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TEMA 1
Componentele Curriculumului National
(planul-cadru, programa scolara, manualul alternativ).
Relatia dintre curriculum si evaluare. Conceptele fundamentale ale
evaluarii educationale. Scopul evaluarii educationale.
Standarde si criterii de acordare a notelor

Obiectivele temei urmaresc:

e utilizarea adecvata a conceptelor cheie din domeniul curriculumului si evaludrii

» explicarea relafiei complexe dintre curriculum gi procesul de predare-invatare-evaluare;

» elaborarea scopului gi functiilor evaludrii, Tn cadrul procesului educational;

» analizarea standardelor si a criterilor de acordare a notelor, in relafie cu elementele

componente ale programei scolare.

1. Delimitari conceptuale: curriculum si evaluare

Conceptul de curriculum are o indelungata traditie in spatiul educational international,
fiind sistematic utilizat de aproape un secol; el este vehiculat in spatiul roméanesc al scolii de mai
putin de doua decenii (desi a fost anterior mentionat in lucrari de specialitate traduse in limba
roméana), de unde si inconsecventele n definirea si utilizarea sa. Chiar Tn contextele
educationale in care termenul are o traditie indelungata, definitile se suprapun doar partial, data
fiind evolutia imprevizibila in sensul extinderii ariei de acoperire semantica a conceptului. Pentru
a ilustra aceasta realitate, propunem spre analiza cateva definitii ale conceptului de curriculum,
vehiculate si in lucrarile pedagogice romanesti de data recenta.

Clivajul explicativ este ilustrat si de evolutia istorica a termenului, fie gi numai prin
raportare la cateva contributii teoretice fundamentale care au condus la conceptualizarea
curriculumului.

« J. Dewey, primul autor care confera termenului un sens foarte apropriat de cel prezent,
nu ridica nici o obiectie intelesului traditional al conceptului, dar atrage atentia asupra posibilei
erori a interpretdrii acestuia ca reprezentand doua entitatii diferite: (a) disciplinele si subiectele
studiate in scoald; sau (b) experienta de invatare a copilului, organizata de scoala (in lucrarea
Copilul si curriculumul, publicatd in 1902). Principala responsabilitate profesionala a cadrului
didactic consta in armonizarea, conectarea celor doua directii. Aceasta abordare a constituit

primul pas n extinderea definitiei curriculumului.

CNCEIP, 2008 6



Aceasta maniera de definire a conceptului a devenit o preocupare pentru avangarda
reformei educationale americane, in acest context fiind publicata lucrarea lui John Franklin
Bobbitt, The Curriculum (1918, citat de Flinders gi Thornton, 2004), considerata prima opozitie
explicita fata de intelesul traditional al termenului, care face trimitere doar la continuturile
invatamantului. Aria semantica a termenului se extinde, asadar, de la cunostinte, cursuri sau
discipline, la intreaga experienta de invatare a individului, precum si la modul in care aceasta
este planificata si aplicata.

Perspectiva este dezvoltata, extinsa ulterior de Ralph W. Tyler (1949, citat de Franklin,
1987) in Basic Principles of Curriculum and Instruction, o lucrare a carei structura sugereaza
conceptia autorului cu privire la curriculum; acestea se constituie in raspunsuri la urmatorul set
de interogatii:

» Ce obiective trebuie sa realizeze scoala?

> Ce experiente educationale trebuie sa fie oferite pentru a atinge aceste obiective?
» Cum trebuie sa fie organizate aceste experiente?

» Cum putem determina daca aceste obiective au fost atinse?

» Termenul de curriculum poate fi definit ca ansamblu de actiuni planificate pentru a
suscita instructia, incluzand definirea obiectivelor invatamantului, continuturile, metodele
(inclusiv cele vizand evaluarea), materialele (incluzand si manualele scolare) si dispozitivele de
formare a cadrelor didactice (De Landsheere, 1992).

*  Curriculumul poate fi definit prin trimitere directa la componentele sale si interactiunile
dintre acestea: obiectivele specifice unui domeniu (nivel de invatamant, profil, disciplina scolara)
sau activitate educativa; continuturile necesare pentru realizarea obiectivelor stabilite; conditiile
de realizare (metode, mijloace, activitati etc.), programarea i organizarea situatiilor de instruire
si educare; evaluarea rezultatelor (D’Hainaut, 1981).

Literatura pedagogica romaneasca isi asuma si dezvolta perspectiva structurala asupra
curriculumului, accentudnd nevoia de centrare pe interactiunile dintre acestea. Astfel, se
apreciaza ca daca in urma cu mai mult de trei secole termenul desemna un plan de invatamant,
in prezent poate fi definit ca un intreg program sau parcurs de invatare.

in sens restrans, termenul desemneazéa strict continuturile Tnvatdmantului (sau doar
obiectivarea acestora in documente de tipul planului de invatamant, programei scolare,
manualelor gcolare, auxiliarelor etc.), in timp ce acceptiunea larga trimite la un intreg program
de actiuni educationale, cu toate componentele si conexiunile dintre acestea (Cretu, 1999;
Cucos, 2002).
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De asemenea, se sugereaza faptul ca utilizarea termenului in teoria si practica
pedagogica se justifica si se impune in contextual abordarii sistemice a proceselor educationale,
acordandu-se atentie sporitd componentelor procesului de invataméant si a relatiilor dintre
acestea, abordate in mod traditional de didactica (Negret-Dobridor, 2001).

O incercare de conceptualizare comprehensiva a termenului de curriculum (Potolea,
2002) propune ca premise admiterea caracterului multidimensional al acestuia, a faptului ca el
poate fi definit doar n asociere sau conjunctie cu alti termeni si a caracterului extrem de dinamic
(este permanent redefinit si imbogatit). Discursul se centreaza asupra caracterului
multidimensional al curriculumului, o perspectiva care faciliteaza si expunerea ideilor noastre cu
privire la evaluare. Potolea analizeaza doua modele structurale ale curriculum-ului: modelul
triunghiular care include finalitatile educationale, continuturile instruirii i timpul de
instruire/invatare, si modelul pentagonal care conserva componentele modelului triunghiular la
care se adauga strategiile de predare-invatare si strategiile de evaluare. Acest ultim model
justifica intreg demersul de cercetare, dar si de reforma curriculara in sistemul educational
romanesc. Termenul se legitimeaza tocmai prin acest tip de abordare, care subliniaza
deopotriva extensiunea gi nuantele sale.

De ce sunt importante aceste precizari asupra curriculumului, Th contextul unui discurs
pedagogic despre evaluare? Raspunsul tine de evidenta, daca analizam tipologia definitiilor
termenului de curriculum, dezbaterile despre structura, componentele acestuia si tipurile de
curriculum delimitate. Mai mult de cat atat, unul dintre tipurile de curriculum, curriculum evaluat sau
testat (care se refera la acele secvente de continuturi actualizate in procesul de evaluare - Cretu,
1999; Cucos, 2002) conecteaza cele doua concepte si in plan verbal.

Evaluarea trebuie abordata in stransa legatura cu finalitatile educationale, continuturile gi
strategiile de predare-invatare, la care s-ar putea adauga — potrivit unor pedagogi — mijloacele
de invatamant si timpul scolar.

Orice modificare la nivelul uneia dintre componentele curriculumului, va genera in mod
logic, transformari, ajustari la nivelul procesului de predare - invatare - evaluare.

Structura Curriculumului National roménesc ilustreazd preocuparea generala pentru
descentralizare si adaptare a demersului educational la nevoile, aptitudinile si aspiratiile
diferitelor categorii de elevi, dar si optiunile comunitatii pentru o orientare sau alta in procesul de
nvatamant.

Componentele curriculumului national sunt reprezentate de: planul-cadru de invatamant,

programa scolara si manualele scolare.
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Planul-cadru de invatamant reprezintd un document reglator esential. Acesta prevede
alocarea timpului scolar pe doua directii fundamentale: activitati comune si obligatorii pentru toti
elevii (trunchi comun) si activitati diferentiate in functie de interesele, nevoile si aptitudinile
specifice ale elevilor (curriculum la decizia scolii). Planurile cadru sunt organizate pe arii
curriculare (Limba si comunicare; Matematica si Stiinte ale naturii; Om si societate; Arte;
Educatie fizica si Sport; Tehnologii; Consiliere si orientare), in scopul de a incuraja demersurile
interdisciplinare, de a asigura un echilibru intre ponderea asociata domeniilor si disciplinelor de
studiu, de a sugera continuitatea procesului didactic de-a lungul parcursului scolar al elevului.
Ele prevad bugetul de timp corespunzator ariilor curriculare si disciplinelor de ihvatamant pe un
ntreg ciclu scolar.

Curriculumul nucleu reprezinta expresia curriculara a trunchiului comun si constituie
unicul sistem de referinta pentru toate tipurile de evaluare externa scolii si care va fi consemnat
la nivelul standardelor de performanta. Curriculumul nucleu este asociat cu numarul minim de
ore pentru fiecare disciplina obligatorie prevazuta in planul-cadru de invatamant.

Curriculumul la decizia scolii deriva din libertatea data de planurile-cadru de invatamant
de a decide asupra unui segment al Curriculumului national, ceea ce are drept urmare stabilirea
unor trasee particulare de invatare ale elevilor.

Tipurile de CDS existente in invatamantul general includ:

* Curriculumul aprofundat, care urmareste aprofundarea obiectivelor de referinta
ale curriculumului nucleu prin diversificarea si adaptarea activitatilor de invatare,
n numarul maxim de ore prevazut in plaja orara a disciplinei respective; este
recomandat in cazul grupurilor de elevi care Tnregistreaza ramaneri in urma sau
care au un ritm mai lent de invatare, prin raportare la obiectivele obligatorii din
programa scolara a unei discipline;

* Curriculumul extins, care urmareste extinderea obiectivelor si a continuturilor din
curriculumul nucleu prin noi obiective de referinta si unitati de continut, in numarul
maxim de ore prevazut in plaja orara a unei discipline; acesta presupune
parcurgerea programei in intregime (inclusiv elementele marcate cu asterisc); se
poate opta pentru extindere curriculara in cazul elevilor care manifesta interes
sau aptitudini pentru anumite discipline sau arii curriculare.

* Optionale:

- optionalul la nivelul disciplinei reprezinta o oferta diferita fata de cea

propusa prin programa scolara; poate fi reprezentat de activitati, proiecte
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care nu sunt incluse in programa scolara sau de o disciplina care nu
apare in planul-cadru sau la o anumita clasj;

- optionalul la nivelul ariei curriculare presupune alegerea unei teme care
implica cel putin doua discipline din aceeagi arie curriculara; din
perspectiva temei respective se formuleaza obiective de referinta, derivate
din obiectivele cadru ale disciplinelor;

- optionalul la nivelul mai multor arii curriculare se proiecteaza pe baza unui
obiectiv interdisciplinar sau transdisciplinar complex, care implica cel putin
doua discipline care apartin unor arii curriculare diferite.

Tipurile de CDS existente in invatamantul liceal sunt prezentate in tabelul de mai jos.

Tipul de optional Caracteristici ale programei

Aprofundare - Aceleagi competente specifice
- Noi continuturi (cele cu * gi altele)

Extindere - Noi competente specifice (corelate cu acelea ale programei de TC)
- Noi continuturi (corelate cu acelea ale programei de TC)

Optional ca - Noi competente specifice (diferite de cele ale programei de TC)

. o - Noi continuturi (diferite de cele ale programei de TC)
disciplina noua '

Optional integrat - Noi competente specifice complexe
- Noi continuturi interdisciplinare

Proiectarea CD$ se realizeaza in acord cu resursele umane si materiale din scoala,
interesele si aptitudinile elevilor, optiunile si necesitatile comunitatii locale.

Programa scolara este o componenta a Curriculumului national, iar elaborarea sa este
orientata in principal de principiul centrarii pe elev, prin rolul reglator asociat obiectivelor,
respectiv competentelor. Aceasta descrie oferta educationala a unei discipline de invatamant
pentru un parcurs scolar determinat. Structura programelor scolare ilustreaza preocuparea
pentru unitatea i interactiunea componentelor curriculumului.

Pentru gimnaziu, structura programei scolare are urmatoarele componente: nota de
prezentare, obiective cadru, obiective de referintd si exemple de activitati de invatare,
continuturile invatarii, standarde curriculare de performanta.

* Nota de prezentare prezinta disciplina respectiva, structura didactica, sintetizeaza
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recomandari ale autorilor programei.

« Obiectivele cadru; se caracterizeaza printr-un nivel Thalt de generalitate si complexitate,
vizand formarea unor capacitati si atitudini generate de specificul disciplinei; sunt urmarite
de-a lungul mai multor ani de studiu.

» Obiectivele de referinta vizeaza progresul in formarea de capacitati si achizitia de cunostinte

etc. specifice unei discipline de invatamant, pe parcursul unui an de studiu. Exemplele de

activitati de invatare propun modalitati de organizare si de realizare a demersului didactic cu
elevii.

Cele doua categorii de obiective definite anterior au fost delimitate Tn contextul reformei

curriculare romanesti si nu se substituie nici finalitatilor educationale cu caracter mai general

(scopurile si obiectivele pe cicluri curriculare), nici obiectivelor operationale, ca expresie a

intentionalitatii didactice intr-o lectie.

» Continuturile reprezinta mijloace prin care se urmareste atingerea obiectivelor cadru si a

obiectivelor de referinta propuse.

» Standardele curriculare de performanta, la sfarsitul ciclului gimnazial reprezinta criterii de

evaluare a calitatii procesului de invatare gi sunt prezentate sub forma unor enunturi sintetice

care vizeaza nivelul de atingere a obiectivelor fiecarei discipline de catre elevi. Ele reprezinta
fundamentul pentru elaborarea descriptorilor de performanta (in invatamantul primar), respectiv

a criteriilor de notare (in invatamantul secundar).

Pentru liceu, structura programei scolare include: nota de prezentare, competente
generale, competente specifice si continuturi, valori si atitudini, sugestii metodologice.

Competentele reprezintd ansambluri structurate de cunostinte si deprinderi dobandite
prin Tnvatare, cu ajutorul carora se pot identifica si rezolva, in contexte diverse, probleme
caracteristice unui anumit domeniu (Ciolan, 2002; Cucos, 2002). Utilizarea termenului de
competentd a suscitat controverse in spatiul pedagogic romanesc, sugerandu-se ca ar orienta
prea mult activitatea scolara de nivel liceal catre nivelul expertului intr-un domeniu. L. Ciolan

(2002) argumenteaza ca proiectarea curriculara orientatd spre competente Tinlocuieste

proiectarea pe obiective, deoarece satisface mai bine scopurile educatiei liceale de tipul

focalizarii pe achizitile finale ale invatarii, accentuarii dimensiunii actionale in formarea
personalitatii elevului, definirii clare a ofertei gcolii in raport cu aptitudinile si interesele elevului,

dar si cu exigentele impuse de societate. Acelasi autor, sugereaza cateva directii de sustinere a

proiectarii orientate spre competente in Tnvatamantul liceal: din perspectiva sociala, creste

transparenta si posibilitatea de determinare sociala a profilului absolventului; din perspectiva

psihologica, se valorifica datele psihologiei cognitive, prin mobilizarea unor cunostinte si a unor
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scheme de actiune validate in activitatea de invatare anterioara, facilitandu-se transferul
acestora; din perspectiva politicii educationale, se stimuleaza reflectia supra valorilor gi
practicilor sociale care trebuie incluse n profilul de pregatire al absolventului; din perspectiva
predarii, se stimuleaza flexibilizarea procesului; din perspectiva invatarii, se incurajeaza
raportarea permanenta la contextele reale de utilizare a achizitilor gcolare; in sfarsit, din
perspectiva evaluarii, se pune accent pe evaluarea formativa, avand in vedere faptul ca aceste
competente pot fi verificate prin raportare la seturi de criterii si indicatori de performanta.

» Competentele generale se definesc la nivelul unei discipline de studiu si se formeaza pe
intreg parcursul invatamantului liceal, avand rolul de a orienta demersul didactic catre achizitiile
finale dobandite de elev prin invatare; acestea se caracterizeaza printr-un nivel ridicat de
generalitate si complexitate.

. Competentele specifice se definesc pe obiect de studiu si ghideaza activitatile didactice
dintr-un an gcolar, fiind derivate din competentele generale gi asociate cu anumite unitati de
continut. Continuturile se constituie in instrumente de atingere a competentelor generale i
specifice, fiind organizate fie monodisciplinar, fie tematic (integrat) in concordanta cu logica
internd a domeniului de studiu.

. Valorile si atitudinile sunt prezentate explicit sub forma unei liste; orienteaza
dimensiunile axiologica si afectiv-atitudinala corespunzatoare formarii personalitati din
perspectiva fiecarei discipline.

. Sugestiile metodologice includ recomandari privind metodologia de aplicare a programei
scolare.

Manualele alternative sunt elaborate in acord cu aceleasi deziderate ale reformei
educationale, promovand diferentierea si personalizarea demersului didactic. Desi au generat
controverse n randul teoreticienilor gi practicienilor, in conditile elaborarii responsabile si
utilizarii eficiente, manualele alternative pot constitui o cale de valorizare a potentialului
individual al cadrelor didactice si al elevilor. Manualul nu mai este in prezent un simplu mijloc de
informare pentru elev, ci constituie un instrument de lucru care trebuie sa orienteze elevul n
procesul de invatare (inclusiv independent de coordonarea cadrului didactic), prin inserarea unor
sarcini care sa determine aplicarea, analiza, sinteza etc. si sa incurajeze transferul de deprinderi
si capacitati. El se elaboreaza in conformitate cu programa scolara si trebuie sa permita
atingerea obiectivelor educationale (si a standardelor de performanta).

Specialigtii accentueaza faptul ca manualul scolar trebuie sa respecte atat principii
pedagogice generale (adecvarea la particularitatile de varsta ale elevilor, respectarea regulilor
transpozitiei didactice), cat si principii specifice (Negret-Dobridor, 2001). Acestea din urma indica
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modalitatea in care manualul trebuie sa detalieze fiecare tema din programa scolara:
specificarea obiectivelor/ competentelor, intr-o maniera inteligibila pentru elevi, precizarea
sarcinilor de lucru ce decurg din obiective/ competente, prezentarea informatiilor necesare
realizarii sarcinilor de invatare intr-o forma clara si sugestiva, descrierea unor sarcini de invatare
suplimentare, de aprofundare, indicarea unor surse de informare suplimentare pentru a incuraja

extinderea, precum si specificarea unor exemple de probe de evaluare si autoevaluare.

2. Complexitatea relatiei dintre curriculum gi evaluare

Evaluarea reprezinta, cu certitudine, o variabila foarte importanta a procesului de
instruire, iar pozitia ei a fost reconsiderata mai ales in ultimele patru, cinci decenii, cand au fost
elaborate foarte multe lucrari pe aceasta tema si cand au fost intreprinse numeroase cercetari
care sa investigheze o serie de aspecte ale evaluarii. Relatia dintre curriculum si evaluare este
deosebit de complexa, ceea ce implica abordarea procesului de predare-invatare-evaluare in
mod unitar. Orice schimbare produsa la nivelul uneia dintre aceste activitati influenteaza
modalitatile de realizare a celorlalte, generand o adevarata reactie in lant, care impune reveniri

si revizuiri permanente.

2.1. Etapele principale ale evaluarii
Reprezentand o activitate de mare complexitate, evaluarea subsumeaza, in fapt, doua

demersuri, dupa cum urmeaza:
a) mai intai, o activitate de mdasurare care trebuie sa fie foarte riguroasa si foarte
precisa;
b) in al doilea rand, o activitate de apreciere care trebuie sa acorde semnificatiile
curente vis -a - vis de informatiile recoltate prin intermediul primului demers.
La modul general, masurarea presupune o descriere cantitativda a comportamentelor
formate la elevi in urma realizarii instruirii.
Aprecierea presupune dimpotriva emiterea unor judecati de valoare in legatura cu aceste
comportamente i, cum usor se poate anticipa, ea este consecutiva masurarii.
In concluzie, evaluarea presupune imbinarea celor douad demersuri si, pentru a deveni
relevanta, fiecare dintre acestea trebuie sa se realizeze la nivel optim.
Imbinarea celor doud demersuri in cadrul evaludrii este foarte bine precizatd de N.
Lebrun si S. Berthelot (1994, p. 109), care afirma: ,Se identifica in general masurarea ca un
proces al carui obiectiv principal este sa indice cantitativ, la ce nivel (grad) este posedata o

trasatura in timp ce evaluarea, incluzand in acelasi timp masurarea, vizeaza un ansamblu mai
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larg de caracteristici si performante. Evaluarea consta deci, intr-o judecata realizata asupra
valorii sau a calitatii unui obiect (persoana, material, organizare etc.) potrivit standardelor si
criteriilor precise, cu scopul de a lua decizii”.

Analizand statutul pe care il are astazi evaluarea in cadrul didacticii, trebuie facuta
precizarea ca, in didactica traditionald, aceasta activitate este plasata in afara procesului de
instruire, iar explicatia este simpla, pentru ca ea viza numai performantele obtinute de elevi in
activitatea de Tnvatare, in timp ce, in didactica moderna, evaluarea este plasata in randul
celorlalte elemente ale procesului de instruire, iar explicatia consta in faptul ca la ora actuala ea
Nnu mai este conceputa ca o activitate ce vizeaza in exclusivitate rezultatele instruirii ¢ci una care
furnizeaza informatii si date, in legatura cu felul in care s-a desfagurat procesul care a generat
aceste rezultate.

Oferind date si informatii referitoare la felul cum s-a desfasurat procesul de instruire,
exista sanse mari sa se identifice atat elementele pozitive ale acestuia, cat si lacunele sau
disfunctionalitatile care il perturba si, in consecinta, sa se opereze corectii si ameliorari care sa
determine ulterior optimizarea si eficientizarea sa.

Incercand s&-i deceleze specificitatea, foarte multi autori subliniaza faptul ca, la ora
actuala, se asista la o extindere a activitatilor evaluative, aceasta concretizandu-se in doua
directii, si anume:

1) mai intai, o extindere in privinta elementelor sau a variabilelor care fac obiectul
activitatilor evaluative; traditional, evaluarea viza numai rezultatele obtinute de elevi in activitatea
de instruire, dar, la ora actuala, evaluarea s-a extins atat de mult incat se pot evalua nu numai
elemente ale procesului de invatamant (obiective, continuturi, metode, stiluri didactice etc.), ci si
unitati scolare si chiar sisteme de invatamant pentru care exista deja tehnici evaluative gi
instrumente foarte bine puse la punct;

2) in al doilea rand, extinderea vizeaza institutiile care pot realiza activitati evaluative;
traditional, evaluarea era realizata aproape in exclusivitate de catre scoald, putandu-se vorbi
chiar de un monopol al acesteia asupra acestei activitati, dar, acum, pe langa aceasta institutie
s-au adaugat si altele, fie ca este vorba de unitati economice gi sociale care sunt direct
interesate de competentele si capacitatile viitorilor lor angajati, fie de unele institute de cercetare
care sunt interesate de impactul diverselor stiinte asupra elevilor sau studentilor, fie pur si
simplu, de unele comunitati (sate, comune, orase) care sunt interesate sa vada cum au fost
valorificate in plan educational resursele financiare pe care le-au alocat pentru buna functionare

a unitatilor de invatamant care isi desfasoara activitatea in interiorul acestora.
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Faptul ca la ora actuala activitatile educative sunt realizate si de alte institutii, este un
lucru Tmbucurator, pentru ca, in noul context, unitatile educative, in calitate de institutii de
formare, au o sansa in plus sa primeasca confirmarea modalitatii in care au realizat evaluarea

indivizilor care au facut obiectul diverselor programe de instruire.

2.2. Functiile generale si specifice ale evaluarii performantelor elevilor
Evaluarea indeplinegte mai multe functii care sunt activate prin diverse forme de

evaluare si prin diverse metode de examinare a elevilor care se realizeaza pe intreaga perioada
de desfagurare a instruirii. Ca gi in cazul altor probleme de pedagogie, nici in privinta functiilor
evaluarii nu exista un consens terminologic din partea diversilor autori care abordeaza acest
subiect si, am putea adauga, nici un interes major in toate cazurile in a aprofunda tema aceasta
care este fundamentala pentru intreaga problematica a evaluarii.

Pentru a exemplifica asertiunile anterioare, vom cita céativa autori pentru a vedea punctul
lor de vedere referitor la functile indeplinite de evaluare sgi, eventual, pentru a sublinia
diferentele care exista intre ei in tratarea acestei chestiuni.

De exemplu, I. Radu (1995, pp. 257 - 260) identifica urmatoarele functii ale evaluarii:

1) moment al conexiunii inverse in procesul de instruire;

2) masurare a progresului realizat de elevi;

3) valoare motivationala a evaluarii;

4) moment al autoevaluarii, al formarii constiintei de sine;

5) factor de reglare.

l. Jinga si Elena Istrate (1998, pp. 322 - 323) considera ca principalele functii ale

evaluarii sunt urmatoarele:

1) functia de control,

2) functia de reglare a sistemului;

3) functia de predictie;

4) functia de clasificare si selectie;

5) functia educativa;

6) functia sociala.

Autorii citati concluzioneaza ca aceste functii se intrepatrund, iar ,,in practica, in raport

de scopul evaluarii, unele functii vor avea o pondere mai mare decét altele sau se vor urmari in
exclusivitate” (op. cit., p. 323).

Alti autori reduc numarul functiilor evaluarii, cum se intdmpla si in cazul lui J. Vogler
(2000, p. 31) care considera ca, cel putin in forma ei traditionala, evaluarea are trei functii
principale, si anume:

1) recompensarea sau pedepsirea elevilor in functie de natura performantelor obtinute de
acestia in activitatea de invatare;
2) clasarea gi compararea rezultatelor in functie de probele comune, cu scopul de a provoca

emulatia;
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3) informarea autoritatilor gcolare si a parintilor n legatura cu meritele sau deficientele fiecarui elev.

Intr-adevar, aceasta reducere semnificativa a functiilor face ca din randul acestora sa fie
omise unele foarte importante, cum ar fi functia diagnostica sau cea de reglare a instruirii, cu rol
fundamental in perfectionarea intregului proces de instruire-invatare.

Continuand incursiunea pentru a surprinde si alte puncte de vedere ale unor autori
referitoare la functiile evaluarii, constatam ca C. Cucos (2002), I. Cerghit (2002), M. Laurier
(2005) identifica mai multe functii, ceea ce inseamna ca respectivii pedagogi constientizeaza
complexitatea specifica evaluarii gi, implicit, importanta pe care o are aceasta in desfasurarea
intregului proces de instruire-invatare.

De exemplu, C. Cucos (2002, p. 373) considera ca principalele functii ale evaluarii sunt
urmatoarele:

1) de constatare;
2) de informare;

3) de diagnosticare;
4) de pronosticare;
5) de selectie;

6) pedagogica.

Tot un numar mai mare de functii ale evaluarii identifica si I. Cerghit (2002, pp. 301 - 303), si
anume:

1) functia constatativ-explicativa sau de diagnoza;

2) functia de supraveghere (de control sau monitorizare);

3) functia de feed-back;

4) functia de ameliorare;

5) functia de motivatie, de stimulare;

6) functia de prognoza;

7) functia de stimulare a dezvoltarii capacitatii de autoevaluare la elevi.

in ceea ce ne priveste, consideram ca, principalele functii ale evaluarii sunt urmatoarele:

1) functia de diagnosticare;
2) functia de prognosticare;
3) functia de reglare;

4) functia de clasificare;

5) functia de selectie;

6) functia motivationala;

7) functia de certificare;

8) functia sociala.

2.3. Strategii/ moduri si tipuri de evaluare
Tn literatura psihopedagogica sunt identificate mai multe forme de evaluare, astfel incat

exista un consens in randul specialistilor care considera ca cele mai importante dintre acestea

sunt evaluarea initiala, evaluarea continua si evaluarea sumativa sau certificativa. In literatura
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psihopedagogica exista o serie de comparatii intre formele evaluarii in care se mentioneaza
punctele tari si punctele slabe ale fiecarei modalitati de evaluare.

Evaluarea sumativa se distinge de celelalte modalitati de evaluare prin trei aspecte, i anume:

1) momentul cand se realizeaza;

2) obiectivele pe care le vizeaza;

3) consecintele pe care le determina.

in legatura cu momentul cand se realizeazd, ea se distinge de alte modalitati de
evaluare, pentru ca opereaza la sfarsitul unor perioade mai lungi de instruire fie ca este vorba de
sfarsitul unui trimestru/ semestru, de sfarsitul unui an scolar sau chiar de sfarsitul unui ciclu de
scolaritate avand menirea sa scoata in evidentd progresele realizate de elevi pe perioada cand
au facut obiectul activitatii de instruire.

in privinta obiectivelor pe care le vizeaza, trebuie facutd precizarea ca aceastd
modalitate se raporteaza in mod firesc la obiectivele educationale ale disciplinelor de invatamant
ale caror continuturi fac obiectul evaluarii la sfarsitul unei perioade mai lungi de instruire, dar, la
fel, ea se poate raporta si la obiectivele educationale specifice unui ciclu de invatamant (primar,
gimnazial, liceal) si, nu in ultimul rand, la obiectivele unui anumit tip sau profil de scoala.

Referitor la ultimul aspect, si anume la consecintele sau urmarile pe care le genereaza
evaluarea sumativa, se poate face aprecierea ca prima si cea mai importanta dintre acestea se
concretizeaza in validarea sau invalidarea instruirii, lucru relevat si de N. Lebrun si S. Berthelot
(1994, pag. 243), care noteaza: ,in cadrul realizarii sistemului de instruire, evaluarea formativa
vizeaza ameliorarea instruirii sau a materialului didactic, in timp ce evaluarea sumativa are ca
obiectiv sa determine eficacitatea instruirii. Datele (sau informatiile) stranse in primul caz vor
facilita revizuirea si modificarea instruirii; datele colectate in cel de-al doilea vor permite sa se
valideze instruirea insasi”.

O paralela interesanta intre evaluarea sumativa si cea formativa face si Y. Abernot

(1993, pag. 242), din care rezulta, la fel, unele caracteristici ale celei dintai.

Evaluarea formativa Evaluarea sumativa
» functie de formare » functie de certificare si selectie
e intermediara » terminald unei secvente pedagogice
e urmata de aprofundarea remedierii e« urmata de o schimbare a temei sau a ciclului
(remedierea lacunelor) (perioadei)
e nenotata (sau Tn alb) e notatd si contdnd pentru medie si pentru
trecere sau promovare
e criteriala (relativ numai la elev ) e normativa, deci, comparand elevii intre ei
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Cu siguranta, evaluarea sumativa poseda si o serie de avantaje pentru ca, in lipsa lor,
aceasta modalitate nu s-ar mai utiliza in demersurile evaluative, dar si foarte multe neajunsuri pe
care multe lucrari de psihopedagogie le semnaleaza ori de céate ori aceasta modalitate face
obiectul unei analize mai detaliate.

In randul celor care manifesta rezerve serioase fata de evaluarea sumativa se afla si B.
Petit - Jean (apud M. Manolescu, 2002, p. 150-151) care Ti identifica acesteia critici de genul:

1) tehnicile si instrumentele de evaluare folosite Th examene cu miza mare sunt, de cele mai
multe ori, putin valide, nereprezentative si nu sunt totdeauna justificate;

2) evaluarile sumative rareori au caracter ameliorativ, deoarece, de putine ori se analizeaza
critic rezultatele examenelor, fie din lipsa de timp, fie din lipsa de mijloace;

3) este dificil, daca nu chiar imposibil de precizat cu exactitate cat din ceea ce au invatat elevii
pentru un examen important le-a fost util in cariera profesionala sau in viata;

4) se acorda o valoare absolutd unor masuratori relative, ceea ce conduce inevitabil la decizii
arbitrare si automate;

5) reusita sau egecul unui elev sunt legate mai degraba de distributia unor note decéat de
capacitatea lui de a opera cu cunostintele respective;

6) anxietatea provocata de orice examen si de evaluari in general este un factor important care
diminueaza considerabil obiectivitatea rezultatelor;

7) evaluarile sumative permit identificarea dificultatilor de invatare ale elevilor si continuturile
neasimilate la sfargitul unei perioade de instruire, cand este foarte tarziu, daca nu imposibil,
sa se ia masuri ameliorative;

8) elevul controlat, evaluat la finalul unei perioade de instruire, nu are posibilitatea de a-si
dezvolta capacitatea de autoevaluare, nefiind pregatit pentru acest exercitiu.

Totdeauna va fi o mai mare diferentd intre judecata proprie a elevului examinat si
rezultatul obtinut la examen. De aici deriva opinia larg raspandita privind arbitrariul examenelor
si al sistemului scolar in ansamblul sau.

Cu siguranta, multe sunt limitele evaluarii sumative, dar, dintre toate, doua par a-i mari
inferioritatea fata de celelalte modalitati de evaluare, iar acestea sunt:

1) nu asigura evaluarea intregii materii predate elevilor, ci numai o evaluare prin sondaj

a acesteia, cu toate consecintele negative care rezulta dintr-o astfel de strategie;

2) nu are caracter ameliorativ $i nu poate conduce la corectii ale procesului de instruire-

invatare, pentru ca ea opereaza dupa ce acesta deja s-a finalizat.

Analizandu-i si avantajele, dar si limitele, concluzia care se poate detasa este aceea ca

n demersurile evaluative trebuie luate toate masurile pentru a i se minimiza neajunsurile, pe de
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0 parte, iar pe de alta parte, trebuie conceputa evaluarea formativa intr-o asa maniera incat

aceasta sa debuseze in finalul instruirii Tntr-o evaluare sumativa.

2.4. Procesul de evaluare
Pornind de la obiective cadru/ competente generale, relationate cu obiective de referinta/

competente specifice, in procesul de evaluare se urmaresc urmatoarele etape:
1. se stabilesc obiectivele/ competentele de evaluare;

2. se stabilesc metodele si instrumentele de evaluare, insotite de baremele de corectare gi
de criteriile de notare;

3. se acorda notele.

Criteriile de notare joaca un rol important atat in ceea ce priveste evaluarea obiectiva a
elevilor, cat si diminuarea diferentelor de notare dintre elevii aceleiasi clase, dintre elevii

aceluiagi an de studiu, la nivel de scoala si la nivel national.

Standardele gi al criterile de notare au un rol deosebit in asigurarea comparabilitatii
notelor acordate elevilor din gcoli diferite, pentru cregterea obiectivitatii, transparentei gi a

responsabilitatii cadrelor didactice, in evaluarea elevilor.

Daca se doreste intr-adevar ca intregul proces instructiv-educativ sa se desfasoare la
niveluri mai nalte de eficienta si productivitate, atunci in mod obligatoriu trebuie sa se aiba n
vedere si imbunatatiri la nivelul activitatilor evaluative, indiferent de palierul la care se deruleaza
acestea.

Acest lucru se si intampla, de fapt, in cadrul tuturor sistemelor de invatamant, unde se
fac demersuri ca toate activitatile evaluative sa devina mai riguroase si mai adaptate subiectilor
care sunt evaluati in diverse contexte educationale.

Fara, a pretinde o lista exhaustiva a tuturor demersurilor care pot ameliora activitatile
evaluative consideram ca pot fi avute in vedere cateva masuri dintre care mai importante sunt
urmatoarele:

1) utilizarea n activitatea de instruire-invatare, a tuturor formelor de evaluare, ceea ce
inseamna ca orice instruire ar trebui sa debuteze printr-o evaluare initiala, continuata printr-o
evaluare formativa si finalizata printr-o evaluare sumativa, ceea ce nhseamna ca pe baza
informatiilor furnizate de evaluare se pot lua decizii si se pot aduce corectii modului de
desfasurare a procesului instructiv-educativ;

2) utilizarea tuturor metodelor de examinare a elevilor (orale, scrise, practice), plecandu-

se de la ideea ca fiecare tip poseda atat avantaje, cat si limite, ceea ce Inseamna ca nici o
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categorie nu trebuie favorizata in detrimentul celorlalte, deoarece aceasta atitudine ar altera
semnificativ modul de desfasurare a intregului proces evaluativ;

3) promovarea, in mai mare masura, a unor modalitati alternative de evaluare (proiecte,
portofolii, autoevaluare etc.) cu scopul de a face evaluarea mai agreabila si mai adaptata
subiectilor care fac obiectul evaluarii, fara sa se puna problema ca prin aceste modalitati
alternative sa se elimine evaluarile de tip traditional;

4) eliminarea, sau macar diminuarea la maximum, a efectelor factorilor perturbatori ai

notarii sau, eventual, a altor factori care pot altera desfasurarea procesului evaluativ.

2.5. Standarde educationale - standarde de performanta pentru elevi
Acordam un spatiu distinct clarificarii unor aspecte privind standardele educationale, in

general, si standardele de performanta, in special, din convingerea ca acestea au inca un statut
problematic in contextul educational roménesc. Confuziile si erorile in utilizarea acestora provin
cel mai adesea din lipsa de informatie si de justificare pedagogica a introducerii lor in
programele scolare, ca elemente reglatoare pentru procesul de evaluare.

Standardele se refera la ,un model, un exemplu de activitate stabilit de catre autoritati
sau de catre opinia publica, prin consens general”, la un ,criteriu de luare a deciziilor si de
elaborare a judecatilor de valoare” (Ravitch, 1995a, p.7). Ele desemneaza atat modele sau
exemple, cat si indicatori care sa faciliteze evaluarea unei performante in raport cu acestea.

Standardele de confinut, standardele de performanta si standardele privind oportunitatile
de Tinvafare (opportunity-to—learn standards) constituie intreaga gama de standarde
educafionale abordate in literatura de specialitate (Ravitch, 1995b; Goldstein & Heath, 2000,
Betts&Costrell, 2001). Departe de a fi reductionista, aceasta clasificare contribuie la delimitarea
riguroasa a conceptelor.

Standardele de continut sunt definite ca descrieri ale achizitilor fiecarui elev,
corespunzatoare disciplinelor din fiecare arie curriculara, pe care cadrele didactice trebuie sa le
aiba in vedere in activitatea de predare si evaluare (Ravitch, 1995b). Ele se aplica tuturor
elevilor, indiferent de etnie, de apartenenta lingvisticad sau culturala, atat a celor fara cat si a
celor cu nevoi educationale speciale.

Standardele de performanta raspund intrebarii ,la cel nivel trebuie sa se situeze aceste
achizitii?” (**, 1994)'. Ele ierarhizeazd — de reguld — patru nivele de achizitie a cunostintelor si
deprinderilor elevilor: insuficient, suficient, bine si foarte bine. Exista state sisteme educationale in
care se prevede un timp mai indelungat de studiere a unor discipline, pentru elevii cu nevoi

educationale speciale. In cele mai multe cazuri, copiii cu dizabilititi severe nu trebuie sa

Lx*x (1994) GOALS 2000: Educate America Act
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indeplineasca standardele nationale de performanta. Recomandarile asociatiilor profesionale
care contribuie la elaborarea standardelor nationale de performanta ofera solutii mai generoase
de aplicare a acestora in cazul copiilor cu dizabilitati, cum ar fi evaluarea progresului gcolar
(Shriner, Ysseldyke & Thurlow, 1994).

Standardele privind oportunitatile de finvatare (sau standarde privind contextul
educational) se refera la calitatea programelor educationale, la nivelul de pregatire a cadrelor
didactice, la resursele materiale etc.

Cele trei tipuri de standarde educationale se interconditioneaza: elaborarea gi
implementarea standardelor de continut nu ar avea sens, cata vreme nivelul de performanta al
elevului nu ar fi clar specificat; de asemenea, standardele privind oportunitatile de invatare nu ar
fi utile, in absenta celor de continut si a celor de performanta.

Standardele educationale pot fi impuse prin lege, optional (de regula elaborate de
organizatii profesionale de renume) sau de facto (unanim acceptate de catre comunitatea
educationald). Tn sistemul educational romanesc standardele sunt obligatorii si trebuie sa
regleze, sa orienteze toate demersurile didactice ale profesorilor, atat in contextul evaluarii
interne, cat si in cazul evaluarii externe.

Procesul de elaborare si implementare a starnit aprinse controverse cu privire la
standardele de performanta. Cei mai multi cercetatori par a fi preocupati de injustetea testelor
docimologice care certifica nivelului achizitiilor elevului in raport cu standardele de performanta
(Finn & Kanstroom, 2001). Ele pot genera erori in evaluarea achizitilor a numeroase categorii
de elevi si eludeaza aspecte care tin de creativitatea acestora (Lockwood, 1998).

Sustinatorii standardelor educationale (inclusiv a celor de performanta) isi argumenteaza
pozitia apeland la analize sociologice si pedagogice care demonstreaza importanta evaluarilor
sumative, la absolvirea studiilor liceale si universitare. Acestea raporteaza achizitile elevilor la
standarde nationale si chiar internationale (Little&Wolf, 1996; Dore, 1996). in plus, guvernele din
intreaga lume sunt mai interesate ca niciodata de starea sistemelor educationale nationale,
pentru ca numeroase studii au relevat contributia acestora la sustinerea cresterii economice; de
asemenea, diplomele de absolvire sunt vitale Tn determinarea sanselor de dezvoltare

profesionala a indivizilor (Wolf, 2000).

2.6. Standarde de performanta in invataméantul roméanesc
In sistemul educational romanesc, drumul standardelor educationale este mai mult decat

sinuos, ele aparand izolat unele de altele si nefiind nici in prezent prea bine interconectate in
procesul de control si asigurare a calitati, asa cum este acesta conceput si realizat (in

conformitate cu prevederile legale Tn vigoare).
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Fara a avea pretentia unei cronologii exacte, mentionam ca standardele profesionale
pentru cadrele didactice din Tnvatamantul primar si cele pentru profesorii de matematica au fost
printre primele elaborate si lansate, ca rezultat al unor procese decizionale relativ indelungate
(Gliga, 2002). In aceeasi perioada, au fost elaborate si atasate programelor scolare (initial, doar
pentru invatamantul primar, in prezent si pentru invatamantul gimnazial) standardele de
performanta pentru elevi.

Desi standardele de performanta pentru elevi in invatdmantul primar sunt lansate de
cativa ani, utilizarea lor in evaluare este inca deficitara si nu este intotdeauna asociata cu
utilizarea indicatorilor de evaluare si elaborarea descriptorilor de performanta corespunzatori.
Este si situatia standardelor de performanta pentru invataméantul secundar, care ar trebui
asociati unor indicatori si apoi cu criterii de notare elaborate de profesori. Credem ca situatia
poate fi explicata prin relationarea standardelor de performantd cu finalul unui ciclu de
invatamant si cu evaluarea externa: cadrele didactice considera ca aceste standarde orienteaza
activitatea didactica curenta, fara a exista obligativitatea raportarii la acestea n evaluarea
formativa (continua, de parcurs). Este adevarat ca standardele de performanta sunt susceptibile
de utilizare directda mai ales in situatiile de evaluare si examene nationale, situatii de evaluare
externa. Nu e mai putin adevarat ca obiectivele de evaluare dupa parcurgerea unei unitati de
invatare, de exemplu, trebuie proiectate in perspectiva standardelor de performanta.
Standardele de performanta trebuie sa se regaseasca in toate documentele care orienteaza
activitatea de evaluare. In ceea ce priveste forma de exprimare a standardelor de performants,
consideram ca trebuie sa devina unitara, iar cea mai potrivita Tn opinia noastra este elaborarea
lor mai aproape de obiectivele de referinta; astfel, ele ar sugera mai evident comportamentele

care ar trebuie sa constituie obiectul evaluarii.
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ACTIVITI:\'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 1

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» elaborarea unui proiect didactic prin care s& fie puséa in evidenta relatia dintre curriculum
si evaluare;
e analiza diferitelor tipuri de standarde si a utilizdrii acestora n practicd;
» realizarea unor exercifii practice de optimizare a evaludrii curente, prin utilizarea criteriilor

de notare raportate la obiective/ competente.

A. 1 - Se va realiza o activitate pe grupe pentru elaborarea unui proiect didactic. Se porneste de
la programa scolara, se elaboreaza proiectul unei unitati de invatare, prin intermediul caruia se
detaliaza gi se urmareste parcursul realizat de cadrul didactic de la obiective de referinta/
competente specifice, prin continuturi §i activitati de invatare, la evaluare. Activitatea se
desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin prezentarea, pe grupe, a
proiectelor didactice si prin discutii, care au drept concluzie evidentierea evaluarii ca parte
integranta a curriculumului si necesitatea abordarii procesului de predare-invatare-evaluare in
mod unitar.

A. 2 — Se va realiza un brainstorming pe tema ,Rolul standardelor curriculare de performanta
pentru activitatea concreta a cadrelor didactice”. Tn urma activitatii realizate, se va accentua rolul
reglator al standardelor curriculare de performanta pentru activitatea desfasuraté de profesor la
clasa.

A. 3 — Se va desfasura o activitate pe perechi prin care se va realiza 0 analizd comparativa a
relatiei dintre obiective cadru/ competente generale - obiective de referintd/ competente
specifice - criterii de notare. Activitatea pe perechi se desfasoara pe o perioada de timp
determinata si se incheie prin raportarea rezultatelor obtinute; dupa finalizarea activitatii se vor
purta discutii care au drept concluzie evidentierea relatiei dintre obiective cadru/ competente
generale - obiective de referintd/ competente specifice - criterii de notare, precum gi necesitatea

raportarii criteriilor de notare la obiective/ competente.
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TEMA 2
Relatia dintre programa gcolara si programa pentru evaluari/ examene
nationale.
Obiective/ competente din programa si obiectivele de evaluare.
Analiza competentelor i proiectarea obiectivelor de evaluare

Obiectivele temei urmaresc:

» analiza comparativa a relafiei dintre programa scolara si programa pentru evaluari/ examene
nationale;

» analizarea relafiei dintre obiective/ competenfe ale curriculumului gcolar gi obiectivele/
competentele de evaluare;

« elaborarea obiectivelor de evaluare din perspectiva taxonomiilor relevante in literatura de

specialitate.

1. Relatia dintre programa gcolara si programa pentru evaluari/ examene nationale

1.1. Caracteristicile programelor scolare
Ca instrumente de lucru ale cadrelor didactice, programele scolare poseda o serie de

caracteristici gi in acelasi timp trebuie sa onoreze o serie de exigente care sunt analizate atat de
autori romani, cat si de autori straini.

in lucrarile lor, autori precum V. Popescu (1991), G. Mialaret (1991), I. Jinga si E. Istrate
(1988), S. Cristea (2000), C. Postelnicu (2000), enumera o serie de caracteristici ale
programelor gcolare referitoare la rigurozitatea stiintifica, la coerenta interna gi la cea externa, la
reflectarea nevoilor de natura socio-umana etc.

De exemplu, G. Mialaret (1991, pp.195-220) considera ca programele scolare trebuie sa
respecte urmatoarele cerinte:

a) sa reflecte nevoile societatii si solicitarile de pe piata muncii, ceea ce inseamna ca prin
continutul lor programele trebuie sa fie corelate cu ceea ce se intampla la nivelul societatii si sa
raspunda unor nevoi provenite din lumea muncii, mai ales n legatura cu domeniile care cunosc
o dinamica deosebita.

b) sa realizeze un echilibru intre disciplinele care intra in structura planului-cadru de
invatamant si care se parcurg la un anumit nivel de scolaritate (la o anumita clasa).

Aceasta exigenta este intr-adevar foarte importantd, deoarece exista tendinta de a

supraincarca programele la unele discipline, ceea ce se soldeaza cu efecte negative in
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activitatea de instruire-invatare deoarece conduce la suprasolicitarea elevilor, la aparitia oboselii
si ca o consecinta fireasca, la scaderea dramatica a randamentului gcolar.

C) sa posede coerenta interna, la nivelul componentelor sale. Daca programei ii lipseste
coerenta interna apar confuzii, neclaritati etc., cu toate consecintele rezultate dintr-o astfel de
situatie.

d) sa posede coerenta externa, exigenta potrivit careia o programa trebuie conceputa in
asa fel incat, sa faciliteze elevilor parcurgerea si intelegerea altor discipline care intra in
structura planului-cadru de invatamant.

De exemplu, existd competente si continuturi ale Matematicii care faciliteaza invatarea

unor teme predate la disciplina Fizica, dupa cum, de asemenea, unele teme de Biologie nu pot fi
intelese de catre elevi daca ei nu si-au format deja o serie de notiuni specifice disciplinei Chimie,
iar exemplele ar putea continua si cu alte obiecte de invatamant.
e) sa favorizeze interdisciplinaritatea, ceea ce inseamna ca in componenta programelor trebuie
incluse si teme care pot fi abordate din mai multe perspective; se creeaza astfel posibilitatea ca
elevii sa-si formeze mai usor o imagine globala asupra unei teme sau subiect care pot fi tratate
prin implicarea mai multor discipline.

1.2. Tipologia programelor gcolare

Pentru a flexibiliza continuturile procesului de nvatamant, in scopul ca acestea sa fie cat
mai adaptate elevilor carora li se adreseaza, in ultimele decenii au aparut mai multe tipuri de
programe care sunt mentionate in lucrari de didactica sau de pedagogie generala.

De exemplu G. Mialaret (1991) face distinctia intre programele cu un continut fix i
programele — cadru, acestea din urma marginindu-se sa ofere marile obiective de atins.

In ceea ce priveste programele — cadru acestea ofera libertate totald profesorului,
deoarece ele indica sau specifica numai continuturile care trebuie transmise elevilor, ramanand
la latitudinea acestuia momentul cand ele vor fi predate in functie de anumite contexte de
instruire, de interesele si disponibilitatile acestora etc. Chiar si in aceste conditii de libertate
totala, cadrul didactic are obligatia sa parcurga toate temele incluse in programa pana la
sfarsitul ciclului sau nivelului de scolaritate.

Neindoielnic, existenta mai multor tipuri de programe are menirea sa flexibilizeze in mai
mare masura continuturile invatamantului si sa mareasca atractivitatea acestora pentru
asimilarea lor.

Programa scolara in vigoare reprezinta un document reglator si are urmatoarele
caracteristici:

» caracterul coercitiv, la nivelul obiectivelor cadru si de referinta;
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» caracterul indicativ, la nivelul continuturilor;

> caracterul orientativ, la nivelul activitatilor de invatare, al sarcinilor de lucru.

1.3. Etape in elaborarea programelor gcolare
Pentru a se constitui In instrumente care reglementeaza desfasurarea procesului de

predare-invatare, programele scolare trebuie sa parcurga mai multe etape sau faze, iar acest
lucru este necesar deoarece, in fiecare etapa, pot fi aduse anumite corectii care amelioreaza
indicii de calitate ale acestora.

In legatura cu aceste etape, mai multi autori cum sunt Gilbert De Landsheere, Gaston
Mialaret considera ca succesiunea lor ar fi urmatoarea:

1) faza elaborarii;

2) faza experimentarii;

3) faza extinderii;

4) faza generalizarii.

1) Prima etapa sau faza denumita elaborarea programei are drept scop delimitarea
temelor gi subtemelor care vor intra in componenta acesteia; selectia continuturilor se face cu
respectarea diverselor criterii care sa-i asigure un nivel ridicat de relevanta.

De asemenea, tot in cadrul acestei etape se va cauta ca programa sa corespunda mai
multor cerinte:

- asigurarea coerentei interne;

- asigurarea coerentei externe;

- asigurarea promovarii principiului interdisciplinaritatii.

2) Dupa ce programa a fost elaborata, se intra in etapa a doua, adica in faza
experimentarii, cand ea se aplica la un grup restrans de elevi. Ar fi de dorit ca acest grup
experimental sa fie constituit dupa exigentele metodologiei de cercetare, sa se constituie intr-un
esantion stratificat in cadrul caruia elevii sa fie selectionati dupa mai multe criterii, iar ca marime
sa cuprinda 1200-1500 persoane.

Cu ocazia acestei aplicari limitate la un grup experimental programa poate sa-si etaleze
atat calitatile cat si minusurile, lacunele, incoerentele, motiv pentru care se impun si o serie de
corectii care genereaza in final o versiune ameliorata a acesteia.

Toate demersurile intreprinse in faza experimentarii sunt realizate de catre practicieni si
de catre psihopedagogi, deci de persoane care sunt extrem de familiarizate cu problemele si cu
dificultatile invatarii de tip scolar.

3) Dupa ce in faza de experimentare programa a fost imbunatatita, gasindu-se solutii

pentru neajunsurile identificate, se intra in etapa a treia, cea de extindere, cand versiunea
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ameliorata se aplica unui numar mai mare de elevi. $i cu aceasta ocazie este posibil ca
programei sa i se mai identifice unele minusuri si de aceea este indicat ca programa sa fie din
nou Tmbunatatita.

4) Dupa faza de extindere se intra in ultima etapa, cea de generalizare cand programa
se aplica tuturor elevilor care parcurg o disciplina la un anumit nivel al scolaritatii.

Desi parcurgerea acestor etape impune eforturi sustinute din partea tuturor
persoanelor implicate Tn aceasta activitate, acest demers trebuie dus pana la capat daca
se doreste intr-adevar elaborarea unor programe care sa-si indeplineasca si rolul ce li se

cuvine, dar sa fie si adaptate posibilitatilor.

Din perspectiva evaluarii si examinarii, standardele de performanta sunt formulari care

reflecta urmatoarele principii:

* au in vedere performanta realizatd, demonstrata, ,activatd" in si prin situatia reala de

evaluare si de examinare;

« reflectda acea parte a curriculumului care a fost atinsa ,,cu adevarat" si intr-un mod relevant,

na

capabil ,sa lase urme" in mentalul elevului/educabilului, pe parcursul procesului sau de formare;

« reflecta ceea ce elevul stie si poatd sa faca sau este capabil s comunice despre ceea ce

poate sa faca;

« echilibrul dintre nivelul de generalitate si cei de specificitate al formularii acestor standarde
de performanta este dat de relatia specifica dintre standarde si obiectivele de evaluare, fiecare

sistem educational impunand propria sa viziune in aceasta privinta.

In ceea ce priveste standardele examenelor, in special cele ale examenelor nationale
externe, proiectate si administrate de o agentie sau de catre un serviciu specializat, una dintre
cele mai importante mize pentru acestea este recunoasterea valorii sau a creditelor reflectate la
nivel international.

Programa pentru evaluari/ examene nationale, aflata in uz, pentru anul scolar 2007-2008
este o programa cu rol de instrument cu caracter reglator, care orienteaza atat activitatea
didactica, desfasurata de profesori, cat si pregatirea elevilor, in vederea participarii la evaluari/
examene nationale.

Intre programa scolara specifica fiecarei discipline si programa pentru evaluari/ examene
nationale, aflata in uz, pentru anul scolar 2007-2008 exista legatura nemijlocita, cele doua tipuri

de programe asigurand caracterul reglator si unitar al intregului proces de invatamant.
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2. Obiective/ competente din programa si obiectivele de evaluare. Analiza
competentelor i proiectarea obiectivelor de evaluare

In procesul de Tnvatamant evaluarea se raporteaza, aga cum este firesc, la obiectivele — cadru/
competentele generale si la obiectivele de referintd/ competentele specifice ale programei
scolare pe care trebuie sa le realizeze elevii,

2.1. Specificul obiectivelor/ competentelor curriculumului gcolar

Obiectivele educationale reprezinta, neindoielnic, o variabila fundamentald a procesului
de invatamant, concretizand intentiile care se au in vedere in organizarea activitatii instructiv-
educative, fie ca este vorba de luarea in considerare a intregului sistem de invatamant, fie de
anumite segmente ale acestuia, fie de activitatea directa, nemijlocita, pe care o desfasoara
cadrele didactice cu diferitele categorii de elevi.

In leg&tura cu importanta obiectivelor educationale in cadrul procesului de invatamant se
admite faptul ca ele reprezinta o variabila de prima marime deoarece, in functie de natura
acestora, se configureaza toate celelalte elemente, fie ca este vorba de continuturile procesului
de invatamant, de metodele de instruire folosite, de modalitatile de organizare a instruirii etc.
Lucrul acesta este de domeniul evidentei si se poate demonstra foarte usor. De exemplu, daca
intr-un anumit moment al instruirii, obiectivele educationale sunt predominant cognitive, acest
lucru va influenta distinct continuturile, in sensul ca ele pot fi mai voluminoase in privinta
cantitatii si pot avea un grad mai mare de conceptualizare. Apoi, aceleasi obiective vor avea un
impact distinct si asupra metodelor de instruire, deoarece si in corelatie cu specificul
continuturilor vor trebui selectate anumite metode care sunt adecvate celor doua variabile, iar in
cazul de fata cele mai indicate, cele mai potrivite sunt metodele expozitive care, pe de o parte,
faciliteaza transmiterea unui volum mare de cunostinte si informatii pe unitatea de timp, iar pe de
alta parte, faciliteaza transmiterea unor continuturi cu grad mare de abstractizare care nu ar
putea fi asimilate de elevi printr-un efort personal. Aceleasi obiective se vor repercuta si asupra
modalitatilor de organizare a instruirii in cazul in care in ecuatie intra, pe langa obiectivele si
continuturile procesului de invatamant, si metodele de instruire, ceea ce inseamna ca formele
cele mai adecvate de organizare a instruirii ar trebui sa fie cele de tip frontal deoarece, in cazul
acestora, un emitator sau o sursa poate transmite, prin intermediul unor metode expozitive spre
beneficiari un volum mare de cunostinte pe unitatea de timp. Determinarea in lant ar putea fi
continuata cu formele de comunicare didactica, ceea ce inseamna ca, in cazul de fata, forma de
comunicare cea mai potrivita este cea de tip unidirectional in cadrul careia fluxurile de informatie
sunt predominant venite dinspre emitator (sau sursa care transmite) existand riscul ca procesul

de comunicare sa se lateralizeze daca feedback-ul este absent in totalitate.
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Daca in alt moment al instruirii obiectivele educationale sunt preponderent afective sau
afectiv-atitudinale, situatia va fi total diferita fatd de cea descrisa anterior deoarece, in noua
situatie nu trebuie sa se mai faca apel la continuturi care, din punct de vedere cantitativ, sunt
mai voluminoase $i se situeaza la un nivel mai inalt de conceptualizare, ci la continuturi care
trezesc n randul elevilor un ecou afectiv deosebit, care au menirea sa ii sensibilizeze in mai
mare masura si, in final, ca o rezultantd, sa determine formarea unor atitudini, convingeri,
sentimente etc. Impactul acestor obiective se resimte si la nivelul metodelor de instruire
deoarece, in noua situatie, metodele expozitive devin inoperante si ineficiente pentru ca nu se
pot forma la elevi convingeri si atitudini prin intermediul expunerilor sau prelegerilor, motiv pentru
care va trebui sa se opteze pentru alte metode cum ar fi: convorbirea, studiul de caz,
brainstormingul care, prin specificul lor, stimuleaza initiativele elevilor, spiritul creator, motivatia
pe care o investesc in desfagurarea activitatii de predare-invatare.

Continuand analiza se poate constata ca vor trebui operate schimbari si in legatura cu
modalitatile de organizare a instruirii in sensul ca de aceasta data activitatea predominanta nu
va mai fi cea de tip frontal, ci activitatile organizate pe grupe sau chiar individual, urméand ca
acest lucru sa se repercuteze si asupra procesului de comunicare a carui configuratie va trebui
schimbata trecandu-se de la o comunicare predominant unidirectionala la una multidirectionala
in care schimburile dintre elevi si profesor se fac cu mai multa ugurinta, facilitand astfel procesul
de cunoastere care sta la baza formarii unor atitudini, convingeri si sentimente.

Aceste doua exemple au fost, credem, suficiente pentru a demonstra cum, in functie de
natura si specificul obiectivelor educationale, trebuie selectate toate celelalte elemente sau
variabile ale procesului de invatamant, afirmatie care poate fi vizualizata prin intermediul

schemei urmatoare:
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Obiective

A\ 4

Continuturi

l

Metode de instruire

A 4

Mijloace de invatamant

l

Modalitati de organizare a instruirii

\ 4

Modalitati si forme de evaluare

Acest argument, invocat in sublinierea importantei pe care o au obiectivele educationale
in desfasurarea activitatii instructive-educative, are drept urmare faptul ca, intotdeauna cand se
pune problema renovarii sistemelor de invatamant, primul element care este luat in considerare
il constituie obiectivele educationale care sunt regandite, reanalizate, redimensionate in functie
de o serie de determinari, fie ca este vorba despre evolutile de naturd socio-economica, de
noile inovatii survenite in perimetrul stiintei si tehnologiei, fie ca este vorba despre mutatiile
fnregistrate in psihologia celor care urmeaza sa le atinga prin intermediul diverselor programe
de instruire. Tn consecinta, de foarte multe ori cand reformele educationale esueaza, acest lucru
poate fi datorat si felului in care au fost concepute gi elaborate obiectivele educationale, dupa
cum si reversul este adevarat, in sensul ca o reforma poate determina rezultatele scontate
atunci cand obiectivele educationale au un nivel de relevanta ridicat.

Acelagi consens exista intre specialigti $i in legatura cu functiile pe care le indeplinesc
obiectivele desi, de multe ori, formularile verbale pot fi destul de diferite. De exemplu, n

perimetrul pedagogiei romanesti exista un consens total in legatura cu aceasta chestiune iar unii
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autori precum D. Potolea (1988), F. luliu si V. Preda (1995), S. Cristea (2000), C. Cucos (2002)
considera ca principalele functii indeplinite de obiective sunt urmatoarele:

1) functia axiologica sau valorica;

2) functia de anticipare a rezultatelor educatiei;

3) functia evaluativa;

4) functia de organizare si de reglare a intregului proces instructiv-educativ.

1) Prima functie, cea de orientare valoricd sau axiologica se explica prin faptul ca
intotdeauna, prin natura si specificul lor, obiectivele exprimd, inevitabil, si optiunea pentru
anumite valori pe care scoala doreste sa le interiorizeze generatiilor tinere implicate in diverse
programe de instruire si formare.

Cum tipologia valorilor este foarte variata si diversificata, Tn sensul ca exista valori ale
culturii si artei, ale stiintei si tehnologiei, valori ale moralei, valori juridice etc. este imperios ca Si
obiectivele, la randul lor, sa acopere o paleta cat mai larga a acestora pentru ca interiorizarea lor
in diverse contexte de instruire sa contribuie la dezvoltarea plenara a personalitatii elevilor.
Dimpotriva, daca obiectivele vor fi restrictive Tn sensul ca favorizeaza anumite categorii de valori,
in timp ce altele sunt ignorate intr-o masura mai mare sau mai mica, apare riscul ca nsusi
procesul de dezvoltare a personalitatii elevilor sa fie afectat negativ deoarece unele trasaturi de
personalitate sunt avute in vedere gi, in consecinta, stimulate prin programele educative in timp
ce altele, poate la fel de importante, sa nu faca obiectul unei atentii speciale si, in consecinta, sa
fie lasate la latitudinea influentelor educative nonformale sau informale.

De altfel, acest neajuns este reperabil in multe sisteme de invatamant (nici cel roménesc
nu a fost scutit), iar consecintele negative sunt evaluabile mai ales pe termen lung si
concretizate in comportamente mai putin dezirabile, intalnite la o parte din indivizii care compun
societatea. De exemplu, la nivelul societatii roméanesti este vizibil faptul ca intr-o anumita
perioada istorica obiectivele educationale nu au vizat in mai mare masura valorile apartinand
moralei, religiei, justitiei etc.

2) Functia de anticipare a rezultatelor educatiei este, de asemenea importanta deoarece
cadrele didactice Tsi pot reprezenta ih mai mare masura progresele pe care le vor face elevii pe
care 1i instruiesc, dar in acelasi timp si unele dificultati asupra carora va trebui sa se insiste
pentru a putea fi depagite intr-un timp mai scurt si cu resurse mai putine.

Tot in virtutea acestei functii, cadrele didactice pot oferi predictii mai exacte in legatura
cu traseul profesional al elevilor, fapt ce contribuie semnificativ la imbunatatirea activitatii de

orientare scolara si profesionala.
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3) Functia evaluativa rezida in faptul ca obiectivele educationale se constituie Tntr-un
referential important pentru activitatile evaluative desfagurate ulterior. Functia evaluativa a
obiectivelor educationale reprezinta o nota distincta pentru didactica moderna, in comparatie cu
cea traditionala pentru ca, dupa cum se stie, in cadrul acesteia, activitatea de evaluare era
plasata in afara procesului de invatamant, deci dupa ce instruirea s-a derulat, ceea ce inseamna
ca nu erau cunoscute criteriile avute in vedere si, implicit, tipurile de exigente care trebuiau
vizate la subiectii care faceau obiectul evaluarii.

Gratie functiei evaluative a obiectivelor, activitatea de evaluare in general poate fi
integrata in cadrul procesului de invatamant, iar prin standardele de performanta circumscrise
obiectivelor, se pot evalua mai usor progresele elevilor iar cand nereusitele depasesc un anumit
nivel se pot face corectiile reclamate de ameliorarea activitatii desfagurate.

Rezumativ, se poate face aprecierea, ca prin intermediul acestei functi a obiectivelor,
exigentele impuse de evaluare sunt cunoscute Tnainte de Tnceperea efectiva a instruirii ceea ce
contribuie semnificativ si la amplificarea motivatiei elevilor pentru acest gen de activitate, deoarece ei
interiorizeaza exigentele pe care trebuie sa le onoreze atat pe parcursul instruirii (in cadrul evaluarii
continue, formative), cat si la sfarsitul acesteia, prin intermediul evaludrii sumative sau cumulative.

De asemenea, nu trebuie omis faptul ca luarea in considerare a standardelor de performanta
corelate obiectivelor se constituie intr-o premisa majora in elaborarea si conceperea testelor de
cunostinte ca instrumente menite sa sporeasca fidelitatea gi rigoarea activitatilor educative.)

4) Functia de organizare a intregului proces pedagogic este, cu siguranta, cea mai
importanta dintre ele deoarece, aga cum aminteam, obiectivele educationale reprezinta variabila
forte in cadrul procesului de nvatamant pentru ca, in functie de natura si nivelul acestora se
selecteaza toate celelalte elemente ale procesului, in speta:

- continuturile;

- metodele, si mijloacele de invatamant;
- strategiile didactice;

- modalitatile de organizare a instruirii;

- formele de evaluare;

- modalitatile de comunicare.

Rolul reglator al obiectivelor educationale poate fi identificat si in cadrul proiectarii
didactice deoarece, asa cum se stie, orice proiect didactic incepe cu enumerarea obiectivelor ori
claritatea si, concretitudinea acestora se constituie ntr-o premisa majora pentru calitatea
proiectarii, deoarece nu poate fi conceput un proiect pedagogic corect elaborat daca obiectivele

nu au fost corect identificate si formulate.
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De asemenea, rolul reglator al obiectivelor poate fi demonstrat si prin valoarea
diagnostica a acestora in desfasurarea procesului de predare-invatare; daca, de exemplu, in
anumite momente ale instruirii apar disfunctionalitati, apar perturbari ale procesului, atunci prima
variabila care trebuie reanalizata si eventual reconsiderata o reprezinta tocmai obiectivele, iar
daca la nivelul acestora nu se inregistreaza lacune semnificative, atunci analiza poate continua
la nivelul continuturilor, metodelor si mijloacelor de invatamant, al strategiilor didactice etc.

Concluzionand, se poate aprecia ca rolul reglator al obiectivelor poate fi identificat la
nivelul tuturor etapelor instruirii, adica la Thceputul acesteia, pe parcursul desfasurarii ei si,
bineinteles, la sfarsit cand, plecandu-se tot de la obiective se pot aprecia progresele elevilor gi

corelatia existenta ntre nivelul lor de pregatire si standardele vizate prin intermediul obiectivelor.

2.2. Clasificarea obiectivelor educationale
Clasificarea obiectivelor educationale se poate realiza dupa mai multe criterii dar, in

esentd, lucrarile de psihopedagogie fac referire la urmatoarele:

a) nivelul de generalitate la care se situeaza obiectivele;

b) domeniul comportamental in care este incadrabil obiectivul;

c) perioada de timp afectata pentru atingerea obiectivului.

a) Clasificarea obiectivelor in functie de nivelul de generalitate

in functie de acest criteriu obiectivele educationale pot fi clasificate in trei categorii si
anume:

a;) Obiective educationale de generalitate maxima sau finalitatile educatiei care sunt
valabile pentru intreg sistemul de invatamant si care, fiind in corelatie directa cu idealul
educational, fac referire directa atat la tipul de valori pe care sistemul educational le vizeaza
urmand, ca ele sa fie atinse de generatiile care se instruiesc, cat si la tipul de competente pe
care elevii trebuie sa si le formeze ca urmare a integrarii lor in activitatea instructiv- educativa.

Ca particularitati fundamentale ale acestei categorii de obiective ar putea fi amintite

urmatoarele aspecte:

redau si configureaza filozofia educationala promovata de un sistem de invatamant intr-o

perioada istorica determinata, fiind intr-o corelatie directa cu idealul educational;

« ghideaza si orienteaza ntreaga activitate instructiv-eductiva desfasurata la nivelul intregului
sistem de invatamant;

» se realizeaza prin contributia tuturor ciclurilor de invatamant (prescolar, primar, gimnazial,

liceal, universitar), a tuturor disciplinelor de invatamént si a tuturor cadrelor didactice care

lucreaza in acest sistem;

+ apar enuntate in documentele de politica educationala si in special in Legea Invatamantului.
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a,) Obiectivele educationale de generalitate medie sunt, la randul lor, disociabile Tn mai
multe categorii si anume :

» obiective educationale specifice fiecarui ciclu de invataméant (presgcolar, primar, gimnazial,
liceal, universitar);

» obiective educationale specifice tipurilor si profilurilor de scoli care intra in structura
sistemului de invatamant;

» obiective educationale specifice disciplinelor de invataméant care intra in structura
curriculumului scolar.

Obiectivele educationale specifice ciclurilor de Tnvatamant sunt concepute in aga fel incéat
atingerea unor obiective la un ciclu inferior sa se constituie in premise care sustin realizarea
unor obiective complexe apartindnd ciclului urmator de Tnvataméant. De exemplu, la nivelul
invatamantului prescolar, obiectivele fundamentale ale ciclului vizeaza socializarea progresiva a
copiilor, dezvoltarea unor capacitati cognitive, formarea unor abilitati practice, iar toate acestea
se constituie in premise favorabile pentru atingerea unor obiective educationale specifice
invatamantului primar, dintre care cel mai semnificativ este formarea culturii instrumentale de
baza (invatarea lexiei gi grafiei, respectiv, asimilarea calculului matematic elementar) care, la
randul sau, odata atins, se va constitui intr-un factor favorizant pentru realizarea unui obiectiv
major al ciclului gimnazial si anume formarea unei culturi generale solide si coerente, care sa
faciliteze profesionalizarea tinerilor, dupa parcurgerea scolaritatii obligatorii, ori continuarea
studiilor Tn ciclul liceal.

Tn legatura cu obiectivele specifice diverselor tipuri si profiluri de scoli se poate afirma c4,
prin intermediul acestora se face referire la tipurile de competente pe care si le vor forma elevii
Tn cazul accederii si parcurgerii unui anumit tip de scoala. De exemplu, Th cazul sistemului nostru
de invatamant exista diferite tipuri de licee: teoretice, industriale, agricole, pedagogice etc. si
toate partajeaza o serie de obiective educationale care le sunt comune, dar in acelagi timp, au
obiective care le particularizeaza si le diferentiaza deoarece prin intermediul lor elevii igi
formeaza competente si abilitati vizate de fiecare profil in parte.

Toate aceste obiective de generalitate medie, cum usor se poate anticipa, sunt
mentionate n regulamentele de functionare ale diferitelor tipuri si profiluri de scoli si cunoasterea
lor de catre personalul didactic care lucreaza in aceste unitati, devine obligatorie din mai multe
considerente si anume:

e cunoasterea aprofundata a obiectivelor unui tip sau profil de scoala va ghida in mai mare

masura activitatea nemijlocita a cadrelor didactice cu elevii, oferindu-le sugestii n

legatura cu procedurile utilizate in diverse contexte de instruire;
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» cunoagterea aprofundata a obiectivelor determina reflectii in legatura cu calitatea
acestora, cu gradul lor de adecvare, creandu-se astfel conditiile ca unele obiective sa fie
regandite sau eventual inlocuite cu altele care au un nivel de relevanta mai ridicat.
in ceea ce priveste obiectivele educationale specifice diverselor discipline care intra in

structura curriculumului gcolar trebuie facuta mentiunea ca, prin intermediul acestora, se face
referire la tipurile de competente si abilitati pe care si le vor forma elevii ca urmare a parcurgerii
fiecarei discipline inclusa in planul de invatamant. Spre exemplificare redam in continuare
cateva obiective educationale specifice limbii si literaturii roméne, istoriei, matematicii, asa cum
apar ele in programele scolare incluse in Curriculum National (1999):

» Obiective educationale specifice Limbii si literaturii roméane:

1) dezvoltarea capacitdtilor de a recepta si de a produce texte scrise si orale de diverse tipuri;

2) dezvoltarea capacitatii de utilizare corecta si eficienta a limbii roméne in diferite situatii de
comunicare;

3) dezvoltarea competentelor de argumentare si gandire critica;

4) cultivarea gustului estetic in domeniul literaturii si formarea unor reprezentari culturale care sa
contribuie la dezvoltarea constiintei identitare.

» Obiective educationale specifice disciplinei Istorie:

1) intelegerea limbajului de specialitate gi utilizarea lui adecvata;

2) cunoasterea si interpretarea surselor istorice;

3) intelegerea si reprezentarea timpului si a spatiului in istorie;

4) investigarea si interpretarea faptelor si a proceselor istorice;

5) stimularea curiozitatii pentru studiul istoriei si dezvoltarea atitudinilor pozitive fata de sine
si fata de ceilalti.

» Obiective educationale specifice disciplinei Matematica:

1) cunoasterea si intelegerea conceptelor, a terminologiei si a procedurilor de calcul;

2) dezvoltarea capacitatilor de explorare /investigare si de rezolvare de probleme;

3) dezvoltarea capacitatii de a comunica, utilizand limbajul matematic;

4) dezvoltarea interesului gi a motivatiei pentru studiul si aplicarea matematicii in contexte variate.
Obiectivele educationale specifice disciplinei apar enumerate in cadrul fiecarei programe

scolare gi se intelege de la sine ca ele trebuie cunoscute foarte bine pentru a putea fi corelate,
pe de o parte, cu unitatile de continut care sunt prezentate iar, pe de alta parte, cu posibilitatile
elevilor care urmeaza sa atinga aceste obiective. De asemenea, nu trebuie uitat nici faptul ca
obiectivele sunt perfectibile in timp, ceea ce inseamna ca unele pot deveni inactuale sau

perimate, si trebuie sa fie inlocuite cu altele care sunt determinate fie de evolutia stiintei in timp,
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fie de aparitia unor noi tehnologii didactice, fie de solicitari venite din perimetrul pietei muncii, fie
de exigente impuse de societate sau de colectivitatea in care se desfagoara activitatea
instructiv-educativa. Mai concret spus, nu se poate concepe 0 modernizare continua a
invatamantului daca obiectivele educationale ale disciplinelor nu se Tnnoiesc, nu se regindesc i
nu sunt analizate din perspectiva mai multor exigente.

as) A treia categorie de obiective educationale, dupa nivelul de generalitate la care se
situeaza, o reprezinta obiectivele concrete sau operationale, care au ca nota definitorie faptul ca
se convertesc la nivelul elevilor Tn comportamente observabile, oferindu-i profesorului
posibilitatea sa constate ce achizitii au dobandit elevii in cadrul unei secvente de instruire sau al
unei lectii. Tn consecints, aceste obiective trebuie elaborate pentru fiecare lectie iar, odata
identificate, se impune cu necesitate comunicarea lor elevilor, cu scopul evident de a-i preveni in
legatura cu demersurile in care vor fi implicati si pentru a-i motiva in mai mare masura pentru
activitatea de instruire-invatare. Exista insa si o exceptie de la regula, in sensul ca aceste
obiective nu se comunica elevilor la inceputul lectiei, cand aceasta se desfasoara utilizand
preponderent ca metoda de instruire invatarea prin descoperire; explicatia este simpla
deoarece, comunicandu-li-se ce vor descoperi, acestia vor deveni mai putin interesati si mai
putin motivati pentru activitatea care li se propune.

In activitatea cotidiana de instruire trebuie sa se aibd in vedere ca, prin atingerea
obiectivelor concrete, sa se realizeze si obiectivele de generalitate medie iar acestea, la randul
lor, sa contribuie la atingerea finalitatilor.

b) Clasificarea obiectivelor educationale in functie de marile domenii comportamentale

Obiectivele educationale se pot clasifica gi in functie de domeniile comportamentale,
ceea ce inseamna ca se pot stabili obiective pentru domeniul cognitiv, pentru domeniul afectiv si
pentru domeniul psihomotor.

Obiectivele educationale specifice domeniului cognitiv vizeaza in esenta asimilarea de
cunostinte, formarea unor notiuni specifice diverselor domenii de cunoastere, formarea unor
capacitati si deprinderi intelectuale etc. Cele care se stabilesc pentru domeniul afectiv se refera
in esentd la formarea convingerilor, atitudinilor, sentimentelor, achizitii foarte importante n
dezvoltarea personalitatii elevilor, iar cele care apartin domeniului psihomotor au in vedere
anumite deprinderi motrice, operatii manuale, miscari specifice desfagurari unor activitati.

O privire mai atenta asupra specificitatii celor trei categorii de obiective educationale
conduc la detasarea a doua concluzii si anume:

1) domeniul cognitiv si, Tn mod implicit, obiectivele specifice acestuia se coreleaza in mai

mare masura cu educatia intelectuala, aducandu-gi un aport considerabil in realizarea acesteia,
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domeniul afectiv si obiectivele specifice acestuia sunt intr-o relatie mai apropiata cu alte doua
laturi ale educatiei si anume cu educatia morala si cea estetica, in timp ce domeniul psihomotor,
respectiv obiectivele acestuia sunt mai apropiate de educatia fizica gi de educatia tehnologica;

2) clasificarea obiectivelor educationale pe domenii comportamentale este intemeiata, in
primul réand, pe argumente de natura didactica pentru ca, dupa cum subliniaza multi specialisti,
D. Hameline (1985), J. Pocztar (1982), Jean-Marie De Ketele (1993) s.a., sunt rare cazurile
cand obiectivele sunt numai cognitive, numai efective sau numai psihomotorii. Practica
educationala a demonstrat c&, in marea majoritate a cazurilor, un obiectiv educational poate fi
predominant cognitiv, predominant afectiv sau predominant psihomotor, ceea ce inseamna ca,
n acelasi timp, un obiectiv specific unui domeniu comportamental include si dimensiuni care fi
transgreseaza perimetrul. De exemplu, un obiectiv cum ar fi ,construirea unei case” este
predominant psihomotor dar, Tn acelasi timp, el include o componenta cognitiva deoarece o casa
nu se poate inalta fara o schita sau un plan mai detaliat si, de asemenea, o componenta afectiva
deoarece dupa ridicarea casei cel implicat resimte o mare bucurie pentru ca eforturile sale se
vad concretizate. Aceasta concluzie are o mare valoare practica pentru cadrele didactice care ar
trebui sa elaboreze obiectivele educationale ale lectiei nu din perspectiva unei singure
dimensiuni (cognitive, afective, psihomotori), ci plecand de la ideea ca daca un obiectiv este
predominant de un anumit fel el include gi conotatii care apartin celorlalte domenii
comportamentale.

Pentru fiecare din cele trei domenii comportamentale s-au elaborat in ultimele decenii o
serie de taxonomii care, in linii mari, sunt concepute dupa principiul complexitatii crescande,
ceea ce Inseamna ca la baza taxonomiei sunt plasate categoriile taxonomice cu un grad mai
redus de complexitate, in timp ce spre varful acesteia sunt pozitionate categoriile cu gradul cel
mai mare de complexitate, tindndu-se cont, de asemenea, de respectarea unor legitati specifice
invatarii.

Pentru fiecare domeniu comportamental s-au elaborat mai multe taxonomii dar cel mai
acoperit este domeniul cognitiv si, Th mai mica masura, cel afectiv si cel psihomotor. Totusi, nu
toate taxonomiile au acelasi nivel de relevanta si functionalitate, motiv pentru care se considera

ca cele mai reprezentative sunt:

-Taxonomia elaborata de B. Bloom pentru domeniul cognitiv;
-Taxonomia elaborata de D. Krathwohl pentru domeniul afectiv;

-Taxonomia elaborata de A. Harrow pentru domeniul psihomotor.
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2.3. Operationalizarea obiectivelor educationale; avantaje si limite ale
operationalizarii

Asa cum aminteam, obiectivele concrete au ca nota distincta convertirea lor in
comportamente observabile la nivelul elevilor, ceea ce constituie un avantaj considerabil
deoarece profesorul poate surprinde cu mai mare ugurinta ce tipuri de achizitii au dobéandit elevii
ca urmare a implicarii lor intr-un program de instruire.

Convertirea obiectivelor In comportamente observabile se realizeaza prin tehnica
operationalizarii care, la randul sau, se poate face prin mai multe proceduri, cum sunt cele
concepute de R. F. Mager (1972) sau Gilbert De Landsheere (1979).

Procedura elaborata de R. F. Mager (1972) este cea mai cunoscuta si cea mai utilizata
acest lucru gasindu-si explicatia si in faptul ca este mai simpla si mai accesibila celor care o
utilizeaza. Tn conformitate cu exigentele impuse de procedura lui R. F. Mager, a operationaliza
un obiectiv presupune respectarea a trei conditii $i anume:

a) specificarea sau mentionarea comportamentului pe care il va etala elevul probandu-se asfel
faptul ca obiectivul a fost atins;

b) specificarea conditiilor in care va avea loc etalarea comportamentului;

c) specificarea criteriului utilizat In evaluarea performantei elevilor, in functie de care se poate
vedea daca obiectivul a fost sau nu atins.

1) Prima conditie sau cerintd a operationalizarii se respecta prin utilizarea unor verbe
concrete, de actiune, care indica cu fidelitate ce tipuri de achizitii au dobandit elevii pe parcursul
respectivei secvente de instruire. In consecinta, trebuie selectionate verbe care nu induc nici un
fel de ambiguitate de genul a rezolva, a descrie, a analiza, a generaliza, a méasura, a localiza, a
extrapola,, evitandu-se in acelasi timp verbe de genul a sti, a cunoaste, a infelege deoarece, in
acest caz, nu se poate circumscrie riguros tipul de performanta realizata de catre elevi.

in selectionarea acestor verbe de actiune este evident faptul ci natura acestora va
depinde Tn mod esential de specificul disciplinei de invatamant la care se operationalizeaza
obiectivele. De exemplu, verbe de genul a descrie, a nara, a concluziona, a analiza sunt prin
specific mai apropiate de domeniul socio-uman, in timp ce altele precum a calcula, a rezolva, a
madsura, a extrage pot fi vizate, atunci cand operationalizarea se face la disciplinele stiintifice
(Matematica, Fizica, Chimie).

Pentru a veni in sprijinul utilizatorilor, unii autori (de ex. N. S. Metfessel, 1972) au
elaborat liste sau ghiduri cu verbe care sunt indicate pentru operationalizare atat pentru
taxonomia elaboratd de Bloom, cat si pentru cea conceputa de Krathwohl, lucru care este
laudabil mai ales cand se au in vedere cadrele didactice care se afla la inceput de cariera si
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care nu au suficienta experientd in activitatea de operationalizare. De exemplu, in cazul
Taxonomiei lui Bloom, cele mai indicate verbe pentru operationalizare valabile pentru fiecare
categorie taxonomica ar fi:

* cunoagterea - a reda, a recunoagte, a transforma, a reorganiza, a prevedea;

* intelegerea - a reformula, a transforma, a reorganiza, a prevedea,

« aplicarea - a utiliza, a aplica, a generaliza;

» analiza - a diferentia, a compara, a distinge;

e sinteza - a produce, a proiecta, a reuni, a crea,

e evaluarea — a argumenta, a valida, a decide.

Desi cadrele didactice gasesc in aceste ghiduri operationale un instrument util Tn
activitatea didactica, in situatia in care profesorii i invatatorii se marginesc sa foloseasca numai
verbele enumerate in aceste liste, fara a cauta si altele care, eventual, ar fi mai potrivite i mai
indicate pentru anumite teme (subiecte) care fac obiectul activitatii de instruire, rezultatele sunt

limitate.

2) A doua cerinta a operationalizarii o reprezinta specificarea conditiilor, a contextului in
care va fi etalat comportamentul vizat si in esenta ele enumera facilitatile acordate elevilor sau,
dimpotriva, restrictiile la care ei sunt supusi.

Respectarea acestei cerinte este foarte importantd deoarece acelasi obiectiv poate fi
vizat in conditii uneori diferite. De exemplu, enumerarea organelor interne ale corpului uman
poate fi facuta atat in cazul in care elevilor li se creeaza anumite facilitati (au in fata un mulaj, o
plansa etc.), dar si in cazul in care li se impun o serie de restrictii.

Asadar, conditiile In care va aparea comportamentul vizat raman destul de diferite, ele
fiind determinate de o serie de variabile precum:

- experientele de invatare deja avute de elevi;

- disponibilitatile lor cognitive;

- gradul de motivare pentru o anumita disciplina de invatamant etc.

Formal, aceasta cerinta este redata prin enunturi de genul: ,avand acces la...”, ,putand

sa utilizeze...”, ,oferindu-li-se ...”, ,cu ajutorul...”, ,neputdnd s&...”, ,neavand acces la...”,
Jnterzicandu-li-se...”, [fara a utiliza...” etc.

3) in sfarsit, a treia cerintd a operationalizarii o reprezinta specificarea criteriului de
evaluare deoarece in functie de natura acestuia se poate aprecia in ce masura obiectivul vizat a
fost sau nu a fost atins.

Criteriile, la randul lor, pot fi foarte diferite obiectivandu-se ntr-o varietate de standarde de genul:
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a) numarul minim de raspunsuri corecte pretinse: ,s& rezolve corect trei exercifii din patru”; ,sé
identifice patru cauze ale fenomenului din sase”;

b) proportia de reusita pretinsa: ,sa traducé corect 80% din cuvintele noului text”; ,s& rezolve
corect 80% din exercitiile propuse”;

c) limite de timp: ,sé& rezolve 3 exercifii intr-un interval de ¥z h”.

Cum usor se poate anticipa, operationalizarea unui obiectiv presupune cu necesitate
respectarea tuturor conditiilor si nu numai a uneia dintre ele (de exemplu, specificarea
comportamentului final) asa cum se intdmpla nu de putine ori in practica educativa cotidiana. De
exemplu, la o lectie de Istorie care are drept tema ,Razboaiele dintre daci si romani” unul dintre
obiective vizeaza enumerarea cauzelor care au determinat aceste razboaie. O operationalizare
corecta s-ar configura in felul urmator:

a) cerinta nr.1: la sfarsitul lectiei elevii trebuie s& identifice (s& enumere) cauzele care
au generat razboaiele dintre daci si romani;
b) cerinta nr.2: neavind acces la manual, monografii sau alte surse bibliografice;
c) cerinta nr.3: fiind obligatorie enumerarea a trei cauze din patru, intr-un interval de 10
minute.
Cum usgor se poate anticipa, nivelul standardelor se afla in corelatie directa cu posibilitatile
elevilor care urmeaza sa atinga obiectivul propus, cu motivatia pentru disciplina respectiva, cu
ritmurile lor de lucru etc. Astfel, aceleasi obiective ar putea fi atinse la standarde diferite in

conditiile in care exista diferente accentuate intre clasele aceluiasi nivel de scolaritate.

Pentru a verifica calitatea si claritatea obiectivelor formulate, unii autori (N. Lebrun, S.
Berthelot, 1994) sugereaza apelul la o serie de intrebari de genul:

» obiectivul corespunde sarcinii pe care el o reprezinta?

» este prezent enuntul de baza (specificarea comportamentului)?

» sunt prezente conditiile in care trebuie sa se deruleze evaluarea?

» este prezent criteriul de performanta in formularea obiectivului?

» formularea obiectivului va fi interpretatd intr-o maniera identica de catre toti

utilizatorii?

» limbajul este suficient de precis si de concis?

Aceiagi autori considera ca se impune ca dupa verificarea calitatii si claritatii obiectivelor
sa se verifice si coeziunea ansamblului de obiective si, evident, daca este nevoie sa se aduca
corectiile ce se impun.
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Verificarea coeziunii ansamblului de obiective formulate poate fi facuta de asemenea prin

utilizarea unor intrebari de genul:

lista obiectivelor cuprinde ansamblul sarcinilor delimitate (circumscrise)?
este necesar fiecare dintre obiective pentru a ajunge la achizitiile fixate?
exista obiective formulate in mod diferit, dar avand aceeasi semnificatie?
exista obiective care sunt confundate cu premisele?

exista obiective inutile pentru ca ele nu conduc la achizitiile fixate ?(op. cit. pag.107)

Miscarea pedagogica actuald, favorabila operationalizarii, isi intemeiaza demersurile pe

o serie de avantaje ale acesteia, din randul carora mai importante sunt urmatoarele:

1)

2)

3)

4)

5)

prin operationalizare se monitorizeaza mai ugor progresul elevilor in activitatea de
instruire, iar acest lucru este usor explicabil deoarece profesorul poate sa vada care
dintre obiective au fost atinse, care au creat dificultati majore, care au fost
incompatibile cu posibilitatile reale ale elevilor;

prin operationalizare se asigura premise favorabile ca activitatea de proiectare
didactica sa se realizeze mai eficient deoarece, in algoritmul proiectarii didactice, una
dintre etape este chiar delimitarea obiectivelor lectiei; altfel spus, o operationalizare
corecta va reprezenta garantia unui proiect didactic bine elaborat;

prin operationalizare elevii vor deveni mai motivati pentru activitatea de instruire-
invatare deoarece vor constientiza cerintele pe care trebuie sa le realizeze la sfarsitul
lectiei si in consecinta, vor adopta comportamentele care sunt cele mai adecvate;
operationalizarea faciliteaza activitatea ulterioara de evaluare pentru ca aceasta din
urma, trebuie sa aiba in vedere criteriile si standardele care au fost asociate
obiectivelor luate Tn considerare pentru a fi atinse de catre elevi;

operationalizarea reduce posibilitatea unei ambiguitati procedurale din partea
utilizatorilor care, in lipsa operationalizarii, pot fi tentati sa acorde semnificatii diferite
finalitatilor educatiei; altfel spus, prin operationalizare, cadrele didactice pot ajunge
mai repede la un consens in privinta a ceea ce trebuie facut in legatura cu o anumita

tema sau subiect propus spre invatare elevilor.

Dincolo de aceste avantaje, care sunt indubitabile gi recunoscute de toti specialistii

domeniului, exista si unele inconveniente care trebuie cunoscute de utilizatori tocmai pentru a

diminua la maxim efectele negative. Dintre acestea, cele mai semnificative sunt:

a) nu toate disciplinele de invatamant sunt in aceeagi masura pretabile la activitatea de

operationalizare, iar acest lucru se datoreaza specificului gi caracteristicilor fiecarui obiect de

invatamant; D. Potolea (1988) subliniaza ca disciplinele puternic formalizate cum sunt:
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Matematica, Fizica, Chimia faciliteazad in mai mare masura operationalizarea pentru ca in cazul
acestora achizitiile elevilor se obiectiveaza mai ugor in comportamente observabile la nivelul
elevilor, in timp ce discipline precum Limba si literatura romana, Filozofia s.a., care vizeaza in
mai mare masura formarea wunor atitudini, convingeri, sentimente, fac mai dificila
operationalizarea, pentru ca aceste tipuri de achizitii se exteriorizeaza cu mai mare dificultate. Tn
consecinta, operationalizarea, in cazul acestor discipline trebuie sa se realizeze cu mai multa
prudenta si cu respectarea mai multor constrangeri impuse de specificul fiecarui domeniu n
parte;

b) operationalizarea poate limita intr-o anumitda masura creativitatea didactica deoarece
.elaborarea obiectivelor conduce la rationalizarea pedagogica, lasand putin loc faptelor
neprevazute, incitarii celor care invata” (N. Lebrun; S. Berthelot, 1994).

Cu siguranta, aceasta lacuna este mai pregnanta in cazul in care pentru o anumita tema
(subiect) cadrul didactic a elaborat un set de obiective pe care le-a considerat cele mai
relevante, dar constata ulterior ca posibilitatile elevilor, motivatia elevilor pentru tema, un context
favorabil instruirii puteau sa ocazioneze si alte obiective care, din pacate, nu au fost avute in
vedere;

C) un alt dezavantaj al operationalizarii pe care il subliniaza multi specialigti (J. Pocztar, 1979; G.
De Landsheere, 1980, L. D'Hainaut 1983; J. M. De Ketele, 1993) il reprezinta fragmentarea
excesiva a instruirii in micro-obiective evaluate separat, ceea ce inseamna ca exista un risc real
ca obiectivele pentru fiecare lectie sa fie atinse de catre majoritatea elevilor, dar aceasta
performanta sa nu se constituie ntr-o premisa favorabila pentru atingerea unor obiective cu grad
mai mare de generalitate. Remediul la aceasta lacuna ar fi faptul ca, atunci cand se elaboreaza
obiectivele lectiei, sa se verifice in ce masura acestea contribuie la atingerea unor obiective cu
grad mai mare de generalitate;

d) efortul considerabil pe care trebuie sa-l faca utilizatorii pentru o operationalizare corecta,
deoarece in multe cazuri, dupa cum mentioneaza N. Lebrun si S. Berthelot (1994), ,formularea
obiectivelor este dificila, obositoare si cateodata plictisitoare”, motiv pentru care multe cadre

didactice manifesta inapetenta pentru acest gen de activitate.

Curriculum-ul national romanesc opereaza in prezent cu cateva categorii de obiective:
» obiectivele ciclurilor curriculare;
» obiectivele cadru;

> obiectivele de referinta.
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Daca prima categorie functioneaza, din perspectiva conceptorilor de curriculum, dupa
cum am vazut, ca standarde curriculare de performanta, celelalte doua categorii reflecta doua
niveluri de generalitate diferite in cadrul aceleiasi discipline de studiu, pe parcursul mai multor
ani de studiu (obiectivele cadru), si de la un an la altul, (obiectivele de referinta). Toate vizeaza
Jformarea unor capacitati si atitudini specifice disciplinei”, precum si ,progresia in achizitia de
competente si de cunostinte de la un an de studiu la altul" (Curriculum National, op. cit., p. 39).
Tn acest context, obiectivele de evaluare sunt obiectivele avand acel grad de specificitate care
permite o0 masurare educationala caracterizata printr-un grad suficient de obiectivitate pentru a fi
valida si fidela, deoarece acest lucru se face pe baza aprecierii, cu ajutorul unui instrument de
evaluare, a comportamentului observabil al celui evaluat, aflat in situatia de evaluare sau de
examinare. La randul lor, instrumentele de evaluare sunt create pe baza unor obiective cu un
grad de specificitate mai ridicat (sunt obiective operationalizate, raspunzéand celor trei intrebari
clasice: ce se evalueaza?; cum se evalueazd? si cat se evalueaza?), facilitand ,masurarea”
performantelor.

Formularea obiectivului de evaluare trebuie sa satisfaca toate etapele urmatoare:

e saidentifice, comportamentul vizat, pe care elevul trebuie sa-I demonstreze;

* sa identifice cu claritate conditile importante in care comportamentul se poate produce
sau poate deveni vizibil, masurabil;

» sa precizeze un nivel al performantei acceptabile, prin enuntarea unui criteriu de reusita
direct masurabil.

Din perspectiva evaluarii $i examinarii educationale, exista o diferentd de esenta intre
formularea (si eventual operationalizarea obiectivelor procesului de predare-invatare, realizata de
cele mai multe ori de catre profesor, in cadrul planificarilor anuale, semestriale si zilnice) si
operationalizarea obiectivelor ca etapa esentiala in crearea unui instrument de evaluare — actiune

specifica activitatii de evaluare sau de examinare.

Obiectivele care stau la baza crearii unui instrument de evaluare, indiferent de natura
acestuia (standardizat sau creat de profesor; folosit ta evaluarea formativa sau sumativa etc.),
trebuie sa fie clar formulate in termeni operationali, astfel incéat sa fie evident faptul ca sunt
masurabile cu eficienta doritd. Obiectivele sunt un element-chete in construirea instrumentului

de evaluare, astfel incat calitatea si acuratetea operationalizarii lor sunt esentiale.

in continuare, oferim un exemplu de operationalizare la disciplina Limba si literatura
romana. Primele doua obiective (obiectivul cadru si obiectivul de referintd) sunt preluate din
documentul oficial Tn uz la clasa a IX-a si au fost alese pentru a ilustra succesiunea normala n

care trebuie sa se situeze cele trei categorii de obiective. Obiectivul de evaluare formulat
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precizeaza ce, cum si céat trebuie sa fie capabil sa realizeze sau sa performeze elevul. El poate
functiona, ca atare, atat la finalul clasei a IX-a, cat gi ca obiectiv al probei scrise pentru

examenul de Bacalaureat

Obiectivul cadru:

1. ,Dezvoltarea capacitdfilor de a recepta si de a produce teste scrise si orale de diverse
tipuri®.

Obiectivul de referinta:

1.5. ,S& combine elemente ficfionale si nonfictionale producéand texte de granifa".

Obiectivul de evaluare:

.Elevul/candidatul trebuie s& fie capabil sa redacteze, in 1-2 pagini, 0 compunere de tip
scrisoare familiald, respectand toate categorile de norme cunoscute (de redactare, de

ortografie, de punctuafie etc.)”.

Exemplul anterior subliniaza necesitatea corelarii permanente a obiectivelor de evaluare
formulate de catre profesori In activitatea lor curenta, sau de catre cei care proiecteaza

instrumentele de evaluare, cu celelalte categorii de obiective aflate in documentele oficiale.

Evaluarea educationala este conceputa ca o parte activa, integrantd a curriculumului.
Standardele de performanta reprezinta, din perspectiva evaluarii si examinarii, acele elemente
Lrealizate”, ,atinse", ,demonstrate” de catre educabili prin intermediul performantei realizate. Din
perspectiva evaluarii, operationalizarea obiectivelor reprezintd un element esential al proiectarii
instrumentelor de evaluare/examinare.

Obiectivele si competentelor de evaluare au caracter derivat in raport cu obiectivele/
competentele curriculumului gcolar, in vigoare.

Daca se doreste intr-adevar ca intregul proces instructiv-educativ sa se desfasoare la
niveluri mai inalte de eficienta, atunci in mod obligatoriu trebuie sa se aiba in vedere si
Tmbunatatiri la nivelul activitatilor evaluative, indiferent de palierul la care se deruleaza acestea.
Acest lucru se si intampla, de fapt, in cadrul tuturor sistemelor de invatamant, unde se fac
demersuri ca toate activitatile evaluative sa devina mai riguroase si mai adaptate subiectilor care
sunt evaluati in diverse contexte educationale.

Fara, a pretinde o listd exhaustiva a tuturor demersurilor care pot ameliora activitatile
evaluative consideram ca pot fi avute in vedere cateva masuri dintre care mai importante sunt
urmatoarele:

1) utilizarea tuturor formelor de evaluare in activitatea de instruire-invatare, ceea ce

inseamna ca orice instruire trebuie sa debuteze printr-o evaluare initiald, continuaté printr-o
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evaluare formativa si finalizata printr-o evaluare sumativa, ceea ce nseamna ca pe baza
informatiilor furnizate de evaluare se pot lua decizii si se pot aduce corectii modului de
desfasurare a procesului instructiv-educativ;

2) utilizarea tuturor metodelor de examinare a elevilor (orale, scrise, practice), plecandu-se de
la ideea ca fiecare tip poseda atat avantaje, cat si limite, ceea ce inseamna ca nici o categorie
nu trebuie favorizata in detrimentul celorlalte, deoarece aceasta atitudine ar influenta negativ
modul de desfasurare a intregului proces evaluativ;

3) promovarea, In mai mare masura, a unor modalitati alternative de evaluare (proiecte,
portofolii, autoevaluare etc) cu scopul de a face evaluarea mai agreabila si mai adaptata
subiectilor evaluati, fara sa se puna problema ca prin aceste modalitati alternative sa se elimine
evaluarile de tip traditional;

4) eliminarea, sau macar diminuarea efectelor factorilor perturbatori ai notarii sau,

eventual, a altor factori care pot influenta negativ desfasurarea procesului evaluativ.
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ACTIVITI:\'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 2

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
e ilustrarea asemanadrilor si a deosebirilor dintre programa scolara si programa pentru
evaludri/ examene nafionale;
» exemplificarea relafiei dintre obiective/ competente - obiective/ competenfe de evaluat;

» elaborarea unor obiective de evaluare pornind de la programa scolara.

A. 1 — Se va realiza o activitate pe grupe pentru analiza comparativa programa scolara - programa
pentru evaluari/ examene nationale. Se utilizeaza metoda Turul galeriei pentru tema ,Asemanari -
deosebiri intre programa scolara - programa pentru evaluari/ examene nationale”. Activitatea se
desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate
pe grupe si prin discutii care au drept concluzie evidentierea relatiei complexe dintre programa
scolara si programa pentru evaluari/ examene nationale, in sensul ca programa scolara are rol
generativ, iar programa pentru evaluari/ examene nationale este elaborata pe baza celei dintai.
Se va insista asupra relatiei dintre programa scolara si programa pentru tezele cu subiect unic/
programa pentru examenul de bacalaureat, valabile in anul scolar 2007-2008.

A. 2 - Se va desfasura o activitate pe perechi prin care se realizeaza o analizd comparativa a
relatiei dintre obiective/ competente - obiective/ competente de evaluat. Activitatea pe perechi
se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin raportarea rezultatelor
obtinute; dupa finalizarea activitatii se vor purta discutii care au drept concluzie evidentierea
relatiei complexe dintre obiective/ competente - obiective/ competente de evaluat, in sensul ca
obiectivele/ competentele de evaluat sunt elaborate pornind de la cele precizate de programa
scolara.

A. 3 — Se va desfasura o activitate individuala de proiectare concreta a trei obiective de evaluare
pentru obiective de referintd/ competente specifice din programa gcolara. Se va insista asupra relatiei
dintre obiectivele/ competentele de evaluat inscrise in programa pentru tezele cu subiect unic/
programa pentru examenul de bacalaureat, valabile in anul scolar 2007-2008 si obiectivele de
referintd/ competentele specifice din programa scolara, care determina activitatea cadrului didactic, pe

parcursul anului scolar.
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TEMA 3

Metode de evaluare a rezultatelor gcolare: metode , traditionale” i
metode ,complementare”. Relatia dintre metoda gi instrumentul de
evaluare; adecvarea la scopul si obiectivele evaluarii.

Teste pedagogice / teste docimologice: delimitari si tipologie

Obiectivele temei urmaresc:

» explicarea relafiei dintre metoda, instrumentul de evaluare, scopul gi obiectivele evaludarii;

» analizd comparativa intre metodele tradifionale de evaluare si cele complementare;

e analizarea scopului evaludrii in stabilirea tipologiei instrumentelor de evaluare si a testelor

scrise.

1. Metode de evaluare a rezultatelor gcolare: metode ,traditionale” gi metode
“complementare”

Inca de la inceputul acestei unitati tematice se impune mentiunea ca fiecare categorie de
metode de evaluare prezinta atat avantaje, cat si limite, astfel incat nici una dintre ele nu trebuie
utilizata exclusiv, deoarece, in acest caz, aprecierea rezultatelor obtinute de elevi ar fi afectata.
Utilizarea metodelor de evaluare trebuie sa se fundamenteze pe o serie de premise precum:

* metodele de evaluare sunt complementare, fara a se putea afirma ca metodele traditionale
sunt ,depasite”, iar cele alternative reprezinta unicul reper metodologic;

» ele trebuie utilizate Tn stransa legatura cu obiectivele educationale vizate gi in acord cu tipul
de rezultate ale Tnvatarii/ natura achizitilor ce se doresc a fi surprinse (competente si
cunostinte);

* metodele de evaluare trebuie sa ofere atat cadrului didactic, cat si elevilor informatii
relevante cu privire la nivelul de pregatire a elevilor, si, implicit la calitatea procesului de
nvatamant.

1.1. Metode de evaluare traditionale

Tipologia metodelor traditionale de evaluare este bine-cunoscuta in spatiul educational gi

include probe de evaluare orale, scrise si practice (Radu, 2000; Litoiu, 2001; Cucos, 2008).
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A. Probele orale sunt utilizate la clasa cel mai frecvent si se concretizeaza in examinari
ale elevilor din lectia de zi gi, eventual, din lectiile anterioare pe care elevii le-au parcurs si ale
caror continuturi pot avea corelatii cu ale lectiei curente. Daca aceste examinari orale sunt
realizate corect de catre cadrul didactic, ele pot oferi informatii relevante referitoare la nivelul de
pregatire a elevilor, lucru datorat avantajelor specifice ale acestei metode dintre care mai
importante sunt urmatoarele:

1) Evaluatorul are posibilitatea sa& surprinda volumul sau cantitatea de cunostinte
asimilate de catre elev in urma instruirii si, implicit, sa depisteze unele lacune, unele minusuri
care trebuie completate prin activitati de recuperare;

2) In cadrul acestor evaludri, examinatorul are posibilitatea s& surprinda profunzimea
cunostintelor asimilate de catre elevi sau, altfel spus, nivelul de semnificare a respectivelor
cunostinte.

3) Aceste evaluari orale permit cadrului didactic sa aprecieze capacitatea de
argumentare a elevului, de a construi o serie de rationamente si de a le sustine in mod céat mai
convingator.

4) Aceste evaluari orale permit cadrului didactic sa constate nu numai ce cunostinte au
dobéndit elevii, dar si ce capacitati, abilitati si atitudini gi-au format ca urmare a achizitiilor
dobandite Tn cadrul procesului de instruire-invatare.

5) in evaluarile orale, cadrul didactic poate oferi un suport elevului in elaborarea
raspunsurilor prin adresarea unor intrebari suplimentare, ceea ce constituie un mare ajutor
pentru elevii aflati in dificultate in fata examinatorului.

Tn concluzie, probele orale prezinta indeosebi urmatoarele avantaje:

» flexibilitatea;

» posibilitatea de a alterna tipul intrebarilor gi gradul lor de dificultate, in functie de
calitatea raspunsurilor oferite de catre elev;

» posibilitatea de a clarifica si de a corecta imediat eventualele erori sau neintelegeri
ale elevului in raport cu un continut specific;

» formularea raspunsurilor potrivit logicii si dinamicii unui discurs oral;

» interactiunea directa intre evaluator si evaluat (profesor si elev).

Dincolo de aceste avantaje incontestabile, metodelor de examinare orala le sunt
specifice si 0 serie de limite care trebuie cunoscute foarte bine de utilizatori, tocmai in ideea de a
le diminua la maxim consecintele negative care pot influenta modul de desfagurare a activitatii

evaluative. Dintre aceste dezavantaje, mai semnificative sunt urmatoarele:
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1) Utilizand aceste metode, se examineaza mai putini elevi pe unitatea de timp, iar acest
impediment este mai vizibil in cazul disciplinelor de Tnvatamant carora le sunt alocate ore putine
in planul de invatamant (de exemplu, discipline cu o singura ora pe saptamana).

2) Prin utilizarea acestor metode, se evalueaza o cantitate mica din materia pe care
elevii trebuie s-o0 asimileze in intregime. Altfel spus, prin intermediul acestor metode materia se
verifica prin sondaj, existand posibilitatea ca unii elevi sa inregistreze lacune in cunostinte, care
cu dificultate vor fi eliminate in etapele ulterioare ale instruirii.

3) In cadrul examinarilor orale, factorii perturbatori ai aprecierii rezultatelor scolare pot
avea un impact semnificativ mai ales in cazul in care examinatorii nu depun eforturi pentru
eliminarea efectelor negative ale acestora.

4) Tn cadrul evaluarilor orale este greu sa se pastreze acelasi nivel de exigenta pe durata
intregii examinari, existand dovezi certe ca evaluatorul este mai exigent la Thceputul acestei
activitati si mult mai indulgent spre sfarsitul ei, acest lucru datorandu-se starii de oboseala,
plictiselii, unor constrangeri de natura temporala etc.

5) Alt dezavantaj al acestor metode se concretizeaza in imposibilitatea de a echilibra,
sub aspectul dificultatii, continuturile care fac obiectul activitatii de evaluare. n acest sens, este
arhicunoscut faptul ca unele continuturi, prin natura si specificul lor, sunt mai dificile, puténd crea
probleme si dificultati elevilor care trebuie sa demonstreze ca le-au asimilat, in timp ce altele
sunt mai facile, cu grad mai mic de complexitate, favorizandu-i pe elevii pusi sa le reproduca in
fata profesorului evaluator.

6) Metodele de examinare orala creeaza dificultati elevilor (subiectilor) introvertiti si celor
care au un echilibru emotional precar. Toti acesti elevi, dar gi altii, carora le lipseste initiativa in
comunicare, pot sa se blocheze in fata examinatorului si, implicit, s& nu poatd demonstra ce
achizitii au dobandit in cadrul procesului de instruire. Pentru a elimina urmarile acestui
dezavantaj, evaluatorul trebuie s& manifeste precautie in examinarea acestor elevi, sa creeze un
climat de destindere, sa-i motiveze in elaborarea raspunsurilor, sa-i ajute sa depaseasca unele
momente delicate, sa-i faca increzatori ca ei pot sa onoreze exigentele actului de evaluare n
care sunt implicati.

Pentru a diminua dezavantajele examinarii orale si pentru a-i conferi mai multa rigoare,
evaluatorul poate sa utilizeze o fisa de evaluare orald care sa contina o serie de repere care
ghideaza intregul demers evaluativ, eliminandu-se astfel posibilitatea ca aceasta metoda de
examinare sa fie alterata de multa subiectivitate.

Fisa de evaluare orala pe care o preluam de la I. Jinga si colab. (1996, pp. 46-47)

cuprinde urmatoarele repere:
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a) continutul raspunsului (evaluatorul va trebui sa aprecieze corectitudinea acestuia $i
completitudinea lui prin raportare la obiectivele pedagogice vizate si la continuturile predate);
b) organizarea continutului (evaluatorul va tine seama de modul cum este structurat
continutul si de coerenta existenta intre elementele acestuia);
c) prezentarea continutului (evaluatorul va tine seama de claritatea, siguranta si
acuratetea modului de prezentare a cunostintelor).
Aici, evident, pot fi avute In vedere si elementele de originalitate pe care examinatul le
poate etala si care trebuie cotate de catre examinatori.
In concluzie, dintre dezavantajele majore ale metodelor de evaluare orald mentionam:
» influenta in obiectivitatea evaluarii;
» nivelul scazut de validitate si fidelitate;
» consumul mare de timp (in evaluarea orala individuala).
B. Probele scrise se pot concretiza Th mai multe tipuri de lucrari, pe care M. Manolescu
(2002, p. 172) le clasifica in felul urmator:
* probe scrise de control curent (extemporale) care cuprind cateva intrebari din lectia curenta
si carora li se afecteaza 10 — 15 minute;
e lucrari de control la sfarsitul unui capitol, prin intermediul carora elevii sunt pusi sa probeze
ce achizitii au dobéandit ca urmare a parcurgerii respectivului capitol; deoarece obiectivul vizat
este mai complex si timpul alocat acestei forme este mai extins, ih majoritatea cazurilor, aceste
lucrari de control se efectueaza pe parcursul unei ore de curs;
» lucrari scrise semestriale pregatite, de obicei, prin lectii de recapitulare, care pot releva la ce
nivel se situeaza achizitiile elevului la o0 anumita disciplina la sfarsitul semestrului reprezentand o
modalitate de realizare a evaluarii sumative.
Ca si metodele de examinare orala, si cele de examinare scrisa prezinta atat avantaje, cat si
limite, ceea ce Thseamna ca si unele si celelalte trebuie foarte bine cunoscute si dozate de catre
evaluatori/ cadre didactice.
Dintre avantaje, cele cu relevantd maxima sunt urmatoarele:
1) Tnlaturad sau diminueaza subiectivitatea notarii, pentru ca lucrarile pot fi secretizate,
asigurandu-se astfel anonimatul celor care le-au elaborat.
2) Se evalueaza un numar mare de elevi si o cantitate mare din materia care a fost
parcursa.
3) Subiectele pot fi echilibrate in privinta gradului de dificultate, ceea ce inseamna ca unii
elevi nu mai pot fi favorizati pentru ca primesc la examinare subiecte cu grad mai mic de

dificultate.

CNCEIP, 2008 52



4) Metodele de examinare scrisa respecta in mai mare masura ritmurile individuale de
lucru ale elevilor, ceea ce inseamna ca fiecare elev isi elaboreaza raspunsurile in tempoul care
il caracterizeaza.

5) Ajuta elevii introvertiti i pe cei timizi sa probeze cu mai mare usurinta calitatea
cunostintelor dobandite.

In concluzie, accentudm urmatoarele avantaje ale probelor scrise:
eficientizarea procesului de instruire si cresterea gradului de obiectivitate Tn apreciere;
economia de timp in cadrul bugetului alocat relatiei predare-invatare-evaluare;

evaluarea unui numar mare de elevi intr-un timp relativ scurt;

YV V V VY

acoperirea unitara, ca volum si profunzime, la nivelul continutului evaluat.

Dincolo de aceste avantaje trebuie avute in vedere si unele limite, dintre care mai
semnificative sunt urmatoarele:

1) Elevii nu pot primi sprijin din partea examinatorului pentru a-si elabora raspunsurile,
existand si riscul ca unele lacune in cunostinte, unele neintelegeri ale elevilor sa nu poata fi
remediatepe loc (feed-back mai slab).

2) Exprimarea Tn scris este mai contrAngatoare pentru ca este reglementata de
respectarea unor reguli gramaticale, ceea ce inseamna ca elevii vor trebui sa depuna eforturi
atat n redarea cunogtintelor, cat si in realizarea unei forme de prezentare cat mai
convingatoare.

3) In unele cazuri, elevii nu pot proba profunzimea cunostintelor dobandite, si nici
corelarea acestora cu alte tipuri de cunostinte asimilate, eventual, in alte contexte de instruire.

4) Examinarile scrise sunt mai costisitoare, pentru ca, de multe ori, implica 2 - 3
examinatori, cum se intdmpla in cazul unor examene de o importantd deosebita. (Testele
nationale sau Examenul de Bacalaureat).

C. Probele practice sunt modalitati prin intermediul carora elevii trebuie sa demonstreze
ca pot transpune in practica anumite cunostinte, ca le pot obiectiva in diverse obiecte,
instrumente, unelte etc.

In privinta frecventei, examinarile practice sunt mai des intalnite la educatie-fizica, la

lucrarile de laborator, in lucrarile din ateliere.

Pentru probele practice accentuam indeosebi, avantajul referitor la posibilitatea oferita
elevului de a demonstra gradul de stapanire a priceperilor si a deprinderilor de ordin practic, iar
dezavantajele acestor probe sunt generate de necesitatea asigurarii unor conditii specifice, dar si

de modul de aplicare a baremului de notare.
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1.2. Metode de evaluare complementare
Alaturi de modalitatile de evaluare traditionale pe care le-am analizat in paginile

anterioare, la ora actuala se utilizeaza si modalitati alternative sau complementare de evaluare a
caror pondere devine tot mai semnificativa in paleta activitatilor evaluative desfagurate la nivelul
intregului sistem de invatamant.

Cum usor se poate anticipa, aceste modalitati nu au fost concepute in ideea de a le
inlocui pe cele clasice, ci in dorinta de a face evaluarea mai flexibila si, de ce nu, mai atractiva,
atat pentru evaluatori, cat si pentru cei care fac obiectul evaluarii: elevi, studenti, persoane care
participa la diverse programe de instruire.

Preocuparea psihopedagogilor pentru aceste modalitati alternative de evaluare este in
crestere, iar lucrarile mai recente de specialitate rezerva deja spatii pentru tratarea acestui
subiect de maxima actualitate, iar exemplele sunt usor de gasit, deoarece autori precum D.
Ungureanu (2001), C. Cucos (2002), M. Manolescu (2002), X. Roegiers (2004) identifica atat
avantajele cat si limitele specifice acestor modalitati.

Metodele complementare/ alternative de evaluare care vor fi sistematic abordate in

aceasta unitate tematica sunt:

referatul;

* investigatia,;

e proiectul;

e portofoliul;

* autoevaluarea.

1.2.1. Referatul. Acest instrument de evaluare alternativa confera o serie de avantaje
care pot fi valorificate de cadrele didactice in masura in care exista o apetenta apreciabila a
elevilor care sunt pugi in situatia sa le elaboreze.

Dintre avantajele specifice acestei modalitati de evaluare, mai importante sunt
urmatoarele:

a) Ofera indicii referitoare la motivatia pe care o au elevii pentru o disciplina sau alta din
curriculum-ul gcolar, iar acest aspect este important, deoarece elevii nu se raporteaza la fel fata
de toate disciplinele pe care le parcurg la un anumit nivel de scolaritate.

b) Ofera elevilor posibilitatea de a demonstra bogatia, varietatea si profunzimea
cunostintelor pe care le poseda pe o anumitd tema sau subiect care sunt abordate prin

intermediul referatului, lucru care nu este posibil in cazul altor modalitati de evaluare.
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c) Referatul ofera elevilor posibilitatea de a stabili o serie de corelatii intre cunostintele
diverselor discipline scolare si de a exersa interdisciplinaritatea ca modalitate de abordare a
unor teme sau subiecte de maxima importanta si de mare actualitate.

d) Referatul ofera elevilor ocazia de a-si demonstra capacitatile creative si imaginative si,
implicit de a-si proiecta subiectivitatea in tratarea temelor care fac obiectul referatelor elaborate,
lar acest lucru este benefic pentru evolutia si dezvoltarea personalitatii elevilor.

e) Referatul are o pronuntatd dimensiune formativa, deoarece i familiarizeaza pe elevi
cu anumite tehnici de investigare, i obishuieste sa caute informatiile acolo unde trebuie, fi
abiliteaza sa realizeze analize, comparatii, generalizari, sa utilizeze diverse tipuri de
rationamente, sa traga concluzii pertinente in urma desfasurarii unui demers cognitiv etc.

f) Referatul genereaza o forma de nvatare activa, motivanta pentru elev, cu consecinte
benefice pe termen lung, deoarece cunostintele asimilate si exersate se fixeaza mai bine 1in
memoria de lunga durata, au o valoare functionald mai mare gi se reactiveaza mai ugor cand
este vorba ca ele sa fie utilizate Tn rezolvarea unor sarcini sau in desfagurarea unor activitati.

g) Referatul poate familiariza si apropia elevii de teme sau subiecte carora nu li s-a
acordat un spatiu suficient in documentele de proiectare curriculara si, in special, in programele
analitice, respectiv in manualele scolare, astfel incéat elevii sa-si largeasca sfera de cunoastere
si sa diminueze unele lacune generate de proiectarea curriculara.

Dincolo de aceste calitati ale referatului, care-i confera o serie de avantaje in comparatie
cu alte metode de evaluare, trebuie avute in vedere si 0 serie de neajunsuri care trebuie sa fie
cunoscute de cadrele didactice si din randul carora le mentionam pe urmatoarele:

» Referatul nu este pretabil la toate nivelurile de gcolaritate, fiind de la sine inteles ca el poate
fi utilizat cu rezultate bune la elevii claselor mari care au suficiente cunostinte si informatii i
variate experiente de invatare care le permit elaborarea acestor referate, dar nu acelasi lucru
este valabil in cazul elevilor din clasele mici, care sunt inca in faza de acumulare cognitiva si
care nu au inca stiluri de invatare bine structurate.

» Referatul nu este compatibil tuturor elevilor, ci numai acelora care sunt bine motivati pentru
diversele discipline care intra in structura curriculum-ului scolar. Elevii care nu sunt suficient
motivati evitd in general sa elaboreze referate, iar daca sunt obligati, percep aceasta sarcina ca
pe o corvoada si, in consecinta, o trateaza cu superficialitate.

* Referatul este mai dificil de evaluat, nefiind un instrument standardizat, motiv pentru care
cadrele didactice trebuie sa reflecteze bine anterior elaborarii acestora in legatura cu criteriile in

functie de care se va face aprecierea lor.
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Evident, exista multe criterii care pot fi avute in vedere, dar dintre toate, mai relevante ni

se par urmatoarele:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

noutatea temei luate n discutie;

rigurozitatea stiintifica demonstrata in tratarea temei;
calitatea surselor de informare;

calitatea corelatiilor interdisciplinare;

existenta elementelor de originalitate si creativitate;

relevanta concluziilor detasate de autor.

1.2.2. Investigatia reprezinta un instrument in cadrul caruia elevii pot aplica in mod

creator cunogtintele si experientele de invatare pe care le-au dobéandit in instruirile anterioare,

putandu-se realiza pe o tema propusa de profesor sau de elevii insisi, Tn cazul in care acestia

nutresc anumite interese fata de diversele aspecte ale realitatii.

Putandu-se realiza si individual, dar si in colectiv, investigatia se poate desfasura pe o

perioada de timp care difera in functie de specificul subiectului abordat si, implicit, de dificultatile

care decurg din realizarea sarcinilor pe care trebuie sa le intreprinda elevii.

Ca orice modalitate de evaluare alternativa, investigatia se distinge printr-o serie de

caracteristici, din randul carora C. Cucos (2002, p. 386) mentioneaza:

a) are un pronuntat caracter formativ;

b) are un profund caracter integrator, atat pentru procesele de invatare anterioare,
cat si pentru metodologia informarii $i a cercetarii stiintifice, fiind in acest fel o
modalitate de evaluare foarte sugestiva, precisa, intuitiva si predictiva;

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

d) se pot exersa in mod organizat activitati de cercetare utile in formarea ulterioara

si in educatia permanenta.

Dupa ce investigatia s-a finalizat, in evaluarea acesteia pot fi avute in vedere mai multe

criterii din randul carora mentionam:

noutatea temei sau a subiectului care a facut obiectul investigatiei;

originalitatea strategiei utilizate in demersul investigativ;

modul de aplicare a cunostintelor necesare in realizarea investigatiei;

calitatea prelucrarii datelor obtinute;

modul de prezentare si argumentare a rezultatelor obtinute in desfagurarea
investigatiei;

atitudinea elevilor pe perioada desfagurarii investigatiei.
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1.2.3. Proiectul reprezinta o metoda mai complexa de evaluare care poate furniza
informatii mai bogate in legatura cu competentele elevilor i, In general, cu progresele pe care ei
le-au facut de-a lungul unei perioade mai indelungate de timp.

Temele pe care se realizeaza proiectele pot fi oferite de catre profesor, dar, in anumite
cazuri, ele pot fi propuse si de catre elevii care elaboreaza aceste proiecte.

Informatiile pe care le poate obtine evaluatorul sunt variate si, in esenta, fac referire la
urmatoarele aspecte:

a) motivatia pe care o are elevul fatd de domeniul din perimetrul caruia a selectat tema;

b) capacitatea elevului de a se informa si de a utiliza o bibliografie centrata pe nevoile de

tratare a subiectului luat in discutie;

C) capacitatea elevului de a concepe un parcurs investigativ si de a utiliza o serie de

metode care sa-l ajute sa atinga obiectivele pe care si le-a propus;

d) modalitatea de organizare, prelucrare si prezentare a informatiilor dobandite ca

urmare a utilizarii diverselor metode de cercetare;

e) calitatea produsului (produselor) obtinute in urma finalizarii proiectului, care se pot

distinge prin originalitate, functionalitate, calitati estetice deosebite.

Ca si in cazul altor metode alternative de evaluare, gi in cazul proiectului trebuie avuti in
vedere o serie de determinanti, precum: varsta elevilor, motivatia acestora pentru un anumit
domeniu de cunoastere, varietatea experientelor de invatare pe care elevii le-au acumulat in
timp, rezistenta acestora la efort etc.

1.2.4. Portofoliul, definit de catre X. Roegiers (2004, p. 65) ca ,dosar elaborat de catre
elev [...], cuprinde in mod esential un ansamblu de documente elaborate de catre el, cu alte
cuvinte, produse personale: probleme, eseuri, contributii mai mult sau mai putin reusite. in mod
secundar, dosarul poate sa cuprinda documente care nu sunt produse personale, dar pe care
elevul le-a selectionat in functie de utilitatea lor in invatarile sale (o grild de autoevaluare, o
schema, o sinteza). Aceste documente sunt prezentate intr-o maniera structurata si organizata”.

Functiile portofoliului pot fi abordate astfel: 1) portofoliul ca suport in Tnvatare si 2) sursa
de informatie pentru validarea achizitilor dobandite de catre elev.

Portofoliul ca suport al invatarii. Aceasta functie se explica prin faptul ca, prin elementele
(produsele) pe care le contine, portofoliul sustine invatarea, devenind un autentic suport al
acesteia.

Aceasta sustinere a invatarii este evidentiata si de J. M. De Ketele (1993), care identifica

directiile in care se concretizeaza progresele determinate de portofoliu, dupa cum urmeaza:
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a) mobilizarea cognitiva este sustinutd de o serie de produse realizate de elev, cum sunt
exercitile gi problemele rezolvate de acesta, compunerile si sintezele pe care le elaboreaza,
planurile de invatare pe care gi le structureaza,

b) mobilizarea metacognitiva este sustinuta de produse cum sunt grilele de autoevaluare pe
care le-a elaborat elevul sau pe care le-a completat, de comentarii personale asupra metodei
sale de lucru, de reflectii asupra unor procedee si tehnici de lucru pe care le utilzeaza in
invatare;

c) mobilizarea afectiva este sustinuta prin referirea la progresele pe care le-a facut elevul, la
unele exemple care i sunt deosebit de evidente, la unele creatii originale pe care el le-a realizat,
la unele produse referitoare la trecutul sau personal;

d) mobilizarea conativa este sustinutéd de indicii referitoare la unele proiecte personale, de
contracte de activitate pentru a elimina sau diminua o anumita lacuna, o anumita carenta.

Portofoliul ca instrument pentru validarea achizifilor. In perspectiva celei de-a doua
functii, portofoliul este un instrument care valideaza achizitile dobéandite de catre elevi ca urmare
a implicarii lor in activitatea de instruire gi invatare.

In consecinta, productiile realizate de catre elevi nu mai sunt considerate ca suporturi ale
invatarii, ci ca probe sau dovezi ale acesteia, iar in aceasta privinta se poate afirma ca
portofoliul este un instrument foarte important pentru strangerea informatiilor referitoare la
certificarea achizitiilor dobandite de catre elevi.

Avantajele gi limitele portofoliului

Ca oricare alt instrument de evaluare alternativa, si portofoliul prezinta atat avantaje, cat
si limite, iar toate acestea trebuie cunoscute de cadrele didactice pentru a le maximiza pe
primele si a le diminua substantial pe ultimele.

Dintre avantaje, X. Roegiers (2004, p. 68) le enumera pe urmatoarele:

a) individualizeaza demersul invatarii, pe care il sustine, iar acest atu este determinat in special
de prima functie pe care o indeplinegte portofoliul, si anume aceea de suport al Tnvatarii;

b) faciliteaza legatura dintre invatare si punerea in proiect, adica faciliteaza considerabil o
punte majora intre teorie si practica;

c) determina invatarea organizarii, a claritatii si a rigorii si, intr-o masura semnificativa,
familiarizeaza elevii cu tehnicile de munca intelectuala;

d) vehiculeaza o importanta dimensiune metacognitiva.

Referitor la dezavantaje, X. Roegiers considera ca acestea sunt reperabile la nivelul
fiecarei functii pe care o indeplineste portofoliul, iar, la nivelul primei functii, mai importante sunt

urmatoarele:
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a) necesitatea de a crea, de a concepe un context de responsabilizare a elevului, misiune care
nu este intotdeauna ugoara, motiv pentru care autorul mentionat considera ca ,portofoliul este
mai mult o stare de spirit decéat un instrument de evaluare”,

b) 1n cazul elevului neexersat (cu putina experienta), partea de autoevaluare raméane redusa,
iar profesorului 1i va fi dificil s& deduca reglarile (corectiile) necesare care ar trebui operate;

c) timpul care trebuie alocat pentru o elaborare riguroasa a portofoliului, cerintd care nu
ntotdeauna poate fi onorata ih mod corespunzator.

in privinta celei de-a doua functii, limitele mai importante sunt urmétoarele:

a) dificultatea privitoare la originea probelor, pentru ca, de multe ori, nu se stie daca este vorba
de o productie personald, de o productie a unui parinte, a unui frate sau a unui prieten;

b) durata necesard pentru analiza si evaluarea portofoliului, datorata dificultatilor de
standardizare a procedurilor de corectare si apreciere a productiilor (realizarilor) elevilor;
portofoliile necesita un timp mult mai mare de evaluare in comparatie cu lucrarile obisnuite
(extemporale, teze, teste de cunostinte) sau cu cele de sinteza, de genul compunerilor sau
referatelor;

c) dificultatea de a acoperi ansamblul obiectivelor invatarii, pentru ca oricat de voluminos si de
consistent ar fi portofoliul, acesta nu poate atinge toate obiectivele si, deci, nu poate asigura o
invatare complinita.

Avantajele si limitele portofoliului ca instrument de evaluare sunt scoase in evidenta si de
alti autori, astfel incat utilizatorii pot sa faca toate demersurile pentru a le maximiza pe primele gi
pentru a le diminua, in limita posibilului, pe ultimele.

De exemplu, M. Laurier (2005, pp. 141 - 143) enumera cinci avantaje ale portofoliului
dupa cum urmeaza:

a) Amelioreaza validitatea. Castigul in validitate tine mai ales de faptul ca portofoliul privilegiaza
realizarea sarcinilor complexe si contextualizate al caror produs este susceptibil de a fi integrat
in portofoliu (evaluare autentica).

b) Informeaza pe diversii interesati. Examinarea portofoliului permite persoanei care il consulta
sa vada direct (concret) ceea ce poate sa faca sau sa realizeze un elev fara a trebui sa
interpreteze un scor.

c) Portofoliul poate fi aratat parintilor, unui profesor din ciclul superior de nvatamant, unui
eventual patron, fiecare examinandu-l din punctul sau de vedere.

d) Evidentiaza progresul elevilor in invatare. Cum portofoliul este un instrument care insoteste
elevul pe parcursul invatarilor sale, este posibil s& se adopte o perspectiva longitudinala si sa se

urmareasca elevul in evolutia sa n instruire.
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e) Motiveaza elevii pentru activitatea de Tinvatare. Majoritatea profesorilor care utilizeaza
portofoliul pot marturisi interesul pe care-l suscitd elaborarea acestuia in randul elevilor
comparativ cu alte activitati mai traditionale care 1i motiveaza in mai mica masura.

f) Dezvolta metacunoasterea, iar acest lucru se explica prin faptul ca elaborarea portofoliului
implica exercitarea unei judecati critice a elevului asupra realizarilor sale pe care doregte sa le
includa in acest document.

in privinta limitelor portofoliului, autorul mentionat enumera urmatoarele aspecte, dupa
cum urmeaza:

a) Nu toate competentele sunt evaluabile prin intermediul portofoliului. La modul general se
admite ca portofoliul favorizeaza scoaterea in evidenta a competentelor redate prin intermediul
scrisului, prin intermediul exprimarii scrise, dar sunt si competente care nu sunt favorizate de
aceasta modalitate.

b) Portofoliul pune un accent deosebit pe abilitatile de prezentare, ceea ce inseamna ca de
multe ori forma de prezentare poate crea o impresie mai buna decét continutul portofoliului sau,
mai bine zis, forma de prezentare buna a portofoliului sa distraga atentia asupra calitatilor
materialelor prezentate.

In concluzie, portofoliul pacatuieste prin faptul c&, de foarte multe ori, favorizeaza aspectele de
prezentare in detrimentul calitatilor de continut.

c) Alocarea unui timp mai mare elevilor de catre profesor atat in elaborarea portofoliilor, cat si
in evaluarea acestora, pentru ca acestia trebuie indrumati in permanenta asupra modului de
selectare a materialelor care intra in componenta portofoliului si, implicit, asupra calitatii si
relevantei acestora.

in pofida acestor neajunsuri, portofoliul este si rdmane un instrument alternativ de
evaluare pe care cadrele didactice trebuie sa-l utilizeze ori de céate ori contextele de instruire
faciliteaza evaluarea printr-o astfel de modalitate.

1.2.5. Autoevaluarea este intr-o legatura directa cu noile orientari din didactica
contemporand, cand se pune tot mai mult accent pe dezvoltarea metacognitiei prin implicarea
tot mai evidenta a elevului in a reflecta asupra proceselor sale de invatare si, implicit, asupra
obstacolelor care o obstructioneaza.

in privinta definirii sale, R. Legendre (1993, p. 118) o considera ,a fi procesul prin care un
subiect este determinat sa realizeze o judecata asupra calitatii parcursului sau, a activitatii i
achizitiilor sale, vis---vis de obiective predefinite, acest demers facandu-se dupa criterii precise

de apreciere”.
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Analizandu-se definitia anterioara, rezulta cu claritate ca autoevaluarea contine doua
caracteristici fundamentale care, in fond, conditioneaza si realizarea ei, $i anume:

a) necesitatea ca elevul sa cunoasca in mod evident obiectul evaluarii, care poate fi un

obiectiv, 0 competenta sau un element specific;

b) necesitatea ca aceste criterii distincte sa-i fi fost comunicate anterior.

Aceste doua cerinte specifice autoevaluarii pot fi onorate daca elevii beneficiaza de grile
de evaluare concepute in mod special pentru a facilita realizarea autoevaluarii, Th structura
acestora delimitandu-se si obiectul evaluarii, dar si criteriile care trebuie respectate cand se
desfasoara acest proces.

Raportand aceasta modalitate la functile evaluarii, mai multi specialisti apreciaza ca
autoevaluarea se constituie Tntr-un mijloc foarte important pentru realizarea reglarii instruirii, a
ameliorarii acesteia, prin introducerea unor modificari in modul ei de desfasurare.

in privinta formelor prin care se poate realiza autoevaluarea, M. Laurier (2005, pp. 134 -
135) considera ca acestea pot fi destul de diferite si anume:

a) un elev face analiza greselilor pe care profesorul sau le-a incercuit intr-un text si trage
concluzia ca va trebui sa acorde atentie sporita unei categorii specifice de erori gramaticale;

b) un elev din ciclul primar coloreaza o figura pe foaia sa potrivit unui cod de culori dat, pentru a
indica faptul ca este mai mult sau mai putin satisfacut de activitatea pe care o presteaza in
rezolvarea unui exercitiu la matematica;

c) un elev face bilantul contributiei sale la un proiect de echipa pe o foaie (pagina) care
insoteste documentul final;

d) un elev de la sféarsitul ciclului secundar se refera (face un raport) la grila de evaluare a probei
pentru a reexamina textul argumentativ pe care il va preda;

e) un stagiar in stiinte medicale face un retur reflexiv asupra experientei sale din ultimele zile,
comentand interventiile sale cu ocazia unui seminar de stagiu;

f) un elev a carui atitudine In clasa este negativa comunica cu profesorul sau pentru a
identifica solutii de ameliorare a situatiei.

Desigur, exemplele ar putea continua, dar ceea ce trebuie retinut este faptul ca, prin
aceste forme de autoevaluare, elevul este pus in situatia de a reflecta asupra unor aspecte care
sunt circumscrise nvatarii si, in consecintd, in urma acestui demers metacognitiv invatarea
insagi are sanse sa fie ameliorata si sa determine performante mai semnificative.

Ca nota generala, se poate concluziona ca autoevaluarea prezinta o serie de avantaje

care au fost deja identificate de mai multi autori, specialisti in evaluare.
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In acest sens, L. Allal (1999, pp. 35 - 56) apreciazd ca principalele atuuri ale
autoevaluarii sunt urmatoarele:

a) 1n planul personal, autoevaluarea ofera elevilor ocazia de a-si dezvolta autonomia, deoarece
ei ajung sa transfere in diverse situatii abilitatea de a evalua realizarile lor;

b) in plan pedagogic, autoevaluarea permite elevilor sa indeplineasca o functie altadata
rezervata profesorului; acesta dispune astfel de mai mult timp pentru a satisface nevoile
individuale de nvatare ale elevilor sai;

c) 1n plan profesional, elevii dezvolta, prin practicarea autoevaluarii, abilitati din ce in ce mai
importante Th lumea muncii unde se intdmpla adesea ca 0 persoana sa fie nevoita sa
impartaseasca aprecierea propriei sale performante.

Admitandu-se faptul ca autoevaluarea prezintd o serie de avantaje pentru evolutia
cognitiva ulterioara a elevilor, trebuie sa se constientizeze totusi ca aceasta modalitate de
evaluare alternativa nu se dezvolta de la sine, daca profesorul nu creaza situatiile care s-o
favorizeze si, evident, in cazul in care elevii nu au nici motivatia necesara pentru a se implica
intr-un demers autoevaluativ.

in consecinta, cadrul didactic trebuie, pe de o parte, s&-i initieze pe elevi in activitati de
autoevaluare astfel incat aceasta sa devina tot mai rafinata de la o etapa la alta a instruirii, iar,
pe de alta parte, sa identifice si parghiile prin intermediul carora elevii sa devina tot mai motivati
pentru acest gen de activitate.

Metodele complementare de evaluare prezinta urmatoarele avantaje:
e pot fi utilizate atat pentru evaluarea procesului, cat si a produselor realizate de elevi;

e surprind atat obiectivari comportamentale ale domeniului cognitiv, cat si ale domeniilor

afectiv si psihomotor;

» ofera posibilitatea elevului de a aplica in mod creativ cunostintele si deprinderile insugite, in
situatii noi gi variate;

» reduc gradul de tensiune emotionald, in comparatie cu metodele traditionale.
Metodele complementare de evaluare prezinta urmatoarele dezavantaje:

* sunt mari consumatoare de timp;

e unele metode nu au o cota ridicata de obiectivitate, ceea ce provoaca repercusiuni

asupra fidelitatii evaluarii.
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2. Relatia dintre metoda gi instrumentul de evaluare; adecvarea la scopul si
obiectivele evaluarii

Relatia metoda-instrument de evaluare poate fi analizatd ca relatie de stricta
dependenta, in sensul ca abordarea metodologica pentru care se opteaza la un moment dat
determina natura si continutul instrumentului de evaluare, precum si contextul administrarii
acestuia. Litoiu (2001) apreciaza ca metoda de evaluare vizeaza intregul demers evaluativ, care
debuteaza cu stabilirea obiectivelor de evaluare, fiind urmata de proiectarea instrumentelor de
cercetare, administrarea acestora, scorarea Si interpretarea rezultatelor. Aceasta perspectiva
plaseaza instrumentul de evaluare in imediata subordine a metodei, constituindu-se in parte
integranta a acesteia, ce concretizeaza optiunea pentru un anume tip de demers metodologic. Tn
contextul in care metoda de evaluare este privita ca agent determinant al masurarii i aprecierii
in actul evaluativ, instrumentul de evaluare poate fi privit ca parte operationala in care se traduc
sarcinile de lucru pentru elevi gi care asigura concordanta intre obiectivele de evaluare i
metodologia de realizare a acesteia.

Acelagi autor (Litoiu, 2001, p. 30) sustine ca instrumentele de evaluare pot determina
schimbari la nivelul metodologiei si al practicilor evaluative ulterioare, atat al celor curente, cét si
al celor de tip examen, prin accentul pe evaluarea de competente, care poate reorienta

profesorul in ceea ce priveste momentele, metodele si instrumentele de evaluare.

3. Teste pedagogice / teste docimologice: delimitari si tipologie

O prima observatie care se impune in prezentarea testului pedagogic/ docimologic este
aceea ca nu toate probele scrise sunt sau trebuie sa fie teste docimologice. Desi o parte din
literatura romaneasca recenta destinata problematicii evaluarii sugereaza exact acest fapt, ne
exprimam convingerea ca proba scrisa traditionala (lucrarea de control sau extemporalul) nu
imbraca intotdeauna forma unui test. Nu e mai putin adevarat ca se recomanda utilizarea mai
frecventa a testelor docimologice in evalurea la clasa, cel putin in perspectiva pregatirii elevilor
pentru evaluarile si examenele nationale. In ultimii ani, acestea din urma sunt cu certitudine
elaborate in acord cu exigentele testelor docimologice.

Literatura pedagogica abunda in definitii ale testului (in engleza proba, examinare,
incercare), de la definitii de dictionar pana la definitii asociate unor nume mari ale psihologiei (L.
Cronbach sau A. Anastasi). Testul poate fi definit ca ,0 proba de evaluare a unei persoane n

raport cu o serie de criterii, cu scopul de a obtine informatii despre raportul dintre acea persoana

CNCEIP, 2008 63



si aria de referinta” (Karmel si Karmel, 1978, p. 5) sau ca ,instrument care presupune rezolvarea
unui set de ntrebari/ sarcini standard, aceleasi pentru fiecare subiect. Raspunsurile la intrebari
se traduc in expresii/ valori numerice, suma lor reprezentdnd o forma de caracterizare a
subiectului in ceea ce privegte anumite procese si abilitati” (McMillan, 1992, p. 114).

Daca aceste definitii ne pot Iamuri cu privire la acceptiunea testului in spatiul educational,
nu putem afirma ca maniera de clasificare a acestora este la fel de clara. in mod evident, testul
pedagogic s-a dezvoltat in stransa legatura cu testul psihologic, iar toate criteriile de clasificare,
precum gi exigentele de elaborare sunt aceleagi ca in cazul acestuia. Practic, n spatiul
educational se utilizeaza atat teste psihologice, cat si teste pedagogice, iar acestea din urma
trebuie sa raspunda acelorasi exigente de constructie si de elaborare ca si cele dintai. Cele
doua categorii de teste difera doar in ceea ce priveste obiectul evaluarii: in timp ce testele
psihologice vizeaza procese cognitive, trasaturi de personalitate etc., testele pedagogice (de
randament sau docimologice) vizeaza cunostinte sau achizitii scolare.

Testele pedagogice, ca si cele psihologice pot fi clasificate n functie de mai multe criterii
(McMillan, 1992; Radu, 2000; Moise, 2003; Gall, Gall, si Borg, 2007):

+ In functie de modalitatea de interpretare a rezultatelor distingem testele normative de
testele criteriale. Testele normative presupun compararea rezultatelor unui subiect cu rezultatele
grupului de referinta. Ele permit realizarea unui ,clasament” al subiectilor, fiind valorizata
posibilitatea de comparare inter-individuala. Testele criteriale presupun raportarea rezultatelor
unui subiect la un nivel prestabilit al performantei in domeniul de interes. Scorurile obtinute de
un subiect sunt interpretate in raport cu un criteriu, nu in contextul rezultatelor grupului de
referinta. Distributia scorurilor la testele criteriale este asimetrica, rezultatele concentrandu-se la
polul negativ.

+ In functie de rigurozitatea procedurilor de administrare si de calculare a scorurilor, testele
pot fi standardizate si nestandardizate. Testele standardizate au o procedura de administrare
riguroasa: sunt stabilite cu precizie limitele de timp pentru rezolvarea fiecarui item, materialele
care trebuie utilizate (inclusiv ordinea si forma de prezentare). Ele sunt elaborate de specialisti si
sunt insotite de manuale de utilizare care specifica conditile de administrare, modalitatile de
calculare a scorurilor, precum si detalii privind fidelitatea si validitatea instrumentului. Avantajul
testelor standardizate consta in aria larga de aplicabilitate, de unde decurge insa si cea mai
evidenta limita: ele nu pot fi utilizate in cercetari foarte focalizate, deoarece se refera la
cunogtinte sau achizitii generale. Testele nestandardizate, cunoscute gi ca teste elaborate de
profesor (teacher-made tests) sunt aplicabile doar unei situatii particulare sau unui anumit grup

de subiecti si nu permit comparatii cu alte grupuri.
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+ In functie de natura caracteristicilor masurate, testele pot fi de aptitudini sau abilitati si de
achizitii. Testele de aptitudini sau abilitati pot servi in predictia unor performante scolare/
academice viitoare, in timp ce testele de achizitii surprind nivelul cunostintelor in momentul
masurarii.

+ In functie de scopul aplicarii lor si a volumului continuturilor vizate, testele pot fi formative
si sumative: primele contribuie la determinarea nivelului si deficitului elevului si la orientarea sa
in procesul invatarii, in timp ce ultimele sunt aplicate pe secvente mari (unitati de invatare,
semestre, ani scolari, cicluri de invatamant) si au ca scop notarea si clasificarea elevilor (Stoica
et al., 2001; Moise, 2003).

« Dupa modul de prezentare a raspunsului, se disting teste obiective si teste subiective
(eseu). Testele obiective solicita raspunsuri stricte, iar testele subiective implica raspunsuri
formulate diferit de fiecare subiect (Stoica et al., 2001; Moise, 2003).

+ In functie de momentul in care sunt aplicate (Radu, 2000), testele pot fi initiale
(administrate nainte ca orice interventie educationala sa fi avut loc), de progres (administrate in
timpul desfasurarii interventiei educationale) si finale (administrate dupa incheierea interventiei

educationale).

4. Evaluarea prin metodele cercetarii pedagogice

Desi fac parte din doua categorii metodologice distincte, metodele de cercetare si
metodele de evaluare au un punct de convergentd, ca metode ce servesc si studiului
fenomenelor educative si evaluarii scolare. Prin urmare, verificarea beneficiaza de cercetarea

pedagogica, imprumutand de la aceasta metode de cunoastere si apreciere a subiectilor.

4.1. Observatia sistematica a elevului/ observatia de evaluare
Metoda observatiei constd in perceperea intentionata, planificata si sistematica a

manifestarilor comportamentale, individuale si colective ale elevilor, in conditii naturale, in timpul
desfasurarii lectiei sau al altor activitati realizate cu elevii. Caracteristica principala a observatiei
este neinterventia, faptul ca profesorul nu produce sau nu schimba artificial comportamentele pe
care la observa, acestea fiind surprinse in desfagurarea lor normala. De regula, observatia de
evaluare nu este o metoda folosita de sine statator, ci insoteste celelalte metode de verificare si
evaluare. Observatia se efectueaza concomitent cu conversatia de evaluare, cu aplicarea unui
test, a unei lucrari scrise, avand rolul de a oferi o informatie complementara privind reactiile gi

comportamentele elevilor pe parcursul evaluarii.
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Similar observatiei gtiintifice, observatia de evaluare trebuie sa fie planificata, sistematica
si selectiva. Este evident ca nu se poate observa totul deodata. De aceea, profesorul trebuie sa
efectueze o anumita selectie in campul perceptiv, ceea ce presupune sistematizarea conduitelor
ce vor fi supuse observatiei, raportarea lor la clase de comportament si la tipologii, adica
reducerea diversitatii la unitati de observatie accesibile si semnificative, care sa ofere o
informatie relevanta despre elevi. De aceea, observatia trebuie pregatita prin stabilirea
indicatorilor observabili ce vor fi urmariti, indicatori care sa fie semnificativi si pertinenti, sa
,Spuna” ceva despre caracteristicile evaluate. De exemplu, participarea elevului la lectii, ca o
caracteristica semnificativa pentru actul evaluarii, poate fi transpusa in urmatorii indicatori
observabili: participa la lectii din proprie initiativa; participa numai la solicitarea profesorului;
participa la incitarea colegilor; nu participa prin indiferenta (apatie); refuza sa participe (non-
participare activa). Dupa cum se constata, fiecare dintre acesti indicatori reflecta un anumit tip
de comportament, iar in combinatie cu alti indicatori, de pilda cu cei privind nivelul si calitatea
raspunsurilor date de elev, completeaza informatia necesara unei evaluari corecte. Observatia
poate oferi informatii utile despre starile emotionale si efectele acestora asupra prestatiei
elevilor, despre o seama de caracteristici care Tsi pun amprenta asupra nivelului performantei
elevilor cum sunt: increderea in sine, siguranta, neincrederea in sine, timiditatea, anxietatea,
mobilitatea etc.

Cu toate ca observatia de evaluare nu poate fi transpusa nemijlocit in acordarea notelor
scolare, ea poate fi folosita in evaluare prin aprecieri verbale adresate elevilor, cu rol de
incurajare, de recomandare sau de avertisment, precum i ca o circumstantd luata in
considerare si comunicata elevilor, cu sens pozitiv sau negativ, la acordarea notelor.

4.2. Chestionarul de evaluare

Chestionarul de evaluare consta intr-o succesiune logica si psihologica de intrebari si
raspunsuri prin care se urmaregte verificarea gi evaluarea nivelului si calitatii achizitiilor elevilor
pe o gama larga de obiective si continuturi. Spre deosebire de testul de cunostinte, chestionarul
de evaluare nu este o proba docimologica standardizata, rolul lui este de a colecta informatii gi
nu de a masura (in sensul in care se face masurarea prin testele de cunostinte). Acelasi
chestionar poate sa cuprinda intrebari de tipuri diferite, cu solicitari de naturi diferite, scopul lui
fiind acela de a oferi profesorului o informatie bogata si diversa.

In construirea chestionarului, mai importante decat standardizarea si tipizarea itemilor
sunt fluenta si coerenta interna a succesiunii de intrebari, legatura logica si de continut intre o
intrebare si alta. Chiar daca se prezinta ca un formular scris, chestionarul pastreaza in buna

masura caracterul unui dialog sau al unui discurs in care intrebarile nu sunt entitati izolate, ci fac
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parte dintr-un demers cognitiv $i comunicativ coerent, cu o anumita continuitate de continut gi
inlantuire logica. De aceea, chestionarul de evaluare se elaboreaza in jurul unei anumite teme,
la Tncheierea unui anumit capitol din programa, cand sunt necesare si posibile sinteze,
transferuri de cunostinte, comparatii, generalizari.

Chestionarul poate fi si un bun instrument de autoevaluare pentru elevi. In acest scop,
profesorul poate da elevilor chestionare ca ghid in pregatirea lectiilor de recapitulare, a lucrarilor
scrise semestriale sau a examenelor.

4.3. Analiza produselor activitatii elevilor

Activitatea de nvatare desfagurata de elevi se materializeaza deseori in produse, in
lucrari, in obiecte fizice care pot constitui un bun reper pentru verificarea si evaluarea
cunostintelor, capacitatilor si deprinderilor dobandite in procesul de fnvataméant. Produsul
activitatii are avantajul ca sintetizeaza foarte bine un complex de caracteristici incluzand
domeniul cognitiv (cunostinte, capacitati), domeniul motivational-atitudinal (motivatii, interese,
atitudini) si domeniul psiho-motor, de aplicare si executie (deprinderi, abilitit). Intr-o anumita
masura, se poate afirma ca in fiecare produs se reflecta intreaga personalitate a elevului.

In sens larg, prin produs se intelege orice rezultat fizic al activitatii elevilor realizat de ei in
cadrul sau in legatura cu procesul de invatamant. in acest sens, sunt produse ale activitatii:
lucrarile scrise, referatele, desenele, obiectele de lucru manual, lucrarile de atelier etc. In
practica evaluarii, analiza produselor activitatii elevilor apare in doua ipostaze:

a) ca metoda specifica de evaluare, in cazul tipurilor de activitate didactica (ateliere,
lucrari practice, laboratoare) ce presupun, prin obiectivele i continutul lor, realizarea de
produse. In acest caz, realizarea produsului reprezinta principala modalitate de invatare, iar
caracteristicile produsului principalul criteriu de evaluare.

b) ca metoda complementarda de evaluare, in cazul activitatilor didactice care nu
presupun realizarea unor produse de catre elevi. In acest caz, o serie de lucréari realizate de
elevi, cu scop de finvatare sau de evaluare, sunt tratate si ca produse. De exemplu, o
compunere, un referat sau, in general, o lucrare scrisa poate fi abordata si ca produs al activitatii
si analizata si sub alte aspecte decéat cele privind continutul ei: aspectul estetic, plasarea in
pagina, acuratetea, lizibilitatea s.a.

Pentru a oferi o evaluare semnificativa, analiza produselor activitatii elevilor trebuie sa se
intemeieze pe repere/ criterii clare gi pertinente. Desigur, acestea sunt in buna masura
dependente de natura produsului gi a activitatii didactice in care produsul a fost realizat. Dintre

criteriile de evaluare cu o aplicabilitate mai generala se pot mentiona:
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» gradul de corespondenta cu obiectivele sau cu parametrii proiectati, in baza carora

produsul a fost realizat;

» aspectele tehnice sau procedurale ale realizarii produsului: aplicarea tehnicilor si

procedeelor recomandate, calitatea operatiilor efectuate;

e aspectele estetice ale produsului;

e aspectele relevante pentru atitudinea elevului in procesul executarii produsului, cu

referire la acuratetea executiei, atentia acordatd detaliilor aparente, temeinicia realizarii,

exigenta in autocontrolul calitatii etc.

in cadrul reformei educationale actuale a invatamantului romanesc, un accent deosebit
se pune pe utilizarea unor metode si tehnici de evaluare eficientd a elevilor, aceasta
presupunand si o serie de metode alternative. Experienta de la catedra ne-a demonstrat ca nu
se poate renunta definitiv la metodele traditionale de evaluare, in favoarea celor alternative, dar
se impune imbinarea acestora in scopul optimizarii actului didactic. Spre deosebire de metodele
traditionale, care realizeaza evaluarea rezultatelor gcolare obtinute pe un timp limitat si de regula
cu o arie mai mare sau mai mica de continut, dar oricum definitd, metodele alternative de
evaluare prezinta cel putin doua caracteristici:

e pe de o parte, realizeaza evaluarea rezultatelor in stransa legatura cu instruirea/
invatarea, de multe ori concomitent cu aceasta;

* pe de alta parte, ele privesc rezultatele scolare obtinute pe o perioada mai indelungata,
care vizeaza formarea unor capacitati, dobandirea de competente si mai ales schimbari
in planul intereselor, atitudinilor, corelate cu activitatea de invatare.

Principalele metode alternative de evaluare, al caror potential formativ sustine

individualizarea actului educational prin sprijinul acordat elevului sunt:

« observarea sistematica a activitatii si a comportamentului elevului;

« investigatia,;

« portofoliul;

e proiectul;

« studiul de caz;

« interviul;

« referatul;

- autoevaluarea;

« hartile conceptuale.
Prin consecintele ei, evaluarea depaseste granitele salii de clasa, ale scolii si depaseste cadrul

strict al procesului de invatamant; nu evaluam doar elevii, ci, in acelasi timp, direct sau indirect,
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evaluam cadrele didactice, calitatea actului de predare, a procesului de invatamant, a institutiei
scolare si, nu in ultimul rand, evaluarea sistemului educativ cu componentele sale.

Portofoliul reprezinta ,cartea de vizita” a elevului, prin care cadrul didactic poate sa-i
urmareasca progresul — in plan cognitiv, atitudinal gi comportamental — la o anumita disciplina,
de-a lungul unui interval mai lung de timp (o etapa dintr-un semestru, un semestru, un an scolar
sau chiar un ciclu de invatamant).

Teoretic, un portofoliu poate cuprinde:

« lista continutului acestuia (sumarul, care include titlul fiecarei lucrari/ fige);

» lucrarile pe care le face elevul individual sau in grup;

s rezumate;

« eseuri;

« articole, referate, comunicari;

» fise individuale de studiu;

« experimente;

« inregistrari, fotografii care reflecta activitatea desfasurata de elev individual sau

Tmpreuna cu colegii sai;

- reflectiile proprii ale elevului asupra a ceea ce lucreaza;

« autoevaluari scrise de elev sau de membrii grupului;

« harti cognitive;

- comentarii suplimentare si evaluari ale cadrului didactic, ale altor grupuri de elevi sau

chiar parinti.
Asa cum afirma loan Cerghit, portofoliul cuprinde ,o selectie dintre cele mai bune lucrari sau
realizari personale ale elevului, cele care il reprezinta si care pun in evidenta progresele sale;
care permit aprecierea aptitudinilor, talentelor, pasiunilor, contributiilor personale. Alcatuirea
portofoliului este o0 ocazie unica pentru elev de a se autoevalua, de a-si descoperi valoarea
competentelor si eventualele greseli. In alti termeni, portofoliul este un instrument care imbina
invatarea cu evaluarea continua, progresiva si multilaterala a procesului de activitate si a
produsului final. Acesta sporeste motivatia invatarii.” (loan Cerghit, 2002, p. 315). Aceasta
metoda alternativa de evaluare ofera fiecarui elev posibilitatea de a lucra in ritm propriu,
stimuland implicarea activa in sarcinile de lucru si dezvoltand capacitatea de autoevaluare.
.Raportul de evaluare” — cum il numeste I. T. Radu — are in vedere toate produsele elevilor si, in
acelasi timp, progresul inregistrat de la o etapa la alta. El se substituie tot mai mult modului
traditional de realizare a bilantului rezultatelor elevului/ elevilor prin media aritmetica ,saraca in

semnificatii privind evolutia scolara a acestuia”.
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Avantajele folosirii portofoliului:

» este un instrument flexibil, usor adaptabil la specificul disciplinei, clasei si conditiilor concrete
ale activitatii;

* permite aprecierea si includerea in actul evaluarii a unor produse ale activitatii elevului care,
n mod obisnuit, nu sunt avute in vedere; acest fapt incurajeaza exprimarea personala a
elevului, angajarea lui in activitati de invatare mai complexe si mai creative, diversificarea
cunostintelor, deprinderilor si abilitatilor exersate;

« evaluarea portofoliului este eliberata in mare parte de tensiunile si tonusul afectiv negativ
care insotesc formele traditionale de evaluare; evaluarea devine astfel motivanta si nu
stresanta pentru elev;

« dezvolta capacitatea de autoevaluare a elevilor, care devin auto-reflexivi asupra propriei
munci $i asupra progreselor inregistrate;

e implica mai activ elevul in propria evaluare si in realizarea unor materiale care sa-I
reprezinte cel mai bine.

Portofoliul este 0 metoda de evaluare ce implica si alte metode alternative ca investigatia
si autoevaluarea, prin care elevii igi asuma responsabilitatea asupra activitatii desfasurate, igi
regandesc propriul proces de invatare, de gandire si de evaluare.

« Ca metoda alternativa de evaluare, portofoliul solicita mai mult o apreciere calitativa
decat cantitativa si este mai usor de aplicat pe grupuri mai mici. Invatatorul il poate folosi pentru
a evalua performantele elevilor, iar elevii 1l pot folosi pentru autoevaluare si ca modalitate de
reflectie asupra invatarii. De asemenea, portofoliul este compatibil cu instruirea individualizata
ca strategie centratéd pe stilurile diferite de invatare. Poate fi considerat in acelagi timp un
instrument complementar folosit de invatator in aplicarea strategiilor de instruire centrate pe
lucrul in echipa, pe elaborarea de proiecte ample de cercetare si invatare. Portofoliul este o
metoda de evaluare mai veche, folosita, indeosebi, in Tnvatamantul primar, unde invatatorii le
cereau elevilor sa realizeze o seama de lucrari, pe parcursul instruirii, care constituiau un fel de
carte de vizita a lor. Aceste lucrari, (compuneri, rezolvari de probleme, diverse produse
executate la lucrul manual, ierbare, insectare, colectii minerale gi altele asemenea) erau
apreciate si notate, iar cele mai reusite erau prezentate in cadrul unor expozitii organizate la
sfarsitul anului scolar. ,Descoperitd” dupa anul 1989 si numita ,portofoliu”, metoda s-a extins si
la celelalte trepte de invatamant, dandu-i-se un continut mai precis. Adrian Stoica o include intre
metodele ,complementare” de evaluare, alaturi de observare, de investigatie si de proiect, nici
ele noi, dar mai bine definite, carora li se evidentiaza valentele formative gi apartenenta la ceea

ce autorul numeste ,evaluare autentica”, adica ,un concept relativ nou” ce ,se refera la
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evaluarea performantelor elevilor prin sarcini de lucru complexe” (Stoica, A., 2003). In aceasta
perspectiva, Adrian Stoica include in portofoliu diverse rezultate ale activitatii desfasurate de
elevi pe parcursul instruirii, inregistrate fie cu ajutorul metodelor considerate ,traditionale” (orale,
scrise si practice), fie cu ajutorul celor numite ,complementare” (observarea, proiectul,
investigatia). Fara a minimaliza valoarea portofoliului gi a celorlalte metode ,complementare”,
suntem de parere ca oricare dintre metodele de evaluare (mai vechi sau mai noi, ,traditionale”
sau ,moderne”) trebuie utilizate de profesori si apreciate in raport cu fidelitatea” lor, adica cu
gradul in care ele reusesc sa masoare cat mai riguros ceea ce vrem sa masuram, masurarea
fiind o caracteristica importanta a oricarei evaluari. Ideea pentru care pledam este aceea de a nu
absolutiza nici o metoda de evaluare ci, asa cum mentionam intr-un alt paragraf al lucrarii, de a
utiliza un sistem de metode, amplificandu-le astfel avantajele si diminudndu-le dezavantajele. Sa
nu uitdm ca elementele portofoliului sunt lucrari executate de elev, de regula, in cadrul activitatii
independente din afara scolii, el putand beneficia de indrumarea altor persoane sau prelua de la
acestea lucrari gata facute. Asadar, si portofoliul va putea fi folosit ca o alternativa, alaturi de alte
metode, continutul sau fiind precizat de evaluator, in functie de specificul disciplinei de studiu, la
inceputul semestrului sau al anului de invatamant.

. Disertatia este folosita sub aceasta denumire sau sub denumirea de lucrare de absolvire,
de licenta sau de diploma, la incheierea unei gcoli sau a unei facultati. Disertatia este o lucrare
stiintifica mai ampla, sustinuta public, in fata unei comisii de examen. Pe parcursul realizarii,
autorul (elev sau student) beneficiaza de indrumarea unui profesor, specialist in domeniul din
care a fost aleasa tema lucrarii. Ea se foloseste si ca proba finala in obtinerea titlului de doctor
n gtiinte sau, sub forma de discurs, la primirea in Academia Romana.

Hartile conceptuale (conceptual maps) sau hartile cognitive (cognitive maps) se definesc
ca fiind o imagine a modului de gandire, simtire si intelegere ale celui sau celor care le
elaboreaza. In cazul nostru, scolarul din ciclul primar dupd multe experiente in acest sens
realizeaza o harta concepta - simpla la Thceput, apoi din ce Tn mai completa -, devenind o

modalitate, o procedura de lucru la diferitele discipline, dar si inter - si transdisciplinar.

Aceasta procedura poate fi folosita:

* 1n predare ) o
la toate nivelurile si

* ininvatare la toate disciplinele
e inevaluare

Hartile conceptuale care cuprind notiuni largi si complete se pot construi pe baza unor

retele cognitive si emotionale formate in cursul vietii, in cadrul carora sunt reinnodate retele
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cognitive, sunt incluse idei noi intr-o structurd cognitiva, sunt rearanjate cunostinte deja

acumulate astfel incat idei noi dau roade pe terenul modelelor cognitive existente.

Conceperea acestora se bazeaza pe temeiul: ,invatarea temeinica a noilor concepte

depinde de conceptele deja existente in mintea elevului si de relatiile care se stabilesc intre

acestea”. (Teoria lui Ausubel).

Esenta cunoasgterii consta in modul cum se structureaza cunostintele. Important este nu

cat cunosti, ci relatiile care se stabilesc intre cunostintele asimilate.

in procesul de instruire constructivistd, hartile conceptuale sunt mai des folosite ca

instrumente de instruire decét ca procedeu de estimare.

Avantaje ale hartilor conceptuale:

usureaza procesul de invatare;

organizeaza cunostintele existente in mintea elevului;

pregateste noile asimilari;

ajuta la organizarea planificarii sau proiectarii unei activitati;

elimind memorizarea gi simpla reproducere a unor definiti sau algoritmi de
rezolvare a unei probleme;

invatarea devine activa si constanta;

se preteaza foarte bine la teoria constructivista a Tnvatarii conform careia noua
cunoastere trebuie integrata in structura existenta de cunostinte;

permit vizualizarea relatiilor dintre cunostintele elevului;

evaluarea pune in evidenta modul cum gandeste elevul si cum foloseste ceea ce

a invatat.

Ar fi gi cateva dezavantaje:

solicita mult timp, deci un alt mod de organizare a invatarii,
nivelul standardelor este ridicat, deci evaluarea se face pe finalitati ale
curriculumului;

elevul trebuie sa respecte o rigoare si 0 ordine deosebite.

Hartile conceptuale pot avea diverse aplicatii, tindnd cont de faptul ca ele pot fi completate,

dezvoltate de la un an de studii la altul. De exemplu harta conceptuala a Apei va arata intr-un

fel in clasa a ll-a sau a lll-a si mult completata la sfarsitul clasei a IV-a.

Dintre avantajele utilizarii hartilor conceptuale, mentionam:

stimuleaza explozia de idei;
creeaza solutii alternative ale aceleiagi probleme date;

usureaza intelegerea;

CNCEIP, 2008

72



- fac accesibila cunoasterea;

* integreaza noile cunostinte in sistemul celor vechi;

e micsoreaza stresul scolarilor mici;

» atrag elevii in actiuni de cautare, cunoastere, invatare;

» permit desfagurarea activitatilor de grup care plac mult elevilor mici.
Este foarte important ca elevii sa fie initiati cat mai de timpuriu in aceste proceduri de lucru,
parcurgandu-se pasii corespunzatori in raport cu raportati la particularitatile de varsta si

individuale ale acestora:

* pregatirea, formarea grupurilor;

» stabilirea temei de lucru;

» generarea idelor, definirea conceptelor;

» structurarea ideilor, selectarea lor;

* reprezentarea grafica, elaborarea hartilor conceptuale;

* interpretarea: verificarea listei de concepte, analiza utilitatii pentru scopurile propuse,

analiza relatiilor dintre concepte;

» utilizarea hartilor conceptuale: prezentarea unor proiecte, realizarea unor produse,

Tntocmirea unor portofolii.

Autoevaluarea este un demers care indeplineste o functie de reglare/ autoreglare a
oricarui sistem, iar experienta ne demonstreaza faptul ca atunci cand demersurile evaluatoare
si/ sau autoevaluatoare nu se produc, activitatea in cauza se deregleaza pana la starea in care
ea inceteaza de a mai fi utila.

Cultivarea capacitatii autoevaluative devine necesara din considerente care privesc
organizarea activitatii scolare.

Pentru a forma capacitati autoevaluative se pot folosi mai multe proceduri cum ar fi:

e "notarea reciproca”, in sens de consultare a colegilor elevului evaluat;

e "autonotarea controlata”, prin intermediul careia cel evaluat si-a autoevaluat

rezultatele, motivand.

,»Autoevaluarea este posibila si necesara intrucat serveste cunoasterii (perceperii) de sine
(autocunoasterii) si dezvoltarii congtiintei de sine (autoconstiintei), aspecte esentiale ce vor da
posibilitatea, cu timpul, fiecaruia sa descopere sensul propriei valori, premisa necesara oricarei
depasiri; o disponibilitate privita in perspectiva educatiei permanente, care presupune angajarea
individului nu numai in procesul propriei formari, ci gi in actiunea de evaluare a propriei formari

pentru a deveni capabili de autoperfectionare”. (loan Cerghit, 2002,p312).
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Abordarea integrata a invatarii gi utilizarea metodelor alternative de evaluare stimuleaza
crearea unei relatii de colaborare, de incredere gi respect reciproc atat intre nvatator si elevi,
cat gi intre elevi. Elevul nu se simte "controlat", ci sprijinit. Profesorul trebuie sa fie mai mult un
organizator al situatilor de Tnvatare si un element de legatura intre elev si societate, care
mediaza si faciliteaza accesul la informatie. Implicarea elevilor in procesul didactic trebuie
realizata in toate laturile acestuia: predare-invatare-evaluare.

Investigatia, atat ca modalitate de invatare, cat si ca modalitate de evaluare, ofera
posibilitatea elevului de a aplica in mod creativ cunostintele insusite, in situatii noi si variate, pe
parcursul unui interval mai lung sau mai scurt de timp. Ea ,consta in solicitarea de a rezolva o
problema teoretica sau de a realiza o activitate practica pentru care elevul este nevoit sa
intreprinda o investigatie (documentare, observarea unor fenomene, experimentarea etc.) pe un
interval de timp stabilit”. Indeplineste mai multe functii:

* acumularea de cunostinte;

» exersarea unor abilititi de investigare a fenomenelor (de proiectare a actiunii, alegerea metodelor,
emiterea unor ipoteze, culegerea si prelucrarea datelor, desprinderea concluziilor);

» exersarea abilitatilor de evaluare a capacitatii de a intreprinde asemenea demersuri.

Activitatea didactica desfasurata prin intermediul acestei practici evaluative poate sa fie

organizata individual sau pe grupuri de lucru, iar aprecierea modului de realizare a investigatiei

este de obicei, de tip holistic.

Cu ajutorul acestei metode profesorul poate sa aprecieze:

« gradul in care elevii isi definesc si inteleg problema investigata;

- capacitatea de a identifica si de a selecta procedeele de obtinere a informatiilor, de

colectare si organizare a datelor;

- abilitatea de a formula si testa ipotezele;

« felul in care elevul prezintd metodele de investigatie folosite;

« conciziunea si validitatea raportului-analiza a rezultatelor obtinute.
Toate acestea, corelate cu gradul de complexitate al sarcinii de lucru si cu natura disciplinei de
studiu fac din metoda investigatiei un veritabil instrument de analiza gi apreciere a cunostintelor,

capacitatilor si a personalitatii elevului.
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Concluzii

Este recunoscut faptul ca aceste metode de evaluare constituie o alternativa la formulele
traditionale a caror prezenta domina. Alternativele oferite constituie optiuni metodologice si
instrumentale care imbogatesc practica evaluativa evitand rutina si monotonia. Valentele
formative le recomanda sustinut in acest sens. Este cazul, in special, al portofoliului, al
proiectului, al hartilor conceptuale, al investigatiei care, in afara faptului ca reprezinta importante
instrumente de evaluare, constituie in primul rand sarcini de lucru a caror rezolvare stimuleaza
invatarea de tip euristic.

Valentele formative care sustin aceste metode alternative ca practici de succes atat
pentru evaluare cat si pentru realizarea obiectivului central al invatamantului si anume invatarea,
sunt urmatoarele:

- stimuleaza implicarea activa in sarcina a elevilor, acestia fiind mai constienti de
responsabilitatea ce si-0 asuma;

« asigura o mai buna punere in practica a cunostintelor, exersarea priceperilor si capacitatilor
in variate contexte si situatii;

« asigura o mai buna clarificare conceptuala si o integrare ugoara a cunostintelor asimilate in
sistemul notional, devenind astfel operationale;

« unele dintre ele, cum ar fi portofoliul, ofera o perspectiva de ansamblu asupra activitatii
elevului pe o perioada mai lunga de timp, depasind neajunsurile altor metode traditionale de
evaluare cu caracter de sondaj in materie si intre elevi;

- asigura un demers interactiv al actelor de predare-evaluare, adaptat nevoilor de
individualizare a sarcinilor de lucru pentru fiecare elev, valorificand si stimuland potentialul
creativ si originalitatea acestuia;

« descurajeaza practicile de speculare sau de invatare doar pentru nota;

« reduce factorul stres in masura in care profesorul este un consilier, iar evaluarea are ca scop n
primul rand Tmbunatatirea activitatii si stimularea elevului, si nu sanctionarea cu orice pret, activitatile
de evaluare cuprinzdnd materiale elaborate de-a lungul unui interval mai mare de timp.

Utilizarea metodelor alternative de evaluare incurajeaza crearea unui climat de invatare
placut, relaxat, elevii fiind evaluati in mediul obignuit de invatare, prin sarcini contextualizate;
realizeaza experimente, elaboreaza proiecte, alcatuiesc portofolii, acestea fiind in acelasi timp
sarcini de instruire si probe de evaluare. Este important ca elevii sa inteleaga criteriile de
evaluare, procesul evaluativ, pentru a putea reflecta asupra performantelor obtinute, a le explica
si a gasi modalitati de progres. Elevii nu trebuie evaluati unii in raport cu ceilalti, scopul nu este

de a-i ierarhiza, ci de a vedea evolutia, progresul, achizitiile.
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ACTIVITI:\'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 3

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» realizarea, la alegere, a unei probe de evaluare, utilizdnd o metodé tradifionald de evaluare;
» realizarea, la alegere, a unei probe de evaluare, utilizdand o metoda complementara de
evaluare;

» analiza comparativa intre metodele tradifionale gi cele complementare de evaluare.

A. 1 - Se va realiza o activitate pe grupe, pentru elaborarea unei probe de evaluare, utilizand o
metoda traditionala de evaluare. Activitatea se desfagoara pe o perioada de timp determinata si
se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe grupe, evidentiind specificul gi adecvarea
metodei de evaluare alese, la scopul evaluarii. Se vor purta discutii care au drept concluzie
ideea conform careia cadrul didactic trebuie s& aleaga metodele de evaluare, in functie de
scopul evaluarii.

A. 2 - Se va realiza o activitate pe perechi, pentru elaborarea unei probe de evaluare, utilizadnd o
metoda complementara de evaluare. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
determinatd si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe perechi, evidentiind
complexitatea evaluarii prin utilizarea metodelor complementare. Se vor purta discutii care au
drept concluzie ideea conform careia cadrul didactic trebuie sa promoveze metode
complementare de evaluare, pentru favorizarea implicarii elevului sub aspect cognitiv, afectiv si
comportamental, Tn propriul proces de evaluare.

A. 3 - Pentru realizarea unei analize comparative intre metodele traditionale si cele
complementare de evaluare, se va realiza o activitate utilizand metoda Pal&riilor ganditoare.
Activitatea se desfagoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin discutii, care au
drept concluzie ideea conform careia cadrul didactic trebuie sa aleaga acele metode de evaluare

care sa corespunda scopului urmarit.
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TEMA 4
Proiectarea testului docimologic. Definitia itemului din perspectiva
evaluarii moderne. Tipologia itemilor. Itemii obiectivi: avantaje si
dezavantaje in proiectare si in utilizare

Obiectivele temei urmaresc:

* analiza modului de proiectare a itemilor, ca elemente componente ale instrumentelor de
evaluare scrisg;

e prezentarea itemilor si a tipologiei acestora din perspectiva evaludrii moderne;

» explicarea specificului si a semnificafiei itemilor obiectivi.

1. Proiectarea testului

Elaborarea unui test pedagogic/docimologic presupune parcurgerea mai multor etape
(Evans, 1985; Crocker si Algina, 1986; Radu, 2000):
» Stabilirea scopului probei (diagnostic sau prognostic) determina structura i continutul acesteia.
» Selectarea continuturilor si a obiectivelor corespunzatoare care vor fi vizate prin intermediul
testului este sintetizata intr-un tabel/matrice de specificatii (Crocker si Algina, 1986; Mason si
Bramble, 1997; Radu, 2000; Gall, Gallgi Borg, 2007). Acest tabel de specificatii include pe verticala
continuturile care vor fi evaluate, iar pe orizontala obiectivele corespunzatoare, ierarhizate in acord
treptele unei taxonomii a domeniului cognnitiv (in cazul taxonomiei lui Bloom: cunoastere,
comprehensiune, aplicare, analiza, sinteza si evaluare).
* Formularea itemilor constituie cea mai laborioasa etapa a elaborarii unui test pedagogic.
« Stabilirea unei grile de corectare care sa includa raspunsurile corecte pentru fiecare item
usureaza considerabil activitatea evaluatorului.
» Elaborarea baremului de corectare sau a modalitatii de calculare a scorurilor va permite
evaluarea precisd si identicd a raspunsurilor formulate de fiecare subiect. In cazul itemilor
subiectivi, baremul de corectare include elemente ale raspunsului care vor fi punctate.
Daca este vorba de teste nestandardizate sau elaborate de profesor, etapa urmatoare include
aplicarea testului, in timp ce in cazul testelor standardizate aceasta etapa este pregatita de
etapele de pretestare gi de revizuire, reformulare si definitivare a acestuia. A. Anastasi (1976, p.
413) indica insa ca si In cazul testelor nestandardizate trebuie realizata o pretestare care sa

includa o analiza a itemilor (calcularea coeficientului de dificultate si a celui de discriminare).
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* Pretestarea are in vedere verificarea calitatilor globale ale testului (Karmel si Karmel, 1978;
Radu, 2000; Moise, 2003) - obiectivitate, aplicabilitate, fidelitate si validitate, precum si a
calitatilor fiecarui item — dificultate si putere de discriminare.

+ In ultima etapa de construire a unui test — revizuirea acestuia o parte dintre itemi sunt fie
reformulati, fie eliminati in functie de rezultatele analizei privind caracteristicile prezentate
anterior. Pentru a fi corect aplicat un test docimologic standardizat, ca si un test psihologic
trebuie Tnsotit de un manual de utilizare care sa includa toate detalile tehnice, precum si
informatii complete privind administrarea si maniera de calculare a scorurilor.

Avantajele si limitele testului in general, si a celui pedagogic/docimologic, Tn special, au
fost indelung dezbatute: in timp ce unii au subliniat faptul ca ele constituie mijloace eficiente de
cunoastere a performantelor subiectilor, de selectie a acestora (atunci cand acesta este scopul
aplicarii lor) si poate contribui la luarea deciziei de tratare diferentiata, altii au invocat lipsa de
rigoare n elaborarea gi administrarea unora dintre teste. Testele normative au fost adesea
criticate pentru raportarea la rezultatele unui grup de referinta, care nu intotdeauna este potrivita
(vezi situatia persoanelor din minoritati etnice, care vorbesc alta limba decat cea in care este
administrat testul). Testele standardizate care includ prea multe raspunsuri inchise au fost
criticate pentru faptul ca evalueaza mai degraba capacitatea de memorare a subiectilor, in timp
ce testele cu itemi de tip eseu sunt considerate prea subiective. Valoarea testelor depinde in
mare masura de competenta celor care le elaboreaza si de pregatirea celor care le aplica si
calculeaza scorurile, de unde si nevoia de pregatire riguroasa a acestora.

Este incontestabila contributia testelor nu doar in reglarea activitati educationale
(elaborarea programelor de recuperare sau accelerare), ci si in realizarea unor cercetari
educationale credibile. In ciuda acestui fapt, testul trebuie utilizat cu precautie, In conditiile
respectarii tuturor etapelor si conditiilor de elaborare, administrare si calculare a scorurilor. Degi
0 abordare sistematica ar presupune parcurgerea in ordine stricta a etapelor de elaborare a
testului docimologic, vom Tncepe prin a detalia aspecte legate de proiectarea itemilor unui test,
urmand ca elaborarea matricei de specificatii si calitatile testului sa fie prezentat in alte unitati

tematice.

2. Definitia itemului din perspectiva evaluarii moderne

Din perspectiva evaluarii scolare prin teste docimologice, itemul poate fi definit ca unitate
de masurare care include un stimul i o forma prescriptiva de raspuns, fiind formulat cu intentia

de a suscita un raspuns de la cel examinat, pe baza caruia se pot face inferente cu privire la
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nivelul achizitiilor acestuia intr-o directie sau alta (Osterlind, 1998; Downing si Haladyna, 2006).
Itemul poate fi prezentat izolat sau in stransa relatie cu alti itemi de acelagi tip sau din tipologii
diferite, poate presupune alegerea sau elaborarea raspunsului, intr-un timp strict determinat sau
fara limita de timp. Itemii trebuie sa respecte aceleasi exigente de proiectare, administrare si
scorare, indiferent de natura testului in care sunt inclusi (teste elaborate de profesor-teste
standardizate; teste formative-teste sumative etc.).

Tipologia itemilor include itemi obiectivi, semiobiectivi gi subiectivi (Radu, 2000; Mandrut,
2001; Moise, 2003; Cucos, 2007).

Itemii obiectivi permit masurarea exacta a rezultatelor si sunt utilizati mai ales in testele
standardizate si pot fi (Evans, 1985; Crocker si Algina, 1986; Radu, 2000; Moise, 2003):

» itemi cu alegere duala care solicita subiectului sa aleaga unul din cele doua posibilitati de
raspuns de tipul: adevarat-fals, corect-gresit, potrivit/nepotrivit;

« itemi cu alegere multipla care solicita alegerea unui raspuns dintr-o lista de alternative;

» itemi de imperechere sau de asociere care presupun stabilirea unei corespondente intre
doua liste de afirmatii sau concepte.

Itemii semiobiectivi pot fi itemi cu raspunsuri scurte, fiind formulati concis si specificand
clar natura raspunsului corect; itemi de completare care presupun completarea unui cuvant sau
a unei sintagme intr-un text lacunar; itemi structurati care se constituie dintr-un set de Tintrebari
care au in comun un element sau se refera la acelasi fenomen, concept (Mandrut, 2001; Radu,
2000).

Itemii subiectivi solicitd raspunsuri deschise, care in functie de volumul si amploarea
raspunsului asteptat pot avea caracter restrictiv si extins (Radu, 2000; Moise, 2003). Itemii de tip
rezolvare de probleme si cei de tip eseu (structurat sau nestructurat) constituie variantele de
itemi subiectivi utilizati in evaluarea scolara (Mandrut, 2001; Cucos, 2007). Natura acestor itemi
imprima o nota subiectiva si calcularii scorurilor, a punctajelor chiar daca se elaboreaza un
barem de corectare foarte riguros.

Fiecare dintre tipurile de itemi amintiti are avantaje si limite specifice si trebuie sa
respecte criterii de formulare, de care depinde calitatea globala a testului (Radu, 2000; Moise,
2003). In elaborarea unui test docimologic, trebuie avutd in vedere complementaritatea si
dificultatea gradata a tipurilor de itemi. Vom prezenta sistematic toate cele trei categorii de itemi,
prezentand avantaje si dezavantaje si exemplificAndu-i prin apel la extrase din variantele de
subiecte pentru tezele unice din anul 2008 si din variantele de subiecte pentru bacalaureat din
anul 2008 (publicate in luna februarie).
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3. Itemii obiectivi. Avantaje si dezavantaje. Exigente de proiectare

Itemii obiectivi presupun intotdeauna alegerea raspunsului/raspunsurilor corecte dintr-o
listéd anterior elaborata pusa la dispozitie celui examinat, fiind denumiti si itemi cu raspuns dat.
Raspunsul corect este identic pentru toti cei examinati, iar evaluatorii corecteaza acesti itemi
strict identic.

Putem delimita trei categorii de itemi obiectivi, diferentiati atat in functie de natura
stimulului, céat i in functie de natura raspunsurilor solicitate: itemi cu raspuns dual (alternativ),
itemi cu raspuns de tip alegere multipla si itemi de asociere.

3.1. Itemii cu raspuns dual

Itemii cu raspuns dual se elaboreaza sub forma unor enunturi complete, pe care examinatul
trebuie sa le accepte sau sa le respinga. Raspunsurile corecte sunt marcate cu ajutorul unor intiale
(A — F, daca raspunsul este considerat adevarat, respectiv fals; mentionam ca se poate introduce gi
varianta O reprezentand faptul ca enuntul este o opinie, nefiind nici adevarat, nici fals) sau al
cuvintelor DA - NU, plasate in fata fiecarui enunt sau dupa acesta. Acest tip de item este alcatuit
dintr-o instructiune pentru cel examinat, unul sau mai multe enunturi contindnd sarcina de rezolvat,
insotite de variantele de raspuns (DA - NU; Adevdrat - Fals etc.). Exista si alternativa ca examinatul
sa plaseze (nu sa bifeze) aprecierile de tip A - F, Da — Nu, 1n relatie cu itemii corespunzatori. Tn
general, itemii cu raspuns dual conduc la evaluarea unor comportamente corespunzatoare
nivelelor taxonomice inferioare (cunoasterea si intelegerea), insa pot fi utilizati in elaborarea

testelor pentru majoritatea disciplinelor de invatamant.
Exemplul 1 — Subiectul 1 (partial)?, Varianta 1 pentru disciplina Economie — Bacalaureat 2008

A. Citifi cu atenfie enunfurile urmatoare:

1. Utilitatea economica desemneza capacitatea unui bun de a satisface o anumita trebuinta.

2. Venitul cumparatorilor este unul dintre factorii care influenteaza cererea.

3. Activitatea de consum este considerata a fi rationald daca sunt satisfacute toate nevoile.

4. La bursa de marfuri se tranzactioneaza marfuri neomogene.

5. Tn cazul unui bun cu cerere elastica, cresterea vanzarilor este posibila prin reducerea pretului
unitar al bunului economic.

6. Diminuarea risipei inlatura caracterul limitat al resurselor.

% Doar o parte dintre itemii subiectului sunt itemi cu raspuns dual. Vor fi mentionati doar itemii cu raspuns dual din
subiectul ales pentru exemplificare. Precizarea este valabila si pentru Exemplul 2.
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7. Firma care produce bunurile A si B isi utilizeaza deplin resursele limitate, la nivel maixim de
eficienta, numai atunci cand producerea unei cantitati suplimentare din bunul A, respectiv din

bunul B, se realizeaza prin nerespectarea conditiilor tehnice de predictie.

a) Pentru fiecare dintre enunturile de la 1 la 6, scriefi cifra corespunzatoare enuntului i notafi in
dreptul ei litera A, daca apreciafi cdraspunsul este adevérat, sau F, dacé apreciafi cd enuntul

este fals.
Exemplul 2 — Subiectul 1 (partial)®, Varianta 7 pentru disciplina Psihologie — Bacalaureat 2008

A. Citifi cu atentie enunfurile urmatoare:

1. Din punct de vedere psihologic se poate afirma ca exista oameni lipsiti de personalitate.

2. Imaginea perceptiva este considerata primara deoarece cuprinde atat insusirile semnificative,
cat si pe cele mai putin importante, de detaliu.

3. Din punctul de vedere al continutului reprezentarile se apropie de perceptii, iar din punctul de
vedere al procesului de producere, acestea se apropie de gandire.

4. Senzatia auditiva face parte din categoria senzatiilor exteroceptive.

5. Inteligenta umana se poate concretiza prin capacitatea de a crea si de a alege mijloace
adecvate scopului stabilit.

6. Aptitudinea pedagogica este o aptitudine generala.

7. Din punctul de vedere al nivelului nevrozismului, colericul si melancolicul pot fi caracterizati ca
fiind stabili.

a) Pentru fiecare dintre enunturile de la 1 la 6, scriefi cifra corespunzatoare enuntului gi notafi in
dreptul ei litera A, daca apreciafi cdraspunsul este adevérat, sau F, dacé apreciafi cd enuntul

este fals.

Avantaje ale itemilor cu raspuns dual

» Precizia si simplitatea sarcinilor de rezolvat creste fidelitatea si obiectivitatea acestui tip de itemi.
* Permit evaluarea unui numar relativ mare de comportamente (se pot acoperi continuturi
extinse) intr-un timp scurt, dat fiind faptul ca raspunsurile sunt anterior formulate, iar examinatul

indica doar valoarea de adevar a acestora.

% Doar o parte dintre itemii subiectului sunt itemi cu raspuns dual. Vor fi mentionati doar itemii cu raspuns dual din
subiectul ales pentru exemplificare. Precizarea este valabila si pentru Exemplul 2.
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e Favorizeaza evaluarea unor comportamente asociate unor nivele taxonomice diferite
(cunoastere, intelegere si, in conditii speciale, aplicare).
« Proiectarea lor este relativ simpla, rezultatele fiind usor de cuantificat.
Dezavantaje ale itemilor cu raspuns dual
» Validitatea este relativ mica, datoritd simplitatii itemilor de acest tip, ceea ce conduce la
orientarea spre nivelele taxonomice inferioare.
* Nu permit nuantari in evaluarea elevului, dat fiind caracterul fix si scurt al raspunsului, avand
valoare diagnostica redusa (nu ofera evaluatorului informatii cu privire la ratiunile pentru care
examinatul a ales una sau alta dintre cele doua variante).
« Daca este comparat cu toate celelalte tipuri de itemi, se poate aprecia ca permite cea mai
mare probabilitatea de a ghici din partea celui examinat. Teoretic, exista 50% ,sanse” ca elevul
sa ghiceasa raspunsul corect.
Exigente de proiectare a itemilor cu raspuns dual
» Evitarea adevarurilor banale si inutile in situatia de utilizare a testului.
» Evitarea enunturilor negative (mai ales cele care includ o dubla negatie).
« Evitarea formularilor lungi si inexacte, care nu permit orientarea elevului catre raspunsul corect.
» Evitarea includerii in acelati enunt a doua idei care nu se afla in relatie directa si pot
dezorienta elevul.
* Lungimea enunturilor adevarate si false trebuie sa fie aproximativ aceeagi, pentru a nu intinde
elevului capacana de a ,ghici” raspunsul corect, speculand ca enuntul mai elaborat este adevarat.
* Numarul enunturilor adevarate si false trebuie sa fie echilibrat pentru a nu determina elevul
sa greseasca prin generalizarea unei reguli pe care poate considera ca a desprins-o din
rezolvarea itemilor anteriori (,daca toate raspunsurile au fost false si acesta e tot fals”).

3.2. Itemii cu raspuns de tip alegere multipla

Itemii cu raspuns de tip alegere multipla pot servi atat la masurarea unor comportamente
specifice nivelelor taxonomice inferioare, cat si a comportamentelor asocite cu analiza si
evaluarea (Berk, 1999 citat de Schreerens, Glas si Thomas, 2003).

Acest tip de item este alcatuit din doua elemente:

» tulpina (engl. stem), problema, sau premisa (Mandrut, 2001; Popham, 2003), formulata
printr-o intrebare directa sau printr-un enunt incomplet;
e 0 serie de alternative de raspunsuri propuse examinatului, din care una este corecta sau
cea mai buna, iar celelalte au rolul de distractori, constituind obstacole ce trebuie
depasite de catre examinati in alegerea raspunsului corect (distractorii au caracter mai

degraba stimulativ, decat derutant).
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Avand in vedere natura raspunsului care se poate solicita examinatului, itemii cu raspuns

de tip alegere multipla pot fi proiectati in doua variante (Moise, 2003):

* Itemii cu raspuns corect presupun alegerea raspunsului corect care completeaza un enunt,
dintr-o lista de alternativa pusa la dispozitie elevului. Se aseamana cu itemii semiobiectivi tip
raspuns scurt (de completare), singura diferenta constand in faptul ca elevul alege
raspunsul, nu 1l elaboreaza el insusi. Itemii de acest tip se cantoneaza la nivelul cunoasterii
din taxonomia domeniului cognitiv.

» Itemii cu raspunsul cel mai bun sunt preferati pentru evaluarea pe nivele taxonomice mai inalte
(analiza si evaluare). Mai multe dintre raspunsurile pe care elevul trebuie sa le analizeze sunt

acceptabile, dar Th masura diferita, elevul trebuind sa indice cea mai potrivita varianta.

Exemplul 1 — Testele nationale 2008 (sesiune speciala), disciplina Istorie - Varianta 70,
Subiectele 5, 6,7 - Itemi cu alegere multipla de tip raspuns corect

5. Romania a fost condusa de Regenta in perioada:
a. 1895-1899 b.1911-1913 c. 1927-1930 d. 1939-1945

6. Intre anii 1965-1989 Romania a fost condusa de catre:
a. Nicolae Ceausescu b. Gheorghe Gheorghiu-Dej
c. Petru Groza d. Nicolae Titulescu

7. Evenimentele revolutionare anticomuniste s-au declansgat in decembrie 1989 la:

a. Blaj b. Cluj c. lagi d. Timigoara

Exemplul 1 — Bacalaureat 2008, disciplina Biologie - Varianta 10, Subiectul C (1,2) - Iltemi
cu alegere multipla de tip raspuns corect

Subiectul C
Scriefi, pe foaia de examen, litera corespunzatoare raspunsului corect. Este corectd o

singurd varianta de raspuns.

1. Principalul hormon secretat de testicul este:
a) estrogenul
b) hormon luteinizant

¢) progesteronul
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d) testosteronul
2. Stimularea SNV simpatic determina:
a) relaxarea muschiului vezical
b) constrictia bronhiolelor
C) micsorarea pupilei
d) relaxarea sfincterelor digestive.

Avantaje ale itemilor de tip alegere multipld

» Pot fi utilizati atat in evaluarea unor comportamente simple, de natura reproductiva, cat si in
evaluarea unor comportamente complexe, specifice nivelelor taxonomice Tnalte.

» Pot acoperi continuturi diverse, la un nivel de profunzime satisfacator.

* Proiectarea, administrarea si scorarea este relativ simpla. Dificultati in proiectare pot fi
invocate doar n cazul itemilor cu alegere multipla de tip ,cel mai bun raspuns”, care trebuie sa
fie atent conectat cu elementele de continut corespunzatoare.

» Indiferent de forma in care sunt utilizati, au eficienta crescuta, avand in vedere volumul mare
de continuturi care poate fi evaluat intr-o singura sesiune de evaluare.

Dezavantaje ale itemilor de tip alegere multipla

» Faptul ca raspunsurile sunt gata elaborate nu permite evaluarea capacitatilor creative ale
elevului, a capacitatilor de organizare a informatiilor (Sinteza).

e Itemii care solicita precizarea celui mai bun raspuns sunt dificil de proiectat — distractorii
trebuie sa fie suficient de contrastanti prin raport cu raspunsul corect, insa alternativele trebuie
sa fie totodata omogene.

e Scorarea itemilor cu alegere multipla, in varianta raspunsul cel mai bun poate genera dezacorduri
intre evaluatori, in cazul n care exista mai mult de o varianta de raspuns corecta (Mandrut, 2001).
Exigente de proiectare a itemilor cu raspuns dual

e Tulpina” itemului trebuie sa fie formulata clar, complet si logic, evitdndu-se impreciziile si
ambiguitatile.

« Distractorii trebuie sa fie relativ omogeni, fara a se introduce alternative de raspuns fara nici
0 legatura cu problema ilustrata in enunut.

» Trebuie evitate redundantele verbale in prezentarea variantelor de raspuns, pentru a usura
lectura si rezolvarea itemulului de catre elev.

* Tulpina sau premisa trebuie sa evite formularile negative, care genereaza dificultati in

interpretarea itemului de catre elev.
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» Desi recomandarea de mai sus se aplica gi distractorilor, exista voci care sustin necesitatea unei
alternative de raspuns de tipul ,nici 0 varianta din cele de mai sus” (dar nu de tipul ,toate raspunsurile
de mai sus”), deoarece acesta ar reprezenta o reala provocare pentru elev (Popham, 2003).
» Daca un test include mai multi itemi cu alegere multipla, pozitia raspunsului corect trebuie sa
varieze, pentru a descuraja elevul sa speculeze asupra locului alternativei care trebuie bifata.
» Distratorii trebuie sa constituie raspunsuri plauzibile, nu evident nepotrivite cu enuntul
problemei, astfel incat sa stimuleze elevul in analiza fiecarui posibil raspuns.

3.3. Itemii de asociere

Itemii de asociere (engl. matching items) sau tip pereche solicita elevului sa stabileasca
corespondenta intre doua seturi de concepte, date, informatii etc., plasate de regulad in doua
coloane diferite: o prima coloana este destinata premiselor sau stimulilor, iar in a doua coloana
sunt incluse raspunsurile. Premisele si raspunsurile pot fi perechi de evenimente si date, termeni
si definitii, reguli si exemple, simboluri si concepte, autori si tiluri de carti, plante, animale gi
clasificari, principii i aplicatii, cauze si efecte, afirmatii teoretice si experimente etc. (Moise,
2003). In functie de natura continuturilor, exista si moduri alternative de prezentare a premiselor
si a raspunsurilor, cu ajutorul hartilor, diagramelor, imaginilor etc., care sa-l ajute pe elev in
rezolvarea sarcinii. In cazul scolarilor mici se poate sugera marcarea relatiilor dintre premise si

raspunsuri prin sageti sau linii simple.

Exemplul 1 — Teste nationale 2008 (sesiune speciala), Geografie, Varianta 91, Subiectul II

in coloana A sunt numerotate judete, iar in coloana B sunt enumerate orasele-regedinta de judet
alelor. Scriefi, pe foaia de examen, perechile corecte dintre fiecare numar din coloana A gi litera

corespunzéatoare din coloana B.

Nota: Fiecdrui item din coloana A i corespunde un singur item din coloana B.

A B
1. Covasna a. Deva
2. Hunedoara b. Drobeta Turnu-Severin
3. Mehedinti c. Miercurea-Ciuc
4. Olt d. Sfantu Gheorghe
e. Slatina

CNCEIP, 2008 87



Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Biologie, Varianta 1, Subiectul | B

B. Coloana B cuprinde denumirea unor tipuri de ARN, iar coloana A caracteristicile acestora.
Scriefi, pe foaia de examen, asocierea dintre fiecare cifrd a coloanei A gi litera corespunzétoare

din coloana B.

A B
1. contine informatia genetoca la ribovirusiri a. ARN mesager
2. copiaza informatia genetica a unei catene de ADN b. ARN ribozomal
3. transporta aminoacizii la local sintezei proteice c. ARN de transfer
d. ARN viral

Avantaje ale itemilor de tip asociere

» Itemii de tip asociere pot fi considerati cei mai complecsi dintre itemii obiectivi, fiind practic
constituiti dintr-o serie de itemi de alegere multipla. Posibilitatea ca elevul sa ghiceasca
raspunsul corect este redusa prin elaborarea listei de raspunsuri, in asa fel incat sa includa si
distractori (raspunsuri care nu trebuie asociate cu nici o premisa).

* Sunt relativ usor de proiectat $i de administrat, facand posibila abordarea unei cantitati mari
de comportamente in timp scurt.

* Pot viza deopotriva nivele taxonomice inferioare si superioare.

Dezavantaje ale itemilor de tip asociere

+ In majoritate situatiilor evaluative, sunt utilizati pentru a aprecia acuratetea asimilarii
informatiile de tip factual, desi se preteaza si in evaluarea comportamentelor asociate intelegerii,
aplicarii si chiar analizei.

* Proiectarea itemilor poate fi dificild in cazul in care se vizeaza respectarea omogenitatii
premiselor si a alternativelor de raspuns.

Exigente de proiectare a itemilor de asociere

* Premisele si alternativele de raspuns trebuie sa acopere un spectru omogen (concepte
similare), astfel incéat elevul sa nu poata asocia elementele din cele doua liste prin excluderea
raspunsurile atipice, fara legatura logica cu celelalte (Popham, 2003).

* Se recomanda ca numarul premiselor sa fie inegal faté de raspunsurile propuse, cei mai
multi recomandand un numar mai mare al raspunsurilor, astfel incat sa se evite relationarea

elementelor prin excludere.
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* Raspunsurile trebuie prezentate in acord cu o regula clara: fie in ordine cronologica, fie in
ordine alfabetica, astfel incat sa se evite dezorientarea elevului, dar si incercarea de a
generaliza gresit 0 anumitd maniera de prezentare a itemilor.

» Descrierea sarcinii de rezolvat trebuie sa fie clara, precizédndu-se logica asocierilor pe care
trebuie sa le realizeze elevul.

» Trebuie precizat de cate ori poate fi utilizat un raspuns in realizarea asocierilor (sau, dupa
caz, de cate ori premisele pot fi utilizate Tn stabilirea relatiilor cu raspunsurile).

e Numarul premiselor si a raspunsurilor trebuie sa fie rezonabil — in literatura romaneasca
recomandarea este de 4-5 premise, respectiv 5-6 raspunsuri.

e Serecomanda ca intreg corpul itemului sa fie plasat pe o singura pagina, pentru a nu genera

confuzii sau omisiuni.

ACTIVITI:\'!'I PRACTIC-APLICATIVE PENTRU TEMA 4

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» identificarea tipurilor de itemi, pornind de la analiza corelafiei dintre o varianta de subiect
si barem, variantd administratd in cadrul examenelor nafionale-sesiunea 2007 si in teza
cu subiect unic, din semestrul | al anului scolar 2007-2008;
» elaborarea a diferite tipuri de itemi obiectivi, pornind de la obiectivul de evaluare urmarit;

» explicarea dificultgfilor de proiectare a itemilor obiectivi.

A. 1 - Se va desfagura o activitate frontald, bazata pe metoda Stiu, vreau s& stiu, am invéatat,
prin care participantii vor putea actualiza ceea ce cunosc despre itemi $i vor preciza ceea ce
doresc sa afle din activitatea care urmeaza sa fie desfagurata. In urma unei activitati individuale
de identificare a tipurilor de itemi (prin analiza corelatiei dintre o varianta de subiect gi barem,
varianta administrata in cadrul examenelor nationale, sesiunea 2007, si in teza cu subiect unic,
din semestrul | al anului scolar 2007-2008) se va insista asupra itemilor obiectivi. Activitatea se
va finaliza prin valorizarea a ceea ce au invatat participantii cu privire la itemii obiectivi,
completand coloana Am invétat, din tabel.

A. 2 - Se va desfasura o activitate pe perechi, care vizeaza realizarea a doua tipuri de itemi
obiectivi, precizand si obiectivul de evaluare urmarit. Activitatea pe perechi se desfasoara pe o

perioada de timp determinata si se incheie prin raportarea rezultatelor obtinute, prezentandu-se
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sintetic rezultatele fiecarei perechi, pornind de la avantajele si dezavantajele proiectarii si ale
utilizarii itemilor obiectivi. Dupa finalizarea activitatii se vor purta discutii, care au drept concluzie
evidentierea relatiei complexe dintre obiective/ competente de evaluat gi itemi, in sensul ca
itemii sunt elaborati pornind de la obiectivele/ competentele de evaluat. Se vor discuta
diferentele aparute in proiectarea tipurilor de itemi obiectivi; de asemenea, se vor valoriza itemii
obiectivi.

A. 3 - Se va realiza o dezbatere referitoare la neconcordantele intervenite in evaluarea itemilor
obiectivi, intre diferiti evaluatori, in situatii concrete de evaluare, valorizand experienta fiecarui
participant, iar concluzia va sustine ideea conform careia aplicarea exacta a baremului de
corectare si de notare contribuie, In mod semnificativ, la realizarea unei evaluari corecte si

stimulative.
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TEMA 5
Tipologia itemilor (continuare): itemii semiobiectivi.
Avantaje si dezavantaje in proiectare si in utilizare

Obiectivele temei urmaresc:
* analizarea modului de proiectare a itemilor, ca elemente componente ale instrumentelor de
evaluare scrisg;

» explicarea specificului si a semnificafiei itemilor semiobiectivi.

Itemii semiobiectivi sunt inclugi in unele clasificari alaturi ce cei subiectivi intr-o categorie
mai larga de itemi — cu raspunsuri elaborate de catre cel examinat (Schreerens, Glas si Thomas,
2003). Dat fiind faptul ca raspunsurile sunt construite de catre elev, scorarea/notarea acestora
respecta alte exigente decat itemii obiectivi, antrenand calitatile de evaluator ale corectorilor.

Se pot delimita trei categorii de itemi semiobiectivi: itemii de tip raspuns scurt, cei de tip
completare si cei de tip intrebari structurate.

1. ltemii tip raspuns scurt

Itemii cu raspuns scurt si cei de completare sunt similari; proiectarea, administrarea si
notarea raspunsurilor se supun acelorasi exigente. In cazul itemilor cu raspuns scurt, acesta se
solicita printr-o intrebare directa sau printr-un enunt direct, in timp ce itemii de completare
constau in enunturi lacunare, incomplete, raspunsul costand din completarea spatiilor libere.

Cele doua tipuri de itemi permit evaluarea de rezultate diverse ale activitatii de invatare,
dar la nivele taxonomice inferioare: cunoasterea de terminologii, de reguli, de metode sgi
procedee de actiune, interpretarea simpla a unor date, abilitatea de a reda continuturi prezentate
prin desene, harti, diagrame etc., capacitatea de a utiliza simboluri matematice sau utilizate in
stiintele naturii, capacitatea de rezolvare a unor probleme simple din stiintele exacte (Moise,
2003).

Exemplul 1 — Bacalaureat 2008, Limba gi literatura romana, Varianta 3 (partial) — Itemi cu

raspuns scurt

Scrie, pe foaia de examen, raspunsul la fiecare dintre urméatoarele cerinfe, cu privire la textul de

mai jos:
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1.
[...]

Scrie doué& expresii/locufiuni care confin cuvantul ureche.

3. Mentioneaza doi termeni aflafi in relafie de antonimie, din prima strofa.

Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Filosofie, Varianta 10 (partial) — Item cu raspuns scurt

Réspundetfi la fiecare dintre urmé&toarele cerinfe:

[...]

2. Enumerafi trei teme/ probleme de etica aplicata.

Exemplul 3 — Bacalaureat 2008, Filosofie, Varianta 11 (partial) — Item cu raspuns scurt

Ré&spundeti la fiecare dintre urmé&toarele cerinfe:

[...]

2. Enumerafi trei drepturi negative ale omului.

Exemplul 4 — Teste nationale 2008 (sesiune speciala), Matematica, Varianta 87 — Itemi de

tip completare

Subiectul I (partial, exemple de itemi)

Scriefi, pe foaia de examen, (rdspunsul corect):

1. Rezultatul calculului 21-5 este egal cu .............

2. Calculand 40% din 45 se obtine numarul .............

[..]

5. Un obiect cantareste 125 dag, adica ............ kg.

6. Latura unui patrat este de 8 cm. Perimetrul patratului ... ... ... .

Avantaje ale itemilor cu raspuns scurt si de completare (Mandrut, 2001; Moise, 2003; Cucos,
2008)

Sunt relativ usor de proiectat, de administrat si de corectat/ notat.

Au un grad ridicat de obiectivitate, in conditiile elaborarii unei scheme de notare adecvate.
Permit evaluarea unei game largi de continuturi.

Evita dezavantaje specifice itemilor obiectivi, de tipul ghicitului raspunsurilor, deoarece nu i
se ofera elevului variante de raspuns.

Permit chiar mai multe variante corecte de raspuns, daca acestea sunt incluse in schema de

notare.

Dezavantaje ale itemilor cu raspuns scurt si de completare
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* Nivelul taxonomic vizat este aproape exclusiv cel al achizitiei de informatie, desi sunt
posibile gi sarcini care sa releve comportamente specifice intelegerii sau chiar aplicarii.

e Corectarea si notarea pot fi ,contaminate” de probleme de exprimare, erori de scriere,
aspecte estetice ale raspunsului.

Exigente de proiectare ale itemilor cu raspuns scurt

+ Intrebarile/ enunturile trebuie s fie formulte clar, pentru a nu genera confuzii.

 In cazul solicitarii unui rdspuns numeric trebuie precizat tipul de raspuns asteptat si nivelul
de precizie al acestui raspuns.

» Daca raspunsurile numerice sunt insotite de unitati de masura corespunzatoare, acestea
trebuie sa fie clar precizate atat in intrebare, cat si dupa spatiul liber.

Reguli de proiectare a itemilor de completare

e Sarcina de rezolvat trebuie formulata concis, dar suficient de explicit pentru a nu lasa loc de
interpretare.

» Itemii nu trebuie sa includa prea multe spatii albe, pentru ca se ingreuneaza procesul de
intelegere a sarcinii.

* Nu se recomanda decontextualizarea definitiilor, deoarece s-ar putea ajunge la confuzii in
formularea raspunsului.

» Se recomanda ca spatiile albe sa fie egale ca lungime, chiar daca dimensiunea raspunsurilor
este diferita, pentru a nu determina fie raspunsuri prea scurte, fie raspunsuri de tip eseu.

» Este preferabil ca spatiile albe sa fie plasate la finalul enuntului.

2. Intrebarile structurate

Intrebarile structurate sunt definite ca ,sarcini formate din mai multe subintrebari, de tip
obiectiv si semiobiectiv, legate intre ele printr-un element comun”, menite sa acopere spatiul
liber aflat intre itemii obiectivi si cei subiectivi (Mandrut, 2001, p. 111). Un asemenea item este
alcatuit dintr-un material-stimul (care poate fi reprezentat dintr-un desen, un text, un tabel etc.) si
0 suitd de subintrebari care sunt conectate prin continut cu materialul-stimulul. Practic,

subintrebarile ghideaza raspunsurile elevului si ii ofera un cadru in care igi realizeaza demersul.

Exemplul 1 — Teste nationale 2008 (sesiune speciala), Istorie, Varianta 54, Subiectul 3,
Subiectul Il
Citifi cu atentie textul de mai jos:
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.rraian, trecand Istrul pe podul acesta si facand razboiul mai mult cu paza decat cu
infocare, cu timpul si cu greu invinse pe daci. (...) Decebal, caruia i se luase acum si scaunul
domniei si tara intreaga, (...) Tsi facu singur seama.” (despre rdzboiul daco-roman)

Pornind de la acest text, raspundeti urméatoarelor cerinfe:

1) Transcrieti o urmare a razboiului descris in text. 3 puncte
2) Precizafi anii de desfagurare a rézboiului descris n text. 3 puncte
3) Menfionati o cauza a razboaielor daco-romane, desfagurate in timpul lui Decebal. 3 puncte
4) Numifi un impdrat roman care a luptat impotriva dacilor in secolul | d. Hr. 3 puncte
5) Prezentafi alte doud urmari ale razboaielor dintre daci si romani, in afara celor precizate in

text. 6 puncte

Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Educafie antreprenoriald, Varianta 4, Subiectul Il (30 puncte)

Subiectul Il 30 puncte

Dinamica mediului economic in care intreprinzgtorul inifiazd si deruleazd afacerea,
evidenfiaza necesitatea asigurdrii si gestiondrii eficiente a resurselor umane.
a) Mentionafi doud aspecte care susfin rolul resurselor umane ca factor de succes pentru
activitatea unei firme. 4 puncte
b) Enumeratfi doué dintre activitafile specifice ale managementului resurselor umane. 6 puncte
c) Analizafi succint confinutul uneia dintre activitéfile enumerate la punctul b), precizand totodatd
si 0 modalitate de acfiune a intreprinzatorului, corelatd cu activitatea analizata, pentru cresterea
eficientei firmei. 10 puncte
d) Explicati un efect pe care un management defectuos al resurselor umane il are asupra
evolufiei unei firme. 6 puncte
e) llustrafi, printr-un exemplu concret, o modalitate de includere a unui management eficient al
resurselor umane Tn managementul afacerii, pentru activitatea unei firme de tricotaje. 4 puncte
Avantaje ale itemilor structurafi (Mandrut, 2001; Moise, 2003)
» Se presupune ca plasarea unui numar suficient de itemi obiectivi $i semiobiectivi n relatie cu
acelasi material-stimul, poate favoriza evaluarea unor comportamente corespunzatoare unor
nivele taxonomice mai inalte (aplicare si chiar analiza).
» Fiind vorba de mai multi itemi, de regula organizati in functie de nivelul de dificultate, permit
abordarea intrebarilor de catre un numar mare de elevi (cel putin in prima lor parte).
* Permit utilizarea unor materiale-stimul de tipul graficelor, hartilor, diagramelor etc., ceea ce
la face mai atractive pentru elevi si mai pertinente in evaluarea unor capacitati dificil de abordat

prin intermediul altor categorii de itemi.
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« Permit transformarea unor itemi de tip eseu intr-o serie de itemi obiectivi si semiobiectivi,
acest fapt avand ca efect cregterea fidelitatii actului de evaluare.

Dezavantaje ale intrebdrilor structurate (Moise, 2003)

* Precizam ca majoritatea exemplelor de intrebari structurate ce pot fi identificate in subiectele
testelor si examenelor nationale romanesti contin itemi semiobiectivi de tip raspuns scurt. Cu
toate acestea, surse din literatura pedagogica straina amintesc intrebarile structurate in
conexiune cu o serie de itemi cu alegere multipla. Astfel, Schreerens, Glas si Thomas (2003)
introduc n tipologia itemilor cu raspuns elaborat de catre elev itemii contextuali (engl. context-
dependent item), similari intrebarilor structurate, despre care se spune ca ar contine un numar
rezonabil (4-5) de itemi de alegere multipla, care sunt pusi in relatie cu acelasi material-stimul.
Exemplul furnizat de autori este un item contextual de evaluare a capacitatii de comprehensiune
verbala, in care se da un material-stimul, in legatura cu care se formuleaza mai multi itemi cu
alegere multipla.

» Materialele-stimul pot ridica probleme tehnice in proiectare, legate de acuratetea gi claritatea
imaginilor, a graficelor etc.

e Costurile de proiectare si de administrare sunt mai ridicate in cazul intrebarilor structurate,
decét in cazul altor tipuri de itemi.

+ In unele situatii, raspunsurile la subintrebari sunt conectate intre ele, ceea ce trebuie sa se
evidentieze clar in schema de notare.

« Elaborarea schemelor de corectare si de notare este mai dificila.

Exigente de proiectare a intrebdarilor structurate (Mandrut, 2001; Moise, 2003)

e Subintrebarile trebuie proiectate gradat, ih ceea ce priveste nivelul de dificultate, din cel
putin doua motive: pentru a asigura evaluarea unor capacitati cu nivele crescande de
complexitate, dar si pentru a incuraja abordarea subiectului de catre elev.

+ Itemii atasati materialului-stimul trebuie sa solicite raspunsuri simple si scurte. In acest sens
se recomanda nu doar formularea cat mai clara a itemilor, astfel incat sa ghideze elaborarea
raspunsului de catre elev, ci si alocarea unui spatiu de raspuns care sa orienteze elevul cu
privire la volumul de informatii care trebuie utilizat.

+ Se recomanda ca subintrebarile sa fie independente, astfel incat sa nu conditioneze
raspunsurile la un item de raspunsurile la itemi anteriori.

» Itemii trebuie sa fie strict conectati la continutul materialului-stimul, pentru a nu-l orienta
eronat pe elev catre speculatii inutile.

» Calitatea tehnica a materialului-stimul trebuie sa fie adecvata, fara a crea dificultati

suplimentare in calea rezolvarii corecte a cerintelor de catre elev.
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» Spatiul alocat raspunsului trebuie sa sugereze lungimea asteptata a raspunsului, fara a
limita posibilitatea de exprimare a elevului, dar si fara a incuraja exagerarile in dezvoltarea
ideilor.

* Schema de notare trebuie elaborata cu atentie; in cazul subintrebarilor conectate intre ele

(situatie nerecomandata), acest fapt trebuie ilustrat prin schema de notare propusa.

ACTIVITA'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 5

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:

» identificarea tipurilor de itemi semiobiectivi pornind de la analiza corelafiei dintre o
variantd de subiect si barem, variantd administratd Tn cadrul examenelor nafionale-
sesiunea 2007 si Tn teza cu subiect unic, din semestrul | al anului scolar 2007-2008;

» elaborarea a diferite tipuri de itemi semiobiectivi, pornind de la obiectivul de evaluare urmarit;

» explicarea dificultgfilor de proiectare a itemilor semiobiectivi.

A. 1 - Se va desfagura o activitate individuala, pentru analiza corelatiei dintre o varianta de
subiect si barem, varianta administrata in cadrul examenelor nationale, sesiunea 2007 si pentru
identificarea itemilor semiobiectivi. Se va insista asupra relatiei dintre modul de realizare a
baremului de corectare si de notare si item, accentuandu-se coerenta cerintei din subiect gi
barem. Activitatea se incheie printr-o discutie, In cadrul careia ideea centrala va fi unitatea
existenta intre sarcina de lucru si raspunsul asteptat, prin terminologia utilizata.

A. 2 - Se va realiza o0 activitate pe grupe pentru elaborarea a doua tipuri de itemi semiobiectivi,
precizand si obiectivul de evaluare urmarit. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe grupe, evidentiind diferentele
aparute in proiectarea tipurilor de itemi semiobiectivi; valorizarea itemilor semiobiectivi. Se vor
purta discutii care au drept concluzie ideea conform careia aplicarea exacta a baremului de
corectare si de notare contribuie, in mod semnificativ, la realizarea unei evaluari corecte si

stimulative.
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TEMA 6
Tipologia itemilor (continuare): itemii subiectivi.
Avantaje si dezavantaje in proiectare si in utilizare

Obiectivele temei urmaresc:
* analizarea modului de proiectare a itemilor, ca elemente componente ale instrumentelor de
evaluare scrisg;

» explicarea specificului si a semnificafiei itemilor subiectivi.

Itemii de tip subiectiv sunt prezentati in maniere diverse in literatura pedagogica,
diferentele putand fi identificate chiar gi la nivelul denumirii lor (itemi cu raspuns elaborat de
catre elev, itemi nonobiectivi, itemi cu raspuns deschis). In literatura pedagogicd romaneasca si
in documentele SNEE este prezentata o clasificare comprehensiva a itemilor obiectivi, care
combina criteriul dimensiunii raspunsului asteptat cu cel al tipului de raspuns solicitat (sau gradul
de detaliere al cerintelor) pe care o prezentam mai jos (Neacsu si Stoica, coord., 1996; Mandrut,
2001; Cucos, 2008):

* Itemi de tip rezolvare de probleme;

e Itemi de tip eseu, cu patru variante rezultdnd din combinarea criteriului de clasificare
dimensiune (restrans si extins) si cu cel de nivel de structurare a sarcinii (eseu structurat
si eseu liber).

Itemii subiectivi permit evaluarea unor comportamente, capacitati complexe din etajele
taxonomice superioare, valorificAnd si dimensiunea creativa a elaborarii raspunsurilor,
capacitatea elevului de formula explicatii, de a argumenta, de a descrie modalitati de lucru in
situatii particulare. Desi elaborarea schemelor de notare este evident mai dificila decéat in cazul
itemilor obiectivi si semisubiectivi si antreneaza toate resursele de obiectivitate ale evaluatorului,
itemii subiectivi nu pot fi evitati mai ales in evaluarile sumative de tipul examenelor nationale,

date fiind avantejele lor in evaluarea competentelor complexe.

1. Itemi de tip rezolvare de probleme

Itemii de tip rezolvare de probleme presupun prezentarea unor situatii-problema,
nefamiliare, inedite pentru elev, care nu dispun de o solutie predeterminatd, precum si
antrenarea acestuia pentru identificarea unor solutii prin parcurgerea unor etape: identificarea

problemei, culegerea si selectarea datelor de baza (relevante), formularea si validarea unor
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ipoteze, identificarea metodei de rezolvare, propunerea unei solutii, evaluarea solutiei,
formularea concluziei asupra rezolvarii realizate (Mandrut, 2001). Aceste etape de solutionare a
situatiilor-problema nu pot fi strict parcurse in toate ipostazele de prezentare a acestei categorii
de itemi, constituind doar o etapizare orientativa a procesului rezolutiv.

Situatiile problema pot fi simple, ,inchise”, atunci cand elevului ii sunt puse la dispozitie
toate datele necesare rezolvarii, scopul este precizat clar, iar succesiunea cerintelor sugereaza
si etapele de rezolvare; si situatii problema ,deschise”, atunci cand elevul dispune doar de
datele cele mai importante, procesul de rezolvare este doar sugerat, iar demersul propriu-zis

trebuie ales de catre cel examinat.

Exemplul 1 — Bacalaureat 2008, Chimie anorganica (Nivelul I/ll, proba E/F), Varianta 1,
Subiectul I, punctul C.2.
B. 2. Calculafi masa (grame) de apéd care poate fi incélzitd de la 10° C la 50° C cu ajutorul

céldurii degajate la arderea unui mol de etend (C,;H,4) cunoscand C,ps = 4,18 kJ/kgK.

Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Economie, Varianta 1, Subiectul I, punctul B

A. Citifi cu atentie enunfurile urmatoare:

[...]

7. Firma care produce bunurile A si B isi utilizeaza deplin resursele limitate, la nivel maxim de
eficienfd, numai atunci cand producerea unei cantitdfi suplimentare din bunul A, respectiv din

bunul B, se realizeaza prin nerespectarea condifiilor tehnice de producfie.

B. Transcrieti Tabelul de mai jos:

Pret Cantitatea ceruta Cantitatea oferita Cantitatea ceruta
(u.m./buc.) (buc.) (buc.) (buc.)
Situatia A Situatia B
1 100
200
3 300

a) Completafi tabelul, utilizand valori fictive, astfel incat acestea s& respecte corelatia pref-
cantitate carutd si s& evidenfieze evolufia cererii in ,Situafia B”, in conditia sc&derii veniturilor

consumatorilor cu 10% fata de cele din ,Situafia A”. 6 puncte
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b) Reprezentafi grafic, in acelagi sistem de axe, curbele (liniile) cererii si ofertei, astfel incat s&
ilustrafi modificarea prefului de echilibru in ,Situafia B” fatd de ,Situatia A”". 4 puncte
Avantaje ale itemilor de tip rezolvare de probleme (Mandrut, 2001; Moise, 2003; Cucos, 2008)

* Modalitatea de elaborare a acestor itemi stimuleaza gandirea creativa a elevilor si
Tncurajeaza transferul de proceduri si metode de rezolvare a problemelor in interiorul aceluiagi
domeniu sau intre domenii diferite.

» Favorizeaza activitdtile de rezolvare in echipa (daca sunt proiectati in acest sens) si
dezvoltarea abilitatilor autoevaluative.

« Incurajeaza elevul si analizeze comparativ mai multe metode, cai de rezolvare a unei
probleme si sa ia decizii cu privire la cea mai adecvata dintre ele.

* Permite utilizarea unor materiale diverse, unele dintre ele favorizand contactul cu elemente
ale vietii cotidiene.

Dezavantaje ale itemilor de tip rezolvare de probleme

* Proiectarea acestor itemi este cronofaga.

« Elaborarea schemei de corectare si de notare este dificila, laséand uneori loc interpretarilor
subiective ale evaluatorului.

« Timpul de administrare si de corectare este mai indelungat decét in cazul itemilor obiectivi si
semiobiectivi.

Exigente de proiectare (Mandrut, 2001)

» Pentru a asigura caracterul formativ al evaluarii prin probe care includ itemi de tip rezolvare
de probleme, sarcinile de lucru trebuie sa fie diversificate pentru a evita rutina.

» Sarcinile de rezolvat trebuie conectate la obiectivul de evaluare vizat.

» Schema de corectare gi de notare trebuie elaborata cu deosebita atentie, pentru a minimiza

efectele subiectivitatii evaluatorului.

2. Itemii de tip eseu

Itemii de tip eseu presupun elaborarea de catre elev a unor raspunsuri complexe, acesta
avand suficienta libertate in jalonarea liniilor de explicare, argumentare etc., avand avantajul de
a a surprinde comportamente plasabile la nivele taxonomice nalte (Radu, 2001; Mandrut, 2001,
Cucos, 2008).

Desi se vehiculeaza patru categorii de itemi de tip eseu, clasificate dupa doua criterii
distincte — cu raspuns restrans si cu raspuns extins, dupa dimensiunea asteptata a raspunsului;

eseu structurat gi eseu liber, dupa natura cerintelor specificate in cadrul itemului, ele sunt
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coextensive Tnh sensul ca eseul cu raspuns restrans se apropie de eseul structurat, iar cel cu

raspuns extins se apropie de eseul liber.

2.1. Itemii tip eseu cu raspuns restrans
Itemii tip eseu cu raspuns restrans (eseu scurt, minieseu) implica respectarea de catre

elev a unor cerinte in elaborarea raspunsului, care pot viza forma gi/ sau continutul acestuia.
Exigentele de forma se pot referi la numarul de pagini, linii sau pragrafe, in timp ce reperele
privind continutul pot face trimitere la anumite elemente de continut care trebuie sa se

regaseasca in raspuns.

Exemplul 1 - Bacalaureat 2008, Sociologie, Varianta 94, Subiectul 3
3. Evidenfiafi o corelafie existenta intre termenii grup de similaritate si rol social, redactand un
text coerent de o juméatate de pagind (+ 1 rand), in care s& i utilizafi in sensul specific

sociologiei.

Comentariu: Acest item este un exemplu de item de tip eseu liber si, Tn acelasi timp, de eseu

restrans.

Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Limba gi literatura romana, Subiectul 11l
Scrie un eseu de 2-3 pagini in care s& prezinfi tema gi viziunea despre lume, reflectate
intr-un text poetic studiat, din opera lui Nichita Stdnescu. Tn elaborarea eseului, vei avea in

vedere urmatoarele repere:

evidenfierea trasaturilor care fac posibild incadrarea textului poetic intr-o tipologie, ntr-

un anume context cultural/literar, intr-o perioada sau intr-o orientare tematica;

- prezentarea temei, reflectatd in textul poetic ales, prin referire la dou& imagini/idei
poetice;

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

- exprimarea unei opinii argumentate, despre modul in care tema i viziunea despre

lume sunt reflectate n textul poetic ales.

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

Pentru confinutul eseului vei primi 16 puncte (cate 4 puncte pentru fiecare cerinta/reper);

pentru redactarea eseului vei primi 14 puncte (organizarea ideilor Tn scris — 3 puncte; utilizarea
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limbii literare — 3 puncte; abilitéfi de analizd gi argumentare — 3 puncte; ortografie — 2 puncte;
punctuafia — 2 puncte; agezarea in pagind, lizibilitatea — 1 punct).

In vederea obfinerii punctajului pentru redactare, eseul trebuie s& aiba minimum 2 pagini.

Comentariu: Acest exemplu se pdastreazd in limitele eseului cu rdspuns restrans, fiind in acelasi
timp si un exemplu de eseu structurat. Criterile de notare sunt prezentate Tmpreund cu
subiectul, pentru a evita dificultatea elaborarii schemei de corectare gi notare gi caracterul parfial
subiectiv al acesteia.

2.2. Itemii eseu cu raspuns extins
Itemii eseu cu raspuns extins solicita elevului sa elaboreze un raspuns amplu, valoricand

toate achizitiile anterioare, dar introducand si elemente de originalitate.
Exemplul 1 - Bacalaureat 2008, Sociologie, Varianta 94, Subiectul 5

5. Argumentafi succint afirmafia potrivit careia sentimentul de a locui intr-o lume unitard este in

mare parte rezultatul rdspandirii internationale a mediilor de comunicare.
Exemplul 2 — Bacalaureat 2008, Filosofie, Varianta 11, Subiectul 4

4.Prezentafi succint, din perspectiva eticii aplicate, eutanasia pasiva.

2.3. Itemii de tip eseu structurat
Itemii de tip eseu structurat includ in enuntul lor cerinte, repere explicite care sa orienteze

elevul intr-o anumitd maniera in organizarea, argumentarea ideilor expuse. Acest tip de itemi
trebuie intotdeauna completat cu o schema de corectare si de notare care sa indice punctajele

aferente elementelor de reper, care sa fie aduse la cunogtinta elevului intr-o forma sau alta.

2.4. ltemii de tip eseu liber
Itemii de tip eseu liber prezinta in maniera explicitd un enunt, fard a include precizari

explicite cu privire la maniera de organizare a raspunsului si fara a aduce precizari cu privire la
evaluarea analitica a acestuia.

Avantaje ale itemilor de tip eseu structurat si cu raspuns restrans

e Sunt usor de proiectat decét alte categorii de itemi.

* Fiind Tnsotiti de scheme de corectare gi de notare clare, sunt relativ usor de corectat.

e Ghideaza elevul, in maniera explicita, In elaborarea raspunsului, ajuntandu-l sa-si organizeze

ideile.
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* Notarea este mai riguroasa decat in cazul itemilor de tip eseu liber si cu raspuns extins, de
unde decurge si o fidelitate mai ridicata a evaluarii.

Dezavantaje ale itemilor de tip eseu structurat gi cu raspuns restrans

* Restrictionarea raspunsului prin introducerea cerintelor nu permite evaluarea la nivelul
taxonomic cel mai nalt.

» Proiectarea itemilor, a schemelor de corectare si de notare este dificila si consumatoare de timp.
« In ciuda preciziei cu care se pot formula cerintele, subiectivitatea evaluatorului poate
interveni in aprecierea raspunsului.

Avantaje ale itemilor de tip eseu liber si cu rdspuns extins

* Sunt itemii care permit masurarea capacitatilor asociate nivelului taxonomic cel mai inalt,
permitand gi evidentierea calitatilor de tip creativitate, coerenta argumentativa etc.

» Daca sunt utilizati de catre profesor in evaluarea curentd, pot constitui reale ocazii de
dezvoltare a capacitatii de exprimare gi organizare a ideilor la elevi.

* Sunt relativ ugor de proiectat.

Dezavantaje ale itemilor de tip eseu liber si cu rdspuns extins

* Ridica mari probleme in corectare si notare, ih sensul ca acestea trebuie strict orientate de
scheme de corectare si de notare suficient de detaliate si de precise.

e Datorita timpului mai indelungat de administrare, nu permit evaluarea unui set larg de
capacitati ale elevului.

* Fidelitatea este, in general, redusa.

Exigente de proiectare a itemilor de tip eseu

+ Se recomanda ca itemii de tip eseu sa fie utilizati numai in situatiile in care capacitatile
vizate nu pot fi masurate prin intermediul itemilor obiectivi si semiobiectivi, datoritd nivelului
ridicat de subiectivitate in aprecierea raspunsurilor.

+ In cazul eseului structurat, cerintele trebuie formulate clar si precis, astfel incat s& constituie
un sprijin veritabil pentru elev in formularea raspunsului (inclusiv cerinte clare privind
dimensiunea raspunsului si/ sau limita de timp impusa pentru redactarea acestuia).

« In cazul tutoror tipurilor de eseu, schema de corectare si de notare necesita atentie ridicata,
pentru evitarea aprecierii raspunsurilor in contextul impresiei globale. n toate situatiile n care
este posibil, elementele acesteia trebuie aduse la cunostinta elevului, odatd cu prezentarea

itemului.
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ACTIVITI:\'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 6

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» identificarea tipurilor de itemi subiectivi, pornind de la analiza corelatiei dintre o varianta
de subiect si barem, varianta administrata in cadrul examenelor nationale-sesiunea 2007
si in teza cu subiect unic, din semestrul | al anului scolar 2007-2008;
» elaborarea a diferite tipuri de itemi subiectivi, pornind de la obiectivul de evaluare urmarit;

» explicarea dificultatilor de proiectare a itemilor subiectivi.

A. 1 - Se va desfasura o activitate individuald, pentru analiza corelatiei dintre o varianta de
subiect si barem, varianta administrata in cadrul examenelor nationale, sesiunea 2007 si se vor
identifica itemii subiectivi. Se va insista asupra relatiei dintre modul de realizare a baremului de
corectare si de notare gi item, accentuandu-se coerenta cerintei din subiect gi barem. Activitatea
se incheie printr-o discutie care va viza complexitatea proiectarii itemilor subiectivi.

A. 2 - Se va realiza o activitate pe grupe, pentru elaborarea a doua tipuri de itemi subiectivi,
precizand si obiectivul de evaluare urmarit. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe grupe, evidentiind diferentele
aparute Tn proiectarea tipurilor de itemi subiectivi; valorizarea itemilor subiectivi. Se vor purta
discutii care au drept concluzie ideea conform careia aplicarea corecta a baremului de corectare
si de notare contribuie, in mod semnificativ, la realizarea unei evaluari obiective si stimulative.

A. 3 - Se va desfasura o activitate individuala, pentru elaborarea unui cvintet cu tema ,Eseul”.
Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin prezentarea, de
catre participanti, a cvintetelor realizate. Se va discuta gradul de reflectare, prin cvintet, a

specificului eseului.
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TEMA 7
Matricea de specificatie
si rolul acesteia in proiectarea instrumentelor de evaluare.
Calitatile testului docimologic

Obiectivele temei urmaresc:
» explicarea relafiei complexe dintre matricea de specificafie si instrumentele de evaluare;

» analizarea calitafilor instrumentelor de evaluare.

1. Matricea de specificatie gi rolul acesteia in proiectarea instrumentelor de
evaluare

Matricea (tabelul) de specificatii este prezentata in literatura pedagogica in stransa
conexiune cu filosofia evaluarii prin raportare la obiective (engl. objective-based evaluation),
consituind o veritabild punte de legatura intre obiective, continuturi si evaluare, in calitate de
componente ale curriculumului (Mason si Bramble, 1997; Gall, Gall si Borg, 2007). Demersul de
elaborare a matricei de specificatii constituie una dintre etapele proiectarii testului docimologic,
care urmeaza celei In care se stabileste tipul de test vizat (vezi si Unitatea tematica 4 in care
este prezentata proiectarea testului docimologic).

Fara a intra in detalii inutile, prezentdm succint linia de reflectie care a condus la ideea
necesitatii elaborarii matricei de specificatie, inainte de proiectarea itemilor. Demersul igi are
orginea in asa numita abordare Tyler-Bloom (Mason si Bramble, 1997; Gall, Gall si Borg, 2007)
a curriculumului care presupune selectia si organizarea continuturilor in acord cu un set de
obiective de nivel general, care sa orienteze activitatea conceptorilor de planuri de invatamant,
programe scolare, manuale alternative etc. si care sa fie reflectate in metodele si instrumentele
de evaluare. Obiectivele de nivel general care orienteaza activitatea de selectie si organizare a
continuturilor nu pot constitui repere directe de masurare a performantelor elevilor, de unde i
necesitatea exprimarii acestora in termeni de comportamente observabile si masurabile (vezi
contributia lui B. Bloom in aceasta directie). Mare parte din evaluarea tinerilor americani se
realizeaza si in prezent dupa aceste principii, respectand metodologia dezvoltata sub
coordonarea lui R. Tyler in anii 1960 (The National Assessment of Educational Progress).
Analigtii proceselor de evaluare din statele americane apreciaza ca acesta directie n proiectarea
probelor de evaluare a atins cote fara precedent odata cu actul legislativ adoptat in 2002 care
orienteaza invatamantul anerican — Nici un copil neglijat (No Child Left Behind Act).

CNCEIP, 2008 107



Nu sugeram ca modelul de proiectare a probelor de evaluare a fost preluat necritic in
contextul regandirii evaluarilor gi examenelor nationale, ci incercam sa argumentam in maniera
credibilda valorificarea acestei poziti in spatiul romanesc, avand in vedere centrarea
Curricululumului National roméanesc pe obiective/ competente. Dincolo de argumentele solide
care pot fundamenta utilizarea matricei de specificatii in proiectarea testelor docimologice, ca
element derivat din contributile lui R. Tyler si B. Bloom la clarificarea relatiilor dintre
componentele curriculumului, nu putem ignora inconsistenta prezentarii sale in lucrarile
romanesti de teoria evaluarii.

Matricea de specificatii consta intr-un tabel cu doua intrari care serveste la proiectarea gi
organizarea itemilor dintr-un test docimologic, Tn care sunt precizate, pe de o parte, continuturile
care vor fi vizate, si, pe de alta parte, nivelele taxonomice la care se plaseaza obiectivele de
evaluare (Mason si Bramble, 1997; Schreerens, Glas si Thomas, 2003; Gall, Gall si Borg, 2007;
Stoica, 2001). Cateva precizari se impun in legatura cu obiectivele de evaluare, insuficient
discutate in literatura pedagogica romaneasca. Ele nu se suprapun perfect peste obiectivele
cadru si de referinta; in fond curriculum recomandat, curriculum predat si curriculum evaluat nu
se suprapun perfect! Desi practicienii pot considera mentionarea acestora un artificiu inutil, ea
este cruciala in proiectarea unor teste docimologice (mai ales a celor sumative) de calitate, in
conditiile n care se opereaza decupaje in obiectivele si continuturile avute in vedere.

Liniile matricei de specificatii includ elementele de continut vizate, iar coloanele se refera
la nivelele taxonomice le care vor fi masurate performantele elevilor in raport cu aceste
continuturi. Cea mai utilizata taxonomie pentru domeniul cognitiv este cea a lui B. S. Bloom, insa
exista suficiente alternative prezentate detaliat, inclusiv cu exemple in lucrari traduse in limba
romana (vezi lucrarile lui V. si G. De Landsheere, 1979, Definirea obiectivelor educafiei,
Bucuresti, EDP si Ausubel, D., Robinson, Fl., 1981, invafarea in scoald. O introducere in
psihologia pedagogicd, Bucuresti, E.D.P.). Unii pedagogi recomanda utilizarea combinata a
taxonomiilor, pentru a pune in evidentd o gama larga de capacitati, abilitati ale elevului prin
aceeasi proba de evaluare (Stoica, 2001; Schreerens, Gals si Thomas, 2003).

Celulele tabelului, aflate la intersectia dintre elementele de continut si nivelele
taxonomice pentru nivelul cognitiv cuprind procentele de itemi (din totalul itemilor consacrati
intregului test) ce vor fi folositi in proiectatea testului. Daca testul va include 20 itemi; Tnseamna
ca 5% din total, adica 2 itemi, vor fi alocati celulei care vizeaza terminologia de recunoscut sau
de redat din memorie (celula rezultata din intersectarea continuturilor constand din terminologie,

cu nivelul taxonomic achizifia informafiei); 30%, adica 12 itemi, pentru celula vizand rezolvarea
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de probleme, la nivelul taxonomic analizd (rezultatd din intretaierea randului continuturilor

constand din probleme cu coloana reprezentand analiza) etc.

Continuturi/ S N _ _

o Achizitia informatiei | Intelegere | Aplicare | Analiza | Total
Obiective
Element de continut 1 10 (2) - - - 10 (2)
Element de continut 2 10 (2) 10 (2) 5(1) - 25 (5)
Element de continut 3 - 10 (2) 25 (5) - 35(7)
Element de continut 4 10(2) 10 (2) - 10 (2) 30 (6)
Total 30 (6) 30 (6) 30 (6) 10 (2) | 100 (20)

Pentru a usura activitatea de elaborare a matricei de specificatii se poate opta pentru trecerea in
fiecare celula a numarului de itemi care vor fi proiectati (in exemplul de mai sus, numarul de
itemi este notat Tn paranteza). Atat procentele, cat si numerele de Tnsumeaza pe verticala si pe
orizontala.

in functie de scopul si tipul testului care trebuie proiectat, se poate elabora o matrice de

specificatii generala sau detaliata (Stoica, 2001).

1.1. Matricea de specificatii generala
Matricea de specificatii generala este utila in proiectarea testelor sumative care vizeaza

continuturi largi si obiective cu nivele de complexitate ridicate. Ele specifica unitati mari de
continut si nivele taxonomice generale.
Exemplu

Pentru exemplificare, vom incerca sa reconstituim (cu riscul de a gresi) matricea de
specificatii a testului de Limba i literatura roméana, care a constituit teza cu subiect unic la
aceasta disciplina in semestrul | al anului scolar 2007-2008. Acest exercitiu este orientat de
detaliile privind matricea de specificatii, aga cum au fost ele prezentate de catre Centrul National
pentru Curriculum si Evaluare din Invatdmantul Preuniversitar.

Precizam ca numarul total al itemilor inclusi in test este 10, iar matricea de mai jos

include numarul de itemi corespunzator.
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Continuturi/

Obiective

Achizitia

informatiei

—_—
-

Total

Sensul figurat al

cuvintelor

1

Cuvinte
formulate prin
derivare, prin
compunere, prin
schimbarea
valorii

gramaticale

Categorii
semnatice:

sinonime

Valori stilistice
ale nivelului

lexical

Semne
ortografice si de

punctuatie

Elemente de

versificatie

Structura textului

liric

Comentariu la
prima vedere

pentru un text
dat

Textul reflexiv

sau imaginativ

Total

10

lata si detaliile privind matricea de specificatie furnizate de Centrul National pentru Curriculum si

Evaluare din Tnvatamantul Preuniversitar, precum si subiectele pentru teza cu subiect unic la

Limba si literatura romana.
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1.2. Matricea de specificatii detaliata
Matricea de specificatii detaliata este recomandata in cazul testelor sumative care vizeaza

continuturi mai restranse (evaluare la finalul unei unitati de invatare, la finalul unui semestru etc.)
si chiar in cazul testelor formative (care pot viza continutul unei singure lectii si, in mod evident,
nu pot tinti decat anumite nivele taxonomice). Ea poate detalia continuturile care vor fi acoperite
prin test ori nivelele taxonomice, dar pot include informatii amanuntite si despre ambele
dimensiuni.

Exemplu

Matrice de specificatii pentru un test de evaluare la unitatea de invatare Adunarea si scaderea

numerelor naturale, in care sunt detaliate nivelele taxonomice

) ) Cunoasterea Intelegere Analiza
Continuturi/ .
o Cunoasterea | Cunosterea | Cunoasterea Aplicare Cautarea Cautarea | Total
Obiective ] o B Traspunere | Extrapolare N
terminologiei | conventiilor | metodelor elementelor | relatiilor
1. Termeni 10
o 10 (2) - - - - -
specifici (2
2. Relatii, 25
- 5() 5() 102 - 5(@) - -
transformari (5)
3. Utilizari, 5 (1) 5 (1) 25 (5) 35
aplicati )
30
4. Probleme 10 (2) - 10 (2) - 5(1) 5(1) ©)
100
Total 10 (2) 5(1) 15 (3) 15 (3) 15 (3) 30 (6) 5(1) 5(1) (20)
2. Calitatile testului docimologic

Pentru a putea aplica un test pedagogic este necesara verificarea calitatilor globale ale

testului (Karmel si Karmel, 1978; Radu, 2000; Moise, 2003) - obiectivitate, aplicabilitate, fidelitate

si validitate, precum si a calitatilor fiecarui item — dificultate si putere de discriminare.
Obiectivitatea unui test pedagogic/docimologic se refera la caracterul explicit si la

claritatea itemilor, care sa permita obtinerea de scoruri comparabile in cazul unor evaluatori

competenti .
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Aplicabilitatea se refera la adecvarea itemilor la continuturile vizate, la volumul de timp si
resurse materiale necesar aplicarii care trebuie sa fie rezonabil, la claritatea modalitatii de
calculare a scorurilor.

Fidelitatea si validitatea sunt adesea folosite Th mod eronat ca sinonime, insa cele doua
concepte au acceptiuni diferite — in timp ce fidelitatea se refera la consistenta sau stabilitatea
unui test, validitatea indica masura in care un test masoara ceea ce si-a propus sa masoare. Un
instrument de evaluare poate avea o fidelitate ridicata, fara a fi valid, insa un test valid are cu
siguranta o fidelitate ridicata.

Fidelitatea se poate estima prin intermediul a patru modalitati diferite (Thomas, 1998;
Gliner si Morgan, 2000):

* Fidelitatea test-retest (coeficientul de stabilitate) presupune ca aplicarea instrumentului
de evaluare acelorasi subiecti, Tn momente diferite, sa conduca la obtinerea unor rezultate
comparabile. Evaluarea acestui tip de fidelitate poate conduce la erori provenite din
familiarizarea subiectilor cu intrebarile, fiind posibil ca stabilitatea rezultatelor sa fie datad de
memorarea intrebarilor gi a raspunsurilor, nu de calitatile instrumentului. De aceea, evaluatorul
trebuie sa se asigure ca intervalul de timp intre cele doua aplicari este suficient de lung pentru a
evita acest tip de eroare.

» Fidelitatea prin forme alternative (coeficientul de echivalentd) presupune ca rezultatele
subiectilor in urma aplicarii unui test sa fie comparabile cu cele obtinute de aceiagi subiecti in
urma aplicarii unui test cu itemi similari. Estimarea acestui tip de fidelitate implica fie ca
cercetatorul sa formuleze aceiasi itemi in forma diferita, fie sa schimbe ordinea itemilor in cadrul
aceluiasi instrument.

Indicatorul statistic al coeficientului de stabilitate si al coeficientului de echivalenta este
coeficientul de corelatie Pearson. Cele mai multe lucrari considera ca un coeficient de corelatie
egal sau mai mare de 0,70 este suficient pentru a asigura cele doua tipuri de fidelitate. Anastasi
(21976, p. 109) si Evans (1985, p. 79) mentioneaza insa valori ale coeficientului de corelatie
cuprinse intre 0,80-0,90, pentru a putea avea certitudinea unei fidelitati ridicate.

» Fidelitatea estimata prin consistenta internd sau omogenitatea unui test se refera pe de o
parte, la masura in care toti itemii relationeaza intre ei si, pe de alta parte, la masura in care
fiecare item relationeaza cu rezultatul total obtinut de subiecti. Au fost elaborate gi sunt utilizate
mai multe metode de calcul a coeficientului de consistenta interna, dintre care cele mai
cunoscute sunt (Gliner i Morgan, 2000): metoda injumatatirii (split-half), metoda de calcul a
coeficientului alpha Cronbach si metoda Kuder-Richardson.
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Metoda Tinjumatatirii se utilizeaza atunci cand nu exista o forma alternativa a
instrumentului de evaluare sau nu s-a parcurs etapa de retest. Metoda presupune impartirea
rezultatelor unui test in doua jumatati comparabile si obtinerea unui coeficient de corelatie a
acestora. Impartirea se poate realiza fie strict numeric (dacd avem un instrument cu 30 de
intrebari, 15 sunt incluse in prima jumatate, 15 in a doua) — ceea ce nu conduce la erori daca
itemii au fost ordonati n ordinea dificultatii; fie prin reunirea itemilor similari intr-o jumatate si a
celor singulari in cealalta jumatate. Coeficientul de corelatie al celor doua jumatati de test este
utilizat in calcularea coeficientului de consistenta interna, corectat prin formula Spearman-Brown
(Anastasi, 1976, pp. 115-116; Gliner si Morgan, 2000, pp. 314-315).

Metoda Kuder-Richardson de calculare a consistentei interne estimeaza omogenitatea
itemilor unui test. Omogenitatea inter-itemi poate fi afectata de doua tipuri de erori de varianta:
esantionarea continutului (adica alegerea initiala a itemilor) si eterogenitatea domeniului
comportamental la care se refera itemii. Cu cat domeniul comportamental surprins prin
intermediul itemilor este mai omogen, cu atat creste consistenta inter-itemi.

Coeficientul Kuder-Richardson este potrivit pentru estimarea consistentei interne doar
pentru acele instrumente care au un sistem de cotare al raspunsurilor de tipul corect-gresit sau
»otul sau nimic”. Instrumentele care contin intrebari cu alegere multipla nu se preteaza la un
asemenea tip de analiza a consistentei interne.

Coeficientul alpha (a) Cronbach este utilizat foarte frecvent in cercetarea educationala gi
psihologica, pentru a estima consistenta interna a testului care contine itemi cu alegere multipla
(Evans, 1985). Cea mai frecventa eroare in interpretarea coeficientului alpha Cronbach este
aceea ca se confunda consistenta interna cu validitatea de construct: degi este un bun estimator
al fidelitatii unui instrument, acest coeficient nu garanteaza faptul ca instrumentul masoara o
singura dimensiune comportamentala (Gliner si Morgan, 2000). Raportarea unui coeficient alpha
Cronbach ridicat nu garanteaza validitatea de construct a unui instrument.

» Fidelitatea inter-evaluatori se refera la concordanta intre evaluarile realizate de doi sau
mai multi cercetatori care aplica acelasi instrument acelorasi subiecti. Evaluatorii pot fi alesi
aleator, dar exista si recomandarea de a implica experti sau de a utiliza in acelasi timp experti i
evaluatori alesi aleator. In cazul in care natura problemei si a instrumentului de evaluare permit
estimarea acestui tip de fidelitate, se poate calcula indicele mediu de corelatie intraclasa (Gliner
si Morgan, 2000).

Validitatea unui test se refera la masura in care acesta surprinde ceea ce se presupune
ca trebuie sa masoare. In cazul unui test, se pot estima mai multe tipuri de validitate (Anastasi,
1976; Evans, 1985; Havarneanu, 2000; Stan, 2002):
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» Validitatea de continut reflectd masura in care itemii unui test acopera problema de
studiat. Este considerata adesea o valoare subiectiva (Stan, 2002) deoarece presupune ca unul
sau mai multi experti sa evalueze masura in care itemii contribuie la cunoasterea fenomenului
studiat. Exista cel putin doua modalitati de utilizare a metodei expertilor in evaluarea validitatii de
continut: expertilor li se poate cere sa judece masura in care itemii instrumentului surprind
fenomenul sau trasatura investigata (Evans, 1985) si/sau li se poate solicita sa formuleze un set
de itemi care sa surprinda fenomenul sau trasatura investigata (Stan, 2002).

» Validitatea criteriald (de criteriu) presupune o concordantd ridicatéd intre rezultatele
subiectilor In urma aplicarii unui test si un criteriu. Cele doua forme ale validitatii criteriale sunt
validitatea concurentiala si validitatea predictiva (Gliner si Morgan, 2000; Stan, 2002, Gall, Gall
si Borg, 2007).

Validitatea concurentiald presupune compararea rezultatelor fintre instrumentul de
evaluare si criteriu sau un alt instrument (al carui validitate a fost anterior determinata si este
ridicata). In acest caz, coeficientul de validitate exprima corelatia intre instrument si criteriu.

Validitatea predictiva surprinde relatia intre valorile obtinute prin aplicarea instrumentului
si un criteriu, in conditiile Tn care masurarea criteriului este realizata ulterior, deci puterea
instrumentului de a anticipa comportamente, performante viitoare. In acest caz, coeficientul de
validitate exprima corelatia intre un predictor (valorile unui test) si valorile criteriului. Pentru
evaluarea coeficientului de validitate se pot utiliza coeficientul de regresie si punctajele critice
multiple (cut-offs) (Crocker si Algina, 1986; Stan, 2002, pp. 182-183).

Validitatea criteriald, in ambele sale forme, este influentata de natura criteriului ales si de
caracteristicile esantionului. De aceea, raportarea coeficientilor de validitate pentru un test
trebuie insotitd de specificarea si descrierea clara a criteriului si a egantionului pe care s-a
realizat evaluarea.

« Validitatea de construct sau conceptuala se refera la cat de bine este transpus intr-un
instrument un concept (0 competentd, o caracteristica etc.). Evaluarea validitatii de construct
presupune atat un demers teoretic, cat si un demers empiric: parcurgerea bibliografiei de
specialitate ce cuprinde date anterioare cu privire la acelasi construct/concept si claritatea
rationamentelor ipotetico-deductive sunt la fel de importante ca procedurile bazate pe date
empirice.

* Validitatea convergenta estimeaza masura in care doua teste masoara acelasi construct,
iar validitatea discriminatorie se refera la relatia non-corelationala cu teste care masoara alte
constructe decat cel studiat. Matricea centralizatoare include corelatii intre teste care masoara

aceeasi trasatura, corelatii intre teste care masoara trasaturi diferite i corelatii intre acestea din
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urma in cazul utilizarii unor metode diferite de masurare (vezi pentru exemple Anastasi, 1976, p.
157 si Stan, 2002, p. 192).

Pentru a aprecia validitatea globala a unui test este necesara atat specificarea mai
multor coeficienti de fidelitate, cat si prezentarea unor consideratii legate de toate tipurile de
validitate.

Coeficientul de dificultate al unui item (Anastasi, 1976; Karmel si Karmel, 1978; Radu,
2000; Moise, 2003) se calculeaza ca procent de subiecti care rezolva corect un item. Itemii prea
usor sau prea dificil de rezolvat nu ofera informatii relevante despre subiecti si sunt eliminati in
etapa de revizuire a testului. Din punct de vedere strict statistic, itemul ,ideal” ar fi cel care este
rezolvat corect de 50% dintre subiecti. In general, se accepta un coeficient de dificultate cuprins
ntre 25% si 75%.

Coeficientul de discriminare (Anastasi, 1976; Karmel si Karmel, 1978; Radu, 2000;
Moise, 2003) indica masura in care un item face diferenta intre subiectii cu performante inalte si
cei cu performante scazute. Se poate calcula ca diferenta intre procentul de subiecti care au
rezolvat corect itemul analizat din cincimea superioara a clasamentului, realizat pe baza
scorurilor totale la test (primii 20% dintre subiecti) si procentul de subiecti care a rezolvat corect
itemul analizat din cincimea inferioara a clasamentului (ultimii 20% dintre subiecti). Valoarea

minima acceptata a coeficientului de discriminare este de 25%.

ACTIVITA'!'I PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 7

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» realizarea a doua tipuri de matrice de specificatii;
» construirea unor teste, in vederea analizarii masurii in care acestea respecta calitatile

instrumentelor de evaluare

A. 1 — Se va realiza o activitate frontala, prin aplicarea metodei Stiu, vreau s& stiu, am invéatat,
cu referire la matricea de specificatii. Se va desfagura o activitate pe grupe in vederea elaborarii
a doua tipuri de matrice de specificatii. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe grupe, evidentiind necesitatea
matricei de specificatii pentru elaborarea unui instrument de evaluare. Se vor purta discutii care

au drept concluzie evidentierea importantei matricei de specificatii pentru realizarea unui demers
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fundamentat al evaluarii. Activitatea se va incheia prin completarea coloanei Am invéfat din
tabelul Stiu, vreau s& stiu, am invéfat.

A. 2 — Se va desfagura o activitate pe grupe, utilizand metoda Ciorchinele, pe tema "Calitati ale
instrumentelor de evaluare gi importanta acestora”. Activitatea se desfagoara pe o perioada de
timp determinata gi se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe grupe - prezentarea
modelelor elaborate. Se vor purta discutii care au drept concluzie evidentierea importantei
respectarii calitatilor instrumentelor de evaluare in elaborarea acestora. Se va realiza o activitate
pe perechi, pentru elaborarea unui test, in scopul analizarii gradului in care acesta respecta
calitatile instrumentelor de evaluare. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe perechi, evidentiind
complexitatea activitatii de elaborare a unui test, prin respectarea calitatilor instrumentelor de

evaluare.
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TEMA 8
Elaborarea gi aplicarea baremului de corectare si notare.
Modalitati de obiectivare a aplicarii baremului
si de reducere a diferentelor de notare

Obiectivele temei urmaresc:

e analizarea baremelor de corectare gi a schemelor de evaluare, aplicate in evaludrile/
examenele nafionale;

» sintetizarea factorilor care influenfeaza aplicarea baremelor de corectare gi a schemelor de

evaluare.

1. Elaborarea baremului de corectare si notare

1. 1. Acceptiunile conceptului de ,, barem”
O proba de evaluare trebuie sa fie mai mult decat o enumerare de intrebari sau de

sarcini de lucru. Elaborarea acesteia este o activitate complexa care solicita respectarea unor
cerinte epistemologice, logice, psihologice si pedagogice, aldturi de parcurgerea unor etape
impuse de anumite exigente metodologice. Asigurarea fidelitati unei probe de evaluare
presupune elaborarea unui barem de corectare si notare cu grad Tnalt de obiectivitate si
aplicabilitate, menit sa reduca la minim diferentele de notare dintre corectori. Realizarea
acestuia se constituie intr-o etapa laborioasa si dificila, datoritd complexitatii obiectivelor
evaluarii si a varietatii probelor gi itemilor de evaluare.

Elaborarea baremului/ schemei de corectare si notare se concretizeaza in stabilirea
punctajului pentru fiecare item, iar in cazul itemilor subiectivi, ce presupun un nivel ridicat de
originalitate in elaborarea raspunsurilor, chiar pentru componentele fiecarui item. In acceptiunea
lui I. T. Radu (2000, pp. 220-221), in contextul evaluarii rezultatelor scolare, termenul de ,barem”
are doua acceptiuni:

» etalon de apreciere a unei probe, indicand conditiile principale ale raspunsului asteptat si
punctajul atribuit fiecarui item; n contextul evaluarilor/ examinarilor nationale se opereaza cu
aceasta acceptiune a baremului de corectare gi notare;

» performantele minime in legatura cu realizarea obiectivelor corespunzatoare continuturilor
verificate, indicand nivelul minim de pregatire al elevului necesar continuarii programului cu
sanse de reusita; sub acest aspect, baremele minime sunt concepute pentru evaluarea

randamentului elevilor i reglarea activitatii instructiv-educative, constituindu-se ca repere
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pentru definirea performantelor acceptabile in vederea delimitarii starii de reusita de cea de
esec.

1. 2. Baremul de corectare si notare — componenta a probei de evaluare
Proiectarea unei probe de evaluare este o0 activitate complexa, ce presupune

parcurgerea mai multor etape, obiectivate in anumite componente ale probei, fiecare avand
anumite functii si semnificatii in raport cu proba de evaluare privita ca intreg. Elaborarea probei
de evaluare are caracter procesual, realizandu-se n etape consacrate unor demersuri specifice
(Panturu coord., 2008, pp. 310-322):

stabilirea scopului probei — presupune anticiparea finalitatii evaluative, respectiv, a functiilor

pe care este destinata sa le indeplineasca evaluarea; scopul probei determina natura probei;

* precizarea obiectivelor/ competentelor vizate de evaluare — delimitarea acestora determina
structura probei;

» stabilirea continuturilor supuse verificarii;

» construirea matricei de specificatii — presupune stabilirea corespondentelor dintre obiective
si continuturi;

» redactarea probei in concordanta cu obiectivele de evaluare vizate;

« alcatuirea grilei de corectare (modelul raspunsurilor corecte si complete);

« elaborarea baremului de corectare si notare.

Chiar daca temporal baremul este plasat la finalul elaborarii unei probe de evaluare, el
se constituie ca un reper semnificativ in toate etapele si componentele acesteia. Si in acest caz,
devine adevarata afirmatia potrivit careia in educatie trebuie ,inceput cu sfarsitul”. In fond, un
barem de corectare reprezinta un referential de evaluare care Tnainte de aceasta ipostaza se
regaseste in referentialul de formare. Astfel, construirea probei de evaluare in ansamblu trebuie
realizata pornind de la referentialul de formare care devine si referential de evaluare. Precizarea
este cu atat mai necesara daca avem in vedere orientarea invatdmantului roméanesc spre
formarea, respectiv evaluarea competentelor elevilor si nu a informatiilor punctuale, izolate,
insumate. Evaluarea competentelor inseamna, in primul rand, a determina in detaliu ansamblul
componentelor sale care permit ca ea sa fie inteleasa de evaluator. Asa cum precizeaza J.
Vogler, ,competenta nu este reductibila la o suma de activitati sau exercitii prezentate intr-o
ordine oarecare. Ea nu este un punct de sosire, ci un punct de plecare, pornind de la care
trebuie reorganizate activitatile de evaluare si situatile de invatare” (apud Potolea, Manolescu,
2005, p. 65).
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1. 3. Modalitati de proiectare a baremului de corectare gi notare
Proiectarea baremului de corectare si notare se constituie intr-un demers complex ce

presupune realizarea corespondentelor dintre: obiectivele de evaluare, unitatile de continut,
criteriile si indicatorii de evaluare. Baremul obtinut este determinat de natura disciplinei, tipurile
de obiective/ competente vizate, continuturile verificate si tipologia itemilor care intra in
componenta probei.

Dupa cum arata D. Potolea si M. Manolescu (2005, pp. 227-228), baremul de corectare
si notare contine indicatori de natura cantitativa gi calitativa. Astfel:

* in cazul itemilor de tip obiectiv predomina criteriul de corectare cantitativa; in cazul
examinarilor orale se pot face si descrieri privind calitatea raspunsului (spre exemplu se
apreciaza rapiditatea raspunsurilor la Tntrebari, sprijinul/ lipsa de sprijin din partea
cadrului didactic, concentrarea atentiei elevului etc.);

« 1n cazul itemilor semiobiectivi si, in special, al celor subiectivi, reperele de corectare Tsi
diminueaza aspectul cantitativ, intrand in functiune criterile calitative, carora li se
asociaza puncte sau note.

In viziunea autorilor mentionati, Tn cadrul procesului de evaluare, asocierea aspectelor
cantitative cu cele calitative este fireasca gi necesara, intrucéat ,doua dintre operatiile principale
ale evaluarii sunt masurarea si aprecierea. Masurarea se exprima cantitativ, aprecierea se
exprima calitativ”. (idem, p. 228).

in acceptiunea lui A. Stoica (2007, p. 108) exista doua modalitati principale de proiectare
a schemei/ baremului de corectare si notare, bazate pe doua tipuri de notare: notarea analitica gi
notarea holistica (globala).

Notarea analitica se utilizeaza, in special, in cazul testelor de tip formativ, cand
principalul scop este acela de a identifica si analiza erorile elevilor, Tn vederea ameliorarii
procesului instructiv-educativ. Procedeul presupune determinarea principalelor performante
(unitati de raspuns) pe care elevul trebuie sa le evidentieze in raspunsul sau la fiecare item.
Unitatilor de raspuns li se acorda puncte care, insumate, determina nota (scorul) pentru fiecare
item (Stoica, 2001, p. 85).

In ceea ce priveste nota atribuitd probei de evaluare, I. T. Radu (2000, pp. 221-222)
distinge doua situatii posibile:

e cand totalul punctajului stabilit este corespunzator sistemului de notare pe scala 1-10; in
acest caz nota atribuita reprezinta totalul punctelor acumulate la fiecare dintre itemii

probei;
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e cand totalul punctajului depaseste lungimea scalei de notare (cum este cazul baremelor
de la tezele cu subiect unic/ examenului de bacalaureat, unde punctajul total este de
100); Tn acest caz se recurge la convertirea punctajului obtinut in note, folosindu-se
formula:

nr total de puncte obtinute x 10

numar total puncte

Notarea analitica are avantajul de a asigura rigurozitatea corectarii, favorizand realizarea
unei aprecieri obiective. Fiind utilizatd si in cazul evaluarilor/ examinarilor nationale, aceasta
procedura este destinata diminuarii diferentelor de notare dintre profesorii corectori.

Referindu-se la aspectele critice ale notarii analitice, A. Stoica subliniaza urmatoarele
dezavantaje:

» oricat de bine ar fi determinata lista performantelor (unitatilor de raspuns), deoarece in
cazul itemilor semiobiectivi i, in special, al celor subiectivi, nu exista ,raspunsuri fixe”, ne
putem astepta oricand din partea elevilor la un raspuns corect neanticipat. O atare
situatie poate ridica probleme serioase in cazul unui examen national, cand mii de
examinatori utilizeaza acelasi barem de notare. Pentru evitarea acestui dezavantaj, in
unele tari, o data cu proiectarea testului se alcatuieste o schema de notare provizorie,
care va fi definitivatd dupa ce un numar semnificativ de lucrari au fost corectate
(aproximativ 20% din numarul total);

» profesorii corectori au nevoie de un efort de concentrare si de un timp indelungat pentru
corectarea lucrarilor pe baza schemei/ baremului de corectare si notare;

e pentru evitarea erorilor de aplicare a schemei/ baremului de notare este necesara
corectarea fiecarei lucrari de cel putin doi examinatori (cf. Stoica, 2007, p. 108).

Notarea holistica (globald) se utilizeaza in cazul itemilor subiectivi, evaluarea realizandu-
se pe baza unui barem care cuprinde categorii de raspunsuri carora le corespund diferite
intervale de punctaj. Aceasta procedura consta in formarea de catre examinator a unei impresii
generale despre raspuns si incadrarea acestuia intr-una din categoriile stabilite anterior. L. M.
Carey (1988, apud Stoica, 2007, p. 109) distinge sapte etape in proiectarea unui barem de
corectare si notare de tip holistic:

» Stabilirea categoriilor care vor fi utilizate. De exemplu, raspunsurile pot fi plasate intr-una
din urmatoarele categorii: admis/ respins; bun/ satisfacator/ slab; 0-2 puncte/ 2-4 puncte/ 4-6
puncte/ 6-8 puncte/ 8-10 puncte. Numarul categoriilor depinde de scopul testului si nu trebuie sa
fie prea mic sau prea mare. In caz contrar, devine dificild incadrarea raspunsurilor in diferite

categorii (de regula, se considera ca cinci este un numar corespunzator de categorii).
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» Determinarea criteriilor de evaluare pentru fiecare categorie. Spre exemplu, ce capacitati
trebuie sa demonstreze elevul pentru ca raspunsul sau sa fie clasificat drept ,excelent”?

« Citirea rapida, de catre examinator, a tuturor raspunsurilor la proba de evaluare si
formarea unei impresii generale. Daca numarul lucrarilor este prea mare se va alege un
esantion de 30 - 40 lucrari pentru a avea o imagine globala asupra performantelor elevilor.

 Incadrarea raspunsurilor in categoriile stabilite. Daca se vor stabili 5 categorii denumite
A, B, C, D si E, profesorul corector va alege cea mai buna si cea mai slaba lucrare si le va
incadra in categoriile A, respectiv, E. Pasul urmator consta in identificarea unei lucrari din
categoria C, aflata la jumatatea ,distantei” valorice dintre A si E. Tn final, se vor alege doud
lucrari care se situeaza calitativ intre A si C, respectiv intre C si E. Aceste cinci lucrari vor
constitui reperele pentru aprecierea celorlalte.

» Recitirea lucrarilor plasate in cadrul aceleiasi categorii gi realizarea de comparatii.

* Reincadrarea anumitor lucrari in categorii superioare sau inferioare categoriei in care au
fost plasate initial.

* Acordarea aceleiasi note tuturor testelor incadrate in aceeasi categorie. De exemplu,
toate lucrarile din categoria ,bine” vor primi 4 puncte, cele din categoria ,foarte bine” vor fi notate
Cu 5 puncte etc.

A. Stoica prezinta un exemplu de stabilire a categoriilor pentru incadrarea raspunsurilor

si de determinare a criteriilor de apreciere corespunzatoare fiecarei categorii:

Tabelul 1. Notarea holistica (Stoica, 2007, p.110)

Capacitatea evaluata: Claritatea argumentarii si a prezentarii

Categorie Criterii Puncte
O idee clara strabate intregul raspuns. Un limbaj gramatical si matematic
A corespunzator a fost utilizat pentru prezentarea argumentelor. In sustinerea 18-20

argumentelor au fost foarte bine utilizate simboluri, grafice si figuri matematice.
Elevul a demonstrat capacitatea de a rationa si de a justifica rezultatele

obtinute.
Prezentarea este clara, contindnd un scris fluent si metode grafice. Parti de
B demonstratii separate au fost puse impreuna. Cititorul este satisfacut in final, 14-17

dar fara sa perceapa o schimbare/ provocare intelectuala.

Prezentarea este clara, dar un domeniu restrans de tehnici a fost utilizat.
C Acestea au fost folosite corect. Materialul este prezentat Tntr-o succesiune 10-13
logica. Unele elemente au fost explicate, dar altele au fost lasate fara explicatie,
pe seama cititorului.

Prezentarea este adecvata si poate fi parcursa cu un oarecare efort. Limbajul,

D simbolurile, regulile matematice au fost utilizate corect. Exista o Tncercare de 5-9
organizare a materialului.

E Céteva aspecte ale problemei au fost abordate, dar nici unul nu a fost finalizat. 1-4
O prezentare si organizare intamplatoare a activitatii, foarte dificil de inteles si

F urmarit. O serie de elemente separate, fara nici o legatura intre ele si fara 0

legatura cu tema.
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2. Modalitati de obiectivare a aplicarii baremului gi de reducere a diferentelor de
notare

Pentru exemplificarea modalitatilor de notare prezentam una dintre variantele de
subiecte propuse pentru Teza cu subiect unic, la disciplina Limba i literatura romana ,
ca si baremul de corectare si de notare corespunzator. (www.examene.edu.ro):

Ministerul Educatiei, Cercetarii si Tineretului
Centrul National pentru Curriculum gi Evaluare in Invataméantul Preuniversitar

Teza cu subiect unic pe semestrul |
Limba si literatura romana
Clasa a Vlll-a

Varianta 11

» Toate subiectele sunt obligatorii
* Timpul efectiv de lucru este de 2 ore. Se acorda 10 puncte din oficiu

Subiectul | (60 de puncte)

Citesgte cu atentie textul dat. Scrie, pe foaia de teza, raspunsul pentru
fiecare dintre cerintele de mai jos:

Bataile versului am prins a deprinde

Nu din céarfi, ci din hord, din dant,

Rimele, din bocete gsi colinde,

Din doinele seara cantate pe gant. [...]

Am strans sandatate din cremenea neagra,
Din vana de apd, fasnind incordat,

Si batranii din sat cand murira,

Toate iubirile mogstenire mi-au dat.

Eu mé& scaldam prin paraie cu ochii deschigi,
Era o0 apa de clestar si de stele —

Pesti alburii, palpaind ca-ntr-un vis,
Lunecau langa genele mele.

Ori prin muntii cu iarba-ntomnaté pe creasta
Ascultam taraitul de greier bolnav;

Gonind pe-un cer de-ntunecare vasta,
Nouri scadmogi in spindri purtau frigul jilav.
fnsemnam cu uimire pe-un petic de foaie
Cum scépdra ceru-n béaltoace intors

Cum, dupd muntii ursuzi, dupé ploaie,
Fuioarele de aburi s-au tors.

(Nicolae Labis, inceputul)
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Ministerul Educatiei, Cercetarii §iATineretqui
Centrul National pentru Curriculum si Evaluare Tn Invatamantul Preuniversitar

A.
1. Transcrie trei cuvinte/ grupuri de cuvinte folosite cu sens figurat. 6 puncte
2. Precizeaza mijlocul intern de imbogatire a vocabularului prin care s-au format cuvintele:
deschisi, alburii, mostenire. 6 puncte
3. Stabileste cate un sinonim potrivit pentru cuvintele subliniate ih textul dat. 6 puncte
4. Precizeaza un inteles/ o acceptie a adjectivului-epitet intomnaté din versul

Ori prin muntii cu iarba-ntomnaté pe creasta 6 puncte

5. motiveaza folosirea virgulei in versul Rimele, din bocete si colinde. 6 puncte
B.

6. Mentioneaza tipul de rima folosit in versurile 1-4 ale fragmentului citat. 6 puncte

7. Transcrie un vers in care apare 0 imagine artistica adresata vizualului. 6 puncte

8. Explica semnificatia din context a sintagmei bataile versului. 6 puncte
C.

Scrie o compunere de 15-20 randuri, in care sa-ti exprimi opinia despre semnificatiile
sau despre mesajul fragmentului citat din poezia Inceput, de Nicolae labis (formularea clara/
logica a opiniei, motivarea acesteia, prin referirea la structura textului si la procedeele de
expresivitate).

12 puncte

Nota! Vei primi 8 puncte pentru continut si 4 puncte pentru redactare. In vederea

acordarii punctajului pentru redactare, compunerea trebuie sa se incadreze in limita de spatiu
ceruta.

Subiectul al ll-lea (30 de puncte)

Imagineaza-ti ca, intr-o vizita la muzeu, te-a impresionat o pictura in care aparea un peisaj
de toamna. Scrie o compunere de 20-25 de randuri, in care s& evidentiezi trasaturile peisajului
pe care le-ai remarcat In aceasta opera de arta. In compunerea ta, trebuie:

» saformulezi un titlu expresiv/ personalizat al textului redactat de tine; 4 puncte

» sarespecti conventiile specifice unei descrieri; 6 puncte
* saaiun continut si un stil adecvate tipului de text si cerintei formulate; 12 puncte
» sarespecti normele de exprimare, de ortografie si de punctuatie. 8 puncte

Nota! Daca vei considera necesar, in compunere poti folosi doar unul sau mai multe dintre
urmatoarele titluri si nume proprii: Muzeul Judefean de Art&, Petru Grigoras, Zi de toamna.

in vederea acordarii punctajului pentru exprimare, ortografie si punctuatie, compunerea
trebuie sa se incadreze in limita de spatiu ceruta.

Proba este elaborata pe baza programei pentru tezele cu subiect unic la disciplina limba
si literatura romana. Aceasta a fost redactata pe baza programei scolare.

Proba se compune din doua categorii de itemi: subiectul | este un item semiobiectiv, de
tip Tntrebare structurata, iar subiectul al ll-lea este un item subiectiv, de tip eseu structurat.
Utilizand programa scolara de limba romana, matricea de specificatii si baremul de corectare si
notare disponibile pe site-ul www.edu.ro, in Tabelul 2 prezentam corespondenta dintre: itemii
probei, criteriile de evaluare si baremul de corectare si notare. In ceea ce priveste matricea de
specificatii, la nivelul acesteia se realizeaza corespondenta dintre itemii probei si obiectivele de
referintd din programa, care devin criterii de evaluare. Referitor la barem, se remarca
ponderarea punctajelor in raport cu gradul de dificultate al itemilor, contribuind si prin aceasta la
»acoperirea” reprezentativa a curriculum-ului evaluat.
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ACTIVITATI PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 8

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» elaborarea unui barem de corectare si de notare pentru o variantd de subiecte administrata in
sesiunea tezelor cu subiect unic/ Examenului de Bacalaureat 2007;

» discutarea modalitafilor de reducere a diferentelor de notare dintre evaluatori.

A. 1 - Se va realiza o activitate pe perechi, pentru elaborarea unui barem de corectare si de notare
pentru o varianta de subiecte administratd in sesiunea tezelor cu subiect unic/ Examenului de
Bacalaureat 2007. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin
raportarea activitatii desfasurate pe perechi, prezentand succint baremul intocmit. Se vor purta
discutii, care au drept concluzie ideea conform cdreia un barem de corectare si de notare corect
intocmit presupune corespondenta dintre cerintele formulate si baremarea acestora, dintre specificul
itemilor si modul de baremare a acestora.

A. 2 - Se va desfagura o activitate frontala, prin dezbaterea temei ,Cum reducem diferentele aparute
in evaluare?”. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin
evidentierea importantei obiectivitatii in evaluare.

A. 3 - Se va desfasura o activitate individuala, pentru elaborarea unui cvintet cu tema ,Obiectiv si
subiectiv Tn evaluare”. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin
prezentarea, de catre participanti, a cvintetelor realizate. Se va discuta gradul de reflectare, prin

cvintet, a optimizarii obiectivitatii in evaluare.
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1. Panturu, S., coord., (2008), Teoria si metodologia instruirii. Teoria si metodologia evaludrii, Bragov, Ed.
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TEMA 9
Analiza si interpretarea rezultatelor evaluarii.
Concordanta dintre rezultatele invatarii, obiectivele de evaluare
formulate, obiectivele/ competentele programei

Obiectivele temei urmaresc:
» evaluarea semnificatiei notarii scolare;
« explicarea relafiei dintre rezultatele agteptate ale invatarii, obiectivele de evaluare formulate,
obiectivele/ competentele programei gcolare;

» analiza efectelor evaludrii asupra preddrii si invatarii.

1. Notarea gcolara gi semnificatia acesteia
Procesul evaluativ include trei operatii complexe, aflate in relatie de complementaritate:

masurarea, aprecierea si decizia. Masurarea presupune verificarea rezultatelor scolare si
,<dimensionarea” acestora, asigurand baza obiectiva a evaluarii. Aprecierea presupune emiterea unei
judecati de valoare asupra datelor obtinute in urma masurarii. Prin aceasta operatie ,se stabileste
valoarea rezultatelor scolare precum si a procesului de invatare” (Potolea, Manolescu, 2005, p. 74).
Decizia se concretizeaza n adoptarea unor masuri care vizeaza fie certificarea rezultatelor scolare, fie
reglarea si optimizarea procesului instructiv-educativ.

Aprecierea rezultatelor scolare se poate realiza in mai multe feluri, in functie de scopul urmarit
in evaluare, strategia de evaluare utilizata, varsta elevilor sau sistemul de apreciere utilizat intr-o
anumita tard. In acest sens, C. Cucos (2008, pp. 160-161) distinge urmatoarele modalitati de
apreciere a rezultatelor scolare:

» aprecierea verbala sau propozitionala;

e aprecierea prin simboluri: numerice, literale, prin culori;
e aprecierea prin calificative;

» aprecierea nonverbala (ectosemantica).

In sistemul de Tnvatamant romanesc, la nivelul invatdmantului gimnazial si liceal, aprecierea
rezultatelor scolare se realizeaza preponderent prin notarea numerica, utilizandu-se scala de notare
cu 10 valori, fiecare indicand un anumit nivel al reusitei/ nereusitei scolare. Notele scolare utilizate
pentru aprecierea rezultatelor evaluarii sunt simboluri carora li se atribuie anumite semnificatii privind
nivelul rezultatelor Tnvatarii, exprimand condensat judecatile evaluative emise de profesor (cf. Radu,
2000, p. 272). In opinia lui G. de Landsheere (1975, p. 13, apud Cucos, 2008, p. 160), nota reprezinta

,=aprecierea sintetica ce traduce evaluarea unei performante in domeniul Tnvatamantului”. in acest

CNCEIP - 2008 Pag 131



sens, notele scolare indica nivelul performantelor obtinute de elevi in raport cu obiectivele
educationale.

In opinia lui Sorin Cristea (2002, p. 256), nota scolara indeplineste mai multe functii:

« functia de identificarea a tendintelor de progres-regres ale elevului i ale clasei de elevi;

« functia de realizare a comparatiei intre elevi in cadrul clasei de elevi si intre clasele de elevi de
acelasi nivel, in cadrul scolii;

» functia de adaptare a proiectului pedagogic la ,incidentele generate de parcursul elevului si al
clasei de elevi in directia atingerii obiectivelor” asumate la nivelul procesului de Tnvatamant/
activitatii didactice;

» functia de motivare a elevului si a clasei de elevi in contextul realizarii unor conexiuni inverse
pozitive, externe si interne, cu scop de corectie, ameliorare, ajustare, restructurare a activitatii.

Din perspectiva acestor functii, consideram ca nota scolard are mai multe semnificatii: evidentiaza
progresul scolar al elevului pe parcursul programului de instruire; indica pozitia elevului in ierarhia
colectivului clasei; stabilegte nivelul de realizare a obiectivelor educationale de catre fiecare elev.
Valorificarea pozitiva a functiilor notei gcolare presupune utilizarea acesteia in scopul potentarii
motivatiei pozitive a elevilor pentru activitatea de tip gcolar, in general, si a celei de nvatare, in
special.

Dupa cum arata S. Cristea (2002, p. 256), nota scolara trebuie sa vizeze doua aspecte
esentiale: raportul dintre situatia elevului la intrare (inceputului ciclului, anului, semestrului, unitatii de
invatare etc.) — calitatea procesului de Tnvatamant/ activitatii didactice — situatia elevului la iesire
(sfarsitul ciclului, anului, semestrului, unitatii de invatare etc.); asigurarea coerentei actului de
evaluare, realizabila la nivelul liniei de continuitate dintre operatiile de masurare-apreciere-decizie.

in teoria si practica evaluarii educationale se utilizeaza mai multe modele de notare (cf. Cucos,
2008, p. 164):

* Modelul notarii prin raportare la grup — bazat pe aprecierea facuta prin compararea elevilor
intre ei sau prin raportarea rezultatelor la un anumit standard de evaluare. Tn acest context,
notele indica gradul de realizare a obiectivelor educationale, care devin obiective de evaluare.
Raportandu-se la acest aspect, S. Cristea (2002, p. 256) mentioneaza ca in acest caz este
valorificata capacitatea cadrului didactic de raportare a rezultatelor elevului la un ,etalon
national” (angajabil in termeni de evaluare finald) si la un etalon elaborat de profesor, aplicabil
elevului si clasei de elevi (angajabil in termeni de evaluare formativa).

* Modelul notarii prin raportare la standarde fixe — se realizeaza prin raportarea rezultatelor la
referentialuri unitare pentru intreaga populatie scolara. Pe aceasta baza se pot realiza trieri,

ierarhizari si se pot lua decizii cu grad Tnalt de obiectivitate.

CNCEIP - 2008 Pag 132



* Modelul notarii individualizate — presupune raportarea rezultatelor obtinute de elevi la alte
rezultate individuale obtinute anterior de aceiagi elevi, inregistrandu-se progresul/ regresul
scolar al acestora. Acest model vizeaza realizarea unei instruiri diferentiate in raport cu
particularitatile individuale ale elevilor.

Realizarea unei aprecieri riguroase si obiective presupune acordarea notelor pe baza unor
criterii si indicatori de evaluare. La nivelul invatamantului primar evaluarea se realizeaza pe baza
descriptorilor de performanta, iar la nivelul invatamantului gimnazial se are in vedere elaborarea unui
sistem unitar de criterii pentru acordarea notelor, in vederea cresterii obiectivitatii evaluarii rezultatelor
scolare. Introducerea unui atare sistem de criterii de notare ,este, in primul rand, necesara pentru ca
notele acordate de profesori sa reflecte acelasi nivel de cunostinte si de competente (sau unul foarte
apropiat). Tn al doilea rand, sistemul de criterii va realiza o leg&tura mult mai bun& intre evaluarea
curenta si examenele/ testarile nationale, mai ales pentru absolventii de gimnaziu” (Stoica, coord.,
2004, p.2).

Pana in prezent s-au elaborat criterii de notare pentru clasele a V-a si a VllI-a, fiind disponibile pe

site-ul Ministerului Educatiei, Cercetarii si Tineretului (www.edu.ro). Pentru exemplificare prezentam in
continuare criterii de notare corespunzatoare unor obiective de referinta din programele scolare ale

disciplinelor pentru care elevii sustin teza cu subiect unic.
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Tabelul 1. Exemple de criterii de notare pentru disciplina Limba si literatura romana
(www.edu.ro/index.php/articles/curriculum)

Limba si literatura romana
Clasa a Vlll-a

Obiective de referinta: Elevul va fi capabil: sa utilizeze in redactarea unui text propriu
cunostintele de morfosintaxa, folosind adecvat semnele ortografice si de punctuatie.

CRITERII DE NOTARE

Nota 5

Nota 7

Nota 9

Nota 10

1. Aplicarea
inconsecventa intr-
un text propriu a
semnelor de
punctuatie la nivelul
frazei (coordonare,
subordonare,
incidenta).

2. Rescrierea unui
text dat, corectand
inconsecvent greseli
de natura
morfosintactica, de
ortografie si de
punctuatie.

3. Redactarea unei
compuneri
gramaticale/ a unui
text propriu in care
sa se utilizeze
partial corect
cunostintele
morfosintactice,
precum si semnele
ortografice si de
punctuatie adecvate
cerintei.

1. Aplicarea partiala
Tntr-un text propriu a
semnelor de
punctuatie la nivelul
frazei (coordonare,
subordonare,
incidenta).

2. Rescrierea unui
text dat, corectand
partial greseli de
natura
morfosintactica, de
ortografie si de
punctuatie.

3. Redactarea unei
compuneri
gramaticale/ a unui
text propriu in care
sa se utilizeze
partial adecvat
cunostintele
morfosintactice,
precum si semnele
ortografice si de
punctuatie adecvate
cerintei.

1. Aplicarea corecta
ntr-un text propriu a
semnelor de
punctuatie la nivelul
frazei (coordonare,
subordonare,
incidenta).

2. Rescrierea unui
text dat, corectand
majoritatea
greselilor de natura
morfosintactica, de
ortografie si de
punctuatie.

3. Redactarea unei
compuneri
gramaticale/ a unui
text propriu in care
sa se utilizeze
cunostintele
morfosintactice,
precum si semnele
ortografice si de
punctuatie adecvate
contextului (una-
doua erori,
indiferent de natura
lor).

1. Aplicarea
nuantata intr-un text
propriu a semnelor
de punctuatie la
nivelul frazei
(coordonare,
subordonare,
incidenta, intercalari
si inversiuni/
dislocari topice).

2. Rescrierea
corecta a unui text
dat, care contine
greseli de natura
morfosintactica, de
ortografie si de
punctuatie.

3. Redactarea unei
compuneri
gramaticale/ a unui
text propriu in care
sa se utilizeze
corect cunostintele
morfosintactice,
precum si semnele
ortografice si de
punctuatie adecvate
contextului.
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Tabelul 2. Exemple de criterii de notare pentru disciplina Matematica
(www.edu.ro/index.php/articles/curriculum)

Matematica
Clasa a Vlll-a

Obiectiv de referinta: Sa utilizeze proprietati ale figurilor si corpurilor geometrice n
probleme de desen, in probleme de calcul si de demonstratie, in diverse contexte,

inclusiv in viata reala

CRITERII DE NOTARE

Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10
» sa deseneze figuri » sa reprezinte in plan | * sa analizeze o * sa utilizeze metoda
geometrice plane corpuri geometrice configuratie triunghiurilor

» sa deseneze corpuri
geometrice dupa
model

* sa identifice, sa
diferentieze si sa
denumeasca figuri si
corpuri geometrice

* sa recunoasca
elementele de
identitate ale unei
figuri geometrice si
ale unui corp
geometric

* sa clasifice si sa
compare, dupa
anumite criterii, figuri
geometrice plane

* sa utilizeze metoda
triunghiurilor
congruente si metoda
triunghiurilor
asemenea, in
probleme a caror
rezolvare se bazeaza
pe aplicarea directa a
teoriei

* sa calculeze lungimi
de segmente folosind
relatii metrice

* sa transpuna in
limbaj matematic
enuntul unei probleme
de geometrie

* sa identifice
elemente ale figurilor
plane pe corpuri
geometrice sau pe
desfasurari ale
acestora

* sa clasifice si sa
compare, dupa
anumite criterii, figuri
si corpuri geometrice
n spatiu

* sa recunoasca
proprietati ale figurilor
plane pe corpuri
geometrice

 sa utilizeze, in
rezolvarea
problemelor cu
intrebari structurate,
metoda triunghiurilor
congruente, metoda
triunghiurilor
asemenea, relatiile
metrice pentru
calculul lungimilor de
segmente, distantelor,
masurilor de unghiuri

geometrica in plan si
n spatiu, folosind
proprietatile figurilor si
ale corpurilor
geometrice

» s3 utilizeze, n
rezolvarea
problemelor cu
raspuns deschis,
metoda triunghiurilor
congruente, metoda
triunghiurilor
asemenea, relatiile
metrice pentru
calculul lungimilor de
segmente, distantelor,
masurilor de unghiuri

congruente, metoda
triunghiurilor
asemenea, relatiile
metrice pentru
calculul lungimilor de
segmente, distantelor,
masurilor de unghiuri
n probleme a caror
rezolvare necesita
anumite artificii,
constructii auxiliare,
analiza mai multor
situatii sau abilitatea
de a evita capcanele
unor greseli specifice
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Tabelul 3. Exemple de criterii de notare pentru disciplina Geografie
(www.edu.ro/index.php/articles/curriculum)

Geografie

Clasa a VllI-a

Obiectiv de referinta: Sa localizeze corect elementele de baza ale geografiei Romaniei
CRITERII DE NOTARE

Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10
Asezare Asezare Asezare Asezare
* sa identifice * sa raporteze pozitia | « sa precizeze gi sa * sa explice pozitia
corect pozitia Romaniei la localizeze corect matematica si pozitia

Romaniei pe o
harta a lumii si a
Europei.

Relief
* sa identifice
corect pozitia
tuturor unitatilor
majore de relief
(Carpatii
Orientali, Carpatii
Meridionali etc.)
pe minimum
doua harti la
scari diferite
(harta murala si
cea din manual/
atlas).

extremitatile
continentului si la
coordonatele
geografice principale
(45° lat. N si 25°long.
E).

Relief
* sa localizeze corect
diviziunile principale
ale unitatilor majore
de relief (Grupa
Bucegi, Fagaras
etc.);
* sa precizeze pozitia
fiecarei unitati de
relief in raport cu
reperele date (retea
hidrografica, alte
unitati de relief,
puncte cardinale
etc.).

elementele fizico-
geografice care definesc
pozitia Romaniei (Muntii
Carpati, fluviul Dunarea
si Marea Neagra),
precum si punctele
extreme ale Romaniei.

Relief
* sa precizeze (pe baza
unei harti sau in absenta
acesteia) limitele fiecarei
unitati majore de relief gi
ale subdiviziunilor
principale;
* sa precizeze pozitia
geografica si importanta
ei pentru orice unitate
sau subunitate de relief
reprezentata pe o harta
(indiferent de scara).

geografica a Romaniei
(In Europa Centralad) si
consecintele ce decurg
de aici.

Relief
* sa explice consecintele
pozitiei geografice a
unitatilor de relief pentru
elementele naturale de
baza (clima, hidrografie,
vegetatie) si anumite
elemente de geografie
umana (resurse, orase);
* sa caracterizeze, dupa
un algoritm, relieful
unitatilor geografice
(altitudini, forme de relief
aspecte specifice).

Clima Clima Clima Clima
* sa identifice * sa precizeze * sa demonstreze * sa explice influenta
corect, pe o caracteristicile cunoasterea pozitiei geografice si a
harta principale ale caracteristicilor climatice | celorlalti factori asupra
corespunzatoare, | elementelor principale (temperaturi si | elementelor climatice de
etajele si tipurile | meteorologice pentru | precipitatii medii anuale). | baza (temperaturi si
de clima din etajele si tipurile de precipitatii medii anuale)
Romania. clima, pe baza si caracteristicile
utilizarii unor harti acestora specifice unei
climatice elementare unitati de relief, etaj/ tip
(temperaturile si de clima.
precipitatiile medii
anuale).
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Tabelul 4. Exemple de criterii de notare pentru disciplina Istorie
(www.edu.ro/index.php/articles/curriculum)

Istorie
Clasa a Vlll-a

Obiective de referinfa: Sa selecteze gi sa foloseasca adecvat termenii proveniti din
analiza surselor istorice

CRITERII DE NOTARE

Nota 5

Nota 7

Nota 9

Nota 10

* S3 recunoasca
termeni istorici dintr-
0 sursa istorica
data;

» s3 selecteze
termenii istorici
dintr-o sursa
istorica, in functie
de un criteriu dat.

* Sa construiasca
enunturi cu o parte
dintre termenii
selectati din cel
putin doua surse
istorice, dintre care
una la prima vedere;
* sa descrie, pe
scurt, un fapt istoric,
utilizand partial
termeni istorici
proveniti din sursele
istorice;

* sa utilizeze partial
limbajul de
specialitate.

* sa prezinte faptele
istorice pe baza
surselor, in
majoritate la prima
vedere, integrand
toti termenii istorici
proveniti din
acestea;

* sa demonstreze
intelegerea
termenilor istorici
proveniti din surse
istorice, prin
explicarea fiecaruia
dintre ei;

* sa utilizeze
adecvat limbajul de
specialitate.

* sa compare fapte
istorice, pornind de
la surse la prima
vedere, evidentiind
evolutia termenilor
istorici;

* sa elaboreze texte
avand caracter
istoric, pornind de la
termenii proveniti
din surse istorice la
prima vedere.
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2. Evaluarea gi notarea prin tehnica standardelor de performanta
Standardele de performanta reprezinta indicatori de evaluare si totodata baza comparabilitatii

evaluarilor. Ele se asociaza cu obiectivele cadru si de referinta, care reprezinta sursa criteriilor de
evaluare, prin care se descriu cat mai precis performantele asteptate. Cu alte cuvinte, obiectivele
cadru sunt sisteme structurate de criterii, puncte de reper sau indicatori pe baza carora se
circumscriu, in plan real, dimensiunile, componentele si continutul unui anumit profil de formare, ale
unui curriculum, ale unui program de educatie sau ale unei profesii. Semnificatia obiectivelor de
referinta este mai putin generala, in esenta, aceea a unui sistem de referinta la care se raporteaza un
program de formare anual, gi in functie de care rezultatele acestuia sunt definite (planificate) si
evaluate periodic, pentru a constitui pagsi, etape n atingerea obiectivelor cadru.

Standardele de performanta reprezinta ultima treaptd Tn demersul de specificare gi
concretizare a obiectivelor si criteriilor de evaluare. Ele sunt, de fapt, indicatori nemijlocit observabili,
ce pot fi identificati in comportamentul elevilor sau n produsele activitatii acestora. Rolul standardelor
de performantad este de a oferi criterii riguroase si obiective de evaluare si acordare a notelor sau
calificativelor, indeplinind functia unui etalon de evaluare care sa produca rezultate comparabile,
relativ standardizate, la evaluari diferite sau la evaluari efectuate de persoane diferite. Tn raport cu
obiectivele de evaluare, standardele de performantd desemneaza corespondentele empirice ale
capacitatilor si competentelor specificate prin obiective, avand rolul de a indica modul concret in care
0 capacitate sau o competentd se manifesta in activitati reale si anume in acele activitati care sunt
conditionate, implica sau constituie o practicare a capacitatilor si competentelor respective. Rezulta
ca:

a) standardele de performantd nu au o semnificatie de sine statatoare, ci dobéndesc relevanta si
calitatea de criterii de evaluare numai prin raportare la un cadru de referinta mai larg si numai in
masura in care reflecta corect capacitatile si competentele pe care le concretizeaza;

b) standardele de performantd nu desemneaza comportamente sau performante izolate sau
declansate in mod artificial, ci comportamente si performante combinate si inlantuite, puse in actiune
in mod ,natural” prin desfasurarea de catre elevi a unor activitati care solicitd comportamentele si
performantele respective. Standardele de performanta sunt, prin urmare, o descriere a activitatilor pe
care elevii sunt capabili sa le realizeze ca semn ca poseda capacitatea ce conditioneaza activitatile
respective.

Referitor la demersul de construire a standardelor de performanta, el este in bund masura
similar procedurilor de operationalizare a obiectivelor educationale. Ca si obiectivele operationale,
standardele de performanta sunt expresii concrete, observabile ale rezultatelor invatarii, ceea ce face

ca intre obiectivele educationale si standarde de performanta sa existe o stransa legatura. De altfel, in
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masura Tn care sunt semnificative si corect definite, obiectivele pot fi convertite direct in criterii de
acceptare a performantelor, ele pot indeplini gi functia de standarde de performanta pentru evaluare.

Cu toate acestea, standardele de performantd nu trebuie confundate cu obiectivele
educationale. Tn timp ce obiectivele educationale sunt predictori de performanta, adica anticipari ale
rezultatelor invatarii menite sa orienteze procesul de invatamant in desfasurarea lui, standardele de
performanta sunt repere de evaluare a rezultatelor efective ale Tnvatarii, asa cum se manifesta
acestea in activitati concrete pe care elevii le pot realiza dupa desfagurarea procesului de invatamant.
Nu este exclus ca intre ceea ce s-a proiectat prin obiective si ceea ce se constata efectiv prin
aplicarea standardelor de performanta sa apara diferente cantitative gi calitative. Acelasi obiectiv
poate conduce la rezultate exteriorizate in performante diferite, dupa cum o anumitd performanta
poate presupune, pentru a fi atinsa, realizarea mai multor obiective, din domenii diferite, sau
realizarea unor obiective secventiale, de etapa, care conduc treptat la obtinerea performantei finale.
La aceasta se adauga si faptul ca rezultatele nvatarii, ca realitate, nu sunt intotdeauna si nici integral
consecinta directa a obiectivelor care au ghidat procesul de invatamant. Exista si rezultate care apar
ca efecte secundare, pozitive sau negative, dorite sau nedorite ale procesului de nvatamant, dupa
cum exista si rezultate care nu sunt produse de procesul de invatamant, ci de actiunea altor factori
(familia, conditiile de viata ale elevilor etc.).

Sub un alt aspect, in timp ce obiectivele educationale sunt parte integranta a procesului de
nvatamant, sunt un mod de lucru sau un instrument al profesorului, adaptat la conditiile concrete in
care 1si desfagoara activitatea, standardele de performanta sunt, intr-un anumit sens, exterioare
procesului de invatamant ca atare, ele au rolul unor repere standard, al unui numitor comun la care
sunt raportate rezultatele proceselor de invatamant, indiferent de varietatea conditiilor concrete.
Aceasta distinctie intre obiectivele educationale si standardele de performanta este necesara pentru
eliminarea ,cercului vicios al evaluarii prin obiective”, cerc vicios generat de imprejurarea ca
schimbarea rezultatelor evaluarii, in sens pozitiv sau negativ, poate fi obtinuta prin simpla schimbare a
obiectivelor. Astfel, un proces de invatamant ghidat de obiective simple, usor de atins, gi evaluat pe
baza lor poate sa apara ca eficient (,si-a atins integral obiectivele propuse”), in timp ce un proces de
nvatamant ghidat de obiective complexe, dificil de realizat, poate sa apara ca ineficient (,nu a realizat
obiectivele propuse”). Este evident ca in aceste imprejurari evaluarea devine arbitrara, rezultatele ei
nu sunt comparabile, iar feedback-ul ameliorativ este nesemnificativ. Standardele de performanta au
tocmai rolul de a Tnlatura aceste neajunsuri si de a oferi un cadru obiectiv si standardizat de evaluare,
prin prisma caruia pot fi evaluate nu numai performantele elevilor, dar gsi obiectivele educationale
(calitatea definirii lor), precum si celelalte componente ale procesului de invatamant.

Pentru ca standardele de performanta sa-si indeplineasca rolul lor de criterii semnificative de

evaluare, foarte importanta este integrarea performantelor definite intr-un sistem de capacitati si

CNCEIP - 2008 Pag 139



continuturi corelat curriculumului pe baza caruia se desfagoara procesul de invatamant. De aceea,
introducerea standardelor de performanta, ca standarde de evaluare, este conceputa ca una dintre
modalitatile de aplicare a curriculum-ului national $i una din caile prin care se verifica gradul in care
acesta este realizat sau realizabil.

O problema importanta si destul de dificila a construirii standardelor de performanta este
diferentierea nivelurilor de performanta pentru aceeasi capacitate, astfel incat sa devina posibila
punerea in relatie a fiecarui nivel cu nota sau calificativul corespunzator. Pentru rezolvarea acestei
probleme se poate opta, in functie de specificul performantelor, pentru urmatoarele solutii:

» diferitele niveluri de performanta sunt puse in evidenta prin intermediul aceleiasi activitati (sau
aceluiasi produs), dar prin adaugarea (scaderea) unor conditii suplimentare care fac ca activitatea sa
fie mai complexa si mai dificila (sau mai simpla si mai facila);

+ fiecare nivel de performantd este pus in evidentd printr-o activitate specifica, pentru nivelurile

reduse - activitati simple (,enuntd”, ,identificad”, ,recunoaste” etc.), pentru nivelurile Tnalte - activitati

complexe (,diferentiaza”, ,elaboreaza

, sinterpreteaza” etc.).

In sistemul de evaluare prin calificative, cu un numar redus de trepte (3-5), prima solutie este
cea mai potrivita gi relativ ugor de aplicat intrucat nu sunt necesare diferentieri foarte exacte. Pentru
sistemele de evaluare prin note, cu un numar mare de trepte (7-10), va fi probabil necesara o solutie
combinata, intrucat este destul de dificil de gasit o aceeasi activitate care sa pernita niveluri foarte
distantate de realizare fara ca insasi natura activitdtii sa se schimbe. Este evident ca intre o
performanta de nota 5 si una de nota 10 are loc nu numai o schimbare de nivel dar si una de ordin

calitativ, aga incat ele nu mai pot fi puse in evidenta prin intermediul aceleiagi activitati.

3. Relatia dintre obiectivele educationale (obiective cadru, obiective de referinta) si
rolul operationalizarii acestora in proiectarea obiectivelor de evaluare

Curriculum-ul National roménesc opereaza cu cateva categorii de obiective:
» Obiectivele ciclurilor curriculare
* Obiectivele cadru
* Obiectivele de referinta
Daca prima categorie functioneaza, din perspectiva conceptorilor de curriculum, ca standarde
curriculare de performanta, celelalte doua categorii reflectd doua niveluri de generalitate diferite n
cadrul aceleiasi discipline de studiu, pe parcursul mai multor ani de studiu — obiectivele cadru, si de la
un an la altul, obiectivele de referintd. Toate acestea vizeaza ,formarea unor capacitati si atitudini
specifice disciplinei”, precum si ,progresia in achizitia de competente si cunostinte de la un an de

studiu la altul” (Curriculum National, p. 39).
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Tn acest context, obiectivele de evaluare sunt obiectivele care au acel grad de specificitate care
permite 0 masurare educationala caracterizata printr-un grad suficient de obiectivitate pentru a fi
valida si fidela, deoarece se realizeaza pe baza aprecierii cu ajutorul unui instrument de evaluare a
comportamentului observabil al celui evaluat. La randul lor, instrumentele de evaluare sunt create pe
baza unor obiective cu un grad de specificitate mai ridicat, fiind obiective operationalizate care
raspund celor 3 intrebari clasice:

» Ce se evalueaza?

» Cum se evalueaza?

» Cat se evalueaza?

Procesul de proiectare a obiectivelor de evaluare poate fi exemplificat prin diagrama elaborata
de H.G. Macintosh (1991), care ofera o perspectiva holistica asupra intregului proces, cu accent pe

relatia care conduce la realizarea scopurilor propuse.

EVALUAREA
performantei
elevului
(CUNOASTEREA)

EVALUAREA

DETERMINAREA
A CEEA CE
TREBUIE
PREDAT

A 4

STABILIREA
performantei
elevului
(CRITERII)

A 4

EVALUAREA
performantei

elevulyi
(ABILITATI)

A 4

DETERMINAREA
NOTELOR
ELEVILOR

EFICIENTEI
INSTRUCTI
ONALE

EVALUAREA
performantei
elevului
(ATITUDINI)

Fig. 1 — Diagrama procesului de proiectare a obiectivelor de evaluare (dupa Macintosh, 1991)

in articolul de referintd prezentat de W.J. Popham, A Twenty — Year Perspective on
Educational Objectives, se realizeaza o analiza de profunzime a dezbaterii privind obiectivele
comportamentale in educatie, din doua perspective:

e cea strict istorica, a vocilor care au adus ceva semnificativ in dezbaterea privind
obiectivele;

» cea analitica, a deconstructiei ,mitului” formularii obiectivelor educationale.

CNCEIP - 2008 Pag 141



O prima concluzie a analizei a fost urmatoarea: datorita tendintei de a formula cat mai multe
obiective care sa acopere cat mai complet plaja comportamentelor elevilor, s-a ajuns la ,atomizarea”
acestora intr-un mod care le face inutile din perspectiva unei evaluari comprehensive. Solutia sugerata
pentru a iesi din impasul pierderii din vedere a padurii de dragul copacilor ,in loc de a se concentra
asupra a 40 de obiective cu scop restrans, evaluatorii le vor prezenta factorilor de decizie doar 5-6
obiective masurabile, mai larg formulate” (op. cit., p 190). O altd concluzie vizeaza gradul de utilitate
reala a taxonomiilor obiectivelor comportamentale. J. Popham atrage atentia asupra faptului ca
taxonomiile ,vizeaza procese individuale ascunse, acoperite, a caror natura trebuie sa fie dedusa din
comportamente deduse, observabile” (op. cit., p 191). Asadar, gradul de incertitudine este ridicat prin
interpunerea multiplelor instante interpretative. Concluzia finala a articolului citat reflecta teoria si
practicile actuale in domeniu. Autorii arata ca ,in evaluarile educationale curente, rolul obiectivelor
educationale este tipic modest. In vreme ce mai inainte evaluatorii educationali erau in mod frecvent
pringi de importanta formularii obiectivelor, evaluatorii educationali de astazi se concentreaza in mod
obisnuit asupra datelor privind efectele programelor, indiferent daca aceste efecte au fost asigurate
prin obiectivele prespecificate” (op. cit., p 193). In consecinta J. Popham ofera 5 recomandari pentru
evaluatorii care opereaza cu obiective educationale:

» evaluatorii educationali trebuie sa formuleze sau sa recomande obiective educationale astfel incéat
gradul in care un obiectiv este atins sa poata fi determinat in mod obiectiv;

» trebuie sa evite formularea de numeroase obiective Thguste si, Th schimb, sa se concentreze
asupra unui humar rezonabil de obiective cu scop mai larg, deoarece evaluarea este un efort
orientat catre decizie;

» trebuie sa utilizeze taxonomiile doar ca pe niste instrumente orientative nu ca pe nigte instrumente
analitice rafinate;

» daca instrumentelor de masura li se cere sa ateste atingerea unor obiective educationale,
evaluatorii educationali trebuie sa utilizeze metode si instrumente pe cét posibil criteriale si nu
normative;

» evaluatorii educationali trebuie sa vizeze In mod separat accentul pe comportamentul enuntat in
obiectivul educational si nivelurile de performanta asteptate din partea elevilor (op. cit., p 193 - 194).

Asadar perspectiva evaluarii pune accente diferite in procesul de formulare a obiectivelor fata
de demersul proiectarii procesului instructiv-educativ. Punctul de plecare il reprezinta tot taxonomiile
obiectivelor comportamentale, bine cunoscute si in spatiul romanesc:

» taxonomia lui Bloom (Taxonomy of Educational Objectives: Handbook 1: the Cognitive Domain);

e taxonomia lui Krathwohl vizand domeniul afectiv;

» taxonomia lui Guilford, Alfred de Block, modelele lui R. Gagne si Gerlach & Sullivan.
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Din perspectiva evaluarii taxonomia reprezinta cadrul ce sta la baza construirii obiectivelor de
evaluare. Categoriile continute pot fi cele clasice bloomiene: cunoastere; comprehensiune sau
intelegere; aplicare; analiza; sinteza; evaluare.

Un exemplu mai putin cunoscut la noi, dar important deoarece se bazeaza pe categorii de
intrebari folosite in testare Tn mod curent, in Statele Unite, este taxonomia propusa de Ebel in 1979 si
citata de J. Macintosh (op. cit., p 15).

1. TIntelegerea terminologiei (sau a vocabularului).

Intelegerea faptelor si principiilor (sau generalizarea).
Abilitatea de a explica sau de a ilustra (intelegerea relatiilor).

Abilitatea de a calcula (probleme de factura numerica).

a > w DN

Abilitatea de a recomanda actiunea potrivitd (in cazul anumitor probleme practice
specifice).

6. Abilitatea de a face predictii (ceea ce este probabil a se intdmpla in conditii specificate).

7. Abilitatea de face o judecata evaluativa.

Pe baza categoriilor de acest fel, sunt generate obiectivele de evaluare, prin definirea
comportamentului observat, folosind lista verbelor adecvate, prezentate in literatura de specialitate.

Cea mai cunoscuta si frecvent utilizata procedura de operationalizare este, cea propusa de R.
Mager. Astfel, formularea obiectivului de evaluare trebuie sa parcurga urmatoarele etape:

» Saidentifice, numind, comportamentul vizat pe care elevul trebuie sa-1 demonstreze;

= Sa defineasca cu claritate conditile importante in care comportamentul se poate
produce sau poate deveni vizibil masurabil;

= Sa precizeze un nivel al performantei acceptabile, prin enuntarea unui criteriu de
reusita direct masurabil.

Din perspectiva evaluarii i examinarii educationale exista o diferentd de esenta intre
formularea (si, eventual, operationalizarea obiectivelor procesului de predare—invatare, realizata de
cele mai multe ori de catre profesor, ih cadrul planificarilor anuale, semestriale si zilnice) si
operationalizarea obiectivelor ca etapa esentiala in crearea unui instrument de evaluare — actiune
specifica activitatii de evaluare sau de examinare.

Obiectivele care stau la baza creerii unui instrument de evaluare, indiferent de natura acestuia
(standardizat sau creat de profesor; folosit in evaluarea formativa sau sumativa), trebuie sa fie clar
formulate, Tn termeni operationali astfel incét sa reflecte faptul ca sunt masurabile cu eficienta dorita.
Obiectivele sunt un element cheie in construirea instrumentului de evaluare, astfel incéat calitatea si
acuratetea operationalizarii lor sunt esentiale. Obiectivul de evaluare trebuie sa precizeze ce, cum i
cat trebuie sa fie capabil sa realizeze sau sa performeze elevul. Subliniem necesitatea corelarii

permanente a obiectivelor de evaluare formulate de catre profesori in activitatea lor curenta, sau de
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catre cei care proiecteaza instrumentele de evaluare, cu celelalte categorii de obiective aflate Tn
documentele oficiale.

Un exemplu de operationalizare la disciplina Limba si literatura roméana poate evidentia
succesiunea necesara in elaborarea obiectivelor de evaluare. Acesta poate fi utilizat atat la finalul

clasei a IX-a cat si ca obiectiv al probei scrise pentru examenul de Bacalaureat:

Obiectiv cadru: Dezvoltarea capacitéfilor de a recepta si a produce texte scrise gi orale de diverse
tipuri.

Obiectivul de referintd: S& combine elemente fictionale si nonfictionale producand texte de granita.
Obiectivul de evaluare: Elevul/ candidatul trebuie sa fie capabil sa redacteze, in 1-2 pagini, o
compunere de tip scrisoare familiald, respectand toate categoriile de norme cunoscute (de redactare,
de ortografie, de punctuafie etc.).

4. Efectele evaluarii asupra predarii gi invatarii

Ca parte integrantd a procesului instructiv-educativ, evaluarea educationala reflecta
eficacitatea si eficienta demersurilor didactice, asigurand cunoasterea, reglarea si optimizarea
procesului de finvatamant. Aflate intr-o relatie de coevolutie, predarea, invatarea si evaluarea
actioneaza sistemic, fiecare proces avand efecte asupra celorlalte doua. Cele mai cunoscute efecte
ale evaluarii asupra predarii si invatarii sunt consemnate in literatura de specialitate sub denumirea de
efectul feedback si efectul backwash.

Efectul feedback se concretizeaza in informatiile furnizate de catre demersurile evaluative
profesorilor i elevilor, cu repercusiuni asupra predarii gi invatarii. Agadar, in calitatea sa de reglator,
evaluarea este intrinseca acestor procese, secventele predarii-invatarii presupunand si continand
momente de evaluare. Dupa cum arata S. Panturu (2002, p. 120), conceptia constructivista asupra
evaluarii a facut sa se inteleaga ca functiile evaluarii sunt gi trebuie sa fie elemente esentiale ale
strategiei predarii-invatarii. Functional vorbind, evaluarea orienteaza si regleaza predarea i
invatarea, dar pentru aceasta si ea are nevoie sa se adapteze structural si functional nevoilor predarii
si Tnvatarii.

In raport cu modul de integrare a actiunilor evaluative in procesul didactic se disting doua tipuri
de feedback: ,feedback-ul formativ’ si ,feedback-ul sumativ’. Primul tip apare in cadrul evaluarilor
formative, furnizand elevului informatii despre progresul scolar sau despre deficientele inregistrate in
procesul de invatare. Feedback-ul formativ permite proiectarea unor parcursuri de Tinvatare
diferentiate, favorizand cresterea motivatiei intrinseci pentru activitatea de tip scolar. Dupa cum arata
G. Stobart si C. Gipps (1997, pp. 20-21, apud Stoica, 2007, p. 33), feedback-ul formativ indeplineste
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trei functii: de socializare; de incurajare a efortului depus de elev si de mentinere a motivatiei pentru
invatare (feedback ,evaluativ”); de identificare a problemelor specifice programului scolar (feedback
.descriptiv’). A. Stoica prezinta intr-un tabel de sinteza diferite tipuri de feedback care apar in
activitatea instructiv-educativa: in primele trei coloane (A, B, C) sunt redate tipurile de feedback
profesor-elevi, iar in coloana D este prezentat un feedback cu dublu sens, profesor-elev si elev-

profesor:

Tabelul 5. Tipologia feedback-ului profesor-elev (Stoica, 2007, p. 7)

Tip A Tip B Tip C Tip D
Incurajare Aprobare Achizitii Progres
e recompen | » exprimarea unor e recunoasterea |+ constatarea
se opinii pozitive achizitiilor reciproca a
progresului
* exprimarea cu e utilizarea * utilizarea unor
Feedbac satisfactie a opiniilor | criteriilor n criterii
k pozitiv legatura cu suplimentare;
activitatile; rolul elevului in
modelul oferit de | prezentare
profesor
* aprecieri generale * aprecieri totale
 feedback pozitiv  aprecieri in raport cu
nonverbal specifice profesorul
Demotivare Dezaprobare Masuri de Pasgii urmatori
mbunatatire
* pedepse e exprimarea unor e corectarea » evaluarea
opinii negative erorilor critica in comun
Feedbac « generalizari « mai multa « formularea
k negative atentie acordata; | unor strategii
negativ « feedback negativ | formarea elevului | pentru profesor
nonverbal pentru
autoevaluare
Feedback evaluativ Feedback descriptiv

Feedback-ul sumativ nu are efecte directe asupra proceselor de predare si invatare anterior
parcurse, intrucat nu mai exista posibilitatea revenirii asupra acestora. La nivelul elevilor, acest tip de
feedback are efecte asupra atitudinilor si motivatiei privind angajarea intr-un nou program educational.
Tn ceea ce priveste personalul didactic si factorii de decizie, feedback-ul sumativ permite evaluarea
calitatii programelor educationale, urmata de reglarea si ameliorarea acestora prin schimbari adoptate

la nivel de politica educationala.
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Efectul backwash desemneazd ,influenta exercitatd de examene asupra curriculumului’

(Stoica, 2007, p. 35). Efectele examenelor sunt vizibile atat la nivelul curriculumului predat, cét si al

celui invatat. Astfel, unele cadre didactice proiecteaza si organizeaza procesul de instruire in raport cu

programa de evaluare, fiind centrati pe pregatirea elevilor pentru promovarea examenelor nationale.

La randul ei, activitatea de invatare este orientata spre atingerea acelor obiective care devin obiective

de evaluare, in detrimentul altora care nu se regasesc in programa de examen. In acest sens, efectul

backwash are un rol negativ asupra curriculum-ului intentionat, in conditiile in care programele de

examen acopera doar o parte din acesta. A. Stoica (2007, pp. 35-36) propune urmatoarele solutii

pentru obtinerea unui backwash pozitiv:

a)

maximizarea curriculum-ului evaluat prin:

* utilizarea si a altor forme de evaluare, complementare examenelor (de exemplu, valorificarea
evaluarilor curente desfagurate pe parcursul unui ciclu de invatamant);

+ definirea clara a standardelor si a obiectivelor educationale;

« diversificarea metodelor si a tehnicilor de evaluare;

« imbunatatirea calitatii instrumentelor de evaluare.

furnizarea unui feedback prompt si eficient;

informarea corecta a celor interesati — elevi, parinti, public — asupra modului de desfasurare a
examenelor;
comunicarea diferentiata a rezultatelor examenelor pentru diferite categorii de auditoriu;

alocarea resurselor umane si financiare necesare.

Consideram ca in sistemul de nvatamant romanesc un pas important in directia contracararii

efectului negativ al backwash-ului este reprezentat de evaluarea nationald pe baza tezelor cu subiect

unic, demers care urmareste cresterea nivelului de obiectivitate si transparenta al evaluarii rezultatelor

scolare.

ACTIVITATI PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 9

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:

simularea unei situafii de realizare a comunicérii dintre profesorul evaluator si elev;

sintetizarea efectelor evaludrii asupra procesului didactic.

A. 1 — Se va realiza un joc de rol cu tema ,Comunicarea dintre profesorul evaluator si elev”, pentru

analiza gi interpretarea rezultatelor evaluarii. Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp
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determinata si se incheie prin evidentierea necesitatii comunicarii optime intre profesorul evaluator si

elev, prin interpretarea rezultatului obtinut de elev. la un moment dat, coreland nota cu criteriile care

au stat la baza notarii, si, dupa caz, mentionarea unor cai de optimizare a rezultatelor.

A. 2 — Se va desfasura o activitate utilizdnd metoda Linia valoricd;, se adreseaza participantilor

urmatoarea intrebare "Rezultatele elevilor modifica procesul didactic?". Activitatea se desfasoara

potrivit regulilor acestei metode i se incheie prin evidentierea relatiei reglatoare dintre procesul

didactic si rezultatele obtinute de elevi.
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TEMA 10
Elemente de deontologie in procesul de evaluare.

Factori generativi ai distorsiunilor in procesul evaluarii educationale.

Stereotipii In evaluare (relatia evaluare curenta/ examene nationale)

Obiectivele temei urmaresc:

e analizarea procesului de evaluare din perspectiva elementelor de deontologie si a factorilor
generativi de divergente;

* prezentarea relafiei dintre evaluarea curentd — evaludri/ examene nationale, pornind de la

stereotipii asociate evaluarii.

Evaluarea este un proces care, pe langa faptul ca implica subiecti concreti si are efecte in
mintea gi constiinta elevilor, ea implica aproape in toate cazurile si judecati de valoare, raportare la
valori morale si la Thsusiri de caracter. O nota scolara sau un calificativ exprima, de cele mai multe ori,
nu numai peformante si capacitati “pure” de tipul inteligentd, memorie, imaginatie, cunostinte,
deprinderi etc., ci si calitati de ordin moral, insugiri de vointd si caracter cum sunt: seriozitate/
neseriozitate, vointa puternica/ vointa slaba, corectitudine/ incorectitudine etc.

Evaluarea scolara are, de asemenea, implicatii social-morale mult mai largi. Ea vizeaza
parintii, comunitatea sociala, relatiile dintre profesori, interesul pe care societatea il manifesta fata de
rezultatele procesului evaluativ.

Evaluarea poate fi corecta sau incorecta nu numai sub raportul adevarului sau corectitudinii
logice, dar si sub aspect etic. Subiectivismul profesorului este adesea pus in discutie gi nu arareori el
este invocat drept cauza a multor dezechilibre ce se produc la nivelul procesului educational.
Manifestarile de subiectivism se reflecta, de asemenea, in actul evaluarii, in criteriile folosite, in
~ecuatia personala a profesorului”.

lata, prin urmare, doar cateva argumente pentru care meritd ca evaluarea scolara sa fie

analizata si din perspectiva deontologiei profesiunii de educator.

1. Ce este deontologia evaluarii ?

Dupa cum se cunoaste, deontologia a avut initial semnificatia de stiinfd sau logicd a moralei,
termenul - introdus de J. Bertham in lucrarea ,Deontologia sau stiinta moralei” (1834) - marcand

distinctia dintre ontologie, care se ocupa cu ceea ce este si deontologie, care se ocupa cu ceea ce

CNCEIP - 2008 Pag 148



trebuie sa fie, cu ceea ce ,trebuie respectat”.

Evolutia ulterioara a deontologiei s-a produs indeosebi in zona exercitarii profesiunilor si
activitatilor umane (stiintifice, politice, productive etc.) pe masura ce acestea dispuneau de mijloace gi
instrumente tot mai perfectionate, care dadeau indivizilor gi grupurilor posibilitati de actiune atat de
mari incat problema a ceea ce trebuie si a ceea ce nu trebuie facut, a ceea ce este permis si a ceea
ce nu este permis nu mai putea fi rezolvata fara trecerea conduitei si congtiintei oamenilor prin filtrul
comandamentelor morale.

Deontologia evaluarii (considerata un caz particular al deontologiei pedagogice) are ca referential un
set de valori ce pot fi considerate esentiale pentru procesul evaluativ. Dintre acestea pot fi diferentiate
urmatoarele categorii:

1.  valori care sunt importante pentru evaluator (diferentierea diferitelor tipuri de rezultate ale

invatarii, asocierea acestor rezultate ale fTnvatarii cu indicatori cantitativi sau calitativi,

posibilitatile sau dificultatile de interpretare a rezultatelor procesului evaluativ etc.);

2. valori care sunt importante pentru cel evaluat (recunoasterea efortului pe care cel evaluat

il investeste in pregatirea pentru examen, identificarea pozitiei pe care el o ocupa intr-o

ierarhie, modalitatile prin care rezultatele procesului evaluativ reflecta aspiratiile celui evaluat);

3. valori care sunt importante in raport cu procesul Tnsusi al evaluarii ( ideea de obiectivitate

a evaluarii, capacitatea de discriminare a diferitelor tipuri de rezultate, acuratetea masurarii

performantelor, surprinderea valorii adaugate etc.);

4. valori care sunt importante pentru societate atat pe termen lung cat si pe termen scurt

(obtinerea unor informatii despre modul in care au fost valorificate investitile facute in

educatie, obtinerea unor informatii despre calitatea pregatirii absolventiilor de pe diferite trepte

ale sistemului de Tnvatamant, posibilitatea de folosire a rezultatelor evaluarii ca indicator al
selectarii elevilor/ absolventilor pentru o noua treapta de gcolarizare sau pentru integrarea lor
pe piata muncii).
Este important de semnalat faptul ca identificarea si/ sau descrierea unor astfel de valori nu este de
nici un folos daca nu se iau in consideratie consecintele ce pot aparea in exercitiul practic al operarii
cu ele.

Valorile amintite au capacitatea de a influenta intr-un mod decisiv comportamentul celor
implicati in procesul evaluativ (evaluatori sau subiecti evaluati) chiar si atunci cand ei nu
constientizeaza atasamentul profund pe care il au fatd de unele sau altele dintre acestea. De aici
decurge si dificultatea creerii unui context impersonal pentru procesul de evaluare stiut fiind ca, Tn
astfel de situatii, actiunea factorilor personali nu poate fi stopaté niciodata in mod complet.

In linii generale, deontologia procesului de evaluare se afld ntr-o relatie intrinsecd cu codul

deontologic al profesiei de educator (vezi ANEXA). Accentul se pune, Th cazul celei dintai, pe modul in
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care actorii implicati in procesul de masurare gi apreciere a rezultatelor in invatare ale elevilor

respecta principiile specifice ale acestei activitati.

2. Obiectiv gi subiectiv in evaluare

Obiectivitatea apare ca o detagare constienta a individului de sine Tnsusi, ca o renuntare la
abordarile sau interpretarile personale, ca o restrictie pe care subiectul si-o impune de a nu depasi
cadrul permis de realitatea obiectiva. Tn acest context, despre o apreciere se spune cé este obiectiva
atunci cand corespunde obiectului, cand nu este influentata si nu poartéa amprenta celui care o face,
cand nu se schimba decét la schimbarea obiectului si nu la modificarile de atitudine a subiectului fata
de obiectul aprecierii. Caracterul obiectiv tine de relatia subiectului cu obiectul, relatie din care
subiectul nu poate fi in nici un caz exclus.

Distinctia dintre ceea ce este realmente obiectiv si ceea ce este (mai mult sau mai putin)
obiectiv este esentiald pentru abordarea corectd a problemei evaluarii. Tn planul evalurii, aceasta
inseamna a face distinctie intre factorii obiectivi ai evaluarii, adica structurile, procesele, conditiile
exterioare subiectilor implicati in evaluare, si caracterul obiectiv al evaluarii, care se refera la calitatea
actului de evaluare efectuat de subiecti concreti si care nu mai este nici exterior si nici independent de
subiectul care face evaluarea. Atunci cand se estimeaza obiectivitatea unei evaluari, se urmareste
tocmai masura in care evaluarea este sau nu influentata de subiectul care o face. In acest context, o
evaluare este obiectiva nu in sensul ca este exterioara gi independenta in raport cu evaluatorul, ci in
sensul ca influentele acestuia nu distorsioneaza datele obiective pe baza carora se face evaluarea.

In general, factorii care se impun ca obiectivi, dincolo de vointele individuale sau microgrupale, sunt
factori macrosociali, constituiti de cadrul legislativ care reglementeaza viata sociala, de structurile in
care se desfasoara o anumita activitate sociala, de procesele sociale (economice, demografice,
stiintifice etc.), care influenteazad si conditioneazd invatdmantul. In planul evaluarii, obiectivele si
continutul evaluarii, sistemul de notare, functiile sociale ale evaluarii, normele de promovare s.a.
actioneaza, In cea mai mare parte, ca factori obiectivi, consacrati prin reglementari legale si
metodologii, obiectivati prin structurile care alcatuiesc sistemul de invatamant. Nu inseamna ca acesti
factori ies total din zona de influentad subiectiva. Ei se afla sub influenta persoanelor si grupurilor din
macrostructurile decizionale, putand sa fie influentati si ,de jos”, in masura in care actiunea indivizilor
si a grupurilor se insumeaza, dobandeste coerenta si ia proportii “de masa”. Trebuie totusi sa avem in
vedere ca, pe orizonturi de timp date (intr-o anumita etapa) si in conditii precizate, reglementarile gi
normele sociale actioneaza ca factori obiectivi de care profesorul trebuie sa tina seama n actiunea lui

concreta de masurare si apreciere a performantelor scolare ale elevilor.
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3. Evaluatorul - sursa a variabilitatii aprecierilor

Subiectivismul tine de natura umana si creeaza riscul ca niciodata doi evaluatori sa nu fie intr-un
consens perfect In acordarea notelor si/ sau punctajelor. Din aceasta cauza, in contextul evaluarilor cu
caracter national, subiectivitatea profesorului continua sa se manifeste n ciuda cerintei de maximizare
a gradului de obiectivitate a intregului proces evaluativ.

De-a lungul timpului au fost experimentate diferite modalitati de evaluare cu ajutorul maginilor
tocmai pentru reducerea diferitelor manifestari de subiectivism. In urma unor astfel de experimente s-a
ajuns la concluzia ca relatia directa evaluator-evaluat are cea mai mare relevantd pedagogica pentru
faptul ca in contextul acestora observatiile si constatarile sunt mult mai semnificative si mai nuantate.

In general, admitem ca interventia factorului subiectiv poate fi valorificata pe trei planuri:

1. Prin componentele sale cognitive, adica prin capacitatea subiectului de a intelege, de a
explica, de a interpreta si anticipa, de a sesiza esentialul in multitudinea de fapte concrete. Sub acest
aspect, influenta subiectului nu este, in esenta ei, una distorsionanta, ci una care, atat ca posibilitate,
cat si ca realitate, reflecta si reconstruieste corect realul, imprimand comportamentului atributul de
rationalitate. Pe acest plan, influenta favorabila a factorului subiectiv imbraca forma competentei, ca o
conditie decisiva pentru calitatea evaluarii.

2. Prin componentele afectiv-motivationale, adica prin angajamentul subiectiv, energizant gi
directional, care dau evaluarii semnificatie de mobil intern, de factor de conduita, facand din evaluare
un mijloc eficient de dirijare si autodirijare a comportamentului. Pe acest plan, influenta factorului
subiectiv contribuie la ,umanizarea evaluarii”, la asumarea, mai ales de catre elevi, la nivel de motive,
de interese, de aspiratii, a criteriilor si normelor de evaluare, asigurdnd acea convergenta a
cognitivului cu noncognitivul esentiald pentru nivelul de performanta atins sau accesibil elevilor. Sub
acest aspect, o evaluare este incompletd daca se limiteaza strict la masurarea performantelor
manifeste, fara a lua in considerare suportul motivational si afectiv care le genereaza, intrucét
performanta nu este niciodatd consecinta directa gi exclusiva a capacitatii, ci in buna masura - uneori
intr-o masura dominanta - consecinta ,vectorilor motivationali”.

3. Prin componentele relational-atitudinale, adica prin plasarea evaluarii in contextul relatiilor
interpersonale dintre profesori si elevi, al atitudinilor pe care atat profesorii cat si elevii le au si le
manifesta in procesul evaluarii. Contributia subiectiva la nivel de atitudine imprima evaluarii
semnificatie valorica, axiologica, o inscrie in sfera interactiunilor psiho-sociale reale, care sunt
intotdeauna ghidate, explicit sau implicit, de valori, de norme si principii. Pe acest plan, influenta
factorului subiectiv contribuie la ,socializarea evaluarii”, ea plaseaza evaluarea in contextul relatiilor de
statut si rol, angajand dinamica asteptarilor (ale elevilor din partea profesorului, ale profesorului din
partea elevilor), ca si a influentelor psihosociale. Sub acest aspect, o evaluare este incompleta daca
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nu tine seama de atitudini si daca nu genereaza atitudini, menite sa formeze elevul pentru integrarea

ntr-o societate in care evaluarile sunt parte a mecanismului social.

4. Erori in evaluare si notare

Numim erori de evaluare acea categorie de erori generate de situatia ca intre metodele,
instrumentele si tehnicile de evaluare, pe de o parte, si rezultatele evaluarii, pe de alta parte, se
intercaleaza filtrul subiectiv al persoanei care face evaluarea. Cu alte cuvinte, sunt erori ce nu Tsi au
originea in instrumentul de evaluare, nici in criteriile sau continutul evaluarii. Singura contributie a
instrumentului de evaluare consta in aceea ca, in functie de calitatea lui, poate sa limiteze sau sa
faciliteze interpretarea subiectiva a indicatorilor de evaluare. Aceste erori se mentin chiar si atunci
cand criteriile de evaluare sunt riguros definite, iar continutul in functie de care se face evaluarea este
bine selectat.

In cazul evaludrii scolare, erorile subiective de evaluare se manifestd practic prin
distorsionarea relatiei dintre nivelul real al performantelor elevilor si nivelul calificativului, notei sau
punctajelor acordate de profesor, de evaluator. in fapt, se ajunge ca nivelul si dinamica notelor
acordate sa nu mai reflecte fidel nivelul gi dinamica performantelor elevilor. Uneori performantele
elevilor cresc sau descresc, dar evaluarile raman constante, alteori evaluarile se modifica fara nici o
legatura cu evolutia reala a performantelor elevilor.

Deoarece evaluarea scolara presupune, explicit sau implicit, efectuarea de comparatii intre
preformantele unui elev gi ale celorlalti, intre performantele aceluiasi elev la evaluari diferite, precum si
intre performantele elevilor si standardele (baremele) de evaluare, erorile subiective de apreciere
actioneaza cel mai frecvent in zona estimarilor, ele viciaza comparatiile prin aceea ca o estimare deja
facutd influenteaza celelalte estimari, prin contagiune, prin contrast, prin inertie, prin proximitate
s.a.m.d.

In general, erorile subiective de evaluare Tsi au originea Tn insdsi complexitatea actului de
evaluare, ele fiind oarecum normale, daca nu depasesc, desigur, anumite limite. De aceea, studierea
si controlul erorilor subiective de apreciere trebuie sa constituie o permanenta a evaluarii. Sub alt
aspect, erorile subiective de apreciere isi au originea in implicarea subiectivd (motivationala,
atitudinald) a evaluatorului si a celui evaluat in actul evaluarii, implicare ce tine de caracterul
interpersonal al interactiunii cu scop evaluativ.

Chiar si atunci cand profesorul nu cunoaste elevii (de pilda, intr-o comisie de bacalaureat
,Straind”), cand are in fatd nu elevul concret, ci o lucrare scrisa, chiar si in aceste imprejurari se
pastreaza o relatie de statut si rol care tinde sa se manifeste intr-un mod similar cu relatia obisnuita,

directa, in care ,personajele” se cunosc.
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Pe scurt, relatia de evaluare este o relatie inter-subiectiva care isi pune amprenta, intr-un fel sau altul,
pe rezultatele evaluarii. In acest context, vom incerca in cele ce urmeaza s& prezentam principalele
cauze si principalele efecte ale aprecierii subiective. Pentru fiecare tip de erori vom incerca sa
prezentam modalitatile de identificare si posibilitatile de control.

a. Efectul halo si stereotipiile

Efectul halo si stereotipiile sunt doua moduri de manifestare curenta a erorilor subiective de
apreciere. Efectul halo consta in tendinta evaluatorilor de a evalua o anumitad caracteristica sau o
anumita persoana in functie de evaluarile facute anterior, fie ca acestea apartin aceluiagi evaluator fie
ca apartin unor evaluatori diferiti. Efectul halo conduce practic la o evaluare globala, nediferentiata, cu
o slaba dispersie a calificativelor obtinute de acelasi individ. In practica evalurii scolare, efectul halo
apare, cel mai frecvent, Tn urmatoarele moduri de manifestare:

1. Prin efectul de impresie generala asupra elevului (asupra lucrarii corectate!), formata in

functie de evaluarile anterioare primite de acelasi elev la aceeasi disciplina sau/ si la celelalte
discipline de invataméant. Aceasta impresie se constituie intr-un cliseu de apreciere - al profesorului
sau Tmprumutat de la alti profesori - care poate fi favorabil sau nefavorabil pentru elev si care
mascheaza diferentele dintre prestatiile elevului in cadrul unor evaluari diferite. Agsa se face ca un elev
cunoscut ca “slab” este cotat cu calificative inferioare chiar si atunci cand prestatia lui este substantial
mai buna (comparativ cu elevii buni sau foarte buni), iar un elev cunoscut ca “foarte bun” este cotat cu
calificative superioare chiar daca o anumita prestatie a sa este slaba.
Pe scurt, efectul halo se manifesta prin tendinta evaluarilor de a ramane constante, chiar daca nivelul
performantelor evaluate inregistreaza variatii. Acest efect este cu atat mai puternic, cu cat diferenta
dintre nivelul unei anumite prestatii a elevului (cea care se evalueaza) si nivelul impresiei generale
este mai mare. Astfel, un elev care, prin prestatile sale anterioare, a creat o impresie generala de
nota cinci, va primi cu greu o nota mai mare de sapte, chiar si atunci cand raspunsurile sale sunt bune
sau foarte bune (de nota 9 sau 10). Tot astfel, un elev cu o impresie generala de nota zece, va primi
Cu greu o nota mai mica de sapte, chiar daca un anumit raspuns se situeaza la nivel de cinci sau
sase. Deseori, intr-o situatie ca aceasta, profesorii evita sa acorde note sau sa inscrie nota n catalog.
Un mod de manifestare a efectului halo, intalnit frecvent la profesorii mai putin siguri pe ei sau la
profesorii tineri este de ,a arunca o privire” prin catalog sau prin carnetul de note al elevului, Tnainte de
a acorda nota, pentru a vedea ,cum sta in general” elevul la celelalte discipline de invatamant.

2. A doua manifestare frecvent intalnita a efectului halo este globalizarea evaluarii pe
ansamblul criteriilor de evaluare, tendinta de a acorda acelasi calificativ sau calificative foarte
apropiate pentru toate caracteristicile evaluate, chiar daca prestatia elevului nu este egala in raport cu
fiecare din criteriile de evaluare. Astfel, daca un elev este considerat superior din punctul de vedere al

anumitor caracteristici, de pildé este ordonat, disciplinat, sistematic, riguros, apare tendinta de a-
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evalua Tn mod similar si pentru alte criterii, de pilda pentru originalitate, creativitate sau logica
abordarii.

Pe scurt, efectul halo apare in acest caz ca un transfer nejustificat al evaluarilor pozitive sau
negative privind anumite caracteristici in evaluarea pozitivad sau negativa a altor caracteristici. Sunt
implicate aici nu numai distorsiuni de ordin cognitiv sau imperfectiuni ale tehnicilor de evaluare, dar i
mentalitati si atitudini ale profesorilor - uneori si ale elevilor - privind valoarea, semnificatia i
importanta caracteristicilor evaluate. Astfel, pentru unii profesori, comportamentul disciplinat, ordonat,
receptiv sau chiar docil al elevului este cotat ca foarte favorabil si extrapolat in evaluarea celorlalte
aspecte ale performantelor elevului.

Se poate intampla, de asemenea, ca activismul in lectii sa fie foarte bine apreciat si extins n
evaluarea altor caracteristici. G. De Landsheere citeaza experientele privind importanta scrisului
(lizibilitate, aspect estetic) in ,contaminarea” aprecierii lucrarilor scrise, subliniind ca ,si la testele
obiective, care necesita indicatii manuscrise din partea studentului si pentru a caror corectare se

folosesc grile standardizate, calitatea slaba a scrisului face sa scada scorul”.[99, pag.34]

3. Stereaotipiile sunt forme de manifestare a efectului halo care constau in instalarea unei fixitati
a opiniei formate despre un anumit elev. Unii autori trateaza stereotipia ca pe un factor distinct de
efectul halo, considerand ca acesta din urma se deosebeste prin caracterul sau pronuntat afectiv. G.
De Landsheere arata, in acest sens ca ,stereotipia rezulta dintr-o contaminare a rezultatelor. O prima
lucrare mediocra duce la presupunerea ca si a doua va fi la fel de mediocra; daca aceasta se
confirma, tendinta de a acorda o notd mediocra si celei de-a treia lucrari cregte mai mult i aga mai
departe.” [99, pag.33]

Ca ilustrare a abaterilor la care poate conduce stereotipia, G. De Landsheere citeaza cazul
unui profesor care a mentinut constanta nota acordata unui elev chiar si atunci cand, sub numele
acelui elev, au fost plasate lucrari ale celui mai bun elev din clasa, apoi ale celui mai bun elev din
scoala gi apoi ale unui licentiat in domeniul respectiv, dar ,nota nu a variat nici macar cu o jumatate de
punct din douazeci’.[99, pag.33]. Chiar daca stereotipia poate avea cauze diferite de ale efectului
halo, de pilda ,conservatorismul cognitiv’, consecintele ei in planul evaluarii sunt similare cu ale
efectului halo. Aceste consecinte constau in globalizarea evaluarilor si atenuarea variatiei dintre notele
acordate la evaluari diferite.

Trebuie subliniat ca efectul halo si stereotipia pot sa actioneze nu numai asupra evaluarilor
diferite privind acelasi elev, dar si asupra evaluarilor efectuate in clase diferite de elevi, in functie de
climatul general sau de impresia generala pe care fiecare clasa le-a generat in timp. Astfel, toti elevii
unei clase cotata ca bund, disciplinata, receptiva, harnica etc. tind sa fie notati mai bine decat elevii

altei clase, care are o imagine nefavorabila. Aceasta situatie se poate concretiza in aceea ca nivelul
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unui elev de nota 8 din ,clasa buna” trebuie sa fie de 9 in ,clasa rea” pentru a primi totusi nota 8. Este
adevarat ca la nivelul notelor mari, aceasta actiune a efectului halo si stereotipiilor este mai greu de
identificat.

La nivelul notelor slabe insa, actiunea devine evidenta. Numarul corigentelor, de exemplu,
tinde sa ramana constant in ,clasele rele” si sa se reduca (sa dispara) in ,clasele bune”. Transferul
elevului dintr-o clasa in alta este deseori o solutie pentru evitarea corigentelor.

Identificarea actiunii efectului halo gi stereotipiilor se poate face, cel mai simplu, pe cale
statistica, prin analiza datelor si reprezentarea grafica a distributiei notelor acordate aceluiagi elev.
Distributia tipica pentru actiunea efectului halo si a stereotipiei se prezinta ca in figura nr.1.
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Literele (A, B, C, D, E, F etc.) notate pe abscisa graficului pot sa desemneze:

a) note acordate de acelasi profesor, la aceeasi disciplind, aceluiasi elev, in cadrul unor evaluari
diferite (prin metode diferite gi in etape diferite);

b) note acordate de profesori diferiti, la aceeasi disciplina, aceluiasi elev;

c) note acordate de profesori diferiti, la discipline diferite, aceluiasi elev;

d) note acordate de acelasi profesor, la aceeasi disciplind, aceluiasi elev, dar pentru criterii
(caracteristici) diferite, de exemplu pentru corectitudine, completitudine, logica, originalitate,
calitatea prezentarii (scrise sau orale) etc.;

e) diferite alte combinatii ntre situatiile de la punctele a), b) si c) si situatia de la punctul d), de
exemplu: note diferite acordate la acelasi criteriu de profesori diferiti, aceluiasi elev etc.

Desigur, graficul trebuie interpretat cu atentie, mai ales in functie de semnificatia datelor inscrise pe

abscisa. Astfel, daca pe abscisa sunt inscrise notele acordate aceluiasi elev la discipline diferite,
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graficul este cu atat mai semnificativ cu céat disciplinele respective sunt ,mai diferite”. Este de
presupus ca mentinerea constanta a notelor acordate unui elev la discipline cum sunt: Chimia,
Filosofia, Limba engleza gi Educatia fizica traduc o ,evaluare halo”, mai ales atunci cand aceste note
sunt foarte mari, in baza ipotezei ca disciplinele respective angajeaza aptitudini diferite ce nu pot fi
toate maximal dezvoltate la acelasi elev.

Daca pe abscisa sunt inscrise notele acordate aceluiagi elev, dar pentru caracteristici (criterii)
diferite, graficul este cu atat mai semnificativ cu cat caracteristicile evaluate - care constituie deci
criterii de evaluare - sunt ,mai diferite” sau divergente. Astfel, daca notele sunt aceleasi pentru doua
caracteristici cum sunt ,tratarea completa a subiectului” si ,abordarea originala a temei”, este foarte
probabil sa avem de-a face cu o evaluare halo, in virtutea ipotezei ca o abordare originala nu poate fi,
de regula, si completd, sau completitudinea nu poate fi pusa in evidentd deoarece o astfel de

abordare ,nu se potriveste” sau ,scapa” grilei de evaluare a completitudinii. De regula, o tratare
completa este una care se inscrie in limitele manualului sau Tn ceea ce este indeobste recunoscut ca
structura clasica a unei teme si nu poate fi, in acelasi timp si la acelasi nivel si 0 abordare originala,
macar pentru faptul ca orice evaluare implica anumite limite de timp (cea mai mare parte a evaluarilor
sunt si evaluari ,contra cronometru”).

in toate situatiile, masura in care efectul halo si stereotipia afecteaza evaluarea este pusa in
evidenta de forma graficului si de gradul de paralelism al liniei frante cu abscisa. Cu cat linia graficului
este mai putin franta sau cu cat se apropie mai mult de forma unei linii drepte, cu atat efectul halo este
mai prezent. Sub celalalt aspect, cu céat linia graficului este ,mai paraleld” cu abscisa, cu atat
stereotipia este mai pronuntata.

In legatura cu gradul de paralelism al liniei graficului cu abscisa, trebuie spus c&, in practica,
se pot intalni inca doua situatii: una in care linia sa fie crescatoare, cealalta in care linia sa fie

descrescatoare (vezi figura nr. 2).
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Figura nr. 2. Reprezentarea grafica a efectului halo crescator si descrescator

in prima situatie, efectul halo actioneaza in sensul ca unui elev care a inregistrat progrese
evidente pe parcursul a catorva evaluari succesive continua sa i se acorde note mari, in crestere,
chiar daca performantele lui stagneaza sau nu cresc in acelasi ritm cu notele acordate. A doua situatie
este inversa: unui elev aflat in ,cadere”, continua sa i se acorde note tot mai mici, chiar daca intre timp
el si-a ameliorat performantele. Cele doua situatii apar si in cazul in care scaderea sau cresterea
performantelor la unele discipline de invatamant antreneaza sub sau supra evaluarea elevului la alte
discipline.

Modalitatile de control al erorilor generate de efectul halo si de stereotipii se intemeiaza pe
analiza cauzelor si a contextului in care apar aceste fenomene. Nu se pot stabili retete valabile in
orice situatie. Se poate porni totusi de la cateva particularitati ale aparitiei i actiunii efectului halo gi
stereotipiei, care pot sugera gi principalele modalitati de control.

1. Tn primul rand, efectul halo, ca si stereotipia, sunt fenomene de facturd cognitivad, ele
actioneaza la nivelul receptarii si prelucrarii informatiei, printr-un proces spontan de selectie dintre
datele actuale a celor care convin unui model sau unei imagini preexistente despre elev. Efectul halo
si stereotipia apar din momentul in care imaginea formata despre elev nu mai este o reflectare a
evolutiei elevului, ci este proiectata asupra acestuia, substituindu-se evolutiei reale a elevului. De
aceea, controlul erorilor trebuie sa se afle sub un dublu control: un control intern sau autocontrol, ceea
ce Tnseamna ca profesorul trebuie sa aduca n planul analizei constiente imaginea creata despre
fiecare dintre elevii sai, si un control extern, prin verificarea metodelor si tehnicilor de evaluare folosite

si, in general, prin verificarea calitatii informatiilor pe baza carora se face evaluarea.

2. In al doilea rand, efectul halo si stereotipia sunt fenomene care apar in conditile unor
evaluari repetate, in cadrul carora rezultatele evaluarilor anterioare 1si pun amprenta pe evaluarile
actuale, iar acestea din urma prescriu un anumit camp, o anumita prefigurare pentru evaluarile
|
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viitoare. Rezultéd ca erorile tin de succesiunea evaluarilor (in ce ordine, la ce interval se fac) si de
modalitatile prin care se efectueaza fiecare din evaluarile succesive (care sunt metodele si tehnicile
folosite, ce obiective, ce continuturi si ce criterii sunt avute in vedere). Sub acest aspect, efectul halo
si stereotipia afecteaza nu numai rezultatele evaluarii (in sensul unor erori de masurare), ci $i insusi

procesul evaluarii, adica obiectivele, continutul si tehnicile de evaluare.

Halo-ul si stereotipia rezultatelor evaluarii sunt intotdeauna determinate de halo-ul si
stereotipia modalitatilor de evaluare.
3. In al treilea rand, efectul halo si stereotipia sunt fenomene ce apar in contextul concret al relatiei
profesor-elevi gi al relatiilor dintre profesorii ce alcatuiesc un colectiv didactic. Pe planul relatiei cu
elevii, evaluarea este o componenta a procesului de invatamant, ea este un aspect al relatiei
pedagogice dintre profesori si elevi, asa incéat controlul erorilor generate de efectul halo si stereotipie
trebuie sa se exercite nu doar strict asupra evaludrii, ci asupra intregului proces de invatamant
(asupra obiectivelor, continutului, metodelor, modului de desfasurare a lectillor). Un proces de
fnvatamant dinamic, participativ, centrat pe elevi este calea cea mai sigura de control al erorilor de
evaluare. Pe planul relatiilor dintre profesori, controlul erorilor presupune inter-comunicarea, analiza n
echipa si interevaluarea.
b. Efectul de contrast gi eroarea proximitatii

Atat efectul de contrast, cat si eroarea proximitatii reprezinta fenomene ce pot sa distorsioneze
evaluarea datorita interactiunii intre evaluarile efectuate simultan sau succesiv de catre acelagi
evaluator. Spre deosebire de efectul halo gi stereotipie, care actioneaza in sensul unei anumite fixitati,
a unei constante a evaluarii indiferenta la schimbarile in plan real ale obiectului/ subiectului evaluarii,
efectul de contrast si de proximitate actioneaza in sensul ca rezultatele evaluarii se modifica, fara ca
aceasta modificare sa traduca o schimbare in plan real a obiectului/ subiectului evaluarii. Altfel spus,
aceeagi performanta, aceeasi lucrare (test, proba) si, in general, prestatii de acelagi nivel sunt cotate
in mod diferit in functie de pozitia sau locul ocupat in succesiunea sau in configuratia evaluarilor

efectuate pe un grup de elevi sau pe un lot de lucrari.

1. Efectul de contrast se manifesta practic prin marirea sau micsorarea notei sau calificativului
acordat unui elev (sau unei lucrari), in functie de calitatea mai buna sau mai slaba a prestatiei (lucrarilor)
celorlalti elevi. Se intdmpla astfel ca aceeasi lucrare sau aceeasi performanta sa primeasca note diferite i
anume note mai mari daca succed unor lucrari sau prestatii mai slabe, sau note mai mici daca succed sau
se produc in contextul unor lucrari sau prestatii de nivel inalt. Contrastul poate fi simultan, in cazul
verificarilor de tip oral, cand mai multi elevi sunt verificati in acelagi timp, sau succesiv, in cazul lucrarilor
scrise, cand calitatea lucrarilor corectate anterior (si notele acordate acestora) influenteaza impresia

asupra lucrarii corectate in prezent si, desigur, nota acordata acesteia.
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Constatam ca eroarea de contrast nu tine de latura atitudinal-motivationala a evaluarii gi nici de
imagini globale pre-existente care sa vizeze un anumit elev sau o anumita caracteristica evaluata. Ea
este o eroare de contrast, care tine de faptul ca profesorul i, in general, evaluatorul nu poate,
spontan sau constient, sa faca abstractie de contextul sau de nivelul general al evaluarilor atunci cand
evaluarea se refera la un anumit elev sau o anumita lucrare. Cel mai frecvent, efectul de contrast se
manifesta la corectarea in serie a lucrarilor scrise din cadrul examenelor si concursurilor scolare,
situatie in care, de pilda, o lucrare de nivel mediu poate fi apreciata ca slaba daca este evaluata dupa
o lucrare foarte buna, sau ca buna daca este evaluata dupa o lucrare foarte slaba.

2. Eroarea proximitatii este cauzata de constructia sistemului (instrumentului) de evaluare si, In
principal, de ordinea in care problemele, intrebarile, itemii sunt plasati sau ordonati in instrumentul sau
tehnica de evaluare folosite. Rezulta ca, in timp ce pentru efectul de contrast cauza se afla in
succesiunea unor evaluari diferite, Tn cazul erorilor de proximitate cauza trebuie cautata in
interactiunile dintre itemii aceleiasi probe, adica ai aceleiagi evaluari.

Eroarea de proximitate se manifesta in sensul ca ,daca un item reprezinta un aspect la care

cel notat a fost apreciat ca foarte bun, evaluatorul poate fi inluentat in notarea itemului urmator si chiar
a celorlalti. Uneori poate sa apara chiar reactia inversa, daca la un aspect aprecierea facuta este
favorabila, la urmatorul va fi nefavorabila sau moderata s.a.” [H.D. Pitariu, 132, pag. 77].
Controlul erorilor de contrast si de proximitate trebuie sa vizeze modul de organizare a evaluarilor si
structura (ordinea) itemilor, a intrebarilor si problemelor ce alcatuiesc proba sau lucrarea de evaluare.
Rezulta ca pentru acest tip de erori, controlul trebuie sa se efectueze nu numai in etapa finala, de
acordare a notelor sau calificativelor, ci incepand cu etapa de proiectare a evaluarii, de construire a
instrumentelor si continuénd n etapa de verificare propriu-zisa. Din aceasta perspectiva, propunem in
cele ce urmeaza cateva dintre modalitatile de control eficiente i ugor de aplicat.

1. Ca si in cazul efectului halo, una dintre cele mai accesibile si eficiente cai de control a
erorilor de contrast si proximitate este instruirea evaluatorilor cu privire la natura si modul de
manifestare a acestui tip de erori. Experienta instruirii examinatorilor la concursurile de admitere n
liceu si in invatamantul superior a aratat ca o buna cunoastere, de catre profesori, a riscurilor de
eroare face ca autocontrolul sa devina o modalitate foarte eficienta de limitare a erorilor de evaluare.

2. Pentru erorile de contrast, 0 modalitate utila de control este tehnica comparatiei pe grupuri
de lucrari, care este o varianta simplificatéd si adaptata evaluarii scolare a tehnicii comparatiei n
perechi folosita in scalele de evaluare a persoanelor. Aceasta tehnica presupune urmatoarele operatii:

a) Se efectueaza o prima verificare si notare a intregului lot de lucrari, dupa care lucrarile sunt

grupate in functie de notele acordate (lucrari cu note in intervalul 9-10, apoi in intervalul 8-8.99

s.a.m.d.). Numarul grupelor de lucrari se va stabili astfel ihcat numarul lucrarilor din cea mai

numeroasa grupa (grupa care va fi probabil cea a notelor de mijloc) sa nu depaseasca 7-8
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lucrari. Daca distributia notelor se apropie de o distributie normala, atunci va fi necesar ca
intervalele de grupare la mijlocul scalei de notare s& fie mai mici. in experientele realizate de
noi am folosit urmatoarele intervale de grupare:
- grupa 1, intervalul sub nota 5.00;
- grupa 2, intervalul [5-6);
- grupa 3, intervalul [6-7);
- grupa 4, intervalul [7-7.66);
- grupab, intervalul [7.66-8.33);
- grupa 6, intervalul [8.33-9.00);
- grupa 7, intervalul [9-10].
Fireste, modul cel mai potrivit de grupare se stabileste in functie de distributia reala a notelor.

b) Se efectueaza apoi comparatii intre lucrarile din fiecare grupa, prin tehnica perechilor (fiecare
lucrare este comparata cu fiecare din celelalte lucrari ale grupei) si, daca este cazul, se
modifica nota acordata initial si se realizeaza (re)ierarhizarea lucrarilor functie de note.

c) Se efectueaza comparatii intre grupe in modul urmator: lucrarea cea mai buna din grupa se
compara cu lucrarea cea mai slaba din grupa superioara, iar lucrarea cea mai slaba se
compara cu lucrarea cea mai buna din grupa inferioara. n functie de rezultatul comparatiilor,
unele lucrari pot sa fie transferate in alta grupa (inferioara sau superioara) si, bineinteles, re-
notate.

3. Controlul erorilor de proximitate se poate realiza aplicand tehnicile si respectand regulile de
construire a instrumentelor de evaluare (probe, teste, chestionare). Acestea sunt insa destul de
complicate si nu pot fi folosite - uneori nici nu este necesar - pe cazul evaluarilor curente din procesul
de invatamant. Se pot utiliza totugi procedee simplificate, usor de aplicat si la indeméana profesorului.

In general, aceste procedee pornesc de la faptul c& erorile de proximitate afecteaza fidelitatea
tehnicii (instrumentului) de evaluare - adica genereaza situatia ca aceeasi proba (lucrare, verificare)
aplicata repetat aceleiagi clase de elevi si in aceleasi conditii, nu conduce la rezultate identice.
Nefidelitatea probelor de evaluare are in principal doua cauze: numarul redus de itemi si ordinea
inadecvata in care acestia sunt plasati in proba. Cu cat numarul itemilor creste, fidelitatea probei este
mai ridicata, cu precizarea ca dincolo de anumite limite cresterea numarului de itemi nu mai aduce o
imbunatatire substantiala de fidelitate. Tn tot cazul, o proba cu 3-4 intrebari nu poate avea o fidelitate
prea mare. Pentru ca efectul de ordine sa fie redus, iar fidelitatea probei sa sporeasca ce pot folosi
doua procedee:

a) procedeul aplicarii repetate, care consta in aplicarea de doua ori a aceleiasi probe, dar cu

schimbarea ordinii itemilor la a doua aplicare. Dezavantajul acestui procedeu este ca a doua

aplicare este influentata de invatarea solutiilor, de efectul familiarizarii si exercitiului;
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b) procedeul Tnjumatatirii, care consta in aplicarea o singura data a probei, dar in procesul
corectarii, proba se divizeaza in doua parti egale, fiecare parte fiind corectata gi evaluata
separat. De regula, injumatatirea se face luand in prima jumatate itemii impari (1,3,5,7,..), iar

n cealalta jumatate itemii pari (2,4,6,8,...). Nota finala se calculeazd ca medie aritmetica a

celor doua note acordate distinct.

c. Ecuatia personala si efectul de similaritate

Fenomenele de apreciere subiectiva analizate pana acum tin, in cea mai mare parte, de natura
complexa a evaluarii, manifestandu-se in modalitati relativ asemanatoare la majoritatea profesorilor,
cu diferente de nivel de la un profesor la altul, dar fara amprente personale foarte puternice. Spre
deosebire de acestea, ecuatia personala si efectul de similaritate sunt specifice fiecarui profesor, ele
sunt mult mai legate de personalitatea profesorului, de conceptia si atitudinea acestuia fatd de actul
evaluarii, fata de procesul de invatamant in general.

1. Ecuatia personala este un factor care face ca evaluarea sa se diferentieze de la un profesor
la altul, in functie de nivelul de exigenta specific examinatorului si de conceptia sa cu privire la rolul si
functiile notelor scolare. Practic, interventia acestui factor conduce la situatia ca aceeasi performanta
sau acelasi elev intrunesc evaluari diferite la diferiti profesori, iar efectul cel mai important este ca
evaluarile devin incomparabile si pot fi avantajoase sau dezavantajoase pentru elevi. Acest efect
devine foarte evident cu prilejul concursurilor si examenelor (de exemplu, de bacalaureat), cand apar
diferente, uneori destul de importante, intre notele elevului din timpul liceului si notele obtinute la
examen.

Ecuatia personala este un factor care, prin aceea ca se mentine relativ constant la acelasi
profesor, nu genereaza erori propriu-zise de apreciere, ci doar diferente proportionale ale scarii de
apreciere de la un profesor la altul. Sub acest aspect, identificarea ecuatiilor personale si atenuarea
diferentelor sunt relativ simplu de realizat, prin analiza statisticd a evaluarilor si aplicarea unor
procedee de moderare. Pe de alta parte, cercetarile au relevat ca ecuatia personala a unui profesor
nu este intotdeauna constanta, ea poate inregistra variatii in timp sau de la o categorie de elevi la alta.
Exista profesori care sunt mai exigenti la inceputul anului scolar gi mai ,generosi” in evaluarile finale.
Sub celalalt aspect, unii profesori sunt mai exigenti fata de elevii foarte buni (adica la nivelul notelor
mari), in timp ce alti profesori sunt mai exigenti in acordarea notelor mici, de ,trecere”.

Ecuatia personala tine insa nu numai de nivelul de exigenta specific al profesorului, dar si de
conceptia sa generald privind nota scolara: ca mijloc de stimulare sau ca instrument de sanctiune.
Influentele acestei conceptii sunt mai evidente in acordarea notelor foarte mari si a notelor foarte mici.
De regula, profesorii care vad in nota scolara un mijloc de stimulare, de incurajare, acorda cu mai
multa usurintd notele mari, ei noteazd mai mult progresul elevilor decat performanta absoluta, iar

nivelul cel mai mic al notelor se afla rareori sub patru. Profesorii care considera nota ca instrument de
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sanctiune, de avertisment sau amenintare, acorda in mod frecvent note foarte mici, de trei, doi sau
chiar unu si mai rar note mari (note care ar pune la adapost elevul fatd de o eventuala corigenta).

2. Erorile de similaritate sunt de aceeagi natura cu erorile de ecuatie personala, dar isi au
originea nu numai in nivelul propriu de exigenta sau in viziunea profesorului asupra rolului notelor
scolare, dar si Tn trasaturile sale de personalitate, n optiunile profesorului privind valoarea i
semnificatia comportamentelor si capacitatilor elevilor. Eroarea de similaritate consta in tendinta
evaluatorului de a-i aprecia pe ceilalti prin raportare (prin contrast sau asemanare) la propria
persoana. Astfel, daca profesorul se considera in primul rAnd un om ordonat, sistematic, constiincios
va tinde sa evalueze elevii in functie de aceste insusiri. In consecinta, un elev disciplinat va fi cotat
pozitiv si la alte criterii (inteligentd, creativitate) sau profesorul va fi mai putin sever fata de el, in timp
ce severitatea sporeste fata de elevii indisciplinati.

Efectul raportarii la sine poate sa actioneze si indirect, adica nu prin raportarea la ceea ce
profesorul este sau crede ca este la un moment dat, ci prin raportarea la propria experientd scolara
(explicatia pe care profesorul o da succeselor sau insucceselor sale in experienta de elev) sau la
experienta de parinte (modul in care explica succesele sau insuccesele scolare ale propriilor copii). S-a
constatat, de pilda, ca profesorii ai caror copii au fost sau sunt elevi mai putin disciplinati, nonconformisti
sau chiar ,recalcitranti” tind sa fie mai ingaduitori cu aceste comportamente si sa le considere mai
degraba ca expresii ale inteligentei, ale creativitatii sau ,exuberantei” proprii varstei. In acelasi sens, se
poate remarca destul de frecvent mai multa rigoare, intransigenta sau chiar intoleranta fata de abateri la
profesorii care nu au trait si experienta de parinte.

Acest tip de influente actioneazd nu numai in sfera caracterului disciplinat/ indisciplinat,
conformist/ nonconformist al conduitei elevului, dar si in sfera evaluarii capacitatilor intelectuale, a
nivelului de perfomanta. Profesorii ai caror copii au inregistrat sistematic succes gcolar, performante
de inalt nivel sunt in general mai exigenti, mai severi, in timp ce profesorii ai caror copii au avut
dificultati de invatare, ritmuri gi niveluri de dezvoltare intelectuale mai reduse, sunt mai intelegatori,
mai putin severi si tind sa evalueze mai mult efortul de invatare, decat nivelul performantei. Atat
ecuatia personala, cat si efectul de similaritate au, in planul rezultatelor evaluarii, consecinte comune
care constau, 1n esenta, in diminuarea comparabilitatii notelor sau calificativelor acordate de profesori
diferiti. Necomparabilitatea se manifesta pe doua planuri:

a) pe planul nivelului general al notelor si calificativelor, prin note diferite acordate pentru acelasi
nivel de performanta sau aceeasi nota pentru niveluri diferite de performanta;

b) pe planul criteriilor de evaluare, prin modificarea ordinii de prioritate sau a ponderii criteriilor de
la un profesor la altul, ceea ce conduce, de asemenea, la evaluari diferite pentru aceeasi
performanta.

Ca si in cazul celorlalte erori subiective de apreciere, controlul si diminuarea erorilor de ecuatie
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personala si de similaritate se efectueaza, inh primul rand, printr-o buna instruire a evaluatorilor.
Autocontrolul subiectiv exercitat de profesor ramane o cale eficienta de reducere a erorilor de acest
tip.

Ca modalitate specifica de control si corijare a diferentelor de apreciere inter-evaluatori s-a
consacrat moderarea si respectiv procedurile de moderare.

In general, moderarea este un ansamblu de procedee si actiuni care vizeaza criteriile,
metodele si modul de organizare ale evaluarii, menite sa atenueze diferentele dintre examinatori si sa
standardizeze rezultatele unor evaluari diferite. G. De Landsheere defineste moderarea drept
.-ansamblul masurilor ce se iau pentru ca notele examenelor interne sa fie comparabile si deci
semnificatia lor sa se unifice la nivelul diferitelor clase de acelasi tip dintr-o scoald, dintr-un grup de
scoli, din institutii similare ale unei regiuni sau ale unei tari.” [99, pag. 173]

Moderarea are implicatii largi in intreg sistemul de Tnvatamant. In prezent ea constituie una din
problemele centrale ale trecerii - Tn contextul reformei - de la accentul pe admitere, la accentul pe
absolvire. Tnlocuirea, de exemplu, a concursului de admitere Tn Tnvatamantul superior cu bacalaureatul
nu poate sa produca efecte benefice daca nu se instituie un sistem de moderare a diferentelor de
notare ce apar intre comisiile de bacalaureat. Abordarea acestei probleme depaseste ihsa cadrul
lucrarii de fatd. Moderarea este insa o procedura ce trebuie si poate sa fie aplicata si la nivel
micropedagogic, la nivelul evaluarii privitd ca o componenta a procesului de invatamant. In acest sens
se pot utiliza urmatoarele procedee:

1. Procedeul celui de-al treilea examinator se poate utiliza atunci cand un lot de lucrari este
evaluat de doi evaluatori, Th mod independent, iar intre notele acordate de acestia acelorasi lucrari
apar diferente mai mari de un punct. Cel de-al treilea examinator efectueaza, in acest caz, o
reverificare a lucrarilor respective, in prezenta primilor doi examinatori, prin comparare cu criteriile
(baremele de notare) si stabileste nota definitivd. In acest proces, el se consulta cu fiecare dintre cei
doi examinatori, aducand argumente si incercand sa convinga ca in cazul lucrarilor respective au
aparut abateri de indulgenta sau severitate nejustificate.

2. Procedeul probelor de cunostinte standardizate, cunoscut si sub denumirea de ,sistemul
suedez” (intrucét a fost folosit pe scara larga in Suedia), presupune existenta unui serviciu national de
evaluare (constituit Tn prezent gi in tara noastra), care propune teste de cunostinte, pe discipline,
pentru principalele categorii si niveluri de performanta prevazute in programa disciplinelor. Aplicarea
testelor nu Tnlocuieste verificarile si evaluarile facute de profesor, ci serveste doar ca sistem de
referintd pentru compararea intre notele acordate de profesor cu standardele nationale. In acest sens,
profesorul calculeaza media clasei in functie de notele acordate de el, apoi media in functie de
rezultatele aplicarii testului si aduce ajustarile necesare (in plus sau in minus), fara a modifica ordinea

clasificarii initiale a elevilor.
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3. Procedeul bancilor de intrebari (de itemi) se poate folosi cu rezultate foarte bune in scolile
mari, cu mai multi profesori pe aceeasi disciplina, sau prin moderare intergcolara, in cadrul unor
grupuri de scoli de acelagi tip sau care urmaresc aceleasi finalitati. Procedeul este menit sa permita
diferentierea intre efectele ecuatiei personale a profesorilor - cand media generala mai mica sau mai
mare a unei clase este cauzata de severitatea/ indulgenta profesorului - si efectele nivelului clasei de
elevi - cand media generala mai mica sau mai mare a unei clase este cauzata de nivelul si compozitia
clasei respective. In acest scop, nu se mai folosesc probe gata facute, ci seturi de Intrebari (itemi,
probleme), grupate pe nivele de dificultate/ accesibilitate. Fiecarei intrebari sau seturi de intrebari i se
asociaza deci un indice de dificultate care exprima proportia de elevi ce se asteapta ca vor rezolva
corect intrebarea respectiva sau grupul de intrebari. Fiecare profesor alege intrebarile adecvate clasei
la care preda, tindnd seama de nivelul general al clasei, dar si de compozitia acesteia (omogena,
heterogena).

4. Procedeul moderarii prin raportare la examenele externe este menit sa compatibilizeze evaluarile
interne cu evaluarile externe, in principal examenele de absolvire, de incheiere de ciclu, cu examenele
de admitere, de acces pe trepte superioare de invatamant. Se porneste de la constatarea ca
gravitatea consecintelor ecuatiei personale si ale efectului de similaritate nu este datd atat de
diferentele de notare dintre profesorii aceleiasi scoli, cat mai ales de diferentele dintre cerintele gi
notele acordate de profesor pe parcursul unui anumit ciclu de Tnvatamant si cerintele si scara de
notare aplicate la intrarea intr-un nou ciclu de invatamant. Procedeul consta in analiza comparativa a
rezultatelor obtinute de absolventi la examenele de intrare (de admitere) cu rezultatele obtinute de ei
la iegire (la absolvire) si ajustarea criteriilor si scarii de notare in functie de rezultatele examenelor
externe (de admitere). Dupa cum subliniaza G. De Landsheere, ,scopul urmarit este acela de a
perfectiona examenele interne astfel incat sa li se poata acorda rolul pe care |I-au avut pana in prezent
marile probe externe.” [99, pag. 185]

d. Eroarea tendintei centrale gi a restrangerii de rang

Cele doua erori din titlul prezentului paragraf traduc un fenomen frecvent intalnit in tehnicile de
evaluare a persoanelor si se refera la tendinta evaluatorilor de a evita extremele scalei de evaluare,
asa incat evaluarile se concentreaza in mijlocul scalei, in jurul valorilor medii.

1. Eroarea tendintei centrale poate fi usor detectata prin construirea grafica a distributiei de
frecventd, forma graficului fiind ,ascutitda” si avand o amplitudine redusa (vezi figura nr. 3). Desigur,
tendinta centrala este expresia unor erori de evaluare numai atunci cand se produce pe un esantion
(clasa de elevi) care, in mod real, are o compozitie ,normald” (o distributie gaussiana) din punctul de
vedere al caracteristicilor evaluate. Pentru esantioanele omogene (de pilda, clasele de elevi
selectionate), evitarea tendintei centrale si ,fortarea” distributiei normale devin ele insele surse de

eroare.
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Figura nr.3. Reprezentarea grafica a unei tendinte centrale

2. Restrangerea de rang este asemanatoare cu eroarea tendintei centrale in ceea ce priveste
dispersia evaluarilor, in sensul ca amplitudinea variatiei este mica, dar se deosebeste prin aceea ca
media evaluarilor nu se mai situeaza neaparat la mijlocul scalei de evaluare, ci se poate plasa in orice
parte a scalei. Pot sa existe restrdngeri de rang in zona calificativelor ridicate, ca si Tn zona
calificativelor scazute. In toate cazurile, restrangerea de rang se manifesta prin numarul mic de pozitii
(de ranguri) pe care sunt plasati subiectii evaluati, fapt pentru care ea se mai numeste si eroarea
micsorarii dispersiei.

Din analizele efectuate de noi, am constatat ca ambele tipuri de erori apar cel mai frecvent la
profesorii debutanti (de exemplu, la studenti in cadrul practicii pedagogice), la profesorii care predau
discipline de invatamant mai putin importante (de exemplu, care nu constituie probe de examene sau
concursuri) sau discipline socioumane (psihologie, filosofie). In situatiile de mai sus, cea mai intalnita
tendinta este restrangerea de rang in zona notelor peste medie (8, 9 si 10).

In studiile de specialitate se aratd ca eroarea tendintei centrale, ca si restrangerea de rang in
zona calificativelor Tnalte apar mai frecvent la evaluatorii constienti de propriile imperfectiuni. in cadrul
evaludrii scolare, aceasta situatie poate fi sesizata atunci cand profesorul, avand indoieli asupra
calitatii unora dintre lectiile sustinute, evita sa acorde, la evaluarea temelor respective, note slabe.

Restrangerea de rang este uneori o forma de manifestare a efectului halo si se datoreaza
imaginii pre-existente despre clasa sau grupul de elevi evaluati. La o clasa de elevi cunoscuta, n
general, ca foarte buna, profesorul evita sa acorde note slabe, dupa cum la o clasa cunoscuta ca
slaba, va evita sa acorde note foarte bune. In acelasi sens, se constatd ca la olimpiadele scolare,
unde se presupune ca vin doar elevi exceptionali, apare o evidenta tendinta de restrangere de rang pe

palierul notelor mari, in timp ce la corigente, unde se presupune ca vin doar elevi foarte slabi, apare
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tendinta restrangerii de rang pe palierul notelor mici. Desigur, atat tendinta centrald, cat si
restrangerea de rang sunt influentate si de ecuatia personala a profesorului. De regula, la profesorii
severi apare fenomenul restrangerii de rang in partea de jos a scalei de evaluare, iar la profesorii
indulgenti apare fie restrangerea de rang in partea superioara a scalei, fie eroarea de tendinta

centrala.

1. Controlul erorilor tendintei centrale si a restrangerii de rang presupune, in primul rand, o
atenta instruire a profesorilor. Deseori, 0 buna instruire este suficienta pentru ca acest tip de erori sa
fie controlat. Foarte important este ca profesorilor sa li se sublinieze ca tendinta centrala i
restrangerea de rang apar ca erori numai in raport cu distributia reala a elevilor in raport cu
caracteristica evaluata. Daca clasele sau grupurile de elevi sunt omogene, atunci amplitudinea
restransa a intervalului de variatie a notelor este o proprietate a clasei de elevi si nu a sistemului de
evaluare. Sunt utile Tn acest sens, comparatia interevaluatori, precum si folosirea evaluarilor prin

reciprocitate prezentate in paragrafele anterioare.

2. O tehnica specifica de control al erorilor tendintei centrale si restrangerii de rang este
tehnica evaluarii cu distribuire fortata. Aceasta consta in a recomanda evaluatorilor sa incadreze
frecventa notelor sau calificativelor acordate Tn proportiile distributiei normale (gaussiene). Tn acest
scop, se folosesc scale cu proportii normalizate care precizeaza ce procente din totalul subiectilor
evaluati corespund fiecarui nivel al scalei in conditiile in care esantionul evaluat are o distributie
normala a subiectilor in functie de caracteristica evaluata. Pentru o clasa cu un efectiv de 34 de elevi,
0 scala cu distribuire fortata se prezinta ca in figura nr.4. Pentru efective mai mari (peste 100) se pot
folosi scale cu 7 sau 9 trepte, adaptandu-se in acest sens proportiile distributiei normale.

40%
20% 20%
10% ° 10%
1. Performanta foarte ridicat ........ 3 elevi
2. Performanta ridicata .................. 7 elevi
3. Performanta medie .................... 14 elevi
4. Performata redusa ..................... 7 elevi
5. Performanta foarte redusa ......... 3 elevi

Figura nr. 4 Scala cu distribuire fortata
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Desi valoarea scalei cu distributie fortatd este deseori contestatd, mai ales de adeptii ,pedagogiei
curbei In J” (o pedagogie a succesului general), folosirea ei poate fi un bun exercitiu pentru cresterea
sensibilitatii instrumentelor de evaluare si aceasta deoarece, cel mai frecvent, eroarea tendintei
centrale si a restrangerii de rang sunt direct determinate de calitatea metodelor de evaluare. Folosirea
unor intrebari si probleme cu un raport de dificultate/ accesibilitate constant, nu permite sesizarea
diferentelor reale intre nivelele de performanta a elevilor si conduce la o evaluare nediscriminativa. In
consecinta, controlul erorilor tendintei centrale i a restrangerii de rang trebuie sa se faca nu numai in
etapa de evaluare propriu-zisa, de verificare sau corectare, ci si in etapa de proiectare si elaborare a

instrumentelor de evaluare.

5. Calitatile evaluatorului

Pe fondul dezbaterilor create Tn jurul raportului dintre obiectivitate-subiectivitate in procesul
evaludrii se nasc o serie de intrebari ce merita o atentie speciald: Oare profesorul-evaluator are
nevoie de calitati speciale pentru a realiza acest gen de activitate? Sa fie oare posibil ca profesorul
bun sa fie in riscul de a nu fi si un evaluator bun?

In general, putem admite c& existd doua dimensiuni importante ale personalitatii profesorului-
evaluator care pot fi puse in legatura cu etica procesului evaluativ :

a. dimensiunea profesionalismului sau care poate fi analizat sub aspectul cunostintelor gi
abilitatilor pe care el le are In domeniul specialitatii precum si in domeniul teoriilor gi
practicilor evaluative;

b. dimensiunea atitudinii pe care el o adopta in decursul procesului evaluativ (chestiune care
se afla intr-o relatie directad cu caracterul si cu setul de valori morale la care el adera, cu
atasamentul sau la valorile acceptate din punct de vedere social).

Combinand trasaturile subsumate celor doua dimensiuni rezulta un anumit profil de

personalitate al profesorului-evaluator la nivelul caruia se evidentiaza:
» o foarte buna pregatire de specialitate;
 abilitati in domeniul designului procesului evaluativ;
» capacitate de a identifica, masura/ aprecia corect efortul si performantele in invatare ale
elevilor;
» capacitate discriminativa;
« abilitati organizatorice gi de lucru in echipa;
« abilitdti de colectare corecta a datelor/ informatiilor care sa-l ajute sa faca o evaluare
adecvata a performantelor celui evaluat;
——————————————————————————————————————————————————
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» capacitate de a analiza cu precautie si cu responsabilitate datele/ informatiile respective;

» capacitate de a-si elabora strategii proprii de culegere a datelor relevante pentru calitatea
procesului de evaluare si care sa ofere raspunsuri adecvate la intrebarile ce apar pe
parcursul procesului evaluativ;

« abilitati de a formula recomandari privind imbunatatirea, pe viitor, a procesului de
evaluare si/ sau a instrumentelor de evaluare aflate in uz;

e capacitatea de a adera si de a-si asuma orientarile generale, criteriile si standardele de
evaluare promovate la nivel de politica educationala;

e asumarea elementelor de deontologie profesionala asociate procesului evaluativ;

» capacitatea de a sustine prin diferite mijloace orientarea oficiala in domeniul evaluarii in scopul
asigurarii unei anumite coerente a actului evaluativ gi a pastrarii unei atitudini de echidistanta
in raport cu cei supusi testarii/ evaluarii;

» asumarea efectelor directe si indirecte ale procesului evaluativ la care participa;

« capacitate de a reactiona cu promptitudine ori de cate ori identifica o eroare sau atunci cand

constata o inadvertenta sau o abatere de la principiile morale.

6. Principii generale ce stau la baza realizarii procesului evaluativ

Modul in care este afectata calitatea procesului de evaluare ca urmare a implicarii directe sau
indirecte, constiente sau mai putin constiente a unor factori cu efect distorsionant ne conduc inspre
ideea necesitatii stabilirii unor principii cu rol de protejare a deontologiei actului evaluativ:

» implicarea in procesul de evaluare numai a persoanelor autorizate sa realizeze astfel
de activitati;

» selectarea evaluatorilor din randul profesorilor care prezinta cea mai buna credibilitate;

» pastrarea confidentialitatii asupra derularii procesului de evaluare péana la finalizarea
acestuia si pana la anuntarea oficiala a rezultatelor finale;

» folosirea informatiilor interne legate de procesul evaluativ numai pentru atingerea
scopurilor agreate Th mod oficial;

e tratarea cu respect a tuturor aspectelor inedite (chiar controversate) ce pot aparea pe
parcursul derularii procesului de evaluare;

» respectarea precizarilor normative cat si principiilor generale de etica a evaluarii pentru
ca informatiile cu caracter individual legate de procesul evaluativ sa fie protejate;

+ formularea cat mai explicitd a normelor si a regulilor pentru ca ele sa poata fi

respectate de catre toti evaluatorii $i pentru a se evita orice fel de ambiguitate;
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» constientizarea de catre evaluatori a misiunii ce le revine, a importantei metodelor pe

care le folosesc, a semnificatiei rezultatelor si a consecintelor procesului de evaluare.
Concluzii

Sintetizand rezultatele analizei aspectelor de deontologie a evaluarii rezultatelor scolare
ale elevilor, subliniem faptul ca evaluarile perfect obiective continud sa reprezinte o aspiratie
perpetua a evaluatorilor de pretutindeni.

Oricat de bine intentionat gi de competent ar fi un evaluator, intotdeauna va exista riscul
ca el sa ,greseasca” in modul in care acorda calificative si note prin simplul fapt ca grila de
.lecturd@” pe care el o aplica in ,citirea” unor bareme sau norme este una personala.

Poate tocmai de aceea, ar fi recomandabil ca evaluatorul sa reflecteze adéanc la
umanitatea sa mai inainte de a da un verdict final. Viata demonstreaza ca, adesea, din dorinta de
a fi cat mai corecti si mai obiectivi, evaluatorii pot s& greseasca nefiind atenti la nuante si
nefacand anumite discriminari necesare. In acest caz, eticul devine non-etic deoarece, in context
educational, succesul se masoara nu in raport cu reugitele globale, ci in raport cu reusita fiecarui
individ.

CODUL DEONTOLOGIC AL PROFESIUNII DE EDUCATOR
(ANEXA)

Principii:
Angajamentul fata de elevi.
Angajamentul fatd de profesiunea didactica.

Comportamentul etic fata de colegii de profesie.

P w N PF

Angajamentul fatd de comunitatea scolara si sociala.

1. Angajamentul fata de elevi
Cadrul didactic se straduieste in permanentd sa ajute elevii cu care lucreaza pentru a-gi
dezvolta potentialul de care dispun, pentru o completa integrare in viata scolara si sociald. In acest
sens, el este preocupat continuu de a stimula spiritul de investigatie al elevilor, de a incuraja achizitia
cunoasgterii, realizarea intelegerii si dezvoltarea scopurilor personale pe termen scurt si lung.
in vederea realizarii acestor obligatii statutare fata de elevi, cadrul didactic:
* nu va Tmpiedica elevii in actiunea independenta privind realizarea invatarii si

recunoasterea rezultatelor acesteia;
|
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nu va Tmpiedica elevii sa formuleze si sa exprime diverse puncte de vedere;

nu va indeparta pe elevi de temele sau disciplinele relevante pentru progresul lor;

nu va impiedica accesul elevilor catre diverse programe de studii si nhu va face nici o
discriminare intre acestia din nici un fel de motiv (rasa, religie, sex, varsta, etnie, vederi
politice, statut social etc.);

va face tot posibilul pentru a nu leza in vreun fel sanatatea si siguranta elevilor;

nu va crea situatii stanjenitoare sau umilitoare pentru un elev;

nu se va folosi de pozitia si statutul profesional pentru a-si atrage vreun avantaj
personal;

nu va face publice informatii cu caracter personal despre elevi decat daca acestea
servesc diverselor scopuri profesionale sau doar atunci cand acestea sunt solicitate de

instantele desemnate prin lege.

2. Angajamentul fata de profesiunea didactica

Profesiunea didactica este investitd de societate cu incredere si responsabilitate privind

formarea si dezvoltarea tinerei generatii.

Stiind ca, increderea (sau lipsa de incredere) a membrilor societatii in calitatea serviciilor

educationale influenteazad in mod direct societatea in ansamblul ei, educatorul are datoria de a

contribui la ridicarea standardelor profesionale specifice domeniului educational, la crearea unui climat

propice exersarii profesiei de profesor, la respectarea valorilor morale agreate de societate la un

moment dat.

in vederea realizarii acestor obligatii statutare fata de profesiunea didactica, cadrul didactic:

nu va face declaratii false si nici nu va ascunde date referitoare la competentele si
calificarile sale, in situatia participarii la concursuri pentru ocuparea unor functii sau a
unor posturi didactice;

nu va contribui la intrarea in domeniul educational a vreunei persoane despre care stie
ca nu are calificarile si calitatile necesare practicarii acestei profesii;

nu va face vreo declaratie falsa privind calificarile vreunui candidat pentru diverse
pozitii profesionale;

nu va accepta atentii, cadouri sau favoruri care ar putea influenta deciziile sale
profesionale sau actiunile specifice pe care le desfagoara in context scolar;

va manifesta sinceritate n toate chestiunile legate de profesia didactica.

3. Comportamentul etic fata de colegii de profesie

in realizarea relatiilor etice cu ceilalti colegi, cadrul didactic i trateaza in mod corect si echitabil

pe toti membrii profesiei didactice. In acest sens:
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* nu va face publice date despre colegi daca acestea nu fac obiectul diverselor scopuri
profesionale sau daca acestea nu sunt solicitate de catre institutiile autorizate prin lege
n acest sens;

* nu va face, in mod intentionat, declaratii false despre vreun coleg sau despre sistemul
scolar;

* nu va afecta libertatea de alegere gi de manifestare a colegilor sai si va actiona pentru
a stopa interventia acelor forte ce obliga educatorii sa suporte actiuni si ideologii ce
ihcalca integritatea profesionala individuala;

e nu va discrimina din nici un punct de vedere (rasa, religie, sex, varsta, etnie, vederi
politice, statut social etc.) vreun coleg.

4. Angajamentul fata de comunitatea gcolara si sociala

In contextul actual al convietuirii noastre, educatorii gcolari sunt raspunzatori de modul in care
unitatile scolare de invatamant se conecteaza la nevoile de dezvoltare a comunitatilor gcolare si
sociale.

In vederea realizarii acestor obligatii statutare, cadrul didactic:

« are responsabilitatea asigurarii si imbunatatirii oportunitatilor educationale egale pentru
toti;

* recunoasgte S$i accepta desemnarea unor persoane autorizate care sa interpreteze
politicile educationale oficiale;

* recunoaste si respecta dreptul si responsabilitatea membrilor comunitatilor scolare de a
participa la comentarea/ interpretarea, corectarea gi adoptarea politicilor educationale;

» evalueaza, prin intermediul procedurilor profesionale potrivite, conditiile de realizare a
activitatilor educationale din interiorul institutiei, face cunoscute deficientele majore gi
actioneaza pentru rezolvarea situatiilor respective;

« 1si asuma responsabilitati politice si cetatenesti, dar se feregte sa utilizeze pozitia sa
profesionala pentru a promova candidati politici sau activitati partizane;

* Isi ia masuri de precautie necesare pentru a face distinctie intre punctele de vedere
personale si cele ale institutiilor educationale i/ sau politice la care este afiliat;

* nu va distorsiona si/ sau nu va interpreta necorespunzator - in public sau prin
intermediari - fapte din domeniul educational;

* nu va folosi pozitia ocupata la nivel institutional pentru a obtine céastiguri sau avantaje
personale;

* nu va oferi cadouri sau favoruri pentru a obtine avantaje personale speciale.

CNCEIP - 2008 Pag 171



ACTIVITATI PRACTIC — APLICATIVE PENTRU TEMA 10

Obiectivele activitatilor practic-aplicative:
» sintetizarea atributiilor cadrelor didactice implicate in diferite forme de evaluare;

» exemplificarea unor stereotipii care intervin ih procesul de evaluare.

A. 1 — Se va desfagura o activitate pe grupe, utilizand metoda Turul galeriei, pentru tema ,Asa da, asa
nu!”, in exercitarea atributilor de catre profesorii participanti la evaluari nationale. Activitatea se
desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin raportarea activitatii desfagurate pe
grupe. Se vor purta discutii care au drept concluzie evidentierea importantei respectarii atributiilor
cadrelor didactice implicate in diferite forme de evaluare.

A. 2 — Se va realiza un brainstorming pe tema ,Stereotipii in evaluare”. In urma activitatii realizate se
va accentua rolul perturbator al stereotipiilor in procesul de evaluare.

A. 3 - Se va desfasura o activitate individuala pentru elaborarea unui cvintet cu tema ,Evaluatorul”.
Activitatea se desfasoara pe o perioada de timp determinata si se incheie prin prezentarea, de catre
participanti, a cvintetelor realizate. Se va discuta gradul de reflectare, prin cvintet, a respectarii de
catre evaluator a principiilor deontologiei profesionale.
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Ministerul Educaliei, Cercetdrii i Tineretului
Centrul National pentru Curriculum i Evaluare in Inva{dmantul Preuniversitar

Teza cu subiect unic pe semestrul |
Limba si literatura roména
Clasa a Vlll-a
Detalieri ale matricei de specificatii

Testul prezentat ca model evalueaza urmatoarele abilitati, deprinderi si elemente de
competenta care se refera la capacitatile de receptare a mesajului scris si de exprimare
scrisd, prevazute in programa scolard si in programa pentru teza cu subiect unic pentru
clasa a Vlll-a prin obiective de referinta si prin activitafi de invatare, dupa cum urmeaza:

Subiectul |

A. 1. Obiectiv de referintd 3.1.; recunoasterea sensului figurat al cuvintelor intr-un
context dat.

2. Obiectiv de referintd 3.2; recunoasterea unor cuvinte formate prin derivare, prin
compunere i prin schimbarea valorii gramaticale/ prin conversiune.

3. Obiectiv de referinta 3.2; recunoasterea unor categorii semantice studiate:
sinonimele.

4. Obiectiv de referinta 4.1; identificarea unor valori stilistice ale nivelului lexical
intr-un text dat.

5. Obiectiv de referinta 3.2; sesizarea rolului semnelor ortografice si de punctuatie
din textul dat.

B. 6. Obiectiv de referinta 3.1, identificarea elementelor de versificatie.

7. Obiectiv de referinta 3.3; identificarea unor elemente de structurare a textului liric.
8. Obiectiv de referinta 4.1; exprimarea argumentata a unui punct de vedere privind
textul dat.

C. 9. Obiectiv de referinta 4.1; comentarea sumara a unui text la prima vedere, prin
exprimarea motivatda a unei opinii privind structura textului, procedeele de
expresivitate i semnificatiile textului si/ sau ale mesajului acestuia.

Nota! in evaluarea realizarii acestei sarcini de lucru, se are in vedere un complex de

obiective de referinta si de activitafi de invétare, de exemplu:

* 3.1 - diferentierea dintre sensul propriu si sensul figurat al cuvintelor; identificarea ideilor
principale; identificarea structurii textului liric; identificarea elementelor de versificatie si a
semnificatiei unor procedee de expresivitate artistica; identificarea unor trasaturi ale
genului liric;

» 3.2 — sesizarea rolului semnelor ortografice si de punctuatie din textul dat; identificarea
unor valori stilistice ale nivelurilor fonetic, lexical si morfosintactic; identificarea rolului
partilor de propozitie si a propozitiilor in textul dat;

+ 3.3 - identificarea unor elemente morale in textul dat si exprimarea motivata a propriei
opinii fata de aceste,

* 4.2 - utilizarea corectd si adecvatd a elementelor de lexic; ufilizarea corectd a
elementelor de morfosintaxa in redactarea unui text; utilizarea adecvata a semnelor
ortografice si de punctuatie.

Subiectul al ll-lea

Obiectiv de referinta 4.1; redactarea unor texte reflexive sau imaginative: evidentierea

unor trasaturi ale unui obiect — peisaj, opera de arta, persoana - intr-o descriere.

Nota! In evaluarea realizarii acestei sarcini de lucru, se are in vedere si obiectivul de
referintd 4.2, care presupune un complex de activitdli de invétare, de exemplu: utilizarea
corecta si adecvata a elementelor de lexic; utilizarea corecta a elementelor de morfosintaxa
in redactarea unui text; utilizarea adecvatd a semnelor ortografice si de punctuatie;
realizarea expresivitatii cu ajutorul semnelor de punctuatie.

Limba si literatura romana 1 Varianta 11
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Ministerul Educatiei, Cercetarii i Tineretului
Centrul National pentru Curriculum §i Evaluare in Invatdmantul Preuniversitar

Teza cu subiect unic pe semestrul |
Limba si literatura romana
Clasa aVlll-a
Varianta 11
+ Toate subiectele sunt obligatorii.
+ Timpul efectiv de lucru este de 2 ore. Se acorda 10 puncte din oficiu.

Subiectul | (30 de puncte)

Citeste cu atentie textul dat. Scrie, pe foaia de teza, raspunsul pentru fiecare dintre
cerintele de mai jos:

Bétéile versului am prins a deprinde

Nu din cérti, ci din hord, din danf,

Rimele, din bocete si colinde,

Din doinele seara cantate pe sant.[...]

Am stréns sénétate din cremenea neagrd,
Din véna de apa, fasnind incordat,

$i batrénii din sat cand murira,

Toate iubirile mostenire mi-au dat.

Eu ma scaldam prin péraie cu ochii deschisi,
Era o apé de clestar si de stele —

Pesti alburii, pélpaind ca-ntr-un vis,
Lunecau langa genele mele.

Ori prin muntii cu iarba-ntomnata pe creasta
Ascultam {aréitul de greier bolnav;

Gonind pe-un cer de-ntunecare vasta,
Nouri scdmogi in spinari purtau frigul jilav.
Insemnam cu uimire pe-un petic de foaie
Cum scépéra ceru-n béltoace intors,
Cum, dupa muntii ursuzi, dupé ploaie,
Fuioarele de aburi s-au tors.

(Nicolae Labis, Inceputul)

A.
1. Transcrie trei cuvinte/ grupuri de cuvinte folosite cu sens figurat. 6 puncte
2. Precizeaza mijlocul intern de imbogatire a vocabularului prin care s-au format
cuvintele: deschigi, alburii, mogtenire. 6 puncte
3. Stabileste cate un sinonim potrivit pentru cuvintele subliniate in textul dat. 6 puncte
4. Precizeaza un inteles/ o acceptie a adjectivului-epitet infomnata din versul
Ori prin muntii cu iarba-ntomnata pe creasta. 6 puncte
5. Motiveaza folosirea virgulei in versul Rimele, din bocete i colinde. 6 puncte
B.
6. Mentioneaza tipul de rima folosit in versurile 1- 4 ale fragmentului citat. 6 puncte
7. Transcrie un vers in care apare o imagine artistica adresata vizualului. 6 puncte
8. Explica semnificatia din context a sintagmei bataile versului. 6 puncte
Cc

Scrie o compunere de 15 — 20 de randuri, in care sa-fi exprimi opinia despre
semnificatile sau despre mesajul fragmentului citat din poezia fnceput, de Nicolae Labis
(formularea clara/ logica a opiniei, motivarea acesteia, prin referirea la structura textului si la’
procedeele de expresivitate). 12 puncte

Limba si literatura romana 1 Varianta 11
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Ministerul Educatiei, Cercetarii i Tineretului
Centrul National pentru Curriculum gi Evaluare Tn Inv&t&mantul Preuniversitar

Nota! Vei primi 8 puncte pentru continut si 4 puncte pentru redactare. in vederea
acordarii punctajului pentru redactare, compunerea trebuie sa se incadreze in limita de
spatiu ceruta.

Subiectul al ll-lea (30 de puncte)
Imagineaza-ti ca, intr-o vizita la muzeu, te-a impresionat o pictura in care aparea un

peisaj de toamna. Scrie o compunere de 20 - 25 de randuri, Tn care sa evidenliezi trasaturile
peisajului pe care le-ai remarcat in aceasta opera de arta. In compunerea ta, trebuie:

+ s formulezi un titlu expresiv/ personalizat al textului redactat de tine; 4 puncte
* sa respecti conventiile specifice unei descrieri; 6 puncte
* sa ai un continut si un stil adecvate tipului de text si cerintei formulate; 12 puncte
* sarespecti normele de exprimare, de ortografie si de punctuatie. 8 puncte

Nota! Daca vei considera necesar, in compunere poti folosi doar unul sau mai multe dintre
urmatoarele titluri i nume proprii: Muzeul Judefean de Arta, Petru Grigoras, Zi de toamna.

In vederea acordérii punctajului pentru exprimare, ortografie si punctuatie, compunerea
trebuie sa se incadreze in limita de spatiu ceruta.
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Teza cu subiect unic pe semestrul |
Limba si literatura romana
Clasa a Vill-a
Varianta 11
Barem de corectare si de notare

Noté! Se acorda acelasi punctaj pentru raspunsurile redactate n spiritul solutiilor din

barem.

~P

Subiectul | (60 de puncte)

A

. Transcrierea cuvintelor/ a grupurilor de cuvinte folosite cu sens figurat: batdile (versului), incordat,

pélpaind, -ntomnaté, (in ) spinari etc. (2p. +2p. +2p.) 6 puncte
Exemple de raspuns: deschisi — conversiune/ schimbarea valorii gramaticale (adjectiv provenit din
participiu/ adjectiv participial...); alburii — derivare (cu sufix); mostenire - conversiune/ schimbarea

valorii gramaticale (infinitiv lung substantivizat). (2p.+2p. +2p.) 6 puncte
Exemple de raspuns: jilav — umed, reavan.., scdpdra — strdlucea, scanteia..., ursuzi —
morocanosi, posaci...etc. (2p.+2p. +2p.) 6 puncte

Precizarea unui inteles/ a unei acceptii a adjectivului-epitet infomnatd, de exemplu: parand
uscata, lipsita de verdele primaverii sau al verii; aga cum iarba este vizibila toamna tarziu etc.
(Corectitudinea enuntului: 3 p.; precizarea adecvatd a unui infeles/ a unei acceptii a cuvantului:
3 p.; punctajul stabilit se acordd numai pentru indeplinirea in totalitate a celor doua criterii de
performanta). 6 puncte
Motivarea folosirii virgulei in versul dat, de exemplu: virgula marcheaza elipsa unui verb predicativ
de tipul (le)-am deprins etc. (Motivarea corectd si nuantatd a folosirii virgulei: 6 p.; motivarea
parfial corecta sub aspect logic i/ sau ortografic: 4 p.; incercare de motivare sau cu mai mult de

2 gregeli de exprimare §i/ sau de ortografie. 2 p.). 6 puncte

Exemplu de raspuns: rima versurilor este incrucisata (de tipul a-b-a-b) etc. 6 puncte
Transcrierea unui vers in care apare o imgine artisticd adresata vizualului, de exemplu: Pegti
alburii, palpaind ca-ntr-un vis. Cum scépéra ceru-n baltoace intors etc. 6 puncte

Explicarea semnificatiei din context a sintagmei bétéile versului, de exemplu: sintagma contine o
metaford prin care se sugereaza ritmul, ca element al versificatiei etc. (Explicarea corects,
nuantata: 6 p.; explicarea partial corecta sub aspect logic si/ sau ortografic: 4 p.; formulare partial
corectd, cu mai mult de 2 gregeli de exprimare i/ sau de ortografie: 2 p.) 6 puncte

C.

C.1. Continutul compunerii (exprimarea opiniei despre semnificatile sau despre mesajul

fragmentului citat).

&

2,

Structura specifica tipului de text redactat:
formularea claré a opiniei, prin raportare la ideile textului/ la cerinfa data: 2 p.; formulare confuza,
schematica: 1 p. 2 puncte
Continutul si stilul compunerii:
motivarea prin exemplificari/ explicatii clare in directa relatie cu opinia exprimatid — adecvata
contextului; 2 p./ partial adecvata: 1 p.;
organizarea ideilor in scris (stil adecvat, claritatea si coerenta ideilor, echilibru intre componente:
opinie - motivare, dispunerea paragrafelor) - adecvata contextului: 2 p./ partial adecvata: 1 p.;
utilizarea mijoacelor lingvistice necesare motivérii (verbe de opinie, organizatori/ conectori textuali
care desemneaza raporturi de analogie, de asemanare, de alternan{d, de opozitie, de cauzalitate
etc.) — adecvata contextului: 2 p./ partial adecvata: 1 p. 6 puncte

C.2. Redactare (Pentru acordarea punctajului, compunerea trebuie sa se incadreze in limita
de spatiu ceruta.)
corectitudinea exprimarii: 2 p.(0-1 greseli: 2 p.; 2 greseli: 1 p.; 3 sau mai muite greseli: 0 p.);
ortografia gi punctuaia: 2 p. (0-2 greseli: 2 p.; 3 greseli: 1 p.; 4 sau mai multe greseli: 0 p.).

4 .puncte
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Subiectul al li-lea (30 de puncte)
A. Continutul compunerii

1. Formularea unui titlu expresiv/ personalizat al compunerii. (Formularea expresiva/ personalizata a
titlului, in acord cu tema/ cu subiectul, cu ideea sau cu imaginea centrald a textului: 4 p.; formularea
unui tithy comun, dar in acord cu tema/ cu subiectul, cu ideea sau cu imaginea centrald a textului: 2 p.;
formularea unui titlu care nu subliniazad un aspect relevant al continutului: 1 p.) 4 puncte

2. Respectarea conventiilor specifice unei descrieri: folosirea descrieri ca mod principal de
expunere, insistenta pe grupul nominal (substantiv + adjectiv cu valoare stilistica de epitet);
punerea in evidenta a trasaturilor, prin ordonarea detaliilor, prin utilizarea adecvata a unor figuri
de stil si a unor imagini adresate vizualului etc. (Respectarea conventiilor specifice unei descrieri,
in acord cu tema/ cu subiectul sau cu ideile confinutului. 6 p.; respectarea partiald a conventiilor
specifice unei descrieri: 3 p.; respectarea doar a unei/ a unor conventii specifice unei descrieri, in
text aparand ca dominant alt mod de expunere; 1 p.) 4 puncte

3. Prezenta unui continut si a unui stil adecvate tipului de text si cerintei formulate. (Continutul gi stilul
adecvate tipului de text si ceninfei formulate: 12 p., stilul potnivit tipului de descriere, dar continutul partial
adecvat cerinfei formulate: 9 p.; stil adecvat, dar confinut formal/ banal, féré sublinierea unei/ unor trasaturi
reprezentative pentru peisajul descris: 6 p.; stil §i confinut parfial adecvate unei descrieri personalizate,
improvizatii efc.: 3 p.) 4 puncte

B. Redactare (Pentru acordarea punctajului, compunerea trebuie s& se incadreze in limita de
spatiu ceruta.)

4. Coerenta textului. (Claritatea enunfului, lexicul i sintaxa adecvata — in totalitate: 3 p./ partial: 1 p.)

3 puncte
5. Orlografia si punctuatia. (0-1 greself: 3 p.; 2-3 greseli: 2 p.; 4-5 greseli: 1 p.) 3 puncte
6. Asezarea corecta a textului in pagina, lizibilitatea— in totalitate: 2 p./ partial: 1 p. 2 puncte

NOTA! Se acordi 10 puncte din oficiu. Nota finald se obtine prin impirtirea la 10 a
punctajului obtinut de elev.
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