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ADNOTARE
OPROESCU (Apetroaiei) Ana,
Formarea culturii evaluarii pedagogice
Teza de doctor in stiinte pedagogice, Chisiniau, 2016

Structura tezei include introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie
din 200 surse, adnotare (romana, engleza, rusd), concepte — cheie (romana, engleza, rusi), glosar de
termeni, lista abrevierilor, 150 de pagini text de baza, 32 de tabele, 25 de figuri, 10 anexe.

Publicatii la tema tezei: 10 lucrari stiintifice.

Concepte-cheie: evaluare, cultura evaluarii pedagogice (CEP), evaluare subiectiva, erori ale
evaludrii, competenta de evaluare pedagogica.

Domeniul de studiu: Teoria generalad a educatiei.

Scopul investigatiei: elaborarea reperelor teoretice si metodologice ale formarii culturii evaluarii pedagogice.
Obiectivele cercetirii: determinarea reperelor teoretice ale evaludrii scolare in evolutia paradigmei
docimologice; elucidarea factorilor generatori de erori a fenomenelor evaludrii subiective si a implicatiilor
psihopedagogice ale erorilor evaludrii asupra performantelor scolare; pozitionarea conceptuald asupra
evaludrii obiective in cadrul Modelului teoretic al culturii evaluarii pedagogice (MTCEP) elaborat in baza
principiilor evaludrii obiective, a criteriilor si a indicatorilor culturii evaluarii pedagogice reflectati in valori
specifice CEP; diagnosticarea pedagogica a obiectivitatii profesorilor in evaluare; elaborarea si validarea
experimentala a Demersului strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii
subiective (DSFCEP) in perspectiva asigurarii eficientei profesionale a cadrelor didactice.

Noutatea si originalitatea stiintifici a investigatiei este obiectivatd in pozitionarea conceptuala
asupra evaluarii obiective in Modelul teoretic al culturii evaluarii pedagogice (MTCEP); elaborarea
principiilor evaludrii obiective, a criteriilor si a indicatorilor culturii evaluirii pedagogice reflectati in valori
specifice culturii evaluarii pedagogice; descrierea si argumentarea importantei valorilor culturii evaluarii
pedagogice ce asigura dezvoltarea competentei evaluative a cadrelor didactice.

Problema stiintifica solutionata in cercetare constituie: stabilirea reperelor teoretice ale evaluarii
educationale in evolutia paradigmei docimologice; pozitionarea conceptuald asupra evaludrii obiective in
cadrul MTCEP; elaborarea principiilor si criteriilor si evaludrii obiective, a indicatorilor CEP si a valorilor
specifice CEP; prevenirea/excluderea erorilor in evaluarea pedagogica prin DSFCEP pentru prevenirea
evaludrii subiective In perspectiva asigurdrii eficientei profesionale a cadrelor didactice.

Semnificatia teoretici a cercetarii este justificata de: determinarea fundamentelor teoretice ale
evaludrii educationale in evolutia paradigmei docimologice prin abordarea integratd a predarii-
invatarii-evaludrii scolare; elucidarea factorilor generatori de erori in evaluare, a fenomenelor evaluarii
subiective si a impactului erorilor evaluarii asupra eficientei profesionale a cadrelor didactice; crearea
noilor cunostinte stiintifice in domeniul Teoria evaluarii pedagogice.

Valoarea aplicativi a rezultatelor cercetarii consta in: stabilirea gradului de obiectivitate a
profesorilor scolari pentru prevenirea erorilor in evaluare; utilizarea criteriilor si indicatorilor CEP in
evaluarea/autoaprecierea profesionald a cadrelor didactice; elaborarea, implementarea si validarea
experimentala a DSFCEP pentru prevenirea evaludrii subiective ce asigura realizarea optima a functiilor
evaluarii; descrierea reprezentarilor profesorilor despre CEP si formularea sugestiilor metodogice privind
excluderea erorilor in evaluare prin integrarea valorilor CEP in conduita profesionala a cadrelor didactice
contemporane; interpretarea rezultatelor experimentale obtinute din aplicarea DSFCEP.

Implementarea rezultatelor stiintifice a fost realizatd prin expunerea rezultatelor teoretice si
praxiologice ale cercetarii la conferinte nationale si internationale si experimentarea acestora in
institutiile de invatdmant din Romania si Republica Moldova in anii 2009 - 2015.
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Obnactb ucciaenopanusi: O011as TEOpUsT BOCIIMTAHMSL.

Leablo uccienoBaHusi: pa3paboTKa TEOPETHUECKHX U METOJOJOTMYECKUX OCHOB (OPMHUPOBAHHS
KYJbTYpbl IEJaroruyeckoro OLIEHUBAHUS. 3alaui MCCJIeOBAHMSA: ONPE/ICIICHUE TEOPETUUECKUX OCHOB
mapajurMel  MEJIArOTMYECKOro  OLEHWBAaHMSI B OBOJIOIMH, ONMUCAaHHWE (PAKTOPOB BEAYIIUX K
BO3HUKHOBCHHUIO OIIMOOK OICHWBAaHUS, (DEHOMCHOB CYOBCKTHBHOTO OIICHUBAaHHS W IIEAarOrMIecKOe
BIIMSHUE OIIMOOK OIICHWBAHMSA HA IKOJIBHOM YCIIEBAEMOCTH; IEPEOCMBICIICHHUE KOHLICIIIUN OObEKTHBHOTO
OLIEHMBaHUS B pa3paboTaHHOM TeopeTuyeckoil MoOJAENH KyJabTyphbl IE€JarOrM4eckoro OLEHUBAHUS
(TMKIIO) Ha ocHOBe MPUHIMIIOB OOBEKTHBHOrO oueHuBaHus M mokazarened KIIO orpakeHHBIX B
HEHHOCTSIX KYJIBTYpPhI TEJaroruyeckoro OIEHUBAHMS, IEJaroruueckasl JMarHOCTHKa OObEKTUBHOCTHU
yuuTesel B OLICHUBAHUHU PE3yIbTaTOB 00YUeHHs; pa3paboTKa U dKCIIepuMeHTalbHas poBepka Ctpareruu
dbopmupoBaHus  KylabTypbl — memarorudeckoro  omenuBaHus  (COKIIO) mgms  obecrieuenus
npodeccHOHaTBHOMN APPEKTUBHOCTH yUUTENEH.

Hayynasi HOBH3HA M OPHMIMHAJBHOCTH MCCJIEAOBAHMA 3aKIIOYACTCSl B! IE€PEOCMBICICHUN
KOHIIETIIMKM OOBEKTUBHOTO olneHuBaHus B pazpadoranHoit TMKIIO; pa3pabotke u  HaydHOM
000CHOBAaHUM TPUHIIUMIIOB OOBEKTHBHOTO OLICHMBAHUS M IOKa3aTejed KyJIbTypbl MEAaroruuyeckoro
OLICHUBAHMUSI, B apryMeHTanuu BaxxHocTu nenHocterd KI1O nns pa3BUTHS KOMIETEHTHOCTH y4UTeNen
B OIICHUBAHHH.

Hayuynasi mpoOjsiema, pa3pelnieHHasi B JaHHOM HCCJIEIOBAHMHU TIPE/ICTABIICHA OIPEIEICHUEM
TEOPETUYECKUX OCHOB MAapaJUrMbl TIEIarOrMUECKOr0 OIICHUBAHMS, KOHIICTITYaJIbHBIM MEPEOCMBICIICHUEM
00beKTHBHOCTH oreHuBaHusi oTpakeHHOM B TMKIIO; pa3paboTkoil NpUHIUIOB OOBEKTHBHOTO
OLICHMBAaHUSI U TOKa3areied oTpaxaronmx B crneuuduueckux neHHocred KIIO; mpenorBpaieHnem
oumbok oneHuBanus mnocpenactBom COKIIO B mnepcrnektuBe olecrieueHus: MpodeccroHaTbHOMN
3¢ (HEKTUBHOCTH YUUTEICH.

Teoperuyeckasi 3HAYMMOCTb MCCJIEJOBAHMS APTYMEHTHPOBAaHA OIPEJCICHUEM HAYYHBIX OCHOB
napajiurMel MeJarornyeckoro OLEHWBAaHMs B ABOJIOIMU MOCPEICTBOM MEIaroruueckoro KOMILJIEKCHOTO
noaxoja K OOy4eHHUH, U3yYEeHUH U OIEHWBAaHHU, OTpaXeHHEM (PAKTOPOB BEAYIIMX K BO3HUKHOBEHHIO
OIMOOK OLEHUBAHUS,; ONMCAaHUEM (PEHOMEHOB CYObEKTHBHOTO OLIEHUBAHMS U MEAArorHueCKOro BIMSHUS
CyOBEKTHBHOTO OIIEHMBAHUS Ha IIKOJILHON YCIIEBAEMOCTH; CO3[JaHUEM HOBBIX HayYHBIX 3HAHUN B 00JaCTH
Teopus nedazocuuecko2o0 OYyeHU8AHU.

[IpukiaagHoe 3HAaYeHHe WCCJIEAOBAHMS 3aKITIOYACTCS B! OMNPEACICHUH YPOBHS OOBEKTUBHOCTH
HIKOJIBHBIX yYUTENeH Uil TPEeJOTBPAIICHUS OIIMOOK OLIEHUBAHUS, UCHOIb306AHUU KPUTEPUEB U
HoKa3zaresiel KyabTyphl [eJarorn4ecKoro OlleHUBaHKA B TPOPECCHOHAIBHOM CAMOOYEHUBAHUY YIUTEIIEH;
paspabotke u okcrnepuMeHTaTbHOM TpoBepke COKIIO nmns mpemoTBpamieHusi CyObEKTHBHOTO
OLICHMBAHUS U pean3alu (YHKIUI OICHUBAHWS, OMUCAHUM MpeacTaBieHuil yunrteneir 06 KIIO u
pa3paboTKke METOAMYECKUX PeKOMEHIAIMii B IJIaHE MPEeIOTBPAIEHUs OIIMOOK OLIEHUBAHUSI IIOCPEICTBOM
BHenpenus 1ienHocter KI1O B mpodeccnonanbHOM MOBEICHUN COBPEMEHHBIX YUUTEel; HHTePIPETaIis
PE3YNBTATOB KCIEPUMEHTAIBHOIO UCCIIEIOBAaHUS BBISIBICHHBIX B Tiporiecce BHeaApeHus: CPOKIIO.

BHenpenne HayyHbIX pe3y/JbTATOB IPOU3BOJWIOCH MOCPEACTBOM IPE3CHTALMU TEOPETUUECKUX U
MPAKTUIECKUX PE3YJIbTAaTOB HCCIIECAOBAHUS Ha MEXKIYHAPOIHBIX W HAIMOHAJIBHBIX KOH(PEPEHIMSIX U
AKCIEPUMEHTUPOBAHUS PE3yabTaTOB KCCIEAOBAaHUA B Y4EOHBIX 3aBefieHUsIX PymbiHum u PecryOnmuke
Mongosa ¢ 2009 no 2015 rogz.
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Formation of the Pedagogical Evaluation Culture
Doctoral dissertation in pedagogical sciences, Chisinau, 2016

The dissertation structure includes introduction, three chapters, general conclusion and recommendations,
bibliography from 200 sources, annotation (Romanian, English, Russian), key — words (Romanian, English,
Russian), terminological glossary, list of abbreviations, 150 basis text pages, 32 charts, 25 figures, 10 appendices.

Publications on the dissertation theme: 10 papers.

Key-words: evaluation, Pedagogical Evaluation Culture (PEC), subjective evaluation, errors of
evaluation, competence of pedagogical evaluation.

Field of study: General Theory of Education.

The research purpose is the Creating the epistemological, theoretical and methodological references of the
formation Pedagogical Evaluation Culture. The objectives of the research aim: to determine the theoretical
indicators of the educational evaluation in the development of the paradigm of assessement; to hilight the factors
that generate the errors, the phenomena of the subjective evaluation and the psyco-pedagogical implications of the
errors in evaluating the scholar performances; the conceptual positioning regarding the objective evaluation within
the Theoretical Module of the Pedagogical Evaluation Culture (TMPEC) created based on the priniciples of the
objective evaluation, of the PEC indicators reflected in values specific for the PEC; the pedagogical
diagnostication of the teachers’ objectiveness during the evaluations; the elaboration and the experimental
validation of the Strategic Intercession of the Formation of the Pedagogical Evaluation Culture for preventing the
subjective evaluation (SIFPEC) towards ensuring the professional efficiency of the teaching staff.

The scientific novelty and authenticity of the research are focused on the conceptual positioning
towards the objective evaluation within the Theoretical Model of the Pedagogical Evaluation Culture
(TMPEC); the elaboration of the principles of the objective evaluation, of the PEC indicators reflected in
specific PEC values; arguing the importance of the PEC values identified in the research, which ensures the
development of the teaching staff’s evaluating competence.

The scientific problem solved in the research is: establishing the theoretical indicators of the educational
evaluation in the development of the paradigm of assessement; the conceptual positioning regarding the objective
evaluation within the TMPEC; elaborating of the principles of the objective evaluation, of the PEC indicators and
specific PEC values; preventing/exculding the errors from the pedagogical evaluation through SIFPEC for
preventing the subjective evaluation towards ensuring the professional efficiency of the teaching staff.

The theoretical signification of the research is validated by: determining the theoretical bases of the
educational evaluation in the development of the paradigm of assessment by approaching the inbuilt teaching-
learning-evaluating scholar processes; highlighting the generating factors of the errors during evaluation, of the
subjective evaluation phenomena and of the impact of the errors in evaluation towards the professional efficiency
of the teaching staff; creating new scientific knowledge in the field of Pedagogical Evaluation Theory.

The appliable value of the research results consists of: establishing the level of objectiveness of the
school teachers for preventing the errors during the evaluation; using the PEC criteria and indicators in the
professional evaluation/self-assessment of the teaching staff; the experimental creation, implementation and
validation of the SIFPEC for preventing the subjective evaluation, which ensures the optimal realization of
the evaluation functions; describing the teachers’ representations regarding PEC and formulating the
methodological suggestions regarding the exclusion of the errors during evaluations by applying the PEC
values in the professional behaviour of the modern teachers; interpreting the experimental results obtained
after applying the SIFPEC.

The implementation of the scientific results was realized by presenting the theoretical and praxiological
results of the research at national and international conferences and by practicing them in the educational
institutions from Romania and the Republic of Moldova from 2009 through 2015.



LISTA ABREVIERILOR

in limba romani:

CEP — cultura evaluarii pedagogice

MTCEP - Modelul teoretic al culturii evaluarii pedagogice

DSFCEP - Demersul strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice

EE — esantion experimental

EC — esantion de control

UP — Universitatea din Pitesti

UPSC — Universitatea Pedagogica de Stat ,,Jon Creangd” din Chisindau

U.E. — Uniunea Europeana

UNESCO - United Nations Educational, Scientific and Cultural Organisation (Organizatia

Natiunilor Unite pentru Educatie, Stiinta si Cultura)

In limba rusa:
KTIO - Kynbrypa nenarorndeckoro oleHUBaHHS
TMKIIO - Teoperuueckast MOJEIb KyIbTYPbI IIEJarOrHYECKOr0 OICHUBAHMUS

COKTIO - Crparerust popMUpOBaHUS KYJIbTYPHI MEIarOTMYECKOr0 OIEHUBAHUS

in limba englezi:

PEC - Pedagogical Evaluation Culture

TMPEC - Theoretical Model of the Pedagogical Evaluation Culture

SIFPEC - Strategic Intercession of the Formation of the Pedagogical Evaluation Culture for

preventing the subjective evaluation



INTRODUCERE

Actualitatea si importanta problemei abordate. Evolutia sistemului de evaluare urmeaza
cursul schimbadrilor de conceptie si metodologie care se produc actualmente la nivelul politicilor
educationale si sociale [22, p. 292]. Optiunea pentru modelul ideal al profesorului ramane o
problema deschisa, avansatd pertinent de Legea Educatiei Nationale din Romania si Codul
Educatiei din R. Moldova, ce stimuleaza (re)valorificarea personalitdtii profesorului din
perspectiva valorilor culturii in educatie in functie de cerintele sociale ale sec. XXI [186].

Standardele educationale pentru invatamantul din Romaéania si Republica Moldova,
proiectate din perspectiva competentelor, actualizeaza preceptele teoretice ale paradigmei
constructiviste reflectate si in principiile pedagogiei interactive, ca un raspuns pertinent la
exigentele actuale ale educatiei, marcand trecerea de la un enciclopedism al cunoasterii,
imposibil de atins in raport cu viteza de multiplicare a informatiilor, la o cultura a actiunii
contextualizate [Apud, 108, p. 18-24]. Conceptul de evaluare se refera, in primul rand, la
sistemul de Invatamant in stransa corelatic cu evaluarea realizata in interiorul sistemului
educational, la nivelul procesului de invatamant care genereaza informatii cu functie
autoreglatoare pentru asigurarea eficientei instruirii [111, p. 53]. Conceptia evaluarii
rezultatelor scolare, elaboratda in 2003 si publicatd in anul 2006 in R. Moldova [37] dezvolta
un sistem de idei cu accentuat caracter normativ de evaluare in cadrul procesului de Invatdmant.

Evaluarea pedagogica ramane una din cele mai controversate componente ale
procesului educational [69, p. 20]. Din aceste considerente, este logicd preocuparea
expertilor de ,valorificarea strategiilor didactice, inclusiv de evaluare, ce mobilizeaza
creativitatea, solicitand educatilor cautarea solutiilor pentru crearea noilor cunostinte
stiintifice” [45, p. 72]. Schimbadrile globale au generat aparitia interesului societatii pentru
,eficienta activitatii de invatamant, de la evaluarea randamentului scolar la evaluarea efectelor
invatamantului in plan sociocultural, al calitatii vietii si conditiei umane s.a.m.d.” [128, p. 30].

Din aceste ratiuni teoretice, este nevoie de o noud paradigma a evaludrii, ce ar asigura o
cultura a evaluarii calitatii educatiei in contextul cerintelor comunitatii europene si internationale,
mentionand urmatorul lucru: ,,calitatea educatiei trebuie asigurata la toate nivelurile si in toate
domeniile educationale, inclusiv la nivelul obiectivelor, metodelor sau nevoilor diferite; curriculumul
predat trebuie sa fie in corelatie cu dezvoltarea societatii; calitatea educatiei inseamna calitatea
serviciilor oferite; sistemele de asigurare a calitatii trebuie sa fie flexibile si adaptate la nou etc.
[31, p. 173-187]. Dezvoltarea semnificatiei epistemice a termenului de evaluare, generata de
coerenta principiilor abordarii constructive a educatiei, se obiectiveaza in pedagogia interactiva, care

vizeazd evaluarea interactiva, definitd de M.-D. Bocos (2013) ca fiind favorabild relevarii



dificultétilor educatilor. Reluand in discutie ideile instruirii interactive, ce integreaza firesc evaluarea,
in activitatea de predare si invatare, constatim ca ,.interactiva este definitd evaluarea ce ofera
educatilor informatii clare despre evolutia sa cognitiva, iar cadrelor didactice informatii despre
calitatea strategiilor didactice in perspectiva reconstructiei tehnologiilor educationale, devenind astfel
posibila reglarea calitatii educatiei, sugerand directii de adaptare curriculard a ofertei pedagogice”
[15, p.114]. Autorii observa ca ,,la ora actuald evaluarea trebuie conceputa nu doar ca un control al
cunostintelor sau ca mijloc de masurare a performantei scolare, ci ca o strategie globala a formarii,
or, evaluarea este o condifie de asigurare a eficacitatii procesului educational, prin faptul ca
orienteaza si corecteaza predarea si invatarea” [45, p.13].

Incursiunea istorica 1n teoria evaludrii atesta un traseu sinergic integrativ al predarii-invatarii-
evaluarii, confirmand schimbarea in educatie prin trecerea evaluarii de la pedagogia traditionala a
ascultarii — la pedagogia interactiva a actiunii — spre pedagogia pentru Cresterea competentelor.
Conceptiile despre evaluarea educationala evolueaza de la ,,cultura testarii” |a ,,cultura evaludrii” si
»evaluarea autentzica” [10]. In aceasti ordine de idei, demersul evaluativ in scoald corespunde
transferului de valori constituite sub influenta evolutiei sociale [153].

Preocuparile pentru teoria si metodologia evaludrii, in general, si pentru cultura evaluarii
pedagogice, in special, au fost inregistrate in cercetarile de referinta ale psihologilor si
pedagogilor din diferite spatii geografice. In scopul pozitionarii conceptuale si metodologice
asupra culturii evaludrii pedagogice, au fost consultate paradigmele educatiei si modelele
docimologice actuale, principiile evaludrii, legitatile aparitiei fenomenelor evaludrii si mecanismele
excluderii fenomenelor evaluarii subiective, functiile actuale ale evaluarii sintetizate din domeniul
teoriei si metodologiei evaluarii, fundamentand cercetarea pe anumite premise epistemologice
create de autorii: V. Pavelcu, Barbier J.M. (1968) (aspecte psihologice ale evaluarii), B. Bloom,
R. Tayler, G. De Landsheere (1975) (cadrul teleologic al evaluarii), D. Potolea (1996) (reforma
evaludrii in invatamant), l. Jinga (1998) (evaluarea performantelor scolare), I. T. Radu (1999)
(teoria si practica evaluarii), Geneveve M. (2000), Lisievici P. (2001, 2002) (evaluarea in
invatamant), Cretu C. (2005) (modele alternative de evaluare), I. Radu (2007) (evaluarea), C.
Cucos (2008) (conceptiile filozofice asupra evaluarii), S. Cristea (2010) (conceptul pedagogic de
evaluare), Dumitriu C. (2009) (practica evaluarii), El Joita (2010), (paradigma evaluarii in
contextul paradigmelor educatiei contemporane), Manolescu M. (2010) (teoria si metodologia
evaluarii), Cocorada E. (2010) (teoriile invatarii), Albu G. (2011) (mecanisme ale evaluarii),
Bocos M. (2013) (evaluarea interactiva), Dodu C. (2013) (principiile pedagogiei constructiviste),
Ciocanel Cr. (2013) (autoevaluarea), Hattie J. (2014) (recomandari metodologice profesorilor in

vederea evaluarii autentice), Fusa C. (2015) (evaluarea in invatamant) etc. Continutul ideatic al



lucrarilor de optiune metodologica include criterii, indicatori si descriptori ale Seviciului
National de Evaluare si Examinare, al documentelor normative din Romania si din R. Moldova:
Conceptia evaluarii rezultatelor scolare (2006) [37], Codul educatiei (R. Moldova) [30] si alte acte
normative ale evaludrii ARACIS si ARACIP (Romania) [70], ANACIP (R. Moldova) [104] etc.

Inalta apreciere merita contributia in teoria si practica evaludrii a autorilor din R. Moldova:

Paslaru V1., Achiri 1., Cabac V. (2006) (Conceptia evaluarii rezultatelor scolare), Paslaru V1.,
(2014) (competentele pedagogilor), Platon C. (2005) (evaluarea calitatii in invatamantul universitar),
Cojocaru V. Gh. (2007) (calitatea in educatie), (2013) (diagnosticarea pedagogicad), Patrascu Dm.
(2005) (tehnologii educationale), Sadovei L., Papuc L., Cojocaru M., Ovcerecnco N. (2009) (2014),
(fundamentele stiintelor educatiei), (didactica generald), Gutu V1. (2009) (evaluarea standardelor
educationale), Cojocaru V. (2010) (transferul inovational in invatamantul superior), Cojocaru-
Borozan M. (2010) (teoria si metodologia culturii emotionale a cadrelor didactice), Garstea N. (2010)
(valente ale competentei profesionale), Silistraru N. (2011) (cercetarea pedagogicd), Pogolsa L.
(2013) (teoria si praxiologia managementului curriculumului), Hadarca M. (2013) (conceptul de
integralizare a evaluarii), Sv. Nastas (2013) (evaluarea rezultatelor scolare) etc. care au devenit
repere epistemologice ale cercetdrii in investigatie prin termenii pedagogici si sintagmele stiintifice
de relevanta pentru tema cercetarii.

Autorii demonstreaza, prin judecati de valoare stiintificad, necesitatea evaludrii obiective,
competenta de evaluare a cadrelor didactice fiind interpretata ca premisa a eficacitatii
profesionale a cadrelor didactice, fiind operationala prin realizarea ,,functiei sociale” [99, p. 55].
Cu toate acestea, problema evaluarii subiective ramane obiectul de studiu al numeroaselor
investigatii, in care se evidentiaza tendinta autorilor de a defini un sistem de valori docimologice
subscrise culturii evaluarii pedagogice, concept pedagogic de mare interes stiintific in ultimul
deceniu, insuficient conceptualizat.

Constatam faptul ca in literatura de domeniu se opereaza cu diferiti termeni - ,,cultura
evaluativi” si ,culturd docimologica”, concepte, semnificatia carora, in afara contextului
literaturii pedagogice, poate fi extinsa si asupra altor domenii ale evaluarii. Departe de ideea de a
renunta la acesti termeni, optdm insa pentru dezvoltarea limbajului pedagogic specific care confera
pedagogiei mai multd precizie stiintifici. Din aceste ratiuni, in cercetarea teoriei si practicii
evaluarii, operdam cu termenul pedagogic ,,cultura a evaluarii pedagogice”, elaborat in cercetare,
pentru necesitatile demersului investigativ, prin care intelegem ,,0 conceptie sistemicd asupra
conduitei profesionale a cadrelor didactice in termeni de valori ale docimologiei, definite din
perspectiva profesorului si a elevilor, ce permit realizarea functiilor evaludrii prin aplicarea

principiilor evaluarii obiective si a indicatorilor culturii evaluative, respectarea cdrora este posibila
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prin proiectarea strategiilor moderne de evaluare ce anticipeazd aparitia fenomenelor evaluarii
subiective asigurand calitatea produselor evaluarii” [7, p. 123].

Problematica evaludrii pedagogice ia amploare in rezultatul extinderii fenomenelor
evaludrii subiective la nivelul demersului didactic si perpetuarea continua a fenomenelor
evaludrii subiective ce pot fi definite ca si contradictii ce conduc la ideea necesitatii de a
elabora si implementa un traseu de formare a CEP in perspectiva integrarii acestora in conduita
docimologica a cadrelor didactice: (a) intre exigentele standardelor de evaluare obiectiva a
rezultatelor scolare si pregatirea insuficientd, in acest sens, a cadrelor didactice; (b) intre
necesitatea evidentei obiective a reusitei scolare si clarificarea stiintificd incertd a semnificatiei
CEP pentru eficientizarea procesului de evaluare in sinergia actiunilor de predare-invatare-
evaluare; (c) intre nevoia crearii premiselor culturii evaluarii pedagogice prin asigurarea unor
conditii psihopedagogice optime de responsabilizare a cadrelor didactice pentru aplicarea
strategiilor de evaluare si preocuparea insuficientd pentru asigurarea autenticitatii actiunilor de
evaluare prin diversificarea metodologiei de evaluare ce ar conduce la promovarea valorilor
CEP; (d) intre importanta fundamentarii teoretico-metodologice a culturii evaludrii pedagogice
si dezvoltarea complicatd a competentelor profesionale (evaluativad si decizionald) a cadrelor
didactice pentru anticiparea dificultatilor evaluarii genereaza problema cercetarii: Care sunt
premisele epistemologice ale culturii evaluarii pedagogice la nivelul principiilor evaluarii
obiective si ale indicatorilor CEP? Cum pot fi anticipate fenomenele evaluarii subiective ce
provoaca dezacorduri in relatiile interpersonale profesor — elevi si dificultati de adaptare
profesionala a cadrelor didactice pe termen lung? Care sunt valorile culturii evaluarii
pedagogice din perspectiva profesorilor si a elevilor?

Argumentele expuse demonstreaza ca formarea culturii evaludrii pedagogice trebuie sa
devina o preocupare constanta. Apar deosebit de importante necesitatea actualizarii permanente
si valorificarea integrala a strategiilor de formare a competentei evaluative a cadrelor didactice,
fiind un proces indelungat ce necesitd abordare contextualizata pentru a fi validata in timp, in
perspectiva atingerii valorilor culturii docimologice. Reflectiile stiintifice asupra problemelor
actuale ale evaludrii ce creeazd impedimente in evidenta performantelor scolare, inclusiv
copierea la examen, ca fenomen pedagogic frecvent inregistrat, denota investigarea insuficientd a
conditiilor psihopedagogice ce ar preveni erorile in evaluarea scolara, subliniind necesitatea
elabordirii unui demers strategic orientat spre formarea culturii evaluarii pedagogice. in
scopul optimizarii evaluarii, autorii cercetarilor pedagogice formuleazd cerinte
psihopedagogice: ,,compararea rezultatelor educatilor cu obiectivele specifice disciplinei de

studiu si cu obiectivele operationale ale lectiei”, ,, evitarea subiectivismului”, suplinirea
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arsenalului strategic de evaluare directionata spre competente, dezvoltarea actiunilor de
evaluare spre incurajarea eforturilor de autoevaluare, excluderea constrangerii educatilor
CU nota ca o sanctiune nemeritata” [84, p.199], [86, p. 30], [148].

Problema prevenirii erorilor evaludrii poate fi solutionata prin crearea unor premise
teoretice prin: elaborarea unui posibil Model conceptual al CEP la nivelul unor principii si
criterii de evaluare obiectiva, prin determinarea indicatorilor evaludrii obiective, a valorilor
specifice CEP si a cadrului praxiologic al formarii culturii evaluarii scolare prin: elaborarea
recomandarilor metodologice pentru profesorii scolari Strategii de anticipare a erorilor evaluarii
scolare si organizarea training-urilor de formare a competentei evaluative a profesorilor scolari
prin actiuni de analizd metodologica a erorilor evaludrii scolare in cadrul activitatilor didactice
orientate, In special spre actualizarea/invatarea/promovarea in mediul scolar a strategiilor de
evaluare moderne necesare pentru sporirea culturii evaludrii pedagogice; elaborarea,
implementarea si validarea experimentald a conditiilor psihopedagogice de prevenire a erorilor
evaludrii in cadrul Demersului strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice (DSFCEP) in
perspectiva asigurarii eficientei profesionale a cadrelor didactice. Constatam faptul ca practica
educationald demonstreaza necesitatea abordarii inovative a culturii evaludrii pedagogice pentru
prevenirea evaludrii subiective. In aceste circumstante, am actionat pentru definirea scopului si a
obiectivelor concrete ale cercetarii.

Scopul investigatiei consta in elaborarea reperelor teoretice si metodologice ale formarii
culturii evaluarii pedagogice.

Obiectivele cercetarii vizeaza:

1. determinarea reperelor teoretice ale evaludrii educationale in evolutia paradigmei
docimologice;

2. elucidarea factorilor generatori de erori, a fenomenelor evaludrii subiective si a
implicatiilor psihopedagogice ale erorilor evaluarii asupra performantelor scolare;

3. pozitionarea conceptualda asupra evaludrii obiective in cadrul Modelului teoretic al
culturii evaludrii pedagogice (MTCEP) elaborat in baza principiilor evaludrii obiective, a
criteriilor si a indicatorilor CEP reflectati in valori specifice CEP;

4. diagnosticarea pedagogicd a obiectivitatii profesorilor in evaluare;

5. elaborarea si validarea experimentald a Demersului strategic de formare a culturii
evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii subiective (DSFCEP) in perspectiva asigurarii

eficientei profesionale a cadrelor didactice.
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Metodologia cercetarii a antrenat: documentarea stiinfifica, analiza fenomenelor evaluarii
(analiza de sens/semnificatie), explorarea profesionala a mediului educational, experimentul
pedagogic, chestionarul, probe de evaluare, grila de observatie, metode statistice.

Noutatea si originalitatea stiintifica a investigatiei este obiectivata in:

e pozitionarea conceptuald asupra evaludrii obiective in Modelul teoretic al culturii evaluarii
pedagogice (MTCEP);

e claborarea principiilor evaludrii obiective, a criteriilor si a indicatorilor CEP reflectati in
valori specifice CEP;

e argumentarea importantei valorilor CEP, identificate in cercetare, ce asigura dezvoltarea
competentei evaluative a cadrelor didactice.

Problema stiintifica solutionati in cercetare constituie:

- stabilirea reperelor teoretice ale evaluarii educationale in evolutia paradigmei docimologice;

- conceptualizarea evaluarii obiective in cadrul Modelului teoretic al culturii evaluarii
pedagogice;

- elaborarea principiilor si criteriilor si evaluarii obiective, a indicatorilor CEP si a valorilor
specifice CEP;

- prevenirea/excluderea erorilor in evaluarea pedagogica prin aplicarea unei strategii originale de
evaluare pedagogica (DSFCEP) pentru prevenirea evaluarii subiective in perspectiva asigurarii
eficientei profesionale a cadrelor didactice.

Semnificatia teoretica a cercetarii este justificata de:

e determinarea fundamentelor teoretice ale evaluarii educationale in evolutia paradigmei
docimologice prin abordarea integrata a predarii-invatarii-evaludrii scolare;

e clucidarea factorilor generatori de erori in evaluare, a fenomenelor evaludrii subiective si a
impactului erorilor evaluarii asupra eficientei profesionale a cadrelor didactice;

e crearea noilor cunostinte stiintifice in domeniul Teoria evaluarii pedagogice.

Valoarea aplicativa a rezultatelor cercetarii consta in:

- stabilirea gradului de obiectivitate a profesorilor scolari in prevenirea erorilor evaluarii;

- utilizarea criteriilor si indicatorilor CEP in evaluarea/autoaprecierea profesionala,

- elaborarea, implementarea si validarea experimentald a DSFCEP pentru prevenirea
evaludrii subiective ce asigura realizarea optima a functiilor evaluarii,

- descrierea reprezentarilor profesorilor despre CEP,

- formularea sugestiilor metodogice privind excluderea erorilor in evaluare prin integrarea
valorilor CEP in conduita profesionala a cadrelor didactice contemporane;

- interpretarea rezultatelor experimentale obtinute din aplicarea DSFCEP.
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Implementarea rezultatelor cercetarii stiintifice a fost realizata prin: diseminarea
elabordrilor teoretice in mediul scolar in perioada de formare continud a cadrelor didactice
scolare si in mediul studentilor stagiari in procesul de pregatire initiala in cadrul Universitatii
din Pitesti, Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic din Romaénia si in
Universitatea Pedagogica de Stat ,I. Creangd” din Chisindu, Republica Moldova si prin
validarea experimentald a DSFCEP in invatamantul preuniversitar (Colegiul national ,,Zinca
Golescu” din Pitesti) si subiectii GC din Chisinau, R. Moldova (Liceul Teoretic “Gh.
Ghimpu”) in perioada anilor 2009 - 2015.

Aprobarea si validarea rezultatelor stiintifice este asigurata de investigatiile teoretice si
experientiale la tema cercetarii. Rezultatele investigatiei au fost prezentate in monografia
»Cultura evaluarii pedagogice. Teorie si praxiologie”, 2016; ghidul metodologic: Metodologia
de formare a culturii evaluarii pedagogice. Recomandari metodologice cadrelor didactice, 2016;
in reviste stiintifice de specialitate: Modelul conceptual al culturii evaludrii pedagogice, In:
Revista de Stiinte Socioumane nr. 1 (32), 2015; Practici educationale de asigurare a calitatii
evaludrii scolare pe plan global si national, In: Revista de profil Balti, 2015; in materialele
conferintelor stiintifice nationale si internationale;, Factori generatori de erori in procesul de
evaluare. In: Materialele Conf. St. Internat. Pitesti, 2013; Consideratii actuale privind evaluarea
scolard. In: Cultura profesionald a cadrelor didactice. Exigente actuale. Materialele
Simpozionului Stiintific International, 2013, Chisindu; Noua relatie profesor-elev in evaluarea
scolard. Materialele Conf. St. Internat. Pitesti, 2006; Traditional si modern in evaluarea
pedagogicd, In: Analele doctoranzilor, Chisiniu, 2014 etc.

Publicatiile la tema tezei: 10 lucrari stiintifice la tema cercetarii — monografie (1)
[114], ghid metodologic (1) - [3], articole in reviste stiintifice (5) - [5], [6], [7] [9], [10] si
participari la foruri stiintifice nationale si internationale (3) [4], [8], [11].

Volumul si structura tezei includ adnotari in limbile roméana, rusa si engleza,
introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografie din 200 surse, 10 anexe.

Concepte-cheie: evaluare, cultura evaluarii pedagogice (CEP), evaluare subiectiva,
erori ale evaluarii, competenta de evaluare pedagogica.

SUMARUL COMPARTIMENTELOR TEZEI

In Introducere sunt argumentate actualitatea si importanta temei investigate, sunt
formulate problema cercetarii si directiile de solutionare, scopul si obiectivele, este descrisa
valoarea stiintifica si praxiologica a cercetarii ce demostreaza noutatea si originalitatea

stiintifica a investigatiei.
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CAPITOLUL 1, ,,Repere teoretice ale evaluirii educationale”, prezinta studiul
teoretic axat pe evolutia paradigmei docimologice si precizarea semnificatiei notiunii de
evaluare, in general, si a CEP, in special; abordeaza teoretic diversitatea semnificatiilor
conceptului de CEP, pentru a conceptualiza conceptul de CEP, prezentand argumentele
stiintifice necesare pentru promovarea valorilor CEP in scopul prevenirii erorilor in
evaluarea scolara si a formadrii profesionale a cadrelor didactice la nivelul competentei
evaluative; descrie factorii generatori de erori si fenomenele evaluarii subiective.

Demersul investigativ al cercetarii descrie evaluarea obiectiva ca problema pedagogica
evocand problematica evaludrii in context scolar si implicatiile erorilor in evaluare asupra
reusitei scolare. Prin sinteza teoreticd in domeniul teoriei si practicii evaludrii, cercetarea
este orientatd spre modelarea conceptuald a termenului cultura evaluarii pedagogice in
planul precizarii componentelor si a continutului specific.

CAPITOLUL 2, ,Pozitionari conceptuale asupra culturii evaluirii pedagogice”,
prezinta abordarea constructivista a evaluarii ca proces integrat predarii si invatarii scolare;
continutul capitolului 2 este centrat pe analiza studiilor metodologice privind abordarea
integratd a predarii-invatarii-evaluarii in procesul de evaluare scolara si prezinta practici
educationale actuale de asigurare a calitatii evaludrii scolare pe plan global si national
evocand forme, metode si mijloace specifice evaludrii scolare. In capitolul 2, cu deosebiti
pondere epistemica §i practica, sunt reflectate particularitdfile gandirii pedagogice
contemporane cu referire la cultura evaluarii pedagogice. Analizand cercetarile de teorie si
practicd a evaludrii despre practicile educationale de asigurare a calitatii evaludrii scolare pe
plan global si national, capitolul 2 prezintd rolul competentei evaluative in sporirea
profesionalismului pedagogic; constatam faptul ca existd putine lucrari vizand semnificatia
termenului cultura evaluarii pedagogice. Orientate spre dezvoltarea competentelor
psihopedagogice, inclusiv a celei evaluative, studiile la problema cercetatd abordeaza
categoriile de erori ale evaluarii, principiile evaluarii, particularitatile evaluarii rezultatelor
scolare, fenomenele evaluarii subiective, blocajele reale, incoerenta activitatilor de predare-
invatare-evaluare. Continutul capitolului include Modelul conceptual al culturii evaluarii
pedagogice ce integreaza anumite elemente de noutate si originalitate stiintifica: principiile
evaluarii obiective, indicatorii si valorile culturii evaluarii pedagogice, concretizate intr-0
definitie originala a CEP.

CAPITOLUL 3, ,,Cadrul experimental al formarii culturii evaluarii pedagogice”,
prezintd designul cercetarii, descrierea metodelor de cercetare cantitativd si calitativa

proiectate in demersul investigational. Cercetarea experimentald este orientatd spre
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diagnosticarea pedagogica a calitatii/eficacitatii evaluarii scolare prin aplicarea Demersului
strategic al formarii culturii evaluarii pedagogice a cadrelor didactice ce include etape si
actiuni concrete ce au contribuit la diminuarea erorilor evaludrii in nvatdmantul
preuniversitar. Continutul capitolului demonstreaza adevarul axiomatic ca CEP creaza
premise pentru eficientizarea prestantei profesionale a cadrelor didactice, atribuind noi
conotatii fenomenului studiat (CEP) in planul valorilor specifice: respectarea principiilor
evaludrii obiective, monitorizarea evaludrii pe termen scurt si pe termen lung, proiectarea
rationala a strategiilor de evaluare, asumarea responsabilitdtii pedagogice pentru actiunile de

evaluare, reflectarea asupra efectelor evaluarii, masurabile in termeni de competentd de

autoevaluare. Cultura evaluarii pedagogice presupune restructurarea permanenti a strategiilor
evaluative si solicita cadrelor didactice flexibilitate, creativitatea, spontaneitatea si adaptabilitate
la situatiile si conditiile aparute si depinde in mare parte de capacitatea acestora de a sesiza rapid
punctele slabe si de a remedia in timp util erorile evaluarii.

Eficienta interventiei experimentale in cadrul cercetdrii este demonstratd prin datele
experimentale obtinute la etapa de validare, care au pus in evidenta diferente statistice
semnificative privind sporirea nivelurilor de CEP a profesorilor scolari (grup experimental
principal), dar si a studentilor ca si grup experimental complementar.

Obiectivele cercetarii experimentale au fost realizate, iar rezultatele obtinute din
aplicarea metodelor de calcul statistic au dovedit prin diferentele semnificative inregistrate
eficienta Demersul strategic de formare a CEP in invatamantul preuniversitar la nivelul
imbunatatirii competentelor de evaluare ale profesorilor in sensul obligativitatii respectarii
unui cod deontologic, etic in evaluare, in termeni de culturd a evaluarii la nivelul unor valori
specifice evaludrii obiective ce constituie un cadru de referintd valabil pentru formarea si
evaluarea competentelor profesionale ale cadrelor didactice in perimetrul scolar.

Concluziile generale releva principalele rezultate teoretice si metodologice ale
cercetarii culturii evaluarii pedagogice si prezintd recomandari metodologice privind

formarea CEP.
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1. REPERE EPISTEMOLOGICE ALE EVALUARI| EDUCATIONALE

1.1 Evolutia paradigmei docimologice

Docimologia deriva din grecescul ,,dokime” care semnifica proba de incercare. Din
aceeasi familie de cuvinte este termenul ,,dokimasticos”, devenit mai tarziu docimastica, ceea
ce inseamna studiul tehnicilor de examinare si aptitudinea de a examina [128, p. 55].

Termenul ,,docimologie” a fost avansat de Henri Piéron in 1923 in definitia: ,,Docimologia
desemneaza studiul sistematic al examenelor (modurile de notare, variabilitasi inter-individuale si
intra-individuale ale examinatorilor, factorii subiectivi etc.) ” [Apud, 152, p.59].

Din perspectiva istoricd, teoriile asupra evaluarii sunt grupate in trei perioade semnificative:

1. Prima perioada, numita Perioada testelor, care incepe la sfarsitul secolului al XIX-lea si
continua catre anii 1910-1930. Aceasta perioada este marcata de intentia de a inlocui masurarea
subiectiva, individuala si aleatorie, cu teste obiective si standardizate;

2. Cea de-a doua perioada, Perioada masurdtorilor, continua sa perfectioneze testele
simultan cu aparitia unei interogatii asupra dificultatilor cu privire la rezultatele testelor;

3. A treia perioada, denumita Perioada evaludrii, incepand cu anii 1930, largeste perspectivele
asupra acestei probleme, prin incercarea de a descoperi elevul ca integralitate. Exponentul acestei
perioade este parintele docimologiei, Henri Pieron (1923) [Apud, 152, p.60].

Studiile cu referire la problematica complexda a docimologiei au aparut in perioada
interbelica, demonstrand interesul sporit al savantilor pentru evaluarea la nivel de sistem
educational, dar si la nivel de proces de invatamant, inregistrand astfel o evolutie calitativa a
abordarilor teoretice §i praxiologice in cercetarile din domeniul stiintelor educatiei, si
nemijlocit in teoria si practica evaluarii [22], [87], [44], [83], [116], [140], [128], [123], [20],
[76], [120], [69], [122] etc.

Punctul de referinta in aria directiei de cercetare teoria si practica evaludrii il reprezintda V.
Pavelcu (1968), I.T. Radu (1981), I. Jinga (2006) etc., iar in R. Moldova V1. Paslaru, care in
colaborare cu I. Achiri (2006) au contribuit la stabilirea unui cadru normativ al acestui domeniu prin
relevante valori ale docimologiei. In cheia examindrii valorilor care au definit docimologia ca stiinti
a evaluarii, descoperim in monografia ,,Fundamentele pedagogiei” descoperim afirmatia stiintifica a
cercetatorului S. Cristea (2010) care atribuie ,,modernitatii pedagogiei potentialul de a reflecta
valorile modelului cultural al societatii in sec. XX [44, p. 34].

Intr-o perspectiva generald, putem afirma ci, pe parcursul evolutiei experientei pedagogice
de formare a tinereclor generatii, practicile evaluative s-au dezvoltat, s-au cristalizat idei §i
conceptii cu privire la rosturile actiunilor evaluative si la strategiile dezirabile de realizare a

acestora, constituindu-se, in timp, sisteme de idei, teorii, configurand discipline ce abordeaza
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direct sau indirect, din unghiuri diferite, problematica evaluarii: docimologia, psihodiagnoza,

planificarea invatamantului, teoria si praxiologia evaluarii s.a.

Prezentam, 1n continuare, sinteza principalelor idei ale autorilor privind docimologia, care au

contribuit la dezvoltarea si extinderea campului epistemologic al termenului.

Tabelul 1.1

Acceptiuni ale conceptului docimologie

Autori

Semnificatii atribuite docimologiei

Henri Piéron

,,Docimologia desemneaza studiul sistematic al examenelor”

(1923)
V. Pavelcu ,,Docimologia reprezinta studiul sistematic al examenelor, analiza
(1968) stiintifica a notarii, a variabilelor notarii la examinatori diferiti si la
acelagsi examinator”,
Dictionar de ,, Docimologia vizeaza dezvoltarea eficacitatii pedagogice in activitatea
pedagogie (1979) | scolara”
A. Stufflebeam | ,, Docimologia studiaza factorii subiectivi ai notdrii, precum §i identificarea
(1980) mijloacelor menite sa contribuie la asigurarea obiectivitatii unei

I.T.Radu (1981)
C. Moise (1985)

examinari i evaluari”.

J.M. Barbier
(1985)

,,Docimologia este un sistem de operatii care au drept scop producerea unei

Judecati de valoare asupra activitatilor de formare”

I. Nicola (1992)

., Docimologia studiaza influenta factorilor subiectivi ai notarii”

Gilbert de
Landsheere (1992)

,, Docimologia este studiul sistematic al examenelor, in special al sistemelor

de notare si a comportamentului celor care examineaza si a celor examinati.”

Dictionnaire
actuel de
I’éducation (1993)

,, Docimologia este stiinta evaluarii ce are ca obiect de studiu procesul de
concepere si de aplicare a probelor de evaluare, utilizate in examinarea §i
notarea corecta a elevilor, studentilor si a cadrelor didactice, implicati in
aceastda activitate, proiectata la nivelul sistemului §i procesului de

invatamant”

Potolea D.
Manolescu M.
(2005)

,,Docimologia este demersul dominant pedagogic ce favorizeaza
participarea activa pe directia asigurarii autonomiei elevului in scopul de

a lua in mdini propria transformare”

lon T. Radu (2008)

,,Docimologia este stiinta ce defineste studiul sistematic al rolului pe care il

~ 9

Jjoaca evaluarea in educatia scolara”, dezvoltdndu-si continutul in strdnsa
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lon T. Radu legatura cu psihologia, conferindu-i astfel o fundamentare stiintifica

pedagogica”
,, Docimologia este orientata la ora actuala intr-o directie constructiva”
Dumitriu C. ,,Docimologia prezinta un sistem de teorii, concepte si principii ce servesc
(2009) pentru evaluarea autentica”
Fusa C. ,,Docimologia este stiinta evaluarii operationalizata in concepte specifice
(2015) care explica fenomenele evaluarii, in sens larg si in sens restrans”

In literatura de specialitate, Se constati cd autorii concurd la definirea unui sistem de
termeni specifici. Spre exemplu, ne referim la L. Belaier (1999), care indeamna la distingerea
intre control si evaluare, considerand ca suntem in cazul unui control de fiecare data cand
deruleaza o serie de operatii care au ca rezultat producerea de informatii despre functionarea
corectd a unei activitati de formare. Dimpotriva, avem de-a face cu un proces de evaluare de
fiecare datd cand ne gasim in prezenta unor operatii care au drept scop producerea unei
Jjudecati de valoare asupra calitatii activitdtilor de formare. Acelasi autor abordeaza sintagmele
stiintifice: evaluare impliciti, cand judecata de valoare nu se expliciteaza decat prin efectele
sale si evaluare spontand [153, p.28].

Continuand ideile predecesorului sau, Henri Pieron (1923), Gilbert de Landsheere (1992)
defineste docimologia ca fiind ,,studiul sistematic al examenelor, in special al sistemelor de
notare, al comportamentului celor care examineaza si a celor examinati.” [156, p. 83], fapt
teoretizat ce conduce la extinderea problematicii docimologiei prin implicatiile psihologice ale
evaluarii cauzate de efectele conduitei docimologice. Cadrul problematic al impactul evaluarii
asupra progresului scolar, expus de Gilbert de Landsheere, care preia idei ale predecesorului
sau Henri Pieron, vizand influenta raporturilor interpersonale in cadrul binomului educational,
atentioneaza asupra distorsiunilor ce pot apdrea in aprecierea rezultatelor formarii din cauza
conduitei didactice ineficiente a educatorilor in procesul educational.

Activitatea docimologica evolueaza de la actiunea de masurare, operationalizata cu
ajutorul instrumentelor ce au ca scop obtinerea unui grad cit mai mare de obiectivitate, la
actiunea de decizie, etape care devin operationale prin note si calificative acordate
rezultatelelor elevilor si ale profesorilor precum si comportamentului acestora in vederea
imbunatatirii activitatii educative. Distanta de la masurare la decizie se poate Tmbogati prin
accentuarea rolului aprecierilor scolare, studiat la nivelul doxologiei ce analizeaza: cauzele
inhibatoare sau stimulatoare ale diferitelor tipuri de examene, reactiile emotionale si

intelectuale ale elevilor declansate in functie de hotardrile profesorilor, influentele exercitate
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de opiniile profesorilor despre elevi asupra procesului de instruire si rezultatele obtinute prin
automatizare, internotare, notare in echipd, dar si lipsa notarii [49, p. 9].

Termenul docimologie, analizat in ,,Dictionnaire actuel de [’éducation” din punct de
vedere pedagogic, evidentiaza ideea ca acest concept nu defineste doar ,,tehnica masurarii”,
ci semnifici 0 intreagd ,stiinta a evaluarii”, ce are ca obiect de studiu - procesul de
concepere si de aplicare a probelor de evaluare, utilizate in examinarea si notarea elevilor,
studentilor si a cadrelor didactice, implicati in aceasta activitate, proiectata la nivelul
sistemului si procesului de invatamant [156, p.38].

Studiul docimologiei este reluat de loan T. Radu (2008) care afirma ca ,, doxologia 1isi
are originea in practica evaluarii rezultatelor scolare”. Termenul docimologie apare definit ca
stiintd ce defineste studiul sistematic al rolului pe care il joaca evaluarea in educatia scolara”,
dezvoltandu-si continutul in strdnsda legatura cu psihologia, conferindu-i astfel o
fundamentare stiintifica psihopedagogica [128, p. 30-37]. Docimologia prezinta raporturi de
interdependenta cu psihologia generala si individuala, cu sociologia si psihologia sociala, cu
psihologia scolara si pedagogia fiind prin excelenta o stiinta a examenelor si concursurilor, a
mijloacelor ce contribuie la elaborarea unei strategii de apreciere justa si obiectiva la probele
de examinare [181].

Evolutia istorica a paradigmei docimologice a scos pregnant in evidenta faptul, ca
procesul dezvoltarii epistemologice a acesteia a fost marcat de urmatoarele conceptii:

Tabelul 1.2

Evolutii ale paradigmei docimologice [125]

1. Paradigma evaluarea

wcomparativa”

,a carei functie principala era de a compara elevii si de a-i
clasifica, raportandu-i pe unii la altii, acordandu-le diploma sau

alte distinctii dupa nivelul lor de reusita”.

2. Paradigma
evaluarea ,,prin obiective”

sau evaluarea ,,criteriala”

,»cu rol sa furnizeze informatii functionale, permitand elevilor sa se
situeze 1n raport cu atingerea obiectivelor comune pentru toti

elevii (standarde unitare) si oferind solutii de ameliorare .

3. Paradigma

evaluarea ,,corectiva”

=9

,,care propune o noud paradigmd, nu numai ,,decizionald” ci si
X

,informationald” pentru a-i oferi elevului informatii suplimentare

in functie de dificultatile constatate pentru a-i facilita invatarea.”

4. Paradigma

evaluarea ,,constientizatd

sau ,,formatoare”

,, care este in dezvoltare si are la baza evolutiile recente din
domeniul psihologiei cognitive si pedagogiei privind integrarea
evaluarii in procesul de invatare si penduleazd intre cognitie ca

ansamblu al proceselor prin intermediul carora elevul

20




Paradigma achizitioneaza cunoasterea §i metacognitia, Ca proces de

44

evaluarea ,,constientizatd »~cunoastere despre autocunoastere”.

sau ,,formatoare” ,»este 0 noua megaconceptie (megapunct de vedere) ce corespunde
unui demers dominant pedagogic ce favorizeaza participarea
activa pe directia asigurarii autonomiei elevului, in scopul de a lua

in maini propria transformare fiind constient de propriile

dificultati”.
5. Paradigma promovat de Herbart (1776-1841), care are in vedere realizarea
»pedagogiei esentei” educatiei dupa un model ideal si concret al naturii umane, dupa

scheme logice stabilite.

Lucrarile de referinta anterior mentionate au fost orientate spre clarificarea
conceptului in sine acceptat si introdus in categoria termenilor pedagogici subliniind
nevoia de cercetare profunda a evaluarii, care meritd un loc important in Teoria educatiei si
a instruirii deoarece vizeaza raporturile directe sau indirecte cu progresul si calitatea
predarii-invatarii-evaluarii.

Aparitia docimologiei ,prin studiile semnate de St. Barsdnescu in capitolul
»Examenele”, in care este prezentata importanta multipla a examenelor ce au menirea ,,sa
controleze efectele invatamantului, starea cunostintelor si a aptitudinilor elevilor”, formele
de examen si conditiile privind climatul acestora, demonstreaza rolul atat de important al
evaluarii in orientarea si selectia scolara, docimologia avand, in mod indirect, 0 mare
importantd si in economia tarii, in efortul unei natiuni indreptat spre sporirea productivitatii
muncii” [Apud, 12, p. 45].

Dupa aparitia mai multor studii, prezentdnd rezultatele cercetdrilor intreprinse, in
1963 a fost publicata lucrarea ,,Examens et docimologie”, configurand constituirea unei noi
stiinte, componenta a sistemului stiintelor educatiei — docimologia, apare definta ca stiinta
Ce se ocupa cu ,,cercetarea factorilor ce influenteaza procesele de masurare si apreciere a
rezultatelor scolare”. loan Radu (2008), preocupat de studiul didacticii moderne,
mentioneaza ca, docimologia reprezinta analiza stiintifica a modurilor de notare, a
variabilelor notarii la examinatori diferifi si la acelasi examinator, a factorilor subiectivi ai
notarii, precum si identificarea mijloacelor ce contribuie la asigurarea obiectivitatii
examinarii si evaluarii. Pornind de la aceastd constatare, important este faptul ca
,docimologia a avut meritul de a alerta asupra unor probleme majore, care ne lasa relativ

dezarmati in privinta solutiilor metodologice adecvate” . Incepand cu deceniul VIII, dupa
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cum afirmi loan Radu, aceasta stiintd a evoluat spre calificativul ,,docimologie pozitiva
afirmatie Anne Bonboir), concretizata in promovarea unor Strategii efective de masurare
obiectiva, astfel incat sd confere aprecierilor mai multd credibilitate. In consecinta,
caracterului explicativ i se adauga si o noud perspectiva, normativa, vizand nu doar sa arate
,,Ce este evaluarea?”, ci si ,,ce trebuie sa fie?” si ,,cum trebuie realizata corect evaluarea?”
[128, p. 37]. In acest sens, in evolutia nu prea indelungati a docimologiei, se disting doud
perioade, care au facilitat atribuirea noilor acceptiuni docimologiei: in sens initial §i
restrdns, insemnand stiinta examenelor si in sens actual, larg, ca disciplina ce are ca si
obiect de studiu evaluarea in activitatea scolard. Efervescenta preocuparilor ulterioare
referitoare la problematica evaluarii in deceniile urmatoare, au marcat alte etape in
dezvoltarea docimologiei, punand in evidenta relatiile functionale ale evaluarii cu celelalte
componente ale activitatii de predare-invatare. De fapt, apar doua directii de abordare ce
au marcat etapele de evolutie a docimologiei:

« prima etapa priveste studiul sistematic al examenelor, care reduce, de fapt,
evaluarea la notarea rezultatelor invatarii scolare in contextul educational;

- a doua etapa asociazd evaluarea CU dezvoltarea eficacitatii pedagogice in activitatea
scolara, privind-o in raport cu procesul de formare a elevilor, privita ca o procedurd constant
asociatd la procesul de instruire/invatare, activitarile de tip docimologic contribuind la
dezvoltarea ,,sistemului de apreciere prin cunoasterea experimentala a mecanismelor ce explica
cauzele distorsiunilor functiongrii sale” [128, p. 30]. Incepand din prima jumitate a secolului
XX si continuand intr-un ritm alert in perioada postbelica, invatdmantul inregistreaza o
dezvoltare a docimologiei, necunoscuta in epocile precedente [123, p. 30].

Cercetarile docimologice contemporane Sunt axate aproape fara exceptie, pe
problematica dezvoltarii unor strategii evaluative performante, aspectele privind
autoevaluarea realizata la nivelul elevului, fiind promovate doar tangential ori separat de
evaluarea didacticd. Se constatd multiple preocupari pentru evaluarea didactica, fiind
invocate mai multe conotatii evaludrii. Dar, pentru cele mai multe, a evalua inseamna a
enunta o judecata de valoare, dupd criterii precis stabilite, cu privire la 0 entitate
determinata, in scopul adoptarii unei decizii referitoare la ameliorarea sau viitorul acestei
entitati. Analitic, a evalua inseamnd a determina valoarea cu privire la un produs,
proces, rezultat, proiect, program etc.; calitatea (eficacitatea) unor rezultate, progrese,
prestatii etc.; meritele unei persoane, institutii, politici noi etc.; eficienta (randamentul)
unei activitdti, unui proces etc. Toate aceste enunfuri (cautdri) au semnificatia unei

interogatii permanente si fundamentale, cu scopul de a ajuta factorii de decizie sa ajunga la
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alegeri ameliorative rationale. In aceasti ordine de idei, C. Ciocanel (2013) mentioneaza ci
»evaluarea este unul dintre domeniile-cheie ale oricarei schimbari sociale” [26, p. 58].

Incepand din prima jumatate a secolului XX si continuand intr-un ritm mai alert in
perioada postbelica, in contextul evolutiei globale a societatii, invatamantul inregistreaza o
dezvoltare necunoscuta in epoci precedente. Sub impactul exigentelor societatii, la randul
lor generate de dezvoltarea cunoasterii umane si a tehnicii, invatdmantul reclama un volum
de resurse in continud crestere si, in acelasi timp, se constituie ca factor cu rol important in
dezvoltarea celorlalte subsisteme sociale. Interesul stiintific pentru ,evaluarea ran-
damentului scolar (acesta exprimdnd eficienta ce se manifesta, in primul rand, in interiorul
sistemului §i numai dupd aceea in afara lui) si, ca urmare pentru evaluarea efectelor
evaluadrii in plan economic, sociocultural, al calitatii vietii si conditiei umane s.a.m.d.” se
reflecta si prin cresterea frecventei cercetarilor privind evaluarea si valorile culturii
evaluarii pedagogice.

Evolutia cantitativi a cercetiarilor stiintifice privind cultura evaluarii
pedagogice demonstreaza preocupari intense ale cercetatorilor, rezultatele fiind
mediatizate in articole stiintifice publicate in reviste de specialitate, monografii, cursuri sau
teze stiintifice ale comunicarilor prezentate la manifestarile stiintifice internattionale. In
cele ce urmeaza, prezentam rezultatele unui studiu statistic realizat de noi in cercetare
privind studiul culturii evaludrii pedagogice pe plan international si in Romania, care
include urmatoarele directii/variabile/indicatori de analiza statistica:

- frecventa preocuparilor stiintifice cu referire la evaluarea scolaré;

- frecventa preocuparilor stiintifice vizand cultura evaluadrii pedagogice din
perspectiva profesorului;

- frecventa preocuparilor stiintifice privind cultura evaluarii pedagogice din
perspectiva elevului;

- frecventa preocuparilor stiintifice privind cultura evaludrii pedagogice din
perspectiva studentului.

Datele statistice au fost culese din doud baze de date reprezentative la nivel
international: Google Academic Scholar si Science Direct, cautand dupa expresia ,, scholar
evaluation” pentru fiecare an in parte alte cuvinte-cheie (teacher, student, child) [196].
Mentionam faptul ca sursa Science Direct ofera posibilitati de cautare detaliata in functie
de autor, titlu etc. [197].
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Fig. 1.1 Evolutia publicatiilor stiintifice privind evaluarea scolara pe plan mondial si in Romania [197]

Figura 1.1 prezinta rezultatele unor studii ale frecventei cercetarilor despre evaluare pe
plan global, ale carei valori statistice comparativ, desi au avut un debut asemanator cu frecventa

cercetarilor iIn Romania, Inregistrat in anii 1997, care au ramas intr-o crestere nesemnificativa

pana in 2008, se dovedesc a fi mult mai inalte, frecventa sporind vertiginos in ultimele doud

decenii de la 2009 pana in prezent. in Romania progresul e semnalat de cele 277 de studii ale

autorilor la problema evaluarii, apoi la problema cultura evaluarii pedagogice, inregistrate in

anii 2014-2015. Pentru comparatie autorii straini in aceeasi ani apar cu un numar de 1800 de

studii, de diferit volum si multitudine de aspecte cercetate.

Examinand datele despre frecventa cercetarilor privind evaluarea, lansate in cele doud

surse constatam faptul ca, potrivit sursei Google Academic Scholar, autorii strdini au elaborat

din 1997 pana in prezent mai multe, comparativ cu numarul publicatiilor inregistrate in sursa

Science Direct.
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Fig. 1.2 Analiza comparativa a evolutiei publicatiilor stiintifice privind evaluarea scolara
(plan mondial si in Romania) [197]

Datele ilustrate dovedesc mentinerea sau chiar scaderea interesului pentru problema
evaluarii, numarul de publicatii fiind mai mic in anii 2014-2015, fapt ce demonstreaza
necesitatea abordarii tot mai extinse a problematicii evaluarii.

Analizand tematica publicatiilor, mentionam ca sursele vizate reflecta preponderent
interesul pentru conceptul de evaluare, in detrimentul statistic al termenului de cultura a
evaluarii pedagogice.

Figura 1.3. reflectd dimensiunile abordarilor stiintifice ale culturii evaludrii
pedagogice (din perspectiva profesorului, a elevilor si a studentilor) si permite a observa
sporirea considerabild, Incepand cu anul 2009 a interesului stiintific al autorilor straini si
din Romania pentru cercetarea evaluarii din perspectiva studentilor (anul 2015 — 43 publ.),
comparativ cu interesul pentru perspectiva profesorilor (anul 2015 — 21), din perspectiva
elevilor (anul 2015 — 7 publ.).
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Fig. 1.3 Frecventa publicatiilor stiintifice privind evaluarea scolara pe plan mondial si in
Romania (perspectiva profesorului, a studentilor si a elevilor) [196]

O concluzie care se desprinde In acest context al cercetarii este deficitul publicatiilor care
reflecta cultura evaluarii pedagogice din perspectiva profesorilor si situatia critica, mai ales din
perspectiva elevilor, respectiv deducem nevoia acuta de a canaliza eforturile de cercetare asupra
valorilor culturii evaluarii pedagogice, concept putin studiat in domeniul stiintelor educatiei, dar
care determind o concentrare a atentiei asupra aspectelor vizate.

Cercetarea culturii evaluarii pedagogice se impune pertinent in conditiile in care aria
de interes al docimologiei, ca stiintd a evaluarii, demonstreaza In ultimi 5 ani preocupare pentru
dezvoltarea eficacitatii pedagogice” si ,studiul sistematic al desfasurarii proceselor de
masurare i apreciere a rezultatelor scolare”, dupa cum atentioneaza |. T. Radu (2008) [128].
Deducem ca, principalele aspecte relevate demonstreaza importanta conduitei docimologice a
profesorilor si elevilor in campul educational, conjugarea carora, din punctul nostru de vedere,
produce valorile culturii evaluarii pedagogice. Abordarea sistemica a evaludrii reprezinta
strategia de masurare, gestiune si interpretare a factorilor semnificativi ai actului evaluativ, inclusiv

a factorilor cu efecte distorsionale, dupa cum afirma Carolina Platon (2005) [123].
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Fig. 1.4 Studiul comparativ al datelor din sursele Google Academic Scholar si Science
Direct al evolutiei publicatiilor stiintifice privind evaluarea scolara (perspectiva profesorului, a

studentilor si a elevilor) [196]

Analiza comparativa a datelor din sursele Google Academic Scholar si Science Direct
al evolutiei publicatiilor stiintifice privind evaluarea scolara (din perspectiva profesorului, a
studentilor si a elevilor) prezintd date ce confirmd presupunerea noastra intuitiva, cad desi
foarte modest numarul publicatiilor despre anumite aspecte ale culturii evaluarii pedagogice,
se atestd cresterea interesului stiintific pentru problema formadrii culturii evaluarii
pedagogice. Rezultatele cercetarii statistice cantitative denotd elucidarea asemanatoare (in
baza datelor din ambele surse) a interesului stiintific pentru evaluarea universitara, evaluarea
scolara (perspectiva elevilor) raméandnd foarte putin studiata.

La o analiza mai aprofundata a datelor din Tabelul 1.2. Valorile comparate ale datelor din
sursele vizate despre publicatiile stiintifice aparute in ultimele doua decenii, constatam ca datele
propuse de Google Academic Scholar, denota scaderea semnificativd a numarului de publicatii
privind evaluarea didactica din perspectiva profesorului de la 2050 publicatii in anul 2012 la 827
publicatii in anul 2015, fapt ce constituie in argument in plus in favoarea definirii scopului
cercetarii noastre care vizeaza studiul culturii evaludrii pedagogice, premise din care logic

rezulta nevoia de elaborare a unui model conceptual al CEP ce ar anticipa erorile evaluarii.
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Tabelul 1.3.

Valorile comparate ale datelor din sursele vizate despre publicatiile stiintifice

aparute 1n ultimele doua decenii [196]

Evaluare didactica din Evaluare didactica din Evaluare didactica din
perspectiva profesorului perspectiva studentului perspectiva elevului
Anul Science Google Academic Science Google Academic Science Google.
apariti€i ) ) ) Academic
Baza D(Isr;():t S(;gc;l)ar D(Isr;t S(;gosl;ar D(Isr;t Scholar

de date (GS)
2015 187 827 310 907 26 298
2014 207 1570 290 1680 39 503
2013 130 1880 217 1960 27 438
2012 141 2050 277 2100 28 450
2011 122 1940 227 1980 19 401
2010 168 1690 292 1700 18 384
2009 111 1550 162 1520 6 318
2008 86 1420 119 1320 6 329
2007 48 1220 60 1130 5 286
2006 38 1120 49 1020 5 242
2005 39 995 32 937 0 232
2004 39 839 38 768 2 190
2003 31 618 46 589 1 145
2002 47 535 41 508 5 166
2001 45 456 44 444 2 123
2000 27 347 32 344 4 116
1999 22 270 21 267 2 80

1998 39 222 39 219 3 77

1997 47 225 38 231 5 85

In concluzia examindrii cantitative a datelor despre publicatiile stiintifice privind evaluarea,

mentionam ca rezultatele din anul 2015 nu reprezinta valorile finale, deoarece multe publicatii sunt

in curs de aparitie. Conceptul evaluare a cunoscut o dezvoltare in timp a semnificatiei care poate fi

urmdrita in continuare. Astfel, termenul evaluare are diferite intelesuri in functie de modalitatile

educationale de care incearca sa ia seama: evaluarea sistemului, evaluarea institutiei de invatamant,

a profesorilor, a elevilor etc. In literatura de specialitate, se disting trei mari planuri de semnificatie
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epistemica pentru termenul ,,a evalua”: a concepe o procedura de evaluare, a practica evaluarea, a
exprima o decizie despre rezultatele evaluarii [159].

Etimologic, a evalua inseamna a formula o judecata de valoare, in functie de anumite
Criterii precise, cu privire la un lucru si proprietatile acestuia; a determina valoarea unei
performante etc. In viziunea lui B. Bloom, evaluarea se defineste ca ,formulare intr-un scop
determinat a unor judecati asupra valorii anumitor idei, lucrari, situatii, metode, materiale etc.”
[apud,153]. ,,Exista 0 multitudine de notiuni derivate din actul de evaluare si o ierarhie a cadrului
conceptual” [49, p. 1-4]. Sintetizdind definitiile evaluarii, se releva trei grupe de definitii ale
evaluarii, tinand cont de trei identitatile posibile: (1) evaluarea ca masura, (2) evaluarea ca si
congruenta si (3) evaluarea ca judecare, fiecare caz presupunand avantaje si inconveniente [46].

Savantul C. Cucos (2006) formuleaza o sinteza a analizei avantajelor grupelor de definitii

identificate in literatura de domeniu reflectate in Tab.1.4:

Tabelul 1.4,
Avantajele si dezavantajele grupelor de definitii ale evaluarii
Grupa Avantaje Dezavantaje
- Recurge la concretizari practice; | - Se sprijina pe rutina;
- Permite o largire a variabilelor; - se poate contesta fidelitatea si
Evaluare - . . .
i - Sunt permisive la expertize; obiectivitatea;
judecare . o . . -
- Nu se pierde timp in analiza - Datele si criteriile sunt ambiguie;
datelor. - Riscuri mari a generalizarilor pripite.
- Furnizeaza date asupra elevului si
programului deopotriva, - Riscul evaluatorului de a juca un rol
- Exista  referinte  directe  la | tehnic;
obiective si criterii inerente, ce pot | - Centrarea este restransa la obiecte;
Evaluare — . o . .
. | furniza date asupra procesului si | - Evaluarea se dovedeste a fi o actiune
congruenta - s
> | produsului final; secventiala;
- Se refera la o actiune puternic | - Comportamentul devine criteriul ultim
integrata in procesul de invatamant; | al gestului educativ.
- Retroactiunea este imediata.
- Implica o centrare strict
Se sprijina pe 0 masura precisa; Instrumentala;
- a a a, e s TR .
P J. p - P - Prezinta inflexibilitate datorata
Evaluare - |- Sunt obiective si fidele; i )
. . . costurilor de producere de noi
masura - Datele pot fi tratate matematic; )
. .. instrumente;
- Produc norme si concluzii ferme. e e .
- Judecatile si criteriile pe care se
bazeaza sunt problematice.

Examindnd cu multd atentie investigativa lucrarile de specialitate, se constata ca acestea

abunda in referiri la cerinta de a inlocui mentalitatea clasica a profesorului ca examinator ce
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trebuie ,,sd asculte”, cu o mentalitate a cadrului didactic cu rol de , dirijare a invatarii”, ,,de
asigurare a feed-back-ului”, ,,de comunicare” [100, p. 35].

in literatura de specialitate se atesta mai multe opinii si ludri de pozitii asupra evaludrii
Frunza V. (2007) [63], Gutu V1. (2009) [74], Lisievici P.[94], Rotaru I. (2011) [129], Siegel H.
(2012) [173] valorificand urmatorii termeni:

v" Docimologia reprezinta studiul sistematic al examenelor, analiza stiintifica a strategiilor
de notare, a variabilelor notarii la examinatori diferiti si la acelasi examinator, a factorilor
subiectivi ai notarii, precum si identificarea mijloacelor ce asigura obiectivitatea evaluarii.

v’ Eficienta invatamantului se refera la capacitatea sistemului educational de a produce, in
mod satisfacator, rezultatele preconizate, adicd de a le vedea concretizate in comportamentele si
atitudinile absolventilor, prin eforturi determinate la nivel macro- i microstructural.

v' Randamentul scolar este dat de nivelul de pregatire teoretica si actionald a elevilor,
reflectand o anumita concordanta cu acel continut circumscris de programele scolare.

v' Evaluarea scolara este procesul prin care se delimiteaza, se obtin si se furnizeaza
informatii utile, permitdnd luarea unor decizii ulterioare. Actul evaludrii presupune doud
momente relativ distincte: masurarea si aprecierea rezultatelor scolare.

v Masurarea consecintelor instruirii constd in operafia de cuantificare a rezultatelor
scolare, respectiv de atribuire a unor simboluri exacte unor componente achizitionale, prin
excelenta calitative. Masurarea presupune o determinare obiectiva, prin surprinderea riguroasd a
unor achizitii si nu implica formularea unor judecati de valoare. Masurarea tine, mai mult, de
dimensiunea ,,impersonala” a educatorului.

v’ Aprecierea scolara sau evaluarea propriu-zisa constituie emiterea judecatilor de valoare,
semnificarea unui rezultat observabil sau masurabil intr-un cadru de referinta axiologic.

v' Examenul este 0 modalitate de evaluare ce se constituie ca o etapa finald a unei curse mai
mari $i presupune o cantdrire, o circumscriere a competentelor achizitionate pand la un moment dat
(examenul de bacalaureat). In principiu, examenul poate fi trecut de toti candidatii, avand functia
dominanta de constatare si de diagnosticare a unor achizitii, considerate deja existente.

v" Concursul presupune confruntare, lupta si concurenta intre persoane ce cred a avea o
anumitd competenta intr-o directie a formarii si este o etapa initiala de evaluare avand un caracter
pronuntat selectiv, joaca un rol prognostic si de decizie privind traseul ulterior al candidatului [128].

Evaluarea ca termen pedagogic a apirut abia la inceputul sec. al XITI-lea. in 1215, la
Universitatea din Paris, unde a fost introdusa o proba orald de absolvire, constand in sustinerea
unei dizertatii. Primul examen scris este Inregistrat Tn anul 1702, la Trinity College of

Cambridge, pentru verificarea pregatirii studentilor la matematica. Tehnicile de evaluare orald si
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in scris s-au raspandit relativ repede, devenind modalitati obignuite de verificare la sfarsitul unor
perioade de activitate. Primele cercetiri stiintifice asupra examenului au aparut in Franta, la
initiativa lui H. Pieron - 1922 . Acesta a inifiat o cercetare privind fundamentarea stiintifica a
examenarii elevilor, numitd docimologie. Cercetarea comisiei franceze stabileste o serie de
concluzii ce se nscriu pe linia unor cerinte ale scolii ca institutie de educatie si cultura. Se cere o
mai atentd selectie a educatorilor din punct de vedere al pregatirii lor dociomastice, se
evidentiaza, de asemenea, necesitatea unor norme si criterii obiective, care sa stea la baza notarii
si aprecierea globald a elevului pe baza studierii dosarului individual in vederea unei
caracterizari de ansamblu fiind consideratd o forma superioara de apreciere a elevilor [apud,155].

Termenul de ,,evaluare”, dupa cum mentioneaza I. T. Radu (2007), se afirma deja la
mijlocul secolului al X1X-lea si, de atunci, mai multi psihologi si pedagogi, atat din Romania,
cat si de peste hotare, au emis diferite definitii sau sensuri ale acestui cuvant. Indiferent de
interpretarea fiecaruia, evaluarea ramane rezultatul actiunii de a evalua si ne ofera o apreciere,
un calcul, o estimare, o masurare, 0 socotire sau un bilant, chiar daca este vorba de o evaluare a
sistemului, evaluarea profesorului, evaluarea elevilor sau evaluarea unei institutii. Oricum ar fi
definita evaluarea, reusita actiunii de evaluare a educatiei este asigurata de integrarea ei in actul
pedagogic, astfel incat aceasta sa nu apard ca o activitate suprapusa, adaugatd procesului
educational. Evaluarea nu trebuie sa arate numai o apreciere a rezultatelor obtinute, ci si calitatea
strategiilor aplicate, a conditiilor de desfasurare, a continutului, a normelor de organizare. Se
poate spune deci, ca evaluarea reprezintd o componentd esentiala a sistemului instructiv-
educativ, aflata in interactiune si cu alte componente: planificarea, organizarea, urmarindu-se, in
final, atat perfectionarea fiecarei componente, cat si a sistemului, in ansamblu [128].

In domeniul evaludrii scolare, asistim la un proces de imbogitire a acesteia si tranzitia de
la manifestarea acesteia ca instrument de masura si control la un demers centrat pe invatarea de
catre elev, pe procesele cognitive ale acestuia, pe reglarea si pe autoreglarea cunoasterii. Din
perspectiva acestor idei, evaluarea scolara trebuie sa devind dinamicd, centrata pe procesele
mentale ale elevului, sa favorizeze autoreglarea, autoreflectia, sa inlocuiascd acea conceptie
statica, bazati pe control, examinare, sanctiune. In acest mod, se poate ajunge la ,,invdtarea
asistata de evaluare” [126]. Evaluarea scolarad reprezinta un ansamblu de activitati dependente
de anumite intentii. Acestea transcend datele imediate si contingente, raportandu-se la o serie de
functii si scopuri bine determinate.

Scopul evaludrii nu este de a parveni la anumite date, ci de a perfectiona procesul in
intregime. NU este problema in a stabili o judecata asupra randamentului scolar, ci de a institui

actiuni precise pentru a adapta necontenit strategiile educative la particularitatile situatiei
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didactice, la cele ale elevilor, la conditiile economice si institutionale existente etc. Plecand de la
evaluare, ar trebui sa se determine de fiecare datd in ce masura putem transforma situatia
educationald intr-o realitate convenabild, adecvatd obiectivelor in extensie ale scolii [153].
Obiectivele prioritare ale acestei orientdri privesc conceperea si realizarea actiunilor de
evaluare ca activitafi de cooperare intre profesori si elevi (pentru ca ambii parteneri sa fie
informati asupra progrese si dificultati), bazate pe incredere mutuald, in care ideea de
adversitate dispare; realizarea evaluarii ca activitate avand menirea sa furnizeze informatii ce
permit adoptarea unor decizii de ameliorare; dezvoltarea functiilor evaluarii in raport cu
predarea si invatarea in sensul contributiei acesteia la reglarea activitatii. Desi cele doua
abordari, in linii generale, s-au produs succesiv, pot fi privite ca doua paradigme ale
evaluarii, fiecare intemeiata pe o logica diferita [155].

Ca urmare, evaluarea scolarda s-a dezvoltat prin extinderea semnificatiei conceptului de
docimologie in planurile psihologic, socioeconomic, pedagogic. La sfarsitul secolului XIX si
inceputul secolului XX, evaluarile, in legaturd cu activitatea in invatdmant, s-au concentrat pe
insusirile psihice ale subiectilor de varsta scolaritatii; ce erau in legaturd cu integrarea lor in
activitatea scolara la diferite niveluri ale acesteia, cu orientarea spre filiere de formare
considerate corespunzatoare insusirilor psihice ale subiectilor. Evaluarea rezultatelor scolare,
este o directie importantd de dezvoltare, care devine dominanta in activitatea de invatamant, isi
are originea in faptul cd mult timp (pana in prima jumatate a secolului XX) cele mai multe
structuri gcolare, cu exceptia Invatdamantului primar, erau nonobligatorii, deci aveau caracter
selectiv. Se inregistreaza un veritabil fenomen de proliferare a examenelor, apar si se raspandesc
testele pedagogice standardizate, se dezvolta cercetarile ce au ca obiect un registru relativ larg al
problematicii evaludrii rezultatelor scolare: examenul scolar - tipuri si functii ale acestuia;
masurarea rezultatelor scolare; aprecierea rezultatelor si fenomenul variabilitatii aprecierilor;
comportamentul factorilor umani in contextul examenului etc. [157].

In urma evolutiei globale a societatii, a dezvoltirii cunoasterii umane si a tehnicii, in
perioada postbelica, interesul manifestat de societate fatd de eficienta activitatii de
invatdmant se extinde de la evaluarea randamentului scolar (exprimand eficienta manifestata
in interiorul sistemului) catre evaluarea efectelor invatdmantului in plan economic,
sociocultural, al calitatii vietii si conditiei umane etc. [Apud: 159].

Incepand din anul 1970 o directie importantd de dezvoltare o reprezinti extinderea
evaludrii invatdmantului asupra activitatii, conditiilor, factorilor si proceselor de care depind
rezultatele obtinute la un moment dat. In consecinti, rezultatele scolare nu pot fi cunoscute,

dar mai ales interpretate, apreciate si explicate decat in stransd legatura cu evaluareca
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activitatii care le-a produs. In acelasi timp, s-a ajuns la intelegerea rolului complex pe care
evaluarea 1l are 1n activitatea scolara, in relatie cu procesele principale ale acesteia, predarea
si invatarea, si implicit cu factorii umani pe care aceste procese 1i reprezintd. Mai tarziu, la
inceputul deceniului 9, actiunile evaluative sunt abordate si dintr-un unghi sociologic, in
conformitate cu care ,,aprecierea tehnicilor de verificare a rezultatelor” nu este legitima decat
in cadrul evaludrii chiar a procesului in care aceste rezultate 1si gdsesc originea si al
contextului social in care se realizeaza” [Apud: 145, p. 29].

Din perspectiva intelegerii acestui proces si a modului de realizare, in Teoria evaludrii existd o
diversitate a punctelor de vedere asupra termenului evaluare. in inviatamant, evaluarea
dobandeste o anumita specificitate, avand in vedere faptul ca activitatea educationald, in ansamblu,
este orientata §i raportatd la un sistem de valori ale culturii si ale stiingei, literaturii si artei, ale
filosofiei si moralei, ale calitatii umane si sociale. Cu alte cuvinte ,,invafamantul isi declara in
mod evident prioritatile pentru un anumit sistem de valori, isi justifica optiunile si preferingele in
raport cu anumite valori traduse in obiective”. Majoritatea cadrelor didactice si a evaluatorilor
recunosc ca simpla acumulare de date nu constituie Inca o evaluare autentica. Trebuie sd se emitd o
judecata de valoare dupa o scara de valori, explicita sau implicita [46, p. 54].

Ideile relevate de Constantin Cucos (2006) conferd actualitate termenului de CEP si permit a
atentiona despre necesitatea definirii mai exacte a valorilor culturii evaluarii pedagogice atat din
partea profesorului, cat si din partea elevilor. Aceasta ne va permite, dupa cum subliniaza autorul ,
sd observam ca actul evaluarii degaja, deseori, un cadru artificial, marcat de o distanta
remarcabila Intre conduita de observat si conduita propriu-zis observatd. Proba de evaluare se
poate converti intr-o situatie fabricata, in sensul ca agentul evaluat (elevul) este obligat sa adopte
conduita dorita, prin insdsi prescrierea implicita, ,,ascunsa” in proba [45, p. 55].

Din perspectiva abordarii curriculare i sistemice a procesului de invatimant, evaluarea face
parte integranta dintr-un tot integru si, din aceste ratiuni, nu trebuie tratatd izolat, ci in stransa
corelatie cu celelalte activitagi prin care se realizeaza procesul de invatamant, cu predarea si
invatarea. Pe de alta parte, Bloom B. S. mentiona, ca metodele, tehnicile si instrumentele de evaluare
nu pot fi disociate de celelalte variabile ale evaluarii: obiectul evaludrii (ce se evalueazad), criteriile/
obiectivele educationale, strategiile evaluative etc. Astfel, autorul intelege evaluarea ca ,.formulare
intr-un scop determinat, a unor judecati asupra valorii anumitor idei, lucrari, situatii, metode,
materiale etc. Ca elemente definitorii retinem ca: fac obiect al evaluarii fenomene foarte variate,
evaluarea implicand o judecatd de valoare asupra starii fenomenului evaluat, presupune atat
cuantificarea (masurarea) fenomenului, cét si aprecierea lui prin judecati de valoare ce implica

utilizarea unor criterii, totul este efectuat ,,intr-un scop determinat” [Ibidem, p. 288].
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O abordare sistemici asupra evaludrii, cum este cea propusa de UNESCO in L ‘educateur
et ['approche systemique (1981), pentru perfectionarea practicilor evaluative, faciliteaza
centrarea pe obiective mult mai bine determinate. Trecerea de la evaluarea produsului la
evaluarea procesului modifica respecyiv si functiile evaluarii. Evaluarea procesului devine un
moment central si deschide un demers circular sau in forma de spirala, prin care se asigura
ameliorarea in permanenta a intregului sistem [177].

In timp ce evaluarea traditionald, menitd a garanta obiectivi- :atea, este pusa in situatia de
exterioritate in raport cu ceea ce urmeaza a fi evaluat, demersul sistemic se bazeaza pe un fel de
,evaluare interna” sau ,,autoevaluare”, ea insasi asociata unei deschideri si chiar unui fel de
provizorat. ,,.La limita, se poate ajunge la o evaluare fara judecare, dar fondata numai pe consta-
tari. Altfel spus, obiectivul evaludrii nu consta in a raporta o actiune educativa la un ansamblu de
valori, mai mult sau mai putin absolute, in vederea unei condamnari sau aprobari, ci de a ajunge
la o descriere suficient de sistematicd pentru a putea percepe legaturile intre diferite elemente si,
in caz de nevoie, de a actiona asupra unora dintre ele pentru a modifica altele”). Sunt proiecte,
oarecum nonstandard, care pot ambitiona si pe cercetatorii, evaluatorii si cadrele didactice de la
noi, depasind vechi paradigme si preconceptii [Ibidem].

Definitiile ce vizeaza evaluarea ca proces constau in ,identificarea semnificatiilor
precise” colectate intr-un mod pertinent si coerent asupra unui sistem de idei atribuite in
timp conceptului de evaluare. Cele mai multe definitii ale evaluarii se raporteaza la aceleasi
actiuni si operatii componente: culegerea de informatii cu privire la starea §i functionarea
unui sistem sau proces, aprecierea calitatii acestuia prin anumite criterii, indicatori sau
descriptori, raportarea la un scop concret urmarit, etc.

Aceste definitii, formulate de autori reprezentativi din domeniu, raman totusi incomplete, in
conditiile in care, fenomenele evaludrii subiective se perpetuie in mediul educational atat din
Romania, cat si din R. Moldova.

in continuare, propunem dezvoltarea istorici a semnificatiei conceptului de
evaluare in viziune unor autori reprezentativi din domeniu.

J. P. Cavernei
evaluarea actiune prin care, referitor la un obiect, eveniment, persoana, se
si G. Noizet

formuleaza o judecata prin prisma unor criterii.
(1972)

evaluarea in invatamant este un proces de obtinere a informatiilor asupra
T. Tenfrink | elevului, profesorului insusi sau asupra programului educativ si de
(1974) valorificare a acestor informatii in vederea elaborarii unor aprecieri care, la

randul lor, vor fi utilizate pentru adoptarea unor decizii.
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B. Bloom evaluarea se defineste ca ,,formulare intr-un scop determinat a unor judecati
(1979) asupra valorii anumitor idei, lucrari, situatii, metode, materiale etc.”
L. Legrand | evaluarea scolard reprezinta un ansamblu de activitati dependente de
(1986) anumite intentii.
evaluarea - un proces complex de comparare a rezultatelor activitatii
l. Jinga instructiv-educative cu obiectivele planificate (evaluarea calitatii), cu
(1994) resursele utilizate (evaluarea eficientei) sau cu rezultatele anterioare
(evaluarea progresului).
evaluarea scolara nu este decat un mijloc in slujba progresului elevului,
trebuie sa fie in slujba procesului educativ si integratd acestuia; evaluarea
Y. Abernot
trebuie sa aprecieze inainte de toate drumul parcurs de elev: a facut
(1996) progrese sau nu? evaluarea trebuie sa stimuleze activitatea elevului si sa
faciliteze progresul sau.
evaluarea are o dubla ipostaza, pe de o parte procesul prin care se stabileste
) daca sistemul 1si indeplineste functiile si isi realizeaza obiectivele, iar pe de
II.(EI(;;(())I)ae alta parte - procesul de obtinere a informatiilor asupra elevului, profesorului

sau programului educational si de verificare a acestor informatii in vederea

elaborarii unor aprecieri pe baza carora se pot lua decizii.

El. Voiculescu

evaluarea este un proces (nu un produs), deci o activitate etapizata desfasurata in
timp; evaluarea nu se rezuma la notarea elevilor, ci vizeaza domenii si probleme

mult mai complexe (inclusiv programe de invatdmant si sistemul In ansamblu);

(2001) evaluarea implica un sir de masurari, comparatii, aprecieri, pe baza carora se pot
adopta decizii pentru optimizarea activitatii de evaluare.
I. Nicola evaluarea vizeaza eficienta invatamantului prin prisma raportului dintre
(2002) obiectivele proiectate si rezultatele obtinute de cétre elevi in activitatea de invatare.
) evaluarea reprezinta totalitatea activitatilor prin care se colecteaza,
- Cap!ta organizeaza si interpreteaza datele obtinute in urma aplicdrii unor
C. Capita instrumente de masurare, In scopul emiterii unei judecati de valoare pe care
(2005) se bazeaza o anumita decizie in plan educational.
»Metodologia de evaluare constituie un sistem de actiuni si instrumente
valide interdependente la nivelul actului evaluativ (scop, continut,
C. Platon destinatari, surse, climat, reprezentari, atitudini) care functioneaza ca un
(2005) sistem complex ce integreaza aspectele diagnostice si aspectele cognitive,

afective si comportamentale [123, p. 34].

35



evaluarea scolara este procesul prin care se obtin si se furnizeaza informatii

C. Cucos
utile, in vederea adoptarii unor decizii ulterioare pentru imbunatatirea
(2006) .
randamentului scolar.
defineste evaluarea ca fiind un proces de masurare si apreciere a valorii
s rezultatelor sistemului de educatie si invatdmant sau a unei parti a acestuia, a
t. Toma
(2006) eficientei resurselor, conditiilor si strategiilor folosite prin compararea
rezultatelor cu obiectivele propuse, in vederea ludrii unor decizii de
imbunatatire si perfectionare.
evaluarea reprezinta o componenta esentiald a sistemului instructiv-educativ,
I. Radu aflata in interactiune si cu alte componente: planificarea, organizarea,
(2007) urmarindu-se in final atat perfectionarea fiecarei componente, cét si a
sistemului, in ansamblu.
evaluarea este un proces de masurare si apreciere a rezultatelor sistemului de
Em. Paun L . . e
( ) educatie si Invatamant, a eficientei resurselor, in vederea compararii rezultatelor
2007
cu obiectivele propuse si adoptarii unor decizii de imbunatatire si perfectionare.
evaluarea este actul didactic complex care asigura evidentierea atat a cantitatii
I. Bontas cunostintelor dobandite, cat si a calitatii lor, si care stabileste valoarea (nivelul,
(2007) performantele si eficienta) acestora la un moment dat (curent, periodic si final),
oferind solutii de perfectionare a actului de predare - invatare.
S Cri defineste evaluarea ca o actiune manageriala proprie sistemelor socio-umane
. Cristea
(2010) care solicita raportarea rezultatelor obtinute, intr-o anumita activitate la un
1
ansamblu de criterii Specifice domeniului in vederea ludrii unei decizii optime.
Ch. Hadji ‘ o '
evaluarea este un act de lectura a unei realitati observabile.
(2012)
evaluarea este posibilitatea de a cunoaste gradul de indeplinire a sarcinilor,
are efect pozitiv asupra insusirii temeinice a cunostintelor priceperilor si
deprinderilor prin activitati de repetare, sistematizare si consolidare;
Sv. Nastas . . : L :
(2013) constituie un mijloc de stimulare a activitatii de invatare, de angajare a
1

elevilor intr-o activitate sustinuta; este o oportunitate de a cunoaste gradul de
indeplinire a sarcinilor scolare; nu 1n ultim rand, evaluarea influenteaza

dezvoltarea psihica a elevilor.

C. Ciocanel

(2014)

evaluarea este orientata cu precadere spre calitatea autoevaluarii, prin

intentia majora este de a asigura valoarea pe termen lung a evaluarii.
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In ultimele doud decenii problematica docimologiei ca si domeniu al cercetarii teoriei si
practicii evaludrii devine subiectul mai multor studii: P. Ewell (1977), A. Schonfeld (1987), C. P.
Biichel (2000), E. Joita (2009) etc, ce atesta faptul ca performantele scolare depind de calitatea
competentelor evaluative si metacognitive ale cadrelor didactice, constatdndu-se, cd elevul de
succes, competitiv, este cel ce prezintd comportament metacognitiv, influentat de profesorul sdu
care a vegheat procesul sau de formare scolard. Evaluarea, in acceptiunea lui Nicolae Ilinca
(2000), are o dubla ipostaza, pe de o parte procesul prin care se stabileste daca sistemul isi
indeplineste functiile si isi realizeaza obiectivele, iar pe de alta parte - procesul de obtinere a
informatiilor asupra elevului, profesorului sau programului educational si de verificare a acestor
informatii in vederea elaborarii unor aprecieri pe baza carora se pot lua decizii [78]. loan Jinga
(1994) defineste evaluarea ca fiind un proces complex de comparare a rezultatelor activitatii
instructiv-educative cu obiectivele planificate (evaluarea -calitatii), cu resursele utilizate
(evaluarea eficientei) sau cu rezultatele anterioare (evaluarea progresului) [48, p. 262].

Constatam 1n literatura de domeniu si idei ce sustin evaluarea subiectiva. Spre exemplu,
dupa Elisabeta Voiculescu (2001): ,,0 evaluare pur obiectiva, impersonala si absolut neutra, adica
o evaluare desubiectivizata, este nu numai practic imposibila, dar si mai putin relevanta decat o
evaluare care angajeaza explicit subiectivitatea, valorile, atitudinile celui care evalueaza sau / si ale
celui care este evaluat”. Desi sirul exemplelor poate continua, ne rezumam insa la urmatoarele 3
definifii pentru a observa ca: evaluarea este un proces (nu un produs), deci o activitate etapizata
desfasurata in timp; evaluarea nu se rezuma la notarea elevilor, ci vizeazd domenii si probleme
mult mai complexe (inclusiv programe de invatamant si sistemul in ansamblu); evaluarea
implica un sir de masurdri, comparatii, aprecieri, pe baza carora se pot adopta anumite decizii
menite sd optimizeze activitatea sau domeniile supuse evaluarii [151, p. 41].

Conform ideii stiintifice a cercetdtorului Ioan Nicola (2002), evaluarea vizeaza eficienta
invatamantului prin prisma raportului dintre obiectivele proiectate si rezultatele obtinute de catre
elevi in activitatea de invatare [110, p. 98]. Laura Capita si Carol Capita (2005) considera ca
evaluarea reprezinta totalitatea activitatilor prin care se colecteaza, organizeaza si interpreteaza
datele obtinute Tn urma aplicarii unor instrumente de masurare, in scopul emiterii unor judecati
de valoare pe care se bazeaza o anumita decizie in plan educational [Apud, 93, p. 68].

Desi evaluarea in invitimdnt este o problema veche, aceasta ramane un subiect
controversat, in special, datoritd si incarcaturii sale morale. In viziunea lui Constantin Cucos
(2006), ,,evaluarea scolara este procesul prin care se obtin si se furnizeaza informatii utile, in
vederea adoptarii unor decizii ulterioare pentru Tmbunatatirea randamentului scolar. O directie

principald de dezvoltare a evaludrii invatamdantului, promovata insistent, incepand cu anii 1970, o
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reprezinta extinderea acestora asupra activitatii, conditiilor, factorilor si proceselor de care
depind rezultatele obtinute la un moment dat. Utilizarea analizei de sistem in explicarea procesului
de invatamant, ca si aborddrile din perspectiva curriculard au condus, deopotriva, la intelegerea
activitatii scolare ca unitate a scopurilor, continuturilor si a proceselor de instruire [46, p. 367].

Evidentierea directiilor de dezvoltare a actiunii de evaluare in invagimant marcheaza, in linii
generale, etapele acestei dezvoltari si releva faptul, ca actiunile evaluative au cunoscut o mutatie de
accent in ceea ce priveste obiectul, de la Insusirile psihice ale celor care invatd, la efectele activitatii
scolare (manifestate in interiorul sistemului scolar sau in afara lui) si de la acestea la activitatea insasi
(care a produs rezultate constante). Prima orientare este de natura mai ales psihologica, cea de-a doua
prezintd insusirile activitatii pedagogice, socioeconomice si socioculturale, pentru ca a treia sa
apartina demersului pedagogic si de management educational [42]. Aceastd remarca este de natura sa
sugereze caracterul multidisciplinar al demersului evaluativ in invatdmant.

Reiesind din faptul ca, evaluarea rezultatelor scolare se referd la totalitatea proceselor si
produselor ce masoard natura si nivelul performantelor obtinute de elevi in procesul invatarii,
constatdm ca aceasta vizeaza si corelatia dintre finalitatile procesului de instruire i competentele
formulate in curriculum in vederea adoptirii unor decizii educationale. In acest sens, loan
Cerghit (2008) afirma ca ,,evolutia evaluarea parcurge traseul schimbarilor de metodologie la
nivelul sistemului de invatamant” [22, p. 292].

Evaluarea performantelor scolare este tot mai mult inteleasd nu ca actiune de
control - sanctiune, limitata la verificare si notare, ci ca proces ce se intrepdatrunde organic
cu celelalte procese ale actului didactic, exercitind o functiec esential formativa,
concretizata in a informa si ajuta in luarea unor decizii cu scopul de ameliorare a activitatii
in ansamblu. Procesul de extindere a ariei actiunilor evaluative in activitatea de invatamant
a condus la delimitarea, pe de o parte, a teoriei evaluarii in educatie. Este o relatie de
supra/subordonare, in sensul ca teoria evaludrii este componenta teoriei generale a
educatiei, dupa cum docimologia este parte a teoriei evaluarii in educatie [128, p. 37].

In ultima perioada de timp evaluarea rezultatelor scolare a suportat modificiri, dictate de
curriculumul perfectionat, axat pe competente, proces, ce a directionat predarea-invatarea-
evaluarea scolara. Activitatea de evaluare trebuie conceputa de profesorii scolari ca o cale de
perfectionare, ce presupune o strategie globala a formarii si perfectionarii continue profesionale.
Educatorii trebuie sd inteleaga cad operatia de evaluare nu este o etapa supraadaugatd procesului
de invatare, ci constituie un act integrat activitatii pedagogice, evaluarea constituind o ocazie de

validare a justetei secventelor educative, a componentelor procesului didactic si un mijloc de
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delimitare, fixare si interventie asupra continuturilor si obiectivelor educationale. Profesorul va
emite o judecati si decizii in evaluare dupa o scara de valori explicita sau implicita [46, p. 45].
Evaluarea rezultatelor scolare se refera la la corelatia dintre finalitatile procesului de instruire
si competentele formulate in curriculum in vederea adoptarii unor decizii educationale [22, p. 292].
Din punctul de vedere a savantului Sorin Cristea (2010) evaluarea este definita ca o actiune
manageriala proprie sistemelor socioumane ce solicitd raportarea rezultatelor obtinute intr-o
anumita activitate la un ansamblu de criterii specifice domeniului in vederea luarii unor decizii
optime si adecvate contextului educational [43, p.149]. Aceasta functie a evaludrii rezulta si din
acceptiunea lui Emil Paun (2007), prin care evaluarea este apreciata ca ,,un proces de masurare si
apreciere a rezultatelor sistemului de educatie si invatamant, e eficientei resurselor, in vederea
compararii rezultatelor cu obiectivele propuse si adoptarii unor decizii de imbunatatire si
perfectionare” [118, p. 164]. In aceasti ordine de idei Steliana Toma (2006) defineste evaluarea ca
fiind un proces de masurare si apreciere a valorii rezultatelor sistemului de educatie si invatamant
sau a unei parti a acestuia, a eficientei resurselor, conditiilor si strategiilor folosite prin compararea
rezultatelor cu obiectivele propuse, in vederea luarii unor decizii de imbunatatire si perfectionare.
Evaluarea cunostintelor, in opinia Iui Ioan Bontag (2007), este actul didactic complex care
asigurd evidentierea atat a cantitatii cunostintelor dobandite, cat si a calitatii lor, si care stabileste
valoarea (nivelul, performantele si eficienta) acestora la un moment dat (curent, periodic si final),
oferind solutii de perfectionare a actului de predare-invatare [16, p. 252]. Dupa I. T. Radu (2007),
evaluarea este un ansamblu de operatii mintale, intelectuale, atitudinale, despre care se presupune
ca precizeaza: continutul si obiectivele ce trebuie evaluate; in ce scop si in ce perspectivd se
evalueaza (perspectiva deciziei de evaluat); cand se evalueaza (la inceputul invatarii, pe parcursul
acesteia, la sfarsit de bilant); cum se evalueaza; in ce fel se prelucreazd datele si cum sunt
valorizate informatiile; pe baza céror criterii se apreciaza. Terry Tenfrink considera cd evaluarea n
invatamant este un proces de obtinere a informatiilor asupra elevului, profesorului insusi sau
asupra programului educativ si de va-lorificare a acestor informatii in vederea elaborarii unor
aprecieri care, la randul lor, vor fi utilizate pentru adoptarea unor decizii. Informatiile constituie
baza pentru emiterea aprecierilor; aprecierile sunt estimari ale situatiei actuale sau prognoze ale
rezultatelor viitoare; deciziile sunt optiuni pentru anumite modalitati de actiune. J. P. Cavernei si
G. Noizet definesc evaluarea ca actiune prin care, referitor la un obiect, eveniment, persoana, se
formuleaza o judecata prin prisma unor criterii [98, p.11].
Concluzionand, despre evolutia teoriei si practicii evaluarii retinem:

« Preocuparea de a evalua in activitatea de invatamant nu s-a nascut In interiorul acesteia, ci a fost

preluata de sistemul educational prin jocul influentelor exterioare exercitate asupra acestuia. Demersul
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evaluativ in scoald corespunde transferului de valori constituite in veacul trecut sub influenta evolutiei
social- economice: dezvoltarea industriala, aparitia pietei muncii, a remunerarii in functie de pregatire.

* Etapele dezvoltarii actiuniilor de evaluare releva faptul ca acestea au cunoscut si o mutatie
de accent in ceea ce priveste obiectul lor, de la nsusirile psihice ale celor care Invata, la efectele
activitatii scolare si de la acestea la activitatea insasi , care a produs rezultate.

« In procesul de evaluare apar actiuni complementare: evaludrile psihologice au in vedere ceea
ce subiectii pot sa faca (sa Invete), relevand nivelul de dezvoltare a insusirilor psihice angajate n
invatare, in timp ce evaludrile pedagogice sunt centrate pe ceea ce subiectii au Invatat si stiu sa faca
(competente, capacitati), ce au devenit, fiind deci, evaluari de randament. Tot ceea ce stie si poate sa
faca un subiect este atat rezultatul a ceea ce a invitat (randament), cat si al insusirilor sale psihice,
dupa cum nivelul de dezvoltare al insusirilor psihice, la un moment dat se prezinta atat ca produs al
actiunii de educatie, cat si ca premise ale randamentului de Invatare pe care persoana o realizeaza.

* Evaluarea performantelor scolare este tot mai mult inteleasdi nu ca actiune de
controlsanctiune, limitatd la verificare si notare, ci ca proces ce se intrepatrunde organic cu
celelalte procese ale actului didactic, exercitand o functie esential formativa, concretizata in a
informa si a ajuta in luarea unor decizii cu scopul de ameliorare a activitatii, in ansamblu [197].

in contextul abordirii sistemice, evaluarea eficientei institutiei sau sistemului de
educatie, idee ce rezulta din afirmatia lui Cezar Barzea ,,actualmente educatia este privita ca
un proces unitar, organizat pe trei niveluri”:

a. nivelul evaluarii scolare, 1a care evaluarea este privita ca parte integranta a procesului
didactic sau, mai exact, ca parte a metodologiei didactice, concretizata in metode si procedee de
verificare, apreciere si notare a elevilor, subordonandu-se cerintelor generale ale metodologiei
didactice si indeplinind cu precddere functii s§i obiective formative (functiile: educativa,
afectiv/motivationald, cognitiva, de control si feed-back pentru elevi si profesori);

b. nivelul evaludrii randamentului scolar, la care preocuparea de a aprecia nivelul de
pregétire a elevilor este dublatd de evaluarea factorilor care determina (explica) acest nivel, asa
incat evaluarea vizeaza nu numai rezultatele obtinute de elevi ca efect al activitatii de invatare,
dar si contributia pe care o au la progresul/regresul (succesul/insuccesul) scolar al elevilor,
activitatea de predare (a profesorului) si factorii acesteia (metodele si mijloacele, organizarea
continutului, stilul de predare s.a.), functiile principale ale evaluarii fiind in acest caz cele de
selectie, clasificare si orientare scolara si profesionala (pentru elevi), de control si feed-back

(pentru profesori) in ameliorarea procesului de nvatamant;

c. nivelul evaluarii procesului de invitamdnt, la care accentul cade pe evaluarea eficientei

invatamantului, adica pe capacitatea acestuia ,,de a produce, in bune conditii, rezultatele proiectate”,
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evaluarea vizand 1n acest caz obiectivele, continutul si structurile invatamantului (unitatile si treptele

de invatamant, profilurile, reteaua teritoriald s.a.)”’[3, p. 538].

Continutul de idei stiintifice produse de autorii consacrati in domeniu [12], [47], [112] au

determinat aparitia si recunoasterea valorii epistemologice a teoriilor asupra evaluarii.

Tabelul 1. 5
Teorii relevante evaluarii [128, p. 30-37]

Teoria evaluarii in
educatie

- incorporeaza idei, norme, generalizari teoretice privind
evaluarea unor categorii distincte de fenomene,
- teorie a evaluarii rezultatelor scolare.

Teoria abordarii sistemice
actului evaluativ

nu face disocieri intre evaluarea scolara, ca parte a procesului
didactic si evaluarea eficientei institutiei

Teoria privind evaluarea
invatamantului

- priveste relatiile invatamantului cu alte subsisteme sociale
(economic, cultural etc.).

- dezvoltarea practicii si teoriei sistemului scolar, a eficientei
interne si externe a acestuia.

Teoria constructivismului

- echilibru intre interpretare subiectivd a subiectului si
intelegerea obiectivd de catre acesta. Privind holistic
specificitatea tipului constructivist de gandire, observam ca
aceasta teorie aduce in prim-plan invatarea activa.

- constructivismul radical nu poate accepta transmiterea sau
predarea de cunostinte si informatii ca activitate fundamentala
in scoald ci incita si invitd la dialog asupra experientelor
individuale cognitive la care participd copiii.

- constructivismul cognitiv si constructivismului social
presupune ca instruirea nu poate fi gandita in afara
comunicdrii a carei intentionalitate este implicarea copiilor
prin observatii proprii in cadrul cunoasterii.

Teoria curriculum-ului

- daca sunt evaluate toate componentele activitatii (conditii
interne/externe, resursele, starea si functionalitatea factorilor -
umani, naturali, procesuali), prin urinare, activitatea in intregul
ei, ca unitate a acestor elemente componente.

Cercetarile docimologice contemporane sunt axate, aproape fara exceptie, pe

problematica dezvoltarii strategii evaluative performante, aspectele privind autoevaluarea

realizata la nivelul elevului fiind promovate doar tangential si de cele mai multe ori separat

in raport cu evaluarea didactica. Sunt invocate mai multe definitii ale evaluarii prin enunturi

(cautari) ce au semnificafia unor interogatii permanente si fundamentale, cu scopul de a ajuta

factorii de decizie sa ajunga la alegeri ameliorative rationale.
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1.2. Evaluarea obiectiva ca problema pedagogica in formarea culturii evaluarii pedagogice

Practica docimologica releva numeroase disfunctii si dificultati in evaluarea obiectiva. Idealul
obiectivitatii in notare este afectat de anumite circumstante care pot induce variatii destul de
semnificative din perspectiva profesorului. Din acest unghi de vedere ,,docimologia identificad doua
categorii de variabile ce afecteazd obiectivitatea evaludrii: intraindividuale (particularitatile
examinatorului); interindividuale, cand intervin examinatori diferiti [23].

Dezbaterile teoretice despre caracterul obiectiv si subiectiv al evaludrii aduc 1n atentia
comunitatii stiintifice din domeniul educatiei disfunctii ale evaluarii care vizeaza de cele mai multe
ori aspecte cu referire la personalitatea profesorului si a elevilor, fapt care denotd importanta
culturii evaluarii pedagogice. Emil Paun (2003) subliniaza faptul ca evaluarea ca si orice activitate
sociald cu grad ridicat de complexitate, polivalentd din punct de vedere al abordarilor teoretice,
poate genera dificultati ale praxisului eficient: continuitatea, etapizarea rationald, calitatea
resurselor, acestea fiind conditiile ce ar trebui sa faca din evaluare o constanta formativa, mai mult
decat o alaturare a componentelor ce indica anumite trepte de scolarizare si de formare. Autorul
subliniaza ca ,,evaluarea constituie un proiect cu relevant caracter prospectiv §i vehiculeaza un
sistem de valori ce implicd, in ultimd instantd, un proiect de societate” [118].

in opinia Elizabetei Voiculescu (2001): ,.0 evaluare pur obiectivd, impersonald si
absolut neutra, adica o evaluare desubiectivizata, este nu numai practic imposibila, dar si mai
slab semnificativd, mai puin relevanta decat o evaluare care angajeazd explicit
subiectivitatea, valorile, atitudinile celui care evalueaza sau /si ale celui care este evaluat”. A
face distinctie intre aspectele subiective ale evaluarii, adicd structurile, procesele, condiiile
exterioare subiecilor implica in evaluare, si aspectele obiective ale evalurii, care se refer la
calitatea actului de evaluare efectuat de subieci concrei §i care numai este nici exterior §i nici
independent de subiectul care face evaluarea — presupune asigurarea unui echilibru intre
subiectivism §i obiectivitate. Evaluarea obiectivd este structuratd pe baza unor tehnici
stiintifice de masurare si apreciere a prestatiilor, performantelor si competentelor elevilor.
Acest tip de evaluare imbina de cele mai multe ori diverse metode traditionale si moderne de
evaluare scolara, instrumente si strategii evaluative complexe pentru a realiza o comparatie
cat mai precisa a performantei elevilor cu standardele stabilite in prealabil [151, p. 41].

Evaluarea, ca proces integrat si permanent al demersului didactic, este o componenta
constantd a actului in sine si constituie o ocazie de validare a secventelor educative.
Preocuparile ample si perseverente in domeniul pedagogiei si al practicii scolare se indreapta

in mai multe directii de cercetare $i eficientizare a procesului de evaluare pedagogica:

42



e problematica determinarii obiectivelor pedagogice, si in corelatie cu acestea, reconsiderarea
conceptiilor care dirijeaza proiectarea si realizarea proceselor de instruire;
e restructurarea metodologiei didactice in concordanta cu teoriile contemporane privind invatarea;
e conceperea si realizarea situatiilor educative in procesul de invatamant;
e definirea locului si functiilor proceselor evaluative in conceperea situatiilor de instruire.
Dezbaterile actuale despre evaluarea obiectiva si subiectivd presupune analiza caracteristicilor
definitorii ale fenomenelor pedagogice care arata asupra faptului ca evaluarea obiectiva raimane o
problema pedagogica distinctd cu deziderate clar formulate si iIn documentele normative ale
evaluarii 1n invatamant. Caracteristici comparate ale evaluarii obiective si subiective pot fi urmarite
in Tab. 1.6.

Tabelul 1.6.

Caracteristici comparate ale evaluarii obiective si subiective [151]

Evaluare obiectiva Evaluare subiectiva

subiectiva se
de

Evaluarea obiectiva este structuratd pe baza unor | eevaluarea

tehnici stiinifice de mdsurare si apreciere a prestatiilor, | caracterizeaza prin  valorizarea

performantelor si competentelor elevilor. Aplicad | profesori a intuitiei sale;

strategii moderne de evaluare scolard, instrumente si | eimbind de cele mai multe ori diverse

strategii evaluative complexe pentru a compara precis | metode traditionale.

performanta elevilor cu standardele stabilite.

Evaluarea  obiectiva  trebuie sa dezvolte la| ,evaludrile raman totusi incorecte,

elevi/studenti capacitatile de autoevaluare (autocontrol

si autoapreciere). Obiectivitatea, validitatea si
intelegerea corectitudinii la acordarea notelor dezvolta

autoevaluare si autoreglarea educatiei.

determinate de dorinta profesorului de a
masca unele situatii nefavorabile lui sau
de a mentinere superioritatea sa prin

notele acordate elevilor”.

Evaluare obiectiva este o evaluare independenta de

influentele subiectilor implicati in realizarea ei

(profesori si elevi)

Evaluare subiectivd este o evaluare

autoritara si dependenta profesori

Valorile culturii evaluarii pedagogice: exactitate,
precizie, corectitudine, responsabilitate, validitatea:
nota acordata sd corespunda pozitiei ierarhice din
sistemul de notare, nota acordatd de un examinator

sd se regaseasca la oricare alt examinator.

Evaluarea subiectivd genereaza erori
si  fenomene de distorsiune a

semnificatiei notelor acordate

Evaluarea obiectiva este bazata pe teste, probe standardizate si alte instrumente care pot masura

fidel prestatia/performanta elevului, iar o evaluare impresiva este centratd mai ales pe calitatea
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efectelor evaluarii [100, p. 51-70]. Evaluarea obiectiva este apreciata ca si corecta, responsabila gj

competenta si, in mod obligatoriu, trebuie sa dezvolte la elevi/studenti capacitatile de autoevaluare
(autocontrol si autoapreciere). Obiectivitatea, validitatea si intelegerea corectitudinii la acordarea
notelor dezvolta capacitatea de autoevaluare a elevilor si de autoreglaj [130, p. 22]. Obiectivitatea
exprima capacitatea docimologica de a realiza, in acelasi timp, operatii de masurare, confirmate (in
termeni de validitate si de fidelitate) de mai multi evaluatori acreditati in plan pedagogic.
Implicand standardizarea testului, obiectivitatea este argumentata si prin esalonarea si etalonarea
rezultatelor in raport cu performantele atinse la nivel minim, mediu, maxim, premisd necesara
pentru individualizarea evaluarii, sustinutd prin constructia itemurilor testului in termeni de
obiective concrete [43, p. 33].

Cu toate ca dependentele obiectiv/subiective ale evaluarii sunt, in general, recunoscute,
iar multe dintre acestea au facut deja obiectul unor metode si tehnici de control al factorilor,
relatia obiectiv-subiectiv 1n evaluare nu poate fi consideratd ca deplin clarificata, iar aspectele
concrete continui si suscite interesul specialistilor. In general, se admite ci o evaluare
obiectiva este o evaluare independenta de influentele subiectilor implicati in realizarea
acesteia (profesori §i elevi) [151, p. 356-365]. Astfel, se disting functii cu pronuntat caracter
general al actiunilor evaluative, dar si functii cu caracter specific, care se desprind din
domeniul in care se desfasoara actiunea de evaluare. Din aceste ratiuni loan Radu (2007)
mentioneaza, cd ,,scopul fundamental al evaluarii, este acela de cunoastere si apreciere a starii
de fapt, a fenomenelor evaluate si de reglare a activitatii care face necesar ca evaluarea sa
indeplineasca mai multe functii” [128, p. 17]. Clasificarea si caracteristicile distincte ale
functiilor evaluarii poate fi urmarita in Tab. 1.7:

Tabelul 1.7

Sinteza principalelor functii generale si specifice ale evaluarii

Functiile generale ale evaluarii Functiile specifice ale evaluarii

1. Functia constatativa presupune cunoasterea starii
fenomenului, a activitatii si a rezultatelor acesteia, | Informarea sistemului social asupra
insotitd de aprecierea situatiei constatate pe baza | eficientei activitatii de invatamant

unor criteria specifice.

2. Functia de diagnoza consta 1n relevarea

conditiilor, a factorilor care au generat situatia L
Medierea relatiei dintre produsele
constatatd. Atunci cand actiunea evaluativa reflecta ] ] o
sistemului scolar si nevoile societatii
sursa celor constatate, indeplineste o diagnoza

etiologica.
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) o Asigurarea feed-back-ului necesar
3. Functia predictiva completeaza clasificarea o o
. B functonalitatii interne a activitatii de
functiilor generale ale evaluatrii.
invatamant.

Functiile generale ale evaluarii cuprind demersul de abordare a unui fenomen, punand in
evidenta ,,ce este si cum este”, ,,cum se explica si din ce cauza”, ,,cum poate fi ameliorat si care
va fi starea lui viitoare”. Aceste functii se intrepatrund, fiind in raport de complementaritate.
Functiile specifice evaluarii se raporteazd la corelatia dintre Tnvatamant si societate, dar si la
functionalitatea interna a acestui subsistem. Existd o interdependentd si interactiune a
componentelor procesului de invatamant, aceasta relatie punand in evidenta functiile specifice
ale evaluarii rezultatelor scolare. Avand in vedere partenerii implicati in procesul de evaluare si
nevoia de a permite controlul si reglarea predarii si invatarii, aceste functii se referd atat la
profesori, cat si la elevi. Interpretarile actuale ale functiilor evaluarii sunt descrise in Tab. 1.8.

Tabelul 1.8

Interpretari actuale ale functiilor evaluarii

Autori Functii
- recompensarea sau pedepsirea elevilor raportat la nivelul
Jean Vogler performantelor obtinute
(2000), [150] - clasarea si compararea rezultatelor

- informarea autoritatilor scolare si a parintilor

Nicolae Ilinca
(2000), [110]
Cristian Stan
(2001), [138]

- functia motivationala

- functia decizionala

- de constatare/diagnosticare;

Constantin Cucos - de informare;
(2008), [45] - de prognosticare;
- de selectie sau de decizie/de certificare.
- educativa
M. Bocos - selectiva
(2013) - diagnostica si prognostica

- cibernetica sau de feedback (de reglaj si autoreglaj)

- social-economica

Autori francezi - reglare
Depover C. (2002) 155], | - clasificare si selectie
Belair L. (2004) [153], | - certificare
Figari G. (2006) [157], | - motivationald
Gerard F. (2009) [159], | - socio-economici
Mialaret G. (2011) [159]

- consiliere
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Din aceste considerente, C. Cucos (2008) afirma ca, prin coroborarea nivelurilor macro- si
microsistemice, principalele functii ale evaludrii sunt urmatoarele: functia de constatare ce
presupune cd, dacd activitatea instructivd s-a derulat in conditii optime, o cunostintd a fost
asimilata sau deprinderea a fost achizitionata; functia de informare presupune comunicarea catre
societate prin diferite mijloace a stadiului si a evolutiei pregatirii elevilor; functia de
diagnosticare presupune identificarea cauzelor ce au condus la o precara pregatire si la o slaba
eficientd a actiunilor educative; functia de prognosticare presupune identificare nevoilor si
selectie sau de decizie se referd la ierarhizarea unui elev intr-o forma sau intr-un nivel al
pregatirii sale; functia de certificare presupune recunoasterea statutului dobandit de catre elev in
urma sustinerii unei evaludri cu caracter normativ; functia pedagogica fiind analizatd atat din
perspectiva elevului, cat si din cea a profesorului. In perspectiva elevului, aceasti functie are
rolul de a motiva, stimula, orienta scolar si profesional, de a intari rezultatele, iar din perspectiva
profesorului pentru a sti ce a facut si ce are de realizat in continuare [45, p. 73].

Ioan Bontag (2007) identifica urmatoarele functii ale evaluarii: functia educativa are ca scop
stimularea obtinerii de performante superioare, ca urmare a influentelor psihomotivationale si
sociale ale rezultatelor pe care elevii le obtin la evaluare; functia selectiva urmareste ierarhizarea si
clasificarea elevilor din punct de vedere valoric si al performantelor in cadrul grupului; functia
diagnostica si prognosticd ce scoate in evidenta, pe de o parte, valoarea, nivelul si performantele
pregatirii elevilor intr-un anumit moment, iar pe de alta parte, prevede, in baza analizei
informatiilor oferite de diagnoza, valoarea, nivelul si performantele pe care ar putea sa le atinga in
urmatoarea etapd de pregatire; functia cibernetica sau de feedback (de reglaj si autoreglaj)
identifica raportul dintre finalitatile invatdmantului si rezultatele pregatirii elevului; functia social-
economica expune eficienta invatamantului in planul macro-socio-economic, influentand deciziile
privitoare la dezvoltarea si perfectionarea sistemului de educatie [16, p. 253].

Jean Vogler (2000) considerd ca evaluarea, in forma ei traditionalda, are trei functii
principale: recompensarea sau pedepsirea elevilor raportat la nivelul performantelor obtinute de
acestia in activitatea de invatare; clasarea si compararea rezultatelor in functie de probele
comune avand ca rol declansarea emulatiei; informarea autoritatilor scolare si a parintilor
referitor la meritele sau lacunele fiecarui elev [150, p. 31].

Nicolae Ilinca (2000) prezinta urmatoarele functii generale ale evaluarii: functia diagnostica
ce presupune depistarea lacunelor si greselilor, precum si Inlaturarea acestora; functia prognostica

g vy

individuale; functia de selectie vizeaza clasificarea elevilor la nivelul unui grup dar si ierarhizarea
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si admiterea elevilor la concursuri si examene; functia de reglare se referd la interventia
profesorului asupra unor continuturi atunci cand este nevoie; functia motivationala [110, p. 130].

O alta sistematizare a functiilor evaluarii este ilustratd de Cristian Stan (2001): functia
constatativa urmareste inregistrarea nivelului de pregatire atins si de raportare a acestuia;
este un indicator de baza al eficientei desfasurarii procesului de predare-invatare; functia
diagnostica vizeaza identificarea performantelor subevaluate sau supraevaluate si
interpretarea discrepantelor constatate dar si evidentierea si interpretarea lacunelor exitente
in pregatirea elevilor; functia prognostica evidentiaza reorganizarea stilului de munca si a
modului de dozare a efortului de invatare cat si gasirea modalitatilor de regandire a
strategiilor didactice in vederea optimizarii lor; functia motivationala presupune acordarea de
sanctiuni sau recompense in functie de atingerea criteriilor de evaluare; functia decizionala
este consideratd un reper pentru aprecierea de sine, pentru relationare sociala cat si un suport
pentru plasarea in ierarhia clasei; functia informationala reprezintd un mijloc de informare a
elevilor, parintilor si societatii cu privire la progresul scolar realizat [138, p. 245- 247].

Stefan Paun (2007) prezintd ca principale functii ale evaluarii: functia de constatare
presupune control si apreciere a rezultatelor procesului de invatdmant; functia de diagnoza
urmareste interpretarea rezultatelor la intervale variate de timp; functia de prognoza are ca
scop identificarea nivelului de pregatire si a performantelor; functia de reglare vizeaza
optimizarea rezultatelor la finalul procesului de evaluare; functia motivationala [118, p 168].

In viziunea pedagogilor francezi Depover C. (2002) [155], Belair L. (2004) [153],
Figari G. (2006) [157], Gerard F. (2009) [159], Mialaret G. (2011) [159] toate functiile
evaludrii trebuie sa vizeze dezvoltarea capacitdfilor elevilor, de aceea ei evidentiaza
urmatoarele cinci functii: functia de ameliorare a deciziilor cu privire la procesul de invatare
a fiecarui elev; functia de informare a elevului sau parintilor cu privire la progresul
inregitrat; functia de eliberare de certificate necesare elevului si functiondrii in societate;
functia de informare a societatii referitor la randamentul educatiei si evolutia populatiei
scolare; functia de ameliorare a calitatii invatamantului, In general. Functiile evaluarii apar
si se actualizeaza diferentiat, prin prevalenta uneia fatd de cealaltd la un moment dat. De
exemplu, un examen, dupa sistemul de referinta, poate dobandi mai multe functii:

e din punctul de vedere al cadrelor didactice, vorbim despre evaluarea cunostintelor
elevilor la inceputul unui ciclu de studiu sau in privinta deciziilor;
e din punctul de vedere al elevilor, putem vorbi despre faptul ca acestia iau la cunostinta

aspecte legate de reusite si de progresele pe care le fac;
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e din punctul de vedere al parintilor, putem vorbi despre directiile de dezvoltare ale
copiilor, in scopul de a-i orienta scolar si profesional, avand informatii utile si corecte;

e din punctul de vedere al managerului de unitate scolara, vorbim despre maniera de a
controla profesorii, avand ca punct de plecare standardele stabilite de comun acord;

e din punctul de vedere al societatii, atunci cand ne referim la informarea asupra
modificarilor pe care generatia tanara le doreste [139, p. 134].

In concluzia examinarii functiilor evaluirii in opinia diferitor autori, putem considera
ca principalele functii ale evaludrii sunt: functia de diagnosticare — cu rolul de a stabili
gradul de pregatire al elevilor; functia de prognosticare — cu rolul de a anticipa nivelul de
pregatire la care ar putea ajunge elevii in urmatoarele etape; functia de reglare — cu rolul de a
optimiza procesul de invatamant pe baza raportului dintre obiectivele stabilite si rezultatele
obtinute; functia de clasificare si selectie — cu rolul de a asigura ierarhizarea elevilor in
functie de nivelul si performantele fiecaruia, dar si de a indruma si orienta din punct de
vedere profesional, in functie de aptitudini; functia de certificare — cu rolul de a evidentia
competentele dobandite prin parcurgerea unui ciclu de instruire; functia motivationald, cu
rolul de a stimula obtinerea unor performante superioare; functia socio-economica, cu rolul
de a scoate in evidentd importanta sistemului educational in cadrul societatii; functia de
consiliere, cu rolul de a orienta deciziile elevilor si parintilor in functie de nivelul
performantelor obtinute [126, p. 127].

Din perspectiva profesorului evaluarea rezultatelor scolare trebuie sa fie prezenta pe tot
parcursul desfasurarii procesului de invatamant, aceasta fiind un mijloc de control asupra intregii
activitati, oferindu-le posibilitatea de reglare in etapele viitoare. Evaluarea rezultatelor ofera
educatorului posibilitatea culegerii de informatii in scopul cunoasterii masurii in care obiectivele
stabilite au fost indeplinite; Cunoasterea activitatilor realizate, dar si constientizarea punctelor
slabe, reglarea actului pedagogic, posibilitatea reglarii si imbunatatirii stilului educational
promovat, identificarea naturii blocajelor si a dificultatilor intampinate de elevi si capacitatea de
analiza si autoanaliza asupra propriei activitati [6, p. 31].

Din perspectiva elevului evaluarea rezultatelor scolare are impact pe diferite planuri:
modalitatea de verificare a pregatirii elevilor duce la orientarea si dirijarea activitatii de
invatare, formarea unui stil de invatare prin stabilirea continuturilor ce trebuie asimilate si a
unor modalitdti proprii de invatare, constientizarea gradului de indeplinire a scopurilor si
cerintelor stabilite ducand la formarea unei imagini de sine reald, stimularea insusirii
temeinice a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor, optimizarea relatiilor interpersonale

in cadrul grupului, consolidarea legaturii scolii cu familia.
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1.3. Factorii generatori de erori si fenomenele evaluarii subiective

In cadrul evaluarii pedagogice, interactiunea dintre subiectivism si obiectivitate
reprezintd una dintre principalele probleme cu care se confruntd cadrele didactice, elevii si
parintii acestora. Sistemul de evaluare poate prezenta o serie de imperfectiuni de proiectare
grupate in ceea ce se numesc erori psihometrice (intelegem prin aceasta mai ales erorile de
notare identificabile statistic) si simple erori conceptuale (erorile aferente particularitatilor
individuale/educationale ale evaluatorilor) [60]. Cu toate ca dependentele obiectiv/subiective
ale evaluarii sunt, in general, recunoscute, iar multe dintre acestea au facut deja obiectul
unor metode si tehnici de control al factorilor, relatia obiectiv-subiectiv in evaluare nu poate
fi consideratd ca deplin clarificatd, iar aspectele ei concrete continud sd suscite interesul
specialistilor. In general, ,,se admite cd o evaluare obiectiva este o evaluare independenti de
influentele subiectilor implicati (profesori si elevi)” [29].

Premisa implicita a acestei afirmatii este ca evaluarea, prin componentele sale de ordin
motivational, prin interesele pe care le angajeaza, ca si prin complexitatea Tnsasi a actului de
apreciere, poate fi influentata, in sens pozitiv sau negativ, de subiectivitatea celor care
evalueaza sau/si a celor care sunt evaluati. Un corolar direct al acestei premise este, in mod
evident, prezumtia, de asemenea implicita, ca interventia subiectiva este, de regula (sau chiar
in mod necesar) una deformatoare, una care se abate de la realitatea obiectiva a ceea ce se
evalueaza. Aceste prezumfii explicd, de altfel, de ce in mod frecvent se considera ca atributul
de obiectiv nu este o calitate ,,naturald” a evaludrii, ci una ce trebuie obtinutd prin variate
moduri de control sau de corectie a interventiei factorilor subiectiv. In acelasi context, se
explica si de ce problema obiectivitatii este consideratd una din problemele centrale ale
perfectionarii sistemelor de evaluare [151, p. 39].

Cu alte cuvinte, sunt obiectivi factorii care scapd controlului subiectiv si sunt subiectivi
factorii care pot fi controlafi de agentul actiunii, indiferent daca factorii respectivi sunt sau nu
exteriori subiectilor implicati in actiune. Deseori, tocmai subiectivitatea, proprie sau a celorlalti, se
manifesta, in masura in care scapa controlului sau autocontrolului, ca un factor obiectiv cu o ridicata
forta de constrangere. Apoi trebuie sa observam ca actul evaluarii degaja, deseori, un cadru artificial,
marcat de o distantd remarcabila intre conduita de observat si conduita propriu-zis observata. Proba
de evaluare se poate converti intr-o situatie fabricata, in sensul ca agentul evaluat (elevul) este obligat
sa adopte conduita dorita, prin insdsi prescrierea implicita, ,,ascunsi” in proba. In aceasti ordine de
idei Jean-Marie Barbier recunoaste in orice formda de examen sau de testare ,,dispozitive de
provocare a conduitelor” [158, p. 101]. Expertii in materie de evaluare Belair L. (1999) [153],
Paslaru V1. (2002) [120], Stan C. (2005) [138] si alti autori. disting si alte simptome problematice,
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care se pot evidentia in cursul evaluarii: simptomul evitarii (prin eludare bugetard sau prescrieri
explicitate in programele educative); simptomul anxietdatii (pentru cadrele didactice, mai ales, in cazul
perceperii unor erori sau neajunsuri ale activitatii acestora); simptomul imobilismului, cauzat de
conceptorii proiectelor de evaluare; simptomul slabei indrumdari a practicienilor de catre specialistii
in metodologia evaluarii. Aceste simptome se pot manifesta simultan.

Principalii factori care genereaza subiectivitate in evaluare sunt descrisi in Tab. 1.9.

Tabelul 1.9
Factorii generatori de erori ale evaluarii pedagogice [107]

Principalii factori care

genereaza subiectivitate in Descrierea factorilor

evaluare

Factorul/ efectul contrast aprecierea unui elev in raport cu raspunsul sau prestatia altui
elev evaluat anterior.

Factorul /efectul ordine locul / ordinea lucrarii sau a elevului in timpul evaluarii poate
influenta pozitiv sau negativ acest proces, de reguld, exigenta
descreste spre sfarsit.

Efectul halo /efectul bland aprecierile generale (bune sau rele) despre o persoand sunt

extinse §i asupra prestatiei la un anumit obiect de studiu;

Factorul de anticipatie/ prestatia sistematica a uni elev, succesele si insuccesele repetate
Factorul Pygmalion /oedipian/ | ale acestuia influenteaza modalitatea de evaluare;
Factorul de stereotipie

Factorul ecuatia personala/ din diferite motive, unii examinatori sunt fie foarte exigenti, fie
factorul de eroare individuala | foarte indulgenti,
constanta

Factorul de tendinta centrala | evitarea notelor mici sau mari;

Factorul de contaminare influenta notelor de la alte discipline;

Factorul proiectiei utilizarea unor metode de evaluare folosite de fostii profesori
(sau proiectia inversa: fostul elev mediocru devine un profesor
exigent);

Factorul de logica atenfie acordata amanuntelor sau detaliilor §i nu esentei
faptelor, obiectivelor.

Factorul notarea invariabila indiferent de rezultat, afirmarea capriciilor de moment, stare

psihica neconfortabila, favoritismul, autoritarismul, dezinteresul
evaluatorului.

Factorul utilizarii notei pentru | pentru manifestdri in prestatia profesorului
intimidare

Factorul prejudecatilor asupra gradului de dificultate (superioritate) al unei discipline
etc.
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Constatam faptul, cd in literatura factorii generatori de erori sun definiti ca si efecte sau erori.
Pentru diminuarea efectelor negative ale evaluarii pedagogice este necesara cel putin cu-
noasterea acestora, daca nu si stapanirea unor Strategii de diminuare a eventualelor
consecinte ale evaluarii, deoarece erorile evaluarii genereazd si fenomene ale deformarii
profesionale a cadrelor didactice, intre care principalii factori generatori de erori ale evaluarii
pedagogice sunt descrisi in continuare, pentru a putea urmari interdependenta factorilor

generatori de erori ale evaludrii pedagogice [55].

Factori care tin de Specificul obiectelor de invagamant influenteaza, in mod evident,
specificul disciplinei evaluarea: disciplinele exacte, riguroase, faciliteaza obiectivitatea
predate evaluarii; disciplinele socio-umane Comporta evaludri subiective.

Factori ce tin de
Acesti factori se refera la interventiile parintilor, rudelor,
circumstantele sociale in
cunostintelor sau a altor profesori cu scopul de a favoriza anumiti
care se realizeazdi )
elevi.
evaluarea

Cunoasterea acestor factori de distorsiune In evaluare este o premisda importantd in
inldturarea lor, in prezent, prin utilizarea metodelor moderne de evaluare care permite
realizarea unei evaludri cat mai obiective pentru a lua pulsul exact al eficientei si eficacitatili
procesului instructiv educativ si a aduce corectiile adecvate.

Modalitatile de corectare a interventiei factorilor perturbatori in evaluarea didactica:

e cunoasterea de catre profesori a factorilor perturbatori, a modalitatilor concrete de

manifestare a erorilor in evaluarea didactica si evitarea acestora;
e realizarea evaludrii In acord cu obiective generale si operationale bine delimitate;
¢ realizarea unor instrumente riguroase de verificare curenta si periodic

e combinarea metodelor si tehnicilor de evaluare pentru asigurarea unor judecati de valoare corecte;

diversificarea metodelor si instrumentelor de evaluare;
¢ informarea elevilor asupra obiectivelor evaludrii si asupra modalitatilor de evaluare;

e practicarea unei evaluari transparente (prezentarea criteriilor de evaluare, utilizarea baremelor de

corectare);
¢ verificarea ritmica a elevilor si informarea asupra progreselor realizate;
e asigurarea anonimatului probelor scrise;

e dezvoltarea capacitatii de autoevaluare a elevilor [74].
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Complexitatea procesului de evaluare si influenta factorilor perturbatori in desfasurarca
sa obligd profesorul la o perfectionare docimologica continua. Calitatea de bun examinator se
dezvolta, se educa prin informare, exercitiu si autocontrol.

Functiile indeplinite de actiunea de evaluare a rezultatelor scolare se regasesc si ca functii
ale notei. O notare corecta trebuie sa indeplineasca urmatoarele caracteristici: obiectivitate: exactitate,
precizie, corectitudine, responsabilitate, validitate: nota acordata sa corespunda pozitiei ierarhice din
sistemul de notare, nota acordatd de un examinator si se regdseasca la oricare alt examinator.
Cercetarile au pus in evidentd faptul ca in practica didactica se intdlnesc numeroase disfunctiuni in
evaluarea rezultatelor scolare. Situatiile generatoare de erori In evaluare provin din mai multe surse:
factori perturbatori care provin din activitatea cadrului didactic, factori ai variabilitatii notarii care fin
de elevi, factori care tin de specificul disciplinei predate, factori care tin de metodele de evaluate
didactica, factori cate tin de circumstantele sociale in care se realizeaza evaluarea [93, p. 96], care
diminueaza gradul de obiectivitate al notarii. Situatiile generatoare de erori in evaluare provin din mai
multe surse: activitatea profesorului personalitatea elevilor; natura disciplinei de invatamant; specificul
metodelor de evaluare utilizate; circumstantele sociale 1n care se realizeaza evaluarea etc.

Tabelul 1. 10
Erori ale evaludrii pedagogice [151, p. 55]

e FEfectul Halo

1. Erori ce apartin e Efectul Pygmalion sau oedipian

persoanei si care reflects o Eroarea indulgentei/severitatii
distorsiunile in evaluare o FEroarea tendintei centrale si a micsorarii dispersiei
datorate evaluatorului e Eroarea evaludrii ,,logice”

e Eroarea de contrast si similaritate
o FEroarea proximitatii

o FEroarea fidelitatii si consistentei interne;
e Eroarea acordului inter-evaluatori;

2. Erori cauzate de deficiente | , £chiyajenta formelor alternative;

o Eroarea validitatii convergenta si validitate discriminativa;
Erori cauzate de deficiente o Eroarea validitatii relative la constructul masurat;

o Eroarea validitatii relativa la criteriu;

o Eroarea utilitatii.

) o o Eroarea nivelului de diferentiere
3. Erori ale preciziei cu care

- e FEroarea acuratetei stereotipului
se face masurarea ’ P

e FEroarea preciziei capacitatii de diferentiere
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Inainte de descrie erorile enumerate in Tab. 1.10 mentionim faptul ci existd viziuni
controversate si asupra factorilor ce produc subiectivitate in evaluare.

Spre exemplu, E. Voiculescu (2001) aduce argumente subliniind ca unii factori subiectivi
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, asigurand acea convergentd a
cognitivului cu noncognitivul esentialda pentru nivelul de performantd atins sau accesibil
elevilor”, ,,0 evaluare este incompletd daca se limiteaza strict la masurarea performantelor
manifeste, fard a lua in considerare suportul motivational si afectiv care le genereaza” [151, p.

48]. Abordand problema erorilor de evaluare, Marin Manolescu (2010) constata ca erorile

sunt generate si de specificul disciplinei de invatdmant la care se realizeazd evaluarea, prin
implicarea factorilor de personalitate (profesori, elevi, studenti) sau din cauza oboselii fizice
si psihice, starii afectiv-emotionale, altor factori accidentali [100, p. 98].

In scopul explicatiei semnificatiei erorilor mentionate in Tab. 1.10 in continuare vom
descrie erorile evaluarii pedagogice si efectele evaluarii subiective.

Conform unor statistici inregistrate de centre specializate in domeniu [139, p. 8], [125], [6] una
dintre cele mai frecvente erori ale evaluarii pedagogice este Efectul ,,halo” sau eroarea de evantai,
denumit astfel de psihologul Edward Lee Thorndike in 1920 ce consta in aprecierile generale asupra
unei persoane cu tendinta de extindere asupra unor aspecte particulare legate de acea persoana. Aceasta
eroare are in vedere o anumita aureold, un anumit prestigiu sau o anumita glorie creatd in jurul unui
individ, sau extensia unei trasaturi pozitive sau negative a unei persoane asupra celorlalte atitudini sau
comportamente ale acesteia. Aura cu care inconjuram o anumitd persoand, insa nu este intotdeauna
justificata, deoarece reputatia dobanditd intr-un anumit domeniu este atribuitd automat si in alte
domenii [49]. Acest efect este explicabil la nivel general prin corelatia dintre inteligenta, efortul depus
si rezultate, insd poate fi un factor de eroare in cazul in care este nevoie de aptitudini particulare. Acest
efect a generat interzicerea examinarii unui candidat de catre un examinator cu care este inrudit [118].
Aprecierea se realizeaza prin extinderea unor calitdti depistate secvential la intrega conduita didactica.
Efectul are ca baza sa psihologica faptul ca impresia partiala iradiaza, se extinde asupra intregii
personalitati a individului. Cei mai expusi acestui efect sunt elevii de frunte sau elevii slabi. Pentru
diminuarea consecintelor negative presupuse de acest efect, se poate recurge la examinari externe.
Asupra efectului ,,halo” se poate actiona prin anumite tehnici: solicitarea evaluatorului sa noteze numai
un singur aspect la ansamblul lotului evaluat, apoi sa treacd la urmatorul s.a.m.d., inversarea scalei de
notare la cateva rubrici, astfel incat unele sa fie notate de la polul nefavorabil la favorabil si altele
invers; instruirea evaluatorilor cu privire la existenta efectului ,,halo”. O alta strategie benefica poate fi

extinderea lucrarilor, care asigura anonimatul celor apreciati [6, p.113]. Desi efectul de halo poate
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actiona in favoarea sau in defavoarea celui evaluat, in ambele cazuri evaluatorul nu reuseste sa
perceapa diferentele dintre cei evaluati, deoarece aceastd eroare perceptibild tinde s se manifeste in
jurul trasaturilor principale pe care evaluatorul le considera importante. Este un adevar recunoscut ca
prima impresie pe care reuseste sd ne-o facd o persoana oarecare este adesea superficiala. Frecvent, un
individ sociabil este considerat si inteligent, la fel, unei persoane atragatoare i se pot asocia cu mai
multa usurinta anumite circumstante atenuante [152, p.21]. Consecinta efectului ,)halo” este aceea ca
atenuaza dispersia determindrilor si variabilitatea lor care devine mai restransa, osciland in jurul mediei
mai mult decét o justifica distributia gaussiana a calitatilor profesionale sau a performantelor scolare.
Eroarea ,.evaluarii logice” se refera la extensia propriului model construit apriori in mintea
evaluatorului, aceasta fiind o varianta a efectului ,,halo” ce consta in tendinta evaluatorilor de a acorda
calificative pe baza asa-ziselor considerente pur ,,logice” si mai putin psihologice; este ,.logic” (asa
»simte” evaluatorul) ca un individ cu inteligenta sociald peste medie sd posede si o bund capacitate de
memorare, imaginatie s.a. Intr-o manierd similard. Eroarea este corectabild numai prin instruirea
evaluatorilor. Unele erori sunt facilitate de specificul disciplinei. Obiectele de invatamant riguroase,

exacte se preteaza la o evaluare mai obiectiva, pe cand cele umaniste si sociale predispun la aprecieri

marcate de subiectivitatea profesorului [27]-
Efectul ,,Pygmalion” sau ,,oedipian” se produce in cazul, cand aprecierea rezultatelor
obtinute de un elev este influentata de parerea pe care profesorul si-a format-o despre

capacitatile acestuia. Predictiile profesorilor nu numai ca anticipa, dar si faciliteaza aparitia

sunt capabili de reusita se explica prin implicarea in evaluare a factorilor de personalitate
(ale profesorilor, elevilor, studentilor) sau din cauza oboselii fizice si psihice, a starii afectiv-
emotionale si a altor factori accidentali [42].

Eroarea ,,indulgentei/exigentei” este eroarea procesului de evaluare a performantelor scolare
care apare atunci, cand anumifi evaluatori manifestd tendinta de a evalua tofi indivizii sau toti
subordonatii fie la un nivel inalt sau prea sus, fie la un nivel scizut sau prea jos. Practica aprecierii
profesionale opune evaluatorului situatii dificile in care trebuie si noteze prieteni sau cunostinte. In
acest caz apare tendinta de crestere a subiectivitatii notdrii prin acordarea nejustificatd de calificative
prea favorabile. Acelasi lucru 1l intdlnim in situatiile cand notarea afecteaza statutul persoanei evaluate.
Opusul acestei erori este ,,eroarea exigentei exagerate”, in care tendinta este de a opera numai in aria
polului defavorabil al scalei de apreciere. Aceste erori pot sa se manifeste diferit, in functie de persoana
evaluatorului. In consecinti, generozitatea este o particularitate a evaluatorului, prin care acesta
considerd cd ,,oferind” un calificativ bun la toatd lumea va fi lipsit de probleme, deoarece toti vor fi

multumiti. ,,Eroarea exigentei” poate afecta la fel numai anumite persoane carora evaluatorul doreste sa
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le ,,demonstreze” puterea sa sau intervine ca o perceptie gresita a notiunii de exigenta, considerand ca
prin aceasta va reusi sd se impund mai mult in fata subalternilor. Exista strategii de estompare sau
prevenire a acestei erori: instruirea evaluatorilor cu privire la modul in care se face notarea si
,pericolele” pe care le au de infruntat; cotarea binara ori scala mixata standardizata (construita pentru
evitarea erorii indulgentei); definirea clara a variabilelor de evaluat si a ,,punctelor ancora” [64].

Eroarea ,,tendingei centrale si @ micsorarii dispersiei” se refera la tendinta evaluatorilor de
a evita valorile extreme ale scalei de evaluare (,,foarte bun”, respectiv ,,foarte slab”) si de a atribui
cu precadere note medii, in proportic mai mare decat o justifica distributia gaussiana a calitatilor
profesionale. Un astfel de evaluator considera ca nu este bine sa acorde calificative mai slabe,
deoarece va starni nemultumirea celor evaluati, dar nu va da nici calificative prea bune pentru ca sa
nu poata nimeni sa-l acuze de favoritism si indulgenta. Aceasta este optica evaluatorilor lipsiti de
personalitate sau a acelora constienti de imperfectiunea lor. Putem detecta eroarea tendintei
centrale prin examinarea dispersiei (variabilitatii) aprecierilor, care devine foarte restransa, acest
fenomen fiind evidentiat prin modificarea distributiei de frecventa a notelor acordate [47].

Eroarea de contrast si similaritate este datorata tendintei evaluatorului de a-i aprecia
pe ceilalti in contrast cu propria-i persoand care devine implicit etalon sau care rezulta din
compararea persoanelor intre ele si nu din standardele de performanta stabilite inainte de
evaluarea propriu-zisa. Daca evaluatorul este foarte bine pregatit profesional, 1i va nota pe
altii sever, sporind exagerat numarul celor slabi si foarte slabi profesional. Efectul de
contrast poate fi limitat sau diminuat dacd compararea sau evaluarea persoanelor se
realizeaza prin raportarea performantelor obtinute la standardele stabilite.

Opusa erorii de contrast este eroarea similaritatii care constd in a da o atentie speciala
in evaluarea altor persoane, acelor calitati care se intilnesc sau se refera la evaluator. De
exemplu, dacd evaluatorul se considera ca ,,o persoana disciplinata”, ii va aprecia pe toti cei
evaluati printr-un filtru similar. De asemenea, se apreciaza cd eroarea Similaritatii nu are
efecte deosebite asupra procesului de evaluare dacd toti angajatii sunt evaluati de aceeasi
persoana. Cu toate acestea, gradul de incredere asupra evaluatorilor va fi mult diminuat daca
evaluatorii folosesc propriile lor criterii de similitudine. Constientizarea efectelor datorate
continuitdtii probelor de catre profesorul examinator constituie un prim pas pentru eliminarea
consecintelor nedorite asupra notarii [49].

Eroarea ,,proximitdtii” are drept cauza principald constructia sistemului de evaluare,
modalitatea in care itemii au fost ordonati fiind vorba de asa-numitul ,.efect al ordinii” care
ilustreaza influenta unui item asupra celorlalti. Astfel, daca un item reprezinta un aspect la care cel

notat a fost apreciat ca foarte bun, evaluatorul poate fi influentat in notarea itemului urmator si
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chiar a celorlalti. Uneori poate sa apara reactia inversa, daca la un aspect aprecierea facuta este
favorabila, la urmatorul va fi nefavorabila sau moderata s.a. Pentru a minimiza eroarea proximitatii
este recomandat sa se opereze cu mai multe variante de scale de evaluare si sa se utilizeze scale cu
notare inversa. O conditie obligatorie pentru diminuarea aspectelor si factorilor subiectivi este
cunoasterea de catre cadrele didactice a atitudinii elevilor fatd de notare, examinare si evaluare.
Acestea fiind cunoscute, sprijind ameliorarea procesului de evaluare, reconceperea sa,
reconsiderarea in vederea imbunatatirii sistemului de evaluare scolara [127].

In scopul de asigurare a unei ponderi echitabile intre obiectivitate si subiectivitate, o latura
foarte importanta este ocupata de nivelul de competentdi al evaluatorului, experienta, pregatirea
sa psihopedagogica si de specialitate etc. Pe langa aceste aspecte, se intalnesc frecvent si erori
neintentionate, comise fara un impuls volitiv anume: folosirea notelor/calificativelor cu rol de
stimulare sau sanctionare a anumitor inifiative sau comportamente ale elevilor si folosirea
notelor/calificativelor cu rol de favorizare sau defavorizare a unor elevi etc.

Asadar, putem afirma cd pentru diminuarea subiectivitatii si eliminarea completd a
subiectivitatii autorii din domeniul teoriei si practicii evaluarii [146, 142] recomanda controlul si
autocontrolul realizat de cadrul didactic asupra aspectelor subiective din evaluare, bazat pe o cat
mai buna cunoastere si utilizare a metodelor de evaluare traditionale si moderne/alternative, a
variatelor strategii de evaluare, deoarece se constata ca cele mai frecvente distorsiuni ale
evaluarii [150] tin de personalitatea cadrului didactic, in primul rand, fiind generate si de alti
factori de natura obiectiva sau subiectiva.

In literatura de specialitate [102], [104], [141] etc.sunt mai multe tipuri de erori ce trebuie
evitate: efectul halo, efectul de stereotipie, efectul de anticipatie, efectul de contrast, efectul de
generozitate, eroarea personald constantd, eroarea logica etc., natura disciplinel, definirea deficitara
a obiectivelor, selectia aleatoare a continuturilor, stabilirea deficitara sau aleatorie a sistemului
referential/de criterii, irelevanta metodelor, tehnicilor si instrumentelor de evaluare etc.

Aparitia acestor erori este consecinta tendinta de a conserva o prima impresie sau de a
mentine o prima evaluare a unei persoane chiar atunci, cand se manifestd tendinta de a o
infirma. In situatiile de acest gen este nevoie de o descriere riguroasi si precisa a indicilor
evaludrii, o scard descriptiva precisd, care obligd evaluatorul sa atribuie notele sau
calificativele cele mai potrivite. Drept consecinta, faptul ca unii observatori/evaluatori au
tendinta de a nota/aprecia elevii folosind un numaéar redus de note, aproape intotdeauna
aceleagi. Unii profesori acorda in general note mari, altii acordd note mici, altii folosesc
notele de mijloc din scara de notare. Exista evaluatori severi, generosi sau medii. Asemenea

situatii, fluctuante interindividual, pot genera prejudicii elevilor care se produc la etapa
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conceperii scarii de masurare/verificare/apreciere. Uneori instrumentul elaborat nu masoara
ceea ce ar trebui sd masoare pentru cd persoana care l-a construit nu cunoaste obiectul
masurdrii si neglijeaza confruntarea cu al{i specialisti.

Eroarea de congruenti sau de pertinenta se produce de asemenea cand observatorul,
din neglijentd sau ignoranta, nu stabileste o corespondenta intre ceea ce face elevul si ceea ce
descrie instrumentul de observare [128, p.225].

In general, factorii care se impun ca obiectivi, dincolo de vointa individuala sau
microgrupald, sunt factori macrosociali, constituiti de cadrul legislativ ce reglementeaza
viata sociald, de structurile in care se desfasoara o anumita activitate sociald, de procesele
sociale (economice, demografice, stiintifice etc), ce influenteazd si conditioneaza
invatiamantul. In planul evaluirii, obiectivele si continutul evalurii, 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 insesi structurile ce
alcatuiesc sistemul de invatamant. Nu inseamna ca acesti factori ies total din zona de influenta
subiectiva, ci se afld sub influenta persoanelor si grupurilor din macrostructurile decizionale,

Py

putand sa fie influentati si ,,de jos”, in masura in care actiunea indivizilor si a grupurilor se
insumeazd, dobandeste coerentd si ia proportii ,.de masa’. Situatiile in care manifestarea
subiectiva a profesorilor si @ elevilor actioneaza ca un factor constrangator, deci obiectiv, pentru
fiecare din actorii implicati in evaluare sunt mult mai frecvente decat ar parea la prima vedere.
Stilul de verificare si notare al unui profesor, ,ecuatia” sa personald, dispozitia de moment sunt
pentru elevi factori obiectivi de care trebuie sa tind seama pentru a-si controla comportamentul de
raspuns si a influenta, in interes propriu, rezultatele evaluarii. Reciproc, manifestarea subiectiva a
elevilor, motivatiile si atitudinile lor, inclusiv influentele directe sau indirecte ale familiei, sunt
pentru profesori factori obiectivi, pe care trebuie sd-i cunoasca si sa-i ia in considerare in actul
evaludrii. Subiectivitatea profesorului poate sa actioneze, pentru el insusi, ca un factor obiectiv, in
masura in care nu-si da seama, nu doreste sau nu reuseste sa o controleze [151, p. 356-365].

In lucrarea sa ,,Evaluarea scolara”, Marin Manolescu (2005) subliniazi capcanele intlnite
frecvent in invatdmantul romanesc, in ceea ce priveste subiectivitatea in evaluarea scolara:

»wcapcana obiectivitatii exagerate” n care evaluatorul trebuie si {ind seama de caracterul
orientativ al evaluarii si sa nu o transforme intr-o masurare rigida asemenea masuratorilor cu ajutorul
unitatilor de masura;

»capcana autoritarismului” bazata pe o relatie autoritara profesor - elev, ce are repercusiuni

in evaluarea elevilor;
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»wcapcana tehnicistd” subliniazd pregnant aspectul tehnic al evaluarii, al folosirii
instrumentelor de evaluare, al realizarii de bareme de notare cat mai exacte etc;

wcapcana interpretarii livregti” surprinde cadre didactice in postura de evaluatori, care
cred ca stiu totul despre evaluarea din orice situatie evaluativa.

Aceste efecte de viciere a evaludrii sunt Intalnite sub diverse forme in majoritatea actelor de
evaluare, venind fie din partea cadrelor didactice, fie din partea elevilor atunci, cand vorbim de
autoevaluare. Totodata o atitudine deformata si influentata este si cea care se referd la modalitatea
de notare si/sau apreciere. In domeniul scolar evaluarea consti, in principal, in reprezentarea unei
productii scolare printr-o nota. ,,Anumite produse ale elevilor sunt evaluate printr-o operatie ce tine
de masurare, care face obiectul unei aprecieri.” Aceasta pozitie de principiu trebuie sa determine
cadrul didactic sa se abtina sa masoare tot ceea ce nu este comparabil cu un produs norma strict
definit (cu un raspuns corect si complet) [98, p. 285 - 286].

Studiind factorii ce influenteaza evaluarea constatam ca si personalitatea elevilor constituie o
importantid sursa pentru multe erori de notare. Perturbatiile provin din: nepotrivirea dintre
instrumentele folosite in evaluare si insusirile personalititii elevilor; reactiile elevului ca manifestare a
individualitatii sale, mascheaza uneori randamentul real; starea psihica in care se afla, determinata de
oboseala, tip temperamental, atitudinal, abilitatile de care dispune etc. isi pun amprenta asupra
raspunsurilor, specularea sistemului de notare al profesorului, factori accidentali: stres, frustrare,
anxietate etc. [24].

Alaturi de fenomenele mentionate de apreciere subiectiva care depind de personalitatea
elevului se inscrie si ecuatia personala care tine de personalitatea profesorului, de conceptia si
atitudinea acestuia fatd de actul evaluarii. Ecuatia personala reprezintd acel factor care face ca
evaluarea sa se diferentieze de la un profesor la altul, in functie de exigentele examinatorului. Astfel,
nu se Inregistreazd erori de apreciere, ci diferente ale scarii de apreciere de la un profesor la altul.
Daca am elimina, acea unda de subiectivism, erorile evaluative ar disparea sau s-ar diminua numarul
acestora si ar aparea din nou obiectivitatea ca factor reglator al procesului de evaluare. Ar fi necinstit
sd afirmdm ca cineva este pe deplin obiectiv deoarece natura umana nu permite aceasta, dar nici nu
impiedica, faptului de a fi obiectiv [67].

Continuand analiza privind actiunea factorilor subiectivi in actul evaluarii, cu referire la natura
si sensul influientelor acestor factori asupra rezultatelor evaluarii, consideram cd cea mai buna
abordare este de a distinge, de la bun inceput, intre doua tipuri de influente subiective:.

* influentd pozitivd, constructiva, care apare ca o consecintd a angajarii subiective a profesorului si
elevului, ghidatd de motivatii si atitudini pozitive, prin care este pusd In valoare capacitatea

subiectilor de a sesiza ceea ce este semnificativ, de a da sens datelor obiective;
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* influentid negativd, deformatoare, care produce abateri cu sens de eroare, de abatere de la
caracterul obiectiv al evaludrii, influentd care poate sd apard neintentionat - avandu-si originea fie in
nivelul de competenta al evaluatorului, fie In efectele subiective ce insotesc in mod ,,natural" actul
evaluarii - sau intentionat - avandu-si originea fie in obiectivele educative ale evaluarii (folosirea
notei ca stimulare/sanctionare a unor comportamente), fie in folosirea evaludrii ca mijloc de
favorizare/defavorizare a unor elevi (cu implicatii, desigur, in zona moralei si a legalitatii) [14].

Operind cu aceastia distinctie, vom denumi influenta pozitivi a factorului subiectiv
(profesori, elevi, parinti s.a.) cu termenul de subiectivitate, iar influenta negativi cu termenul de
subiectivism. Consideram ca aceasta distinctie creeaza un cadru mai bun pentru o analiza pertinenta
a contributiei factorului subiectiv in evaluare si, in consecintd, poate oferi solutii adecvate pentru
controlul influentei subiective in actul evaluarii.

Frecventa unor erori generate de lipsd sau insuficienta autocontrolului atinge uneori cote atat
de ridicate Incat erorile aprecierii subiective devin dimensiuni obiective ale evaluarii. Aceasta situatie
explica si faptul ca majoritatea tehnicilor de ameliorare a evaludrii vizeaza nu atat o evaluare strict

In acest context, subiectivitatea profesorului sau a elevului actioneazi ca o influenti subiectiva
care nu numai ca nu trebuie respinsa, dar apare ca o conditie deseori decisiva pentru ca evaluarea sa fie
semnificativa, sa aiba relevanta pedagogica, si in cele din urma sa fie corecta [151, p. 18]. De altfel,
frecventa erorilor generate de lipsa sau insuficienta autocontrolului atinge uneori cote atat de ridicate
incat erorile aprecierii subiective devin dimensiuni obiective ale evaludarii. Aceasta situatie explica si
faptul ca majoritatea tehnicilor de ameliorare a evaluarii vizeaza nu atat o evaluare strict obiectiva si
impersonala, cat sporirea posibilitatilor de autocontrol subiectiv al corectitudinii evaluarii. ESte cert ca
si in viitor perfectionarea evaluarii va fi posibila nu numai pe calea introducerii sistemelor obiective,
standardizate de evaluare (care vor ramane totusi o solutie necesard), dar si pe calea perfectionarii
evaluatorilor, in primul rand a profesorilor, si inzestrarea acestora cu conceptele si instrumentele

necesare unui cat mai bun control si autocontrol subiectiv [Ibidem, p. 21], [160, p.123].
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1.4. Concluzii la capitolul 1

Docimologia se constituie ca disciplind de sine statatoare in stiintele educatiei prin aria
extinsd de preocupari cu referire la problemele evaluarii scolare: strategiile de verificare si
examinare, condifiile notarii scolare (validitate, fidelitate, sensibilitate), factorii evaluarii si
problema distorsiunilor de apreciere a performantelor scolare etc. Docimologia a dezvoltat
cercetari concentrate in cea mai mare parte pe masurarea rezultatelor scolare, largindu-si aria de
preocupari spre studierea cauzelor ce determina rezultatele, calitatea procesului de invatamant,
efectele notarii. Cercetarile de docimologie contribuind la constituirea treptata a unui domeniu al
evaluarii mai putin studiat — cultura evaluarii pedagogice.

Tendintele de modernizare a evaludrii scolare inregistreazd conceptii care au dezvoltat
calitativ cadrul conceptual al teoriei evaludrii si au marcat prin ideile majore evolutia paradigmei
docimologice pot fi integrate in urmatoarele conceptii succedate in timp: evaluarea ,,comparativa”,
evaluarea ,,prin obiective” sau evaluarea ,,criteriala” si evaluarea ,,prin raportarea la competente”.
Incursiunea in evolutia conceptului de evaluare se asociaza cu promovarea evaluarii obiective,
caracteristica dominantd a careia este facilitarea Invatarii, deoarece din perspectivd moderna, ,,a
evalua” inseamna a desfasura o activitate ce insoteste procesul de predare-invatare. Evaluarea
moderna promoveaza tranzitia de la o pedagogie a transmiterii cunostintelor la 0 pedagogie a
stiintei de a deveni prin cercetari relevante domeniului: B. Bloom, R. Tayler, G. De Landsheere, I.
T. Radu, Lisievici P., S. Cristea, Fusa C.; in R. Moldova: Paslaru VI., Achiri 1., Cabac V. (2006)
(Conceptia evaluarii rezultatelor scolare), Platon C. etc.

Problema evaluarii a fost si continud sd fie Conceputd in optica corectitudinii, obiectivitatii
si a transparentei, evaluarea suscitand in ultimele decenii dezbateri controversate. Statutul complex
si functiile multiple ale evaludrii In procesul de Invatdmant genereazd aparitia si perpetuarea
fenomenelor evaludarii subiective care transcend rigorile actului evaluativ si devin un proces care
se construieste in functie de evolutia evenimentelor si interactiunilor din dintre actorii principali ai
educatiei (profesorul si elevii). Dintre evolutiile majore ale teoriei si practicii evaludrii care au avut
la originea lor problemele evaluarii, una dintre cele mai importante este excluderea fenomenelor
evaludrii subiective si a factorilor ce genereaza aparitia acestora. Din aceste considerente teoretice
au fost formulate scopul: elaborarea reperelor teoretice si metodologice ale formarii culturii
evaludrii pedagogice si obiectivele cercetarii: determinarea reperelor teoretice ale evaluarii
educationale in evolutia paradigmei docimologice; elucidarea factorilor generatori de erori, a
fenomenelor evaludrii subiective si a implicatiillor psihopedagogice ale acestora asupra
performantelor scolare si pozitionarea conceptuald asupra evaludrii obiective in cadrul unui posibil
Model teoretic al culturii evaludrii pedagogice (MTCEP), elaborat in baza principiilor evaluarii
obiective, a criteriilor, a indicatorilor si a valorilor specifice CEP, elaborate pentru necesitatile

cercetarii.
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2. POZITIONARI CONCEPTUALE ASUPRA CULTURII EVALUARII PEDAGOGICE
2.1. Designul constructivist al evaludrii ca proces integrat predarii si invatarii scolare
Deconstructia, constructia si reconstructia care prin anagramare creeaza decorul realizarii

procesului invatarii, sti la baza conceptiei constructiviste privind educatia. In procesul
invatarii astfel conceput, experientele, cunostintele, modul si stilul de gandire, diversitatea
solutiilor pentru rezolvarea problemelor etc. sunt valorificate, imbogatite, imbunatatite, fapt ce
conduce la formarea unei noi conceptii despre viata. Participarea si implicarea celor ce invata
la construirea unei conceptii despre lume si viata este impregnat de o nota subiectiva, de traire
afectiv personald, fapt ce confera invatarii un suport dinamico-energetic, facand-0 mai
temeinic, durabil si eficient. Pe de alta parte, realizarea invatarii - inteleasd ca proces de
construire a cunoasterii - conferd celor ce 1nvatd libertate de manifestare, autonomie,
independentd si un evident confort psihologic, contribuind astfel la consolidarea stimei de sine
a educabililor [57, p. 128].

Autorul Horst Siebert (2001) mentioneaza cad ,,predarea constructivista presupune
intelegerea instruirii ca filnd mai mult decat transmitere de cunostinte si modelare a discutiilor,
ci perceputd ca alcatuirea unui mediu propice invatarii, schimbare de perspectiva, pregitirea
materialelor pentru canale diferite de invatare, crearea de situatii sociale in care se invata de la
si impreund cu altii, dar este, in acelasi timp si observare de gradul doi, adicd observarea
modului in care elevii isi construiesc propria realitate, cum isi definesc continutul invatarii;
instruirea este concentrarea atentiei asupra lucrurilor neglijate, intrucat profesorii pot
entuziasma sau motiva prin felul in care prezinta o tema” [154, p. 53-54].

Invitarea constructivisti are o deosebiti importanta deoarece subliniaza rolul ideilor noi
ce se valorifica cu ajutorul altor idei, prin prelucrarea si construirea, pas cu pas a acestora. In
acest mod, experientele de invatare de care beneficiaza elevii sunt destul de variate, incitante si
mereu surprinzatoare sustinand elevul in crearea unei imagini despre realitatea nconjuratoare.
In cadrul evaludrii din perspectiva constructivisti accentul va cidea pe valorificarea
cunostintelor si doar in mica masurd pe reproducerea lor, pe descoperirea si dezvoltarea
aptitudinilor, formarea abilitatilor, a unei ierarhii de valori, schimbarea atitudinilor. In acest
mod fiecare elev isi va gasi locul, fiecare va avea ocazia sa se faca util si va putea sd obtind
rezultate bune. Intr-un mod usor metaforic s-ar putea spune ci, astfel, se va construi, pas cu
pas, increderea in valorile si eficienta scolii [112, p. 17].

Folosirea metodelor alternative/moderne de evaluare in pedagogia constructivista
sustine acele tipuri de metode care presupun ascultare activd cu puternice aspecte cognitive,

originale si motivante din partea elevului. Dintre cele doud mari categorii de metode,
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traditionale si alternative/moderne de evaluare scolard, ambele pot fi puse In practica
evaluativd cu succes, cu mentiunea cd metodele alternative/complementare presupun o
perspectivd noud de abordare a continuturilor, solutiondri proprii, alternative, creative,
interpretari variate etc. Referitor la utilizarea metodelor in cadrul pedagogiei constructiviste,
Elena Joita (2006) sustine urmatoarele: ,,metodele pot fi optimizate prin apelul la corelatii intra
— si interdisciplinare, in largirea campului informational, efectuarea de analogii, gasirea de
relatii si explicatii generale, sugerarea de noi abordari, formuldri de ipoteze, reconstructia
schemelor mentale, afirmarea creativitatii” [86, p. 136].

Examinarea evaludrii in conceptia constructivistid sugereaza faptul ca procesul de
invatamant reprezinta o interactiune dinamica dintre actiunile principale ale educatiei: predare-
invatare-evaluare. Timp indelungat predarea a fost activitatea dominanta, bucurandu-se de
prioritate si valoare decisivi in ansamblul celorlalte caracteristici ale procesului de
invatamant. In contextul unui nou cadru de abordare a invitirii reprezentarea traditionala
a predarii a inceput sd fie pusd sub semnul intrebdrii, conceptul in sine de predare capatand
sensuri noi pentru a face fatd schimbarilor din realitatea educationald autentica. Realitatea
romaneascd a instruirii, dar si cea din R. Moldova, este inca puternic dominatd de experientele
de invitare reproductiva. Inca sunt frecvente asteptarile cadrelor didactice pentru raspunsurile
exacte ale elevilor. Din pacate, aceasta realitate este dominanta in contextul unei reforme
curriculare permanente ce reclama prioritatea caracterului formativ al procesului educational,
participarea directa a elevului la propria formare, situatie intretinutd de pregatirea cadrelor
didactice in domeniu si de aici accentul pe transmiterea de modele [112].

Din punct de vedere al relationdrii componentelor procesului educational, anume
evaluarii 11 revine rolul de conector intre predare si invatare, iar din perspectiva interactionarii
componentelor procesului didactic, evaluarea constituie mecanismul care determind
eficienta predarii-invitarii in sistem. In ceea ce priveste relatia profesor-elev, evaluarea
asigurd conexiunea inversd, confirma gradul de receptare a mesajului educational si nivelul
performantelor scolare atinse de catre elevi [108].

Orientarea didacticii moderne si postmoderne spre metodologia centrdarii pe elev, axata
pe actiune conduce la ideea constructivismului operatoriu, principiald pentru psihopedagogia
piagetiana si cognitiva. In acelasi context al analizei principiilor didacticii postmoderne, autorii
unor studii consacrate in teoria evaluarii [110] se afirma ca ,,invatarea interactiva se bazeaza pe
interschimbul de informatii si idei, de experiente si reflectii, de interpretari si sugestii
rezolutive, de opinii si convingeri, de impresii §i atitudini, pe interactiunile sociale in interiorul

clasei, micro-grupurilor sau perechilor de elevi” [14, p. 28].
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Continuand reflectia pedagogica asupra constructivismului, putem afirma ca decalajul
constatat isi poate gasi rezolvarea in formarea cadrelor in spiritul conceptiei constructiviste
asupra predarii-invatarii-evaluarii, care nu exclude paradigma behavioristd, ci o imbina
progresiv cu cea constructivista, astfel incat treptat sa se treaca de la paradigma predirii-
transmitere la paradigma predarii-constructie. Rolul scolii, definit prin formarea pentru
viata, presupune invatarea constructivistd a elevilor care, de fapt, este un act construit. Pentru
a incuraja acest efort, elevii trebuie sd fie implicati In actul invatarii, s analizeze, sa
comunice, sd interpreteze, sa exemplifice, toate acestea se vor realiza sub indrumarea
profesorului in perspectiva formarii la elevi a competentei de autoevaluare.

Romitd Tucu (2008) subliniaza ca, ,,in triada predare-invatare-evaluare, rolul predarii
capata noi conotatii, mai complexe, deoarece initierea elevilor in cunoasterea stiintifica este
mult mai dificila decat simpla transmitere a materiei”. Pe de altd parte, metodele, tehnicile
si instrumentele de evaluare trebuie asociate cu celelalte variabile ale evaluarii: obiectul
evaludrii, criteriile/obiectivele educationale, strategiile evaluative” [82, p. 29]. In evaluarea
scolara avem nevoie de criterii de judecata ,,simpla acumulare de informatii privind prestatia
elevului nu constituie inca o evaluare. Trebuie sa se emitd o judecata de valoare dupa o scard
de valori explicitd sau implicita” [Ibidem].

Teoria constructivismului trebuie vazuta ca echilibru intre interpretare subiectiva a
subiectului si intelegerea obiectiva de catre acesta. Privind holistic specificitatea scolilor de
gandire de tip constructivist, observam cd aceasta teorie aduce in prim-plan invatarea activa si
interactiva si cd eficienta acesteia se evidentiazd atunci cand construirea cunostintelor se
realizeaza cu scopul de a fi asimilate si de ceilalti, care in acest context, devin niste oglinzi
care reflecta ceea ce noi cunoastem, intelegem si transmitem. Aceastd metaford trebuie sa
apard permanent intre profesor si elev (relatie asimetricd), dar si in relatia elev si alt elev
(relatie simetrica) precum si intre elev si mediul social si natural. Constructivismul invita la
dialog in cadrul contextului oferit de experientele individuale cognitive la care participa copiii.

Ca atare, instruirea nu poate fi ganditd in afara unei comunicéri a carei intentionalitate este
implicarea copiilor prin observatii proprii In cadrul cunoasterii. La aceasta se adaugd neapdrat
acomodarea printr-o buna echilibrare in comunicare de grup. Subliniem faptul ca rezolvarea de
probleme este liantul ce asigurd abordarea constructivisti din perspectiva postmoderni. In invitarea
de tip constructivist se evidentiazd o puternica interconditionare intre strategia de predare si cea de
invatare astfel incat strategia de predare asigura conditiile optime si eficiente pentru realizarea
strategiilor de invatare ale elevilor. Aceasta interconditionare este argumentata si de modalitdtile de

invatare de tip constructiviste [86, p. 111].
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Abordarea demersului pedagogic din perspectivi constructivistd reprezinta realizarea
unui dialog real al elevului cu sarcina de invatare ceea ce va conduce la constientizarea de
catre elevi a faptului ca realizarea unor obiective se poate face eficient prin implicarea directa a
acestora. In teoria cunoasterii constructivismul este o cercetare euristici a adevarului, a
schemelor interiorizate de individ, a reprezentarilor mentale care permit modelarea
perceptiilor, a actiunilor proprii unei culturi dar si o conceptie despre invitare. In plan general
acesta ncearcd un raspuns la explicarea modului de functionare a culturii umane si a
interactiunilor sociale in geneza [62, p. 13]. Perspectiva constructivistd pune accent pe
strategii interactive, intra si intergrupale, metodologie ce evidentiaza o calitate superioara si
mai productiva a Invatarii in grup. Aceasta pentru ca ,,invatarea In grup exerseaza capacitatea
de decizie si de initiativa, da o notd mai personald muncii si o0 complementaritate aptitudinilor
si talentelor, ceea ce asigurd participarea activa, sustinuta de stimulare reciprocd si de
cooperare fructuoasa” [41]. Punctul central prin care s-a ajuns la extinderea constructivismului
in pedagogie il reprezinta paradigma transdisciplinard care a generat solutii aplicative in
domeniul strategiilor de aplicare a constructivismului in practica instruirii, dar si extinderi in
sistem: pentru intreaga activitate educationald, pentru conceperea curriculumului scolar si
extrascolar si pentru activitatea de evaluare didactica [62, p. 72].

Calitatea pedagogici a metodelor didactice interactive presupune transformarea acestora
dintr-o cale de cunoastere propusa de profesor intr-o cale de invitare realizata efectiv de elevi.
Discutiile purtate de autori pe aceasta tema sunt cele mai diverse in care pot fi descoperite ,,noi
metode interactive de grup: invdtarea dramatizatd, conversatia euristicd, dezbaterea si discutia in
grup, problematizarea de grup, jocul didactic, studiul de caz, metoda predarii/invatarii reciproce
(Reciprocal teaching — Palinscar), metoda Jigsaw (Mozaicul), citirea cuprinzatoare, cascada
(Cascade), STAD (Student Teams Achievement Division) — metoda invatarii pe grupe mici, TGT
(Teams/Games/Tournaments) — metoda turnirurilor intre echipe, metoda schimbarii perechii (Share-
Pair Circles), metoda piramidei si altele” [44], [22], [116] etc.)

Din perspectiva constructivistd a actiunii de predare-invdtare-evaluare ,.cadrele
didactice trebuie sa inteleagd ca nu mai sunt singurul emitent al cunostintelor, ci ,, persoana
care indeplineste o multitudine de roluri si statuturi, incepand cu cel de partener al elevului si
ajungand la moderator, chiar ,,antrenor” al acestuia” [112].

Invatarea constructivista are o deosebitid importantd prin faptul cd demonstreazi rolul
experientelor variate de invatare de care beneficiaza elevii sustinandu-i in crearea unei imagini
despre realitatea inconjuritoare. fn cadrul evaludrii, din perspectiva constructivisti, accentul

va cddea pe valorificarea cunostintelor si doar in micd masurd pe reproducerea lor, pe
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descoperirea si dezvoltarea aptitudinilor, formarea unei ierarhii de valori si schimbarea de
atitudini. In acest mod fiecare elev isi va gisi locul, fiecare va avea ocazia si se facd util si va
putea sa obtind rezultate bune. Putem afirma astfel, va creste increderea fiecarui
copil/adolescent/tanar in valorile si eficienta scolii [14, p.159].

Concluziondam in acest cadru constructivist ca realizarea permanenta si sistematica a
unei evaludri a procesului educational permite cunoasterea, explicarea si perfectionarea
rezultatelor elevilor si chiar a proceselor de predare-invatare care au produs aceste rezultate.
Evaluarea este un proces complex de comparare a rezultatelor activitatii educationale cu
rezultatele anterioare, implicand un sir de masurari si aprecieri - judecati de valoare, pe baza
carora se pot adopta decizii menite sa optimizeze procesul educational [27].

Atat predarea cat si invatarea solicitd, in mod logic, o evaluare-reglare incadrandu-se
armonios in circuitul predare-inviatare, pe care prin ultima sa secventa - evaluarea il inchide.
Predarea-invatarea va fi mai eficienta odata cu formularea clara a obiectivelor/competentelor
ce trebuie atinse, urmand apoi o planificare adecvati a procesului de predare-invatare si
totodata fixarea continuturilor va fi realizata prin metode activ-participative. Cu cat profesorul
desfasurarii lectiei, asupra comportamentelor elevilor cu care lucreaza, cu atat mai mult aceasta
conexiune inversa — retroactiune, ii va permite sa-si dea seama fara intarziere de eficienta sau
ineficienta metodelor si procedeelor la care s-a recurs. Evaluarea transformdrilor asteptate
este indispensabild pentru reglarea functionalititii procesului educational, fiind o conditie
fundamentala a cresterii eficacitatii actiunii didactice [22, p.311].

Realizind evaluarea obiectivid a rezultatelor scolare, asiguram un feed-back cu efecte
reglatoare asupra activitatii de invatare. Specialisti in domeniu [63], afirma ca evaluarea trebuie sa
stimuleze pentru faza urmatoare a invatarii, iar cel care invatda — elevul, trebuie sd inteleaga ca
evaluarea are rolul de a-1 informa obiectiv asupra a ceea ce mai are de invatat. Evaluarea trebuie sa
evite esecul, sanctiunea sau controlul, ci doar reflectare asupra rezultatelor, cu formarea unei
imagini cat mai corecte despre sine, mai ales despre calitatile pe care le poate valorifica de aici
inainte. Evaluarea didactica are rolul de a masura progresul scolar al elevilor, de a Intdri motivatia
invatarii, a obisnui elevul cu autoaprecierea, a regla activitatea profesorului si a elevilor, a masura
felul in care este receptatd informatia de catre acestia [63, p. 362].

Designul constructivist al evaludrii pedagogice implica analiza corelatiei dintre
curriculum si evaluare care este deosebit de complexd, implicd abordarea procesului de
predare-invatare-evaluare, in mod unitar. Orice modificare produsd la nivelul uneia dintre

aceste activitafi influenteazd modalitatile de realizare a celorlalte, generand o adevarata reactie
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in lant ce impune reveniri si revizuiri permanente [23, p. 362], [26]. Evaluarea, pe cat de
incitanta, pe atat de controversatd, este o componentd a celor trei axe fundamentale ale
procesului didactic in egald masura cu predarea si invatarea pentru cd e inimaginabil un proces
educational fara aceasta. Evaluarea rezultatelor scolare se refera la totalitatea proceselor si
produselor care masoara natura si nivelul performantelor obfinute de elevi in procesul
invatarii, la corelatia dintre finalitatile procesului de instruire §i competentele enuntate de
curricula si la judecatile emise in vederea adoptarii unor decizii educationale. Este usor de
observat ca performantele scolare depind in mare masurd de implicarea profesorilor in
procesului de predare-invatare-evaluare. La randul sau, modul de instruire ales de profesori
este dependent de competentele educationale, de standarde, de programele si de manualele
scolare, de nivelul elevilor, de aspiratiile parintilor si, nu in ultimul rand, de cerintele
economice si de exigentele societatii [27].

Conceptul care a modificat intreaga pedagogie a ultimelor decenii si care nu gi-a epuizat
inca resursele este cel de ,,evaluare formativa”, ca mijloc de formare a elevului ce permite
observarea evolutiei competentelor sale. Considerarea evaluarii moderne ca facand parte
integranta din procesul de invatare a condus la distantarea sa de traditionala ,verificare” a
cunostintelor si chiar de traditionala apreciere scolara [27, p. 292]. Evaluarea moderna
promoveaza tranzitia de la nofiunea de control al insugirii cunostintelor la conceptul de
evaluare atdt a rezultatelor invatarii, dar mai ales a proceselor pe care le implica, semnifica
trecerea de la o pedagogie a transmiterii cunostintelor la 0 pedagogie a insugirii
cunostintelor §i a stiintei de a deveni. Integrarea organicd a evaludrii In structura activitatii
didactice de catre conceptiile pedagogiei moderne determind amplificarea in postmodernitate a
functiei educative a acesteia, situdnd-o intr-0 pozitie-cheie in procesul educational. Conditia
esentiala pentru ca procesul de evaluare a rezultatelor scolare sa orienteze intreaga
desfasurare a activitatii didactice este adoptarea unor decizii rationale ce implica respectarea
principiilor pedagogice: sa asigure reglarea continud si operativa a demersului de instruire §i
focalizarea acestuia pe obiectivele vizate; sa orienteze, sd sustind si sa stimuleze activitatea de
invatare, sa realizeze cunoasterea rezultatelor si explicarea acestora prin relevarea
progresului si a neajunsurilor care le-au produs [46].

In paradigma docimologicd moderna, strategiile didactice de predare-invitare-evaluare
reprezinti o constituentd a tehnologiilor didactice si educationale (Fig.2.1). Invatimantul
postmodern preconizeaza strategii axate pe actiune operatorie, deci pe promovarea metodelor
interactive care sd solicite mecanismele gandirii, ale inteligentei, ale imaginatiei si creativitatii.

Proiectarea strategiilor de evaluare constituie o activitate complexa din partea
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conceptorului/profesorului ce presupune, in primul rand, selectarea si combinarea metodelor de
invatamant in raport cu finalitatile: formele de organizare a procesului de predare-invatare-

evaluare, suporturile didactice si timpul necesar aplicarii strategiilor didactice.

Tehnologii educationale

A 4

Tehnologii didactice

A 4

Strategii didactice de predare-invitare-evaluare

\ 4

Metode de evaluare traditionale si alternative

A 4

Procedee si tehnici de evaluare

Fig.2.1. Strategiile didactice in paradigma docimologica moderna a educatiei [75]

,Strategia didactica reprezinta abordarea procesului de invataimant subordonata
paradigmatic tehnologiei didactice, dedusa din politicile educationale si din filosofia educatiei
(abordare moderni) si din metodologiei predarii-invatarii-evaluarii (abordare traditionald). in
acelasi timp, tendinta In dezvoltarea stiintelor educatiei este cea de abordare modernd/teleologica
si tehnologica a Tnvatdmantului bazatd pe o noud filosofie a educatiei (umanistica, formativa,
valoricd). Strategiile didactice reprezinta un ansamblu de metode 1n interactiune si integrate intr-
0 paradigma procedurald pentru realizarea obiectivelor curriculare / competentelor generale si
specifice. Strategiile didactice rezuma doud optiuni: una — pentru un anumit mod de abordare a
invatdrii (de exemplu: prin problematizare, algoritmizare, cercetare etc.), a doua - pentru un
anumit mod de selectare si combinare a metodelor in cadrul unor forme de organizare a
procesului de invdtdmant. Strategia didacticd poate prelua denumirea metodei dominante
selectate Tn mod constient §i fundamentat pentru atingerea obiectivelor preconizate. Strategia
didactica poate prelua si functia unei ,,tehnologii didactice” promovate de politicile educationale.
Cu alte cuvinte, tipologia ,,tehnologiei didactice” poate fi stabilitd de jos in sus (metoda —
strategia didacticd) si invers (tehnologia didactica — strategia didactica — metodele). Promovarea

si dezvoltarea conceptului de strategie didactica este motivata, de necesitatea optimizarii actului
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educational si aplicdrii abordarii unui invatimant interactiv centrat pe cel ce invati. In acest
context sunt abordate si asa-numitele ,,strategii didactice interactive” [75].

Proiectarea strategiilor de evaluare depinde: de cadrele didactice fiind deduse din analiza
conceptiei pedagogice personale, din experientele personale si institutionale; din particularitatile

grupului de elevi (nevoile si motivele); din exigentele curriculumului si @ mediului scolar etc.

Strategii didactice de predare-invatare-evaluare

Strategii Strategii de Strategii axate pe Strategii
euristice invitare prin actiunea de problematizate
cooperare cercetare

Fig. 2.2. Strategii didactice de predare-invatare-evaluare orientate spre formarea CEP

Valorificarea strategiilor didactice expuse anterior in cadrul proiectarii evaluarii
presupune alegerea din sistemul metodelor alternative de evaluare (Tab. 2.2) a metodologiei,
adecvate scopului activitatii in situatii concrete de invatare, ce asigura conexiunile permanente
cu alte componente ale procesului de predare-invatare-evaluare. Eficienta strategiilor didactice
trebuie sa fie validata in raport cu indicatorii calitatii procesului de invatamant, elaborarea
strategiei didactice fiind incompleta fard asigurarea feed-backului in comunicarea pedagogica:
pozitiv/negativ, feed-back imediat, frecventa si intensitatea feed-back-ului.

Constatdim o stare de consens indiscutabil cu privire la necesitatea renovdrii
metodologiei clasice de evaluare spre dezvoltarea metodelor alternative de evaluare.
Strategiile de evaluare sunt continuu puse sub semnul intrebarii. Cadrului didactic i se cere
schimbarea, receptivitatea fata de nou, deschidere si maleabilitate, inteligenta critica si
pragmatism. Caile de formare sunt multiple si accesul la fiecare dintre ele se discutd in
temeni de libera optiune metodologica si de afirmare profesionala.

Procesul educational, ca interactiune constanta intre predare si Tnvatare, poate fi analizat prin
prisma societdtii comunicationale Versus societate informationala, care vizeazd, In special
recunoasterea necesitatilor informationale ale elevului. Utilizarea tehnologiilor e-learning imprima
noi valente ale predarii-invatarii-evaluarii, existand tendinta de a le valorifica ca strategii
complementare sau alternative, fatd de metodele tradifionale de evaluare pedagogica.

Tehnologiile e-learning determina cadrele didactice sa-si formeze urmatoarele competente
profesionale: de proiectare didactica a echipamentelor electronice cu scop educational, de dezvoltare

a capacitatilor instrumentale de baza implicate in utilizarea noilor tehnologii informationale si
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comunicationale (elemente esentiale ale procesului de alfabetizare digitald), de aplicare a modelelor
instructive cu suport digital), de elaborare a unor modele de websites educational, de elaborare a
cerintelor educationale pentru utilizarea NTIC, de proiectare de portofolii digitale, de baza necesare
proceselor evaluative cu suport digital, de exersare a studiului materialelor digitale, de constructie a
mediului de invatare electronic, de proiectare a testelor de evaluare cu suport electronic, de apreciere
a rolului formativ al metodelor de evaluare cu suport digital [114].

Tabelul 2.1

Oportunitati de exprimare a valorilor CEP prin metodele moderne de evaluare pedagogica

Posibilitati de exprimare a
valorilor CEP
compatibilizarea deciziei evaluare-

autoevaluare
obiectivitatea evaluarii

Metode moderne de evaluare pedagogica

Metoda bulgarelui de zapada (sau metoda piramidei)

Tehnica 3-2-1

Metoda R. A. I.

Metoda Copacul cu erori (Fault Tree Analysis)
Metoda Carduri cu sarcini de invétare (task cards)
Diagrama Venn

Studiul de caz

Metoda Sinelg (Sistemul Interactiv de Notare pentru
Eficientizarea Lecturii si a Gandirii)

precizia evaluarii

anticiparea evaluarii subiective

autenticitatea evaludrii

proiectarea criteriilor evaluarii
managementul deciziei

consecutivitatea deciziei

Portofoliul (electronic)

autoreglarea Invatarii

Hartile conceptuale

obiectivitatea evaluarii

Proiectul

anticiparea evaluadrii subiective

Jurnalul reflexiv

compatibilizarea deciziei evaluare-
autoevaluare

Inregistrari audio si/sau video

precizia evaluarii

Analiza Swot

managementul deciziei

Grila de apreciere

autoreglarea Invatarii

Metoda Frisco

proiectarea criteriilor evaluarii

Metoda Philips 66

autoreglarea Invatarii

Comunicarea rotativa etc.

autoreglarea Invatarii

In cheia pedagogiei contemporane, cadrele didactice sunt pregitite pentru a intelege ca
metodologia alternativa a procesului de invatdmant constituie o categorie deschisd, variabila
si flexibild la nivelul strategiilor de evaluare in perspectiva asigurarii convergentei
permanente a actiunilor de predare-invatare.

»Istoria educatiei confirmd faptul ca metodele de evaluare au suferit anumite
modificari, sub aspectul formei, continutului si a scopurilor aplicarii, adaptandu-se noilor

orientari ale sistemelor de instruire, nivelului de dezvoltare atins de stiintele educatiei, de
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progresele teoriei si practicii pedagogice, abordarii principiilor pedagogice, care in epoca
postmodernd sunt axate pe valorificarea spiritului activ, participativ, creativ al individului
pentru a-i eficientiza integrarea lui sociala.

In acest context devine clara tendinta noastra de dezvaluire a semnificatiei conceptului

de metode alternative de evaluare in procesul de invatamant” [15].

Orientdrile esentiale privind cultura evaludrii pedagogice sunt influentate in mare
masurd si de multitudinea paradigmelor promovate de stiintele educatiei, in special de
paradigma constructivista.

Stabilind un nou referential al formarii cadrelor didactice, bazat pe definirea unor
valori ale CEP ce implica noi cunostinte, capacitati, priceperi si trasaturi de personalitate,
aducem in dezbatere problematica formarii cadrelor didactice in domeniul evaluarii prin
dezvoltarea noilor competente cheie capabile sd valorifice principiile comune europene in
spatiul profesionalizarii carierei didactice.

»Evolutia metodologiei urmeaza traiectoria imbindrii metodelor activizante, axate pe
solutionarea dificultatilor si sarcinilor reale din invatamant si aprofundarea diferentierii,
individualizarii si personalizarii proceselor de instruire pe de o parte, si socializarea,
imprimarea unui caracter creativ, pe de altd parte, ceea ce contribuie la dezvoltarea celor
doud orientdri metodologice propice formarii cadrului didactic competent: metodologia
centrata pe elev/student si pe propria actiune, urmarindu-se promovarea metodelor real-
active si metodologia centrata pe grup/echipd, accentul fiind plasat pe aplicarea metodelor
interactive” [15].

In aceasta ordine de idei am selectat metodologia didactica ce ofera evaluarii dinamism
si noutate. In fiecare strategie didactici cadrele didactice valorifici diferite metode si
procedee clasice, selectate si imbinate cu cele moderne, ajustandu-le la obiectivele
finalitdtile, confinuturile, mijloacele, formele aplicate de invatamant, pentru a obtine
rezultatele scontate.

Descrierea metodelor moderne de evaluare pedagogica poate fi urmaritd in detalii in

Anexa 8 a tezei.
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2.2. Practici educationale de asigurare a calitatii evaluarii pedagogice

Politica educationalda a Romaniei tinde spre corelarea si integrarea principiilor Uniunii

Europene [27], ,.conceptul de evaluare desemnand totalitatea actiunilor orientate spre

eficientizarea educatiei, perceputa ca proces ce functioneaza in cadrul sistemului social” [45].

In scopul identificarii bunelor practici de asigurare a calitdtii evaluarii pedagogice trecem in

revista principalele documente reglatorii ale educatiei din Romaénia si Republica Moldova.

Tabelul 2.2

Documente reglatorii vizand evaluarea pedagogica

Continutul ideatic al documentelor normative

Documente reglatorii vizand
evaluarea pedagogica

Conceptia evaluarii pedagogice

Legea Educatiei Nationale din
Romania nr 1/2011 [90]

Legea nr. 87/13.04.2006, cu modificarile
ulterioare, privind asigurarea calitdtii
educatiei [92]

Legea invatamantului din R. Moldova
(1995) [91]

Codul Educatiei al Republicii Moldova
(2014) [30]

¢ Ordonanta de urgentd OUG nr. 75/2005 se refera
la infiintarea celor doua agentii ARACIP si respectiv
ARACIS pentru asigurarea calitatii in Tnvatamantul
preuniversitar si respectiv in invatdmantului
universitar.

e Monitorizarea si evaluarea externa a rezultatelor
este realizata de cdtre Agentia Roména de Asigurare
a Calitatii in Invatamantul Preuniversitar (ARACIP),
alte agentii private infiintate legal si recunoscute de
catre MECTS.

e Mecanismele si instrumentele introduse contribuie
la sporirea calitatii serviciilor de educatie si formare
profesionala din Romania.

e Procesele interne pentru asigurarea calitatii
educatiei au in vedere planificarea si realizarea
efectiva a rezultatelor asteptate ale invatarii,
monitorizarea rezultatelor, respectiv autoevaluarea si
aplicarea masurilor reglatoare.

Ghidul Comisiei pentru evaluarea si
asigurarea calitatii in unitatile de
invatamant preuniversitar. Agentia
romana de asigurare a calitatii in
invatamantul preuniversitar si respectiv
inspectoratele judetene ale
invatgmantului preuniversitar [104]

,Asigurarea educatiei cu strategii eficiente de
evaluare a calitatii si rentabilitatii sistemului de
invatamant”, obiectivele generale vizand gasirea
dimensiunilor procesului, ale continuturilor invatarii

Declaratia de la Salamanca (1994) [52]
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si a calitatii agentilor educationali, care sa sprijine
invatarea si sa asigure succesul, sa faca sistemul
deschis”.

,Cconsiliul Europei a mentionat factorii cheie ce pot
asigura Europei cresterea productivitatii: cunoasterea,
cercetarea, inovatia si educatia”. ,,sa devina cea mai
competitiva si dinamica societate bazata pe
cunoastere, capabild sa sustina cresterea economica
cu locuri de munca mai multe $i mai bune §i cu o mai
mare coeziune sociala”.

Consiliul Europei cu privire la revizuirea
rezultatelor de parcurs ale Strategiei de
la Lisabona, 2006

,Competentele cheie europene s-au stabilit in
programul de lucru ,,Educatie si Formare 20107,
adoptat de Consiliul Europei la Barcelona in 2002,
acestea reprezentand un pachet transferabil si
multifunctional de cunostinte, abilitati si atitudini de
care fiecare individ are nevoie pentru insertia sociala
pe piata muncii, care trebuie dezvoltate pana la
sfarsitul scolaritatii/formarii obligatorii si ar trebui sa
constituie o baza pentru formarea continua.

Conceptia evaluarii rezultatelor scolare,
aprobata de Colegiul Ministerului
Educatiei nr.12.2 din 26 octombrie 2006.

Declaratia de la Barcelona, Spania, [50]

,,Schimbarea structurii invatimantului universitar.
Astfel, structura invatamantului universitar urma sa
aiba ciclurile: I — Studii universitare de Licentd (180
— 240 ECTS); Il — Studii universitare de Masterat
(120 ECTS) si Ciclul IIT — Studii universitare de
Doctorat (180 ECTS)”- ,,Descrierea evolutiei
reformelor legislative in Romania”.

Declaratia de la Berlin, Germania, 2003
[51]

,»Cu ocazia prezentdrii Raportului de tard la Londra
Romania prezintd aspecte cu privire la evaluarea in
invatamantul universitar conform procesului
Bologna™.

Raportul de tara — Londra, 2007

Educatia este produsul actiunii umanitdtii explicatd si abordatd prin prisma intentiilor

urmarite §i a rezultatelor obtinute, activitate desfasuratda in vederea realizarii unor finalitati

precise care reprezinta orientarile asumate la nivel de politica a educatiei in vederea realizarii

activitatii de formare-dezvoltare a personalitatii umane conform anumitor valori vizate in

proiectarea sistemului si a procesului de invatamant la nivelul finalitatilor: idealul educativ,

scopul educatiei, obiectivele educationale [48].

Un moment de rascruce in invatamantul european modern il reprezintd Declaratia de la

Salamanca (1994) potrivit careia ,,scoala este un mijloc ce creeaza societati si ofera educatie

pentru toti”, calitatea educatiei insemnand si asigurarea calitatii agentilor educationali care sa

asigure succesul, sa faca sistemul deschis prin oferirea instrumentelor de autoevaluare. Strategia
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de descentralizare a invatamantului preuniversitar aprobatd prin Memorandum in Sedinta de
Guvern din 20 decembrie 2005 defineste descentralizarea invatamantului preuniversitar ca fiind
transferul de autoritate, responsabilitate §i resurse, a managementului general si financiar catre
unitatile de invafdmant si comunitatea locald. O bund guvernare in contextul descentralizarii
scolare trebuie sa aiba un scop impartasit de catre tot personalul scolii, sa respecte legislatia in
domeniu, sa fie transparentd, sa puna accentul pe evaluare si pe un climat favorabil invatarii, sa
fie eficienta si responsabila [52].

Ghidul pentru politici si planificare a alfabetizarii digitale, redactat in decembrie 2004 in cadrul
Programului Socrates, a reunit contributiile stiintifice a cinci universitati europene printre care
Universitatea din Bucuresti, pentru elaborarea proiectului Minerva: Curriculum: competente pentru
a trai in era digitala. Proiectul defineste alfabetizarea digitala din perspectiva proceselor de formare a
competentelor necesare valorificarii adecvate a instrumentelor puse la dispozitie de tehnologiile
digitale, care respinge abordarea alfabetizarii digitale, strict ca proces de formare a unor aptitudini
tehnice neutre. Procesul de alfabetizare este conceptualizat intr-un cadru mai larg ca practica
ideologica, implicata in relatii de putere si inclusa in anumite practici culturale [114].

Ordonanta de urgenta OUG nr. 75/2005 se refera la infiintarea celor doua agentii ANACIP
[104] in baza ,,Metodologiei de evaluare a calitatii in vederea autorizarii de functionare a
programelor de studii si a institutiilor de invatamant superior si de formare continua”, $i,
respectiv ARACIP [70] in baza ,,Ghidului Comisiei pentru evaluarea si asigurarea calitatii in
invatamdntul preuniversitar ”, precum si ARACIS (Agentia Romdnd pentru Asigurarea Calitatii
in invatamantul superior) [117]. Mecanismele si instrumentele introduse in documentele vizate
contribuie la sporirea calitatii serviciilor de educatie si formare profesionala. Prin aplicarea
procedurilor introduse pentru asigurarea calitatii, politicile in domeniul educatiei sunt corelate cu
cerintele europene privind calitatea in educatie. Sistemul national de management si asigurare
a calitatii educatiei cuprinde:

* structuri institutionale — ARACIP, Comisia de evaluare §i asiguararea calitatii
(CEACQ) la nivel local, alte structuri care vor fi stabilite la nivel national, judetean si local (la
decizia autoritatilor centrale si locale).

» documente normative stabilite la nivel national, judetean si local — legi, hotarari de
guvern, ordine de ministru, metodologii, regulamente, decizii etc.

» documente reglatoare - ghiduri, manuale si proceduri, strategii, proiecte programe si
planuri, analize si rapoarte etc.

* instrumente de evaluare — chestionare, ghiduri de interviu, fise de observare a

activitatii, fise de evaluare, liste de verificare, fise de analiza a documentelor.
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* activitati specifice: reuniuni, asistente la activitdti educationale, interviuri etc. [70].

Conform ,,Metodologiei agentieci ANACIP” din R. Moldova, ,in conformitate cu
prevederile din Codul Educatiei al Republicii Moldova evaluarea rezultatelor invatarii este
criteriala si se efectueaza prin descriptori. In anul de studii 2015-2016 evaluarea criteriald prin
descriptori (ECD) reprezintd un sistem de eficientizare permanentd si diferentiatd a invatarii,
predarii si evaluarii prin introducerea criteriilor si descriptorilor, fara acordarea notelor.

Obiectivul evaluarii criteriale consta in crearea conditiilor de mentinere a sdnatatii
psihofiziologice a scolarilor, dezvoltarea motivatiei intrinseci, dezvoltarea stimei de sine
prin autoevaluare adecvata, dezvoltarea aptitudinilor creative, formarea capacitatilor de
autoevaluare a propriilor performante. Pe parcursul intregului proces educational care se
dezvolta in contextul evaluarii fara note, invatitorul pune accent pe formarea la elevi a
competentelor de autoevaluare a propriilor performante, dezvoltarea autonomiei invatarii in
procesul evaluativ [104].

Grupul de experti mentioneaza ca, in cadrul acestui act normativ, Calitatea educatiei
este asigurata atat prin evidenta proceselor interne, cat si a proceselor externe. Procesele
interne pentru asigurarea calitdtii educatiei au in vedere planificarea si realizarea efectiva a
rezultatelor asteptate ale invatarii, monitorizarea rezultatelor, respectiv autoevaluarea si
aplicarea masurilor reglatoare. Monitorizarea §i evaluarea externd a rezultatelor este
realizata si de citre Agentia Romana de Asigurare a Calititii in Invatamantul Preuniversitar
(ARACIP), alte agentii private infiintate legal si recunoscute de catre MECTS si respectiv
inspectoratele judetene ale invatdmantului preuniversitar [70].

Conferinta de la Lisabona a Consiliului Europei (23-24 Martie, 2000) a avut drept
obiectiv strategic stabilit ca: ,,Europa sda devina (pana in 2010) cea mai competitiva si
dinamica societate bazatd pe cunoastere, in lume, capabild sd sustina cresterea economica
cu locuri de muncda mai multe si mai bune si cu o mai mare coeziune sociala”. Printre
obiectivele vizate, amintim: cresterea substantiald a investitiei in educatie; reducerea la
jumatate pand in 2010 a numarului persoanelor intre 18-24 de ani care nu depasesc nivelul
invatimantului obligatoriu; crearea unor centre de formare conectate la Internet, ca parte a
unor retele locale multi-functionale de invatare; crearea unui cadru european de definire a
competentelor cheie pentru invatarea continud (ICT, limbi strdine, cultura tehnologica,
antreprenoriald, competente sociale etc.); cresterea mobilitatii si recunoasterea reciproca a

calificarilor (formale, informale etc.); CV-ul ,,comun” european, ca mijloc de echivalare a

aprecierii capacititii cuiva de a ocupa un loc de munci in Europa [38].
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Consiliul Europei de la Barcelona. Educatie si Formare Profesionald prezinta
competentele-cheie europene stabilite in programul de lucru ,,Educatie si Formare 20107,
adoptat de Consiliul Europei la Barcelona; acestea reprezinta un pachet transferabil si
multifunctional de cunostinte, abilitati si atitudini de care fiecare individ are nevoie pentru
dezvoltarea personala, incluziune sociala si insertie pe piata muncii. Acestea ar trebui sa fie
dezvoltate pana la sfarsitul scolaritatii/formarii obligatorii i ar trebui sd constituie o baza
pentru formarea continui. In cadrul Consiliului Europei de la Barcelona din 2002 ,
,Comisia Europeana stabileste obiectivul de a face din sistemele educationale si de formare
din Europa o referintda de calitate pentru intreaga lume pana in 2010” [50]. Prin
reorganizarea intregului sistem de invatdmant superior, Romania a facut pasi importanti
catre Invatamantul Superior al Spatiului European. O noud structurd a invatimantului
superior a fost adoptatd in urma discutiilor care au avut loc in cadrul Consiliului National
al Rectorilor din noiembrie 2003.

Declaratia de la Conferinta Nationala a Invatamantului Superior (5 noiembrie 2003) a exprimat
angajametul tuturor reprezentantilor academici (Universitati, Consiliul National al Rectorilor i
Ministerul Educatiei si Cercetarii) pentru a sustine obiectivele declarate la Bologna, Praga 2001 si
Berlin 2003 cu ocazia reuniunilor ministeriale [37]. Noua legislatic din 2011 (Legea Educatiei
Nationale) prevede deasemenea reorganizarea studiilor universiatre in trei cicluri (licentd, master si
doctorat). Consiliul Europei cu privire la revizuirea rezultatelor de parcurs ale Strategiei Lisabona in
anul 2006, cu ocazia revizuirii rezultatelor de parcurs ale Strategiei de la Lisabona, Consiliul Europei
a reafirmat factorii-cheie ce pot asigura Europei cresterea productivitdtii: cunoasterea, cercetarea,
inovatia si educatia [38]. In anul 2006 se afirma ca pentru integrarea in Uniunea Europeana educatia
in Romania trebuie sa iasd din mediocritate si s fie performantd, ca ,,performanta sistemului de
educatie si cercetare din Romania, precum i competitivitatea acestuia pe piata europeand sunt lucruri
extrem de importante pentru tara noastrd” si ca ,,educatia si cercetarea sunt sisteme care creeaza
valori”. Aceste directive sunt sustinute in mod incontestabil de rapoarte internationale independente
ce afirma ca indicatori precum: dezvoltarea economica (PIB/cap de locuitor), buna guvernare
(indicele de perceptie a coruptiei), educatia (scorul la testul PISA si, respectiv, locul ocupat de
universitatile nationale in topul primelor 500 de universitati din lume [50].

Sorin Cristea (2010) mentioneaza 1in ,,Fundamenetele pedagogiei” ,corelatia subiect
(educator) — obiect (educat), intr-un context deschis in actiunile de evaluare ce determina succesul
educatiei”, subliniind faptul ca, ,cresterea calititii educatiei se poate realiza prin aplicarea unor
categorii de indicatori ce vizeaza: cresterea calitatii activitatii elevilor (imbogdtirea experientelor de

invatare a elevilor prin noi strategii si metode de invatare, cresterea performangelor elevilor),
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cresterea calitatii instruirii prin interventii asupra (scopurilor §i obiectivelor; manualelor i
materialelor didactice), cresterea calitatii evaluarii (observarea sistematica a activitatii elevilor,
evaluarea permanenta a performantei elevilor etc.), Cresterea calitatii mediului de invatare, cresterea
calitatii vietii scolare, cresterea calitatii managementului scolar si al personalului etc. [44, p. 34].

Concluzionand sistemul ideilor privind calitatea educatiei din perspectiva evaluarii, Elena Joita
(2008) atentioneaza ca ,,un sistem eficient al calitatii in scoald implicd un sistem de indicatori,
criterii de evaluare, care ar permite pe parcurs monitorizarea, diagnosticarea diverselor aspecte
ale procesului de invatamant si a rezultatelor sale” [85].

Educatia mentine omul in starea necesara de incordare epistemica si perfectionare continua, de
pregatire pentru exigentele unui viitor mai mult sau mai putin previzibil. Din acest unghi de vedere J.
Dewey accentua, in secolul al XIX-lea, ideea de continuitate in actiunea educationala: ,,educatia este
0 reconstructie sau o reorganizare a experientei care se adaugd la intelesul experientei precedente
care dirijeaza evolutia celei care urmeaza”. Practic, experientele dobandite prin intermediul educatiei,
la un moment dat, nu sunt altceva decat baze ale acumularilor viitoare. Indiferent de spatiul geografic
in care s-au desfasurat cercetdrile, se remarcd ideea, cd existd idei comune, principii de baza

aplicabile 1n orice context modern al evaluarii.

2.3. Dimensiuni teoretice ale culturii evaluirii pedagogice

Didactica moderna si postmoderna insistd tot mai mult pe optimizarea corelatiei functionale
intre predare-invatare-evaluare, concepute ca actiuni sistemice, complementare, ce surprind
intreaga activitate pedagogica cognitivd si formativa, aratand calitatea interactiunii conceptuale
obiective - continuturi - metodologie - rezultate- reglare. Din punct de vedere al conexiunilor
componentelor procesului educational, evaluarii i1 revine rolul de stimulator al reconsiderarii
interactiunii predare-invatare, mecanism ce determind eficienta sistemului de educatie, avand ca
produs — un sistem de competente al profesorului. In acest context, dupa cum afirma M. Minder
(2011), ,,profesorul se afld in conditia de a deveni inginer al educatiei”’[105], referindu-se la
iscusinta profesorului de a proiecta si valorifica strategiile didactice alternative de evaluare.

Abordand competentele profesionale ale cadrelor didactice, V1. Paslaru (2014) constata
»avansarea continud din naturd in culturd este Inteleasd nu numai ca o suma de idei, principii
produse de oameni, ci isi formeaza insusirile de actiune autonoma ... de oameni culti si
profesionisti, deoarece educatia se realizeaza prin valori si creeazd valori  [56, p. 59]. Autorul
subliniaza ca ,actul educational este echivalent cu procesul de formare a atitudinilor
fundamentale inglobate in termenul generic - culturd” [lbidem, p. 68]. Termenul de culturd a

evaluarii pedagogice a parcurs un traseu de afirmare prin semnificatiile atribuite de catre autori.
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Tabelul 2.2

Acceptiuni ale conceptului de cultura a evaluarii pedagogice

Autori Acceptiuni ale CEP inregistrate in literatura de domeniu
Y. Ab LAstazi se discutd din ce in ce mai mult despre necesitatea unei ,, culturi a
' 19 ggnot evaluarii pedagogice” care trebuie formata formatorilor tinerelor
( ) generatii”.
M. Jigau »Cultura evaluarii ar insemna transformarea evaluarii in
(1998) autoevaluare”
M. Scriven »Cultura evaluarii vizeaza comportamentele educatilor si ale
(2000) evaluatorilor”.
P. Lisievici ,Cultura evaluarii isi gdseste semnificatia mai ales prin raportare la
(2001) cerinta de autoreglare a conduitei in procesul de autoreglare”
,diagnosticarea este o colectare sistematica de informatii relevante in
S. losifescu | scopul schimbarii calitatii evaluarii pentru a atinge Cultura evaludrii,
(2001) care deocamdata este insuficient definita in sens de structurd si
elemente constitutive, avand scop reglator”.
I. Cerghit »-.. Nevoia abordarii culturii evaluarii pedagogice apare din fireasca
(2002) intelegere a evaluarii ca ,, stiinta a valorii”.
I. Radu . . ” . ..
(2007) ,In locul term?nulul co.nsacrat c{e » evaluare” trebuie sa se ajunga la
abordarea unei ,, culturi a evaluarii”.
,,Formarea unei culturi evaluative este unul dintre obiectivele mai putin vizate
sau realizate ale scolii”
,»Cultura evaluarii inseamna o orientare si o solutie mai buna de folosire a
C. Cucos capitalului uman si a energiei umane”
(2008) ~Misiunea gcolii este revalorizata din perspectiva unei noi culturi a
evaluarii”.
,Preocuparile actuale ale expertilor in educatie este asigurarea calitdtii vietii
scolii care sta sub semnul valorii §i valorizarii care nu scapa exercitiului
axiologic. Valorizarea este un semn ca evenimentele nu ne sunt indiferente”.
,ldeile despre evaluarea educationala evolueaza de la ,, cultura testarii” la
M. 7| ,,evaluarea autentica” si ,, cultura evaluarii” continutul careia pune in
é 0 Ogte evidenta relatiile functionale ale evaluarii cu alte componente ale activitatii de
( ) predare-invatare: calitatea resurselor umane, caracterisiticile contextului
educational etc.”
D. Potolea, . SR o oy
M. Manolescu ,, A evalua inseamna, intre altel_e, a emite ‘_]uc_ieca[l de valoare, ceea ce
(2005) presupune a te raporta la valori, a face trimitere la un sistem de valori”

A. De »- . -necesitatea promovarii unei noi mentalitati privind evaluarea scolara
Ketele, in context cotidian. Lucrarile de specialitate abunda in referiri la cerinta
B. Y. de a inlocui mentalitatea clasica a profesorului ca examinator, care la ora
Abernot etc. trebuie ,,sa asculte”, cu o mentalitate a cadrului didactic cu rol de dirijare

C. 1996 a invatarii, de asigurare a feed-back-ului, de comunicare si promovare a
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D. De
Perretti 1998,

valorilor culturii”.
»a inlocui cultura traditionala a controlului, a examinarii, a verificarii cu

E. Charles | o culturda moderna a evaluarii, care exprima semnificatia tranzitiei de la
Hadji, 2000 | docimologia clasica la teoria moderna a evaluarii”.
Bocos M. LIn evaluarea scolard, ca de altfel in orice tip de evaluare, avem
2008 nevoie de criterii de judecata obiectiva”.
Autori din I. T. Radu (2007) [128]; S. Cristea (2015) [43];

Romainia care

tangential au
abordat CEP

Stoica A. (2007) [141];
M. Manolescu (2011) [98];
Negret-Dobridor 1. (2008) [110]

Autori din R.
Moldova care
tangential au

C. Platon (2005) [123];
A. Ghicov (2012) [69];
V. Cojocaru (2013) [32];

abordat CEP | Papuc L., V1. Paslaru, Cojocaru M., Zbarnea A. (2005) [121]

Cuznetov L. (2010) [48]

Cercetarea domeniului evaluarii/autoevaluarii din Romania este marcata de studiile autorilor:
I. Radu, S. Cristea, A. Stoica, A. Blaga, M. Manolescu etc., dezvoltate si in Republica Moldova de:
V1. Paslaru, C. Platon, A. Ghicov, reflectd preocuparea cercetatorilor preponderent pentru
problematica formarii valorilor distincte ale unei culturi a evaluarii pentru a se asigura reglarea
procesului educational din persepectiva unui invatamant de calitate [32].

In ultima perioada de timp, in directia dezvoltarii gandirii pedagogice, apar tot mai multe
argumente pentru o cultura evaluativa [128], care din punctul nostru de vedere apar ca 0
provocare viabila in sensul conceptualizarii la nivel de structurd si continut a termenului de
cultura a evaluarii pedagogice, termen pedagogic ce refecta plenar multitudinea domeniilor si
activitatilor de evaluare in care sunt implicate cadrele didactice prin functia profesionala de
evaluator. Autorii de cercetdri ale docimologiei discuta intens despre necesitatea clarificarii
mai exacte a semnificatiei si a formarii unei viziuni asupra conceptului de ,,culturd a evaludrii
pedagogice” [141], [129], [153], care trebuie formata celor care se ocupa de formarea tinerelor
generatii. Se afirma ca, In acest scop sunt necesare transformdri fundamentale in mentalitatea
teoreticienilor si practicienilor din domeniul educatiei. ,,Esenta schimbarilor produse in ultimul
deceniu al secolului trecut si care continua si astazi deriva din aceea ca ,,evaluarea scolara este
conceputd din ce in ce mai mult ca parte integrantd a procesului de invatare si jalon al culturii
[152]. O caracteristica a ultimelor lucréri de referintd in domeniul evaluarii este aceea cé in mediul
scolar trebuie sd vorbim in termeni de procese de evaluare ce conduc la formarea valorilor culturii.
In locul termenului consacrat de ,evaluare” trebuie si vorbim de ,activitate evaluativd”, de

“evaluare in actiune”, in desfasurare, ca sa se ajunga la abordarea unei ,,culturi a evaluarii” [128].
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Practica si teoria evaludrii in educatie cunosc noi orientari in vederea modernizarii
actului evaluativ, astfel Incat sa ofere informatii cat mai exacte despre calitatea activitdtii de
evaluare si aprecierea in baza unor norme bine definite. Ideile despre evaluarea educationala
evolueaza de la ,,cultura testarii’ la ,,cultura evaluarii’, 1a ,,evaluarea autentica”. Efervescenta
preocuparilor referitoare la problematica evaluarii, in deceniile urmatoare, au marcat dezvoltarea
docimologiei, punand in evidenta relatiile functionale ale evaludrii cu celelalte componente ale
activitatii de predare-invatare [172]. Cultura evaluarii ,isi gaseste semnificatia numai prin
raportare la cerinta de autoreglare a conduitei in procesul de autoreglare” [94].

Autoreglarea vizeaza compararea cu anumite valori, ,,consecintd care deriva dintr-0
fireasca intelegere a evaluarii ca ,.stiinta a valorii” [22, p. 287]. ,,A evalua” inseamnd, intre
altele, ,,a emite judecati de valoare”, ceea ce presupune ,,a te raporta la valori”, a face trimitere
la un ,sistem de valori” [125]. Preocuparile actuale ale expertilor in educatie vizeaza
asigurarea calitatii vietii scolii care sta sub semnul valorii i valorizarii. Nimic din ceea ce
se intampla in acest spatiu nu scapa exercitiului axiologic, respectiv acelui interes de a
conferi sau atribui valori specifice actelor de evaluare sau produselor evaluate. Semnificarea
activitatilor de evaluare reprezinta un moment esential al ,,/anfului” didactic. Valorizarea
este un semn ca lucrurile si evenimentele nu ne sunt indiferente si ca, la un moment dat,
apare necesitatea unei semnificari, a unei clasificari si a unei ierarhizari a acestora. Omul
fiinteazd sub semnul masurii si al comparatiei cu anumite repere, cu altii si cu sinele. In plus,
intreaga noastra viatd se constituie si intr-un sir de examene pe care incercdm sa le trecem
mai bine sau mai rau. Cum este si firesc, practica educationald presupune numeroase prilejuri
de convertire a acestor nevoi, desfasurand si punand in aplicare i1n mod explicit momente de
apreciere si evaluare (prin notare, examene, concursuri etc.). Faptul ca uneori mecanismele

de evaluare sunt atdt de stufoase, complicate, exagerate este o chestiune adevarata. La fel si

faptul cd yneori mai mult evaluim decat instruim si educam, acestea fiind alte probleme,
mentioneaza C. Cucos [46, p. 15-18].

Autorul continua sirul ideilor ce consolideaza increderea noastrd despre nevoia de a
preciza: Care sunt componetele structurale si care este continutul culturii evaludrii
pedagogice? Formarea unei culturi evaluative este unul dintre obiectivele mai putin vizate
sau realizate ale scolii. Exercitiile de valorizare a unor conginuturi scolare de catre elevi
sunt foarte putine si, dacd apar, acestea nu sunt ... valorizate, evaluate, notate. O educatie
autentica trebuie sa conduca la suscitarea facultitilor noastre de a evalua permanent ceea

ce stim si ceea ce facem cu ceea ce stim. Ca profesori, suntem datori sa livram elevilor nu
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numai cunostinge, ci si repere privind statutul sau valoarea lor. De fapt, asta ar insemna sa
educam prin valorile culturii [45, p. 29].

Astazi se discutd din ce in ce mai mult despre necesitatea unei ,,culturi evaluative” care trebuie
formata si promovata in randul celor care se ocupa de formarea tinerelor generatii. Pentru aceasta,
sunt necesare transformari fundamentale in primul rand in mentalitatea teoreticienilor si
practicienilor din domeniul educatiei. Esenta schimbarilor produse in ultimul deceniu al secolului
trecut si care se continud si astazi deriva din aceea ca ,,evaluarea scolara este conceputa din ce in ce
mai mult ca parte integranta a procesului de invatare si jalon al acesteia” [152]. Ideea expusa
conduce la concluzia despre necesitatea asigurdrii corelatiei functionale dintre principalele
actiuni ale procesului de invatamant.

Evaluarea moderna promoveaza tranzitia de la notiunea de conmtrol al insusirii

cunostingelor la conceptul de evaluare a rezultatelor invitarii si a proceselor pe care le
implica, semnifica trecerea de la o pedagogie a transmiterii cunostintelor la o pedagogie a
Insusirii cunogtintelor si a stiintei de a deveni [22], afirmatie din care rezulta dezideratul
evaluarii pedagogice de a permanentiza tendinta spre perfectiune a personalitatii in devenire.

Deducem din intelesul modern al cuvantului, evaluarea a fost separati de notiunile de
examinare, orientare, selectie. SCopul educatiei este revalorizat din perspectiva unei noi culturi
a evaluarii, careia i se di o puternica orientare sociala. Dupa introducerea ideii de remediere,
ameliorare a procesului de predare-invatare ca efect al evaluarii, acesteia i se da alt sens decét cel
traditional, de constatare sau de control, precum s$i o orientare sociala care solicitd
reconsiderarea, revalorizarea misiunii scolii [135], [136].

In prezent, reprezentirile sociale si individuale despre evaluare sunt structurate pe doua
axe polare: polul pozitiv, organizat in jurul notiunilor de progres in invatare, reglare,
adaptare, retroactiune, rationalizare etc. si polul negativ, organizat in jurul notiunii de
sanctionare, control, selectie, represiune [159].Teoreticieni si practicieni de domeniu fac
eforturi pentru a minimiza cel de-al doilea tip de functionare si de a maximiza pe primul, de
a face din evaluare o noud practicd in raport cu aspiratiile, asteptarile, limitele si posibilitadtile
elevului. La baza acestor preocupari se afla adevarul potrivit caruia scoala si procedurile pe
care le presupune evaluarea, constituie incd modul cel mai important al constructiei
procesului educational [156]. Specialisti de prestigiu in domeniu Perenoud Ph. [168], Abernout
Y. [152], Hadji Ch. [160] scot cu pregnanta in evidenta necesitatea promovarii unei noi
mentalitati privind evaluarea scolara in context scolar. Lucrarile de specialitate abunda in referiri
la cerinta de a Tnlocui mentalitatea clasica a profesorului ca examinator, care la ora trebuie ,,sd

asculte”, cu o mentalitate a cadrului didactic cu rol de dirijare a invatarii, de asigurare a feed-
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back-ului, de comunicare si promovare a valorilor culturii. Calitatea cea mai importanta, de baza
a unui evaluator in conditiile Invatdmantului modern este Intelegerea exigentelor si limitelor
»statutului sdu functional”. Educatia continud/permanentd este un concept integrator care
inglobeaza toate dimensiunile actului educational atat sub aspect temporal (educatie pe toata
durata vietii — lifelong education), cat si sub aspect spatial articuland toate influentele si
actiunile exercitate asupra educabililor intr-o structurd formald (scoald, universitate), non-
formala si informala (life - wide education). Universitatile trebuie sd-si adapteze curricula la
nevoile educabililor, oferind programe de formare initiala, dar si de formare continud,
asigurand astfel, continuitatea pregatirii si a perfectionarii omului de-a lungul carierei lui
profesionale si pe toatd durata vietii acestuia. In toate universitatile exista un departament de
pregatire (formare initiala si formare continud) a cadrelor didactice si un departament de
educatie continua, deschisd si la distanta care oferd programe de formare continua pentru
diverse categorii de specialisti (lucratori in administratia publca, afaceri europene etc.).
Constatam cu apreciere faptul ca se afirma tot mai pregnant tendinta de a inlocui cultura
traditionala a controlului, a examinarii, a verificarii CU 0 culturd modernd a evaludrii, care
exprima, in esentd, semnificatia tranzitiei de la docimologia clasica la teoria modernd a evaluarii
scolare. In contextul evaluarii moderne, profesorul-evaluator trebuie si respecte reguli importante:

e s citeasca si sd interpreteze” multiplele semnificatii ale mesajului educational;

e sd precizeze intentia dominantd a activitatilor evaluative pe care le realizeaza;

e sa plaseze evaluarea 1n serviciul unei mai bune gestionari a activitatii educative;

e sa argumenteze utilitatea activitdtii de evaluare pe care o realizeaza;

e sa identifice posibile capcane ale evaluarii pe care trebuie sa le evite;

e sa tinda spre semnificatia si economia mijloacelor de evaluare folosite;

® s3 evite redundanta etc. [160, p. 34-35].

Actualizand afirmatia lui B. Bloom (1979) prin care ,,evaluarea este unul dintre domeniile-
cheie ale oricarei schimbari sociale, iar a evalua inseamna a formula o judecata de valoare cu privire
la un lucru si proprietdtile acestuia in functie de anumite criterii precise, inseamna a determina
valoarea unei performante etc. In viziunea autorului vizat evaluarea se defineste ca ,.formulare intr-
un scop determinat a unor judecati asupra valorii anumitor idei, lucrari, situatii, metode, materiale
etc” deducem importanta discursului teoretic despre cultura evaluarii pedagogice [Apud: 157].

Bocos M. (2008) afirma ca actul evaluativ este nteles ca un parteneriat intre elev ca evaluat si
profesor ca evaluator, se realizeaza in interesul tuturor partenerilor procesului instructiv-educativ,
sprijinindu-le eforturile comune, stimuland si eficientizand invitarea. In evaluarea scolard, ca de

altfel in orice tip de evaluare, avem nevoie de criterii de judecatd obiectiva. ,,Simpla acumulare de
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informatii privind prestatia elevului nu constituie inca o evaluare. Trebuie sa se emitd o judecata de
valoare dupa o scara de valori explicitd sau implicita”. Evaluarea formativa transforma actiunea de
evaluare, din proces predominant constatativ in unul diagnostic, de sustinere a Invatarii, din actiune
adaugata activitatii didactice in proces constitutiv al acesteia [115].

Cultura evaluarii ar insemna transformarea evaludrii in autoevaluare aceasta
reprezintand un scop principal al Invatimantului, deoarece deschide posibilitdti inestimabile
desavarsirii de sine pentru o lungd perioadd, dacd nu pentru intreaga viatd a individului.
Evaluarea didactica are rolul de a masura progresul scolar al elevilor, de a intdri motivatia
invatarii, a obisnui elevul cu autoaprecierea, a regla activitatea profesorului si a elevilor, a
masura felul in care este receptatd informatia de catre elevi. Relatia evaluarii cu transformarea
elevului in subiect al propriei lui formari, principiu fundamental in educatie, pune in evidenta
necesitatea de a depasi practicile evaluarii reduse la notare, clasificare, la amortizarea esecurilor
si de a promova un mod de evaluare menit sa incurajeze si sd stimuleze eforturile elevilor in
invatare, ca si coparticiparea lor la evaluarea performantelor pe care le obtin [89].

Calitatea educatiei este determinatd de eficacitatea, eficienta, efectivitatea evaludrii ca
aspecte-cheie ale calitatii. Eficienta trebuie abordata si la nivelul clasei de elevi, care genereaza
eficienta individuald. Diversele modele de apreciere a eficacitatii/eficientei scolii care influenteaza
direct calitatea Invatamantului sunt necesare a fi concepute, studiate, analizate pentru a le folosi in
procesul realizarii sistemului de monitorizare a invatamantului. Metodologia elaborarii
curriculumului 1i cere educatorului sa selectioneze, sa utilizeze si sa dozeze sau sa articuleze toate
componentele si etapele activtdtilor didactice in functie de obiective, evitdnd izolarea sau
suprasituarea unei componente (metoda, mijloc, instrumente) in dauna altora. Profesorul trebuie sa
aiba viziune globala asupra proceselor de predare-invatare si a etapelor acestora [95].

In tendinta de a evidentia rolul diagnosticirii pedagogice, Serban Iosifescu (2001) mentioneazi
ca ,diagnosticarea este o colectare sistematicd si organizatd de informatii relevante in scopul
abordarii schimbarii spre o culturd a evaluarii, ce deocamdata este insuficient definita in sens de
structurd si elemente constitutive, cert e faptul cd, trebuie Inteleasd ca o activitate permanentd, de
imbunatatire a calitatii, ca o experienta creativa de analiza criticd, ca o parte integrantd a activitatii
scolare, avand scop reglator. Invatamantul este un domeniu central si de maxima importanta sociala,
arie in care activitatea de evaluare este profund justificata [81, p. 175].

In contextul noilor orientiri in cercetirile docimologice, cultura evaluirii pedagogice apare
ca reglare-autoreglare a invatarii, functia majora a acesteia fiind de a asigura functionalitatea
didactica a conexiunii inverse. Invatimantul modern are ca sistem de referintd competentele

generale si specifice, performanta fiind expresia competentei, iar competenta se descrie si se
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apreciaza prin performante. Competenta este un potential ce trebuie demonstrat in situatii
concrete [95, p. 88-95]. Constantin Cucos (2008), afirma ca a performa inseamna a concretiza
atributele unei competente. Performanta este o competenta concretizata [45, p. 62-63].
Pedagogia moderna, centratid pe competente si pe procesualitatea invatarii, prezinta
ipostaze ale rezultatelor scolare ale elevilor: prestatia, performanta, competenta, adaptate noilor
cerinte. Descriem In continuare aceste concCepte de functionalitate si operationalitate optima:
prestatia elevului este cel mai simplu rezultat scolar, manifestare de moment, un rezultat (aici si
acum) care certifica doar pe ,,a face”; reprezintd un detaliu, un amanunt, o secventa actionald
decupata din activitatea depusa, doar un act elementar efectuat de elev; performanta elevului este un
rezultat complex si semnificativ, contextual, pe o duratd de timp mai mare, reprezentand practic o
suita logic articulata de prestatii compatibile, integrate organic in in seturi actionale complete;
competenta vizeaza conduita scolara a elevului, care se obtine prin predare-invatare intens formativa
si se evalueaza de asemenea formativ, semnificind faptul cd atentia in procesul evaluativ nu mai
trebuie focalizatd pe performantee, ci pe activitatile mentale ale elevului. Evaluarea nu mai este
sinonimd cu miasurarea performantelor. In literatura de specialitate sunt frecvent abordate
competentele transversale”, ce reprezinta ,,competente interdisciplinare/pluridisciplinare” [100,
p.35]. Actiunea de elaborare a Modelului teoretic al CEP a fost precedata de inventarierea unor ideti,
concepte, principii, teorii, paradigme, necesare pentru a fundamenta teoretic reperele conceptuale ale

cercetarii noastre privind cultura evaluarii pedagogice (CEP).

2.3.1. Un posibil model teoretic al culturii evaluirii pedagogice

Sintetizand consideratiile teoretice din capitolul 1 si capitolul 2, ne propunem in cele ce
urmeaza sa descriem conceptul operational in investigatia noastra - Cultura evaluarii
pedagogice, ca reper conceptual in cercetarea factorilor evaluarii subiective. In continuare
vom relua continutul de idei descris in capitolul 1 si 2 pentru a face comprehensibil
conceptul pe care s-a intemeiat cercetarea noastra. ldeea de debut in constructia viziunii
stiintifice sistemice asupra cercetarii in cadrul CEP se contine in afirmatia ca ,,evaluarea este
strategia eficientd a predarii-invatarii autoreglante”. Una dintre schimbarile semnificative
in domeniul evaluarii este aplicarea viziunii sistemice, integratoare asupra evaluarii. Daca
multa vreme aprecierea scolard vazuta la nivelul micropedagogic al procesului de invatamant
era consideratd mai ales sau exclusiv sub aspectele ei pedagogice, educative, iar evaluarile
macrosistemice pierdeau din vedere procesul de invatamant concret, astazi asistam la
integrarea intr-un sistem unitar a nivelurilor evaluarii. Aceasta explicd extinderea

semnificatiei termenului de evaluare, folosit pentru a desemna atat activitatea profesorului,
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cat si a elevilor (autoevaluare), dar si activitatea administratorilor sistemului de invatamant.
Analiza evolutiei recente a cercetdrilor in domeniul evaluarii permite delimitarea a doua
tendinte care, par sd-si puna tot mai mult amprenta pe evolutia problematicii evaluarii:
orientarea spre scopul evaluarii, pe de o parte si, mai ales, accentul pus pe competenta
metodologica a evaluatorilor, pe de alta parte [38, p. 5-7].

Problematica evaludrii rezultatelor scolare implica constientizarea multiplelor
dificultati profesionale ale cadrelor didactice in procesul de invdtamant, in general, si in
evaluare ca una dintre actiunile de baza ale acestuia, in mod particular, generate de anumite
inexactitati in clarificarea semnificatiei conceptului de cultura a evaluarii scolare, care,
dupa cum afirma Dan Potolea (2005), ,,semnificatia termenului de cultura a evaluarii nu
trebuie subestimata, deoarece este un subiect prea putin dezbatut in literatura de domeniu
in comparatie cu semnificatia sa complexa” [125].

Observam ca ideea despre determinarea structurii si a continutului termenului
pedagogic de ,,cultura a evaluarii pedagogice” in contextul profesionalizarii evaluarii din
perspectiva pregdatirii si formarii pedagogice a cadrelor didactice este esentiala si de
relevantd pedagogici. Definitiile pe care le desprindem din variate surse bibliografice
atrag atentia prin elucidarea diferitor aspecte ale fenomenului studiat, dimensiunile
prioritare in descrierea conceptului de cultura a evaluarii scolare fiind deocamdata trecute
cu vederea. Dacd din perspectiva profesorului anumite aspecte sunt accidental si insuficient
descrise, atunci din perspectiva elevilor apare ca principiald necesitatea precizarii valorilor
CEP.

Una dintre definitiile formulate de autorii D. Potolea si M. Manolescu (2009)
concentreazd atentia asupra structurii conceptului, prin urmare, ,,cultura evaluativa Sse
compune dintr-un ansamblu coerent de concepte, principii modele de evaluare, optiuni
metodologice cantitative, calitative sau mixte etc.”. Autorii mentioneaza faptul, ca, de
regula, continutul stiintific al termenului vizat (C.E.P.) indicd mai mult asupra
obligativitatii respectdrii unui cod deontologic, etic in evaluare, toate celelalte graviteaza in
jurul constructiei, selectiei, utilizarii si evaluarii rezultatelor instrumentelor de evaluare,
obiect de interes major in literatura de specialitate [126].

Componentele structurale ale culturii evaluarii pedagogice rezultd din elementele
structurale ale evaluarii scolare: functiile; semnificatiile evaluarii; strategiile; obiectul
evaluarii; operatiile evaluarii; criteriile evaluarii; metodele; tehnicile si instrumentele

evaluarii, acestea fiind principiale pentru cadrele didactice [99, p. 25]. Specificul
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discursului stiintific privind despre cultura evaludrii scolare a condus la evidentierea
dimensiunilor prioritare ale modelului teoretic al CEP elaborat in cercetare.

Constructia unei viziuni pedagogice si concretizarea acesteia intr-un model teoretic al
culturii evaluarii pedagogice consta in articularea elementelor sale componente.

Modelul teoretic al culturii evaluarii pedagogice reprezintd anumite operatii ale
gandirii pedagogice, inerente actiunii de conceptualizare: trasarea unor linii directoare
necesare pentru proiectarea teoretica a culturii evaluarii pedagogice; obiectivarea intr-0
forma graficd adecvata scopului identificarii structurii, fixarea la nivelul unui sistem
referential concret de caracteristici capabil sd stimuleze rationamente stiintifice ce asigura
descoperirea trasaturilor esentiale ale fenomenului culturii evaluarii pedagogice studiat la
nivelul unor valori specifice culturii evaluarii pedagogice; verificarea eficientei modelului
teoretic prin intermediul unui demers strategic experimental.

»Modelele cognitive sunt reprezentdri ale unor demersuri de cunoastere, necesare
explicatiei si interpretdrii datelor experimentale si de observatie referitoare la elementele
constituitive ale fenomenelor educationale.” [102, p. 99]. Dupa cum afirma C. Barzea,
teoria cunoasterii prin modele presupune ca, de fapt, nu percepem niciodata realitatea ca
atare, ci doar modelele acesteia. Modelele elaborate de noi sunt testate ulterior in realitatea
cotidiand si sunt mereu revizuite, pana ce se ajunge la un inalt grad de congruenta intre
model si realitatea obiectiva”.

Luand in consideratie faptul ca ,,pedagogia este o stiinta a modelelor”, conceptul
avand diverse sensuri, in functie de context, wutilizam termenul de ,,model” in sens
normativ: conduita de imitat sau reprodus, datorita valorii si semnificatiei sale, persoana,
fapt sau obiect cu calitdti reprezentative pentru o intreaga categorie, obiect original dupa
care pot fi reproduse obiecte asemanatoare si in sens stiintific ca o reprezentare grafica
simplificatd a unei idei, ansamblu de elemente sau variabile, ce alcatuiesc un sistem
simbolic sau social (configuratie), adevar provizoriu (prezumtie, opinie), reprezentare
logica a unei teorii (formuld, model teoretic) [Apud: 15].

Modelul teoretic al culturii evaluarii pedagogice este organizat pe sase
axe/dimensiuni/planuri care devin functionale prin gradul lor sporit de interdependentd a

elementelor componente (Fig. 2.3).
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Fig. 2.3. Modelul teoretic al culturii evaluarii pedagogice
1. Axa Fundamente teoretice ale evaludrii educationale intruneste, in scopul
identificarii si valorizarii unui sistem de idei stiintifice proprii paradigmei actuale a evaluarii,
desprinse din teoria si practica evaludrii, necesar pentru a elucida dimensiuni mai putin luate
in consideratie in practica evaluarii scolare. Din aceastd perspectiva, examinand functiile
actuale ale evaluarii, abordarea constructivistd, permite analiza si interpretarea valorica a

diferitelor idei si practici din sfera evaluarii, furnizand cunostintele procedurale pentru
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fundamentarea stiintifica a termenului pedagogic - cultura evaluarii pedagogice, sustinut de:
a) paradigma psihocentristd si sociocentristd, in pedagogia modernd si b) paradigma
curriculumului, In pedagogia postmoderna care au contribuit la consolidarea determinarea
fundamentelor teoretice [44, p. 43]. Din aceste ratiuni ne-am bazat in traseul de cercetare a
culturii evaluarii scolare pe urmatoarele fundamente teoretice: elaborate pe plan mondial:
cadrul teoretic al evaludrii rezultatelor scolare promovat de G. de Landsheere [163], G.
Meyer, M. Minder [105], J. Tardif [176] s.a. dezvoltate in studiile savantilor din Romania:
Albu G. [1], J. Vogler [150], M. Manolescu [100, 98], I. T. Radu [128], E. Voiculescu [151]
etc.; promovate in cercetarile autorilor din R. Moldova: VI. Paslaru [119], C. Platon [123],
A. Ghicov [69] VI. Gutu [175], etc.

Cadrul de referintd creat pe aceastd axd a cercetdrii se constituie pe fundalul unui
limbaj specific de termeni pedagogici ce permit aprecierea calitatii evaludrii prin aderarea la
anumite viziuni sau, in caz de necesitate, crearca/elaborarea propriei conceptii, oferind o
viziune satisfacatoare de abordare a problematicii evaludrii educationale, in general, si a
evaludrii rezultatelor scolare, in special.

Viziunea noastrd asupra evaludrii rezultatelor scolare se 1Inscrie Intr-o conceptie
reflexiva asupra procesului si produselor evaludrii, care orienteaza pozitiv demersurile
evaluative practice spre realizarea functiilor evaluarii prin analiza si interpretarea valorica a
diferitor idei §i practici din sfera evaluarii rezultatelor scolare cu un inalt potential de
furnizare a cunostintelor procedurale pentru fundamentarea conceptului cheie — cultura
evaluarii pedagogice (rezultatelor elevilor).

2. AXa Repere conceptuale ale culturii evaluarii apare ca o necesitate procedurala in
demersul teoretic de clarificare a structurii si a continutului culturii evaludrii scolare.
Modelul teoretic al culturii evaluarii scolare (MTCEP), elaborat la nivelul principiilor, a
indicatorilor, si a valorilor specifice in perspectiva asigurarii eficientei profesionale a
cadrelor didactice in context educational a facilitat formularea judecatilor privind evaluarea
rezultatelor scolare in cadrul unei posibile definitii ale culturii evaluarii pedagogice.

Prin cultura evaluarii pedagogice intelegem o conceptie sistemica si generalizata
asupra evaluarii pedagogice ce asigura realizarea functiilor evaluarii scolare prin: (a)
calitatea procesului de evaluare a rezultatelor scolare, interpretata la nivelul valorizarii
principiilor evaluarii pedagogice (tabelul 2.3), a indicatorilor CEP (tabelul 2.5) si a criteriilor
evaluarii obiective de naturd pedagogica, docimologica si sociologica (tabelul 2.4), aplicarea
carora permite proiectarea strategiilor moderne de evaluare si anticipeazd aparitia

fenomenelor evaluarii subiective si (b) calitatea produselor evaluarii scolare in termeni de
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valori ale CEP (tabelul 2.6), definite din perspectiva profesorului si a elevilor.

Formularea principiilor evaludrii obiective a fost precedata de examinarea
continutului ideatic al principiilor de realizare a managementului calititii totale in
educatie: valorificarea deplind a resurselor si cerintelor celui educat in perspectiva
integrarii sociale optime, pe termen mediu si lung; elaborarea deciziilor optime bazate pe
prognoze pozitive, in perspectiva excluderii esecului scolar; evaluarea permanentd cu
functie formativa angajatd cognitiv si participativ, ca resursa de cultivare a capacitatii de
autoeducatie/autoinstruire optima a tuturor actorilor educatiei; orientarea activitatilor spre
obiective psihologice superioare exprimate prin competente de analiza, sintezd si
evaluare/gandire criticd; promovarea educatiei/instructiei de calitate ca resursa
fundamentala a existentei de calitate, la nivel social, comunitar si individual [81, p.175].

In elaborarea principiilor evaluirii obiective am folosit ca si repere epistemologice
principiile constructiviste descrise de Elena Joita (2006) [86, p. 20].

Principiul prioritdtii constructiei mentale evoca adevarul cd orice cunoastere
stiintifica, trebuie vazutd ca produs al activitdtii cognitive, ca activitate mentald de
procesare variatd a informatiilor; de relationare intre diferitele mecanisme antrenate si
raportarea la factorii noncognitivi (emotivitate, atitudini) si la mediul socio-cultural.

Principiul autonomiei si personalizdrii se bazeaza pe educabilitatea cognitiva, care
permite elevului sa caute, sd prelucreze, sa interpreteze materia de studiu independent

pentru a ajunge la o intelegere, reflectie mai intai personala si apoi sa colaboreze.

Principiul invatarii contextuale este relevant pentru a intelegere necesitatea
explorarii realitatii educationale, a responsabiliza si motiva elevii in proiectarea si organi-
zarea actiunilor concrete prin metodele observarii, analizei critice, a procesarii mentale, a
structurarii si a intelegerii conceptelor necesare pentru formarea ipotezelor, Intrebarilor,
obiectivelor, pentru elaborarea strategiilor cognitive $i metacognitive, in vederea
interpretarilor critice ale fenomenelor pedagogice. In concluzie, mentionim ca principiile
descrise de autoare sunt interdependente orientdnd spre elaborarea unor principii concrete
ale CEP valabile pentru contextul scolar.

Una dintre componentele prioritare ale culturii evaluarii pedagogice sunt principiile
evaluarii pedagogice, ce comporta, din punctul nostru de vedere, o anumita semnificatie
teoretica si conduc la deducerea in contextul scolar a unor reguli docimologice, care

asigurd anticiparea/excluderea aparitiei fenomenelor evaludrii subiective.
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Tabelul 2.3.

Semnificatia principiilor evaluarii pedagogice

Principii evaluarii obiective

Semnificatia teoretica esentializata

1. Principiul atitudinii profesioniste

fata de evaluat

Profesionismul in evaluare se exprima in crearea
resurselor metodologice specifice in functie de

finalitatile scolare.

2. Principiul abordarii actului evaluativ

orientat spre masurarea competentelor

Centrarea pe competente actualizeaza abordarea

constructivista a actului evaluativ

3. Principiul formularii deciziei prin
judecati de valoare despre semnificatia

calitativa a rezultatelor scolare

Argumentarea prin concluzii apreciative a
deciziilor in evaluarea scolara reflecta calitatea

competentei decizionale a profesorilor.

4. Principiul evidentei sociale a gradului
‘ ‘ ‘ _ Abordarea din perspectiva credrii premiselor bunei
de integrare a elevilor prin reusita _ . ‘
integrari a elevilor n grupul scolar
individuala

Principiul vizat face trimitere la competenta
5.Principiul monitorizarii progresului manageriald a profesorilor, intrucat stricta evidenta
individual al elevilor a rezultatelor scolare asigura evolutia intelectuala

pozitiva

Principiul atitudinii profesioniste fata de evaluat atentioneaza asupra necesitatii de a
asigura corespondenta intre nota atribuitd de profesor si autoevaluarea elevului. Judecand din
perspectiva principiului atitudinii profesioniste fata de evaluat, constatam ca, evaluarea permite
cadrului didactic sa culeagd informatii cu privire la masura in care au fost realizate obiectivele
stabilite, sd-si explice activitatea realizatd si asteptdrile pedagogice, permite cunoasterea
actiunilor reusite si a punctelor critice, sugereazd cai de perfectionare a stilului didactic
promovat; constituie un control/autocontrol asupra activitatii desfasurate; permite identificarea
cauzelor eventualelor blocaje si dificultati intdmpinate de elevi. Din aceste ratiuni este necesar a
forma cadrelor didactice competentele profesionale de a alege adecvat strategiile de evaluare si
competenta de a elabora strategii de evaluare [171, p.4].

Principiul abordairii actului evaluativ orientat spre masurarea competentelor a fost
dedus din actualele tendinte ale pedagogiei competentelor. Din perspectiva elevilor, evaluarea
orienteaza si dirijeaza activitatea de invatare, evidentiazd ce si cum trebuie invatat, oferd elevilor
posibilitatea de a cunoaste gradul de indeplinire a sarcinilor scolare, de atingere a obiectivelor

activitdtii, formand elevilor un stil de invatare cu efecte pozitive asupra formarii competentelor
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scolare, produce efecte globale pozitive In plan educativ, constituie mijloc de stimulare a activitatii
de invatare a elevilor intr-o activitate sustinutd, formeaza o motivatie puternica pentru invatare, o
atitudine favorabila studierii la scoald, constituind un mijloc eficace de asigurare a succesului si de
prevenire a esecului scolar, contribuie la formarea competentelor de autoevaluare si la depistarea
dificultatilor in invatare in contextul parteneriatului educational [125, p.14].

Principiul formularii deciziei prin judecati de valoare despre semnificatia calitativa a
rezultatelor scolare faciliteaza elaborarea de catre profesorii scolari a rationamentelor ipotetico-
deductive raportate la obiectivele didactice ce permit corelarea conceptelor pedagogice specifice
teoriei evaluarii, in cadrul unor demersuri care argumenteaza valoarea metodologica a culturii
evaludrii scolare pentru anticiparea fenomenelor distorsionante. Pe de altd parte, faptul ca
evaluarea releva un grad nalt de atingere a obiectivelor nu este intotdeauna si un indicator ca
procesul sau sistemul evaluat a fost mai eficient. Asa se face ca de la tehnica definirii
obiectivelor, problemele s-au transferat treptat spre aspectele de continut, de sens si semnificatie
a acestora. S-a constatat ca nu este suficient ca un obiectiv sa fie riguros definit. El trebuie sa fie
si semnificativ, sa raspunda simultan unor cerinte de ordin psihologic, pedagogic, social si
economic. Folosind un cadru de referinta mai larg decat cel dat de obiectivele educationale, adica
ludnd in consideratic ansamblul factorilor, conditiilor si componentelor procesului (sau
sistemului) de invatamant, evaluarea -prin rezultatele ei - devine o sursa de obiective, ea indica
nu numai gradul in care obiectivele au fost realizate, dar §i daca aceste obiective au fost corect
stabilite. Aceasta evolutie a evaluarii, de la caracterul de actiune constatativa, de control final, la
caracterul de actiune implicatd in proiectarea §i reproiectarea obiectivelor procesului de
invatamant este pusa in evidenta de aparitia si extinderea unor forme si tipuri noi de evaluare
cum sunt evaluarea initiala §i evaluarea formativa, evaluarea interna si evaluarea externa a
invatamantului [151, p.126].

Principiul evidentei sociale a gradului de integrare a elevilor prin reusita
individuala abordeaza eficienta scolara a elevilor prin prisma a doua categorii de criterii: de
realizare si de reugita in perspectiva culturii evaluarii elevilor. Criteriile de realizare sunt
fapte sau actiuni care il ajutd pe elev sd se raporteze prin ceea ce construieste la aceste
repere. Ele ,desemneazd actiunile pe care le face elevul cand efectueaza sarcina sau
activitatea propusa”. Criteriile de evaluare pentru elevi se desprind din intrebarile: Ce trebuie
sa fac pentru a realiza acest produs? Ce actiuni mentale trebuie sa pun in aplicare si ce
trebuie sa fac cu informatiile, conceptele si principiile de care dispun? [128, p.75]. Acestea

atribuie actului evaluirii scolare noi conotatii si un caracter absolut pragmatic.
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Principiul monitorizarii progresului individual al elevilor semnaleaza existenta
provocdrilor metodologice la nivel de profesionalism pedagogic: afirmarea cadrelor didactice ca
si ,,profesor experimentat” si ca ,,profesor de succes”. Dupa cum afirma Eu. Noveanu (2007),
managementul eficient al progresului individual al elevilor devine o realitate educationald in
conditiile respectdrii principiului competentei, al perfectiondrii continue, al flexibilizarii
dialogului, al consecventei si al principiului motivatiei pentru invatare etc. [113, p. 9].

Acest principiu asigurda o perspectiva de ansamblu asupra naturii individuale a elevilor,
promoveazi un sistem de tutoriat si stimuleazi solidaritatea in cadrul binomului educational. In
aceastd ordine de idei stiintifice constatam faptul ca paradigmele moderne ale evaluarii impun din
ce in ce mai frecvent ideea cd intr-un context al evaluarii diversele aspecte ale performantei
elevului nu trebuie sa fie mascate printr-o nota globala. Din aceste considerente apare cerinta de a
asigura o informare de buna calitate printr-o conexiune imediatd. Evaluarea curentd devine un
instrument de monitorizare a progresului individual al elevilor si pentru orientarea dezvoltarii
acestora. Principiul vizat prezintd tendinta de reconstructie a actului evaluativ, orientat spre
asigurarea dinamicii performantelor scolare in aria evaludrii, ce apare ca si mecanism reglator al
procesului de invatdmant. Preocuparea cadrelor didactice pentru utilizarea eficace a strategiilor de
evaluare este in consonantd cu tendinta de a masura permanent cunoasterea individuala prin
evaluarea performantelor in raport obiectivele proiectate.

O alta componenta a culturii evaluarii pedagogice sunt criteriile evaluirii obiective.
Criteriile formulate pentru a distinge evaluarea obiectiva de fenomene ale evaluarii subiective sunt
concepute in plan psihopedagogic, docimologic care rezulta din cadrul de referintd pedagogic si
sociologic ce asigurd adaptarea si integrarea contextuala. Evaluarea educationala moderna apeleaza
din ce in ce mai mult la criterii. Practica evaluarii educationale se afla in plin proces de trecere de
la prioritatea acordata criteriilor subiective catre criterii din ce in ce mai obiective [128, p.17].
Notiunea criteriu al evaluarii obiective este importantad pentru o abordare analiticd a oricdrei
situatii educationale 1n planul culturii evaludrii. Utilizarea criteriilor in evaluare devine din ce in ce
mai mult un element de obligativitate. Notiunea de ,,criterium” vine din latind si desemneaza
principiul care std la baza unei judecati, a unei estimari, a unei clasificari, permite distingerea
adevarului de fals etc. Sinonime ale cuvantului ,,criteriu”’sunt: dimensiune, punct de vedere, unghi,
aspect, caracter, caracteristica etc. [171, p.45-46] sau: ,,Ceea ce sta la baza emiterii unei
judecati” (Le Petit Robert). ,Criteriile de evaluare” sunt puncte de vedere, caracteristici,
dimensiuni in functie de care se evalueaza rezultatele scolare ale elevilor. In evaluarea moderni
»Criteriul” este notiunea centrala care are sensuri diferite pentru perspective diferite din care este

abordata activitatea evaluativa. In cazul evaluarii, criteriul este un reper la care se raporteaza elevii
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si profesorii pentru a regla procesul de invatamant, o norma ce trebuie respectata [Ibidem, p.48].
,»Oricare ar fi logica in care ne plasim sau abordarea pe care o avem in vedere, criteriul este un
element de comunicare intre persoana care evalueaza si persoana care este evaluata. Prin raportarea
la criterii, actorii evoca nivelul achizitiilor si/sau calitatea acestora[100].

Criteriile evaludrii obiective au fost derivate din examinarea pertinenta a functiilor evaluarii.
Spre exemplu, una dintre functiile principale ale evaluarii, functia de motivare si stimulare a elevului
a generat ideea despre necesitatea formularii criteriului gradul de cuprindere, motivare si stimulare
a elevilor in evaluare, deoarece dupa cum afirma I. Radu ,,evaluarea devine un mijloc de formare a
elevului, facdnd parte integranta din procesul de invatare” [128, p.70], [83], [105].

In virtutea aceluiasi mod de a gandi in cheia intereselor cercetirii si a actiona in
vederea conceptualizdrii criteriilor evaludrii obiective, am preluat ca si reper teoretic
categoriile de functii avansate in teoria evaluarii a lui M. Manolescu: (a) sociale si
pedagogice; (b) functii diagnostice si functii prognostice; (C) functii de certificare si functii
de selectie; (d) functii generale si functii specifice. Din perspectiva reglarii procesului
educational, au interesat functiile generale si cele specifice ale evaludrii. Intre functiile
generale ale evaluarii, identificam functia constatativa, de cunoastere, de constatare a starii
fenomenului evaluat, avand menirea de a pune in evidentad caracteristicile fenomenului
evaluat, rezultatele scolare. Functia diagnostica explica situatia existentd, iar actiunea
evaluativa scoate in evidenta originea si factorii care au generat situatia existenta [99].

Functia pedagogicd vizeaza, de fapt, aspecte psihopedagogice important a fi luate in
consideratie in evaluarea randamentului scolar. Criteriile psihopedagogice formulate pentru
necesitatile cercetarii noastre: criteriul asigurdrii corelatiei obiective-probe de evaluare in
conceperea procesului evaluativ oferd posibilitatea de a evalua corespondenta itemilor din
instrumentele de evaluare cu obiectivele si competentele proiectate in documentele curriculare;
criteriul gradului de cuprindere a continuturilor de evaluat urmareste registrul continuturilor
evaluate structurate conform obiectivelor si competentelor proiectate in curricula scolara; criteriul
consumarii rationale a timpului rezervat evaludrii vizeaza distributia echilibratd a timpului scolar
alocat predarii-invatarii-evaluarii. Functia predictiva si de prognoza - se concretizeaza in criteriul
formularea problemelor individuale de invatare si directii de recuperare prin deciziile de ameliorare
atat a actului de predare, cat si a activitatii de invatare, precum si in predictia evolutiei rezultatelor
scolare evaluate. Functiile specifice ale evaluarii sunt complementare si vizeazd ambii parteneri ai
procesului: profesorii si elevii. Sintetizand, autorul concluzioneaza asupra faptului, ca evaluarea
realizeaza/indeplineste urmatoarele functii: de predictie, de prognosticare si orientare a activitatii

didactice (predare si invatare); selectivilde competitie, Ce asigura ierarhizarea si clasificarea elevilor;
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functia de feed- back (de reglaj si autoreglaj); analiza rezultatelor obtinute permite reglarea si
autoreglarea procesului didactic, din partea ambilor actori; functia social- economica: evidentiaza
eficienta invatdmantului, in functie de calitatea si valoarea ,,produsului”. Functia educativa, menita
sa asigure constientizarea, motivarea si stimularea interesului pentru invatare a elevilor, pentru
perfectionarea si obtinerea unor performante tot mai inalte [Ibidem, p. 56].

Prin functia sociala a evaluarii se informeaza familia si grupul scolar despre rezultatele
obtinute de elevi [158]. Complementar functiilor generale, insa principial de importantd pentru
evidenta si stimularea interesului pentru dezvoltare scolara a elevilor in literatura de specialitate apare
functia sociala, care ne-a condus spre ideea de a formula criteriul ierarhizarii elevilor in grupul
scolar in raport de calitatea rezultatelor scolare.

Tabelul 2.4

Criteriile evaluarii obiective derivate din functiile evaluarii

Functiile evaluarii Criteriile evaluarii obiective

Psihopedagogice
1. asigura corelatia obiective- probe de evaluare In conceperea

procesului evaluativ

Pedagogica i ) o .
2. gradul de cuprindere, motivare si stimulare a elevilor in
evaluare
3. gradul de cuprindere a continuturilor de evaluat consuma
rational timpul rezervat evaluarii

L Docimologice

Constatativa

4. Exclude factorii provocatori de subiectivism in evaluare
cu valoare diagnostica ) )
. 5. Apreciaza nivelul performantei in invatare a elevilor prin
(de certificare) o
formularea calificativelor de evaluare

Prognostice
Prognostica (predictiva) | 6. Formuleaza probleme individuale de invatare si directii de

recuperare

Sociologice
Sociala (de selectie) 7. lerarhizeaza elevii in grupul scolar in raport de rezultatele

scolare

Componenta Indicatorii culturii evaludrii pedagogice rezulta din criteriile evaluarii

obiective. Daca criteriul desemneaza anumite caracteristici ale fenomenului evaluarii,
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atunci indicatorii permit aprecierea nivelurilor de dezvoltare a culturii evaluarii in situatii
pedagogice concrete.

A utiliza indicatori ai culturii evaluarii inseamna a instrumenta observatiile asupra
conduitei docimologice a profesorilor, fara de care nu este posibil de evaluat nivelul CEP
pe ansamblu, in evaluarea cdreia se ia in calcul mai multi indicatori.

In contextul educational dat, daci luam drept criteriu ,,consumul rational al timpului
rezervat evaluarii”, acesta serveste pentru a defini cel putin trei niveluri ale culturii
evaluarii scolare (insuficient, mediu sau inalt) ce creaza premise pentru descrierea
caracteristicilor la nivel de comportamente concrete. Indicatorii culturii evaluarii
pedagogice sunt elemente/descriptori asociate calificativelor insuficient, mediu sau inalt,
care semnaleaza calitatea aspectelor prioritare la nivelul conduitei docimologice ce trebuie
reconsiderate si recuperate.

Un criteriu este, in general, constituit din mai mul{i indicatori. Prin indicator
(referent, indice/indiciu) se intelege un ,,element semnificativ, reperabil intr-un ansamblu
de date, permitind evaluarea unei situatii, a unui proces sau produs. Un indicator este
totdeauna legat de un criteriu” [170].

,»Notiunea de indicator este utilizabila daca sunt indeplinite doud conditii: (a) sa ne
situdm 1n logica unei conceptii teoretice ce presupune cd anumite procese se exprima prin
comportamente; (b) sa se dispuna de un model precis de conduita docimologica” [ Ibidem].
Raynal F. (1997) subliniaza cd ,,un indicator este orice comportament care da o informatie
asupra gradului de formare a unei competente” [Apud: 13, p.135]. Din aceste considerente
indicatorii elaborati in cercetare vor servi cadrelor didactice pentru evaluarea competentei
evaluative, in parte si a culturii evaluarii pedagogice, in general.

Valoarea metodologica a indicatorilor culturii evaluarii pedagogice rezulta, dupa cum
afirma G. Landsheere (1975), si din analiza rezultatelor evaluarii in baza criteriilor de
validitate si fidelitate care a condus la preluarea, in sfera evaluirii scolare, a principiilor de
construire si etalonare a sistemelor de verificare. Rezultatul practic cel mai important al
acestor preocupdri a fost cresterea gradului de comparabilitate a evaluarilor si o stan-
dardizare mai buna a sistemelor de notare [163], [133], [134], [135], [136].

Corespondenta criteriilor si a indicatorilor definite pentru necesitatea descrierii
fenomenului studiat poate fi urmarita in Tabelul 2.5, care relevd comportamente

docimologice dezirabile la nivelul evaludrii rezultatelor scolare.
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Tabelul 2.5

Criteriile evaluarii obiective si indicatorii culturii evaluarii pedagogice

Criteriile evaluarii obiective Indicatorii culturii evaluarii

Conceperea formelor si instrumentelor de evaluare a
rezultatelor scolare conform cerintelor actuale
Psihopedagogice Descrierea rezultatelor scolare initiale pentru a aprecia
performantele de reper in realizarea obiectivelor
1. Asigura corelatia obiective- probe Abordarea elevilor in actul de evaluare bazandu-se pe
de evaluare 1n conceperea procesului | rezultate
evaluativ Asigurarea corespondentei dintre nota atribuita de
profesor prin evaluare si autoevaluarea elevului

Asigurarea corelatiei functionale intre functiile,

obiectul evaluarii si strategiile evaluative

_ ) Aprecierea gradului de realizare a obiectivelor
Docimologice .
B ) operationale
2. Exclude factorii provocatori de o o _
o Enumerarea caracteristicilor privind calitatea
subiectivism in evaluare .
. . procesului de invatare
3. Apreciaza nivelul performantei in
. Informare despre caracteristicile produsului invatarii
invatare a elevilor prin formularea )
L elevilor (control-autocontrol)
calificativelor de evaluare '
Compararea notei atribuite de profesor si a notei
4. Formuleaza probleme individuale ] )
rezultate din autoevaluarea elevului
de invatare si directii de recuperare ) o
Prezicerea privind evolutia individuala

Sociologice . . . o '
i y Asigurarea evidentei statutului individual al elevilor in
5. lerarhizeaza elevii in grupul scolar
grupul scolar
in functie de rezultatele scolare

Axa 3. A. Aprecierea procesului de evaluare, integrat predirii-invatarii scolare
vizeazd, in primul rand, prestanta didactica a evaluatorilor (a profesorilor) prin intermediul
competentelor specifice necesare in actul evaluativ. Elevii nu pot fi evaluati fara ca, simultan, sa
evaluam profesorii, scoala si, in cele din urma, sistemul de invatdmant care i-a format si fara a
evalua conditiile sociale In care si profesorii, si scoala, si sistemul insusi de invatamant
functioneazd [151]. Valoare prioritard prestatiei didactice a profesorilor este atribuitd in
documentele normative in domeniul educatiei. In Ghidul general de evaluare si examinare,

elaborat de Consiliul National de Evaluare si Examinare din Romania este subliniata ideea ca
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»Orientarea spre scop si atingerea acestuia depinde de competenta metodologica a profesorilor, ce
vizeaza preocuparea acestora pentru asigurarea urmdtoarelor calitdti ale demersului evaluativ:
validitatea, fidelitatea si relevanta”. In acest scop autorii ghidului vizat delimiteaza trei tipuri de
demersuri: mdasurarea, aprecierea si judecata experta [70, p. 5-7]. Competentele necesare
profesorului in actiunile de evaluare, concepute sistemic, integrate competentelor generale pentru
indeplinirea eficienta a rolurilor sociale 1n profesia de cadru didactic. Caracterul sistemic al structurii
competentei profesionale a cadrelor didactice este argumentat prin definirea acesteia ca ,,un
ansamblu de capacitati cognitive, afective, motivationale si manageriale ce interactioneaza cu
trasaturile de personalitate conferindu-i profesorului calitatile necesare prestatiei didactice care sa
asigure indeplinirea obiectivelor proiectate de catre marea majoritate a elevilor, iar performantele
obtinute de acestia sa se situeze aproape de nivelul maxim al potentialului intelectual al fiecaruia
pundnd in evidenta complexitatea profesiei didactice” [84, p.78].

Competenta evaluativa a profesorului rezulta din rolurile actuale ale cadrelor didactice: de
furnizor de informatie, model de comportament, creator al situatiilor de invatare, de consilier si
orientator, de evaluator, de organizator si conducator, inovator, conducadtor, reformator. Prin
competenta metodologica intelegem competenta normativa a profesorului; competenta
persuasiva (actiunile recomandate, dezirabile); competenta executiva (actiunile de realizare a
actelor educative); competenta apreciativa (masurarea corecta a performantelor atinse in
actiunile educative cu elevi si de catre elevi) [127, p. 16].

Competenta pedagogica normativd constituie o conditie de contracarare a erorilor in
evaluarea scolard si vizeaza urmatoarele elemente constitutive: capacitatea de a fi proactiv, de a
se compara conform unei optiuni constiente, bazata pe valori si nu pe conditii supuse unor
criterii afective; de a proiecta finalul in minte (de a elabora obiective, finalitati, de a anticipa
activitatea si rezultatele), de a planifica in functie de prioritati (de importantd), competenta de a
rationa avantaj/avantaj, de a intelege si a solicita sa fii inteles, de a actiona sinergic in
predarea-evaluarea scolara, dar si competenta psihosociald si manageriald, competenta de a
stabili relatii de cooperare intr-un climat adecvat in grupul de elevi si de a solutiona conflictele,
competenta de a-si asuma raspunderi, competenta de a orienta, organiza si coordona, indruma si
motiva, de a lua decizii in functie de situatie, competenta inovationala si competenta SOCiO-
culturala. Competenta normativa sau competenta profesorului de a evalua obiectiv face posibila
evidentierea profesionalismului pedagogic in evaluarea rezultatelor scolare.

In literatura de specialitate se cunosc diferite incerciri de definire a conceptului de
competenta profesionala didactica, unele dintre acestea ilustrand viziuni unilaterale, care iau in

consideratie fie numai normele pedagogice, fie numai structura de personalitate a profesorului si
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cerintele de rol. Conceptul de formare a profesorilor pe baza de competente vizeaza initierea in
profesia didactica prin dezvoltarea ansamblului de competente necesare pentru a orienta formarea
profesionald a cadrelor didactice. Abordarea prin competente a formarii cadrelor didactice implica
cooperarea cercetatorilor in elaborarea programelor de formare profesionala [Ibidem, p. 31].

Axa 3. B. Aprecierea procesului de evaluare, integrat predarii-invitarii scolare se
refera si la strategiile evaluative ce asigura congruenta cu obiectivele educationale, stipulate in
programele scolare. Strategiile de evaluare se definesc prin intermediul variabilelor evaludrii:
functiile evaludrii, obiectul evaludrii scolare, operatiile si criteriile evaludrii scolare. In
conditiile invatamantului contemporan, pe fondul unei responsabilitafi crescute a cadrelor
didactice, trebuie luate in considerare si alte aspecte care ilustreaza relevant complexitatea
sporitd a evaludrii educationale contemporane, necesitatea de a-i oferi evaluatorului mai multa
libertate de miscare, initiativd, originalitate i creativitate Tn sensul elaborarii strategiilor de
evaluare a rezultatelor scolare. Demersul strategic evaluativ solicita evaluatorului sa-si precizeze
cu rigoare intentiile si optiunile si sd ia deciziile cele mai potrivite In raport cu situatia
educationala concretd. Demersul anticipativ vizeaza: justificarea evaluarii (de ce este necesara?),
stabilirea obiectivelor/intentiilor evaludrii, compatibilizarea manierei instrinseci de evaluare cu
modul/tipul de predare-invatare prealabile, stabilirea beneficiarilor evaluarii, stabilirea agentilor
evaluarii (cine va face evaluarea?), identificarea constrangerilor, stabilirea obiectului evaluarii si
a informatiilor ce se doresc a se obtine, estimarea realista a eventualei rezistente a celor ce vor fi
evaluati, asigurarea/elaborarea instrumentelor de evaluare, atat a celor standardizate dar si a celor
construite (manufacturate de cei ce evalueaza), plasarea optima in timp a debutului evaludrii si
stabilirea duratei acesteia, exprimarea optiunii pentru maniera de interpretare a rezultatelor
evaludrii, in functie de intentiile de clarificare, conformare, comparare etc. si stabilirea modului
de valorizare a rezultatelor/ concluziilor evaluarii; in functie de optiune, acestea trebuie
materializate in decizii postevaluative de recuperare/progres/schimbare etc. [98, p. 52]

In diferentierea strategiilor evaluative identificim perspectiva criteriald ce estimeazi ci
strategiile educationale evaluative au fost, clasificate pe baza urmatoarelor criterii [128, p. 16],
[22, p. 6], [146]: (a) criteriul Actorii evaludrii, dupa felul in care elevii sau profesorii se impun
ca actori in evaluare, distingem: evaluare centrata pe profesor (corectitudinea evaluarii) si
evaluare centrata pe elev (instrumentele evaluarii); (b) criteriul Instrumentele folosite: evaluare
obiectivd, bazatd pe teste, probe standardizate si alte instrumente care pot masura fidel
prestatia/performanta elevului si evaluarea impresiva, centratd mai ales pe calitatea rezultatelor;
(c) criteriul Obiectul evaludrii: evaluare sumativa, axata pe produsul final al Invatarii elevilor si

evaluare formativa, axatd pe procesul de invatare ce conduce spre produs; (d) criteriul Gradul

97



de extensie a evaluarii: evaluare frontala (totala), evaluare de grup (de elevi) si evaluare
individual; (e) criteriul Referentialul la care se recurge; (f) criteriul ,,Continut” sau norma
programei, norma statisticd a grupului scolar (media clasei) sau standarde locale, nationale sau
internationale, norma individuald (raportarea la sine insusi), evaluarea criteriala (raportarea la
obiective); (g) criteriul Parametrul ,,timp” in evaluare; criteriul Momentul plasarii evaludrii
(evaluarea initiala, curentd, formativa sau continud, evaluarea finala, recapitulativa sau de bilant;
(k) criteriul Natura deciziilor consecutive; (l) criteriul Natura deciziilor luate: evaluare de
selectie si ierarhizare, evaluare de reechilibrare, recuperare si dezvoltare si Criterii combinate
alcatuit pe baza urmatorilor parametri: gradul de cuprindere a elevilor in evaluare, gradul de
cuprindere a continuturilor de evaluat; criteriul Timp (la inceputul, pe parcursul si la finalul
programului de instruire) [162]. Functiile si strategiile evaluative sunt intr-o stransa
interdependenta: functiile oricarui demers evaluativ determind strategiile, la randul lor optiunile
strategice evaluative dau consistentd si valoare functiilor preconizate, intentiilor atribuite
procesului de verificare, apreciere, remediere etc.

Axa a 4-a Evaluarea rezultatelor scolare pe baza de performanta si competenta a
culturii evaluarii scolare arata asupra tendintelor didacticii moderne care subliniaza trecerea de la
evaluarea atitudinilor, cunostintelor si capacitatilor la aprecierea prestatiei elevilor, a performantei
si a competentei cu efect pe termen lung in cheia competentelor transversale. Evaluarea prin
competente este o problema centrald a ultimului deceniu, ce semnifica faptul ca atentia in procesul
evaluativ trebuie focalizata pe activitatile mentale ale elevului care sustin obtinerea performantelor.
Competenta scolara minimald corespunde nivelului inferior al cunostintelor si capacitatilor de
ordin scolar al elevului, nivel apreciat in functie de criteriile anterior stabilite la nivel local sau
national [172]. Performanta scolarda se refera la gradul de eficientd al comportamentului scolar
situational, eficientd ce rezultd din mobilizarea resurselor cogitive si afectiv-motivationale ale
elevului in situatia confruntarii cu o anumitd sarcind scolard. Relatia competenta-performanta
scolard nu este insd una liniard, in sensul ca nu existd o corelatie directd si imediata Intre
competenta scolara si nivelul unei anumite performante scolare situationale. Astfel, performanta
scolard depinde de capacitatea elevului de a-si mobiliza optimal resursele cognitive si afectiv-
motivationale in raport cu o anumita sarcind [129]. Se constatd 1nsd, cd competenta scolard nu
poate fi tradusd intotdeauna clar si complet in performantd, datoritd actiunii unor factori
perturbatori externi (circumstante defavorabile exprimarii competentei), interni (capacitate de
mobilizare energetica momentan redusa) etc. Orice demers autoevaluativ presupune raportarea

performantelor scolare la standarde sau sisteme de referinfa cu valoare de etalon [139].
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Axa a 5-a Evaluarea reflexiva evoci o altd componenta a culturii evaluarii pedagogice
- valorile CEP. Pe plan metodologic, teoria si practica evaludrii scolare incearca sa ofere
rdspunsuri mai pertinente si cu aplicabilitate directd valorilor culturii evaludrii atat din
perspectiva profesorilor, cat si din perspectiva elevilor. Astazi se discutd din ce in ce mai mult
despre necesitatea unei ,,culturi evaluative” care trebuie formata si promovata in randul celor
care se ocupd de formarea tinerelor generatii. Pentru aceasta sunt necesare transformari

fundamentale in primul rdnd in mentalitatea teoreticienilor si practicienilor din domeniul
evaludrii. Evaluarea scolard este conceputd in baza valorilor culturii evaluative” [152]. Aceasta

consecintd deriva dintr-o fireascd intelegere a evaludrii ca ,.stiintd a valorii” [127, p. 287],
intrucat a evalua inseamna a emite judecati de valoare, ceea ce presupune a face trimitere la un
sistem de valori ale culturii evaludrii scolare. Cu alte cuvinte ,,invatamantul isi declard in mod
clar prioritatile pentru un anumit sistem de valori, isi justificd optiunile in raport cu valorile
culturii evaludrii, care trebuie integrate in conduita profesorilor [99].

In concluzia argumentirii stiintifice Modelul conceptual al culturii evaludrii pedagogice din
perspectiva profesorului prezintd competente de evaluare eficientd, iar din perspectiva elevilor
exprimd dovezi ce prezintd calitatea procesul de Invatdmant, exprimatd in rezultatele scolare,

reflectate prin competente scolare In context socioeducational concret prezentat in Fig. 2.4.

Predarea Invatarea

Sa Procesul de
a mvatamant
M- mmmm e VALORILE
Perspectiva . E‘('}L]i-[ll:—!—‘ill;ll o Perspectiva
profesorului w N “ L elevilor

Mediul social Autoevaluarea

Evaluarea

Fig. 2.4. Valorile culturii evaluarii pedagogice din perspectiva profesorului si a elevilor
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In procesul de invatimant, evaluarea dobandeste o anumita specificitate, avand in vedere faptul
ca activitatea educationald In ansamblul ei este orientatd si raportatd la un sistem de valori ale
culturii, ale calitatii umane si sociale [100], [107], [114], [66], [39], [40], [16], [21], [65].

Tabelul 2.6

Descrierea semnificatiei stiintifice a valorilor culturii docimologice/evaluarii pedagogice

Valori ale culturii evaluarii pedagogice

Perspectiva profesorului Perspectiva elevilor

e proiectarea/valorificarea criteriilor evaluarii

o exactitatea optiunii metodologice - comportamente afective, cognitive
psihomotrice observabile,

- cooperarea elevilor cu profesorul,
- multumirea din tranzactia scolard in
vederea obtinerii notei,

e centrarea pe elev

e extensia evaludrii s managementul deciziei

e precizia evaluarii (masurare - apreciere —
decizie)

D ... . - acord 1n raport cu decizia despre nota
e obiectivitatea evaluarii pentru anticiparea

C e . acordata de profesor,
evaluarii subiective

e managementul deciziei

e constructia argumentelor

e compatibilizarea evaluare-autoevaluare
e autenticitatea evaludrii

- CUnoasterea criteriilor de evaluare

- perceptia progresului individual,

- sentimentul realizarii de sine n grupul
scolar,

imaginea de sine satisfacatoare,

e asigurarea feed-backului pozitiv - interes pentru recuperarea dificultatilor,

e comunicarea deciziei - raspunsuri adecvate prin actiuni concrete
e formularea directiilor individuale de de autoevaluare continua.

recuperare.

Axa a 6-a Autoevaluarea elevilor este invocatd din ce in ce mai mult in ultimul timp din
perspectiva reconsiderdrii activitatii evaluative §i a raporturilor sale cu predarea-invatarea,
autoevaluarea si evaluarea fiind intr-o reciproca si perpetua interactiune. Demersul autoevaluativ al
elevului se deruleaza in contextul permanentei sale confruntari cu sarcinile scolare, dar si al evaluarii
externe realizatd de cadrul didactic. Atat evaluarea cat si autoevaluarea se deruleaza in spatiul
educational fiind supuse unor influente exterioare identice [8, p.56]. Conform opiniei lui Gilbert de
Landsheere (2002) autoevaluarea presupune ,,actiunea de a se evalua el insusi (evaluatul insusi) sau
rezultatul acestei actiuni”[163], cerintd specifica a autoevaludrii, ce poate fi onoratd daca elevii
beneficiaza de grile de evaluare concepute, pentru a facilita realizarea autoevaludrii. Autoevaluarea
ocupa un loc important in practica evaluatorilor, care se dovedesc din ce in ce mai sensibilizati de
implicarea elevului (a celui care invatd) in reglarea invatarii. Dupa cum afirma profesorul Emil

Paun, implicarea elevului ,,pare a fi mesajul esential al orientarilor postmoderne in educatie [118].
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2.4. Concluzii la capitolul 2

Evaluarea moderna promoveaza tranzitia de la notiunea de control al Insusirii cunostintelor la
conceptul de evaluare atat a rezultatelor invatarii dar mai ales a proceselor pe care le implica,
semnificd trecerea de la o pedagogie a transmiterii cunostintelor la o pedagogie a insusirii
cunostintelor. Integrarea organica a evaluarii in structura activitatii didactice de catre conceptiile
pedagogiei moderne determind amplificarea functiei educative a acesteia, situdnd-o intr-o pozitie-
cheie in procesul de invatamant. Calitatea evaluarii depinde atat de calitatea strategiilor de apreciere
si masurare, cat si de factori care tin de interactiunea profesor-elev, de contextul social, de rolul si
semnificatiile pe care evaluarea le are pentru cei implicati (elevi, profesori, parin{i, administratori si
manageri scolari s.a.).Studierea itinerarului evaludrii rezultatelor scolare permite compararea
strategiilor de evaluare examinate (initiald, formativd — dinamica si sumativa -finald) care desi au
anumite note comune: au ca obiect rezultate scolare obtinute intr-un interval de timp definit, se
realizeaza prin aceleasi metode de verificare, chiar daca alcatuirea probelor poate prezenta note
distinctive de la o strategie la alta, indeplinesc aceleasi functii: constatativa, diagnostica, prognostica,
ameliorativa, cu accente pe unele din acestea; au si note distinctive: din punct de vedere al scopurilor
urmdrite: In timp ce evaluarea initiald urmareste sa sugereze profesorului conditiile adecvate ale
pe itinerarul invatarii rodnice, iar evaluarea dinamica sa evidentieze traseul invatarii si sa-i ajute pe
elevi sa parcurgd programul in conditii de eficientd, evaluarea finald vizeazd sa determine daca
obiectivele programului au fost realizate; privite din unghiul relatiei actului evaluativ cu procesele de
instruire, efectele de reglare a celor din urma de catre actiunile de evaluare sunt de intensitate sensibil
diferita. In perspectiva indeplinirii functiilor ce revin actului evaluativ in procesul de invatimant,
strategiile evaluative se afla in raport de interdependenta si complementaritate si cu functiile
evaluarii. Functiile demersului evaluativ determina strategiile, optiunile strategice evaluative dau
consistenta si valoare functiilor preconizate, intentiilor atribuite procesului de verificare, apreciere,
remediere etc. Evolutiile si dezvoltarile actuale din cercetarea teoriei si practicilor exemplare ale
evaluarii impugn, de asemenea, reexaminarea tipurilor si continuturilor specifice competentelor de
evaluare ale educatorilor care indica asupra obligativitatii respectarii unui cod deontologic, etic in
evaluare, in termeni de cultura a evaluarii 1a nivelul unor valori specifice evaludrii obiective care pot
constitui un cadru de referintd valabil pentru definirea, formarea si evaluarea competentelor
profesionale ale cadrelor didactice. Din perspectiva conceperii evaluarii ca proces de reglare -
autoreglare a invatarii, autoevaluarea apare ca element central al metacognitiei cu scop de
autocorectare ce corespunde unui demers dominant pedagogic care favorizeaza participarea activa si

autonomia elevului.
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3. CADRUL EXPERIMENTAL
AL FORMARII CULTURII EVALUARII PEDAGOGICE
Capitolul prezinta rezultatele experimentului pedagogic privind diagnosticarea si
demersul de prevenire a erorilor in procesul de formare a culturii evaluarii pedagogice.
Metodologia cercetdrii experimentale a inclus metode de investigatie prin care au fost
apreciate caracteristicile conduitei docimologice a cadrelor didactice in procesul evaluarii.
Interventia experimentald la etapa de constatre a permis stabilirea conditiilor
psihopedagogice de prevenire a erorilor evaluarii prin intermediul Demersului strategic de

formare a culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii subiective (DSFCEP).

3.1. Diagnosticarea pedagogica a obiectivitatii evaluarii scolare

Termenul ,,diagnostica” provine de la grecescul ,,dia” — intre, dupd, peste, ,,gnosis” —
cunogtinge. In stiintele educatiei, diagnostica provine de la grecescul - ,,diagnostikos” — capabil
sa discerne/separe, sa conceapa o invatatura despre strategiile de recunoastere a caracteristicilor
fenomenului cercetat. Notiunea ,,diagnosticare pedagogica” semnifica forma de cunoastere a
unui eveniment pedagogic, rezultatul careia este diagnoza [122, p. 84].

Cunoasterea situatiei de moment intr-un domeniul evaluarii sau integral la nivel de sistem
este extrem de importanta, deoarece dupa cum afirma Valentina Cojocaru (2013) ,,diagnoza ne
poate furniza informatii pentru a lua decizii corecte, a ne concentra eforturile pentru a corecta sau
reorienta activitatea respectiva. Diagnosticarea pedagogicd este o conditie inevitabild a
functionalitatii educatiei la parametrii prestabiliti fiind conditionata social pe parcursul dezvoltarii
efectuare cu exactitate a cunoasterii cauzelor devierii de la normele stabilite a obiectului supus
cercetarii. Diagnosticarea pedagogica este un ansamblu de mijloace de control si evaluare a starii
obiectului examinat, orientate spre optimizarea activitdtii acestuia prin elaborarea/perfectionarea
unor programe si interventii pedagogice. Diagnosticarea pedagogica indeplineste anumite functii
ce asigura caracterul sdu obiectiv si independent. Prima functie se referd la aceea de feed-back
prin care se poate interveni in corectarea, redirectionarea activitatii obiectului studiat in raport cu
normele, cerintele prestabilite intru obtinerea rezultatelor scontate. A doua functie vizeaza controlul
si aprecierea rezultatelor activitatii pedagogice, care se realizeaza prin masurarea/compararea
rezultatelor pedagogice in raport cu criteriile si indicatorii prestabiliti, etalon, standard. A treia
functie a diagnosticarii pedagogice vizeaza corectia, care se impune a fi realizata de catre actorii
educationali spre solutionarea problemelor desprinse. A patra functie vizeaza comunicarea Sub

toate aspectele (clara, deschisa, corecta, s.a.). A cincea functie se refera la caracterul constructiv al
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diagnosticarii pedagogice si are o semnificatie aparte in acest sens. A sasea functie vizeaza
motivarea/stimularea participantilor procesului pedagogic, actorilor educationali. A4 saptea functie
tine de aspectul de prognosticare, perspectiva dezvoltarii obiectului diagnosticat.

In contextul acestor functii, Se releva directiile prioritare ale diagnosticarii pedagogice:
diagnosticarea scopurilor si continutului procesului instructiv-educativ; diagnosticarea
modalitatilor de realizare a scopului si continuturilor; diagnosticarea interactiunii pedagogice;
diagnosticarea rezultatelor procesului pedagogic. Dignosticarea include etapele: organizationala
(scopul, obiectul, directiile, calitatea ..), practica/tehnologica (alegerea instrumentelor,
procedeelor, descrierea structural-functionala a obiectului supus diagnosticarii/analizei), analitica -
prelucrarea si sistematizarea informatiei, analiza legaturilor cauzale si a fenomenelor din structura
logica: fenomene — cauze — conditii — consecinte, formularea de concluzii [36, p. 20].

In cercetarea experimentalid a evaludrii pedagogice am urmirit scopul determinarii
gradului de obiectivitate in evaluare a profesorilor scolari si a scoate in evidentd reprezentarile
elevilor despre conduita docimologica a profesorului si semnificatia culturii evaluarii
pedagogice, pentru a elabora si valida experimental Demersului strategic de formare a culturii
evaludrii pedagogice pentru prevenirea evaluarii subiective (DSFCEP).

Ipotezele cercetirii: care sunt enunturile despre relatia dintre doud sau mai multe variabile
fiind o explicatie plauzibild ce urmeazi a fi verificata. In studiul nostru experimental plauzibilitatea
ipotezelor rezulta din acordul cu anumite cunostinte stiintifice privind cultura evaluarii pedagogice
verificate in capitolele precedente. Desi ipoteza are forma declarativa si incorporeaza teoria intr-0
forma testabila, in structua ipotezei se regasesc: 0 unitate (grup scolar, comunitate scolard, institutie
de invatamant, profesori scolari, elevi etc), o variabila (obiectivitate, decizie, ierarhie etc.) si un set
de valori ale variabilelor (valori ale culturii evaluarii pedagogice etc).

Ipotezele pe baza carora ne-am construit design-ul cercetarii au fost:

Ipoteza 1. Cu cat realizam echilibrul stabil intre principalele componente ale evaluarii
pedagogice, pe de o parte, corectitudinea si obiectivitataea evaludrii, pe de alta, ne putem astepta la
atingerea unor performante profesionale mai inalte in evaluarea scolara in perspectiva sporirii culturii
evaluarii pedagogice in perspectiva constructiei carierei didactice de succes.

Ipoteza 2. Cu cat asiguram o mai bund corelare intre componentele culturii evaludrii
pedagogice, cu atat excludem subiectivismul evaludrii, iar relatiile profesorului cu elevii/grupul
scolar vor fi semnificativ invocate ca factori de influentare a performantelor in invatare/studiu si a
reusitei scolare.

Ipoteza 3. Daca introducem in programele de formare initiald a studentilor care vor sa

devind cadre didactice elemente curriculare complementare de formare a culturii evaluarii

103



pedagogice, inclusiv la practica pedagogica, constand in teme si exercitii de evaluare, atunci ne
putem astepta ca performantele academice si reusitele/succesele socioprofesionale ale acestora sa
fie mai relevante in matricea competentelor profesional - didactice.

Ipoteza 4. Daca actualele practici de pregatire pedagogica (in R. Moldova prin modulul
Psihopedagogie) vor asigura optimizarea complementaritatilor cognitive si practic-actionale
privind dezvoltarea competentelor evaluativa si decizionald, atunci motivatia (intrinsecd) pentru
profesia didactica va creste, devenind operantd in campul definit de spectrul complex al formarii
competentelor specifice evaluarii pedagogice si al asteptarilor privind urmarea cariereri didactice.

Ipoteza 5. Relevanta stiintifica a unitatii culturii evaluarii pedagogice si a performantei
academice creste puterea explicativd a succesului profesional, ca eficientd si eficacitate in
structura factoriald a calitatii procesului de invatdmant scolar, pe madsura unor practici
profesionale imbogatite, in conditii optime de proiectare moderna a pregétirii initiale si continue
a cadrelor didactice pe dimensiunea formarii competentelor profesionale necesare pentru
prevenirea/excluderea erorilor in evaluarea pedagogica.

Obiectivele investigatiei experimentale:

e determinarea problematicii evaluarii pedagogice la nivel de proces;

e constructia instrumentarului de diagnosticare pedagogica a eficacitatii procesului de
evaluare pedagogica;

e descrierea gradului de obiectivitate in evaluare a cadrelor didactice;

e aprecierea reprezentdrilor elevilor si a parintilor despre eficienta evaluarii scolare.

Etapele cercetarii evaluarii pedagogice s-au concretizat in actiuni de investigare teoretica si
practica. La Etapa 1, desfasurata in 2009 - 2010, ne-am orientat eforturile spre cercetarea teoretica
a problematicii evaludrii, examinarea paaradigmei docimologice in baza teoriilor, principiilor, a
metodologiei de evaluare specifice invatamantului preuniversitar. Etapa 2 (2010-2011) s-a remarcat
prin  proiectarea/elaborarea Modelului  conceptual al culturii evaluarii  pedagogice i
elaborarea/aplicarea metodologiei cercetarii pentru diagnosticarea gradului de obiectivitate a cadrelor
didactice. Etapa 3: (2011-2014) a fost consumata pentru experimentarea Demersului strategic de
formare a culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaludrii subiective (DSFCEP).

In proiectarea investigatici esantionarea subiectilor cercetirii a constituit o preocupare
speciald deoarece aceasta determind reusita demersului experimental condifionatd de
corectitudinea, rigurozitatea si acuratetea actiunilor experimentale. Esantionarea populatiei
investigate a fost realizata prin stratificare, considerand ca fiind optima desfasurarea
experimentului pedagogic in contextul natural al organizarii procesului de invatdmant. Selectarea

grupelor experimentale si de control a fost realizata in baza convorbirilor cu profesorii si pe baza
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observatiei directe la ore. Cercetarea experimentald s-a desfasurat in perioada 2011-2014.
Esantionul cercetarii a fost constituit din profesori scolari, studenti pedagogi, elevi si parinti,
subiecti ai GE din Romania (Colegiul national ,,Zinca Golescu” din Pitesti) si DPPD si subiectii
GC din Chisinau, R. Moldova (Liceul Teoretic ,,G. Ghimpu”).

Etapa de constatare a cercetarii (2011) a presupus organizarea experimentului pedagogic
asupra esantionului de subiecti pentru examinarea practicilor evaluarii pedagogice, ce a condus la
delimitarea erorilor evaluarii scolare; diagnosticarea pedagogica a eficacitatii evaluarii prin metode
cantitative si calitative in raport cu dimensiunile culturii evaluarii pedagogice; determinarea
reprezentarilor cadrelor didactice scolare privind calitatea evaludrii; stabilirea perceptiilor elevilor

si a parintilor despre evaluarea pedagogica si elaborarea DSFCEP.

Metodologia cercetirii experimentale

Instrumentele de cercetare a esantionului general (240 subiecti) sunt reprezentate in fig. 3.1:

1. Profesorii scolari I1. Studentii DPPD I11. Elevii IV. Parintii RO
111.1. Grup -

. 1. Grup 11.1.Grup experimental experimental 15 subiecti

experimental SGE-RO -30 subiecti EGE -RO

PGE-RO — 30 subiecti SGC- MD - 30 subiecti 15 subiecti

I. 2. Grup de control EGC -RO £

PGC- MD - 30 subiecti Etapa constatare si 15 subiecti TS

etapa validare: constatare

Etapa constatare si Interviu/focus

etapa validare: A. Test de autoevaluare | Etapa constatare: i
a gradului de Erup cu parmitl

1. A Test de obiectivitate in Anchets privind

autoevaluare a gradului  evaluarea scolari. s et perceptiile

de  obiectivitate  in "Jllf’reC'erefi1 ‘ despre

evaluarea scolara. B. Fisa de evaluare a reprc_ezentanlor evaluarea

2. B. Fisa de evaluare a  conduitei docimologice elevilor despre scolars

conduitei docimologice 3 profesorilor scolari evaluarea scolarad i

a profesorilor scolari

Fig. 3.1. Metodologia cercetarii procesului de evaluare pedagogica

Abordand importanta metodelor in cercetarea educationald, subliniem cd examinarea
campului metodologic pe care-1 propunem in Figura 3.1 ne orienteaza in demersul nostru
experimental. Pentru o buna cunoastere a fenomenelor evaluarii in mediul scolar, am realizat: a) o
cercetare calitativa, care a presupus articularea prin concentrare a mai multor metode, implicand o
abordare descriptiva si naturalistd a subiectului studiat, studierea fenomenelor in mediul lor natural,

folosirea si colectarea unei varietdti de materiale-studii de caz, observatii si b) o cercetare
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cantitativa, care a presupus centrarea pe variabile explicite, cu luarea in consideratie a mai multor

cazuri/subiecti, a datelor si analizelor statistice, precum si a constructiei unor reprezentari grafice

insotitoare. Pentru aceasta, am optat complementar pentru utilizarea urmatoarelor metode de

cercetare concretd: (a) analiza documentelor scolare, intre care analiza portofoliului realizat de

catre profesorii scolari in cadrul evaluarilor si de catre studentii pedagogi in cadrul practicii

pedagogice; (b) metoda observatiei prin fise de observatie in clasa, pentru profesori si studenti

(model elaborate de 1. Neacsu si alti autori experti in teoria si practica evaluarii). Continutul Tab.

3.1 demonstreaza logica corelatiei variabilelor cercetarii cu itemii testului de evaluare obiectiva.

Tabelul 3.1.

Coerenta variabilelor cercetarii cu itemii testului de evaluare obiectiva

si indicatorii culturii evaluarii pedagogice

Itemii testului

Variabilele cercetirii experimentale

1. Cand stabiliti obiectivele operationale in
proiectarea didactica, va ganditi la metoda si

continutul probelor de evaluare?

e exactitatea optiunii metodologice
» Conceperea formelor si instrumentelor de
evaluare a rezultatelor scolare conform

cerintelor actuale

2. Revedeti notele (Insemnarile) ce cuprind
concluziile in urma verificarilor facute in anul
trecut Tnainte de a realiza continutul unei noi

verificari?

e consecutivitatea deciziei
» Descrierea rezultatelor scolare initiale
pentru a aprecia performantele de reper in

realizarea obiectivelor

3. Daca fiul fratelui dvs. ar fi intr-una din
clasele in care sunteti cadru didactic, iar la o
verificare curenta scrisa acesta ar intocmi o

lucrare de nota 4, ce ati face ?

o fidelitatea evaluarii
> Abordarea elevilor in evaluare bazandu-se

pe rezultate

4. Stabiliti la lucrarile scrise grila de

corectare?

o precizia evaluarii (mdsurare-apreciere-decizie)
» Enumerarea caracteristicilor privind

calitatea procesului de invatare

5. La o lucrare a carui continut poale fi
apreciat cu nota 7, lucrare in care obiectivele
didactice vizeaza modul de utilizare a

cunostintelor dobandite, tind sa acorde in plus

pentru originalitate si de creativitate

e extensia evaluarii
» Aprecierea gradului de realizare a

obiectivelor operational
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. e compatibilizarea deciziei evaluare-
6. In cazul unui elev cu rezultate constant
) o autoevaluare
bune sau chiar foarte bune, care, incidental,
) ) e Compararea notei atribuite de profesor si a
nu si-a pregétit deloc tema curenta:
notei rezultate din autoevaluarea elevului

7. Exista cadre didactice care dau note mici la

inceputul trimestrului ca apoi, spre sfarsitul
S e centrarea pe elev
aceluiagi trimestru, sa dea cu larghete note
Prezicerea privind evolutia individuala

mari pentru ca mediile obtinute de elevi sa
reflecte corect, per global, nivelul de pregatire

al acestora. Cum apreciati acest stil de lucru?

8. La o lucrare de control curentd, cum credeti | e accesibilitatea continutului evaluat
ca este optim sa anuntati rezultatele obtinute | » Informare despre caracteristicile produsului

de elevi? invatarii elevilor (control-autocontrol)

9. La o verificare curenta orala, va stabiliti din
timp anumite criterii de apreciere a o proiectarea criteriilor evaluarii

raspunsurilor?

10. La o verificare orala, il informati pe elevul
) e comunicarea deciziei
evaluat asupra elementelor lipsa in raspunsul
) ) . > asigurarea evidentei statutului
sau, facandu-l sa sesizeze justetea notei
o individual al elevilor in grupul scolar
primite?

_ e managementul deciziei
11. Daca notele la o lucrare scrisa sunt
> reevaluarea argumentelor pentru formularea
aproape toate sub nota 7, cum actionati? o
deciziei

12.Nota unui elev la o lucrare scrisa o

o ) ¢ autenticitatea evaluarii
acordati in functie de:

In scopul realizarii obiectivelor cercetirii experimentale, au fost formulate principiile
evaludrii obiective (principiul atitudinii profesioniste fata de evaluat, principiul abordarii
actului evaluativ orientat spre masurarea competentelor, principiul formularii deciziei prin
judecati de valoare despre semnificatia calitativa a rezultatelor scolare, principiul evidentei
sociale a gradului de integrare a elevilor prin reusita individual, principiul monitorizarii
progresului individual al elevilor), in baza carora au fost formulati indicatorii culturii

evaluarii pedagogice (conceperea formelor si instrumentelor de evaluare a rezultatelor
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scolare conform cerintelor actuale, descrierea rezultatelor scolare initiale pentru a aprecia
performantele de reper in realizarea obiectivelor, abordarea elevilor in actul de evaluare
bazandu-se pe rezultate, asigurarea corespondentei dintre nota atribuitd de profesor prin
evaluare si autoevaluarea elevului, asigurarea corelatiei functionale intre functiile, obiectul
evaludrii si strategiile evaluative, elaborate de noi si descrise in capitolul precedent, dar si
valorile culturii docimologice elucidate in tabelul 3.1.

Prin cercetarea experimentald a problemei vizate, am urmarit scopul integrarii dimensiunilor
culturii evaluarii pedagogice 1in diagnosticarea calitatii procesului de evaluare, pentru
determinarea/implementarea/validarea experimentalda a conditiilor psihopedagogice de prevenire a
erorilor in procesul de evaluare, descrierea carora urmeaza in cadrul Demersului strategic de formare

a culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii subiective (DSFCEP).

Etapa Etapa Etapa
preexperimentala experimentala postexperimentala
(2011) 2012-2013 2014
(constatare) (formare) (validare)
b b 4 Y
Preevaluarea Interventii Postevaluarea
formative pe
Grupul GE, SGE - test AN _" 5
experimental — ﬂ;ﬂ torvaluare) dmlf_lmml]&ﬂ (PGE - fisa de
formarii culturii evaluare)
evaluarii scolare 7
t |
Preevaluarea Absenta Postevaluarea
Grupul de interventiilor de *—

control | o (PGC, SGC -test

de autoevaluare)

(PGC - fisd de

formare
evaluare)

experimentala - PGC

t |

Fig. 3.2. Demersul experimental al cercetarii culturii evaluarii pedagogice
Descrierea instrumentelor de cercetare
In cadrul experimentului pedagogic a fost aplicat Testul de autoevaluare a gradului de
obiectivitate a cadrelor didactice in evaluarea pedagogici (Anexa 2) care este utilizat ca un
instrument standardizat ce constd intr-0 serie de itemi-probe elaborat in vederea inregistrarii
manifestarilor comportamentale la stimuli administrati privind evaluarea pedagogica. Testul este un
instrument proiectat pentru determinarea dificultatilor in evaluarea rezultatelor scolare, proces
integrat predarii si invatdrii. Standardizarea vizeaza reglementarea detaliatd a normelor de aplicare a

preceptelor teoretice aplicate (principiile, criteriile si indicatorii evaludrii obiective). Testul ofera, prin
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specificul sau, informatii cantitative asupra fenomenului obiectivitate in evaluarea scolara.
Conditiile pe care le indeplineste testul sunt: validitate, fidelitate, standardizare, etalonarea. Am
considerat functional pentru scopul cercetarii noastre Testul de autoevaluare a gradului de
obiectivitate a cadrelor didactice in evaluarea scolara, adaptat dupa 1. Jinga ,,Suntefi obiectiv in
evaluarea didactica?”.

Cei 12 itemi ai testului se coreleaza cu valorile teorctice determinate in teoria
cercetarii, fiind reflectate in partea experimentald a lucrdrii la nivel de criterii privind
evaluarea gradului de obiectivism al profesorului. Descriptorii de evaluare a testului variaza
de la un item la altul, fiind propuse variante de raspuns, dar si intrebari prin care fiecare 1si
poate determina nivelul de obiectivitate in raport cu diverse situatii de evaluare scolara.
Punctajul acordat se inscrie in limita 0-5 puncte, acest interval fiind operationalizat in

nivelurile insuficient (0 -1 pucte), mediu — 3 puncte si inalt - 5 puncte.

Interpretarea rezultatelor la Testul de autoevaluare a gradului de obiectivitate
a cadrelor didactice in evaluarea pedagogica

Evaluarea rezultatelor chestionarului a permis constatarea nivelului general de
obiectivitate al cadrelor didactice si a studentilor din Romania si R. Moldova, subiectii fiind
distribuiti in grupuri experimentale si de control. Esantionul experimental de subiecti este
reprezentat in cercetare de cadrele didactice si studentii din Romania, in grupul de control
fiind incluse cadrele didactice si studentii din R. Moldova.

Etapei de constatare a experimentului este caracteristicd o nivelare a rezultatelor
pentru toate grupurile de subiecti, acestea fiind diagnosticati in baza aceluiasi instrument si
interval de timp. Diferentele de rezultate pot fi analizate in baza experientei didactice,
studentii fiind antrenati in activitatea didactica doar in cadrul practicii pedagogice.

Valorile de baza ale cercetarii sunt formulate in termeni de comportamente ale CEP
dezirabile, prezentate in figurile si tabelele ce urmeaza conform numarului corespunzator,
grupul experimental fiind notat cu abrevierea GE si de control — GC:

1. exactitatea optiunii metodologice
. consecutivitatea deciziei

. obiectivitatea evaluarii pentru anticiparea evaluarii subiective

. extensia evaluarii

2
3
4. precizia evaluarii (masurare - apreciere — decizie)
5
6. compatibilizarea deciziei evaluare-autoevaluare
7

. centrarea pe elev
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8. accesibilitatea continutului evaluat

9. proiectarea criteriilor evaluarii

10. comunicarea deciziei

11. managementul deciziei

12. autenticitatea evaluarii

Conceptul de CEP capata noi semnificatii praxiologice atat la nivel macrostructural, cat si

microstructural. La nivelul procesului de invatamant intereseaza nu numai perspective cadrelor
didactice, ci si perspective elevilor in complexul traseu de autoformare a competentei de
autoevaluare, spre deosebire de atributiile traditionale.

Figura 3.3. prezinta valorile CEP ale cadrelor didactice obtinute la etapa de constatare
a experimentului in conditii naturale de desfasurare a activitatii pedagogice in cadrul

institutiilor vizate din Romania si Republica Moldova.

® Tnalt = mediu = insuficient

1 1 2. 2. 3. 3 4. 4 5. 5. 6. 6. 7. 7. 8. 8. 9. 9. 10. 10. 11,11, 12,12
GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC GEGC

Fig. 3.3. Nivelul de formare la profesori a valorilor culturii evaluarii pedagogice

(GE — grup experimental, GC — grup de control, constatare)
Aceleasi valori ale culturii evaluarii pedagogice au fost masurate la 60 de studenti inclusi

in cercetare, dintre care 30 reprezinta grupul experimental din Romania si 30 din R. Moldova —

grupul de control. Rezultatele evaluarii fiecarei valori in parte sunt prezentate in Figura 3.4.
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® inalt Emediu M insuficient

1. 1 2. 2. i 3 4. 4. 5. 5. 6. 6. 7007 3. 8. 9. 9 10.10. 11.11. 12, 12.
GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GE GC GEGC GEGC GE GC

Fig. 3.4 Nivelul de formare la studenti a valorilor culturii evaluarii pedagogice

(GE — grup experimental, GC — grup de control, constatare)

Itemul cu nr. 1 exprima nivelul de formare la profesori a valorilor culturii evaluarii
pedagogice prin exactitatea optiunii metodologice, fiind constatat faptul ca doar cate 3,3 % din
profesorii grupului experimental (Romania) si din grupul de control (R. Moldova) coreleaza la
nivel inalt procesul de stabilire a obiectivelor operationale in proiectarea didactica cu metoda si
continutul probelor de evaluare, respectiv 70 % din subiectii grupului de control si 76,7 % a
celui experimental realizeaza aceasta activitate la nivel insuficient.

Studentii, la fel, coreleaza la nivel inalt obiectivele operationale in proiectarea didactica cu
metoda si continutul probelor de evaluare, numarul acestora fiind in proportia de 10 % in grupul
experimental si 6,7 % in grupul de control, respectiv, procentul studentilor ce coreleaza la nivel
mediu si insuficient fiind mai mic decat la profesori.

intrebarea ce a relevat date despre monitorizarea progresului elevilor a condus la aprecierea
gradului consecutivititii deciziei. Din grupurile de subiecti ai cercetarii 66, 7 % au mentionat ca nu
revad niciodata notele (insemnarile) ce cuprind concluziile in urma verificarilor facute in anul trecuti
inainte de a realiza continutul unei noi verificari, deoarece concluziile le stiu pe dinafara. Nu mai
putin convingator este nici raspunsul a 30% cadre didactice din Romania (subiecti ai grupului
experimental) si din R. Moldova — grupul de control, care fac aceasta intamplator, numai daca nu au
omis sa scrie unele concluzii cu privire la evaluarile anterioare si doar cate 3,3 % dintre cadre
didactice revad insemnarile ce cuprind concluziile din evaluarile anterioare. Studentii considera

important a revedea insemnarile ce cuprind concluziile in urma verificarilor facute in anul trecuti
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inainte de a realiza continutul unei noi verificari, demonstrand acest fapt 10 % din subiectii grupului
experimental si 6,7 % din cel de control.

Prin intrebarea nr. 4 a testului a fost evaluat gradul de precizie (masurare - apreciere —
decizie) a profesorilor scolari in evaluarea rezultatelor elevilor. La fel, cate 3,3 % profesori din R.
Moldova si Romania folosesc o grila de corectare amanuntita cu punctajele partiale acordate
pentru fiecare element in parte al raspunsului; 26,7% subiecti ai grupului de control stabilesc
unele criterii pe care le tin minte si de care tin cont pe timpul corectarii lucrarilor elevilor; iar
76,7 % din respondentii grupurilor experimental considera ca nu este cazul, deoarece se bazeaza
pe discernamant si experienta incat pot aprecia corect lucrarile elevilor. 6,7 % din studentii din
grupul experimental (Romania) folosesc o grila de corectare amanuntita cu punctajele partiale
acordate pentru fiecare element in parte al raspunsului.

La o lucrare de control curenta, la fel doar 3,3% din profesorii din Romania si profesorii
scolari din R. Moldova anunta rezultatele obtinute de elevi cat mai curand posibil, incepand chiar
cu ziua in care a avut loc verificarea lucrarilor, oferindu-le elevilor grila de corectare si,
respectiv, posibilitatea de a primi raspunsuri la intrebarile generate de anumite neclaritati,
indoieli, suspiciuni, demonstrand prin aceasta accesibilitatea continutului evaluat. Un procent
de subiecti (20% si 26,7%) anunta rezulatele a doua zi, cu evidentierea succinta a greselilor
tipice comise; si doar 3,3 % dintre profesorii chestionati in cele doua esantioane stabilite
considera ca rezultatele obtinute de elevi pot fi anuntate nu neaparat intr-o zi anumita, ci in
functie de timpul avut la dispozitie de cadrul didactic (care, la momentul respectiv, va avea grija
sa intervina cu aprecieri detaliate asupra rezultatelor).

Un item al testului a evaluat masura prin care cadrele didactice proiecteaza criterii de
apreciere a raspunsurilor orale. S-a constatat ca 76,7 % din profesorii grupului experimental si
73,3 % din cel de control nu stabilesc niciodata aceste criterii si doar 3,3 % din profesori atat din
din R. Moldova, cat si din Romania le stabilesc, ceea ce corespund nivelului inalt de cultura a
evaluarii pedagogice. Se observa din rezultatele testului ca 30 % din studentii din grupul
experimental si 36,7 % dintre studentii grupului de control stabilesc unele criterii pe care iau in
consideratie in timpul corectarii lucrarilor elevilor.

Un aspect constatat prin intrebarea unsprezece a testului a vizat anumite situatii abordate
drept corecte din perspectiva profesorilor, de fapt acestea fiind mai putin ajustate concret la situatie,
inregistrand rezultate privind managementul deciziei. In testul de autoevaluare a cadrelor didactice
li s-a propus sa aleaga unul din raspunsurile mentionate privind decizia despre nota finala, daca
rezultatele la o lucrare scrisa sunt aproape toate sub nota ,,7”. Colectarea datelor a demonstrat ca 73,3

% dintre profesorii din Romania maresc toate notele cu unul sau doua puncte, in Republica Moldova
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acest fenomen ajungand la 70 % din profesorii chestionati. Destul de multi profesori (23,4 % din
esantionul experimental si 26,7 % din esantionul de control anuleaza lucrarea si planifica o alta
lucrare de verificare, eventual dupa o consultatie.

Studentii pun notele fara rezerve in stricta conformitate cu criteriile de apreciere stabilite
din timp valoarea procentuala cu nivel inalt ajungand la 16,7 % subiecti ai grupului experimental
si doar 46,7 % din studentii acestui grup anuleaza lucrarea si planifica o alta lucrare de
verificare, eventual dupa o consultatie pe care o face la tema respectiva.

Gradul de obiectivitate a profesorilor scolari in aprecierea rezultatelor scolare a fost
evaluat prin raportare la caracteristicile unor fenomene ale evaluarii subiective ,halo”,
»oedipian”, ,.de ordine” si a ,,erorii logice”. loan Jinga, autorul testului, a inclus intrebarea nr.3
pentru evaluarea vulnerabilitatii profesorilor scolari in raport cu fenomenul ,,halo”, pentru a
urmari subiectivismul manifestat in relatiile de rudenie (daca fiul fratelui dvs. ar fi intr-una din
clasele in care suntefi cadru didactic, iar la o verificare curenta scrisa acesta ar intocmi o
lucrare de nota 4, ce ari face ?, rezultatele demonstrand masura obiectivitatii evaluzirii pentru
anticiparea evaluarii subiective.10 % dintre studentii grupului experimental ar acorda nota ,,4”,
tratandu-1 ca pe ceilalti elevi in aceeasi situatie si ar informa parintii elevului despre rezultatele
scolare ale copilului lor, in acelasi timp 33,6 % dintre acestia le-ar da nota ,,4”, incercand sa
mareasca media, daca merita, cu celelalte note curente pe care i le-ar acorda ulterior.

Rezultatele obtinute din testarea grupurilor de subiecti demonstreaza cum doar 3,3%
dintre cadrele didactice din esantionul experimental si din esantionul de control trateaza in
aceasta situatie toti elevii la fel, aducand la cunostinta parintii, iar 20 %, respectiv, 23,3 % din
respondenti incearca ,,sa-i invefe minte” pe acesti elevi prin notarea cu ,,2”, aceste rezultate
asemanatoare fiind inregistrate acordandu-le acestor elevi nota ,,5”, eventual ,,6” cu minus,
considerand importanta ,,o discutie intre patru ochi”, care i-ar ajuta sa inteleaga si sa-si
insuseasca continutul temei sau le-ar pune nota ,,4”, incercand sa mareasca media, daca merita,
cu celelalte note curente acordate ulterior.

Un alt item ce a scos in evidenta gradul de obiectivitate a profesorilor scolari in evaluarea
rezultatelor scolare a fost demonstrat de principiile si metodologia sustinuta in activitatea
didactica care a permis constatarea prezentei fenomenului ,,erorii logice” (itemul nr.5), prin care
profesorii in cadrul evaluarii se raporteaza la variabile adiacente in locul aprecierii prin raportare
la obiective, demonstrand astfel valori ale CEP privind extensia evaludarii.

,,La o lucrare scrisa a carui conginut poale fi apreciat cu nota ,,7”, in care obiectivele
didactice vizeaza modul de utilizare a cunostingelor dobdandite, tind sa acord in plus pentru

elementele de originalitate si de creativitate cuprinse in raspuns” - doar 3,3 % din subiectii
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grupului experimental, la fel si din cel de control acorda cel mult un punct, bazandu-se atit pe
experienta didactica, dar pe si rezultatele cercetarilor pedagogice, care au stabilit ca, de regula, se
acorda cel mult un punct pentru creativitatea continuta 1in raspunsul unui elev, autorul
chestionarului inscriindu-i acestui rapuns cel mai inalt punctaj.

Constatam, 70 % si 66,7 % din respondentii grupurilor chestionate au mentionat ca
acorda zero puncte pentru ca intereseaza strict continutul cunostintelor, si nu aspectele de
creativitate sau de cealalta extrema, acorda in plus trei puncte pentru a stimula creativitatea in
procesul de invatamant (maximum de puncte indicate in test) si 30 % (GC) si 26,7 % (GE) au
mentionat ca acorda fara sa depaseasca un punct, de la caz la caz, functie de modul in care
concep grila de apreciere a raspunsurilor. La acesta situatie de evaluare 53,3% din respondenti
acorda trei puncte pentru a stimula creativitatea in procesul de invatamant sau zero puncte
pentru ca i intereseaza strict continutul cunostintelor si nu aspectele de creativitate.

Prezenta fenomenului ,,0edipian” a fost evaluat prin valoarea demonstrata de aprecierea
empaticd-aprecierea obiectiva pe baza intrebarii nr. 6 din test privind decizia de evaluare a cadrului
didactic in cazul unui elev cu rezultate constant bune sau chiar foarte bune, care, incidental, nu si-a
pregiatit deloc tema curentd. In aceasti situatie, cele mai multe cadre didactice (70 % din R.
Moldova si 73, 3 % din Romaénia) ajutd elevul cu intrebari si-i acorda nota ,,5” sau un ,,6”,
drept urmare, avertizandu-1 asupra inadmisibilitatii repetarii unor asemenea situatii.

Metodologia si principiile de evaluare competenta mentioneaza notarea acestor elevi cu o
nota sub ,,5”, iar 26,7 % din respondentii grupului de control alegand, totusi, sa nu-i acorde nota,
dar ii atrag atentia, in fata clasei, ca il vor asculta data viitoare si din tema pe care nu a pregatit-o
elevul sau omit, fara explicatii, sa-i dea nota, iar in timpul recreatiei, recurgand la o conversatie
sincera, incearca sa afle adevaratele cauze ale esecului. Cei mai multi dintre studenti (60 %) in
procesul de evaluare i ajuta cu intrebari pentru ca sa le dea pana la urma nota ,,5” sau un ,,6”,
avertizandu-i asupra inadmisibilitatii repetarii unor asemenea situatii sau nu le pune nota, dar fi
atentioneaza in fata clasei, ca ii va asculta data viitoare si din tema pe care nu au pregatit-o.

Constatarea fenomenului ,de ordine” a fost posibil de evaluat prin raspunsurile
cadrelor didactice la situatia prin care ,,Se dau note mici la inceputul trimestrului ca apoi,
spre sfarsitul aceluiagsi trimestru, sa dea cu larghete note mari pentru ca mediile obfinute de
elevi sa reflecte corect, per global, nivelul de pregatire al acestora ’(intrebarea 7),
caracterizand nivelul de realizare a principiului centrarii pe elev. Rezultatele testului au scos
in evidentd pozitia profesorilor prin care doar 3,3 % dintre respondentii grupului
experimental si din cel de control nu apreciaza acest stil de lucru, pentru ca introduce o doza

puternica de subiectivism in notarea elevilor. 73, 7% din respondenti se incadreaza in aceasta
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situatie, considerand cd aceastd metoda si-a demonstrat eficacitatea de nenumarate ori,
motivand si faptul ca rareori se dovedeste a fi stimulativ. Acest stil de lucru este aprobat de
23 % din respondenti, considerand ca este dificil a da elevilor note la inceputul si, la
sfargitul trimestrului in intentia de a obtine, in final, o medie care ar reflecta corect nivelul de
insusire a materialului de studiu, oricum procentul inregistrat fiind mediu (cate 3,3%).

Fenomenul ,,Pigmalion” a putut fi observat prin raspunsurile inregistrate de profesori la
modul cum acordd nota unui elev la o lucrare scrisa (intrebarea 12 in test), masurand astfel
nivelul de autenticitate a evaluarii. Din rezultatele inregistrate in Figura 3.4. se observa o pondere
destul de mare 1n acordarea notei dupa principiul progresului inregistrat de catre elev in ultimul
timp, acest fapt fiind confirmat de 26,7 % din respondentii grupului experimental.

Desi respondentii considera pozitiv scopul de a-l stimula pentru rezultate mai bune, principiul
evaluarii obiective trebuie sa fie aplicat in dependenta de indeplinirea sau neandeplinirea de catre
profesor a obiectivelor didactice, subliniaza acest principiu, doar 3,3 % din subiectii grupurilor
experimental si de control. Cei mai mulfi studenti (60 %) acorda nota unui elev la o lucrare scrisa in
functie de nivelul general de pregatire al acestuia, dar au in vedere si indeplinirea sau neandeplinirea
obiectivelor didactice (13,3% din studenti- subiecti ai grupului experimental).

Realizarea testului de autoevaluare a scos in evidenta rezultate foarte apropiate privind nivelul
culturii evaluarii grupurilor de profesori implicati in cercetare din Romania si R. Moldova. Calculul
statistic al mediei aritmetice demonstreaza acest fapt prin figura 3.5. Raspunsurile cadrelor didactice la
testul de autoevaluare au indicat la etapa de constatare a experimentului nivelul predominant insuficient
pentru ambele grupuri (70 % si 73,3%), nivelul mediu fiind constatat pentru 26,7 % din profesorii
grupului de control si 23,3% al celor din grupul experimental. Cu un nivel inalt de obiectivitate s-au

impus cate 3,3 % dintre profesorii chestionati in ambele grupuri ale cercetarii.

® [nsuficient ® Mediu Inalt

Grup experimental (GE) - Romania fest m E :
s S ran| - ‘
Grup control (GC) - R. Moldova 26.7 E :
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%100%

Fig. 3.5 Nivelul de formare la profesori a culturii evaluarii pedagogice (constatare)
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Nivel inalt al culturii evaluarii pedagogice au demonstrat doar de 6,7,% din studentii
grupului experimental si 10% din studentii grupului de control. Cu probleme de ordin
docimologic si o revedere a stilului de evaluare si notare ce se impune in mod imperios au fost

constatate rezultatele a 60% din subiectii grupului experimental si 56,7% - a celui de control.

m Insuficient m Mediu Inalt

Grup experimental (GE) - Romania @ I I

Grup control (GC) - R. Moldova 56.7 m

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fig. 3.6 Nivelul de formare la studenti a culturii evaluarii pedagogice (constatare)

Compararea grupurilor de subiecti ai esantionului experimental si de control a scos in
evidentd rezultate procentuale apropiate la toate nivelurile de masurare si mici diferente
constatate intre grupurile de profesori si studenti, unde cei din urma prezintd la momentul
realizarii testului de evaluare exigente comparativ sporite fata de rezultatele scolare ale elevilor.

Afirmatia prin care un cadru didactic este caracterizat de o pregatire docimologica
temeinica este valabila doar pentru 3,3% din profesorii testati, care au inregistrat nivel inalt de
obiectivitate in evaluarea didacticd. La acest nivel 6,7 % din studentii grupului experimental si
10% din cel de control tind sa evalueze orice situatie cu exigenta si obiectivitate. Acestea sunt
profesorii care constientizeazd in deplind masurd valoarea educativd a procesului de notare,
asigurand maximum de transparentd in tot ce tine de evaluarea didacticd, formand la elevi
competenta de autoapreciere/autoevaluare.

Nivelul mediu este constatat la 33,3% din profesorii scolari, ceea ce demonstreaza ca
opteaza cu insistentd pentru o evaluare obiectivd si reusesc In bund masura sa se afirme pe aceasta
directie. Totusi, in anumite cazuri, se lasa influentati prea mult de empatia ce i caracterizeaza. Desi
cunosc cum functioneaza factorii de variabilitate in aprecierea rezultatelor scolare, uneori nu tin
seama de influenta lor nociva. 1. Jinga considerd, ca o mai multd consecventd in respectarea
principiului de corelare a rezultatelor scolare cu cerintele obiectivelor didactice le-ar intari pozitiile

in cadrul activitatilor scolare, al celor cu caracter docimologic, 1n mod special.
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Se constata cd cea mai mare parte din respondenti au, totusi, probleme de ordin
docimologic, inregistrand un nivel insuficient de obiectivitate in evaluarea didactica. Autorul
testului de autoevaluare recomanda o revedere a propriului stil de evaluare si notare si mai ales,

studiul literaturii de specialitate, consultatia specialistilor din domeniu evaluarii.

B [nsuficient B Mediu Inalt

Grup experimental (GE) - profesort
Grup experimental (GE) - studenti m @ I I

Grup control (GC) profesort

Grup control (GC) -studenti 36.7 m

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fig. 3.7 Niveluri comparate de formare la profesori si studenti a CEP (constatare)

Rezultatele prin care a fost apreciata obiectivitatea in evaluarea didactica la nivel mediu
23,3% din profesorii grupului experimental si 26,7% din cel de control, la fel si 33,3% din rezultatele
studentilor inregistrate la acest nivel, sugereaza necesitatea de implementare a unui program specific
formarii cadrelor didactice scolare in vederea sporirii culturii evaluarii pedagogice.

Ancheta pentru aprecierea reprezentirilor elevilor despre evaluarea scolara contine un
grup de intrebari orientate spre a descoperi reprezentirile elevilor. Intrebarea 1 /n ce masurd este
pentru tine important evaluarea scolara? prin care am intentionat sa aflam gradul de importanta a
evaludrii. Elevilor li s-au propus 3 variante de raspuns: ,,A. interesat in foarte mare masura”, ,,B.
interesat mediu”, ,,C. interesat foarte putin”. Prin intrebarea 2 ,,Ce trebuie sa intreprindad
profesorii pentru aasigura evaluarea obiectiva?” Elevii aveau de ales din cele 3 variante de
raspuns: ,,A. sd adreseze intrebari clare pentru a aprecia cunostintele”, ,,B. sa aplice strategii de
evaluare dinainte pregatite pentru a aprecia toti elevii”, ,,C. sa invete elevii sa se autoevalueze ca
sd fie multumifi de nota acordatd de catre profesor”. Intrebarea 3 ,.La sfdrsitul fiecdrei lectii
apreciati daca”: ,, A. ati participat la lectie ca si toti elevii sau mai bine decdt toti”, ,B. ati
raspuns asteptarilor profesorului”, ,,.C. ati acumulat noi si trainice cunostinte necesare pentru

viata”. Elevii erau determinati sd aleaga din 3 variante de raspuns expuse mai sus.
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Tabelul 3.2.

Frecventa comparata a reprezentarilor elevilor din Romania despre evaluarea scolara (GE si GC)

Intrebirile

Variante de raspuns

1. In ce masura
este pentru tine
important
evaluarea

scolara?

A. interesat in foarte

mare masura

B. interesat mediu

C. interesat foarte putin

subiecti % subiecti % subiecti %
GE| GC | GE | GC |[GE|GC| GE | GC | GE |GC| GE | GC
13 | 14 | 86,6 | 933 | 1 1 6,7 | 6,7, 1 - 6,7 -

2. Ce trebuie sa
intreprinda
profesorii
pentru a asigura
evaluarea

obiectiva?

A. sa adreseze Intrebari

clare pentru a aprecia

B. sa aplice strategii de

evaluare dinainte

C. sdinvete elevii sa se

autoevalueze ca sa fie

cunostintele pregatite pentru a multumiti de nota
aprecia toti elevii acordata de catre
profesor
subiecti % subiecti % subiecti %
GE| GC | GE | GC |GE|GC| GE | GC | GE |GC | GE | GC
9 8 60,0 | 53,3 | 4 6 | 26,7 | 40 2 1 |133 | 6,7

3. La sfarsitul
fiecarei lectii

apreciati daca:

A. ati participat la lectie
ca si toti elevii sau mai

bine decat toti

B. ati raspuns

asteptarilor profesorului

C. ati acumulat noi si
trainice cunostinte

necesare pentru viata

subiecti % subiecti % subiecti %
GE| GC | GE | GC |[GE|GC| GE | GC | GE |[GC | GE | GC
8 7 53,3 | 46,7 | 3 3 120,00 20,0 4 5 | 26,7 |334

Constatam ca elevii sunt interesati de actiunile evaluative in foarte mare masura (GE-86,6

%), marea majoritate a profesorilor demonstrand preocupare pentru calitatea activitdtilor de

evaluare ale profesorilor prin ,,adresare de intrebari” (GE-60,0%). Pentru a asigura evaluarea

obiectiva profesorii trebuie: sa aplice strategii de evaluare dinainte pregatite pentru a aprecia toti

elevii (GE-26,7%), (GC-40 %). La sfarsitul fiecarei lectii elevii apreciaza daca au participat la

lectie ca si toti elevii sau mai bine decat toti (GE-53,3%), (GC-46,7%), ati raspuns asteptarilor

profesorului (GE, GC - 20,0%). La sfarsitul lectiei elevii apreciaza preponderent daca au

acumulat noi si trainice cunostinte necesare pentru viata (GE-26,7), (GC-33,4), o alta parte din

elevi sunt interesati daca au raspuns asteptarilor profesorului (GE, GC — 20,0%).
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Instrumentul de cercetare calitativd Interviu/focus grup cu parintii privind perceptiile
despre evaluarea scolara include cinci intrebari: ,,1. Apreciati calitatea/obiectivitatea evaludrii
scolare prin scurte afirmatii”, ,,2. Ce este autoevaluarea rezultatelor scolare?”, ,,3. Descrieti
sumar cazurile de evaluare subiectiva desprinse din comunicarea cu proprii copii”, ,,4. Care
sunt asteptarile dvs privind notarea elevilor?”, ,5. Ce trebuie sa intreprinda corpul didactic al
institutiei pentru a asigura cultura evaluarii scolare?”

Tabelul 3.3.

Reprezentarile parintilor despre calitatea/obiectivitatea evaluarii scolare (itemul 1)

Reprezentarile parintilor despre calitatea/obiectivitatea evaluarii scolare

e Cadrele didactice trebuie sa fie obiective in evaluare prin aplicarea acelorasi cerinte fata de toti
elevii,

e Profesorii sd comunice elevilor cerintele si sa le respecte,

e A fi obiectiv Inseamna a fi correct in aprecierea raspunsurilor,

e Obiectivitatea este un deziderat al parintilor si mai ales al elevilor,

e A fi obiectiv - sd ai cerinte in fiecare zi si sa fii coerent si egal cu toti elevii in evaluare
etc.

Examinarea opiniei parintilor permite concluzia, ca acestia nu sunt convingi de faptul, ca
profesorii evalueaza obiectiv rezultatele scolare ale elevilor, fiind de cele mai multe ori subiectivi in
aprecierea si notarea elevilor, foarte rar explicand calitatea competentelor elevilor. Parintii subliniaza
cd elevii sunt chiar discriminati in evaluare dupa criteriul statutul social al parintilor.

Tabelul 3.4.

Reprezentarile parintilor despre autoevaluarea scolara (itemul 2)

Convingerile parintilor despre autoevaluarea scolara

e Evaluarea desinestatatoare a propriilor raspunsuri,

e Elevii nu pot sa-si autoevalueze raspunsurile deoarece nu li se comunicd dinainte clar
parametrii evaluarii,

e Autoevaluarea elevilor este posibilitatea de a-si aprecia calitatea propriilor cunostinte,

e Profesorii nu se intereseaza de nota pe care cred ca o merita elevii etc

Din afirmatiile parintilor rezulta ca elevii foarte putin se autoevalueaza pentru ca sunt rareori
antrenati in acest exercitiu de catre profesorii lor. Parintii sunt convinsi cé cadrele didactice trebuie sa

se intereseze de opinia elevilor, sd confrunte nota obtinutd din ambele perspective.
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Tabelul 3.5.

Reprezentarile parintilor despre evaluarea subiectiva (itemul 3)

Atitudinile parintilor fata de evaluare subiectivi

e Profesorii incearca, insa nu reusesc sa fie obiectivi in evaluare,

e Unii profesori prefera sa dea doar note inalte ca sa nu intre in conflict cu elevii si parintii
lor,

e Regretabil, dar profesorii nu sunt obiectivi,

e Parintii elevilor evaluati subiectiv se simt ofensati daca acestia cunosc materia,

e Notele mari se dau elevilor cu parinti ce au un statut social mai 1nalt etc.

Cele mai frecvente cazuri de evaluare subiectiva se intdmpla la evaluarile scrise, deoarece
elevii nu pot controla si compara calitatea lucrarilor, din aceastd cauza elevii privelegiati nu sunt
interogati oral, fapt care permite a ascunde calitatea competentelor acestora.

Tabelul 3.6.

Expectantele parintilor privind notarea elevilor (itemul 4)

Asteptarile parintilor despre notarea elevilor

e aluain consideratie punctul de vedere despre nota al fiecarui elev,
e apromova intre elevi strategii de evaluare reciproca;

e aexplica elevilor pentru ce au primit nota,

e aevalua daca elevii sunt multumiti de nota,

e ale recomanda elevilor ce si faca dacid doresc o notd mai 1nalta etc.

Se constatd nemultumiri ale parintilor cauzate de frecventa cazurilor de evaluare subiectiva.
Acestia recomanda ca administratia institutiei scolare sa ducd evidenta stricta a imaginii profesorilor
purtatd de elevi din cauza calititii evaludrii. Profesorilor li se recomanda sa dea elevilor notele pe
care le merita ca parintii sa cunoasca gradul de progres obiectiv al propriilor copii.

Tabelul 3.7.
Reprezentarile parintilor despre actiunile ce trebuie intreprinse de catre corpul didactic al

institutiei pentru a asigura cultura evaluarii scolare (itemul 5)

Actiunile ce vor asigura cultura evaluarii scolare

e sdrespecte cerintele programei scolare in luarea deciziilor despre notele elevilor,
e sa demonstreze culturad profesionala in evaluare,

e sd accepte ca si elevii pot sa recunoasca greselile admise in evaluare,

e cadrul didactic este obigat sa fie obiectiv si corect in aprecierea elevilor,

e saexplice, corecteze delicat, fara a atinge demnitatea elevilor, ajutand elevii sa inteleeaga

Comunicarea cu parintii si elevii a condus la formularea valorilor culturii evaludrii scolare atat
din perspectiva profesorului: precizia evaluarii (méasurare - apreciere — decizie), exactitatea optiunii
metodologice, autenticitatea evaluarii, extensia evaluarii si managementul deciziei, compatibilizarea
deciziei evaluare-autoevaluare, obiectivitatea evaluarii pentru anticiparea evaluarii subiective,
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proiectarea/valorificarea criteriilor evaluarii, comunicarea deciziei, managementul deciziei, centrarea
pe elev. Puse fatd in fatd valorile culturii evaludrii scolare deduse din reprezentarile parintilor

evidentiaza anumite tendinte de imbunatatire a actului evaluativ prezentate in figura 3.8.

Valorile culturii evaluarii pedagogice Valorile culturii evaluérii pedagogice
(perspectiva profesorului) > (perspectiva elevilor)
v v
precizia evaludrii (masurare - apreciere — decizie), - comportamente afective,

- cognitive psihomotrice observabile,
- cooperarea elevilor cu profesorul,
- multumirea din tranzactia scolara in vederea obtinerii

exactitatea optiunii metodologice, autenticitatea

evaluarii, extensia evaluarii si managementul

deciziei, compatibilizarea deciziei evaluare- |¢—| NOtei,

autoevaluare, obiectivitatea  evaludrii  pentru - acord in raport cu decizia despre nota acordatd de
. profesor,

anticiparea  evaludrii  subiective, proiectarea/ - cunoasterea criteriilor de evaluare,

valorificarea criteriilor evaluarii, comunicarea - perceptia progresului individual,

deciziei, managementul deciziei, centrarea pe elev. - sentimentul realizarii de sine in grupul scolar,

- imaginea de sine satisfacatoare.

v !

Sugestii profesorilor: Recomandiri elevilor:

- Sd inainteze criterii clare de evaluare la fiece - Si-si cunoasci cerintele sa disciplinele scolare,
tema, - Sa negocieze nota in cazul dezacordului cu
- Si se asigure ci este obiectiv in notare, profesorul,

-Sa anunte profesorului nemultumirile si
neclaritatile in evaluare,
- Sa aprecieze statutul sau individual in clasa de

- Sa comunice elevilor notele,
- Sa explice elevilor notele,
- Sa evalueze toti elevii la fiece lectie,

elevi,
- Sa fie toleranti si cu elevii care nu invata - Sa se adreseze frecvent la profesori in cazuri de
sistematic, neclaritate,
- Sa demonstreze tact pedagogic etc. - Sa se convingd de corectitudinea notarii.

Fig.3.8. Valorile culturii evaluarii pedagogice derivate din reprezentarile parintilor

In concluzie, la etapa de constatare a experimentului pedagogic din aplicarea instrumentelor
cercetarii rezultd evidentierea unui sistem de probleme identificate din cercetarea reprezentarilor
profesorilor scolari, a studentilor, a elevilor si a parintilor despre evaluarea pedagogici. In
invatamantul preuniversitar problemele evaluarii rezultatelor scolare se atesta frecvent din cauza
evaluarii subiective. Desi exista criterii psihopedagogice si docimologice stabilite de profesori in
conformitate cu cerintele curricula scolard, se constata greseli in evaluare, efectele evaluarii

subiective creand disconfort in plan individual si social.
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3.2. Demersul strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice
pentru prevenirea erorilor evaludrii subiective si valori medii comparate
rezultate din implementarea experimentala

Studiul teoriei si practicii evaludrii educationale in planul aprecierii calitatii rezultatelor
scolare demonstreaza necesitatea optimizarii evaludrii pedagogice prin proiectarea/aplicarea unor
strategii eficiente ce conduc spre formarea la elevi a competentei de autoevaluare. Invitamantul
modern promoveaza termenul cultura evaluarii pedagogice, ce integreaza un sistem de valori
docimologice integrate culturii profesionale a cadrelor didactice, care exclud mecanismele
perpetudrii fenomenelor evaludrii subiective, creand astfel premisele evaludrii obiective. In
constructia Demersului strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii
subiective (DSFCEP) au fost luate in consideratie principalele coordonate definite D. Potolea
(2005) [125] si M. Manolescu (2010) [99]: stabilirea beneficiarilor evaludrii, stabilirea agentilor
evaluarii (cine va face evaluarea?), justificarea evaludrii respective (de ce este necesara?),
stabilirea obiectivelor evaludrii, identificarea constrangerilor, stabilirea obiectului evaluarii,
estimarea realistd prealabila a rezistente a celor ce vor fi evaluati, asigurarea/elaborarea
instrumentelor de evaluare, plasarea optima in timp a debutului evaluarii si stabilirea duratei
acesteia, exprimarea optiunii pentru maniera de interpretare a rezultatelor evaluarii in functie de
intentii: (a) clarificare, (b) conformare, (c) comparare etc., stabilirea modului de valorizare a
rezultatelor/ concluziilor evaluarii care trebuie materializate in decizii post-evaluative de
recuperare/ progres/ schimbare etc. [125, p. 29].

Optiunea stiintifica pentru conceptul pedagogic de cultura a evaluarii pedagogice, care in
viziunea noastra este un termen larg ce vizeazd anumite rigori privind caracteristicile evaluarii
obiective, competenta evaluativd si competenta decizionald a cadrelor didactice, a facilitat
sintetizarea informatiilor necesare pentru a descrie valorile culturii evaluarii pedagogice si
deducerea/formularea prin rationamente teoretice a indicatorilor si a valorilor culturii evaluarii
pedagogice. Corelatia stabilita intre calitatea/eficienta evaluarii pedagogice si gradul de pregatire
profesionald a cadrelor didactice pentru actiuni de apreciere si notare demonstreazd necesitatea
valorizarii principiilor evaludrii obiective care ar putea exclude erorile evaludrii, aparitia si
perpetuarea fenomenelor evaludrii subiective. Realitdtile educationale implicd decodificarea
semnificatiei culturii evaluarii scolare in sistemul actiunilor de evaluare a sistemului de educatie,
evaluare a institutiei de invatamant, evaluarea programelor, a profesorilor, a elevilor etc., atentia
noastra fiind totusi canalizatd pe evaluarea rezultatelor scolare care permite si
descifrarea/interpretarea comportamentul examinatorilor si a examinatilor in procesul de invatamant

la nivelul sinergiei principalelor actiuni: evaluarea integratd predarii si invatarii. Competenta de
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evaluare vizeaza eforturile de reflectie pedagogica a profesorilor prin actiuni de cautare si valorizare
a celor mai eficiente strategii de evaluare ce asigura luarea unor adecvate decizii in practica scolara.
Obiectivele cercetarii la aceasta etapa au vizat elaborarea Demersului strategic de formare a
culturii evaluarii pedagogice pentru prevenirea evaluarii subiective (DSFCEP). Conceptia
programului de formare care include conditiile psihopedagogice de prevenire/excludere a erorilor
evaludrii rezultatelor scolare se constituie pe ideea cu valoare axiomaticd despre necesitatea
proiectarii actiunilor de evaluare in corelatie functionald cu actiunile de predare si invatare. Din
aceste ratiuni Modelul teoretic a/ culturii evaluarii pedagogice (MTCEP), elaborat la nivelul
principiilor, a indicatorilor, descriptorilor si a valorilor specifice in perspectiva asigurarii eficientei
profesionale a cadrelor didactice 1n contextul educational, a servit pentru fundamentarea conceptuala
a DSFCEP, avand ca si repere metodologice cercetirile dezvoltate in studiile savantilor din
Romania: M. Manolescu [98], I.T. Radu [128, p. 35], C. Cucos [46, p. 8], M. Bocos [17, p. 56], C.
Ciocanel [27] etc., promovate si in cercetarile autorilor din R. Moldova: V. Cojocaru, C. Platon [123,
p. 10], VL. Gutu [74, p. 7], V1. Paslaru [120], A. Ghicov [69, p. 57], V. Cojocaru [36], Sv. Nastas

[108] etc. in evolutia teoriei evaluarii s-au desprins teze stiintifice care pot fi apreciate pentru
valoarea sa programaticd/de prognoza docimologicd: (a) extinderea actiunii evaluative de la
masurarea si aprecierea rezultatelor (obiectiv traditional al acestora) la evaluarea procesului care a
condus la aceste rezultate; (b) conceperea unor modalitati mai eficiente de integrare a actiunilor
evaluative 1n activitatea didactica [26, p.19].

Demersul strategic de formare a culturii evaludrii pedagogice pentru prevenirea
evaluarii subiective vizeaza conditiile psihopedagogice de prevenire/diminuare/excludere a
erorilor in procesul de evaluare, elaborate pentru necesitatea abordarii inovative a evaluarii
rezultatelor scolare in perspectiva promovarii valorilor CEP perceputa ca actinui de valorizare a
personalititii elevilor. In contextul scolar demersul strategic, proiectat pentru a reflecta conditiile
psihopedagogice care ar anticipa aparitia erorilor in evaluarea scolard, presupune renovarea
procesului de evaluare care, in temei, se produce din doud perspective: urmare logica a
dezvoltarii fundamentelor teoretice ale evaludrii in repertoriul predarii si Invatarii si a reperelor
conceptuale, dar si a preocupdrilor mai vechi de reconsiderare a strategiile de
evaluare/autoevaluare in perspectivda formarii culturii evaludrii scolare in cheia pedagogiei
competentelor, actualizand teze de valoare stiintificd privind teoria performantei orientatd spre
sporirea randamentului scolar. In termeni generici demersul strategic va asigura formarea
cadrelor didactice pentru a elabora si emite aprecieri valorizatoare referitoare la performantele
scolare, ce vizeaza conduita scolara dezirabila din punctul de vedere al standardelor acceptate la

nivelul sistemului de invatamant in produsele curriculare.
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In continuare vom descrie etapele demersului strategic si actiunile coerent planificate
spre realizare in cadrul acestor etape de promovare a valorilor culturii evaluarii pedagogice
pentru anticiparea evaludrii subiective in mediul educational.

|I. Etapa determinarii reperelor teoretice ale evaluirii educationale a presupus
proiectarea actiunilor experimentale centrate pe clarificarea termenilor operationali ai cercetarii
din domeniul Teoria si practica evaluarii pedagogice care pun in valoare un limbaj pedagogic
valabil in stiinta docimologica pe termen lung, descrisi in capitolul 1 si capitolul 2 al tezei.

II. Etapa de integrare a reperelor conceptuale ale culturii evaluirii pedagogice.
Tendintele actuale in teoria evaludrii promoveaza pertinent conceptul de cultura a evaluarii
pedagogice in raport cu determinarile socioeducationale privind formarea cadrelor didactice pe
acesta dimensiune a pregatirii profesionale. Dezideratul privind cultura evaluarii pedagogice abordat
in cercetarile actuale (C. Platon [123, p. 22], Sv. Nastas [108, p. 38], Cr. Ciocanel [26, p. 112] s.a.)
ne-a mobilizat pentru conceptualizarea teoretica a acestui termen (CEP) si integrarea acestora in
activitatea de formare initiald si continud a cadrelor didactice. Punctul nostru de vedere asupra
structurii si a continutului culturii evaluarii pedagogice este descris in capitolul 2 al tezei. Valorile
culturii evaluarii pedagogice devenite si variabile ale cercetarii sunt formulate in termeni de
comportamente dezirabile, prezentate in figurile ce urmeaza: exactitatea optiunii metodologice,
consecutivitatea deciziei, obiectivitatea evaludrii pentru anticiparea evaludrii subiective, precizia
evaluarii (mdasurare - apreciere — decizie), extensia evaluarii, compatibilizarea deciziei evaluare-
autoevaluare, centrarea pe elev, accesibilitatea continutului evaluat, proiectarea criteriilor

evaluarii, comunicarea deciziei, managementul deciziei si autenticitatea evaluarii.

Reperele conceptuale ale culturii evaluarii pedagogice <— Functiile evaluirii

l l l
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Fig. 3.10. Reperele conceptuale ale culturii evaluarii pedagogice
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Intentia de a integra valorile culturii evaluarii pedagogice a presupus introducerea in
continuturile disciplinelor la Departamentul de Pregatire a Personalului Didactic (DPPD) si
in continutul disciplinelor pedagogice la Modulul Psihopedagogie a reperelor conceptuale ale
culturii evaluarii pedagogice, rezultate din analiza functiilor actuale ale evaluarii
educationale, reprezentate de criteriile evaluarii obiective: (a) psihopedagogice (asigura
corelatia obiective-probe de evaluare in conceperea procesului evaluative), (b) docimologice
(exclude factorii provocatori de subiectivism in evaluare, apreciaza nivelul performantei in
invatare a elevilor prin formularea calificativelor de evaluare, formuleaza probleme
individuale de invitare si directii de recuperare), (c¢) sociologice (ierarhizeaza elevii in
grupul scolar in functie de rezultatele scolare) si de indicatorii culturii evaluarii
pedagogice: conceperea formelor si instrumentelor de evaluare a rezultatelor scolare
conform cerintelor actuale, descrierea rezultatelor scolare initiale pentru a aprecia
performantele de reper in realizarea obiectivelor, abordarea elevilor in actul de evaluare
bazandu-se pe rezultate, asigurarea corespondentei dintre nota atribuitd de profesor prin
evaluare si autoevaluarea elevului, asigurarea corelatiei functionale intre functiile, obiectul
evaludrii si strategiile evaluative, aprecierea gradului de realizare a obiectivelor operationale,
enumerarea caracteristicilor privind calitatea procesului de invatare, informare despre
caracteristicile produsului invatarii elevilor (control-autocontrol), compararea notei atribuite
de profesor si a notei rezultate din autoevaluarea elevului, prezicerea privind evolutia
individuala, asigurarea evidentei statutului individual al elevilor in grupul scolar.

Elaborate nemijlocit pentru activitatile de formare a cadrelor didactice si a studentilor,
principiile evaluarii pedagogice: principiul atitudinii profesioniste fatd de evaluat, principiul
abordarii actului evaluativ orientat spre masurarea competentelor, principiul formularii deciziei
prin judecati de valoare despre semnificatia calitativda a rezultatelor scolare, principiul evidentei
sociale a gradului de integrare a elevilor prin reusita individual, principiul monitorizarii
progresului individual al elevilor, implica respectarea de catre acestia a unor reguli care au fost
valorificate in cadrul demersului strategic.

Prin optiunile noastre metodologice de formare a cadrelor didactice pe dimensiunea
cultura evaluarii pedagogice am urmarit orientarea profesorilor scolari spre obtinerea
schimbadrilor si in conduita scolard a elevilor in planul unor comportamente observabile,
inregistrate in cercetare ca si valori ale culturii evaluarii scolare (perspectiva elevilor):
cooperarea elevilor cu profesorul, comportamente afective, cognitive psihomotrice masurabile,

multumirea din tranzactia scolard in vederea obtinerii notei, acord in raport cu decizia despre
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nota acordata de profesor, cunoasterea criteriilor de evaluare, perceptia progresului individual,
sentimentul realizdrii de sine in grupul scolar, imaginea de sine satisfacétoare.

I1l. Etapa de pregatire pentru activitiatile de formare s-a concretizat in elaborarea
Metodologiei de formare a culturii evaluarii pedagogice care a inclus un sistem de activitati de
invatare a teoriei si practicii evaluarii in perspectiva dezvoltarii CEP pentru formarea cadrelor
didactice (initiala si continud).

II1.1. Formarea initiala a studentilor pedagogi de la DPPD a fost planificata si realizata
prin intermediul unui bloc de continut privind Cultura evaluarii pedagogice (care va fi descris in
continuare), integrat prin activitati de formare a culturii evaluarii pedagogice a studentilor (curs,
seminarii, stagiul de practica pedagogica) la disciplinele pedagogice, dar si prin actiuni de
dezvoltare curriculard in cadrul programelor de studii la Departamentul de Pregitire a
Personalului Didactic (DPPD), Pitesti, Romania. Formarea profesionald initiald este profund
marcatd si impulsionatd de tendintele prioritare in evolutia teoriei si practicii evaludrii in raport
de rolurile profesionale ale cadrelor didactice, ce presupune sporirea culturii profesionale prin
dezvoltarea competentelor specifice actiunii de evaluare in conformitate cu expectantele sociale,
determinate de multiplele probleme ale procesului de predare-invatare-evaluare.

Renovarea de continut la disciplina Pedagogia 1 (Fundamentele pedagogiei si Teoria §i
metodologia curriculum-ului) a debutat cu examinarea profilului absolventului programului de
studii psihopedagogice (nivelul 1) de certificare pentru profesia didactica, elaborat de
Ministerul Educatiei Nationale din Romania, care include sistemul competentelor
profesionale: C.1. Proiectarea unor programe de instruire sau educationale adaptate pentru
diverse niveluri de varstda/pregatire si diverse grupuri tintd, C.2. Realizarea activitatilor
specifice procesului didactic, C.3. Aprecierea proceselor de predare-invatare-evaluare, a
rezultatelor si a progresului inregistrat de elevi, C.4. Abordarea manageriala a grupului de
elevi, a procesului de invatdmant si a activitdtilor de invatare/integrare sociald specifice varstei
grupului tinta, C.6. Autoevaluarea si ameliorarea continud a practicilor profesionale si a
evolutiei 1n carierd si anumite competente transversale: CT1. Aplicarea principiilor si a
normelor de deontologie profesionalda, fundamentate pe optiuni valorice explicite, specifice
specialistului in stiintele educatiei, CT2. Cooperarea eficientd n echipe de lucru profesionale,
interdisciplinare, specifice desfasurdrii proiectelor si programelor din domeniul stiintelor
educatiei, CT3. Utilizarea metodelor si tehnicilor eficiente de invatare pe tot parcursul vietii, in
vedere formarii si dezvoltarii profesionale continue. Concluzionam deci, ca disciplina

Pedagogie 1 (Fundamentele pedagogiei si Teoria si metodologia curriculum-ului) vizeaza
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formarea la studenti a competentelor profesionale, prin obiective si aplicatii practice specifice
evaluarii n cadrul procesului educational.

In demersul nostru de formare in cadrul parcursului experimental am reusit sa integram
continuturi pedagogice specifice culturii evaludrii pedagogice (ce vor fi dezvaluite in continuare)
la Departamentul de Pregatire a Personalului Didactic (DPPD), Pitesti, Roméania, unde activez ca si
asistent universitar si in UPS ,,I. Creanga” din Chisindu, R. Moldova prin intermediul acelorasi
discipline pedagogice la catedra Stiinte ale educatiei cu ajutorul colegilor de la catedra care au predat
aceste cursuri universitare in perioada vizata a experimentului pedagogic.

Obiectivele specifice CEP incluse in fisa disciplinei/curriculum disciplinar: sa defineasca
conceptele cultura evaluarii scolare, docimologia, competenta evaluativa etc.; sa descrie structura si
componentele CEP; sa demonstreze interdependenta dintre componentele CEP in cadrul procesului
de invatamant; sa analizeze aplicarea principiilor evaluarii obiective In contextul educational; sa
explice necesitatea aplicdrii criteriilor si a indicatorilor in descrierea conduitei docimologice a
cadrelor didactice; sa-si autodezvolte competenta de evaluare; sa elaboreze strategii de evaluare in
cadrul demersurilor didactice; sa proiecteze diverse tipuri de forme de evaluare in activitati didactice;
sa aprecieze calitatea pregatirii pentru evaluarea rezultatelor scolare.

Competentele specifice CEP au vizat: explicatia stiintifica a corelatiei intre conceptele-cheie
ale culturii evaludrii scolare; proiectarea diverselor forme si strategiilor evaluative corespunzatoare
orientate spre dezvoltarea culturii evaludrii scolare; integrarea in conduita docimologicd a valorilor
CES; evaluarea conduitei docimologice a cadrelor didactice in baza criteriilor si a indicatorilor CEP.

Teme specifice CEP care au fost incluse in curriculumul disciplinar: Evolutia paradigmei
docimologice; Functiile evaludrii scolare; Principiile evaluarii obiective; fenomene ale evaluarii
sbiective; Forme si strategii traditionale si alternative de evaluare; Criteriile evaludrii obiective;
Indicatorii culturii evaludrii scolare; Valorile culturii evaluarii scolare (perspectiva profesorului si a
elevilor); Autoevaluarea elevilor in planul valorilor CEP; Aprecierea nivelului de cultura profesionala
in planul evaluarii. Continuturile vizate au fost integrate si in disciplinele ce vor fi descrise ulterior.

Proiectarea curricularda in functie de profilul absolventului programului de studii
psihopedagogice (nivelul 1) de certificare pentru profesia didactica/profesor pentru invagamantul
gimnazial de catre Ministerul Educatiei Nationale din Romania presupune si Disciplina
Pedagogie 2 care integreaza disciplinele Teoria si metodologia instruirii si Teoria si
metodologia evaluarii, orientate spre formarea urmatoarelor competente profesionale: C.1.
Proiectarea unor programe de instruire sau educationale adaptate pentru diverse niveluri de
varstd/pregatire §i diverse grupuri tintd, C.2. Realizarea activitatilor specifice procesului

instructiv-educativ, C.3. Evaluarea proceselor de invatare, a rezultatelor si a progresului

128



inregistrat de elevi care connduc spre dezvoltareca competentelor transversale: CT1. Aplicarea
principiilor §i a normelor de deontologie profesionald, fundamentate pe optiuni valorice
explicite, specifice specialistului in stiintele educatiei, CT2. Cooperarea eficientd in echipe de
lucru profesionale, interdisciplinare, specifice desfasurarii proiectelor si programelor din
domeniul stiintelor educatiei, CT3. Utilizarea metodelor si tehnicilor eficiente de invatare pe tot
parcursul vietii, in vedere formarii si dezvoltarii profesionale continue.

Disciplina Didactica specialitatii aplicata pe discipline de studiu este proiectata pentru
consolidarea prin aceleasi finalitati de studiu si continuturi specifice CEP a unor competente
profesionale specifice evaluarii pedagogice: C.1. Consilierea, orientarea si asistarea
psihopedagogica a diverselor categorii de persoane, C.2. Promovarea corectitudinii evaluarii; C.3.
Elaborarea de proiecte educationale in vederea optimizarii procesului de adaptare scolara si sociala a
elevilor, in perspectiva formarii competentelor transversale: CT1. Aplicarea principiilor si a
normelor de deontologie profesionala, fundamentate pe optiuni valorice explicite, specifice
specialistului in stiintele educatiei, CT2. Cooperarea eficientd in echipe de lucru profesionale,
interdisciplinare, specifice desfasurarii proiectelor si programelor din domeniul stiintelor educatiei.

Finalitatile disciplinei include anumite obiective atitudinale: respectarea normelor de
deontologie profesionala (a codului deontologic al profesorului), fundamentate pe optiuni
valorice explicite, specifice specialistului in stiintele educatiei, cooperarea in echipe de lucru
pentru rezolvarea diferitelor sarcini de invatare, utilizarea unor metode specifice de elaborare a
unui plan de dezvoltare personald si profesionald, dezvoltarea unui comportament empatic §i a
orientarii helping. Conginuturile cursului pe langa altele generale includ urmatoarele teme
specifice culturii evaludrii pedagogice: tipologia lectiilor in predare-invatare-evaluare,
instrumentele de evaluare, metodele alternative de evaluare.

Disciplina Instruirea asistati de calculator include teme specifice CES ,,Evaluarea cu
ajutorul calculatorului”, ,,Proiectarea testului si transpunerea lui pe suport electronic”,
., Metodologia de proiectare si realizare a programelor de 1.A.C”.

II1.2. Formarea continui a cadrelor didactice a fost realizatd prin participarea
profesorilor scolari din esantionul experimental al cercetarii la sedintele tematice si
seminariile metodologice cu genericul Formarea la profesori a culturii evaluarii
pedagogice, in cadrul carora au fost discutate teme specifice CEP privind (1) esenta si
continutul CEP; (2) proiectarea strategiilor evaluative si (3) aprecierea CEP a cadrelor
didactice; (4) ) descrierea CEP a elevilor in planul valorilor specifice.

Recomandarile pentru implementarea Cadrului National al Calificarilor din Invitamantul

Superior contin afirmatia: ,,calitatea invagamantului superior este deseori pusa sub semnul
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intrebarii atunci, cand este discutata prin prisma libertatii garantate procesului de predare-
invagare-evaluare” [142, p. 119]. Libertatile garantate profesorilor in vederea realizarii functiilor
evaludrii scolare, In general, si a functiei de control, in special, vizeaza aprecierea rezultatelor
obtinute in procesul de invatamant (diagnosticare), prin care se stabileste unde se situeaza aceste
rezultate in raport cu obiectivele proiectate, incercand ,,depistrea” factorilor ce influenteaza pozitiv
sau negativ. Prin exercitarea acestei functii, evaluarea are rol de feed-back.

In acest context al cercetdrii precizim faptul, ci prin cultura evaluirii pedagogice a
profesorilor scolari, putem obtine un feed-back optim in actiunile de predare-invatare-evaluare. in
anul de studii 2011-2012 au fost organizate sedinte periodice cu profesorii inclusi in grupul
experimental al cercetarii, scopul fiind promovarea valorilor culturii evaluarii pedagogice si
asigurarea calitatii procesului de invatamant. Specifice organizarii sedintelor cadrelor didactice
scolare in Romania sunt Cercurile tematice, in Republica Moldova se practica Consiliile
profesorale. Aceste sedinte regulate au constituit foruri de apreciere/critica/validare constructiva a
continuturilor specifice CEP, in cadrul procesului educational. in cadrul cercurilor tematice, a
consiliilor profesorale sunt prezentate comunicari tematice privind CEP, prin care sunt promovate
valorile CEP. In acest mod au fost proiectate/realizate actiunile de dezvoltare profesionala si
personala a cadrelor didactice scolare.

O alta strategie de formare profesionalid continud in invatamantul preuniversitar este cercul
pedagogic, care implica schimbul de practici pozitive si actualizarea strategiilor evaluative.
Calitatea este principiul fundamental in realizarea cercurilor pedagogice, avand o tematica si
continut specific CEP, demersurile didactice fiind orientate spre optimizarea actului de predare-
invatare-evaluare. Consiliile metodice s-au realizat printr-un schimb de practici de evaluare prin
variate forme, cum ar fi activitditi demonstrative la subiecte concrete; prezentari (Resurse
Multimedia, Power Point s.a.) etc. la nivel inter- si transdisciplinar. Participarea la consiliile
metodice sau la seminariile metodologice constituie forme eficiente de formare profesionala pentru
actorii educationali (personalul didactic, elevii).

Tabelul 3.8.

Activitati de formare continud a cadrelor didactice in planul culturii evaluarii pedagogice

Forma de organizare
a activitatii de formare Tematica activitatilor de formare continua a cadrelor
continua didactice

Probleme generale si specifice ale evaluarii rezultatelor scolare

Consiliu profesoral Functiile evaluarii pedagogice
Fenomene ale evaludrii subiective

Cerc tematic Principii si criterii de evaluare a culturii evaluarii pedagogice
Indicatori si valorile culturii evaluarii pedagogice
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Cerc tematic

pedagogice
Competenta evaluativa a cadrelor didactice

Conduita docimologica bazate pe valorile culturii evaluarii

Comisii metodice

Repere pentru elaborarea/aplicarea probelor de autoevaluare
Strategii evaluative. Operatiile evaluarii: masurare - aprecie
decizie

Instrumente de evaluare; repere conceptuale; tipuri

Construirea instrumentelor de evaluare

Corectarea, notarea/ aprecierea si valorificarea probelor
evaluare

Dezvoltarea competentelor de evaluare a profesorilor scolari

re-

de

Schimbul de experientd demonstrat in cadrul cercurilor tematice motiveazd pentru

asigurarea calitatii educatiei: se Tmbunatatesc strategiile didactice, se nasc idei cu grad optim de

aplicabilitate etc. In final, sunt lansate idei de actiune ce corespund continuturilor curriculei

scolare, sugestii metodologice referitoare la aplicarea strategiilor evaluative experimentate.
Tabelul 3.9.

Proiectarea/realizarea sedintelor consiliului profesoral al cadrelor didactice scolare

Competente | Formarea culturii evaluarii pedagogice (perspectiva profesorului)
docimologice: | Proiectarea diverselor forme si strategii evaluative orientate spre dezvoltarea
culturii evaludrii scolare
Obiective |- sa descrie structura si componentele culturii evaluarii pedagogice;
specifice - sa demonstreze interdependenta dintre componentele culturii evaluarii
CEP: pedagogice in cadrul procesului de invatamant;
- sa analizeze aplicarea principiilor evaludrii obiective in contextul educational;
- sa explice necesitatea aplicarii criteriilor si a indicatorilor in descrierea
conduitei docimologice a cadrelor didactice
Continuturi | - Functiile evaludrii scolare;
specifice - Principiile evaludrii obiective; fenomene ale evaluarii sbiective;
CEP: - Forme si strategii traditionale si alternative de evaluare;
- Ceriteriile evaluarii obiective
Strategii: discutie-dezbatere cu oponenti
Valori - precizia evaluarii (masurare - apreciere — decizie)
ale CEP - exactitatea optiunii metodologice
formate - autenticitatea evaluarii
profesorilor | - extensia evaludrii si managementul deciziei
scolari - compatibilizarea deciziei evaluare-autoevaluare

obiectivitatea evaludrii pentru anticiparea evaludrii subiective
proiectarea/valorificarea criteriilor evaluarii

comunicarea deciziei

managementul deciziei

centrarea pe elev
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Activitatile de formare continua a cadrelor didactice in planul formarii culturii evaluarii
pedagogice au fost orientate spre realizarea functiei de reglare a sistemului, de ameliorare a
activitatii si de optimizare a rezultatelor rezultatelor gcolare, ce constd in demersurile
comune ale evaluatorilor si evaluatilor pentru a face ,,corectiile” necesare - pe baza
controlului si aprecierilor in stilul de conducere, respectiv in activitatea de executie. In cazul
evaludrii rezultatelor obtinute de elevi, profesorii scolari au fost ghidati sd puna accentul
preponderent pe optimizarea stilului de predare, a capacitatii de invatare si pe stimularea
factorilor motivationali ai dezvoltarii profesionale.

Cercurile tematice si comisiile metodice cu profesorii scolari au fost organizate pentru
realizarea functiei educative, menite sa constientizeze si sa motiveze, sa stimuleze interesul
pentru studiul continuu, pentru perfectionare si pentru obtinerea unor performante cat mai
inalte si a functiei sociale prin care se realizeaza informarea colectivitatii locale, a familiei
etc. asupra rezultatelor obtinute de elevi si studenti (Tab. 3.10).

Tabelul 3.10.

Proiectarea/realizarea cercurilor tematice si a comisiilor metodice cu profesorii scolari

Competente | integrarea in conduita docimologica a valorilor culturii evaluarii pedagogice
docimologice: | evaluarea conduitei docimologice a cadrelor didactice in baza criteriilor si a
indicatorilor culturii evaluarii pedagogice

Obiective | - sa-si autodezvolte competenta de evaluare; sa elaboreze strategii de evaluare
specifice in cadrul demersurilor didactice
CEP: - saproiecteze diverse tipuri de forme de evaluare 1n activitati didactice

- sa aprecieze calitatea pregatirii pentru evaluarea rezultatelor scolare

Continuturi | Indicatorii culturii evaluarii scolare
specifice Valorile culturii evaluarii scolare (perspectiva profesorului si a elevilor)

CEP: Autoevaluarea elevilor in planul valorilor culturii evaluarii pedagogice
Aprecierea nivelului de culturd profesionala in planul evaludrii rezultatelor
scolare

Strategia: euristica
Valori - comportamente afective, cognitive psinomotrice observabile
ale CEP - cooperarea elevilor cu profesorul
formate - multumirea din tranzactia scolard in vederea obtinerii notei
elevilor - acord 1n raport cu decizia despre nota acordata de profesor

- cunoagsterea criteriilor de evaluare
- perceptia progresului individual
- sentimentul realizarii de sine n grupul scolar

- - imaginea de sine satisfacatoare
In figurile ce urmeaza sunt ilustrate rezultatele statistice comparate, inregistrate la etapele de

constatare si de control ale experimentului pentru itemii privind valorile culturii evaluarii pedagogice

inregistrate de profesorii scolari.
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Interpretarea rezultatelor fisei de evaluare a conduitei docimologice a profesorilor scolari si
a studentilor la etapa de validare a experimentului s-a realizat prin metoda compararii datelor
subiectilor din grupurile cercetarii in vederea evaludrii nivelului de formare a culturii evaluarii
pedagogice in cadrul celor doud ectape experimentale. Valorile culturii evaluarii pedagogice,
inregistrate de profesori si studenti la etapa de validare a datelor experimentale vor fi prezentate
in figurile si tabelele ce urmeaza conform numarului corespunzator al itemului (1 - exactitatea
optiunii metodologice; 2 - consecutivitatea deciziei; 3 - obiectivitatea evaludrii pentru anticiparea
evaludrii subiective; 4 - precizia evaludrii (mdsurare - apreciere — decizie); 5 - extensia evaludrii |
6. compatibilizarea deciziei evaluare-autoevaluare ; 7 - centrarea pe elev; 8 - accesibilitatea
continutului evaluat; 9 - proiectarea criteriilor evaluarii, 10 - comunicarea deciziei; 11 -

managementul deciziei ; 12 - autenticitatea evaluarii).
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Fig. 3.11. Niveluri comparate de formare la profesori a valorilor culturii evaluarii pedagogice
(constatare-validare)

Din figura prezentata se observa o evolutie semnificativd a nivelului valorilor culturii
evaluarii pedagogice a cadrelor didactice din grupul experimental (GE), subiectii acestui grup fiind
profesorii implicati in programul de formare prin demersul strategic. Sporirea considerabild a
nivelului inalt a fost inregistrat la etapa de validare a experimentului cate 33,3 % dintre profesori n
procesul de compatibilizare a deciziei evaluare-autoevaluare (item 6), accesibilizare a continutului
evaluat (item 8) si de management al deciziei (item 11), fapt care se explica prin sensibilizarea
acestora la materia de studiu, dar si bunele practici privind docimologia pedagogica.

Cu valori procentuale crescute ale nivelului mediului pot fi mentionati 70 % din

profesorii care au demonstrat in procesul de evaluare a rezultatelor scolare aplicarea principiului
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centrarii pe elev (item 7), fara a se baza pe acordarea notelor mici la inceputul trimestrului ca
apoi, spre sfarsitul aceluiasi trimestru, sa dea note mari pentru ca mediile obtinute de elevi sa
reflecte corect, per global, nivelul de pregatire al acestora, considerand ca aceasta poate
introduce o dozd puternicd de subiectivism in notarea elevilor, la etapa de constatare a
experimentului aceasta valoare fiind inregistrata doar la 23,3% din profesori.

Comunicarea deciziei asupra elementelor lipsa in raspunsul elevului, facandu-1 sa sesizeze
justetea notei primite, a inregistrat o diferentd de valori procentuale in compararea rezultatelor cu
etapa de constatare, la etapa de validare nivelul insificient, fiind demonstrat doar de 6,6% din
profesori, in comparatie cu 70 %, inregistrate la etapa de constatare a experimentului.

O situatie similara este inregistratd si la compararea rezultatelor esantionului de studenti
in cadrul celor doua etape experimentale, acest grup al cercetarii beficiid de programul de fomare

a culturii evaluarii pedagogice in cadrul disciplinelor la DPPD.
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Fig. 3.12. Nivelul comparat de formare la studenti a valorilor culturii evaluarii pedagogice
(constatare-validare)

Rezultatele prezentate in figura 3.12 indica diferente semnificative dintre nivelurile
mediu si insuficient la compararea valorilor inregistrate de studenti in etapa de validare a
rezultatelor, cea mai mare diferenta fiind constata pentru valoarea consecutivitatea deciziei
(item 2). La etapa de constatare a experimentului 63,3 % din studenti s-au autoevaluat cu
nivelul insuficient, mentionand ca : revad notele (Insemnarile) ce cuprind concluziile in urma
verificarilor facute anterior inainte de a realiza continutul unei noi verificari. Numarul
studentilor a crescut evident la etapa de validare a rezultatelor experimentului, cu nivel

insuficient fiind constate rezultatele a 26,7 % din studenti.
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Cele mai mici diferente constatate la compararea rezultatelor studentilor in cadrul celor doua
etape sunt evidente pentru nivelul inalt al evaluarii diidactice. Acelasi procent de studenti -16,7 %
- se mentine cu nivel inalt si la etapa de validare a rezultatelor experimentale pentru managementul
deciziei, daca notele la o lucrare scrisa sunt aproape toate sub nota 7, elevii fiind evaluati in stricta
conformitate cu criteriile de apreciere stabilite din timp. Diferente constatate la nivel inalt sunt
demonstrate de precizia evaluarii (mdsurare - apreciere — decizie) — valoarea cu numarul 4 in
figura rezultatlor studentilor la etapa de validare a rezultatelor. Daca la etapa de constatare 6,7%
din studenti foloseau o grila de corectare amanuntita cu punctajele partiale acordate pentru fiecare
element in parte al raspunsului, la etapa de validare a rezultatelor experimentului, aceasta grila este
folosita de 13,3 % dintre studenti.

Prezentate in comparatie, rezultatele profesorilor din grupul experimental si cel de control,
indica la o crestere importantd a valorilor procentuale sporite pentru nivelurile inalt §i mediu,
inregistrate de subiectii grupului experimental si reducerea acestora la nivelul insufcient. Aceste
date sint prezentate in figura ce urmeaza, interpretarea fiind realizatd in baza valorilor medii

constatate la compararea acestor grupuri.
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Fig. 3.13. Niveluri comparate de formare la profesori a valorilor culturii evaluarii pedagogice
(GE — grup experimental, GC — grup de control, validare)
Compararea rezultatelor studentilor cu datele celor doua grupuri de profesori, la fel, indica

diferente importante cercetarii culturii evaluarii pedagogice. Se observa o crestere a valorilor
procentuale pentru nivelul mediu, reducand prin aceasta numarul studentilor cu nivel insuficient
al culturii evaluarii pedagogice, nivelul inalt fiind caracterizat de un spor mic pentru valorile
exactitatea optiunii metodologice (item 1) si proiectarea criteriilor evaluarii (item 9).

IV. Etapa exersarii practice a fost proiectatd pentru formarea conduitei docimologice

a studentilor in procesul de pregatire profesionald initiald. Fisa disciplinei Practica
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pedagogica, valorificatd in cercetare la Universitatea din Pitesti, Departamentul pentru
Pregatirea Personalului Didactic, include urmatoarele competente specifice CEP: formarea si
dezvoltarea capacitatilor de proiectare curriculard, capacitatea de a construi, selecta si utiliza
corect metodologia specificd evaludrii in raport de predare si Invdtare, dezvoltarea
capacitatilor performative si manageriale necesare desfasurdrii activitagilor concrete de
predare-invatare- evaluare folosind metodologie clasica, activd si interactiva, folosirea
adecvata a elementelor componente ale procesului de invatamant, utilizabile in cadrul
lectiilor si activitatilor la care asistd si pe care le sustin efectiv, interpretarea corectd a
situatiilor educationale reale de evaluare subiectiva, identificarea elementelor componente
ale procesului de invatamant, cunoasterea structurii demersului metodic si a strategiilor
evaluative, cultivarea atitudinii pozitive fatd de valorile profesiei de cadru didactic,
valorificarea optima si creativa a competentelor pedagogice, respectul pentru colegi, elevi ca
parteneri ai predarii-invatarii-evaluarii.

Obiectivul general al practicii pedagogice este formarea competentelor de proiectare si
predare-invatare-evaluare a disciplinelor la nivelul invatdmantului obligatoriu; obiectivele
specifice vizeaza consolidarea capacitatilor de proiectare, organizare, desfasurare si evaluare
a activitatilor didactice; sustinerea unor activitati scolare in mod independent. Continuturile
specifice CEP sunt centrate pe proiectarea activitatii de practica pedagogica din perspectiva
principalelor aspecte pe care le implicd: obiectivele disciplinei, atributiile studentilor
practicanti, documentele necesare deruldrii activitatii de predare-invatare-evaluare;
componenta portofoliului de practicd peagogicd, constituirea grupelor de studenti pentru
demararea activitatii de practica pedagogica etc., familiarizarea cu particularitatile si
exigentele activitatii didactice concrete desfasurate, participarea studentilor la alte tipuri de
activitdfi pe care le implicd profesia didactica, incluzadnd proiectarea si coordonarea in
parteneriat cu alti studenti si cu tutorele unor activitati educative non-formale organizate de
catre scoald (proiecte de studiu sau de invatare prin activitati in folosul comunitatii, vizite de
studiu a elevilor, expozitii, excursii tematice, serbari scolare, sedinte, consilii profesorale,
cercruri pedagogice etc.), cultivarea spiritului autoreflexiv asupra prestatiei didactice proprii
si a colegilor pe dimensiunea CEP.

Ghidul studentului stagiar Metodologia formarii culturii evaludrii pedagogice, elaborat
de noi a inclus un sistem de activitati de invatare a teoriei si practicii evaludrii In perspectiva
formarii CEP pentru formarea cadrelor didactice pe dimensiunea vizata. Cea mai mare valoare
procentuald obtinuta de studenti poate fi mentionatd pentru compatibilizarea deciziei

evaluare-autoevaluare. 33,3% din subiectii grupului experimental la etapa de validare a
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rezultatelor cercetarii in comparatie cu 3,3 % din grupul de control, identificati la etapa care

demonstreaza exigenta in cazul unui elev cu rezultate constant bune sau chiar foarte bune,

care, incidental, nu gi-a pregatit deloc tema curenta, evaluandu-l cu o nota sub ,,5”.
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Fig. 3.14. Nivelurile de formare la studenti a valorilor culturii evaludrii pedagogice

(GE — grup experimental, GC — grup de control, validare)

La fel, poate fi mentionata importanta valoarea prin care a fost masuratd consecutivitatea

deciziei si diferentele inregistrate intre cele douda grupuri de studenti: 26,7 % din studentiii

grupului experimental se bazeazd pe cunoasterea concluziilor fara a revedea notele anterioare,

aceasta indicand nivelul insuficient al culturii evaluarii pedagogice in comparatie cu aceiasi

conditie Inregistrata de 56,7% respondenti ai grupului de control.

Tabelul 3.11

Dinamica reprezentarilor profesorilor scolari privind obiectivitatea evaluarii pedagogice

Comentati
calitatea/
obiectivitate
a evaluarii

pedagogice

Raspunsurile profesorilor scolari
» depinde de factori perturbatori generati de personalitatea examinatorului,
» aprecierea subiectiva e influientatda de cunoasterea notelor date de alti profesori,

» exista profesori care utilizeaza nota ca mijloc de stimulare, incurajare a elevilor,
in timp ce altii o folosesc ca mijloc de constrangere.

> cresterea calitatii/obiectivitatii evaluarii scolare ramane a fi 0 preocuparea
constantd a institutiilor de invatamant,

» obiectivitatea evaludrii scolare este o tema sensibila pentru toate institutiile,
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» are rolul de a masura si aprecia, in functie de obiective,

» adetermina masura in care obiectivele programului au fost atinse,
Comentati

calitatea/

Raspunsurile profesorilor scolari
» masurarea si aprecierea cantitativa a efectelor invatarii scolare.

» Areciez calitatea si obiectivitatea evaluarii scolare cu bine, tinind cont de
particularitatile de varsta a elevilor, evitand copiatul.

obiectivitate

a evaluarii . e g . . L . . .
_ » Calitatea evaluarii depinde de multi factori trebuie sa avem in atentie copilul,
pedagogice

» Evaluarea este obligatorie pentru masurarea competentelor elevilor,

» Tind sa fiu cat mai obiectiva in evaluare, dar se mai intampla si subiectivitate.

V. Etapa de reflectie pedagogica s-a dezvaluit prin asistente si evaludri reciproce ale
profesorilor scolari la activitatile didactice. Sedintele de apreciere a conduitei docimologice a
profesorilor in cadrul activitatilor s-au rezumat la aplicarea indicatorilor si a criteriilor de
apreciere a gradului de formare a valorilor culturii evaluarii pedagogice. Deoarece grupurile
sunt independente, pentru testarea diferentei dintre cele doua esantioane s-a utilizat testul t

independent cu urmatoarea formula:

3.1)

unde M; si M; reprezinta mediile celor doud esantioane, iar s;? reprezintd dispersia primului
grup (abaterea standard la patrat), S,2 - dispersia celui de-al doilea grup, n; - numarul de subiecti

din primul grup; n, - numarul de subiecti din al doilea grup.

Tabelul 3.12.
Date statistice comparate ale valorilor culturii evaluarii pedagogice a profesorilor scolari

Itemi 1 2 3 4 5 6 | 7 8 9 10 11 12
) t o8(08|07}030,707(07,03(03|01]| 0,3 1,4
©
T
§ Probabilitatea | 0,8 | 08 | 09 | 0,7 |09 09(09|0,7 07|09 | 07 | 01
O]
= t 36 (46 |28 |57 |37 3433|2740 |30]| 2,7 | 23
% Probabilitatea | 0,1 | O |01 | O (021 (01| 0 |01 | O 0 0,1 | 01
>

Diferentele de medii constatate la compararea grupurilor esantionului de profesori in cadrul
etapelor de constatare si validare a experimentului pedagogic a scos in evidenta rezultate validate
statistic indicate in figurile ce urmeaza care sunt sustinute si de dinamica pozitiva a reprezentarilor
profesorilor despre erorile evaludrii si cultura evaludrii pedagogice (Tab. 3.12, Tab. 3. 13).
Indiferent de actiunile de promovare a valorilor CEP se atesta anumite opinii care subliniaza faptul,
ca fenomenele evaludrii subiective mai raman totusi un flagel al procesului de invatdmant care

necesitd o abordare aparte, profesorii referindu-se si la fenomenul copiatului in examene.
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Tabelul 3. 13

Evolutia reprezentarileor profesorilor scolari despre erorile in evaluarea pedagogica

Descrieti Raspunsurile profesorilor scolari
greselile/erorile » Supraaprecierea rezultatelor elevilor sub influenta impresiei altor
profesorilor in profesori,

evalurea rezultatelor | » Accentuarea subiectiva a diferentelor dintre performantele unor
scolare elevi,

» Decalajul de note, lipsa matricei de specificatie,

» Lipsa strategiilor pe termen lung privind sustinerea elevilor
capabili,

» Nepromovarea elevilor cu aptitudini vocationale

» Greseli in continutul testului,

» Nu se noteaza corect evaluarea, sunt greseli in textul problemei.
» Evaluarea elevilor de efectuat diferentiat, de apreciat ceea ce a
realizat elevul in comparatie cu sine, nu greselile,

» Consider ca cel mai bin ar fi evaluari diferentiate, dupa capacitatile
fiecaruia,

» Uneori profesorii comit erori la formularea sarcinilor sau ele sunt
mai grele,

» Propun elevilor sarcini formulate incorect.

Accesibilitatea continutului ca valoare in cultura evaludrii pedagogice defineste
atitudinea cadrului didactic fatd de metodologia evaluarii si fata de elev, aceasta inregistrand

cea mai inalta valoare medie in sirul valorilor componente ale culturii evaluarii pedagogice.

Tabelul 3. 14

Reprezentarile profesorilor scolari despre cultura evaluarii pedagogice

Cum Raspunsurile profesorilor scolari
intelegeti > Respectarea cerintelor si criterilor de evaluare obiectiva,
cultura > Strategii eficiente care masoara nivelul performantelor scolare,
evaludrii » Domeniu de responzabilzare esentiala a cadrului didactic
pedagogica » Evidentierea calitatii cunostintelor dobandite,

» Evaluarea trebuie sa-i motiveze pe elevi prin incurajari si ajutor acordat la timp,
» Aprecierea punctelor forte a elevilor si a punctelor slabe,

» Evaluarea obiectivelor pe baza de criteria, indicatori si discriptori ai CEP

» Scoatem in evidenta ceea ce a fost mai bine realizat si infaptuit,

» Succesele si nereusitele scolare, progresul elevului.

In mediu, din cei 30 de profesori ai grupului experimental, 4,1% considerd optim si
anunte rezultatele obtinute de elevi la o lucrare de control curentd cat mai curand posibil,
incepand chiar cu ziua in care a avut loc verificarea lucrarilor, oferindu-le elevilor grila de
corectare si, respectiv, posibilitatea de a primi raspunsuri la intrebarile generate de anumite

neclaritati, indoieli, suspiciuni. In acelasi context, valoarea medie de 3,5 % din subiecti a demonstrat
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statistic exactitatea optiunii metodologice prin care profesorii scolari stabilesc intotdeauna

obiectivele operationale in proiectarea didactica, coreland continutul probelor de evaluare.
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Fig. 3.14. Valori comparate ale culturii evaluarii pedagogice a profesorilor scolari
(grup experimental, constatare-validare)
Aproximativ aceleasi doleante le exprimd si parintii elevilor care au recunoscut

importanta si impactul sedintelor parintesti la tematica culturii evaluarii pedagogice,
deoarece evoluand de la conceptia traditionald asupra evaludrii ce o situa la finalul invatarii,
astazi, evaluarea este mai mult deciat un proces sinergic cu Invdtarea, crednd relatii
interactive si circulare in perspectiva formarii elevilor pentru autoevaluare.

Se descoperd insa anumite reprezentari gresite sau imprecise ale parintilor care
dovedesc insuficienta participdrii la adundrile tematice organizate de catre profesorii -
diriginti ce pot fi urmarite in Tab. 3. 14.

Tabelul 3. 14

Reprezentarile parintilor despre autoevaluarea scolara a elevilor

Convingerile/reprezentarile | Raspunsurile parintilor

parintilor despre - autoevaluarea scolara ofera elevilor incredere,
autoevaluarea scolara

il motiveaza pentru Imbunatatirea performantelor scolare,

dezvolta capacitdtile autoevaluative,

rol important in viata sociala a elevului,

evaluarea are o valoare motivationala, teama de esec,

intrand in esenta is1 dau seama ca trebuie un control sistematic
acasa.

-autoevaluarea scolara este un instrument centrat pe elev,
-ofera posibilitatea participdrii la aprecierea propriilor performante,

-autoevaluarea scolard e o parghie binevenita,

- stimuleaza insusirea cunostintelor necesare.
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Atitudinile parintilor cu referire la evaluarea subiectivda raméan pe alocuri neschimbate,

acestia invinuind profesorii de incompetenta in evidenta rezultatelor scolare.

Tabelul 3. 15
Reprezentarile parintilor despre evaluarea subiectiva si notarea rezultatelor scolare a elevilor
Atitudinile /reprezentarile Raspunsurile parintilor
parintilor despre - evaludrile rdman totusi incorecte, determinate de dorinta
evaluarea subiectiva profesorului de a masca unele situatii nefavorabile lui sau de a

mentinere superioritatea sa prin notele acordate elevilor,
- evaluarea subiectiva se caracterizeaza prin valorizarea de
profesori a intuitiei sale,

- parintii iau cunostintd cu progresele elevilor, ca sa-i ajute

Asteptarile parintilor Raspunsurile parintilor

privind notarea elevilor - reducerea efectelor stresante ale evaluirii,

- respectarea de catre profesori a corectitudinii in relatiile cu elevii,

- aplicarea acelorasi criterii de evaluare obiectiva,

- folosirea unor bareme unice de notare,

- verificarea si notarea lucrarilor efectuate de mai multi evaluatori,
- rezultate veridice care sa reflecte situatia reala a fiecarui elev,

- conditii ce permite copilului integrarea in programul de instruire.
- parintii muncesc cu copiii lor pentru a obtine rezultate mai bune,
- lucru individual ca asteptarile de la elevi sa fie pe masura.

- notele sa fie cat mai corecte, transparente, bine argumentate,

- aprecierea concomitenta cu autoevaluarea sistematica,

- cresterea randamentului scolar,

- obtinerea peformantelor asteptate.

Complexitatea procesului de evaluare si influenta factorilor perturbatori in
desfasurarea sa obligd profesorul la o perfectionare docimologica continua. Calitatea de

bun examinator se dezvolta, se educa prin informare, exercitiu si autocontrol.

Tabelul 3. 16
Opiniile parintilor despre cultura evaluarii pedagogice
Opinia parintilor despre Raspunsurile parintilor
actiunile ce vor asigura - Acordarea echilibrata a notelor prin raportarea la obiective, la
cultura evaluarii progresul inregistrat de elevi si la posibilitatile lor de dezvoltare
pedagogice in diverse planuri (intelectual, moral, estetic, profesional, etc.),

- Accentuarea functiei de reglare a evaluarii, fapt ce implica
sprijinirea elevilor pentru a constientiza si interioriza cerintele si
criteriile notarii si pe aceasta baza pentru a forma competenta de
autoevaluare.

- Dezvoltarea culturii evaluarii pedagogice depinde in mare
masurd de: calitatea cadrului didactic, gradul de implicare in
diferite activitati la nivel de institutie si la nivel municipal.
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Opinia parintilor despre Raspunsurile parintilor

actiunile ce vor asigura - A observa sistematic activitatea elevului n timpul activitatii
cultura evaluarii didactice si a produselor realizate de elevi.
pedagogice - Autoperfectionarea cadrelor didactice, colaborarea cu parintii,

schimbul de experienta.

- O bund colaborare cu parintii, ajutor dat copiilor la timp, o
perfectionare continua a invatétorilor, schimb de experienta.

- Autoinstruirea, perfectionarea continua a pedagogilor, lucrul
cu elevii dotati, dar si cu cei cu un ritm lent de dezvoltare.

- Sa se evalueze competentele conform standardelor.

Strategiile de corectare a interventiei factorilor perturbatori in evaluarea pedagogica
descrisi si in literatura, dar si identificati In experimental pedagogic sunt: cunoasterea de catre
profesori a factorilor perturbatori, a modalitatilor concrete de manifestare a erorilor in evaluarea
didactica si evitarea acestora; realizarea evaluarii In acord cu obiective generale si operationale bine
delimitate; realizarea unor instrumente riguroase de verificare curentd si periodica; combinarea
metodelor de evaluare pentru asigurarea unor judecati de valoare corecte; diversificarea metodelor si
instrumentelor de evaluare; informarea elevilor asupra obiectivelor evaluarii §i asupra modalitatilor
de evaluare; practicarea unei evaludri transparente (prezentarea criteriilor de evaluare, utilizarea
baremelor de corectare, ete.); verificarea ritmicd a elevilor si informarea lor asupra progreselor
realizate; asigurarea anonimatului probelor scrise; dezvoltarea capacitatii de autoevaluare a elevilor.
La compararea valorilor medii ale culturii evaluarii profesorilor din grupul de control (R. Moldova),
se observa ca aceiasi medie de 3, 4 % din subiecti, raméne si la a doua etapd de masurare a

experimentului, demonstrand neimplicarea grupului in raport cu cercetarea efectuata.
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Fig. 3.15. Valori comparate ale culturii evaluarii pedagogice a profesorilor scolari

(grup de control, constatare-validare)
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Compararea rezultatelor celor doud grupuri de cercetare a profesorilor scoate in evidenta

eficienta Programului de formare a conduitei docimologice a cadrelor didactice in baza valorilor CEP.
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Fig. 3.16. Valori comparate ale culturii evaluarii pedagogice a profesorilor scolari
(grup de control- grup experimental, constatare-validare)

Valorile medii inscrise in figura 3.16 demonstreaza diferente evidente sporite pentru subiectii

grupului experimental pentru toate valorile culturii evaluarii pedagogice.

Realizarea repetata a fisei de evaluare a conduitei docimologice scoate in evidenta

rezultate ce confirma ipoteza cercetarii: formarea culturii evaludrii pedagogice pentru

Prevenirea erorilor in evaluarea scolard poate fi asiguratd dacd: vor fi determinate

fundamentele teoretice ale evaluarii educationale; va fi precizatda esenta stiintificd a

termenului cultura a evaluarii pedagogice; vor fi formulati indicatorii culturii evaluarii

pedagogice; vor fi elaborate principiile si valorile culturii evaluarii pedagogice; vor fi

studiate implicatiile erorilor evaludrii pedagogice asupra calitatii procesului de invatamant si

a calitatii cadrelor didactice; va fi stabilit specificul evaludrii pedagogice in invatimantul

preuniversitar din Romania si R.Moldova; va fi descris DSFCEP si vor fi interpretate valorile

statistice obtinute experimental.
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Grup experimental (GE) - profesori

Grup experimental (GE) - studenti

Grup control (GC) profesori
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Fig. 3.17. Niveluri comparate de formare a CEP a profesorilor si a studentilor pedagogi
(validare)

Comparand rezultatele grupurilor experimentale si de control ale subiectilor cercetarii la
etapa de validare a rezultatelor obtinute se observa nivelul inalt al culturii evaluarii pedagogice,
inregistrat de 26,7% de profesorii grupului experimental si 13,3% din studentii aceluiasi grup de
cercetare. Cultura evaluarii pedagogice a respondentilor cu acest nivel demonstreaza ca detin o
pregitire docimologica temeinica. In orice situatie ei tind sa evalueze cu exigenta si obiectivitate,
ii caracterizeazd meticulozitatea la care recurge in proiectarea criteriilor de apreciere a
rezultatelor scolare. Cadrele didactice cu nivelul inalt de culturda a evaludrii pedagogice
constientizeaza in deplina masura valoarea educativa a procesului de notare, asigurand maximum
de transparentd in tot ce tine de evaluarea didactica si forméand la elevi competenta de
autoevaluare. Acesti profesori si studenti sunt foarte buni cunoscatori al factorilor de variabilitate
in evaluarea pedagogica si stiu sa evite evaluarea subiectiva.

Nivelul mediu de cultura a evaluarii pedagogice este inregistrat de 60% de profesori si
53,3 % de studenti, subiecti ai grupurilor experimentale ale cercetarii, in comparatie cu 30 %
(profesori) si 36,6 % (studenti) din grupul de control, demonstrand cad opteaza cu insistenta
pentru o evaluare obiectivd si reusesc in mare masura sa se afirme pe aceastd importanta
directie. Totusi, in anumite cazuri, fiind empatici, se lasa influentati prea mult, in acest sens,

desi cunosc cum functioneaza factorii de variabilitate in aprecierea rezultatelor scolare,
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uneori nu tin seama de influenta lor nociva. Recomandam cadrelor didactice cu nivelul
mediu al culturii evaluarii pedagogice mai multa consecventa in respectarea principiului de
corelare a rezultatelor scolare cu cerintele obiectivelor didactice, ceea ce ar intari pozitiile de
caracter docimologic in cadrul activitatilor scolare.

Doar 13,3% si 33, 3 % din profesorii implicati in programul formativ au probleme de
ordin docimologic, inregistrand un nivel insuficient al culturii evaluarii in cadrul
activitatilor scolare, ceea ce presipune o revedere a propriului stil de evaluare si notare,
analizata si formata pe baza literaturii de specialitate si consultatilor cu specialistii din
domeniu practicii inovative in evaluare.

Dintre valorile culturii evaluarii pedagogice: 1 - exactitatea optiunii metodologice; 2 -
consecutivitatea deciziei; 3 - obiectivitatea evaluarii pentru anticiparea evaluarii subiective; 4
- precizia evaluarii (masurare - apreciere — decizie); 5 - extensia evaluarii; 6.
compatibilizarea deciziei evaluare-autoevaluare; 7 - centrarea pe elev; 8 - accesibilitatea
continutului evaluat; 9 - proiectarea criteriilor evaluarii, 10 - comunicarea deciziei; 11 -
managementul deciziei; 12 - autenticitatea evaluarii in cadrul programului de formare cel
mai dificil de format au fost urmatoarele valori ale culturii evaludrii pedagogice:
consecutivitatea  deciziei, precizia evaluarii, compatibilizarea deciziei evaluare-

autoevaluare.
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3.3. Concluzii la capitolul 3

Experimentul pedagogic a permis diagnosticarea gradului de obiectivitate In evaluarea
scolara si aprecierea nivelurilor de cultura a evaluarii pedagogice a cadrelor didactice, care au
facilitat determinarea celor mai frecvente erori in evaluarea scolara si proiectarea etapelor de
formare a CEP la studenti si profesorii scolari, reprezentate in Demersul strategic de formare a
CEP. Praxiologia evaludrii rezultatelor scolare a determinat valorificarea adecvata a strategiilor
evaluative necesare pentru anticiparea evaludrii subiective prin intermediul unor actiuni
procedurale dimensionate eficient in rezonantd cu functiile evaludrii si situatiile didactice
concrete, ce prefigureaza o realitate educationald 1n conditii optime de realizare a obiectivelor si
presupune activarea resurselor profesionale ale cadrelor didactice si a resurselor de invatamant
prin asamblarea metodelor, mijloacelor, a principiilor si a formelor consonante si compatibile
reciproc, orientate spre mentinerea motivatiei elevilor pentru producerea de wvalori
comportamentale. Cultura evaluarii pedagogice presupune restructurarea permanenta a
strategiilor evaluative si solicitd cadrelor didactice flexibilitate, creativitatea, spontaneitatea si
adaptabilitate la situatiile si conditiile aparute si depinde in mare parte de capacitatea acestora de
a sesiza rapid punctele slabe si de a remedia in timp util erorile evaluarii.

Eficienta interventiei experimentale in cadrul cercetarii este demonstratd prin datele
experimentale obtinute la etapa de validare, care au pus in evidentd diferente statistice
semnificative privind sporirea nivelurilor de CEP a profesorilor scolari (grup experimental
principal), dar si a studentilor ca si grup experimental complementar.

Instrumentele de cercetare preluate din literatura de domeniu, dar si create pentru
necesitdtile experimentului pedagogic in conformitatea cu variabilele cercetarii ce reprezinta,
in acelasi timp, si valori ale CEP s-au dovedit a fi fertile in sensul elucidarii realitatilor
educationale privind frecventa erorilor evaluarii. Actiunile educationale de formare in cadrul
demersului de formare sunt functionale pentru formarea culturii evaluarii pedagogice.

Obiectivele cercetarii experimentale au fost realizate, iar rezultatele obtinute din
aplicarea metodelor de calcul statistic au dovedit prin diferentele semnificative inregistrate
eficienta Demersul strategic de formare a culturii evaludrii pedagogice in invatamantul
preuniversitar la nivelul imbunatatirii competentelor de evaluare ale profesorilor in sensul
obligativitatii respectarii unui cod deontologic, etic in evaluare, in termeni de cultura a
evaluarii pedagogice la nivelul unor valori specifice evaluarii obiective ce constituie un
cadru de referintda valabil pentru formarea si evaluarea competentelor profesionale ale

cadrelor didactice in perimetrul scolar.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI:

Cercetarea pedagogica consacrata studierii evaluarii pedagogice a contribuit la
dezvoltarea teoriei si practicii educationale prin pozitionarea conceptuald asupra culturii
evaludrii pedagogice si prin validarea experimentala a Demersului strategic de formare a
culturii evaludrii pedagogice pentru prevenirea erorilor aferente procesului de invatamant
fiind sintetizate in urmatoarele concluzii:

Un scop orientativ in traseul investigational a constituit studierea multiplelor abordari
ale evaluarii pedagogice in literatura de specialitate, ce a condus la focalizarea pe conceptul
de cultura a evaluarii pedagogice ca solutie a problemei prevenirii evaluarii subiective. Au
fost identificate fundamentele teoretice ale evaludrii educationale care au fost integrate intr-
un sistem coerent axat pe teorii, modele si principii ale evaluarii: continuitatii,
ireversibilitatii, optimizarii, ordinii, echi-finalitatilor pentru realizarea functiilor evaluarii:
de control, de transmitere, de reglare/autoreglare (adaptare/ameliorare), de transformare,
de codificare/decodificare socioafectivd. In acest context a fost reflectatd tendinta
docimologiei contemporane de asigurare a dispozitivului evaluativ necesar evaluarii.

S-a demonstrat stiintific ca fenomenele pedagogice de evaluare subiectiva inregistrate
in procesul de invatdmant contemporan pot fi prevenite prin promovarea si formarea culturii
evaluarii pedagogice. Prin urmare, rezumand asupra cercetarii paradigmei docimologice
actuale, a fost definit termenul pedagogic cultura evaluarii pedagogice (CEP) cu largi
valente formative prin care Intelegem un construct teoretic, congruent intern si coextensiv
regulilor stiintifice privind conduita docimologicad in mediul educational ce asigura realizarea
functiilor evaludrii pedagogice prin: (a) calitatea procesului de evaluare a rezultatelor
scolare, interpretata la nivelul aplicarii principiilor evaluarii scolare obiective, a utilizarii
indicatorilor CEP si a criteriilor evaluarii obiective de natura psihopedagogica, docimologica
si sociologica, aplicarea cdrora permite proiectarea strategiilor moderne de evaluare si
anticipeaza aparitia fenomenelor evaluarii subiective si (b) calitatea produselor evaludrii
scolare in termeni de valori intelectuale si valori ale culturii evaluarii pedagogice definite
din perspectiva profesorului si a elevilor in scopul autoevaluarii autonome.

In contextul discursului stiintific despre cultura evaluarii pedagogice au fost elaborate
si intemeiate stiintific principiile evaluirii pedagogice: principiul atitudinii profesioniste
fata de evaluat, a abordarii actului evaluativ orientat spre masurarea competentelor,
principiul formularii deciziei prin judecati de valoare despre semnificatia calitativa a
rezultatelor scolare, principiul evidentei sociale a gradului de integrare a elevilor prin

reusita individuala, principiul monitorizarii progresului individual al elevilor, ce creaza
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premise cadrelor didactice pentru planificarea procesului evaludrii si elaborarea regulilor de
conduita docimologica.

In scopul intemeierii stiintifice a termenului pedagogic cultura evaluarii pedagogice
din perspectiva epistemologica, pragmatica, operationala si metodologica au fost elaborati
si valorificati practic indicatorii culturii evaluarii pedagogice ce vizeaza caracteristici cu
valoare de descriptori care pot fi utilizati pentru interpretarea actului evaluativ: conceperea
formelor si instrumentelor de evaluare a rezultatelor scolare conform cerintelor actuale,
descrierea rezultatelor scolare initiale pentru a aprecia performantele de reper in realizarea
obiectivelor, abordarea elevilor in actul de evaluare in raport de rezultate, orientarea
elevilor spre autoevaluare, evidenta corelatiei functionale intre functiile, obiectul evaluarii
si strategiile evaluative, aprecierea gradului de realizare a obiectivelor operationale,
enumerarea caracteristicilor privind calitatea procesului de invatare, informare despre
caracteristicile produsului invagarii elevilor (control-autocontrol, compararea notei
atribuite de profesor si a notei rezultate din autoevaluarea elevului, prezicerea privind
evolutia individuala, utilizati pentru a descrie comportamentul deontologic al profesorilor in
cheia valorilor specifice culturii evaluarii pedagogice.

Examinarea practicilor educationale de asigurare a calitatii evaluarii pedagogice pe a
contribuit la formularea criteriilor evaluirii obiective grupate pe categorii de natura
psihopedagogica: asigura corelatia obiective-probe de evaluare in conceperea procesului
evaluativ, gradul de cuprindere, motivare si stimulare a elevilor in evaluare, gradul de
cuprindere a continuturilor de evaluat, consuma rational timpul rezervat evaluarii; de natura
docimologica: exclude factorii provocatori de subiectivism in evaluare, apreciaza nivelul
performantei in invatare a elevilor prin formularea calificativelor de evaluare, formuleaza
probleme individuale de invatare si directii de recuperare si de natura sociologica:
lerarhizeaza elevii in grupul scolar in raport de rezultatele scolare, care permit profesorilor
aprecierea calitatii evaluarii in sensul exploatarii maximale a resurselor posibile in vederea
obtinerii efectelor proiectate — performanta scolara.

Pentru a releva anumite caracteristici ale comportamentului profesional al cadrelor didactice in
situatii pedagogice de evaluare a rezultatelor scolare au fost elaborate si descrise valorile culturii
evaluarii pedagogice, definite din perspectiva profesorului (precizia evaludrii prin mdsurare-
apreciere-decizie, exactitatea optiunii metodologice, autenticitatea evaludrii, extensia evaluarii si
managementul deciziei, compatibilizarea deciziei evaluare-autoevaluare, obiectivitatea evaluarii
pentru anticiparea evaluarii subiective, proiectarea/valorificarea criteriilor evaluarii,

comunicarea deciziei, managementul deciziei, centrarea pe elev) si din perspectiva elevilor
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(comportamente afective, cognitive psihomotrice observabile, cooperarea cu profesorul,
multumirea din tranzactia scolara in vederea obtinerii notei, acord in raport cu decizia despre
nota acordatd de profesor, cunoasterea criteriilor de evaluare, perceptia progresului individual,
sentimentul realizarii de sine in grupul scolar, imaginea de sine satisfacatoare). Calitatea evaluarii
realizate de profesor se repercuteaza direct asupra capacitatii de autoevaluare a elevului, cultivand
motivatia pentru invatare si atitudinea pozitiva, responsabild, fatd de propria activitate, intrucat
»evaluarea scolara sta sub semnul valorii si valorizarii si nimic din ceea ce se intdmpla in acest
spatiu nu scapa exercitiului axiologic, de atribuire a unor valori, mentionand faptul ca evaluarea
este actul de valorizare ca semn al semnificarii pedagogice” [45, p. 417-424].

Implementarea Demersului strategic de formare a culturii evaluarii pedagogice
(DSFCEP) pentru prevenirea evaluarii subiective, organizat pe ectape de dezvaluire a
actiunilor experimentale 1n procesul de pregatire profesionald initiald si continud a cadrelor
didactice, a produs valori medii comparativ sporite descrise in termeni de valori ale culturii
evaluarii pedagogice, rezultate din acest proces, furnizand suficiente dovezi de validare a
preceptelor teoretice privind Modelul conceptual al culturii evaludrii pedagogice.
Constientizarea de cétre cadrele didactice a necesitatii de formare continua a culturii evaluarii
pedagogice la nivelul sistemului de valori docimologice, recunoscute in teoria si practica
scolard, constituie miza promovarii culturii evaludrii pedagogice in mediul scolar prin
intermediul strategiilor alternative si complementare de evaluare, ce conduc indubitabil la
dezvoltarea competentei de autoevaluare a elevilor. Urmare logica a coerentei actiunilor de
evaluare corelate cu autoevaluarea asigura realizarea functiei de reglare a procesului educational,
cunoasterea progreselor elevilor si predictia rezultatelor probabile in secventele urmatoare ale
activitatii, deoarece cunoasterea, diagnosticarea si prognosticarea reprezintd sensul deplin al
culturii evaludrii pedagogice care orienteaza si stimuleaza activitatea de invatare autonoma a
elevilor in cadrul procesului educational.

Problema stiintifica solutionata in cercetare constituie: stabilirea reperelor teoretice
ale evaluarii educationale in evolutia paradigmei docimologice; pozitionarea conceptuala
asupra evaluarii obiective in cadrul MTCEP; elaborarea principiilor si criteriilor si evaluarii
obiective, a indicatorilor culturii evaluarii pedagogice si a valorilor specifice culturii
evaludrii pedagogice; prevenirea/excluderea erorilor in evaluarea pedagogica prin DSFCEP
pentru prevenirea evaluarii subiective 1n perspectiva asigurarii eficientei profesionale a

cadrelor didactice.
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Recomandari:

Rezultatele cercetarii teoretico-experimentale demonstreaza valoarea teoretica a
Modelului teoretic al culturii evaluarii pedagogice si necesitatea includerii finalitatilor de
studiu, a competentelor si a continuturilor specifice culturii evaludrii pedagogice in
curriculumul de pregétire profesionala a studentilor pentru profesia didactica si in sistemul
de formare continud a cadrelor didactice.

Conceptorilor de curriculum: asigurarea unui proces calitativ de invatamant in
cadrul caruia sa se regaseasca continuturi educationale insotite de activitati aferente culturii
evaluarii pedagogice, care sa anticipeze fenomene de evaluare subiectivd; proiectarea din
perspectiva formarii competentelor profesionale specifice (competenta evaluativa,
tehnologica si decizionala).

Studentilor pedagogi: experimentarea valorilor culturii evaluarii pedagogice in
cadrul practicii profesionale, valorizarea principiilor, a criteriilor si a indicatorilor evaluarii
obiective in autoevaluarea culturii evaluarii pedagogice in termeni de valori specifice.

Cadrelor didactice scolare: valorificarea oportunitétilor de aplicare adecvata a
strategiilor evaluative pentru realizarea functiilor educatiei, in general, si a evaluarii, In
particular; promovarea valorilor culturii evaluarii pedagogice prin activitatile instructive si
educative; adoptarea strategiilor evaluative adecvate situatiilor de invatare, implementarea
principiilor evaludrii obiective, valorificand criteriile si indicatorii culturii evaluarii
pedagogice, utilizarea oportunitatilor parteneriatului educational in vederea cooperdrii cu
parintii si elevii  pentru prevenirea erorilor evaludrii, a promovarii valorilor culturii
evaludrii pedagogice. In cadrul instruirii continue a cadrelor didactice scolare propunem
integrarea in programul de formare a modulului culturii evaluarii pedagogice.

Cercetitorilor in domeniu: rezultatele cercetarii privind culturii evaluarii
pedagogice pot fi utilizate in perspectiva proiectarii investigatiilor pe noi dimensiuni ale

culturii evaluarii pedagogice si ale dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.
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ANEXE
Anexa 1
Glosar de termeni

Actul evaludrii presupune actiunea de examinare relevatd in doud momente relativ distincte:
masurarea §i aprecierea rezultatelor scolare [45].

Aprecierea presupune emiterea unei judecati de valoare asupra fenomenului evaluat, pe baza
datelor obtinute prin masurare, acordandu-se semnificatia acestora prin raportarea la un termen de
referintd, la un sistem de valori sau criterii, deci, procesul de judecare a valorii rezultatelor masurarii
se concretizeaza in actiuni evaluative, utilizate in conceptele: eficacitate, eficienta, progres [57].

Autoevaluarea - activitate complexa si dificila, realizabila in contextul trecerii de la
abordarea elevului ca obiect al educatiei la cea de subiect al educatiei [26].

Atitudinea se prezintda in expresii emotionale reflectate in opinii, idei si valori
reflectate in comportamentul unei persoane, in raport cu sine, cu alfii sau cu societatea care
dovedesc 0 pozitie afirmata asupra unui fenomen [34].

Competenta este capacitatea de a aplica rezultatele invatarii in mod adecvat intr-un
context definit (educatie, munca, dezvoltare personald sau profesionald). Program A -
Profesor-evaluator de competente profesionale [35].

Competenta profesionald reprezintd capacitatea de a aplica, transfera si combina
cunostinte si abilitdti n situatii si medii de munca diverse, pentru a realiza activitatile cerute
la locul de munca, la nivelul calitativ specificat in standardul ocupational/de paregatire
profesionala [56], [65].

Cadrul European al Calificarilor (EQF) este un sistem ce defineste competentele
personale si profesionale largi in conformitate cu 8 niveluri le coreleaza cu calificarile
existente in Europa [38].

Calificarea - pregatire teoretica si practica intr-un anumit domeniu de activitate
profesionala certificatda ca atare exprimat intr-un set unic de competente care reflectd
cerintele pentru o anumita ocupatie/loc de munca [30].

Cultura evaluérii pedagogice este o conceptie sistemica asupra conduitei profesionale a
cadrelor didactice in termeni de valori ale culturii docimologice, definite din perspectiva
profesorului si a elevilor, ce permit realizarea functiilor evaluarii prin aplicarea principiilor
evaluarii obiective si a indicatorilor culturii evaluative, respectarea carora e posibild prin
proiectarea strategiilor moderne de evaluare ce anticipeaza aparitia fenomenelor evaluarii

subiective prin asigurarea calitatii produselor evaluarii” [7, p. 123].
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Cultura evaluarii scolare presupune restructurarea permanentd a strategiilor evaluative si
solicitd cadrelor didactice flexibilitate, creativitatea, spontaneitatea si adaptabilitate la situatiile si
conditiile aparute si depinde Tn mare parte de capacitatea acestora de a sesiza rapid punctele slabe si
de a remedia in timp util erorile evaluarii [152].

Capacitatea de autoevaluare este un proces de duratd care se desfasoara in acelasi
timp cu procesul de autocunoastere, dar si de cunoastere a celorlaltii [24].

Evaluarea este procesul prin care se delimiteaza, se obtin si se furnizeaza informatii utile,
permitand luarea unor decizii ulterioare [49].

Eficacitatea defineste ,,calitatea de a produce efectul pozitiv asteptat”. Deci poate fi
apreciatd ca raportul dintre rezultatele obtinute si obiectivele vizate (rezultatele asteptate). In
situatia 1n care produsele unei activitati sunt pe masura obiectivelor urmarite (sau mai bune decat
acestea), actiunea respectiva este considerata eficace (de calitate) [64].

Eficienta priveste raportul dintre ansamblul efectelor unei actiuni, pe de o parte , si cel al
resurselo utilizate, pe de alta parte. O activitate didactica poate fi eficientd daca se considera ca
rezultatele pe care le produce sunt in concordanta cu conditiile si resursele de care a dispus, desi
uneori este posibil ca eficacitatea acesteia sd fie slabd intrucidt nu a condus la atingerea
obiectivelor [67].

Examenul este o modalitate de evaluare care se constituie ca o etapa finala a uni
parcurs de duratd. El presupune o cantarire, o cumpanire, o circumscriere a competentelor
achizitionate pana la un moment dat. Are functia dominanta de constatare si de diagnosticare
a unor achizitii, presupuse deja ca existente [93, p. 123]

Strategiile evaluative semnifica un sistem de actiuni procedurale dimensionate eficient in
rezonantd cu functiile evaludrii si situatiile didactice concrete, ce prefigureaza o realitate educationala
in conditii optime de realizare a obiectivelor si presupune activarea resurselor profesionale ale
cadrelor didactice si a resurselor de invdtamant prin asamblarea metodelor, mijloacelor, a
principiilor si a formelor consonante si compatibile reciproc, orientate spre mentinerea motivatiei
elevilor pentru producerea de valori comportamentale [84].

Progresul defineste raportul dintre rezultatele obtinute la un moment dat si rezultatele
anterioare, raport care trebuie sa fie supraunitar [67].

Randamentul scolar este dat de nivelul de pregatire teoretica si actionala a elevilor,

reflectand o anumita concordanta cu prevederile programelor scolare [84].
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Anexa 2.
SUNTETI OBIECTIV IN EVALUAREA DIDACTICA?
(Test de autoevaluare, loan Neacsu, adaptat dupa I. Jinga)
1. Cand stabiliti obiectivele operationale in proiectarea didacticd, via ganditi la metoda si
continutul probelor de evaluare?
a) intotdeauna;
b) de regula;
C) rar.
2. Revedeti notele (insemnadrile) ce cuprind concluziile in urma verificarilor facute in anul
trecui inainte de a realiza continutul unei noi verificari?
a) intotdeauna;
b) uneori, deoarece la unele teme am ajuns la modalitati optime de evaluare
) intdmplator, numai daca nu am omis sa scriu unele concluzii cu privire la evaludrile
anterioare;
d) niciodata, deoarece concluziile le stiu pe dinafara.
3. Daca fiul fratelui dvs. ar fi intr-una din clasele in care sunteti cadru didactic, iar la o
verificare curentd scrisd acesta ar intocmi o lucrare de nota 4, ce afi face ?
a) i-as da un 2 "cat el de mare", sa se invete minte;
b) i-as pune nota 4, tratdndu-1 ca pe ceilalti elevi in aceeasi situatie si 1-as informa pe tatal
elevului;
C) i-as pune nota 5, eventual 6 cu minus si ag avea o discutie "tare" intre patru ochi, dupa
care l-as ajuta sa inteleaga si sa-si insuseasca conginutul temei respective;
d) i-as pune nota 4, incercand sa-i maresc media, dacd merita, cu celelalte note curente pe
care i le-as acorda ulterior;
4. Stabiliti la lucrarile scrise grila de corectare?
a) nu este cazul, deoarece am atata discernamant si experientd incat pot aprecia corect
lucrarile elevilor;
b) stabilesc unele criterii pe care le tin minte si de care tin cont pe timpul corectarii
lucrarilor elevilor;
c) folosesc o grila de corectare amanuntita cu punctajele partiale acordate pentru fiecare
element 1n parte al raspunsului.
5. La o lucrare scrisa a cdrui continut poale fi apreciat cu nota 7, lucrare in care obiectivele
didactice vizeaza modul de utilizare a cunogstintelor dobandite, tind sa acord in plus pentru

elementele de originalitate si de creativitate cuprinse in raspuns: ?
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a) trei puncte pentru a stimula creativitatea in procesul de invatamant;

b) zero puncte pentru cd pe mine ma intereseaza strict continutul cunostintelor, si nu
aspectele de creativitate;

c) de la caz la caz, fara sa depasesc un punct, functie de modul in care concep grila de
apreciere a raspunsurilor;

d) cel mult un punct, pentru ca experienta didactica si rezultatele cercetarilor pedagogice
au stabilit ca, de reguld, se acorda cel mult un punct pentru creativitatea continutd in raspunsul
unui elev.

6. In cazul unui elev cu rezultate constant bune sau chiar foarte bune, care, incidental, nu gi-a
pregatit deloc tema curenta: Fenomenul “oedipian”

a) il notati cu o nota sub 5;

b) nu ii puneti notd, dar 1i atrageti avertizati, in fata clasei, ca il veti asculta data viitoare si
din tema pe care nu a pregatit-0;

C) omiteti, fara explicatii, sa-i dati nota, iar in timpul recreatiei, recurgand la o conversatie
sincerd, incercati sa aflati adevaratele cauze ale esecului,

d) il ajutati cu intrebari si-i dati pana la urma nota 5 sau un 6, avertizandu-l asupra
inadmisibilitatii repetdrii unor asemenea situatii.

7. Exista cadre didactice care dau note mici la inceputul trimestrului ca apoi, spre sfdrsitul
aceluiagi trimestru, sd dea cu larghete note mari pentru ca mediile obtinute de elevi sa reflecte
corect, per global, nivelul de pregatire al acestora. Cum apreciati acest stil de lucru?

a) mult, deoarece el si-a demonstrat eficacitatea de nenumarate ori;

b) putin, deoarece el rareori se dovedeste a fi stimulativ;

c) foarte putin, deoarece este dificil de a da elevilor note la inceputul si,respectiv, la
sfarsitul trimestrului in intentia de a obtine, in final, o medie care ar reflecta corect nivelul de
insusire a materialului de studiu ;

d) deloc, pentru ca introduce o doza puternica de subiectivism in notarea elevilor.

8. La o lucrare de control curentd, cum credeti cd este optim sa anuntati rezultatele obtinute de
elevi?

a) nu neaparat intr-o zi anumitd, ci in functie de timpul avut la dispozitie de cadrul
didactic respectiv (care, la momentul respectiv, va avea grija sa intervina cu aprecieri detaliate
asupra rezultatelor inregistrate);

b) a doua zi, daca se poate, cu evidentierea succinta a greselilor tipice comise;
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C) cat mai curand posibil, incepand chiar cu ziua in care a avut loc verificarea lucrarilor,
oferindu-le elevilor grila de corectare si, respectiv, posibilitatea de a primi raspunsuri la
intrebarile generate de anumite neclaritati, indoieli, suspiciuni.

9. La o verificare curenta orald, va stabiliti din timp anumite criterii de apreciere a
raspunsurilor?

a) de cele mai multe ori;

b) uneori;

C) niciodata.

10. La o verificare orald, il informati pe elevul evaluat asupra elementelor lipsa in raspunsul
sdu, fiacandu-1 sa sesizeze justefea notei primite?

a) de regula, nu;

b) de multe ori, in functie de timpul avut la dispozitie;

C) aproape intotdeauna.

11. Daca notele la o lucrare scrisd sunt aproape toate sub nota 7, cum actionati?

a) anulati lucrarea si va planificati o alta lucrare de verificare, eventual dupa o consultatie
pe care o dati la tema respectiva,

b) majoritatea notelor fiind sub 7, mariti toate notele cu un punct sau doua puncte;

C) puneti notele in strictd conformitate cu criteriile de apreciere stabilite din timp.
12.Nota unui elev la o lucrare scrisd o acordati in functie de:

a) nivelul general de pregatire al acestuia;

b) progresul inregistrat de catre el in ultimul timp, cu scopul de a-I stimula ;

¢) indeplinirea sau neindeplinirea de catre el a obiectivelor didactice.

[ntrebare Raspuns/ Punctaje fntrebare Raspuns/ Punctaje

nr. nr.

1 a=5p. b=3p. c=0p. 7 a=0p. b=1p. c=2p. d=5p

2 a=5p. b=3p. c=1p. d=0p. 8 a=3p. b=3p. c=5Hp.

3 a=3p. b=5p. c=0p. d=3p. 9 a=3p. b=1p. c=0p

4 a=0p. b=0p. c=3p. 10 a=0p. b=1p. c=3p.

5 a=0p. b=1p. c=3p. d=5p. 11 a=1p. b=0p. c=5p

6 a=5p. b=3p. c=3p. d=0p. 12 a=1p. b=1p. c=5Hp.
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APRECIERI

58 - 45 puncte

Sunteti un cadru didactic cu o pregitire docimologica temeinica. In orice situatie, tindeti sa
evaluati cu exigentd si obiectivitate. Va caracterizeazd meticulozitatea la care recurgeti in
proiectarea criteriilor de apreciere a rezultatelor scolare. Sunteti un cadru didactic care
congtientizeazd 1n deplind masurd valoarea educativd a procesului de notare. Asigurati
maximum de transparentd 1n tot ce tine de evaluarea didactica, formand la elevi priceperea,
dar si obisnuinta de a se autoaprecia. Sunteti un foarte bun cunoscator al factorilor de
variabilitate in evaluarea scolara si stiti sa evitati efectele lor negative.
44 - 27 puncte

Sunteti un cadru didactic care opteaza cu insistentd pentru o evaluare obiectiva si care
reuseste in buna masuri sa se afirme pe aceastd importantd directie. In anumite cazuri, va lasati
influentati prea mult de empatia ce va caracterizeaza. Desi cunoasteti cum functioneaza factorii
de variabilitate in aprecierea rezultatelor scolare, uneori nu tineti seama de influenta lor nociva.
O mai multa consecventa in respectarea principiului de corelare a rezultatelor scolare cu cerintele
obiectivelor didactice v-ar intari pozitiile in cadrul activitatilor scolare (al celor cu caracter
docimologic, in mod special).
26 - 4 puncte

Aveti probleme de ordin docimologic. O revedere a propriului stil de evaluare si notare
se impune in mod imperios. Studiati literatura de specialitate si consultati specialistii din
domeniu. Profitati si de experienta celorlalti colegi si nu ezitati sa le cereti ajutorul ori de

cate orl este nevoie.
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Anexa 3.
PROBE de EVALUARE

pentru aprecierea reprezentarilor profesorilor despre evaluarea scolara

1. Ce intelegeti prin evaluarea obiectiva a rezultatelor scolare?

2. Descrieti greselile/erorile profesorilor in evaluarea scolara.

3. Explicati cum intelegeti cultura evaluarii pedagogice?
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Anexa 4.
Interviu/focus grup cu parintii privind perceptiile despre evaluarea pedagogica

1. Apreciati calitatea/obiectivitatea evaludrii scolare prin scurte afirmatii.

2. Ce este autoevaluarea rezultatelor scolare?

3. Descrieti sumar cazurile de evaluare subiectivd desprinse din comunicarea cu proprii copii.

4. Care sunt asteptarile dvs privind notarea elevilor?

5. Ce trebuie sa intreprindd corpul didactic al institutiei pentru a asigura cultura evaluarii

scolare?
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ANCHETA

Anexa 5.

pentru aprecierea reprezentarilor elevilor despre evaluarea pedagogica

Dragi elevi, incercuiti cu sinceritate varianta care cel mai bine se potriveste perceptiilor dvs.

Astfel ne veti ajuta sa imbunatatim evaluarea rezultatelor scolare

ltemii

Variante de raspuns

1. In ce masura
este pentru tine
important
evaluarea

scolara?

A. interesat in foarte mare

masura

B. interesat mediu

C. interesat foarte

putin

2. Ce trebuie sa
intreprinda
profesorii pentru
aasigura
evaluarea

obiectiva?

A. sa adreseze intrebari
clare pentru a aprecia

cunostintele

B. sa aplice strategii de
evaluare pentru a aprecia

toti elevii

C. sdinvete elevii
sa se autoevalueze
ca sa fie multumiti
de nota acordata

de catre profesor

3. La sfarsitul
fiecarei lectil

apreciati daca:

A. ati participat la lectie ca
si toti elevii sau mai bine

decat toti

B. ati raspuns asteptarilor

profesorului

C. ati acumulat

noi sl trainice
cunostinte
necesare pentru

viata
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Fisa de evaluare a conduitei docimologice a cadrelor didactice scolare

Anexa 6.

Itemii de de evaluare

Variante de raspuns

1. exactitatea optiunii | A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
metodologice
subiecti % subiecti % subiecti %
GE |GC| GE | GC |GE |GC | GE | GC |GE |GC | GE | GC
2. consecutivitatea A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
deciziei
subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
3. obiectivitatea A. Tnalt B. Mediu C. Insuficient
evaluarii
subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
4. precizia evaluarii A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
(masurare - apreciere —
decizie) subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
5. extensia evaluarii A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
6. compatibilizarea A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
de§|2|ellev?luare- subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
autoevaluare GE |[GC| GE | GE |GC|GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
7. centrarea pe elev A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
subiecti % subiecti subiecti % subiecti
GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
8. accesibilitatea | A. Inalt B. Mediu C. Insuficient
gonprr(;lilggg;ezv(?rlﬁztriilor subiecti % subiecti | subiecti % subiecti
'pv.. GE |GC| GE | GE |GC |GE | GE | GC |GE | GE | GC | GE
evaluarii
10. comunicarea deciziei
11. managementul
deciziei
12. autenticitatea
evaluarii
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Anexa 7.

Fisa disciplinei PRACTICA PEDAGOGICA

Indrumator practica

Asist. Univ.. Drd. Apetroaiei Ana

1. Date despre program
1.1 | Institutia de Invatdmant superior Universitatea din Pitesti
1.2 | Facultatea -
1.3 | Departamentul Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic
1.4 | Domeniul de studii -
1.5 | Ciclul de studii Licenta — toate specializarile
1.6 | Programul de studii / Calificarea Programul de studii psihopedagogice de certificare pentru
profesia didactica / profesor pentru invatamantul gimnazial
2. Date despre disciplina
2.1 |Denumirea disciplinei PRACTICA PEDAGOGICA
2.2 |Titularul activitatilor de curs
2.3 |Titularul activitatilor de laborator
24 Anul de I11|2.5 |Semestrul| 1, 2 |2.6 Tipul de C 2.7 Regimul O
studii evaluare disciplinei

Timpul total estimat

3.1 [Numar de ore pe 3 3.2| din care curs 3.3 | seminar/laborator | 3
saptdmana

3.4 |Total ore din planul de inv. 42 3.5| din care curs 3.6 | seminar/laborator | 42

Distributia fondului de timp ore

Studiul dupa manual, suport de curs, bibliografie si notite

Documentare suplimentara in biblioteca, pe platformele electronice de specialitate si pe teren 4

Pregétire seminarii/laboratoare, teme, referate, portofolii, eseuri 8

Tutoriat 30

Examinari

Alte activitati .....

3.7 | Total ore studiu individual 42
3.8 | Total ore pe semestru 84
3.9 | Numar de credite 3/2
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3.

Preconditii (acolo unde este cazul)

4.1 | De curriculum -
4.2 | De competente -
4. Conditii (acolo unde este cazul)
5.1 | De desfasurare a cursului e Parcurgerea disciplinei Didactica
e Competente de proiectare didactica

De desfasurare a
5.2 ) . . eCompetente de aplicare a metodelor de predare-invatare

seminarului/laboratorului

uzuale

5. Competente specifice acumulate

Competente profesionale

eFormarea si dezvoltarea capacitatilor de proiectare curriculara

o Competenta de a elabora, selecta si utiliza corect strategii evaluative

e Dezvoltarea capacitatilor performative si manageriale necesare desfasurarii activitatilor
concrete de predare-invatare- evaluare folosind metodologie clasica, activa si interactiva

e Desfasurarea adecvata a principalelor acsiuni ale procesului de Invatamant, utilizabile
in cadrul lectiilor si activitatilor la care asista si pe care le sustin efectiv

e Interpretarea corecta a situatiilor educationale reale

e |dentificarea diferitelor elemente componente ale procesului de invatamant

o Cunoasterea structurii demersului metodic si a strategiilor didactice

Competente

o Cultivarea unei atitudini pozitive fata de valorile profesiei de cadru didactic
o Valorificarea optima si creativa a principiilor pedagogice

o Aprecierea nivelului de cultura a evaluarii scolare (perspectiva profesor si elevi) in baza

transversale
transversale

criteriilor evaludrii obiective si a indicatorilor culturii evaludrii scolare

6.

Obiectivele disciplinei

7.1 Obiectivul general | Formarea competentelor de proiectare si predare-evaluare a disciplinelor la

al disciplinei nivelul invatamantului obligatoriu

7.2 Obiectivele

specifice

¢ Consolidarea capacitatilor de proiectare, organizare, desfasurare si evaluare
a activitatilor didactice;

¢ Cunoasterea structurii organizatorice a invatamantului din tara noastra, a
documentelor si normelor morale care 1l reglementeaza pentru aplicarea in
activitatea scolara;

e Completarea cunoasterii teoretice prin aplicare practica;

e Sustinerea unor lectii si a altor activitati scolare in mod independent;
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e Dezvoltarea capacitatii de comunicare fluenta, expresiva si concisa in

limbajul de specialitate adecvat la situatii concrete de instruire;

1. Continuturi
Metode de predare Observatii
8.1. Curs .
Resurse folosite
1 |- - -

] Metode de predare Observatii
8.2. Aplicatii —Seminar )
Resurse folosite

Prezentarea si proiectarea activitatii de practica
pedagogica din perspectiva principalelor aspecte
pe

care le implica: obiectivele disciplinei, atributiile
studentilor practicanti, documentele necesare

1 | derularii Tutoriat
activitatii instructiv-educative componenta
portofoliului
de practicd peagogic, constituirea grupelor de
studenti
pentru demararea activitatii de practica pedagogica
etc.
Proiectarea, realizarea activitatii didactice de catre
2 | studentii practicanti; autoevaluarea, evaluarea Activitate practica
psihopedagogice a acestora
Familiarizarea cu particularitatile si exigentele
activitatii didactice concrete desfasurate si cu
institutia de invatdmant. Participarea studentilor la
alte tipuri de activitati pe care le implica profesia
didactica incluzand proiectarea si coordonarea in ]
Tutoriat

3 parteneriat cu alti studenti si cu tutorele a unor
activitati educative non-formale organizate de catre | Activitate practica
scoald (proiecte de studiu sau de invatare prin
activitati in folosul comunitatii, vizite de studiu a
elevilor, expozitii, excursii tematice, serbari
scolare, sedinte, consilii profesorale, cercruri

pedagogice etc.)

Cultivarea spiritului autoreflexiv prin reflectia

asupra
4 | prestatiei stiintifice si didactice proprii si a Tutoriat
colegilor.
Intocmirea portofoliului de practica pedagogica
Bibliografie

Apetroaiei A. Metodologia formarii CEP. Chisinau. 2016

Albulescu I. (2004), Pragmatica predarii. Activitatea profesorului intre rutina si creativitate, Editura Presa
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Universitara Clujeana, Cluj -Napoca

Cerghit, 1. (1997), Metode de invatamant,Bucuresti, EDP

Gliga,L., (2002) Standarde profesionale pentru profesia didactica , Consiliul National pentru Pregatirea

Profesorilor, Bucuresti
Caiet de practica. Bucuresti. 2011

8. Evaluare
) o o 9.3 Pondere din nota
Tip activitate 9.1 Criterii de evaluare 9.2 Metode de evaluare
finala
9.4 Curs
Participare la activitatile | Observare, portofoliu
70%
de de
9.5 Seminar practica practica
Calitatea competentelor )
Colocviu 30%
formate

9.6 Standard minim de performanta

Sustinerea unei lectii de proba

Realizarea portofoliului pe parcursul practicii pedagogice,
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Anexa 8.
Metode alternative de evaluare pedagogica recomandate cadrelor didactice

Metoda bulgarelui de zipada (sau metoda piramidei) [116].
grupelor si presupune reducerea numarului de elemente, aspecte, fatete ale unei probleme/situatii
pentru focalizarea asupra celor esentiale.

Fazele de desfasurare:

1. Faza introductiva. Expunerea problemei.

2. Faza lucrului individual. Elevii lucreaza individual (5 minute). Noteaza intrebarile legate
de subiect.

3. Faza lucrului in perechi. Discutarea rezultatelor la care a ajuns fiecare. Se solicita
raspunsuri la intrebarile individuale din partea colegilor.

4. Faza reuniunii in grupe mai mari. Se alcatuiesc grupe mai mici si se discutd despre
situatia la care s-a ajuns.

5. Faza raportarii solutiilor in colectiv. Intreaga clasa reunita analizeaza si concluzioneaza
asupra ideilor emise.

6. Faza decizionala. Se alege situatia finala si se stabilesc concluziile.

Avantaje

- Motiveaza elevii sa gandeascd cu indrazneald fara sa fie descurajati de parerile altora;

- Sunt increzatori in fortele proprii;

- Dezvolta motivatia pentru invatare.

Tehnica 3-2-1 [26].este folositd pentru a aprecia rezultatele unei secvente didactice sau a
unei activitdti. Denumirea provine din faptul ca elevii scriu: % 3 termeni (concepte) din ceea ce
au Invatat, % 2 idei despre care ar dori sa invete mai mult in continuare si % o capacitate, o
pricepere sau o abilitate pe care considerd ei ca au dodandit-o In urma activitatilor de predare-
invatare.

Avantajele acestei tehnici constau in faptul ca elevii devin constienti de urmarile
demersului instructiv-educativ si responsabili de rezultatele obtinute. Implicarea acestora creste
direct proportional cu intelegerea importantei si a necesitatii insusirii unui continut ori a
dobandirii unei priceperi incd din faza initiala a predarii. Acest fapt poate fi asigurat de catre
profesor prin motivarea activitatilor ce vor fi iIntreprinse in continuare, impreund, si prin
comunicarea obiectivelor pentru elevi de la inceputul activitatii.

Tehnica 3-2-1 poate fi consideratd drept o buna metodda de autoevaluare cu efecte

formative in planul invatarii realizate in clasa. Este o cale de a afla rapid si eficient care au fost
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efectele proceselor de predare si invatare, avand valoare constatativa si de feed-back. Pe baza
conexiunii inverse externe, profesorul poate regla procesele de predare viitoare, imbunatatindu-le
si poate elabora programe compensatorii dacd rezultatele sunt sub asteptdri ori programe in
concordanta cu nevoile si asteptarile elevilor. Aceastd modalitate alternativa de evaluare, al carei
scop principal este cel de ameliorare si nicidecum de sanctionare, raspunde dezideratelor
educatiei postmoderniste de a asigura un invatamant cu un profund caracter formativ-aplicativ.
Este un instrument al evaluarii continue, formative si formatoare, ale carei functii principale sunt
de constatare si de sprijinire continua a elevilor.

Metoda R. A. I. [116] are la baza stimularea si dezvoltarea capacitatilor elevilor de a
comunica (prin intrebdri si raspunsuri) ceea ce tocmai au invatat. Denumirea provine de la
initialele cuvintelor Rdspunde — Arunca — Interogheaza si se desfasoara la inceputul activitatii,
la sfarsitul unei lectii sau a unei secvente de lectie, profesorul, mpreund cu elevii sai,
investigheaza rezultatele obtinute in urma predarii-invatarii, printr-un joc de aruncare a unei
mingi mici §i usoare de la un elev la altul. Cel care aruncd mingea adreseaza o intrebare din
lectia predata celui care o prinde. Cel care prinde mingea raspunde la intrebare si apoi arunca
mai departe altui coleg, punand o noua intrebare.

Aceasta metoda alternativa de evaluare poate fi folosita atat cu scolarii mici cat si cu licenii
sau studentii, solicitdnd in funtie de varsta, Intrebari cat mai divers formulate si raspunsuri
complete. Intrebarile pot si devini pe parcursul desfasuririi metodei, din ce in ce mai grele.

Se desfasoara in scopuri constatativ-ameliorative si nu in vederea sanctionarii prin notd sau

calificativ. Antrenati in acest joc cu mingea, chiar si cei mai timizi elevi se simt incurajati,
comunica cu usurintd si participa cu placere la o activitate care are in vedere atat invatarea cat si
evaluarea. Avantaje: caracterul formativ si creativ; stimularea motivatiei, cultivarea interesului
pentru activitatea intelectuald; realizarea legaturilor intra-, inter- si transdisciplinare, completeaza
eventualele lacune in cunostintele elevilor; realizeazd un feedback rapid, intr-un mod placut,
energizant §i mai pufin stresant, exerseazd abilitatile de comunicare interpersonala.
Dezavantaje: timpul necesar din partea profesorului pentru pregatirea materialului preliminar;
timpul necesar activitatii elevilor, elevii sunt tentati sa-i scoata din ,,joc” pe unii colegi sau sa se
razbune pe altii, adresandu-le intrebari prea dificile pentru ei.

Brainstorming sau ,.furtund in creier” [6] Un principiu al brainstormingului este:
cantitatea genereaza calitatea. Profesorul cere cat mai multe idei, lansand intrebari. Profesorul
sau un elev va aduna toate raspunsurile pe tabla, clasificandu-le daca este nevoie. Ar fi de
preferat sa nu fiti critici la acest stadiu, aceastd metoda implica tot grupul si poate Inveseli o

lectie plicticoasa.
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Etapele metodei:

1. Se alege tema si se anunta sarcina de lucru.

2. Se solicitd exprimarea intr-un mod cat mai rapid, In enunturi scurte §i concrete, fara
cenzura, a tuturor ideilor — chiar traznite, neobisnuite, absurde, fanteziste, asa cum vin ele in
minte legate de rezolvarea unei situatii-problema conturate.

3. Totul se Inregistreza in scris, pe tabla, flipchart, video, reportofon, etc.

4. Se lasa o pauza de cateva minute pentru ,,agezarea” ideilor emise si receptionate.

5. Se reiau pe rand ideile emise, iar grupul gaseste criterii de grupare a lor pe categorii-
simboluri, cuvinte-cheie, imagini care reprezinta posibile criterii.

6. Grupul se imparte in subgrupuri, in functie de idei listate, pentru dezbatere. Dezbaterea
se poate desfasura insd si in grupul mare. In aceasti etapd are loc analiza criticd, evaluarea
,argumentarea si contraargumentarea ideilor emise anterior. Se selecteaza ideile originale sau
cele mai aproape de solutii fezabile pentru problema pusa in discutie. Se discuta liber, spontan,
riscurile si contradictiile care apar.

7. Se afiseaza ideile rezultate de la fiecare subgrup, in forme cat mai variate si originale:
cuvinte, propozitii, imagini, desene, cantece,coleje, joc de rol, pentru a fi cunoscute de ceilalti.

Aceastd abordare conduce la idei mai bune si complete decat lucrul individual si se crede
ca stimularea ideilor se face prin asociere.

Metoda copacului cu erori (Fault Tree Analysis) [68] presupune abordarea sistemica in
analiza logica conform unei diagrame in care se inregistreaza evenimentele nereusite in chenare ce
sunt interrelationate prin niste porfi logice. Digrama aratd ca un copac cu evenimentul esuat in varf,
lar cauzele acestuia reprezinta ramificatiile copacului. Metoda se deosebeste de fishboning prin
aplicarea porfilor logice, care pot fi de tipul sau ori si. In final se poate face concluzia si se trece la
aplicarea metodei Analiza segmentelor de decizie interactivi (AIDA). In acest caz se construieste o
matrice speciald unde se reflectd problemele ce nu se afla in interactiune, dar pot fi si cele ce se afla
in interactiune, iar alaturi se propun solutiile. in final se pot analiza si selecta solutiile incompatibile
si cele asemanatoare sau se stabilesc solutiile separate si cele ce pot fi combinate.

Metoda cardurilor cu sarcini (task cards) [14] tine de exersarea studentilor in invatarea
asociativa. Cardul poate fi pregatit variat. Noi realizdm metoda astfel. O subgrupa de studenti
erau in rolul de expert si pregateau cardurile, apoi le taiau astfel ca sarcina si rezultatul sa fie
separate. Cealalta subgrupa de studenti gasea sarcina si raspunsul potrivit, apoi se analizau si
discutau rezultatele. Studentii-experti erau rugati sa cerceteze/ studieze tema/modulul de sine
statator, sa selecteze sarcini interesante si sa elaboreze raspunsurile intr-un mod incomplet pentru

ca ceilalti sa reflecteze, sa le dezvolte si sda completeze raspunsurile. Avantaje: cardurile cu
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sarcini stimuleaza gandirea asociativd si capacitatea copilului de a ajunge rapid la solutii;
cardurile cu sarcini dezvolta un climat stimulant de joc, de amuzament, de distractie.

Diagrama Venn (propusa de J. Venn) [16]reprezinta un silogism vizual sub forma de doua
sau mai multe cercuri care se intersecteaza pentru a compara sau a evidentia contrastele dintre un
anumit volum de informatii.

Studiul de caz [116] este 0 metoda ale cdrei caracteristici o recomandd indeosebi in
predarea si invatarea disciplinelor socio-umane, dar in egald masura poate fi luata in calcul si ca
o metoda alternativa de evaluare a capacitatii elevilor de a realiza astfel de demersuri (de analiza,
de intelegere, de interpretare a unor fenomene, de exersare a capacitatii de argumentare, de
emitere a unor judecdti de evaluare, precum si de formare si dezvoltare a trasaturilor de
personalitate); Dupa cum remarca Valdemar Popa (1979), “experienta a demonstrat si valentele
ei ca metoda de evaluare.” Analizdnd metoda din acest punct de vedere, prof. lon T. Radu
argumenteaza: “...studiul de caz, ca mijloc de evaluare, se realizeaza prin analiza i dezbaterea
cazului pe care il implica.”

Metoda SINELG (Sistemul Interactiv de Notare pentru Eficientizarea Lecturii si a
Gandirii) Tnainte de a incepe lectura unui text de specialitate sau a temei/subtemei, studentii
primesc sarcina de a scrie §i a structura informatia care o cunosc vizavi de tema inainte de a fi ea
prezentatd/cititd de studenti. Ideile expuse pot fi inregistrate pe o fisa separata, apoi dupa citirea
temei, studentii bifeaza continutul similar cu ceea ce au aratat ca stiu, se pune un minus acolo unde
informatia este diferita sau alta/gresitd; cu un plus se va marca informatia noud pentru studenti, iar
semnul intrebarii se va pune acolo unde informatia este putin cunoscuti. In final se desfisoar un
interviu reciproc, o discutie, analiza si se scot in evidenta ideile valoroase si lacunele.

Roata [86] aceastd metoda este eficientd in cadrul grupurilor mai mici, daca experientele
elevilor sunt o resursa folositoare. De exemplu, managerii ce urmeaza un curs de management cu
frecventd redusa, care impartdsesc din experienta lor despre modul in care sunt angajati noi
membri in cadrul organizatiei lor. Fiecare persoand beneficiaza de un minut, pentru a descrie
experienta proprie in legatura cu o anumita tema si pentru a-si exprima punctul de vedere in timp
ce ceilalti ascultd. Elevii pot sd se abtina, dacd vor. Veti puncta experientele folositoare si veti
solicita un numar de puncte de vedere pentru a dezvolta sentimentul de sigurantaa in participare.

Metoda MURDER [128] include doua niveluri, primul centrat pe compresiunea si
retinerea informatiilor si al doilea — pe recuperarea si utilizarea cunostintelor.

In cadrul primului nivel putem aplica un spectru vast de procedee si tehnici: lectura
textului si identificarea ideilor principale; identificarea ideilor cu privire la variate fenomene

educationale; analiza conceptelor-cheie; realizarea hartilor/schemelor conceptuale; elaborarea
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planului de actiuni, de memorare a textului; utilizarea imaginilor, muzicii pentru a memora si
reproduce informatiile.

Al doilea nivel poate fi valorificat prin procedeele si tehnicile: analiza §i compararea
scopului, obiectivelor si sarcinilor; analiza si planificarea realizarii obiectivelor in corelatie cu
mijloacelor si continuturile temei/modulului; compararea retelelor conceptuale la variate
teme/module; elaborarea schitelor, schemelor tematice; cautarea informatiilor in internet si
structurarea acestora dupa variate criterii; elaborarea chestionarelor pentru recapitulare;
elaborarea rezumatelor pe anumite aspecte, directii etc.

Metoda MURDER a fost elaborata de D. Dansereau (1985), noi insd am adaptat-o si
aplicat-o in formarea initiala a cadrelor didactice. Acronimul MURDER inseamna: M (Mood)
realizarea unei dispozitii mentale si afective propice lecturii; U (Understand) consemneaza lectura
textului si identificarea componentelor semnificative ale acestuia, a ideilor principale; R (Recall)
constd in reamintirea datelor lecturii prin procedee specifice, de exemplu utilizarea retelelor
conceptuale; D (Digest) presupune sintetizare si rezumare selectiva, metodica, insotite de expuneri
sistematice ale ideilor retinute; E (Expand) asigura largirea, dezvoltarea spatiului de referinta al
lecturii prin conexiuni cu alte informatii, iar R (Review) include revederea, revizuirea si
completarea datelor lecturii explorarea globala a informatiilor retinute [13].

Fisa de evaluare [116] este completatd de catre profesor care inregistreaza datele factuale
despre evenimentele importante din comportamentul elevului si din modul lui de actiune. Separat
de simpla consemnare a lor, aceste date factuale sunt interpretate, configurandu-se profilul personal
al elevului. Un dezavantaj al acestei practici este ca necesita timp mai mult si exista riscul notarii
datelor in mod subiectiv. Scala de apreciere sau de clasificare insumeaza un set de caracteristici
(comportamente) ce trebuie supuse evaludrii, set ce este Insotit de un tip de scald, de obicei scala
Likert. Potrivit acestui tip de scala, elevului i sunt prezentate un numar de enunturi in raport cu
care acesta trebuie sd-si manifeste acordul sau dezacordul, discriminand intre cinci trepte: puternic
de acord, de acord, indecis (neutru), dezacord, puternic dezacord. Important in redactarea
enunturilor este ca ele sa fie clare, sa cuprinda cuvinte familiare elevului, sa nu fie foarte lungi, sa
fie accesibile potrivit gradului de Intelegere specific varstei si nivelului de cunostinte al subiectului
caruia i se adreseaza si sa urmareasca obtinerea unor informatii clare de la subiecti.

Metoda Analiza SWOT [116] este axatd pe evidentierea a patru dimensiuni: S/Strengths —
punctele tari; W/Weakness — punctele slabe; O/Opportunities — oportunitati si T/Threats —
amenintari, care se reflecta in matricea SWOT.

Studentul pedagog este pus in situatia sa realizeze mai intai o diagnostica a temei/modulului

sau a fenomenului educational cercetat. Apoi urmeaza analiza acestora si stabilirea strategiei de
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actiune. In a treia etapa se structureaza strategiile intr-un demers coerent in functie de specificul
programului de instruire, adica valorificarea teoretica sau practica a planului de actiuni elaborat.

Metoda/tehnica fishboning permite studentului sa examineze esecul la nivelul obtinerii
actiunilor/rezultatelor dorite. Autorul metodei (Ishikawa, 1983) propune evidentiereca cauzelor
esecului intr-0 diagrama sub forma scheletului de peste. In exemplul de mai jos se poate observa
ca in capul pestelui, in chenar se noteaza problema, iar in cele patru patrate sunt plasate cauzele
posibile a esecului. Metoda datd presupune implicarea studentilor in grupuri de cite 10-12
persoane ce vor solutiona problema. In fiecare grup se pot aplica fise speciale care repeti
matricea, apoi dupa completarea cauzelor esecului se analizeaza si se introduc in matricea de
baza. Participantii revizuiesc fiecare cauzi si iau decizii asupra acesteia. In final moderatorul
prezinta fiecare cauza in parte, impreuna se decide importanta cauzelor esecului, folosindu-se o
scala din 5 trepte (de la 1 — cel mai important — spre 5 cel mai putin important), apoi se discuta
asupra diagramei si se elaboreaza concluzii.

Proiectul este o metoda de evaluare ce se poate incadra in categoria metodelor activ-
participative, care incurajeaza transferul de cunostinte, deprinderi, abilitafi etc. avand o
importanta deosebita atunci cand profesorul accentueaza caracterul practic -aplicativ al invatarii si
al experientei dobandite in clasa. loan Cerghit spune ca ,,proiectul devine o tema de cercetare
orientatd spre un scop bine conturat, iar realizarea lui implica deopotriva cercetare stiintifica si
demers practic” [22].

Metoda proiectului [22] pe o tema datd presupune o abordare interdisciplinara si chiar
transdisciplinara, in unele cazuri, in care proiectele se realizeaza pe o perioada mai lunga de timp,
individual sau colectiv. Realizarea de proiecte este o activitate ce implica elevii intr-un mod
constructiv si motivant, chiar daca volumul de munca este, adeseori, marit. Activitatile din cadrul
proiectului, o data planificate, se desfdsoara pe o perioadd de timp delimitatd pentru toatd clasa,
asigurand o invitare activa, interes, implicare si experimentare. In cazul in care se realizeaza proiecte
individuale, acestea reusesc sd concentreze atentia si energia elevului, cu atat mai mult, cu cat
posibilitatea de a-si personaliza produsul final este mai mare. Astfel, in functie de caz, elevii adauga
in proiecte, bazandu-se pe spiritul creativ si imaginatie: creatii literare, motto-uri, postere, afise,
desene, scheme, grafice, albume, fotografii, jocuri, produse practice, prezentari power-point etc. Un
proiect ar putea avea (in functie de tema si de disciplina) urmatoarea structura: titlul, cuprinsul
- detalierea temelor pe capitole si subcapitole, introducere - argumentul cu justificarea ipotezei,
sau a unei Intrebari legate detema aleasa, rezumatul - sistematizat pe capitole, teme sau articole,

insotite de desene grafice, tabele, diagrame, casete audio, etc, precum si metodele si materialele
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utilizate, planul experimentului (acolo unde este cazul), concluzii - solutii propuse, pareri
personale, generalizarea problemei, bibliografie - utilizarea corespunzatoare a bibliografiei, anexe.

Cateva caracteristici ale proiectului sunt:

v se desfasoara pe o perioada de timp de cateva zile, sau cateva Saptamani;

v incepe, in clasa, prin precizarea temei, definirea si intelegerea sarcinilor de lucru,
continua, in clasa si acasa si se incheie, in clasa, prin prezentarea unui raport despre rezultatul

obtinut si expunerea produsului realizat;

v poate lua forma unei sarcini de lucru individuale sau de grup;
v trebuie organizat riguros in etape, ca orice munca de cercetare;
v faciliteaza transferul de cunostinte prin conexiuni interdisciplinare.

Avantajele folosirii proiectului:

- asigurd testarea si verificarea capacitatilor intelectuale si a aptitudinilor creatoare;

- dezvolta gandirea plurifactoriala centratda pe capacitatea de a aprecia factorii care
influenteaza actiunea;

- formeaza capacitatea de a gandi si a actiona prospectiv;

- permite evaluarea simultand a cunostintelor si comportamentelor intrepatrunse intr-0
forma sintetica;

- are valoare diagnostica si prognostica pentru ca evidentiaza aptitudinile pentru munca de
cercetare;

- este 0 modalitate de obiectivare a pregatirii teoretice §i practice

Dezavantajele folosirii proiectului in evaluarea educationala

-in unele situatii este diminuat rolul cadrului didactic;

-desfasurarea in timp, poate fi costisitoare si mult prea prelungitd; etc.

Portofoliul [82] ofera posibilitatea de a oferi informatii mult mai elaborate despre autorul

sau decat multe din metodele de evaluare traditionala. Portofoliului € 0 metoda evaluativa si

educativa astfel:
v ofera educabilului prilejul de a invata ceva despre invatare;
v este un proces si un produs educational intrucat este intocmit de cel

implicat in formare (uneori el selecteaza piesele necesare);
v este ceva diferit de un dosar cumulativ; rezultatele acestuia vor fi incluse

doar daca dobandesc alt sens in context cu celelalte piese prezentate acolo;

v trebuie sa exprime explicit sau implicit activitatile elevului;
v obiectivul urmarit se poate schimba pe parcursul unui an de studiu;
v obiectivele avute in vedere pot fi si ale altor factori educationali,
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v trebuie sa ofere o imagine asupra evolutiei si dezvoltarii intereselor,
competentelor;

v in producerea lor trebuie sd se porneasca de la modele.

Dimensiuni ale portofoliului:

v' dimensiunea cognitiva - priveste reproducerea de cunostinte, interpretarea de
reguli, reprezentarea grafica, etc;

v' dimensiunea comportamentald - performantele demonstrate in situatii specifice
de invatare, concretizate in cautarea unor surse documentare, prezentarea unui produs,
etc;

v dimensiunea afectivi - se exprimd in inventare ale reactiilor afective, ale
atitudinilor elevului fata de invatare, etc;

v' dimensiunea metacognitiva - constientizarea modului de functionare intr-0
sarcind, implicand cunostinte metacognitive despre sarcind, etc;

v' dimensiunea evolutiva - este o prizd de cunostinte asupra dimensiunilor
anterioare, ce se concretizeazd 1n reflectii critice ale aspectelor anterioare, realizate dupa
compararea lucrarilor, etc.

v Avantajele folosirii portofoliului in evaluare au fost mentionate in aspectele prezentate
anterior, dar cele care meritd subliniate ar fi: este 0 metoda flexibila, ce suportd plieri pe specificul
disciplinei, a unor teme diversificate etc; incurajeazd activitatea elevului, spiritul Intreprinzator,
angajarea intr-0 activitate complexa, creativa si sistematicd; este o forma de evaluare mai putin
stresantd §i constrangatoare decat formele clasice de evaluare; ofera posibilitatea unei aprecieri
predominant calitativd si nu cantitativa; dezvolta capacitatea elevului de autoevaluare si auto-
reflectare asupra propriei activitafi.

Dezavantajele folosirii portofoliului: prelungirea in timp a acumularii materialelor;
sistematizarea sau meticulozitatea cu care trebuie evaluat etc.

Observarea sistematica a comportamentului elevilor [128] este 0 metoda bazata exclusiv
pe relatia profesor-elev, pe interactiunea dintre actorii educationali, care ofera o cunoastere a
progreselor si esecurilor pe care le poate acumula un elev pe o perioada de timp. Observarea
sistematicd a comportamentului elevilor este partea care intregeste decizia atunci cind se
realizeaza o evaluare prin metode traditionale, necesara in orice diagnostic pedagogic sau
psihologic. Se pot obtine, cu ajutorul acestei metode, informatii despre nivelul de pregatire,
evolutia scolard, inclinarea spre o anumita profesie, interesul spre anumite activitati, aptitudini,
implicarea activa in activitatile grupului din care face parte etc. Avantaje ale utilizarii observarii

sistematice a comportamentului elevilor:
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v' conturarea unor fenomene psihopedagogice in momentul de realizare si in mediul natural
de realizare;

v' posibilitatea de corijare sau ameliorare rapida a unor comportamente sau actiuni;

Dezavantaje ale utilizarii observarii sistematice a comportamentului elevilor:

v’ gradul ridicat de subiectivitate consemnat in cadrul observatiilor, ceea ce face
necesara utilizare mai multor instrumente de sistematizare i Inregistrare a observatiilor
sau atasarea acestei metode cu alte metode de cunoastere;

v" timpul indelungat pentru stringerea datelor etc.

Instrumente de inregistrare si sistematizare a observatiilor.

Fisa de caracterizare psihopedagogica [98] este acel instrument de lucru care serveste
organizarii si prezentdrii informatiilor referitoare la o persoana, privitd in totalitatea sa, sau,
mai frecvent, la anumite aspecte ale acesteia. Printr-o buna organizare a informatiei, fisa prezinta
un avantaj deosebit pentru cunoastere si, in acelasi timp, indeplineste un rol de directionare a
activitatii de cunoastere a persoanei. Aldturi de notiunea de fisd se foloseste si notiunea de
diagnostic pedagogic, care se poate defini ca fiind forma de organizare a activitatii de cunoastere a
elevului, destinata necesitatilor actiunii pedagogice, adicd obiectivelor de formare a personalitatii
copilului, sub multitudinea aspectelor sale: dezvoltarea fizica, dezvoltarea psihica, fond
informational, integrarea sociala.

Fisa destinatd studiului individualitatii elevului privitd in interdependenta factorilor in
care se integreaza poate fi definita ca un document cu valente practice care permite desfasurarea
unei actiuni programate, in scopul desavarsirii personalitatii elevului, prin intermediul
procesului de invatamant. Eficienta ei nu trebuie cautata in valoarea analizei psihologice sau
pedagogice efectuate, ci in rolul ei de factor dinamizant al procesului de invatamant.

Un posibil model ar cuprinde urmatoarea organizare: date personale, date despre starea de
sanatate, date despre mediul familial, date referitoare la perioada scolaritatii, particularitati
psihologice, particularitati intelectuale, date despre orientarea scolara si profesionala, atitudini,
evolutii notabile. Exista multe categorii de fise psihopedagogice utilizate de cadrele didactice in
scoli. Lista de control/verificare inregistreazd prezenta/absenta unei actiuni/comportament
realizat de un elev, Intr-o anumita situatie, fard a emite o judecata de valoare, oricat de simpla.

Principala caracteristica a listei de control este forma acesteia, forma unui chestionar in
care toti itemii sunt cu alegere simpla, de tipul da sau nu. Aceasta tehnica este, de obicei, folosita
in mai multe situatii:

* Pentru a masura diferite abilitati in lucrarile de laborator, abilitati fizice, abilitatea de a

vorbi 1n public etc. Acest aspect contribuie evident la reducerea utilizarii sale pe scard larga,
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intrucat performanta trebuie analizatd dupa mai multe nivele de calitate.

» Lista de control poate servi la verificarea nivelului participarii elevului la o activitate
scolara sau extrascolara.

Grila de apreciere este 0 metoda de observare a comportamentului elevilor bazata pe o serie
de itemi care reliefeaza anumite actiuni pe care trebuie sa le realizeze elevul si pe anumite grade de
apreciere sau clasificare mai mult sau mai putin concreta. O grila de apreciere contine in antet si date
de identificare a persoanei: nume, observatii, indicatii, obiective ce trebuie urmarite etc. si scara de
clasificare, care la randul sau, poate fi de diverse categorii: numerica, alfabetica, grafica sau
apreciativa. Aceastd metoda este deosebit de utild in observarea si aprecierea atitudinii elevului fata
de o anumita sarcind, individuala sau de grup. O grila de apreciere poate fi atasatd atat unei fise de
caracterizare psihopedagogica, cat si unei liste de control sau unui caiet de evaluare al elevului,
pentru a dobandi astfel, o imagine completa si complexa asupra comportamentului unui elev.

Potrivit acestui tip de scard, elevului 1i sunt insiruite un numar de enunturi, in raport cu
care, acesta trebuie sa isi manifeste acordul, sau dezacordul, clasificaindu-le pe cinci trepte:
puternic acord, de acord, indecis, dezacord, puternic dezacord, sau, un alt model: niciodata, rar,
ocazional, frecvent, intotdeauna, etc.

Ceea ce trebuie sa primeze in elaborarea enunturilor este claritatea acestora, cuvintele
familiare integrate 1n continutul enunturilor, lungimea lor, accesibilitatea specifica varstei
educabilului si nivelului de cunostinte si intelegere, toate aceste conditii avand ca scop obtinerea a
cat mai multe informatii relevante despre elev.

Investigatia reprezintd un instrument ce faciliteaza aprecierea, in mod creativ si original a
cunostintelor, priceperilor si deprinderilor, etc. explorarea situatiilor noi, sau necunoscute
anterior. Investigatia se poate desfasura pe parcursul unei ore didactice, sau a mai multor ore, cu
activitati succesive de lucru in clasa si acasd, in timpul céruia elevii demonstreaza ca sunt
capabili s utilizeze cunostinte, sd cerceteze, sa faca legaturi ale unor fenomene de la concret la
abstract, sau invers, sa lege teoria de practica intr-un mod cat se poate de constructiv si inovativ.

Tema investigatiei trebuie conturata si inteleasa foarte precis, aldturi de ordinea si pasii de
rezolvare, de extragerea unor observatii pe parcursul procesului de investigare si de modul de
prezentare al rezultatelor finale.

Evaluarea unei investigatii {ine, de cele mai multe ori, de cateva elemente precise cum ar fi:

v strategia utilizata in investigare;

v aplicarea anumitor reguli, algoritmi de rezolvare, principii etc
v modul de prelucrare si interpretare a datelor;

v maniera de argumentare;
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v analiza produselor realizate;

v atitudinea elevilor referitoare la tema investigatiei si cerintele de punere in
practica,

v modalitatea eficienta de lucru, atat individual cét si in echipa;

v sublinierea unor concluzii etc.

Investigatia [98] este o metodd in cadrul careia elevul este indemnat spre a cauta solufii
cat mai creative si originale, de a raspunde anumitor exigente si de a demonstra, cu ajutorul unor
argumente solide, anumite teme de interes scolar pentru varsta sau nivelul de pregatire la care se
afla. Pe langd intelegerea temei de investigat, elevul trebuie si facd dovada solutiei adoptate, a
generalizarii §i transpunerii acesteia, Intr-un context cu valente practice.

In literatura de specialitate, realizarea unei investigatii presupune si realizarea, in prealabil, a
unui plan de investigare, a unei harti mentale, care i-ar acorda elevului mai multd rapiditate n
urmdrirea punctelor necesare, mai multd fluentd in idei, organizare rapidd a materialului si
inserarea cu usurinta a ideilor noi in cadrul materialului.

Avantajele utilizarii investigatiei, ca metoda de evaluare
alternativa/complementara:

v’ este 0 metoda complexa prin care se pot evalua cunostinte, capacitati, etc. dar si
aspecte ale personalitatii elevului,

v este 0 modalitate de evaluare foarte sugestiva pentru cadrul didactic, in realizarea
operatiilor de evaluare;

v' sprijind, in mod deosebit, capacitatile de ordin aplicativ ale elevilor, i ajuta pe
acestia sd integreze o parte intr-un context, sau sa formeze o insiruire de factori concomitenti
care duc, in mod gradat, la o solutie in rezolvarea unei probleme;

v' poate fi utilizatd cu succes ca forma a evaluarii sumative, la final de capitol, sau la
finalul unei perioade mai lungi de invatare;

Dezavantaje ale utilizarii investigatiei ca metoda de evaluare alternativa / complementara:

v’ este 0 metoda destul de costisitoare, din punct de vedere al materialelor si al costurilor la
care se pot ridica materialele folosite;

v este 0 metoda ce necesitd, de cele mai multe ori, o perioadd mai indelungata de
timp, pentru realizare.

Autoevaluarea [84] este o modalitate de evaluare cu largi valente formative, ce
permite aprecierea propriilor performante, in raport cu obiectivele operationale dinainte
stabilite. De cele mai multe ori, autoevaluarea este un proces prin care elevul ajunge sa

inteleagd mai bine obiectivele si continutul sarcinii pe care o are de rezolvat, modul in care
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efortul sau, depus pentru rezolvarea sarcinii respective, a fost valorificat sau nu. Grilele de
autoevaluare permit elevilor sd-si determine, independent, eficienta activitatilor realizate, in
cele mai multe cazuri o grila de autoevaluare contine trei categorii de elemente: capacitati
vizate, sarcini de lucru, valori ale performantei.

Autoevaluarea [45] este intr-o legaturd directa cu noile orientari din didactica
contemporana, aceasta 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.

Exista cateva forme consacrate prin care se poate realiza autoevaluarea:

a. autocorectarea sau corectarea reciproca - elevul este solicitat sa corecteze
propria lucrare si semnaleze propriile greseli in conformitate cu un barem de corectare. O
alta forma a autoevaluarii este corectarea reciproca, care se realizeaza prin corectarea
lucrarilor colegilor, prin depistarea greselilor realizate de acestia si completarea, in unele
cazuri a unor lacune personale;

b. autonotarea controlatd - se realizeazd in momentul in care cadrul didactic
solicitd elevului sd acorde o notd pentru propria lucrare. De cele mai multe ori, aceasta
notd, nu este nota finald, ea urmand a fi modificatd dupd discutfii si negocieri sau
aprecieri, ale cadrului didactic, sau ale celorlalti colegi.

C. notarea reciproca - presupune atat corectarea lucrdri colegilor, cat si notarea
acestor lucrari, aceasta nota suportand, in cele mai multe cazuri, modificari ulterioare.

d. metoda de apreciere obiectivd a personalitdtii - vizeaza implicarea intregului
colectiv al clasei in evaluarea tuturor lucrarilor. Aceastd categorie de autoevaluare poate
include una sau mai multe din categoriile mentionate mai sus, in vederea realizari unei
aprecieri cat mai obiective si cat mai concludente, pentru fiecare elev, in parte.

Avantaje ale utilizdrii autoevaludrii ca metoda alternativa de evaluare:

v" autoevaluarea sustine procesul de invatare;

v  ofera elevilor ocazia de a-si dezvolta autonomia, deoarece ei ajung sa transfere in
diverse situatii abilitatea de a evalua realizarile lor;

v incurajeaza implicarea elevilor si ii responsabilizeaza;

v elevii sunt obisnuiti sd isi asume o parte a procesului educativ;

v este o anticipare a vietii profesionale de mai tarziu, elevul este obisnuit sa isi dozeze
si sd 1s1 aprecieze munca, propriile calitati si defecte, dar si inclinatia spre anumite activitati.

Dezavantaje ale utilizarii autoevaluarii:

v  autoevaluarea nu se dezvolta de la sine, cadrul didactic fiind cel care trebuie Sa
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creeze situatiile propice desfasurarii autoevaluarii;

v’ poate necesita, de multe ori, mai mult timp pentru realizare etc.

In literatura de specialitate, se utilizeaza in ultimii ani si notiunea de evaluare centrati pe
efecte (pe efectele pe care le produce asupra formarii elevului), provenita din termenul englezesc
goal -free, dar si termenul de responsive evaluation - care urmareste activitatea elevilor in timpul
programului de instruire si modul in care aceasta activitate este adecvata nevoilor lor de formare.
Ambele vin in sprijinul rolului formativ al evaluarii scolare.

Portofoliul reprezinta ,,cartea de vizitd” a elevului, prin care profesorul poate sa-i
urmareasca progresul — in plan cognitiv, atitudinal si comportamental — la 0 anumita disciplina,
de-a lungul unui interval de mai lung de timp (un semestru sau un an scolar).

Portofoliul se compune in mod normal din materiale obligatorii si optionale, selectate de
elev si/sau de profesor si care fac referire la diverse obiective si strategii cognitive. Asa cum
afirma profesorul Ioan Cerghit, portofoliul cuprinde “o selectie dintre cele mai bune lucrari sau
realizari personale ale elevului, cele care 1l reprezinta si care pun in evidentd progresele sale;
care permit aprecierea aptitudinulor, talentelor, pasiunilor, contributiilor personale. Alcatuirea
portofoliului este o 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 continud, progresivd si multilaterald a procesului de activitate si a
produsului final.

Acesta sporeste motivatia invatarii. Evaluarea portofoliului incepe de obicei prin
explicarea de catre profesor, la inceputul perioadei, a obiectivelor invatarii in perioada pentru
care se va primi nota. Profesorul si elevii cad de acord asupra produselor pe care trebuie sa le
contind portofoliul si care sd dovedeasca indeplinirea obiectivelor invatarii (multi profesori le
reamintesc aproape zilnic elevilor sdpuna in portofoliu esantioane care sd le aminteasca mai
tarziu de munca depusa).

Evaluarea acestor produse se face multicriterial. De exemplu, criteriul conformitatii la
teoria predata poate fi completat cu cel al inovativitatii si originalitatii. Fiecare produs cuprins in
portofoliu poate fi evaluat din punct de vedere cantitativ (numarul de pagini, de exemplu), dar
mai ales calitativ: creativitatea produsului individual sau colectiv, elementele noi, punctele forte,
etc. De asemenea evaluarea portofoliului va fi supusa evaluarii efectelor pe care acest gen de
evaluare l-a avut asupra dezvoltarii personalitatii, a capacitatii de autoevaluare si a competentelor
de intercomunicare.

Portofoliul reprezintd un element flexibil de evaluare, care, pe parcurs, poate sd includa si

alte elemente catre care se indreaptd interesul elevului si pe care doreste sa le aprofundeze.
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Aceasta metoda alternativda de evaluare ofera fiecarui elev posibilitatea de a lucra in ritm
propriu, stimuland implicarea activd in sarcinile de lucru si dezvoltind capacitatea de
autoevaluare.

Metoda Frisco are la baza interpretarca din partea participantilor a unui rol specific, care
sd acopere o amunitd dimensiune a personalitdfii, abordand o problema din mai multe
perspective. Astfel, membrii grupului vor trebui sa joace, fiecare, pe rand, rolul
consevatoristului, rolul exuberantului, rolul pesimistului si rolul optimistului.

Metoda a fost propusa de echipa de cercetare Four boys of Frisco (cei patru baieti din San
Francisco), iar scopul ei este de a identifica problemele complexe si dificile si de a le rezolva pe
cai simple si eficiente. Ea are la bazd brainstorming-ul regizat si solicitd din partea
elevilor/studentilor capacitati empatice, spirit critic, punand accent pe stimularea gandirii, a
imaginatiei si a creativitatii.

Etapele metodei Frisco:

1. Etapa punerii problemei: profesorul sau elevii/studentii sesizeaza o situatie-problema si
0 propun spre analiza;

2. Etapa organizarii colectivului: se stabilesc rolurile: conservatorul, exuberantul,
pesimistul, optimistul si cine le va interpreta. Rolurile pot fi abordate individual sau, in cazul
colectivelor numeroase, acelasi rol poate fi jucat de mai multi participanti concomitent, acestia
formand o echipa.

3. Etapa dezbaterii colective: fiecare interpreteaza rolul ales si-si sustine punctul de vedere
in acord cu acesta.

Cel care este conservator are rolul de a aprecia meritele solutiilor vechi, pronuntandu-se
pentru mentinerea lor, fard a exclude nsa posibilitatea unor eventuale Tmbunatatiri.

Exuberantul priveste catre viitor si emite idei aparent imposibil de aplicat in practica,
asigurand astfel un cadru imaginativ-creativ, inovator si stimulandu-i si pe ceilali participanti sa
priveasca astfel lucrurile. Se bazeaza pe un fenomen de contagiune.

Pesimistul este cel care nu are o parere buna despre ce se discutd, cenzurand ideile si
solutiile initiale propuse. El releva aspectele nefaste ale oricaror imbunatatiri.

Optimistul lumineaza umbra lasata de pesimist, imbarbatand participantii sa priveasca
lucrurile dintr-o perspectiva reala, concreta si realizabila. El gaseste fundamentari realiste si
gandeasca pozitiv.

4. Etapa sistematizarii ideilor emise si a concluzionarii asupra solutiilor gasite.
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In aceasta etapd, au loc sistematizarea ideilor principale si formularea concluziilor cu
privire la modul de solutionare a problemei initiale.

Metoda Frisco este asemandtoare ,,Palariilor ganditoare” atit din punct de vedere al
desfasurarii, cat si in ceea ce priveste avantajele si limtele.

Metoda Philips 6/6 a fost elaboratd de catre profesorul de literatura J. Donald Philips (de
unde provine si numele) care a testat-o la Universitatea din Michigan. Este similara
brainstorming-ului si metodei 6/3/5, insa se individualizeaza prin limitarea discutiei celor 6
participanti la 6 minute. Acest fapt are ca scop intensificarea productiei creative, ca si in cazul
metodei 6/3/5.

Etapele metodei Philips 6/6:

1. Constituirea grupurilor de cate 6 participanti (4 membri + 1 secretar + 1 conducétor de
grup). Secretarul fiecarul grup are in plus, sarcina de a consemna ideile colegilor. Conducatorul
este cel care dirijeaza dezbaterea in cadrul grupului si prezinta concluziile.

2. Inmdnarea temei/problemei ce urmeaza a fi dezbituti in particular, de citre fiecare grup
si motivarea importantei acesteia.

3. Desfasurarea discutiilor pe baza temei, in cadrul grupului, timp de 6 minute. Acestea
pot fi libere, in sensul ca fiecare membru propune un raspuns si la sfarsit se retin ideile cele mai
importante sau pot fi discutii progresive in care fiecare participant expune in cadrul grupului sau
o varianta care e analizata si apoi se trece la celelalte idei.

4. Colectarea solutiilor elaborate.

Conducatorii fiecarui grup expun ideile la care au ajuns sau ele sunt predate in scris
coordonatorului colectivului (profesorului).

5. Discutia colectiva, decizia colectiva in ceea ce priveste solutia finald, pe baza
ierarhizarii variantelor pe tabla.

6. Incheirea discutiei cu oferirea din partea profesorului a concluziilor privind participarea
la desfasurarea activitatii si a eficientei demersurilor intreprinse.

Tehnica 6/3/5 este asemanatoare brinstorming-ului. Ideile noi insa se scriu pe foile de
hartie care circula intre participanti, si de aceea se mai numeste si metoda brainwriting. Tehnica
se numeste 6/3/5 pentru ca exista:

- 6 membri in grupul de lucru, care noteaza pe o foaie de hartie céte

- 3 solutii fiecare, la o problema data, timp de

- 5 minute.

Etapele metodei 6/3/5:

1. Impartirea clasei in grupe a cdate 6 membri fiecare.
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2. Formularea problemei si explicarea modalitatii de lucru. Elevii/studentii primesc
fiecare cate o foaie de hartie impartita in trei coloane.

3. Desfasurarea activitatii in grup.

Pentru problema data, fiecare dintre cei 6 participanti, are de notat pe o foaie, 3 solutii in
tabelul cu 3 coloane, intr-un timp maxim de 5 minute. Foile migreaza apoi de la stanga spre
dreapta pana ajung la posesorul initial. Cel care a primit foaia colegului din stinga, citeste
solutiile deja notate si incearca sa le modifice in sens creativ, prin formulari noi, adaptandu-le,
imbunatatindu-le si reconstruindu-le continuu.

4. Analiza solutiilor §i refinerea celor mai bune.

Se centralizeaza datele obtinute, se discuta si se apreciaza rezultatele.

Explozia stelara (starbursting) este o metoda noud de dezvoltare a creativitatii, similara
brainstormingului. Incepe din centrul conceptului si se imprastie in afara, cu intrebari, la fel ca o
explozie stelard. Cum se procedeaza. Se scrie ideea sau problema pe o foaie de hartie si se ingira
cat mai multe Intrebari care au legatura cu ea. Un bun punct de plecare il constituie cele de tipul:
Ce?, Cine?, Unde?, De ce?, Cdnd?. Lista de intrebari initiale poate genera altele neasteptate
care, posibil, solicita o si mai mare concentrare pentru a raspunde la ele. Scopul metodei este de a
obtine cat mai multe intrebari si astfel cat mai multe conexiuni inte concepte. Este o modalitate
participarea intregului colectiv, stimuleazd crearea de intrebari la intrebdri, asa cum
brainstormingul dezvoltd constructia de idei pe idei.

Etapele metodei:

1. Propunerea unei probleme;

2. Organizarea colectivul in grupuri preferentiale;

3. Munca 1n echipd pentru a elabora o listd cu cat mai multe intrebari si cat mai diverse.

4. Comunicarea rezultatelor muncii de grup.

5. Evidentierea celor mai interesante intrebari si aprecierea muncii in cooperare.

Facultativ, se poate proceda si la elaborarea de raspunsuri la unele dintre intrebari. Metoda
exploziei stelare este usor de aplicat oricarei varste si unei palete largi de domenii. Nu este
costisitoare si nici nu necesitd explicatii amanuntite. Participantii se prind repede in joc, acesta
fiind pe de o parte o modalitate de relaxare si, pe de alta parte, o sursa de noi descoperiri.
Tehnica LOTUS (Floarea de nufir) presupune deducerea de conexiuni intre idei,
concepte, pornind de la o temd centrald. Problema sau tema centrald determina cele 8 idei

secundare care se construiesc in jurul celei principale, asemeni petalelor florii de nufar. Cele 8
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idei secundare sunt trecute in jurul temei centrale, urmand ca apoi ele sa devina la randul lor
teme principale, pentru alte 8 flori de nufar. Pentru fiecare din aceste noi teme centrale se vor
construi cate alte noi 8 idei secundare. Astfel, pornind de la o tema centrala, sunt generate noi
teme de studiu pentru care trebuiesc dezvoltate conexiuni noi §i noi concepte.

Etapele tehnicii florii de nufar:

1. Construirea diagramei;

2. Scrierea temei centrale in centrul diagramei;

3. Participantii se gandesc la ideile sau aplicatiile legate de tema centrala. Acestea se trec
in cele 8 ,,petale” (cercuri) ce inconjoard tema centrala, de la A la H, in sensul acelor de
ceasornic;

4. Folosirea celor 8 idei deduse, drept noi teme centrale pentru celelalte 8 cadrane. (,,flori
de nufar”).

5. Etapa construirii de noi conexiuni pentru cele 8 noi teme centrale si consemnarea lor in
diagrama. Se completeaza in acest mod cat mai multe cadrane ( ,,flori de nufar”).

6. Etapa evaluarii ideilor. Se analizeaza diagramele si se apreciaza rezultatele din punct de
vedere calitativ si cantitativ. Ideile emise se pot folosi ca sursa de noi aplicatii si teme de studiu
in lectiile viitoare. Tehnica Lotus poate fi desfasuratd cu succes in grup, fiind adaptabila unor
largi categorii de varsta si de domenii. Exista si posibilitatea dezvoltarii unui Lotus individual, ca
un exercitiu de stimulare a creativitatii si de autoevaluare. De exemplu, tema centrala ar putea fi
intrebarea: ,,Ce ti-ai dori sa studiezi?”, la care s-ar putea propune 8 domenii si pentru fiecare ar fi

consemnate care ar fi continuturile ce corespund interesului subiectului.
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Anexa 9.
Date experimentale
Tabelul A8.1
Tabel generalizator al distributiei punctajului la testul de autoevaluare a gradului de obiectivitate:

profesori, Romania, constatare

Descifrare cod PRGEQL: P- profesor, R — Romania, GE — grupul experimental, 01 —nr. de ordine

Cod 1 12 312 15 16 17 ls |9 10 11 | Punctaj Nivelul culturii
acumulat de evaluare

PRGEO1 0 1] 3| 3| 3] 3|23 3 3 1 1 26 insuficient
PRGEQ2 3 3/ 3|/ 3|5 3|5]|5 1 1 5 1 38 mediu
PRGEOQ3 3 3/3/0|3|3| 2] 3 0 1 1 5 27 mediu
PRGE04 0 1/ 3|0 1]0| 1|3 1 1 1 1 13 insuficient
PRGEOQ5 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGEQ6 5 5/ 5| 3| 5| 3|5]|5 3 3 5 1 48 inalt
PRGEOQ7 0 1/ 0|0 1|0 1|3 0 0 0 1 7 insuficient
PRGEO8 3 3/ 3|/0|3| 3|2 3 1 1 1 1 24 insuficient
PRGEQ9 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE10 3 1] 3|0 1] 3|13 1 1 1 1 19 insuficient
PRGE11 0 110} 0] 1| 3| 1| 3 1 0 0 1 11 insuficient
PRGE12 3 5(/3|0|5|5|5]|5 3 3 5 1 43 mediu
PRGE13 3 3131313313 1 1 1 1 26 insuficient
PRGE14 0 1] 3|0 1] 3|13 0 1 1 1 15 insuficient
PRGE15 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE16 3 5(53| 3| 3| 2] 3 1 3 1 1 33 mediu
PRGE17 0 0| 0|0l 0] 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE18 0 0 3|/0| 13|13 1 1 1 1 15 insuficient
PRGE19 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE20 5 1|1 5| 3| 5|5|2|65 1 3 5 1 41 mediu
PRGE21 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE22 0 3/ 3/0|3|3|1] 3 1 1 1 1 20 insuficient
PRGE23 0 0| 3|0l 0|]0| 0] 3 0 0 0 1 7 insuficient
PRGE24 0 0 3|/ 0|0, 0|0 3 0 0 0 1 7 insuficient
PRGE25 0 0 0| 0|0l 0| 0] 3 0 0 0 1 4 insuficient
PRGE26 0 1130 1| 3] 1| 3 0 1 1 1 15 insuficient
PRGE27 0 3/ 3/3|5|3| 2|5 1 3 1 1 30 mediu
PRGE28 3 3/ 3|01 3|0 3 0 0 0 1 17 insuficient
PRGE?29 3 3/ 3/0|3|]3| 2|5 1 1 5 1 30 mediu
PRGE30 0 1130 1| 3| 0| 3 1 1 1 1 15 insuficient
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Tabelul A8.2.

Tabel generalizator al distributiei punctajului la testul de autoevaluare a gradului de obiectivitate:

profesori, R. Moldova, constatare

Descifrare cod PMGEQL: P- profesor, M — R. Moldova, GE — grupul experimental, 01 — nr. de ordine
Punctaj Nivg!ul
Cod 1 3 /4 |5 |6 |7 |8 10 |11 |12 culturii de
acumulat
evaluare

PMGEO1 511 (5|3|5|5|2|5]| 1 3 5 1 41 mediu
PMGE02 5113|0131 ]3] 1 1 1 5 25 insuficient
PMGEO3 3/ 3|53 |3|3|1(3] 1 1 1 1 28 mediu
PMGEO4 0oy 1 (0|01 |3|1|3]| 0 1 1 1 12 insuficient
PMGE05 3/ 5(5(3|3|5(1]3] 1 3 1 1 34 mediu
PMGEO06 0l 0|0|O0O|1|0]|5|]5]| 0 0 0 1 12 insuficient
PMGEQ7 3/0(0j0|0O0|0O]|]0O]|3] O 0 0 1 7 insuficient
PMGE08 313 (3|3|3|0|5|5] 3 1 5 5 39 mediu
PMGE09 313 (3|]0(3|3|2(3]0 1 1 5 27 mediu
PMGE10 3/ 3(3|0|3|3]1(3] 1 1 1 1 23 insuficient
PMGE11 3/ 0(|0|0|O0O|JO|O]|3] O 0 0 1 7 insuficient
PMGE12 01 (3|]0|12|3|1]3] 0 1 1 1 15 insuficient
PMGE13 3/ 3(3|0|3|3|]2|5]1 1 5 1 30 mediu
PMGE14 01 (3|]0|1|3[0|3] 1 1 1 1 15 insuficient
PMGE15 313 (50332 ]3]1 1 1 1 26 insuficient
PMGE16 0|0 j0jO|lO|O]|]O]|3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE17 0 o0|0jO0O|]O|JO|O]3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE18 of1(0j0|2]|]0|1]3] 0O 0 0 1 7 insuficient
PMGE19 0|/ 11(3|0|3|3|]2|3]| 3 3 1 1 23 insuficient
PMGE20 o1 |3(0|212|0212]|3] 1 1 1 1 13 insuficient
PMGE21 0] 0 (3|3|5|3|2|5]1 3 5 5 35 mediu
PMGE22 310|013 |5[3]0 0 0 1 17 insuficient
PMGE23 0|0 |0jO|lO|O]|]O]|3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE24 0O 1(0|0|1|3|1]3]| 1 0 0 1 11 insuficient
PMGE25 0o o0|0|jO0O|jO|JO|O]|3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE26 5/ 5]5[3|5|3|5|5] 3 3 5 1 48 inalt
PMGE27 0o o0|0|jO0O|jO|JO|O]|3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE28 0oy o0(|0|O0O|jO|JO|O]|3] O 0 0 1 4 insuficient
PMGE29 ojo0|0|jO0O]2|3]|]1|3]|1 0 1 1 11 insuficient
PMGE30 3/0(3|0|5|5|5]|5]| 3 3 5 1 38 mediu
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Tabelul A8.3

Tabel generalizator al distributiei punctajului fisei de apreciere a culturii evaluarii

pedagogice: Profesori, Roméania, validare

Descifrare cod PRGEOL: P - profesor, R — Romania, GE — grupul experimental, 01 — nr. de ordine

Punctaj Nive;!ul
Cod 1|2 3 14 1|5 (6 |7 |8 |9 10 |11 |12 culturii de
acumulat

evaluare
PRGEO1 313 1(13[3[3[3[2|3]| 3 3 1 1 31 mediu
PRGEO02 3/ 3(3[3|5|3|5(|5]|1 1 5 5 42 mediu
PRGEO03 313 (3[3|13[|3[]2(3]|1 1 1 5 31 mediu
PRGEO4 0|1 1(3[3[3|0|1]|3]|1 1 1 1 18 insuficient
PRGEO5 5/ 51|5|3|5|{0|5|5]| 3 3 1 1 41 mediu
PRGE06 5/ 51|5(3|5|[5|5|5]| 3 3 5 5 54 inalt
PRGEO7 0/ 1 (3|0|1|0]0|3] 3 1 5 1 18 insuficient
PRGEO8 31 31(13]0[3[3[|2|3]|1 1 1 1 24 insuficient
PRGEO09 5/ 51|5|3|5|5|5|5]| 3 3 5 5 54 inalt
PRGE10 3/ 3(|13|0(1(3|1|3]|1 1 1 1 21 insuficient
PRGE11 511 (5333|131 3 0 1 29 mediu
PRGE12 3! 51(13[3|5|5|5|5]| 3 3 5 1 46 inalt
PRGE13 31 3133|3313/ 1 1 1 5 30 mediu
PRGE14 513 (51333231 1 1 1 31 mediu
PRGE15 5/01]0(0|5|5|5|5]| 3 1 5 1 35 mediu
PRGE16 3! 5533|3231 3 1 1 33 mediu
PRGE17 5/ 5 1|5[3|5|5|5|3]| 3 3 5 5 52 inalt
PRGE18 5/51(3]0(1(3|2|5] 1 1 1 1 28 mediu
PRGE19 0| 5|5/3|5|5|5|5]| 3 0 5 5 46 inalt
PRGE20 513 1|5|3|5|5[|2|5]| 3 3 5 5 49 inalt
PRGE21 5/ 5 1(13[3|5|5|5|5]| 3 0 5 5 49 inalt
PRGE22 513 13[3|3[3|5(|5]|1 1 1 1 34 mediu
PRGE23 3/ 3|0|0|5|5|5|5] 3 3 5 5 42 mediu
PRGE24 310 1(3[3|0|5|5|5]| 3 3 5 5 40 mediu
PRGE25 5/ 5 1(13[3[3|5|5|5]| 3 3 5 5 50 inalt
PRGE26 513 (13[3|3[3|5|5] 3 1 1 1 36 mediu
PRGE27 0| 3 |3[3|5|3|2|5]|1 3 1 5 34 mediu
PRGE28 313 1(13[3[3[3|5[|3|1 3 0 1 31 mediu
PRGE29 313 1(13[3[3|3|2|5/|1 1 5 1 33 mediu
PRGE30 511 (3(3|1(3|2|3]|1 1 1 5 29 mediu
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Tabelul A8.4
Tabel generalizator al distributiei punctajului fisei de apreciere a culturii evaluirii pedagogice:

Profesori, R. Moldova, validare

Descifrare cod PMGEOQ1: P - profesor, M — R. Moldova, GE — grupul experimental, 01 — nr.
de ordine
Punctaj Niv?!“'
Cod 1|2 314|516 |7 |8 |9 10 |11 |12 culturii de
acumulat
evaluare

PMGEO1 5/ 1 |5(3|5|5|2|5]| 1 3|5 1 41 mediu
PMGEO02 5/ 1 (3]0]1]3|1|3]| 1 1 1 5 25 insuficient
PMGEO3 3/ 3(5(3|3[3[1|3]1 1 1 1 28 mediu
PMGEO4 0110|0131 |3] 0 1 1 1 12 insuficient
PMGEO05 3/ 5533|513 ]|1 3 1 1 34 mediu
PMGEO06 o|o0(|0|O|2]|0O|5|5|]0(|O0]O 1 12 insuficient
PMGEQ7 3/ 0((0(0|0|O|5|3|]0(|O0]O 1 12 insuficient
PMGEO8 3/ 3(3(3|3|0|5|5] 3 1|5 5 39 mediu
PMGE09 313 (3(0(3[3]2|3]|0 1 1 5 27 mediu
PMGE10 3/ 3(3/0]3[3|1|3]|1 1 1 1 23 insuficient
PMGE11 3/ 3|5]0[3|]0|2|3]| 3 1 0 1 24 insuficient
PMGE12 5/ 1 (3(0]1|3]1|3]0 1 1 1 20 insuficient
PMGE13 3/ 3(3]0]3[|3|2|5]|1 1|5 5 34 mediu
PMGE14 311 (3|0]1]3|]0|3]| 1 1 1 1 18 insuficient
PMGE15 3/ 3|5(0|3[|3[2|3]|1 1 1 1 26 insuficient
PMGE16 0|0 (|0O|0O]|]O0O]|]O0O|O0]|3]| 1 0 0 1 5 insuficient
PMGE17 o|o0((0jO0O|O|O|O|3]O0|O0]O 1 4 insuficient
PMGE18 oj1((0(0|2|0|2|3]0(|O0]O 1 7 insuficient
PMGE19 0|1 (3(0|3|3|2|3] 3 3 1 5 27 mediu
PMGE20 01 1(3|0(1(01|3]|1 1 1 1 13 insuficient
PMGE21 0| 0 3|3|5]3|2|5]|1 3|5 5 35 mediu
PMGE22 3/ 1(3(0}1[3|5|{3|]0(|O0]O0 1 20 insuficient
PMGE23 o|o0|0j0O|0O|OjO|3|0]|0]|0O 1 4 insuficient
PMGE24 010|013 |1|3]|1 0 0 1 11 insuficient
PMGE25 o|o0((0jO0O|O|O|O|3]O0|O0]O 1 4 insuficient
PMGE26 5|5 |5[3|5[3|5|5]| 3 3|5 1 48 inalt
PMGE27 o|o0jo0oj0|j0|OjO|3]0]|0]|0O 1 4 insuficient
PMGE28 o|o0jo0oj0|j0|OjO|3]0]|0]|0O 1 4 insuficient
PMGE29 oO| 00|01 ]3]|1|3]|1 0 1 1 11 insuficient
PMGE30 3/ 0(3|0|5|5|5|5]| 3 3|5 1 38 mediu
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Tabelul A8.5
Tabel generalizator al distributiei punctajului la testul de autoevaluare a gradului de obiectivitate:

Studenti, Romania, constatare

Descifrare cod SRGEO1: S - student, R — Romania, GE — grupul experimental, 01 — nr. de ordine

Punctaj Nive_!ul
Cod 112 |3|4|5|6|7 |8 9 |10|11] 12 culturii de
acumulat
evaluare
SRGEO1 0(0(3(3|3|3|5|3[1]|3]|]5]|1 30 mediu
SRGE02 0(11(3(3|]0|3]2|3[3|]1]1]|1 21 insuficient
SRGEO3 3(3|3(0|0|0(1|3|1]|1]1]|1 17 insuficient
SRGE04 5(5(|3(0|5|5|5|5|1|1]|5]|1 41 mediu
SRGEO05 o(o0|0(0|O|0OjO0O|3|0]|]0]O0]|1 4 insuficient
SRGEO06 3/3(3(3|]0|3|2|3[3|1]1]|1 26 insuficient
SRGEQ7 3(11(|3(0|0|3]2|3|1]|]1]1]|1 19 insuficient
SRGEO08 o(o0|0(0|O|O]jO|3|0]|]0]O0]|1 4 insuficient
SRGEQ9 o(o0|0j0|O|0OjO0O|3|0]|]0]O0]|1 4 insuficient
SRGE10 0(11(3(0|3|3|2|5[3]|3]0]|65 28 mediu
SRGE11 5(3|5(3|5|5/5|3[3]|1]3]|65 46 inalt
SRGE12 o(11|3(0|12|j0(0|3|1]|1]1]|1 12 insuficient
SRGE13 o(0|0(0|3|3|2|3|1]|1]1]|1 15 insuficient
SRGE14 313 (3(0|1(3|1|3]|0 0 0 1 18 insuficient
SRGE15 0(11|3(5(3|3[2|3|1]|3]|1]3 28 mediu
SRGE16 o(o0|0(0|2|0j0|3|0]|]O0]1]|1 6 insuficient
SRGE17 0(31|3(3|0|5/0|3|3 ]| 1] 3]3 27 mediu
SRGE18 5(5|5(3|3|3|1|5|3]|3]|5]65 46 inalt
SRGE19 5(0(3(3|1|3[1|3[3]|1]3]|1 27 mediu
SRGE20 o(11|3(0|12|0j0|3|0]|]0]0]1 9 insuficient
SRGE21 5(5(3(3|5|5/5|3|1]|3]1]|1 40 mediu
SRGE22 o(o0|0(0|2|0j0|3|0]|]0]O0]1 5 insuficient
SRGE23 3(11|3(0|12|0(0|3|0 |1 ]1]|1 14 insuficient
SRGE24 o(0|0(0O|O|O]jO|3|0]|]0]O0]|1 4 insuficient
SRGE25 3/3|5(3|5|3|1|5|1|1]1]|65 36 mediu
SRGE26 3/3(3(0|3|3|1|3|0]|5]|3]|1 28 mediu
SRGE27 3/3(|3(0|3|3|1|5(1]|1]1]|1 25 mediu
SRGE28 o(0/|3(0|12|0j0|3|0]|]0]0]1 8 insuficient
SRGE29 o(11|3(0|12|0j0|3|0]|]0]0]|1 9 insuficient
SRGE30 5(5(3(5/3|3|5|3|5 ]3] 3|65 48 inalt
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Tabelul A8.6
Tabel generalizator al distributiei punctajului la testul de autoevaluare a gradului de

obiectivitate, studenti, R. Moldova, constatare

Descifrare cod SMGEOQ1: S - student, M — R. Moldova, GE — grupul experimental, 01 — nr. de

ordine
Punctaj NiveJuI
Cod 112 |3|4|5|6|7|8] 9 |10]11 ] 12 culturii de
acumulat
evaluare

SMGEO1 01 |3|(0|5(3|2|5|] 3| 3] 0]65 30 mediu
SMGEQ2 5/3|513|5|5|5|5| 3| 3] 5]65 52 inalt
SMGEO3 o0 |0O|0O|O0O|O|O0O|3] 0] 0|1 1 5 insuficient
SMGEO04 5/5(|5|3(3[3|1|5| 1] 3 1|5 40 mediu
SMGEOQ5 313 |3|3|3|5|5(3]1 1 1 1 32 mediu
SMGE06 o0 (3|0|1(0|0|3] 0] O0]0O 1 8 insuficient
SMGEOQ7 0|1 (3|0(12|0|0|3] 0] O0]|0O 1 9 insuficient
SMGEO08 o0 |0O|0O|O0O|O|O0O|3| 3| 0] 0O 1 7 insuficient
SMGEQ9 313 (31333 |2|3] 3] 3 1 1 31 mediu
SMGEI10 OO0 |O0O|O0O|O0O|O|O|3] 0] 0] O0]H5 8 insuficient
SMGE11 33 (3|0|1(3|1|3|]0}|0]0O 1 18 insuficient
SMGE12 0/j0|0|0Of2]|0|2]|3]0]O0]1 1 7 insuficient
SMGE13 oj0|0|O0OfO|O|O0O|3] 0] O0]|0O 1 4 insuficient
SMGE14 313 |5|3(5(3|1|5]|1 1 1|5 36 mediu
SMGE15 0O(1|3|(0|0|3|5|5|] 1|3 ]| 5]65 31 mediu
SMGE16 0O(0 (3|0|3(3|1|3|3]|0]0O0 1 17 insuficient
SMGEL17 o(1(3|0|1(0/0|3] 0| 0]0O 1 9 insuficient
SMGE18 3|5 (3|0(5|5|5|5]| 1 1|5 1 39 mediu
SMGE19 0|0 (3|0(3|3|1|3|]0]O0]|0O0 1 14 insuficient
SMGE20 5(/5|3|13[3|5|3|5|5 ]3] 3] 3 46 inalt
SMGE21 o(1|5/0(1(010|3] 0] 0]0O 1 11 insuficient
SMGE22 311 (3|0]0|3|2|3]|1 1 1 1 19 insuficient
SMGE23 oj0|0|O0OfO|O|O0O|3] 0] O0]|0O 1 4 insuficient
SMGE24 01 (303|013 1 1 1 1 15 insuficient
SMGE25 33 |(3|0(3(3|1|3|]0}|0]0O 1 20 insuficient
SMGE26 O(1|3|3|1|5(2|3|] 3| 3] 5]65 34 mediu
SMGE27 313 (3|0(3|3|1|5]|1 1|5 1 29 mediu
SMGE28 0|0 |0|0(3|3|2]3]|1 1 1 1 15 insuficient
SMGE29 O|l1 |3|0(3(3|2|3]|1 1 1 1 19 insuficient
SMGE30 31 (313|133 |3] 3] 3 1 1 28 mediu
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Tabelul A8.7

Tabel generalizator al distributiei punctajului la fisa de apreciere a nivelului de cultura a

evaluarii scolare: studenti, Roménia, validare

Descifrare cod SRGEOQL: S - student, R — Romania, GE — grupul experimental, 01 — nr. de ordine

cod L 1o s 1a 151617 ls |9 0 1 | Punctaj Nivelul culturii
acumulat de evaluare

SRGEO1 1 3/ 3/3[3/3|5]3 1 3 5 1 34 mediu
SRGE02 3 313/ 3[3]1|1]1 3] 3 5 5 34 mediu
SRGEO03 3 5(/3[3|1]0] 2|3 1 1 1 1 24 mediu
SRGEO4 5 5/ 5| 3| 5]5]5|5 3 5 5 5 56 inalt
SRGEO05 5 51 3| 0] 5|5|5]5 1 1 5 1 41 mediu
SRGE06 3 313|310 32| 3 3 1 1 1 26 insuficient
SRGEOQ7 3 113/ 0|0 3]2|3 3 1 3 1 23 insuficient
SRGEO08 0 111} 1|3/0] 3|3 0| 3 0 1 16 insuficient
SRGE09 5 3/ 3/3[5]3|2]3 1 3 3 1 35 mediu
SRGE10 0 31 3| 3|5 5|5]5 3 3 0 5 40 mediu
SRGE11 5 3/ 5|/ 5|5 5|5] 3 5 5 3 5 54 inalt
SRGE12 3 11331 0] 3|3 1 3 1 1 23 insuficient
SRGE13 0 313|013 3|2] 3 3 1 3 1 25 insuficient
SRGE14 3 313|211 3[1] 3 0 1 0 1 20 insuficient
SRGE15 ) 31 53| 5|5|5]5 3 3 1 1 44 mediu
SRGE16 5 1131 3|513]2|3 1 1 1 1 29 mediu
SRGE17 3 113} 3] 1| 3|55 3 1 5 ) 38 mediu
SRGE18 5 51 5|3 3|3|3]5 5 5 5 5 52 inalt
SRGE19 5 313|313 3|23 1 0 0 1 27 mediu
SRGE20 3 31 3| 3|5 3| 2|3 1 1 3 1 31 mediu
SRGE21 ) 513|135 5|5]|5 3 3 1 1 44 mediu
SRGE22 1 0|31, 1[0|0]3 0 3 3 1 16 insuficient
SRGE23 3 3/ 3/3[3[/3|1]3 3 3 1 1 30 mediu
SRGE24 0 1]11|3]3]0|13 5 1 3 1 22 insuficient
SRGE25 3 515|133 3[1]5 1 3 1 1 34 mediu
SRGE26 3 51 3] 3| 5| 3|5] 3 1 1 1 1 34 mediu
SRGE27 3 513|313 3|2]5 3 1 5 5 41 mediu
SRGE28 1 0 3/0(1|0|0]3 3 1 0 1 13 insuficient
SRGE?29 1 13| 3]1]0|0]|3 1 0 1 1 15 insuficient
SRGE30 ) 5/ 3| 5| 3] 3|]5|5 5 5 3 5 52 | inalt
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Tabelul A8.4

Tabel generalizator al distributiei punctajului fisei de apreciere, studenti,

R. Moldova, validare

Descifrare cod SMGEQL: S - student, M - R. Moldova, GE — grupul experimental, 01 — nr. de ordine

cod L 1o s 1a 15l 17 I8 |9 0 1 | Punctaj Nivelul culturii
acumulat de evaluare

SMGEO1 ol 1(3|0(5|3|2|5| 3|3 |5]65 35 mediu
SMGE02 5/ 3 |5|3|5|5|5|5]| 5 3 1 1 46 inalt
SMGEO3 ojo0ojojofjofofo|3;]o0 1 1 1 6 insuficient
SMGEO04 5/5|5]3|5|3]1|5]| 1 3 5 5 46 inalt
SMGEO05 3/ 3(3|3|0|0|5|3 |1 1 1 1 24 insuficient
SMGEO06 3133|013 |0|3 |1 110 1 19 insuficient
SMGEO7 oy 1(3|0(1|{0|0|3| 0] 00 1 9 insuficient
SMGEO8 o,0|0|0O|O0O|O|O|3| 3]0 ]0 1 7 insuficient
SMGEQ9 313 (3(3|3|3(2]3] 3 1 1 1 29 mediu
SMGE10 0y 0(0|jO0OjO|O0O|0|3] O 0 0 5 8 insuficient
SMGE11 313 (3|01 3(13]| 5 3 3 1 29 mediu
SMGE12 0ojo0f(0jO0Oj20(1,3]| 0 0 1 1 7 insuficient
SMGE13 o,0|0O|O0O|O0O|O|O|3| 0] 00O 1 4 insuficient
SMGE14 313 (513|531 ]|5]1 1 1 5 36 mediu
SMGE15 01 (3|]0|]0|3|5]|5]|1 3 5 5 31 mediu
SMGE16 00 (3|]0|3|3(1]3] 3 0 0 1 17 insuficient
SMGE17 01 (5]0]|5|5(0]3] 1 3 3 1 27 mediu
SMGE18 3/ 5(3|]0]|5|5(5]|5]|1 1 5 1 39 mediu
SMGE19 00 (3|]0|3|3(1,3]| 0 0 0 1 14 insuficient
SMGE20 5/ 5 (3|3|5|5(5]3] 5 3 1 5 48 inalt
SMGE21 o1 |5/0(1|{0|0|3| 0] 00 1 11 insuficient
SMGE22 3/ 1(3|]0|0|3]2(3]1 1 1 1 19 insuficient
SMGE23 0y 0(0|0O|jO|0O|0|3] O 0 0 1 4 insuficient
SMGE24 01 (3|]0|3|0(13]1 1 1 1 15 insuficient
SMGE25 313 (3(]0|3|3(1]3] 3 3 3 1 29 mediu
SMGE26 313 (3(|3|1|5(2]3] 3 3 1 5 35 mediu
SMGE27 3/ 3(3|0(3|3|1|5/|1 1 5 1 29 mediu
SMGE28 o, 0(0l0|3|3|2|3|1 1 1 1 15 insuficient
SMGE29 3/ 1 (3|3[3[3|2|3]|5 1 1 1 29 mediu
SMGEO01 0| 1(3|0(5|3|2|5| 3|3 |5]65 35 mediu

200




Date statistice ale grupurilor cercetarii, profesori

Frecvente absolute si relative

Anexa 10.

CNIVEL(a)
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent
Valid mediu 7 23,3 23,3 23,3
minim 22 73,3 73,3 96,7
superior 1 3,3 3,3 100,0
Total 30 100,0 100,0
a GRUP = GE, TARA = RO - CONSTATARE
VNIVEL(a)
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid mediu 18 60,0 60,0 60,0
minim 4 13,3 13,3 73,3
superior 8 26,7 26,7 100,0
Total 30 100,0 100,0
a GRUP = GE, TARA = RO - VALIDARE
CNIVEL(a)
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid Mediu 8 26,7 26,7 26,7
Minim 21 70,0 70,0 96,7
superior 1 3,3 3,3 100,0
Total 30 100,0 100,0

a GRUP = GC, TARA =MD - CONSTATARE

VNIVEL(a)
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent
Valid mediu 9 30,0 30,0 30,0
minim 20 66,7 66,7 96,7
superior 1 3,3 3,3 100,0
Total 30 100,0 100,0

a GRUP =GC, TARA =MD - VALIDARE
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Diferentele de medii

Paired Samples Statistics(a)

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Pair 1 C1 1,4667 30 1,92503 ,35146
V1 3,6000 30 1,71404 ,31294
Pair 2 C2 1,4667 30 1,67607 ,30601
V2 3,0667 30 1,68018 ,30676
Pair 3 C3 2,4000 30 1,58875 ,29007
V3 3,4333 30 1,10433 ,20162
Pair 4 C4 ,6000 30 1,22051 ,22283
V4 2,4000 30 1,22051 ,22283
Pair 5 C5 1,6667 30 1,74856 ,31924
V5 3,4333 30 1,61210 ,29433
Pair 6 C6 1,9000 30 1,78789 ,32642
V6 3,1000 30 1,66816 ,30456
Pair 7 C7 1,3333 30 1,64701 ,30070
V7 3,1000 30 1,88186 ,34358
Pair 8 Cs8 3,3333 30 ,75810 ,13841
V8 4,0667 30 1,01483 ,18528
Pair 9 C9 ,7667 30 1,00630 ,18372
V9 2,1333 30 1,00801 ,18404
Pair 10 C10 ,8000 30 ,99655 ,18194
V10 1,9667 30 1,06620 ,19466
Pair 11 C11 ,9667 30 1,44993 ,26472
V11 2,5000 30 2,25526 41175
Pair 12 C12 1,4000 30 1,22051 ,22283
V12 2,8667 30 2,02967 ,37056

a TARA = RO - CONSTATARE-VALIDARE

202




Paired Samples Test(a)

Sig. (2-
Paired Differences t df tailed)
Std.
Mean Deviation
Pair 1 Cl-Vi1 -2,3000 2,40903 -5,229 29 ,000
Pair 2 C2-V2 -1,6000 2,09433 -4,184 29 ,000
Pair 3 C3-V3 -1,1000 2,10664 -2,860 29 ,008
Pair 4 C4-V4 -1,7000 1,51202 -6,158 29 ,000
Pair 5 C5-V5 -1,6000 2,09433 -4,184 29 ,000
Pair 6 C6 - V6 -1,4000 2,23761 -3,427 29 ,002
Pair 7 C7-V7 -2,0333 2,38506 -4,669 29 ,000
Pair 8 C8-V8 -, 7333 ,98027 -4,097 29 ,000
Pair 9 C9-V9 -1,2667 1,41259 -4,911 29 ,000
Pair 10 C10-V10 -,8667 1,33218 -3,563 29 ,001
Pair 11 Cl1-vi1 -1,5333 2,31537 -3,627 29 ,001
Pair 12 C12 -Vvi2 -1,7333 2,01603 -4,709 29 ,000
TARA = RO - CONSTATARE
Paired Samples Statistics(b)
Std.  Error
Mean N Std. Deviation Mean

Pair 1 C1 1,6000 30 1,83077 , 33425

V1 1,8667 30 1,88887 ,34486
Pair 2 C2 1,2667 30 1,50707 27515

V2 1,3667 30 1,51960 27744
Pair 3 C3 1,9333 30 1,96404 ,35858

V3 2,2000 30 1,97222 ,36008
Pair 4 C4 ,6000(a) 30 1,22051 22283

V4 ,6000(a) 30 1,22051 22283
Pair 5 C5 1,8000 30 1,71001 31220

V5 1,9000 30 1,68870 ,30831
Pair 6 C6 2,0000(a) 30 1,76166 ;32163

V6 2,0000(a) 30 1,76166 ;32163
Pair 7 C7 1,5667 30 1,71572 ,31325

V7 1,8000 30 1,76947 ,32306
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Pair 8 C8 3,4667(a) 30 ,86037 ,15708
\ 3,4667(a) 30 ,86037 ,15708
Pair 9 C9 ,8000 30 ,99655 ,18194
V9 ,9333 30 1,04826 ,19139
Pair 10 C10 ,9667 30 1,12903 ,20613
V10 1,0000 30 1,11417 ,20342
Pair 11 Cl1 1,4000(a) 30 1,88643 ,34441
V11 1,4000(a) 30 1,88643 34441
Pair 12 C12 1,5333 30 1,38298 ,25250
V12 1,8000 30 1,62735 29711
a The correlation and t cannot be computed because the standard error of the difference is 0.
b GRUP =GC TARA = MD - CONSTATARE
Paired Samples Test(a)
Sig. (2-
Paired Differences t df tailed)
Mean Std. Deviation
Pair 1 Ci1-Vv1 -,2667 1,04826 -1,393 29 174
Pair 2 C2-V2 -,1000 4772 -1,000 29 ,326
Pair 3 C3-V3 -,2667 1,04826 -1,393 29 174
Pair 5 C5-V5 -,1000 D4T7T72 -1,000 29 ,326
Pair 7 C7-Vv7 -,2333 ,97143 -1,316 29 ,199
Pair 9 C9-V9 -,1333 57135 -1,278 29 211
Pair 10 | C10-V10 -,0333 ,18257 -1,000 29 ,326
Pair 12 Cl12-Vvi2 -,2667 1,01483 -1,439 29 ,161
a GRUP =GC TARA = MD - CONSTATARE
Group Statistics(a)
Std. Error
GRUP N Mean Std. Deviation Mean
C1 GE 30 1,2333 1,71572 ,31325
GC 30 1,6000 1,83077 ,33425
C2 GE 30 1,6000 1,65258 ,30172
GC 30 1,2667 1,50707 ,27515
C3 GE 30 2,3000 1,64317 ,30000
GC 30 1,9333 1,96404 ,35858
C4 GE 30 ,7000 1,29055 ,23562
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GC 30 ,6000 1,22051 ,22283
C5 GE 30 1,8333 1,82101 ,33247
GC 30 1,8000 1,71001 ;31220
C6 GE 30 2,0333 1,65015 ;30127
GC 30 2,0000 1,76166 ;32163
C7 GE 30 1,2667 1,48401 ,27094
GC 30 1,5667 1,71572 ;31325
C8 GE 30 3,4000 ,81368 ,14856
GC 30 3,4667 ,86037 ,15708
C9 GE 30 7333 ,90719 ,16563
GC 30 ,8000 ,99655 ,18194
C10 GE 30 1,0000 1,11417 ,20342
GC 30 ,9667 1,12903 ,20613
C11 GE 30 1,2667 1,76036 ,32140
GC 30 1,4000 1,88643 ,34441
C12 GE 30 1,1333 ,73030 ,13333
GC 30 1,5333 1,38298 ,25250
Diferente profesori constatare RO -MD
Independent Samples Test(a)
Levene's Test for Equality
of Variances t-test for Equality of Means
F Sig. t df Sig. (2-tailed)
C1 Variante egale ,826 ,367 -,800 58 427
Cc2 Variante egale 1,165 ,285 ,816 58 418
C3 Variante egale 4,433 ,040 ,784 58 436
C4 Variante egale ,382 ,539 ,308 58 ,759
C5 Variante egale ,266 ,608 ,073 58 ,942
C6 Variante egale 405 527 ,076 58 ,940
Cc7 Variante egale ,740 ,393 -, 724 58 472
C8 Variante egale ,382 ,539 -,308 58 ,759
C9 Variante egale ,154 ,696 -,271 58 787
C10 | Variante egale ,038 ,846 ,115 58 ,909
Cl1l1 | Variante egale ,394 533 -,283 58 778
C12 | Variante egale 8,930 ,004 -1,401 58 ,167

profesori constatare RO -MD

Group Statistics(a)
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GRUP N Mean Std. Deviation Std. Error Mean
V1 GE 30 3,6000 1,71404 ;31294
GC 30 1,6000 1,83077 ,33425
V2 GE 30 3,0667 1,68018 ,30676
GC 30 1,7000 1,64317 ,30000
V3 GE 30 3,4333 1,10433 ,20162
GC 30 2,6333 1,65015 ,30127
V4 GE 30 2,4000 1,22051 ,22283
GC 30 ,7000 1,29055 ,23562
V5 GE 30 3,4333 1,61210 ,29433
GC 30 2,0333 1,90251 ,34735
V6 GE 30 3,1000 1,66816 ,30456
GC 30 2,2333 1,86960 ;34134
V7 GE 30 3,1000 1,88186 ,34358
GC 30 1,5333 1,73669 ,31707
V8 GE 30 4,0667 1,01483 ,18528
GC 30 3,4667 ,86037 ,15708
V9 GE 30 2,1333 1,00801 ,18404
GC 30 1,0333 1,09807 ,20048
V10 GE 30 1,9667 1,06620 ,19466
GC 30 1,0000 1,11417 ,20342
V11 GE 30 2,5000 2,25526 41175
GC 30 1,2667 1,76036 ,32140
V12 GE 30 2,8667 2,02967 ,37056
GC 30 1,8000 1,62735 ,29711
profesori validare RO -MD
Independent Samples Test(a)
Levene's Test for
Equality of Variances | t-test for Equality of Means
Sig. (2- | Mean
F Sig. t df tailed) Difference
V1 Variante
egale 2,259 ,138 4,368 58 ,000 2,0000
V2 Variante
egale 413 523 3,185 58 ,002 1,3667
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V3 Variante
2,799 ,100 2,207 58 ,031 ,8000
egale
V4 Variante
,382 ,539 5,242 58 ,000 1,7000
egale
V5 Variante
2,709 ,105 3,075 58 ,003 1,4000
egale
V6 Variante
3,443 ,069 1,895 58 ,063 ,8667
egale
V7 Variante
3,870 ,054 3,351 58 ,001 1,5667
egale
V8 Variante
10,933 ,002 2,470 58 ,016 ,6000
egale
V9 Variante
1,966 ,166 4,042 58 ,000 1,1000
egale
V10 Variante
2,671 ,108 3,433 58 ,001 ,9667
egale
V11l Variante
14,777 ,000 2,361 58 ,022 1,2333
egale
V12 Variante
15,612 ,000 2,246 58 ,029 1,0667
egale
profesori validare RO -MD
Group Statistics(a)
Statistics(b)
c1 c2 c3 Cc4 [ Cc6 c7 cs c9 C10 c11 c12
N 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30 30
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean 12333 | 16000 | 23000 |,7000 |1,8333 |2,0333 | 1,2667 | 34000 | ,7333 | 1,0000 | 1,667 | 11333
Median ,0000 1,0000 [3,0000 |,0000 |1,0000 |3,0000 | 1,0000 | 3,0000 | 1,0000 | 1,0000 | 1,0000 | 1,0000
Mode 00 00 3,00 ,00 ,00(@) | 3,00 00 300 |00 00() | 1,00 1,00
Std'__ 1,71572 1,65258 1,64317 | 1,29055 | 1,82101 | 1,65015 | 1,48401 | ,81368 | ,90719 | 1,11417 | 1,76036 | ,73030
Deviation
Variance 294368 | 2,73103 | 2,70000 | 1,66552 | 3,31609 | 2,72299 | 2,20230 | ,66207 | ,82299 | 1,24138 | 3,09885 | 53333
Minimum | ,00 00 00 ,00 ,00 00 00 300 |00 00 00 1,00
Maximum | 5,00 5,00 5,00 3,00 5,00 5,00 5,00 500 |[300 [3,00 5,00 5,00

a Multiple modes exist. The smallest value is shown

b GRUP =GE, TARA = RO - CONSTATARE

Statistics(b)
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CL |cC2 [c3 Jca [cs5 |cs [c7 Jcs [co |Clo [cii |ciz
N 30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30

0 0 0 0 0 0 0 0 o0 o 0 0
Mean | 1.600 | 1.266 | 1,933 1.800 | 2,000 | 1.566 | 3.46 | .800 1,400 | 1533

6000 0667

0 7 3 0 0 7 67 |0 0 3
Median 1,000 | 3,000 1,000 | 3,000 | 1,000 | 3,00 | 1,00 | 1,000 | 1,000 | 1,000

0000 0000

0 0 0 0 0 00 |00 |0 0 0

Mode |.00 |.00 |.00 |.00 |100 |300 |L00 [300 |,00 |.00 |.00@) |L00
Std,
vt | 1830 | 1507 | 1964 1220 | 1720 | 1761 | 1715 | 860|996 | 1129 | 1,886 | 1,382
eviatl

77 lor loa |51 |o1 |es |72 |37 |55 |03 |43 |os
on
Varianc | 3.351 | 2.271 | 3.857 | 1,489 | 2.924 |3.103 | 2,943 | 740 | 993 | 1.274 | 3.558 | 1.912
e 72 |26 |47 |e6 |14 |45 |68 |23 |10 |71 |62 |64
Minim

00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 [300][00 |00 |00 100
um
Maxim

500 |500 |500 |300 |500 [500 |500 |500 |3,00 [300 |500 |5,00
um
b GRUP = GC, TARA = MD — CONSTATARE
Statistics(b)

Vi V2 [Vv3 [va [v5 [ve [v7 [v8 [vo [vio [Vvil [Vi2
N 30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30 |30

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean | 3.533 | 3.200 | 3.400 | 2.400 | 3,433 | 3.433 | 3.300 | 4.133 | 2,000 | 1.866 | 2,800 | 2,866

3 0 0 0 3 3 0 3 0 7 0 7
Median | 3,000 | 3,000 | 3,000 | 3,000 | 3,000 | 3,000 | 3,500 | 5,000 | 2,000 | 1,000 | 1,000 | 1,000

0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mode | cny 1300 [300 [300 |300 |300 |500 |500 |00 |L00C|100C |, 5

a) a) a)

gt;'/iati 1,696 | 1,584 | 1.302 | 1,220 | 1,524 | 1,501 | 1,784 | 1,008 | 1,017 | 1,105 | 2,107 | 2,029
o 51 |41 |52 |51 |14 |34 |03 |o1 |10 |s9 |46 |67
Varian | 2.878 | 2.510 | 1.696 | 1,489 | 2.322 | 2.254 | 3.182 | 1,016 | 1.034 | 1.222 | 4.441 | 4.119
ce 16 |34 |55 |e6 |99 |02 |76 |09 |48 |99 |38 |54
L':An:”'m 00 |00 |00 |00 |00 |00 |00 [300 |100 |00 |00 1,00
l':/'nfx'm 500 |500 |500 |300 [500 |500 |500 |500 |300 [300 |500 5,00

a Multiple modes exist. The smallest value is shown

b GRUP = GE, TARA = RO - VALIDARE
Statistics(b)
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Vi V2 V3 V4 [Vs [Vve |V7 V8 | V9 V10 [VI1l [Vi2
N 30 30 30 30 30 30 30 30 |30 30 30 30
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Mean | 1,866 |1,366 | 2,200 1,900 | 2,000 |1,800 | 3,466 1,000 | 1,400 | 1,800
7 7 0 0000 0 0 0 7 9933 0 0 0
Median | 3,000 | 1,000 | 3,000 1,000 |3,000 [1,000 |3,000|1,000 | 1,000 | 1,000 |1,000
0 0 0 0000 0 0 0 0 0 0 0 0
Mode | ,00 00 ,00(a) |,00 1,00 [300 [1,00 [300 [100 |,00() |,00(@) |1,00
Std'_ ~|1,888 | 1519 1,972 |1,220 | 1,688 |1,761 |1,769 |,8603 | 1,048 |1,114 |1,886 |1,627
sewaﬂo 87 60 22 51 70 66 47 7 26 17 43 35
Varianc | 3,567 | 2,309 |3,889 | 1,489 |2851 |3,103 |3,131 |,7402 | 1,098 | 1,241 |3,558 |2,648
e 82 20 66 66 72 45 03 3 85 38 62 28
::”nimu ,00 00 00 00 00 ,00 00 |300 |,00 ,00 00 |1,00
nl\:laXimu 500 |500 [500 [300 |500 |500 |500 |500 (300 [300 |500 |5,00

a Multiple modes exist. The smallest value is shown
b GRUP =GC, TARA = MD - VALIDARE
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