptorilor de
performanta pentru competenta ,,Prosectarea unui demers evaluativ pentrn o unitate de
invatare, pe care trebuie si o dobandeasca un student la Teoria si metodologia
evaluarii, disciplind care se studiaza la specializarile ,,Pedagogie” si ,,Pedagogia
invatimantului primar si prescolar’” din domeniul ,,Stiintele educatiei”.

Unele sisteme de invatimant se limiteaza la descrierea standardului
minimal acceptat in realizarea unui obiectiv pentru a aprecia daca un elev poate
trece mai departe (,,pragul de reusitd”). Literatura romaneascia de dupi
introducerea Curiculum-ului National (1998) a adoptat, pentru invitimantul
gimnazial si primar, modelul de stabilire a performantelor pe trei niveluri: minim
(suficient), mediu (bine) si maxim (foarte bine), ceea ce, desigur, oferd mai mare
precizie si siguranta cadrului didactic in demersul siu evaluativ. Pentru
invatimantul gimnazial si liceal se fac demersuri pentru ,,descrierea
,performantelor elevilor in functie de scara clasica de notare. Cu alte cuvinte,
cum trebuie si se manifeste competentele/ capacititile elevilor pentru a primi
nota 5, sau nota 7 sau nota 10. Existd de altfel, in literatura romaneasci de
specialitate o lucrare de acest tip, conceputa de SNEE, cu titlul ,,Criterii de evalnare
pentru clasa a VII-a”.

Subliniem faptul ci descriptorii de petformantd (descrierea
standardelor) se raporteaza la obiectivele de evaluare gi nu la itemii de
evaluare. Acest aspect este evidentiat in lucrari de specialitate de referinta
romanesti si straine (Andre de Peretti, Jean Boniface, Jean - Andre Legrand,
Encyclopedie de I'evaluation en formation et en education, Guide pratique, Paris,
ESF. 1998; Evaluarea in invatimantul primar, 1998, p. 9, ,,Pasul 27).

5. Criteriul de optimalitate

Acesta semnificd stabilirea de citre cadrul didactic a distributiei/ repartitiei
asteptate si dezirabile a performantelor elevilor la nivelul clasei. In orice context
educational, cadrul didactic are nevoie de anumite repere. Acestea sunt de doua

felurt:
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1. prestabilite, si in aceastd situatie functioneaza in regim de obligativitate
pentru toti elevii, fiind definite/stabilite/impuse de instante superioare.
In aceasti ipostazi se afli, de reguli, standardul minimal
acceptat/performanta minima acceptata.

2. conjunctural stabilite, si In aceastd situatie sunt impuse de cadrul didactic
(in cazul nostru), in functie de un context anume.

Criteriul de optimalitate se poate stabili in doua moduri:

¢ In termeni de conginut: se stabileste: a) care dintre competente sunt
standarde minimale, care sunt medii si care sunt maximale; b)care sunt

nivelurile de achizitie a competentelor pe diferite perioade de timp.

e In termeni relativi: se poate anticipa distributia rezultatelor elevilor
procentual sau numeric, in functie de context si de tipul de standard.

Orice cadru didactic isi cunoaste clasa. Pentru a avea repere la care s
raporteze rezultatele efective ale elevilor obtinute la final de capitol, el trebuie
sa-si fixeze anticipat ,,criteriul de optimalitate”. Cu alte cuvinte, fiecare pereche
»obiectiv de evaluare — continut” va reprezenta un standard minimal, mediu
sau maximal, in functie de gradul de dificultate dar si de importanta sa pentru
disciplina respectiva si pentru progresul elevului in invitare. Aceste standarde vor
varia de la standarde minimale si accesibile tuturor pand la cele maximale,
accesibile unui numar redus de elevi (standarde formulate In termeni de
continut).

De asemenea tot in aceastd etapa cadrul didactic, pe baza cunoasterii clasei
va anticipa cati elevi din clasd vor fi capabili sa realizeze fiecare obiectiv in parte
(standarde formulate in termeni relativi, adicd numeric). Fiecdrei perechi

,;obiectiv de evaluare — continut” ii corespund standarde proprii.
6. Unitdtile de continut

In general, acestea sunt concepte, definitii, enunturi, teme, principii etc, in
corespondenta cu setul de competente propriu disciplinei de studiu. Unitatile de
continut reprezentative, cu valoare euristicAi maxima, trebuie si fie in
corespondenta cu obiectivele de evaluat precizate in etapa anterioara.

Pentru aceasta, cadrul didactic realizeaza analiza logicd si pedagogica a

continuturilor ce urmeaza a se preda, stabileste ierarhia lor de la foarte important
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la mai putin important si neimportant. Unitdtile de continut ce urmeazi a se
preda reprezinta suporturi pentru realizarea obiectivelor stabilite in etapa

anterioara. De aici necesitatea coresponden‘gei obiective—conginuturi.
7. Tipurile de activitati

Acestea sunt familii de situatii-problema in care elevul invatd, pune in
practica, exerseaza si va fi evaluat. Pentru a fi evaluatd, competenta trebuie sa
beneficieze de situatii concrete in care elevul va demonstra ca este capabil sa
puna in practicd, sa valorifice ceea ce a invitat. Situatiile in care acesta dovedeste
cid stipaneste o competenta sunt integrate in familii de situatii. Fiecarei
competente i se asociaza o familie de situatii. Acestea sunt situatii echivalente.
Situatiile echivalente au aceeasi valoare demonstrativa. Este suficient ca elevul sa
rezolve o singuri problemd din categoria/familia respectivd, pentru a
concluziona ca el este capabil sa rezolve orice altd problema ineditd din aceeasi

categorie. (Xavier Roegier, 2004).
8. Dispozitivul de evaluare. Matricea de specificatii

Este ansamblul modalititilor prevazute pentru culegerea, prelucrarea,
interpretarea si prezentarea informatiei evaluative. Acesta contine sarcini de lucru
ce trebuie rezolvate pe perioada anului scolar, specifice disciplinei: lucrari de
laborator, lucriri practice, portofolii, referate, proiecte, seturi de intrebari,
chestionare, protocoale de observare, studii de caz etc. Dispozitivul de evaluare
poate fi reprezentat grafic printr-o matrice (Schema 2) care permite o esalonare
si o distributie adecvata a modalitatilor de verificare pe parcursul anului scolar, in
concordanta cu cerinta asigurarii unei evaludri de tip formativ.

Prin conceptie si structurd acesta asigurad un grad ridicat de integrare a
evaludrii de tip formativ in procesul didactic. La baza construirii dispozitivului de
evaluare din aceasta perspectiva trebuie sa stea conceptia potrivit cireia elevul
face dovada dobandirii setului de competente stabilit indeosebi atat pe parcursul
anului scolar cat si la finalul acestuia. Evaluarile de parcurs trebuie si aibd o
pondere ridicata in media semestriald si anuala a elevului.

In conceperea dispozitivului de evaluare (valabil pentru intreg semestrul)

trebuie sa se tind seama de necesitatea punerii intr-o corespondentd progresiva a
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doui categorii de fapte: competentele de evaluat pe de o parte i instrumentele
de evaluare folosite pe de alta parte. Anexa 3 prezinta cele doud paradigme
paralele sau corespondente progresive care trebuie interpretate astfel: in
constructia dispozitivului de evaluare competentele elevilor evolueaza de la
simplu la complex iar instrumentele de evaluare evolueaza de la ,,inchise” spre
,,deschise”.

Dupa stabilirea obiectivelor, se poate realiza ,,Matricea instrumentelor
de evaluare” pe care o prezentam grafic in continuare ( Schema 3).

Dupa cum se observi, acesta este un inventar al posibilitatilor cadrului
didactic de a folosi diverse modalititi si instrumente de lucru (evaludri orale,
probe scrise, practice etc.). Aceste instrumente pot fi folosite atat pe parcursul

cat st la sfarsitul capitolului.

Matricea de specificatii

Matricea de specificatii este instrumentul care certificd faptul cd proba
construita vizeaza competentele de evaluat propuse si are validitate de continut.
Matricea de specificatii precizeaza competentele de evaluat prin raportare la
continuturile invatarii. O matrice de specificatii detaliatd este strans legatd de
activitatea de predare/invitare, precizand competentele educationale formate
prin procesul didactic pentru fiecare unitate tematica parcursa intr-o anumitd

perioada de timp.

wMatricea de specificatii constd intr-un tabel cu dond intrdri care serveste la proiectarea §i
organigarea itemilor dintr-un test docinologic, in care sunt precizate, pe de o parte, competentele
de evaluat corelate cu nivelurile taxonomice la care se plaseazd acestea §i, pe de altd parte,
continuturile care vor fi vizat?® (Mason si Bramble, 1997; Schreerens, Glas si

Thomas, 2003; Gall, Gall si Borg, 2007).

Matricea de specificatii integreaza:

e pe linii sunt precizate continuturile abordate,
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e coloancle contin  nivelurile  cognitive  corespunzitoare
competentelor de evaluat (de exemplu: achizitia informatiei,
intelegere, aplicare, analiza, sinteza, evaluare).

Profesorul stabileste procentele ce urmeaza a fi evaluate din fiecare
domeniu/continut/temd  raportate la  nivelurile cognitive/competentele
specificate in matrice. De exemplu, in cadrul unei probe sumative care urmareste
evaluarea anumitor competente la diferite niveluri cognitive (achizitia informatiet,
intelegere, aplicare, analizd etc.) prin intermediul a patru elemente de continut,

profesorul stabileste ponderea pe care fiecare competenta si element de continut

o va avea in cadrul probei.

Astfel, se stabilesc

- pe ultima linie a matricei, ponderile 10%, 30%, 30%, 30%, pentru

nivelurile cognitive

- pe ultima coloand a matricei - ponderile 10%, 25%, 35%, 30%

pentru elementele de continut.

Exemplu de matrice de specificatii

Niveluri cognitive ilﬁ.g?:ﬁgti;i intelegere Aplicare Analiza Por;j)ere
eva(l:l(l):tl/p E?:ttiellgfuri & & EE e
Element de continut 1 1 3 3 3 10
Element de continut 2 25 75 75 75 25
Element de continut 3 3,5 10,5 10,5 10,5 35
Element de continut 4 3 9 9 9 30
Pondere % 10 30 30 30 100

Completarea celulelor matricei se realizeaza prin inmultirea coloanelor cu

liniile corespunzitoare. De exemplu, ponderea , ,Achizitiei de informatii

raportata la elementul de continut 1 este: 10% x 10% = 1%.

“e99
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Procentele din interiorul fiecarei celule a matricei sunt determinante
pentru calcularea numarului de itemi. Profesorul stabileste numarul total de itemi
pe care doreste si il contind testul (de exemplu, 20 de itemi), dupid care
completeazd fiecate celuld a matricei utilizind formula: procentaj/ 100 x nt. total
de itemi. Astfel, rezultdi o a doua matrice care specifici numarul itemilor care

trebuie elaborati in functie de competentele de evaluat stabilite si elementele de

continut abordate.

Niveluri cognitive ilﬁ.ﬁ?zgti;i intelegere | Aplicare | Analizi -II;Z::
evacl:l(l):lltl/p Cet(:?llttienﬂfuri & e SE S5,
Element de continut 1 0,2 0,6 (1item) | 0,6 (1 item) 0,6 2
Element de continut 2 0,5 1,5 (1 item) | 1,5 (2 itemi) |1,5 (2 itemi) 5
Element de continut 3| 0,7 (1 item) | 2,1 (2 itemi) | 2,1(2 itemi) (2,1 (2 itemi) 7
Element de continut 4/ 0,6 (1 item) | 1,8 (2 itemi) | 1,8 (1 item) (1,8 (2 itemi) 6
Total itemi 2 6 6 6 20

Odatd proba structurata prin intermediul matricei de specificatii,
profesorul poate trece la etapa urmitoare si anume elaborarea propriu-zisi a
itemilor ( Ghid de evaluare in Stiintele socionmane, prezentat in cadrul Proiectulni POS

DRU ,, Instrumente digitale de ameliorare a calitatii evalunarii”, MECT- 2010).

9. Itemii de evaluare

Sunt intrebdri, enunturi urmate de o intrebare, exercitii, probleme,
intrebdri structurate, eseuri etc. In cazul evaludrilor reprezentative (final de
capitol, de sistem de lectii etc.), probele de evaluare contin itemi construiti si
integrati progresiv: obiectivi, semiobiectivi si subiectivi.

Itemii obiectivi solicita elevului un rispuns bazat pe memorare. Este un

raspuns inchis. Elevul reda informatia invatata.
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Itemii semiobiectivi imbini solicitarea memoriei elevului cu contributia
personala.

Itemii subiectivi (cu raspuns deschis) vizeazd cu precadere exprimarea
personalitatii elevului. Acesta isi construieste raspunsul avand posibilitatea sa-si
puna in valoare cunostintele, si le interpreteze, sa le aplice in contexte noi, sa-si
exprime opinia, sd ia atitudine, sa emitd judeciti de valoare etc.

In constructia unei probe de evaluare de tip reprezentativ trebuie sa se
manifeste doud progresii necesare: intre complexitatea obiectivelor de evaluare
vizate si deschiderea instrumentelor folosite. Am putea reprezenta grafic aceasta

,,paradigma paralela” sau ,,corespondenta progresiva” astfel:

1 ! \ Dizertatie /

LE_ % \ Subiect de sinteza /
g g \ Probleme /
%) Sinteza R \  Exerciti  /
£ [ Analiza \ z e
E / Aplicare \ §
7 / Intelegere \ -
/ Cunoagstere \
Obiectivele in ordinea Instrumente de evaluare in ordinea
complexitatii (Bloom) deschiderii raspunsurilor elevilor

Punerea in corespondentd a obiectivelor de evaluat cu tipurile de
instrumente de evaluare folosite oferd elevului posibilitatea sa manifeste atat

cunostinte cat si capacitati mult mai complexe.
10. Grilele si baremele de corectare si notare

Sunt instrumente in baza cidrora vor fi corectate si notate productiile
solicitate. Elaborarea grilelor si baremelor de corectare si notare solicita expertiza
din partea cadrului didactic in sensul diferentierii a ceea ce se masoara de ceea ce
se apreciazd. Fiecare tip de rezultat scolar reprezentativ, de produs solicitat
(portofoliu, proiect, referat etc.) trebuie si beneficieze de instrumente de
corectare $i apreciere specifice, care si includa, in functie de situatie, punctaje
pentru ceea ce se poate masura, grile uniforme sau grile descriptive de evaluare

pentru ceea ce se preteaza la aprecieri.
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Baremul/Grila de corectare si apreciere teprezintd schema de notare-
apreciere. Este instrumentul pe baza ciaruia se apreciaza lucrarile elevilor. Este
un instrument de corectare asociat unei/unor sarcini concrete de lucru
date elevilor. Contine indicatori de natura cantitativa i calitativa. Astfel, itemii
obiectivi pot fi corectati cu prioritate pe baza unor repere cantitative. Exemplu:

Rezolvati: (se dau n exercitii). Se precizeaza: prestatia elevului se apreciaza
cu... puncte dacd acesta rezolva toate exercitiile, cu... puncte dacd rezolva n-k
exercitii, cu... puncte daci rezolva n-p etc. Acestea sunt precizari cantitative. Se
fac si descrieri privind calitatea rdaspunsului. Spre exemplu, in cazul unei
examindri orale, se apreciaza rapiditatea raspunsurilor la cele n, n-k sau n-p
intrebdri, sptijinul/lipsa de sprijin din partea cadrului didactic, intrebari
ajutdtoare, concentrarea atentiei elevului etc.

Pe masurd ce se avanseaza spre itemii semiobiectivi si subiectivi reperele
de corectare isi diminueaza aspectul cantitativ, intrand in functiune criterii
calitative, mai greu de elaborat. , Dificultatea alcatuirii schemei de notare este in
raport direct cu tipul de itemi utilizat”. (Evaluarea curenta si examenele, Ghid
pentru profesori, coordonator A. Stoica, Editura Prognosis, Bucuresti, 2001,
p.85).

Avand 1n vedere faptul cd in cazul evaludrilor la final de capitol urmarim
cu precadere identificarea erorilor elevului cu scopul ameliorarii programului de
instruire si invatare in etapa urmatoare, grila de corectare si apreciere trebuie sa
se concentreze pe ,,determinarea principalelor performante (unitati de raspuns)
pe care trebuie sa le evidentieze elevul in raspunsul sau la fiecare item. Unitatilor
de raspuns li se acordad puncte care, insumate, determind nota (scorul) pentru un
anumit item” (idem, p. 85). Spre exemplu, in cazul unui item care vizeaza
caracterizarea unui personaj anume, grila va prevedea un numar de puncte care
se acordd integral dacid elevul prezintd un ,,discurs” adecvat subiectului/cerintei,
raspunsul este complet si convingitor. Grila va prezenta caracteristicile
raspunsului pentru punctaj maxim, mediu sau minim.

In componenta grilei referitoare la acest item se precizeazi criterii si
pentru nivelurile mediu sau maxim dar mai ales pentru performanta minima

acceptata (pragul de reusitd). Sunt de semnalat urmatoarele aspecte:
p g $ p
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e in cazul itemilor de tip obiectiv predomind criteriul de corectare
cantitativa (nu lipsesc nici criteriile calitative);
e in cazul itemilor subiectivi predomind criteriile calitative carora li se
asociaza insa puncte sau note.
De altfel este firesc si se asocieze cantitatea cu calitatea, avand in vedere
ca douad dintre operatiile principale ale evaluarii sunt masurarea si aprecierea.

Masurarea se exprima cantitativ, aprecierea se exprima calitativ.

11. Tabelul de cotespondente sau specificatii

Intregul demers de proicctare a evaludrii competentelor pe care trebuie sa
le probeze elevii pe parcursul si la finalul semestrului, al anului sau ciclului de
invitimant poate fi integrat intr-un tabel de corespondente, care asigurd
coerenta intregului proces, in evolutia sa. Schema 4 oferd reprezentarea grafica
a coreldrii  elementelor demersului  propus de noi. Tabelul de
corespondente/specificatii prezinta reprezentarea grafica a
relatiilor/corespondentelor dintre obiectivele de evaluare, unititile de continut,
criteriul de optimalitate, descriptorii de performanti, itemii de evaluare, grila de
corectare si apreciere.

Gratfic, tabelul de corespondente se poate prezenta ca in modelul urmator.

In proba de evaluare nu este obligatoriu si fie formulati tot atatia itemi
cate obiective de evaluare s-au stabilit initial. Corespondenta itemi-obiective nu
trebuie neaparat sa fie 1 la 1 Iintrucat itemii mai dificili, indeosebi cei subiectivi,
pot viza mai multe obiective. Spre exemplu, un item care cere elevilor ,,sa
compuna probleme de un anumit tip” vizeazd si obiective simple (calcul
elementar, terminologie matematicd etc.) dar si obiective complexe care fac apel

la capacitatea elevului de a construi, de a-si imagina, de a crea etc.

12. Organizarea evaludrilor sumative sau finale

Din perspectiva modelului nostru, evaluarile sumative si cele finale (de
bilant) vor trebui si fie fundamental diferite de modalitatea actuala de

desfasurare. Acestea trebuie sa valorifice si sa se Intemeieze pe evaludrile
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formative anterioare. Practic ar trebui si se concentreze pe verificarea capacitatii
de aplicare a ceea ce s-a invatat pe parcursul semestrului, al anului scolar, al
ciclului de invatamant precum si pe manifestarea unui set de valori si a unor
atitudini dezirabile in raport cu profilul de competenta stabilit pentru nivelul
respectiv de studiu. In acest demers ponderea, greutatea aprecierii si a notarii
trebuie sd o detind evaluarea elevului pe parcursul semestrului si al anului scolar.
Teza, examenul la finalul clasei a VIII-a, al liceului, trebuie sa aiba o pondere
valorici mica in raport cu demersul anterior in care a fost implicat elevul in
timpul semestrului, al anului/anilor de studiu. Acesta trebuie si consfinteascd
valoarea si calitatea competentelor elevului in baza analizei rezultatelor si a

punctajului obtinut majoritar pe parcursul semestrului.

13. Aplicarea probelor

In procesul evaluativ, un rol foarte important il au aplicarea probei de
evaluare precum si prelucrarea rezultatelor obtinute de elevi.

In ceea ce priveste aplicarea, avand in vedere faptul ci suntem intr-un
context de evaluare cu functii predominant formative, aceasta trebuie sd se
facd intr-o atmosferd lipsitd de stres, bazati pe o relatie pe care pedagogia o
numeste ,,contract pedagogic intre cei doi parteneri: cadru didactic si elevi” (M.
Manolescu, Evaluarea scolara - un contract pedagogic, Bucuresti, Editura
Dimitrie Bolintineanu, 2002). Presupunem ca elevii au fost anuntati incd de la
inceputul predarii capitolului respectiv care sunt obiectivele de evaluat si au

convenit impreuna cu profesorul asupra modalitatilor de evaluare.
14. Prelucrarea probelor

Se realizeaza folosind, de regula, matrici diverse de prezentare a
rezultatelor. Cel mai frecvent folosite sunt matricea itemi/elev, centratd pe
continut si matricea obiective/elev, centratd, asa cum solicita pedagogia
modernd, pe competente si performante. (Ion T. Radu, Evaluarea in procesul
didactic, EDP, Bucuresti, 2000, Yvan Abernot, L.es methodes d'evaluation
scolaire, Dunod, Paris, 1996, De Ketele, L'evaluation, approche descriptive ou

prescriptive, Bruxelles, De Boeck, 1987).
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15. Interpretarea si valorificarea rezultatelor

Procesul interpretarii informatiilor primite prin prelucrarea probelor de
evaluare este important atat pentru elev cat si pentru cadrul didactic. ,,Evaluarea
trebuie sa mearga mai departe, pentru ca acest cuvant are ca radicina ,,valoarea™
este vorba de a determina calitatea invatarii realizate situand performanta
constatatd (prin prelucrarea probelor) in raport cu obiectivele de referinta
stabilite la inceputul demersului” (Jean Cardinet, Pour apprecier le travail des
l'eleves, De Boeck,1988, p.57; loan Cerghit, Sisteme de instruire alternative si
complementare, Polirom, Iasi, 2008).

De asemenea este foarte important cum utilizam informatia (Jean
Cardinet, op. Cit. p.63). In cazul evaluirii formative, informatia poate fi
utilizatd in diverse scopuri:

o pentru a indiidualiza invdtarea;

® pentru a o ajusta la ceringele procesului instructiv-educativ;

® pentru a adapta strategiile didactice ete.

Intr-o evaluare sumativi scopurile ar putea fi:

® informarea pdarintilor;
® atribuirea de diplome sau certificate:
®  pentru factorii de decizie ete.

Rezultatele si informatiile obtinute prin prelucrarea probelor de evaluare
trebuie raportate la ceea ce s-a stabilit prin ,,criteriul de optimalitate”. Reperele
care dau masura eficientei activititii in clasa sunt reprezentate de ceea ce s-a
anticipat ca trebuie realizat. Prin compararea rezultatelor obtinute de elevi la
aceste evaludri reprezentative cu obiectivele de evaluat stabilite anterior
constatam corespondenta/lipsa de corespondentd intre ceea ce am realizat si
ceea ce ne-am propus. Demersul didactic va continua in functie de rezultatele

obtinute.
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Schema 1

Descriptori de performantd (Exemplu)

Competenta cadrului didactic/ studentului de a proiecta un demers

evaluativ pentru o unitate de i‘nvégare

Nivelul minimal

Nivelul mediu

Nivelul maximal

Defineste imprecis st
nediversificat

obiectivele de evaluare;

Defineste/identificd
obiective de evaluare si
continuturi care acopera
intreaga problematica a

unitatii de invatare;

Defineste obiectivele de
evaluare cu rigoare, intr-
un limbaj de specialitate
elevat si diversificate ca

grad de complexitate;

Selecteaza continuturi
cu relevanta scazuta
pentru dobandirea de
catre elev a

competentelor vizate;

Stabileste criteriul de
optimalitate in concordanta
cu situatiile educationale,
demonstrand o cunoastere
temeinicd a programei, dar si

a clasei cu care lucreaza;

Selecteaza continuturi
cu un grad ridicat de
reprezentativitate si in
concordanta
totald/deplind cu
obiectivele de evaluare

formulate;

Formuleaza cu
stangicie, incomplet si
intr-un limbaj confuz
descriptorii de
performanta relativi la

competentele vizate;

Formuleaza deficitar
descriptorii de performanta;
foloseste un limbaj stiintific
corect, dar cu mici

imperfectiuni;

Construieste descriptori
de performanta pe
niveluri (minimal, mediu,
maximal), intr-un limbaj
centrat pe elementele
calitative, apreciative ale
,,semnelot” care atesta
nivelurile invatarii de

catre elev;

Formuleaza itemi de

evaluare care acopera

Formuleaza corect itemii

de evaluare, dar insuficient

Formuleaz4 itemi in

concordanta cu regulile
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partial problematica

evaluativa vizata,

diversificati ca grad de
deschidere si care nu sunt
intr-o corespondenti totala
cu obiectivele de evaluare si
cu unitatile de continut

vizate;

de redactare impuse de
literatura de specialitate,
diversificati ca grad de
deschidere si posibilitati
de corectare (corectare
obiectivi, semiobiectiva
si subiectiva), dispusi in
cadrul probelor de la

simplu la complex;

Construieste bareme
de corectare in care
predomina aspectele
cantitative, care
urmaresc in principal
masurarea produsului
invatdrii si mai putin
calitatea procesului de

invégare.

Construieste bareme de
corectare centrate in
principal pe elemente de
natura cantitativa, iar
punctajul nu este repartizat
in concordanta cu gradul de

dificultate si calitatea

itemilor integrati in evaluare.

Construieste bareme de
corectare care permit
aprecierea corectd,
pertinenta a universului
problematic al unitatii de
invitare respective;
baremele construite sunt
in corelare cu itemit
formulati: pentru itemii
obiectivi urmareste
cantitatea de cunostinte,
pentru itemit
semiobiectivi vizeaza
capacitatile de aplicare,
lar pentru itemii
subiectivi urmareste
capacititile de analizd, de
sinteza, de prelucrare si
interpretare, precum st
pe cele de exprimare a

opiniilor personale.
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Schema 2
Dispozitivul de evaluare
Matrice
Competen;ele Dispozitive de evaluare
evaluate Proiecte | Referate Discugie Munca | Munca | Examen | Etc.
colectivd | indep. in
echipa
C1 X
C2 X X
Cn X X
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Corespondente progresive intre
b

Schema 3

competentele de evaluat gi instrumentele de evaluare folosite

4. Atitudini

\

/ \
3. Competente aplicative

\

2. Competente de explicare
si interpretare

\

/
/

1. Competente de cunoastere

ot Deabalamcnnen

\

Competentele in ordinea complexitatii

Instrumente ,,deschise”

A\

\

Instrumente ,,semideschise”

/

\

Instrumente
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Schema 4
Tabel de corespondente / specificatii
Descriptori de performanta Criteriul de optimalitate | Unitdti de | Situatii- | Dispozitivul Grile si
Nivel Nivel Nivel In termeni | Numeric / continut | problema | de evaluare | bareme de
Competente minimal mediu maximal de procentual evaluare
continut
C1 Standard | Toti elevii Spl
minimal Tema 1 Instrumentul
C2 Standard | Toti elevii Sp2 1
minimal Tema 2 Pentru
Instrumentul fiecare
2 instrument
in parte
Cn-k Standard ? elevi Sp3
mediu Instrumentul
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Cn-1 Standard | 12 % dintre
maximal elevi

Cn Standard 8% dintre
maximal elevi

Tema X

Spn
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5. Aplicatii si teme de reflectie
b4 )

- Stabiliti cel putin trei elemente de asemanare si trei de diferentiere intre
instrumentele de evaluare pentru culegerea informatiilor, de ajutor al
elevului sau de comunicare sociald cadru didactic - elev.

- Prezentati cel putin trei avantaje si trei dezavantaje ale folosirii
instrumentelor ““ inchise” de evaluare.

- Prezentati cel putin trei avantaje si trei dezavantaje ale folosirii
instrumentelor “ deschise ” de evaluare.

- Sunteti de acord cu afirmatia: “Intr-un  context de evaluare
reprezentativd/de sintezd, obiectivele evolueazi de la simplu la complex
iar instrumentele de evaluare trebuie sa evolueze de la “inchise” spre
“deschise”? Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau opinii ale
raspunsului dumneavoastril

- Construiti o proba de evaluare initiala.

- Construiti o proba de evaluare formativa.

- Construiti o proba de evaluare sumativa.

- Construiti o proba de ameliorare a invatarii.

- Construiti o proba de evaluare de progres.

- La finalul unui capitol, construiti o proba de evaluare in care s includeti
itemi obiectivi, itemi semiobiectivi si itemi subiectivi. Prezentati cel
putin trei argumente, fapte sau opinii.

- Construiti o probd de evaluare pentru o tezd/lucrare semestriald.
Prezentati cel putin trei argumente, fapte sau opinii!

- Care sunt cele mai importante cauze ale construitii imprecise/
defectuoase a probelor de evaluare de catre unele cadre didactice?
Prezentati cel putin trei cauze probabile!

- Care sunt cele mai importante cauze ale neincrederii cadrelor didactice
in folosirea instrumentelor moderne de evaluare? Prezentati cel putin
trei cauze probabile!

- Ce s-ar intampla dacd la clasa am folosi :
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O numai probe traditionale de evaluare?

O numai probe moderne de evaluare?

Prezentati cel putin trei efecte probabile pentru fiecare situatie
in parte.

Care sunt cele mai importante cauze pentru care unele cadre
didactice folosesc numai/sau cu precidere o singurd categorie
de instrumente de evaluare? Prezentati cel putin trei cauze
probabile!

Aveti in clasd un elev cu potential intelectual modest dar foarte
constiincios. La o intrebare cu grad mare de dificultate va da un
raspuns “ genial”. Ce notd/calificativ ii acordati? Prezentati cel
putin doud motive/argumente ale deciziei dumneavoastra!

Aveti in clasa un elev “ genial”. La evaluarea curentd constatati
cd nu si-a invatat lectia de zi. In asemenea circumstante , ce
taceti ? Prezentati cel putin doua motive ale deciziei voastre!

Ati constatat cd intre notele/calificativele obtinute in timp de
elevii dumneavoastra si opiniile despre propria lor valoare
(notele sau calificativele pe care si le acorda singuri) este o mare
diferentd. Ce masuri luati pentru a corecta aceastd diferenta?
Prezentati cel putin doud argumente in favoarea deciziei
dumneavoastra.

Sunteti de acord/sau in dezacord cu ideea ci daci elevul
beneficiaza de criterii de realizare a sarcinii de lucru precum si
de criterii de reusita atunci va invita mult mai repede si mai
bine? Enumerati cel putin trei argumente in favoarea pozitiei
voastre!

Construiti o grild care sa contina criterii si indicatori cu rol de
jalonare a procesului de invitare de catre elev pentru un
capitol/sistem de lectii/unitate de Invitare. Explicati/
argumentati de ce ati procedat asal

Construiti o grila care si contind criterii si indicatori pe baza

carora elevii pot sa-si autoevalueze “produsul” invatarii la finalul
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unui capitol/ sistem de lectii/ unitate de invitare. Explicati/
argumentati de ce ati procedat aga!

- Construiti o probd de evaluare la final de capitol/ unitate de
invitare, care si contina: a) itemii de evaluare; b) baremul de
corectare §i notare/ apreciere. Argumentati/ explicati de ce ati
procedat asa.

- Sunteti in acord/in dezacord cu ideea cd intr-o probd de
evaluare trebuie sd includeti/ formulati tipuri variate de itemir
Enuntati cel putin trei argumente in favoarea pozitiei
dumneavoastral

- Rezumati in aproximativ doud pagini punctul dumneavoastra de
vedere privind afirmatia potrivit cireia reprezentarea prealabild
de catre elev a sarcinii sale de lucru ii faciliteaza invatarea.

- Prezentati intr-un text de aproximativ 40 de randuri punctul
dumneavoastrd de vedere cu privite la receptivitatea/lipsa de
receptivitate a cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar
fata de a) nevoia de autocunoastere si autoperfectionare a
metodologiei si instrumentarului  folosite In activitatea
evaluativi; b) existenta/ inexistenta In literatura de specialitate a
unor instrumente de autoevaluare metareflexiva.

- Rezumati intr-un text de aproximativ o pagina punctul de
vedere exprimat de trei autori ai unor lucrari reprezentative in
domeniul evaludrii cu privire la valoarea, importanta si
tendintele evolutive ale instrumentelor moderne de evaluare .

- Dintr-o clasa de 23 elevi de clasa a VIII-a, la simulirile dinaintea
examenului de final la care au fost folosite tehnici diferite de
evaluare doar 4 elevi au obtinut rezultatele scontate dupa
participarea la probele scrise. 13 dintre ei au afirmat ca nu erau
obisnuiti cu probe tip grila iar 4 se asteptau la o pondere mai
mare a itemilor de tip subiectiv, care sa-i solicite nu atat din
punctul de vedere al reproducerii si recunoasterii a ceea ce au

invitat, cat mai ales din perspectiva capacititilor superioare de
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analizd, sintezd, aplicare, constructie etc. Formulati cel putin 5
generalizari valide pornind de la datele statistice prezentate.
- Ce credeti ca s-ar intampla daci in evaluare:

e am folosi numai probe de tipul celor utilizate in etapa
“prestiintifica” a verificarii cunostintelor §i care se caracterizeaza
prin aspectul integrativ al solicitarilor si raspunsurilor, de exemplu

: Caracterizarea personajului ... din opera.... de ....;

w9

e am folosi numai probe de tipul celor utilizate in “faza stiintifica” a
elaboririi testelor de cunostinte si care se caracterizeaza  printr-
un demers analitic de specificare a aspectelor concrete de masurat
(punctuale): fiecare element de test masoara un element cognitiv
izolat, precis delimitat;

e am folosi probe din “generatia a I1I-a”, care incearcd sa introduca
armonios/echilibrat itemi de tip integrativ si itemi punctuali,

factuali?

e Cum credeti ca ar reactiona elevii dumneavoastra daca ati preda intr-una,
tot capitolul, si ati realiza evaluarea, la final de capitol, cerandu-le sa
realizeze: a) un eseu structurat a carui tema acopera problematica invatata?
b) Dar daca ati folosi o proba de evaluare foarte detaliatd, cu itemi
punctuali, unde fiecare element al probei si mdsoare/vizeze un element
izolat, precis delimitat ? Prezentati si explicati cel putin doua reactii
probabile!

e Compuneti un eseu de cel putin trei pagini cu tema “Cine se autocunoaste,
invatd mai bine!”

e Compuneti un eseu de cel putin doud pagini cu tema «Noile practici de
evaluare, bazate pe comunicare, cooperare, participare, solicitdi noi

instrumente de evaluare!”

e Se da urmatoarea situatie: ati planificat de multd vreme teza sau o lucrare
de sintezi la doud clase paralele. In aceeasi zi, dar in ore consecutive. Ati
conceput o proba de evaluare pe care intentionati sa o aplicati la ambele
clase. Un elev de la clasa A termina subiectele mai devreme, preda teza si

iese din clasa. Din spirit de colegialitate/solidaritate, prezinta elevilor de la
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clasa B continutul probei, nestiind cd acestia vor fi supusi acelorasi
solicitari. Intamplitor , aflati despre “comunicarea” care s-a realizat in
pauzi. Imaginati-vd cel putin trei modalititi/solutii pentru a iesi din impas.

e Prezentati/ identificati cel putin doud situatii in care este mai potrivit si
folositi:

1. scara de clasificare

2. lista de control/ verificare

3. grila de apreciere

4. caracterizarea psihopedagogica
5. proba de evaluare

e “ Testul docimologic asigura obiectivitate absolutd in evaluare. De aceea
el este cel mai potrivit in verificarea rezultatelor scolare ale elevilor”. Ce
eroare de argumentare este comisa in asemenea imprejurari?

e Selectati dintr-o lucrare reprezentativa din lista bibliografica un text de
aproximativ o pagina care abordeaza «nstrumente de evaluare”.
Identificati/ exprimati ideea principald care se desprinde din text precum
si trei idei secundare.

e Ce postulat/ principiu motiveaza afirmatia: «Proba cea mai buni de
evaluare este cea care mi se potriveste cel mai bine!”?

e Imaginati-va ca sunteti inspector la Inspectoratul Scolar Judetean. Realizati
planul unei expuneri/ conferinte pe cate urmeazi si o sustineti in fata
cadrelor didactice pe tema “Instrumente moderne de evaluare”.

e La inceputul semestrului ati fost anuntat ca va trebui sa sustineti in
comisia metodica din care faceti parte o prelegere cu tema ... .
Redactati textul/ suportul de curs necesar pentru o asemenea situatie.

e Prezentati cel putin doud puncte tari si doud puncte slabe despre literatura
pedagogica din ultimele doua decenii in care este abordatid problematica
instrumentelor de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor.

e Identificati in literatura de specialitate o grila de apreciere (uniforma sau
descriptivd) utilizati/specificd Intr-o anumitd situatie de instruire.

Reorganizati-o pentru a fi aplicata intr-o situatie educationala de alt tip.
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e Aveti la dispozitie Curriculum-ul National. Construiti la disciplina pe care
o predati sau altd disciplind la alegere o secventd/unitate de referential,
punand in corespondenta urmatoarele elemente componente structurale:
I.  Unitatea de invitare
II. Obiective cadru/ competente vizate
III. Obiective de referinta derivate
IV. Unitdtile de continut prin care se realizeaza obiectivele cadru si de
referintd vizate

V. Descriptori de performanti in corespondentid cu obiectivele vizate,
pentru nivelurile: minimal, mediu, maximal

VI. Proba de evaluare ce urmeaza sa fie aplicatd la finalul studierii unitatii
de invitare respective

VII.  Grila de corectare si apreciere/ notare.

b

Explicati ” conceptia/filosofia” care a stat la baza constructiei acestui

referential.
e Identificati in literatura de specialitate o grild de apreciere (uniforma sau
descriptivd) utilizatd/specificdi intr-o anumitd situatie de instruire.

Reorganizati-o pentru a fi aplicata intr-o situatie educationala de alt tip.
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CAP. IX. DEMERSURI APLICATIVE. EXEMPLE DE TIPURI DE
ITEMI SI PROBE DE EVALUARE

Exemple: Tipuri de itemi si probe de evaluare

. biematl obieetivi

@ﬁﬁ el A&

Se pot folosi pentru:

e Recunoasterea unor termeni, date factuale, principii

e Diferentierea Iintre enunturi factuale sau de opinie. Identificarea de

relatii tip cauza-efect etc.

Ceringa: Identifica valoarea de adevir a enunturilor de mai jos, scriind

A in cdsutd daca tu crezi ca enuntul este adevirat si F daca tu crezi ca enuntul

7

este fals. : mrlr::
A Exemple: }
|
ﬁ e FEvaluarea scolard cotidiani este intotdeauna obiectiva. “
».-/,‘ \ e Toate cadrele didactice din Romania au o foarte buna prégétire

EANA
y 3 docimologica.

nnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnnn
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e Metodele alternative de evaluare tind sa se extinda tot mai mult in

invatamantul romanesc.

e C(Cadrele didactice dispun intotdeauna de criterii foarte clare si

explicite de evaluare a elevilor.

e In activitatea mea de elev/student am avut numai experiente

pozitive atunci cand am fost evaluat.

oo creche/
z.m@m@@ﬂ@ @nr;@}g@@@ﬂ@z;

Se pot folosi pentru corespondente de tipul:

e Termeni— definitii

e Parti componente — intrebuintari

e Autori - opere

e Fvenimente istorice — date

° Grupe de evenimente - evenimente

e Cuvinte - imagini etc.

Exemplu: Uneste titlul operei cu autorul (In coloana A , din
stdnga, se prezintd autoril iar in coloana B, din dreapta, se prezintd

opere).

~d

Quality

_
<% S:llemiff cw %>
S ——

k2035786 www.fotosearch.com

Se pot folosi pentru: Exenmplu
B e Cunoasterea terminologiei Alege explicatiile potrivite pentru urmatoarele
o cuvinte/concepte: (se dau conceptele )
e Cunoasterea principiilor Incercuieste literele corespunzatoare
proporzitiilor corecte ( .....)
e Cunoasterea clementelor/ Incercuieste litera din dreptul propozitiilor
faptelor stiintifice adeviarate:(........ )
e Cunoasterea metodelor si Bifeaza raspunsurile pe care le consideri corecte
procedeclor (.

S
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e Gdasirea singurului raspuns bun

Bifeaza raspunsul corect: (........)

e Gasirea celui mai bun raspuns

Bifeaza raspunsul care ti se pare cel mai potrivit
pentru situatia prezentatd (........)

e Gdsirea singurului raspuns fals

Bifeaza explicatiile nepotrivite (........)

e Gisirea tuturor raspunsurilor
bune

Bifeaza toate raspunsurile corecte( ...)

e Gdisirea raspunsurilor care
ordoneaza o setrie de evenimente

Pune in ordine ( prin numerotare) ideile
principale ale textului ( ........ )

e JItem factual cu alegere unica

Incercuieste raspunsul corect pentru fiecare

e [tem factual de excluziune

e [tem asociativ simplu

Identificd in imaginea alaturata...( se precizeaza
ce anume)......s1 selecteaza enuntul care indica
rolul ei/ lui in ansamblul respectiv.

e Jtem asociativ compus

Identificd in imaginea alaturata.......... si bifeaza
desenele/ imaginile care reprezinta utilizdrile pe
care oamenii le dau acestuia

e Item de relatie intre fenomene

Bifeaza raspunsurile corecte:

actusul poate trdi in desert pentru cd :
1) consumd foarte putind apdy
2) depoziteazd apay
3) nu transpira.

e [tem de analiza

Subliniaza cuvintele de legatura din textul
urmator:( se da textul).

e Jtem de comparare

Coloreazi/ taie/ Incercuieste etc. in imaginile
urmitoare ceea ce nu se potriveste cu ...........
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| e iz

|

k0490861 www.fotosearch.com

Se pot folosi pentru:

Exenplu

Completarea unor enunturi cu
raspunsurile corecte

Se prezintd o definitie §i se cere s se scrie/
pronunte numele conceptului definit

Scrierea/ enuntarea/
prezentarea unui concept

Se prezintd un concept si se cere sa se formuleze
definitia

Enumerarea caracteristicilor
unui obiect, fenomen, personaj

Se prezintd un concept si se cere sa se formuleze
definitia;

Enumerarea caracteristicilor
unui obiect, fenomen, personaj

Identificd obiectul din imagine si descrie fiecare
din partile lui componente.

Addugarea cuvantului/
cuvintelor cate lipsese dintr-un
enunt. AW a regulilor de
folosire co‘fje,fcfc: a ortogramelor,
integrandu-le in propozitii
potriviterdatesmrmmcm

Uneste printr-o sageatd ortograma ,,J-a” cu
propozitiile pe care le poate completa, respectand
corectitudinea gramaticala.

Recunoasterea/ identificarea
unor informatii specifice intr-un
text

Completeaza cu informatiile din text: titlul
povestirii, autorul, momentul actiunii, locul
actiunii, personajele

Completarea introducerii sau
incheierii

Sesizeazd mesajul global al textului urmator /
Gdseste un titlu potrivit pentru textul de mai jos.

Completarea partilor care lipsesc
dintr-un material

Completeaza principalele ape curgatoare din tara
noastrd pe harta aliturati . j

k1133342 wuefutosearcheom
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2: Intrebarea. clasicd

Se poate folosi pentru:

Exenplu

e Itemul cu raspuns multiplu

Identifica autorul si titlul textului din care face
parte fragmentul de mai jos:

e Itemul cu raspuns multiplu, de
genul interpretare

Scrie/ exprimi in cel putin doud moduri
activitatea pe care o desfasoara personajul din
imagine.

Se foloseste pentru:

Exenplu

e Rezolvarea exercitiilor
matematice , utilizand diferiti
algoritmi de calcul.

Aflati numerele cu 124 mai mari decat: 342;

438; 591.

Y

4

EheStishanuliculaspunsu

Se foloseste pentru:

Exenplu

e Sesizarea mesajului global al
unui text, identificand si
analizand unele informatii de
detaliu.

Citeste cu atentie textul de mai jos si rezolva
urmatoarele cerinte:

1. Care sunt personajele povestirii?
2. Unde se petrece intamplarea?

3. Ce admira.......... ?

4. Ce intentioneazi .......... °

5.

Ce sentiment uneste personajele povestirii ?

360




Marin MANOLESCU

e Selectarea observatiilor esentiale
dintr-un tablou sinoptic, sau
dintr-un tablou care prezinta
evolutia unui fenomen pe o
anumitd perioada etc.

Observi cu atentie tabloul de mai jos si rdspunde
la urmaitoarele intrebari:

1. Despre ce fenomen este vorba? A
2. Care au fost......... in perioada luata in anil
3. Intre ce limite a variat fenomenul studiat?,
4. Ce caracteristici......? Tmm———
5. Ce consecinte........ ?

6. Ce solutii gisim pentru......... ?

Atentie! Se aseamanad cu ,, Intrebarea structurata !

4, [temul tip. completares

Se foloseste pentru: Exenplu
e Completarea unor enunturi date ,»Acea parte a ......( se precizeazi obiectul/ fiinta/
cu informatiile cerute/ potrivite. sistemul etc.) care........ ('se precizeaza insusirea/
functia etc.) este/ se numeste.......... (se

completeaza de catre elev).

Halextulllacuinal

Se foloseste pentru:

k0665225 www.fotosearch.com

Exenplu

sizarea mesajului global al unui text
si completarea enunturilor lacunare
cu expresii din text

Completeaza corespunzator: ( se da textul, din care
lipsesc cuvinte si expresii pe care elevul le-a invatat
atunci cand a studiat textul respectiv);

plicarea corectd a regulilor de scriere
intr-o limba straina, a ortogramelor
, prin completarea unor texte
lacunare.

Asezati/ puneti/ folositi accentele corespunzitoare
in textul de mai jos( la franceza, spre exemplu).
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s Ve perieraf

Se foloseste pentru: Excempln

Sesizarea mesajului global al unui “Completeaza textul cu cuvinte potrivite:
text st completarea enuntulut. | ”

T nfrebarea strueckurats

k2055034 www.fotosearch.com

Se foloseste pentru: Exenplu
e Identificarea unui mesaj global/ | “Priveste imaginea cu atentie si rispunde la
a unei idei / concluzii si intrebart:
detalierea informatiilor 1. Despre ce actiune este vorba?
> . . .
privitoare la o situatie, la un 2. Ce fac personajele din imagine?
context anume. 3. De ce fac aceste actiuni?

4. Ce se intampla dupai.......?7

5. Ce consecinte sunt?

0. Enumera alte actiuni similare care s-ar putea
intreprinde.

6. Formuleaza un indemn pentru.....

7. Redacteazd un text care sa descrie imaginea”.

Atentie! Se aseamdna cu chestionarul cu rdspunsuri deschise scurte!

i

» [temul cu raspUNS Seur:
puilin elaborat
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Se foloseste pentru: Exenplu

e [xprimarea unei idei importante in cateva
fraze: o explicatie, o relatie, o definitie ”Redacteaza un text de aproximativ 20
descriptiva etc. De regula se fixeaza criterii de randuri in care s explici colegului
si cerinte foarte precise cu privire la tau ce se intampla in imagine, care sunt
continutul raspunsului, extensia sa, consecintele actiunilor intreprinse etc.
structura, terminologia etc. Foloseste cat mai multe concepte

. . AL
e Alcituirea/ redactarea unor texte scurte, specifice si atgumente stiintifice”.

care sa sintetizeze informatii date la
momentul solicitarii sau cunoscute prin
invitare anterioara ; textul sd facd apel la
concepte consacrate si argumente
stiintifice, cuvinte si expresii deosebite etc.

l» Meemit sublectivi

Se folosesc pentru:

e A concepe, a organiza si a exprima idei

e A integra diferite elemente ale invatarii in diverse domenii

e A crea/ genera forme originale

e A evalua si compara idei etc.

e FElaborarea si sustinerea unor idei, opinii

e Compararea a doua sau mai multe evenimente, fapte, actiuni

e Analizarea unor fenomene

e Explicarea cauzelor sau a efectelor

e Descrierea relatiilor

e Reorganizarea faptelor, prezentarea altor puncte de vedere

e Anticiparea unor fapte sau evenimente etc.
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{, Eseul nestructurat

Exemplu: ,,Scrieti un eseu despre............ ”.(Nu se dau explicatii, nu se
) 5

exprimad cerinte concrete).

Dati un titlu potrivit eseului pe care I-ati conceput .
B s

Important: Corectarea si notarea se vor face global/ holistic.

Sugestii pentru schema de corectare si de notare / apreciere a eseului

Nivelul minimal
( notele 5-6)

Nivelul mediu
( notele 7-8)

Nivelul maximal
( notele 9- 10)

Productia elevului/
studentului are
urmatoarele
caracteristici:

e Stidpanire insuficientd a
limbajului de
specialitate;

® Redare aproximativa,

din memotie, a
cunostintelor
teoretice propuse de
tema

® Redactarea unor
scheme partiale;

e Selectarea unor
informatii din surse
tara legiturd cu tema
propusa;

e Argumentare formala;

Lipsa unor opinii

personale

e Utilizarea unor
cunostinte sumare,
presupuse de tema data;

eSclectarea unot
informatii fragmentare
oferite de sursele de
specialitate, dar in
conformitate cu tema
propusi;

e Argumentarea partiald a
ipotezelor;

eFormularea unor opinii
personale, dar
insuficient de clar
conturate;

e Tratare relativ simplistd;

Folosirea unui limbaj
stiintific corect, dar cu
mici imperfectiuni

e Analizeazd complet
datele;

e Argumentarea este
corecta;

e Formuleaza opinii
personale si concluzii
originale;

e Realizeaza lucrarea prin
munca independenta;

e Foloseste un limbaj
adecvat;

e Exprimarea este clara,
convingitoare.

(@
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2.Eseul structurat

i

Exemplu: ,,Realizati un eseu cu tema’................
rdspundd urmadtoarelor cerinte:
1. numirea/ identificarea.........

2. explicarea........
3. exemplificarea

4. relevarea raporturilor dintre..........
5. evidentierea tendingelor.........
6. exprimarea unui punct de vedere personal.

....... »” Textul elaborat sd

Important: Corectarea si notarea se vor face analitic/ punct cu punct.

Evaluarea unui eseu structurat:
Sugestii pentru ,,Schema de corectare si de notare / apreciere a eseului

structurat”

1. Continut ( ? puncte) Se detaliaza!

2. Redactare

e Organizarea ideilor in scris :

Nivelul maximal

Nivelul mediu

Nivelul minimal

- text clar, organizat, | - partile componente | - plan vag de structurare
coerent, echilibrat; ale textului pot fi| a textului, in care partile
- constructia recunoscute, dar nu| componente sunt
paragrafelor subliniaza | exista un echilibru | insuficient marcate ;
ideile; intre ele; - trecerea de la o idee la
ideile principale i |- ideile  sunt, in| alta nu este evidentiata
secundare au o pondere | general, subliniate prin | Tn nici un fel.
echilibrata paragrafe.
o Utilizarea Iimbii literare
Nivelul Nivelul mediu Nivelul
maximal minimal
- stil si - vocabular limitat, cu ezitari in selectarea | vocabular
vocabular cuvintelor; restrans,
adecvate, monoton,
- claritatea repetitii de
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enuntului cuvinte,
- varietatea inadecvare
lexicului semantica
sintaxa adecvata.
o Abilititi analitice si ctitice
Nivelul Nivelul mediu Nivelul
maximal minimal
- o foarte bund |- Incercari de a sustine ideile prin argumente; - afirmatii
relatie idee — |- elemente de interpretare criticd si personald, rareori
argument; dar rezultat neconvingitor; sustinute  de
- ideile urmeaza argumente
succesiunea - idet
logica nerelevante,
- argumentele schematism in
sunt susfinerea
prezentate ideilor.
intr-un mod
persuasiv;
- abilitate de a
formula
judecati de
valoare si de
interpretare.

4. Agezarea corectd a textului in pagina.

(@

2.

Referatul

Exemplu:”Redactati un referat care sd abordeze problematica
.................. ” Referatul sd rispundd urmadtoarelor ceringe:

sd stabileascd cadrul conceptual al problematicii respective
(concepte principale si conexe);

sd precizeze ceringe ale...

sd stabileascd / identifice caracteristici sau particularitati ale....
sd explice .........

sd prezinte fapte si opinii personale privind.......
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a) Important: Structura referatului ar putea fi urmatoarea:

e Pagina de titlu
e Cuprinsul
e Introducerea

e Dezvoltarea elementelor de continut

e (Concluziile
e Bibliografia

e Anexele

b) Criterii de evaluare a referatului ( sugestii)

10%

REDACTAREA

VALIDITATEA
10%

ELABORAREA SI
STRUCTURA
20%

LITATEA MATERIAL
UTILIZAT
15%

O VALIDITATEA
O CALITATEA MATERIALULUI UTILIZAT
B CORECTITUDINEA LIMBII UTILIZATE

EA SI STRUCTURA
B CREATIVITATEA/ORIGINALITATEA OREDACTAREA

Validitatea ® Adecvare la tema propusi

(10%) e Structura, mod de concepere si de argumentare,
in concordanta cu tema propusa;

Completitudinea ® Aplicarea notiunilor pedagogice/ docimologice

(10%) in sustinerea ideilor

e Conexiuni interdisciplinare.

Elaborarea si structura
(20%)

® Acuratetea si rigoarea demersului stiintific
® [ogica si argumentarea ideilor
e Coerenta si unitatea intregului

® Corectitudinea ipotezelor si a concluziilor

Calitatea materialului utilizat
(15%)

e Calitatea surselor utilizate

e Calitatea datelor utilizate din aceste surse

367




Marin MANOLESCU

e Calitatea prelucrdrii §i integririi datelor in
contexte potrivite.

Creativitatea/ originalitatea e Gradul de noutate a structurii continutului
(20%) e Gradul de noutate a interpretarii ideilor si a
argumentelor

e Gradul de noutate a concluziilor

e Gradul de noutate a strategiei de lucru.

Redactarea e Respectarea conventiilor de redactare a unei
(10 %) lucriri in stilul stiingific

e (Capacitatea de sinteza.

Corectitudinea limbii utilizate | @ Corectitudinea exprimirii, a ortografiei si a
(15%) punctuatiei.

(@ )

3, Portofoliul

C.

Se folosegte pentru a pune in evidengd urmatoarele capacitati:
e (apacitatea de a observa si de a prelucra informatia;
e (apacitatea de a rationa si a utiliza cunostintele;
e C(Capacitatea de a compara rezultatele;
e (Capacitatea de a analiza si de a investiga;
e (Capacitatea de a sintetiza si de a organiza materialul;
e (Capacitatea de a finaliza o activitate si de realiza un produs etc.

Exemplu: Portofoliul: ,y..........cceeeeeeeeeeeeeeeenn. ”?
Competen,tele vizate p[jIJ realizarea ° Competenge transversale
acestul portofoliu: e  Competente disciplinare

Structura portofoliului: Contextul:

Varsta elevilor

Specificul disciplinei de studiu
Cerintele, abilititile si interesele elevilor

Continutul
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e Detalierea sarcinilor

e Etapizarea
Selectia materialelor incluse in portofoliu

Evaluarea portofoliului

Portofoliul poate fi evaluat astfel:
e Fiecare material/ categorie de materiale/ document/ lucrare etc. ce
trebuie sa se regiseasca in portofoliu va obtine o nota de la 10 1a 1;
e Media pe portofoliu va fi media aritmetici a notelor obtinute pentru
fiecare material/ categorie de materiale/ document/ lucrare etc. solicitat;
e Criteriile de evaluare a produselor/ materialelor din portofoliu vor fi:
» Validitatea( adecvarea la cerintd, modul de concepere);
* Completitudinea/ finalizarea,
» Elaborarea si structura (acuratetea, rigoarea, logica, coerenta
etc.);
® (Calitatea materialului utilizat;
» Creativitatea, originalitatea;
" Redactarea (respectarea conventiilor, capacitatea de sintezi);
" Corectitudinea limbii utilizate (exprimare, ortografie,
punctuatie etc).
Mai pot fi luate in considerare:
e Motivatia/ lipsa de motivatie a studentului pentru activitatea didactica,
teoretica $i practica;
e Progresul sau regresul inregistrat de student in propria pregitire
profesionald, in dobandirea competentelor generale si specifice;
e Raportul efort/ rezultate;
e Implicarea studentului in alte activititi specifice, complementare celor
solicitate in mod explicit etc.

Atentie! Sunt si alte variante!
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(@ )

4. Proiectul

(I k1370670 www.fotosearch.com
7

Timp de lucru: 3 sdptidmani( spre exemplu)
Mod de organizare a elevilor: pe trei grupe (spre exemplu):
e Grupa I: ,,Intelectualii”( cei ce se ocupa de documentare)
e Grupa 2: ,,Artistii”’( cei ce ,,dramatizeaza”)
e Grupa 3: ,,Maestrii ”( cei ce realizeaza diferite produse pe tema aleasd).

1. Evaluarea proiectului Data evaluarii

Forma/ forme de evaluare: e Sesiune de comuniciri

e Serbare, spectacol, carnaval
e Expozitie de afise, imagini
e Prezentare de texte literare etc.

2. Criterii care vizeaza calitatea 1. Validitatea proiectului
proiectului 2. Completitudinea proiectului

3. Elaborarea si structurarea proiectului
4. Calitatea materialului utilizat
5

Creativitatea.

3. Criterii care vizeaza calitatea a.Raportarea elevului la tema proiectului

activitatii elevului b. Performarea sarcinilor
f’f N\ -
)

.................... \ -g;/"! e

) 4
o -'.'z.“.‘\‘)‘”"’- 370
L5

nan0017 www.fotosearch.com



Marin MANOLESCU

4., Criterii de evaluare

proiectului (produsului finit)

D

5. Investigatia

c.Documentarea
d.Nivelul de elaborare si comunicare
e.Greselile
f. Creativitatea
g.Calitatea rezultatelor
a 1.Stabilirea scopului proiectului
2.Activitatea individuald realizatd de citre elev
(investigatie, experiment, ancheta)
3.Rezultate, concluzii, observatii. Aprecierea
proiectului in termeni de eficienta, validitate,
aplicabilitate etc.
4. Prezentarea proiectului (calitatea comunicarii,
claritate, coerentd, capacitate de sinteza etc.)
Relevanta proiectului (utilitate, conexiuni
interdisciplinare
(\

w /)

1959840 yviwifotosearchoom

Realizarea unei investigatii solicita stabilirea unor aspecte privind:

Repere tematice:

¢ Documentare privind:
" [dentificarea unor surse de documentare ( reviste,
carti, internet, materiale publicitare etc.)
" Realizarea unei bibliografii orientative pe tema
aleasa;
" Selectarea unor informatii reprezentative pe tema
aleasa;
" Selectarea unor imagini adecvate
®» Efectuarea unor experimente si consemnarea
observatiilor in fise de observare

® Redactarea unui eseu care sa evidentieze
rezultatele investigatiei;
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Timp de lucru:
Organizarea activitatii:

Evaluarea investigagiei
Se realizeaza holistic, evidentiind:

e Realizarea unor materiale publicitare care sa
popularizeze importanta temei.

4 saptamani

e Impartirea elevilor pe grupe

® Repartizarea sarcinilor fiecarui elev in cadrul
grupet
® Repartizarea temelor de lucru pe grupe:
" Grupa 1: temac..........
" Grupa 2: femdc............
»  Grupa 3: fema..........
o Grupa 4: temac..............
e Activitate de consiliere si dirijare a demersului

e Stabilitea/ negocierea impreuni cu elevii a
reperelor in evaluare

e Identificarea etapelor de parcurs: documentare,
prelucrare a informatiilor, prezentare, negociere
in grup, prezentarea rezultatelor finale

e Strategia de rezolvare

e Aplicarea cunostintelor, corectitudinea
inregistrarii datelor

e Abilitatea de prezentare a observatiilor si a
rezultatelor

e Produsele realizate

e Atitudinea elevilor fata de rezolvarea
sarcinilor de Invatare

e Dezvoltarea unor deprinderi de lucru
individuale sau de grup etc.
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N .
N Lucrare de verificare la finalul
\=t/ . . -
¢ cursului de ,Teoria evaluarii"

L
I (Exemplu)
NOTA

o Toate subiectele sunt obligatori.

o Seacorda 10 puncte din oficin.
e Nota finald se obtine prin impartirea la 10 a punctajului acumulat de

student.

Subiectul 1
(5 puncte)

.

Definiti in cuvinte proprii conceptele:
b4

e KEvaluare

e Functii ale evaluarii;

e C(iriterii de evaluare;

e Metode traditionale/ clasice de evaluare;
e Metode alternative de evaluare

Important!
Se acordd cdte 1 punct pentru fiecare definitie corect formulata.

Subiectul al 1l1-lea
( 15 puncte)

Observd cu atentie tabloul sinoptic de mai jos care prezintd
interdependentgele dintre functiile si strategiile evaluative. Selecteazi
informatiile esentiale. Dupd analiza gi ingelegerea datelor, rdspunde Ia

urmadtoarele intrebdri:
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1. Comentati modul in care se coreleaza functia predictivd a

evaludrii cu obiectivele urmadrite, cu ,,obiectul evaludrii”, cu tipurile

de probe si categoriile de instrumente folosite.

2. Comentati modul in care se coreleaza functia reglatorie,

ameliorativa, specificd evaludrii formative cu elementele strategice

importante.

3. Dar functia de certificare cum relationeaza cu strategiile?

4. Ce consecinte apar in planul activititii de predare/ invatare/

evaluare ?

5. Cum pot fi mai bine armonizate functiile gi strategiile evaluative?

Important! Punctele vor fi repartizate cate 3 pentru fiecare intrebare corect

rezolvata.

INTERDEPENDENTE TNTRE FUNCTII SI STRATEGII

EVALUATIVE
Evaluarea 1'111"1‘1'313" Evaluarea Evaluarea sumativa
Fuaqctii formativd
Orientare/ conditii Certificare/
ale invatarii Reglare/ procesul rezultatul invatarii
Strategii invatarii
e A prevedea e Aintelege e A verifica daca
dificultatile demersul de invatare | obiectivele au fost
probabile ale al elevului realizate
Obiective procesului de e A decela originea | ® A atesta social
invatare dificultatilor
e Aalege diverse |eo A aprecia gradul
cai de formare sau | de realizare a
de invitare obiectivelor
pedagogice
e A pilota procesul
de invatare intr-o
manierd optimala
e Caracteristicile e Strategii si e Competente globale
‘ stabile ale elevului | dificultati ale e Competente
,»Obiectul” | o Aptitudini invatarii terminale
evaludrii | ¢ £ tivatii e Modele de o Deprinderi
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e Capacititi si functionare/ semnificative/

competente deja invitare ale elevului | relevante

dobandite

e Probe normative | ® Probe criteriale e Sarcini globale si

(standardizate) semnificative social

Tipuri de e Probleme tipice
probe

e Teste de e Instrumente e Instrumente de ,,

aptitudini construite ,,pe probare/verificare”
Instrumente | ¢ Baterii de probe ~ [mésur” e Confruntarea cu o
folosite

predictive

e Probe:Individuale,
clinice, orale;

e Probe de
autoevaluare

e Probe de
autocorectare

e Probe de

ameliorare

problema
semnificativa si tipicd
asociatd competentei
vizate

Subiectul al 11l1-lea
( 30 de puncte)

At fost formator in cadrul unui program centrat pe modernizarea evaludrii

scolare, la care au participat cadre didactice de diferite specializari. Tema

sustinutd de dumneavoastra a fost:” Metodele alternative de evaluare.

Abordiri teoretice si demersuri aplicative”.

La finalul programului trebuie sa realizati evaluarea cursantilor.

Cerini’:a 1:

Construiti o proba de evaluare raportata la tema dumneavoastra care sa contina:

a. Obiectivele de evaluare

b. Itemii de evaluare

c. Baremul de corectare si notare a cursantilor.

In elaborarea probei trebuie sd aveti in vedere urmatoarele repere:
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a) Obiectivele de evaluare si fie exprimate in termeni de competente;

b) Itemii de evaluare si fie diversificati ca grad de deschidere (de la itemi
obiectivi - cu raspuns inchis, spre itemi cu deschidere medie -
semiobiectivi §i itemi subiectivi - cu raspuns deschis).

C) Baremul si grila de corectare sd imbine elementele cantitative si pe cele
calitative: in cazul itemilor obiectivi sa fie vizatd indeosebi cantitatea
de informatii etc. (numir de rispunsuri corecte, extensie etc.); in cazul
itemilor semiobiectivi dar mai ales subiectivi si primeze descrierea
aspectelor calitative/apreciative a rdspunsurilor asteptate de la

cursantl.

Cerinta 2

a) Aplicati cursantilor proba de evaluate construitd/cerutd la punctul
1;

b) prelucrati rezultatele folosind matricea itemi/elev  (cursant)
(descrisd/prezentatd In Capitolul VIII al cursului la ,,Matrici de
prelucrare....”).

C) sintetizati intr-o lucrare de aproximativ o pagind concluziile si ideile
desprinse prin analiza rezultatelor oferite de matricea de prelucrare
pe care ati realizat-o.

Important!

Pentru cerinta 1.- 15 puncte (cite 5 puncte pentru fiecare reper).

In acordarea/neacordarea punctajului se vor avea in vedere:

e  (laritatea si diversitatea obiectivelor de evaluare formulate;

e  Relevanta/pertinenta lor in raport cu sistematica abilititilor/
competentelor vizate pentru disciplina respectiva;

e  Diversitatea i corectitudinea itemilor din punct de vedere al tipurilor
si formelor lof;

e  Gradul de corelare cu abilititile/ competentele vizate;
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Unitatea/ complementaritatea si echilibrul/ armonia intre aspectele
cantitative si cele calitative in formularea raspunsurilor;

Calitatea descrierilor referitoare la valoarea riaspunsurilor cursantilor
indeosebi pentru itemii subiectivi, pe niveluri de performanta:

minimal, mediu si maximal.

Pentru cerinta 2: 15 puncte

Punctajul se va acorda astfel: pentru subpunctul a): 3 puncte; pentru b):

6 puncte; pentru ¢): 6 puncte.

In evaluare se vor avea in vedere urmitoarele repere: integrarea in
matricea de prelucrare itemi/ elev( cursant) a informatiilor oferite de
lucririle cursantilor;
gradul de finalizare a demersului de prelucrare a informatiei culese:
calcularea mediei fiecdrui cursant pe otizontald/ pe linii si a mediei

pentru fiecare item in patte pe verticald/ pe coloan.

Prelucrarea si interpretarea informatiei pe care o ofera matricea
respectivd si sintetizatea concluziilor privind procesul de predare/
invitare, formularea deciziilor ameliorative, a masurilor recuperatorii
sau de progres, precum si esentializarea ideilor, faptelor, opiniilor

care intrd in sfera procesului de comunicare sociala.

Subiectul 1V
( 40 de puncte)

Sunteti asistent la Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei. Sustineti

seminartiile la ,, Teoria evaludrii”.

377



Marin MANOLESCU

Le cereti studentilor si realizeze o investigatie pe tema: ,, Invdtamantul centrat
pe competente in spatiul european. Interdependente intre ,norma

europeana” gi specificitatea nationala”.

Cerinta :

Precizati detaliile specifice unui asemenea demers. Veti tine seama de
faptul cd investigatia intreprinsd de studenti trebuie sd rdspundi, printre
altele, urmadtoarelor ceringe:

1. Sa precizeze capacitatile transversale si disciplinare vizate;

2. Sa stabileasca reperele tematice importante in jurul carora se va structura

investigatia;

3. Sd defineasci criteriile in baza carora se vor organiza studentii pe echipe si

sarcinile concrete pentru fiecare echipa de lucru;

4. Sa stabileasca criteriile de realizare si de reusita a sarcinilor, reperele pentru

evaluarea produselor individuale si colective;

5. Si precizeze care sunt modalitatile de valorificare a rezultatelor

investigatiei;

6. Sa stabileasca timpul de lucru afectat.

Important!
Cele 40 de puncte vor fi repartizate astfel:
e cate 8 puncte pentru reperele 1-4;
e cate 4 puncte pentru reperele 5-6.
In acordarea/ neacordarea punctajului se vor avea in vedere:
e C(laritatea si precizia ideilor formulate;
e Relevanta/pertinenta lor In raport cu capacititile/competentele
vizate/stabilite;
e Diversitatea surselor de documentare, prelucrarea si interpretarea
informatiei , sintetizarea concluziilor precum si esentializarea ideilor,
taptelor, opiniilor; gradul de finalizare a demersului de prelucrare a

informatiei culese:
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e Unitatea/complementaritatea si echilibrul/armonia intre aspectele
cantitative si cele calitative in formularea raspunsurilor;

e Finetea in discriminarea/diferentierea contributiei individuale si
colective la finalizarea produsului;

e Creativitate, originalitate 1In oferirea/gisirea de solutii pentru
valorificarea produselor;

e Valoarea ideilor si propunerilor, ideilor critic constructive privind

invatamantul centrat pe competente.
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