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INTRODUCERE

,,Adevarata forta a profesorului sta in capacitatea de a-si evalua propriul im-

pact asupra celor pe care ii formeaza.” John Hattie

In invatamantul universitar, evaluarea reprezinti o veriga esentiala a procesului
formativ, asigurand prin functiile sale de reglare si monitorizare o continua adap-
tare a strategiilor de predare-invatare la obiectivele propuse. In acelasi timp, eva-
luarea sprijind autocunoasterea si progresul studentului, contribuind la dezvoltarea
unei invitiri constiente si responsabile. In contextul invatamantului superior actual,
caracterizat de diversitate, digitalizare si schimbare continud, evaluarea devine un
reper central al calitatii si al inovatiei pedagogice.

Suportul de curs Evaluarea in invatamdntul universitar propune o analiza siste-
matica a conceptelor, functiilor si practicilor evaluarii academice. Conceptia supor-
tului de curs se focuseaza pe dezvoltarea la beneficiari a competentei profesionale
privind realizarea procesului de evaluare in diversitatea ipostazelor sale, determinate
de specificul domeniului de formare profesionala in Invatdmantul superior.

Primul capitol, Evaluarea — componenta a procesului de invitamant in ca-
drul universitar, abordeaza notiunile de baza, evidentiind rolul si functiile evalua-
rii, precum si operatiile specifice acesteia.

Capitolul al doilea, Tipuri ale evaludrii in contextul invatamantului univer-
sitar, detaliaza principalele tipuri de evaluare — initiala, formativa si sumativa — si
accentueazd importanta feedbackului, a autoevaluarii si a evaluarii reciproce in pro-
cesul de Invatare activa a studentilor.

Capitolul al treilea, Metode de evaluare in contextul invatamantului supe-
rior, prezintd metodele traditionale, complementare si digitale de evaluare, argu-
mentand necesitatea diversificdrii instrumentelor pentru a valoriza competentele
studentilor.

Ultimul capitol, Etica si deontologia evaluirii in cadrul procesului
educational, abordeaza aspectele valorice si morale ale actului evaluativ, erorile de
apreciere si responsabilitatea cadrului didactic in asigurarea echitatii si calitatii eva-
ludrii universitare.

Prin continutul sau, suportul ofera un cadru teoretic si aplicativ util studentilor,
masteranzilor, cadrelor didactice universitare si specialistilor implicati in formarea
continud a personalului academic.



I. EVALUAREA - COMPONENTA A PROCESULUI DE
INVATAMANT iN CADRUL UNIVERSITAR

Unitati de continut:

1.1. Delimitari conceptuale referitoare la evaluare
1.2. Functiile evaluarii in invatamantul universitar
1.3. Operatiile evaluarii

Finalitati

Formabilul va fi capabil:

e si defineasca conceptul de evaluare;

e sd estimeze functiile evaluarii in procesul de invatamant universitar;
e sa distinga operatiile specifice demersului de evaluare.

Cuvinte-cheie: evaluare, evaluare didactica, docimologie, functiile evaluarii, operatiile
evaluarii, masurare, apreciere, decizie, notare.

1.2. Delimitari conceptuale referitoare la evaluare

Evaluarea in invatamant este realizatd sub multiple forme, in functie de diver-
sitatea fenomenelor educationale asupra cédrora se aplica: rezultatele invatarii, pro-
cesul de instruire, activitatea institutiilor de invatdmant (evaluare institutionald) sau
chiar functionarea sistemului educational in ansamblu.

Termenii evaluare si a evalua isi au originea in limba latind, avand la baza
structura compusa ex + valere. Prefixul ,,ex-"” semnifica a scoate in evidenta, a extra-
ge, a face sd iasd la iveald. Radicalul ,,valere” inseamnad a avea putere, a fi viguros,
a avea valoare, a fi sandtos. Prin urmare, sensul literal al expresiei ex-valere este
,,a face sa se manifeste valoarea” sau ,,a scoate la iveala ceea ce are valoare”. Din
aceasta combinatie a derivat, in limbile romanice, verbul ,,évaluer” (ftr. - a evalua) si,
ulterior, substantivul ,,évaluation”, preluat in limba romana sub forma evaluare.

In plan semantic, termenul a cunoscut o evolutie de la sensul material si econo-
mic — acela de ,,a stabili valoarea unui bun” — catre un sens abstract si educational,
insemnand a aprecia, a interpreta si a valoriza rezultatele unei activitati in functie de
criterii prestabilite.

Astfel, din perspectiva etimologica si conceptuald, evaluarea implica ideea de
valoare, masurare si apreciere, dar si dimensiunea de dezvoltare si optimizare conti-
nui. In contextul educational, aceasta origine explica functia sa fundamentala, aceea
de a evidentia si a dezvolta potentialul celui care Invata, accentuind valoarea forma-
tiva a procesului didactic.

Evaluarea este un proces complex de comparare a rezultatelor activitatii instruc-
tiv-educative cu obiectivele planificate (evaluarea calitatii), cu resursele utilizate (eva-
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luarea exigentei) sau cu rezultatele anterioare (evaluarea progresului) (Birnaz, 2012,
p.196). Pornind de la aceasta perspectiva, evaluarea reprezinta un proces complex
de analiza si comparare a rezultatelor activitatii instructiv-educative cu diverse re-
pere de referintd: cu obiectivele planificate, pentru a aprecia calitatea performantelor
obtinute; cu resursele utilizate, pentru a evalua nivelul de exigenta si eficientd; sau cu
rezultatele anterioare, pentru a evidentia progresul realizat n timp. Astfel, evaluarea
devine un proces esential de reglare si ameliorare a procesului educational, asigurand
coerenta dintre finalitati, mijloacele folosite si efectele produse.

Procesul de evaluare implica succesiunea mai multor etape complementare si
interdependente, menite sa asigure obiectivitatea si relevanta rezultatelor:

1. Stabilirea obiectivelor generale ale sistemului sau ale unei componente a
acestuia, formulate astfel incat sa permitd masurarea si verificarea gradului
de realizare;

2. Colectarea datelor si a informatiilor relevante, evidente necesare fundamen-
tarii aprecierii,

3. Analiza si interpretarea datelor obtinute, urmata de formularea unei apreci-
eri finale privind valoarea, eficienta sau gradul de realizare al elementului
evaluat si luarea unei decizii ulterioare privind directiile de ameliorare, ajus-
tarea strategiilor educationale sau consolidarea aspectelor eficiente identifi-
cate in procesul analizat.

Conform acestor etape operationale, putem afirma ca evaluarea nu se reduce la

o simpla tehnica de masurare, ci reprezinta un proces complex si dinamic, prin care
se stabilesc relatiile esentiale dintre continuturile si scopurile urmarite, perspectivele
decizionale implicate, momentele s1 modalitatile de aplicare, precum si criteriile care
fundamenteaza aprecierea rezultatelor (Radu, 2000, p. 13).

Se disting doud niveluri fundamentale la care poate fi conceputd evaluarea in
invatamant (I.T. Radu, I. Nicola):

a) evaluarea economico-sociald, care vizeaza eficienta sistemului educational
din perspectiva raportului dintre resursele materiale si financiare investite
de societate si rezultatele obtinute, concretizate in competentele formate;

b) evaluarea pedagogica, orientata spre analiza eficientei procesului instruc-
tiv-educativ prin raportarea rezultatelor elevilor/studentilor la obiectivele
stabilite initial.

Astfel, procesul de evaluare este un demers de imbunatatire continua a proce-
sului didactic, care presupune masurarea si aprecierea valorii rezultatelor sistemu-
lui educational (sau ale unei componente a acestuia), analiza eficacitatii resurselor,
conditiilor si activitatilor desfasurate, precum si estimarea eficientei generale a siste-
mului. Toate aceste demersuri converg catre adoptarea unor decizii informate, meni-
te sa contribuie la ameliorarea si dezvoltarea continua a procesului educational.

Un rol aparte in realizarea unei educatii de calitate 1i revine evaludrii care ofe-
ra feedback pentru orice demers educational. Corelatia dintre obiective si finalitati
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serveste drept criteriu de apreciere si atribuire oricarei activitati educative sens si
perspective. In ultimul timp s-a renuntat la abordarea evaludrii ca rezultat si s-a va-
lorificat evaluarea ca proces ce asista orice interventie educationald. Prin evalua-
re se stabilesc indicatorii de performanta si modalitatea/mecanismul de masurare a
acestora, se determina eficienta resurselor, procesului si impactul managementului
institutional (Dandara, 2008, p.24).

Pentru a intelege pe deplin functiile si semnificatiile evaluarii in contextul ac-
tual al educatiei, este necesara o analiza a modului in care conceptul s-a conturat si
a evoluat de-a lungul timpului. Evolutia teoriilor evaluarii reflecta transformarile de
perspectiva asupra actului educational insusi - de la o abordare centrata pe masurarea
performantei si control, la una orientata spre dezvoltare, formare si autoreglare.

Prima etapa, care debuteaza la sfarsitul secolului al XIX-lea si se extinde pana
in anii 1910-1930, este cunoscuta drept perioada testelor. Aceasta se caracterizeaza
prin preocuparea de a inlocui masurarea subiectiva, individuala si aleatorie cu teste
obiective si standardizate, capabile sa ofere o evaluare mai riguroasa si comparabila
a performantelor scolare.

Ceade-adouaetapa, denumita perioada masuratorilor,marcheazaperfectionarea
instrumentelor de testare si extinderea aplicabilitatii acestora. in acelasi timp, apar
primele reflectii critice privind limitele si dificultatile testelor standardizate, in speci-
al In ceea ce priveste interpretarea rezultatelor si validitatea concluziilor.

A treia etapa, cunoscuta ca perioada evaluarii, inceputa in jurul anilor 1930,
aduce o schimbare semnificativa de perspectiva: accentul se muta de la simpla masu-
rare a performantelor catre intelegerea elevului/studentului ca totalitate psihologica
si educationald. Aceastd perioada este strans legatd de activitatea lui Henri Piéron,
considerat parintele recunoscut al docimologiei, stiinta care fundamenteaza evalua-
rea pe baze obiective si stiintifice (Pelletier, 1971, apud Cucos, 2008, p.27).

Din docimologie au derivat doud ramuri ale acestei stiinte: doxologia si doci-
mastica, unde doxologia studiaza rolul si importanta evaluarii in procesul didactic,
iar docimastica studiaza me-

todologia si tehnica exami- (Ef]] \

narilor (Dabija, 2024, p.10). — Docimologia - (grecescul dokimé -
Evolutia  teoriilor i probd) este constituitd ca un domeniu al

practicilor evaluative ilus- pedagogiei care trateaza organizarea

treaza transformarea pro-
funda a modului in care este
inteleasa evaluarea in proce-
sul educational - de la o ac-

examenelor, analiza stiintifica a

modalitatilor de examinare si notare,

variabilitatea notarii, precum si mijloacele

tivitate de verificare si clasi- me.nlte. ) Sa.l. COIltI‘l']:.)UIG la a51g1'1rarea

ficare, la un demers complex obiectivitatii evaluarii (Ausubel, Robinson,
b

de cunoastere, reflectie si le, p.667) /
formare. Potrivit Iui D. Po-
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tolea si M. Manolescu (2005, p. 6), aceasta transformare poate fi surprinsa prin patru
paradigme docimologice majore, care marcheaza trecerea de la o viziune normativa
si statica la una formativa si integratoare asupra evaluarii:

I.

Paradigma evaluarii comparative reprezinta paradigma traditionala, specifi-
ca inceputurilor docimologiei, centrata pe ierarhizare si selectie. Finalitatea
ei principald era compararea elevilor/studentilor intre ei, in vederea clasifi-
carii si certificarii performantelor prin diplome sau distinctii. Evaluarea avea
un caracter static, bazat pe competitie si conformitate, iar accentul cadea pe
produsul final, nu pe procesul de invatare. Din perspectiva actuala, aceasta
paradigma este considerata reductiva, Intrucat privilegiaza diferentierea si
nu dezvoltarea.

Paradigma evaluarii prin obiective (numitd si evaluare criteriald) mar-
cheaza o etapa de rationalizare pedagogica a procesului evaluativ. Astfel,
performantele nu mai sunt comparate intre elevi/studenti, ci raportate la
obiective clar definite si la standarde comune. Aceasta abordare consoli-
deaza ideea de transparentd si echitate in evaluare, transformand-o Intr-un
instrument de diagnostic si reglare a procesului de invatare. Se pune accent
pe functia formativa a evaluarii, care devine un mijloc de orientare si sprijin,
nu doar de clasificare.

Paradigma evaluarii corective aduce o dimensiune interactiva si adaptativa,
in care informatia obtinutd prin evaluare este utilizatd in mod direct pentru
ameliorarea procesului de invatare. Aceastd paradigma pune accent pe co-
municarea rezultatelor si feedbackul individualizat, evaluarea devenind un
proces de sprijin si ajustare continud, nu doar un moment de constatare. Din
punct de vedere epistemologic, paradigma corectivd marcheaza trecerea de
la un model de tip decizional la unul informational, unde accentul se mutd
de la controlul extern la autoreglarea interna.

Paradigma evaluarii constientizate reprezintd paradigma dominantd a
educatiei contemporane, integrand achizitiile psihologiei cognitive si ale
pedagogiei constructiviste. Ea considera evaluarea o parte constitutiva a
procesului de invatare, nu un moment posterior acestuia. Accentul cade pe
dezvoltarea competentei metacognitive, prin care studentul devine constient
de propriile strategii de invatare, is1 monitorizeaza progresul si isi asuma
controlul propriei formari. In aceastd viziune, evaluarea nu mai are doar o
functie de masurare, ci si una transformativa, contribuind la autonomia si
autoreglarea invatarii.

Evolutia paradigmelor docimologice reflectd complexitatea si dinamica proce-
sului de evaluare, care a fost interpretat de-a lungul timpului din multiple perspective
teoretice.

In consecinta, conceptul de evaluare a cunoscut multiple definiri, fiecare confi-
gurand o viziune distincta asupra functiilor, scopurilor si valorilor pe care procesul
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educational le implica. In continuare, in tabelul 1.1 sunt prezentate citeva dintre cele
mai reprezentative definitii ale termenului.

Tabelul 1.1. Definitii ale termenului evaluare

Definitii Autori
Evaluareareprezinta o activitate prin care sunt colectate, asamblate V. Cabac
si interpretate informatii despre starea, functionarea si/sau evolutia
viitoare probabild a unui sistem, activitate a carei specific citate
este conferitd de urmatoarele caracteristici: orientare spre scop,
competentd metodologica, existenta unor criterii, prezenta unei
secvente de interpretare, inregistrarea si comunicarea rezultatelor,
existenta unui efect retroactiv si anticipativ (Cabac, 1999, p.74).
Evaluarea reprezintd o actiune manageriala proprie sistemelor| S. Cristea
socioumane, care solicitd raportarea rezultatelor obtinute la un
ansamblu de criterii specifice domeniului in vederea luarii unei
decizii optime (Cristea, 2000).
A evalua Tnseamna a emite judecati de valoare, privind invatarea, | M. Manolescu,
pe baza unor criterii adecvate obiectivelor fixate, in vederea luarii| D. Potolea
unor decizii (Manolescu, Potolea, 2005, p.4).
Evaluarea este actul didactic complex, integrat Intregului proces I. Bontas
de Invatdmant, care asigurd evidentierea cantitatii cunostintelor si
a calitatii lor, care priveste valoarea acestora la un moment dat —
in mod curent, periodic si final, oferind solutii de perfectionare a
actului didactic (Bontas, 2006).
Evaluarea este un proces de masurare si apreciere a valorii re-| M. Bocos, D.
zultatelor sistemului de educatie si invatamant sau a unei parti Jurcan
a acestuia, a eficientei resurselor, conditiilor propuse, in vederea
ludrii unor decizii de imbunatatire si perfectionare (Bocos, Jurcan,
2006).
A evalua inseamnd a enunta o judecatd de valoare, dupa criterii I. Cerghit
precis stabilite, cu privire la o entitate determinatd, in scopul
adoptarii unei decizii referitoare la ameliorarea sau viitorul acestei
entitati (Cerghit, 2008, p.345).
Evaluarea este procesul prin care se delimiteaza, se obtin si se| C. Cucos
furnizeaza informatii utile, permitand luarea unor decizii ulterio-
are, prin respectarea a trei momente distincte: masurarea, apre-
cierea rezultatelor si adoptarea masurilor ameliorative (Cucos,
2008, p.28).

Analiza conceptuala a termenului de evaluare evidentiaza complexitatea acestui
proces, care depdseste simpla masurare a rezultatelor academice, devenind o activitate
integrata si reflexiva, cu valente formative, decizionale si prognostice. Evolutia isto-
rica a paradigmelor docimologice - de la evaluarea comparativa la cea constientizata
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- ilustreaza tranzitia de la o viziune staticd, centrata pe control si ierarhizare, la una
dinamica, orientata spre invitare, autoreglare si dezvoltare. In acceptiunea actuala,
evaluarea este un demers pedagogic complex, prin care se obtin si se interpreteaza
informatii relevante pentru ameliorarea continud a procesului educational, asigurand
coerenta dintre finalitati, continuturi, metode si rezultate.

1.2. Functiile evaluarii in invatimantul universitar

In procesul educational universitar, evaluarea realizeazi un rol strategic si mul-
tidimensional, orientat spre aprecierea rezultatelor invatarii si spre optimizarea pro-
cesului didactic. Din perspectiva pedagogica, functiile evaludrii exprima valentele
formative ale acesteia, reflectand relatia dintre dimensiunea cognitiva, cea valorica
si cea decizionala a activitatii instructiv-educative. In invatamantul superior, aceste
functii capata o semnificatie aparte, intrucat evaluarea contribuie la dezvoltarea auto-
nomiei intelectuale, a spiritului critic si a responsabilitétii profesionale a studentilor,
in concordantd cu principiile Tnvatamantului centrat pe competente.

Coroborand nivelurile macro- si microsistemice ale educatiei, in cadrul carora
pot fi definite obiective specifice, C. Cucos identifica un set complex de functii ale
evaluarii, care reflecta dimensiunile multiple ale procesului educational. Astfel, au-
torul distinge urmatoarele functii principale (Cucos, 2008, pp.73-74):

1. Functia de constatare, prin care evaluarea are rolul de a verifica daca o
activitate instructiv-educativa s-a desfasurat in conditii optime, dacd o
cunostintd a fost asimilata sau o deprindere a fost achizitionatd. Ea ofera un
reper obiectiv privind gradul de atingere a obiectivelor educationale.

2. Functia de informare, orientata spre comunicarea catre societate, institutii
sau alte structuri interesate a datelor referitoare la stadiul si evolutia pregati-
rii populatiei scolare. Prin intermediul acesteia, evaluarea devine un instru-
ment de transparentd si responsabilitate sociald a sistemului educational.

3. Functia de diagnosticare, care vizeaza identificarea cauzelor ce au condus
la o pregatire deficitara sau la o eficienta scdzuta a activitdtilor educative.
Aceasta functie are o valoare reglatorie, oferind suport pentru corectarea si
ameliorarea procesului de instruire.

4. Functia de prognosticare, prin care se anticipeaza nevoile si disponibilitatile
viitoare ale elevilor sau ale institutiilor de invatdmant. Ea fundamentea-
za planificarea strategicd a procesului educational si adaptarea acestuia la
cerintele viitoare.

5. Functia de selectie, care constd in luarea deciziilor privind pozitionarea unui
elev intr-o ierarhie, intr-o forma sau intr-un nivel de pregatire. Prin aceasta
functie, evaluarea indeplineste un rol organizatoric $i normativ in structura
sistemului educational.
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6. Functia de certificare, ce are in vedere recunoasterea formala a statutului

dobandit de cétre candidat Tn urma sustinerii unui examen sau a unei evalu-
ari cu caracter normativ. Aceasta legitimeaza rezultatele invatarii prin diplo-
me, atestate sau alte documente oficiale.

7. Functia pedagogica, care are o dubla perspectiva:

- in viziunea formabilului, ea este motivationald, stimulativa, de orientare
profesionald, contribuind la formarea unor abilitati, la constientizarea
propriilor posibilitati si la consolidarea increderii in sine;

- 1in viziunea profesorului, ea reprezintd un instrument de reglare a
activitatii didactice, oferind repere pentru aprecierea progresului realizat
si pentru planificarea actiunilor educative viitoare.

Intr-o abordare complementari celei propuse de C. Cucos, A. Stoica (2001) se
evidentiaza o perspectiva integratoare asupra functiilor evaluarii, in care dimensiu-
nea pedagogica este corelata cu cea psihologica. Astfel, in viziunea acestora, evalu-
area indeplineste mai multe functii esentiale, cu roluri specifice in dinamica proce-
sului instructiv-educativ:

1.

Functia diagnostica are rolul de a identifica nivelul real al performantei,
punctele forte si dificultatile studentilor, oferind cadrul pentru interventii
pedagogice adecvate. Ea asigura fundamentul procesului de reglare si de
imbunatatire a Invatarii.

Functia prognostica vizeaza anticiparea posibilitdtilor de dezvoltare ul-
terioard a competentelor si potentialului de progres, orientand strategiile
educationale in sensul atingerii performantei.

Functia de selectie intervine in contexte competitive sau certificative, avand
scopul de a diferentia si clasifica studentii in functie de nivelul performantelor
atinse.

Functia de certificare confirma, intr-o maniera formala, rezultatele obtinute
si competentele dobandite, fiind asociatd proceselor de acreditare si
recunoastere oficiala a pregatirii.

Functia motivationala contribuie la stimularea interesului pentru invatare,
la dezvoltarea autonomiei si a responsabilitatii In procesul formativ. Prin
feedbackul oferit, aceasta sustine autoevaluarea si autoreglarea studentilor.
Functia de consiliere are un rol formativ si orientativ, facilitdnd luarea de-
ciziilor educationale si profesionale informate, pe baza rezultatelor obtinute
si a potentialului individual.

Prin aceasta sistematizare a functiilor prezentatd de A.Stoica, evaluarea este un
proces educativ complex, care sustine dezvoltarea personald, profesionala si sociala
a studentilor.

Intr-o perspectiva sistemicd si integratoare, M. Bocos (2003) considera ca
evaluarea didactica indeplineste un ansamblu de functii interdependente, care
interactioneaza si se conditioneaza reciproc atat la nivel microsistemic (al procesului



de predare-invatare-evaluare), cat si la nivel macrosistemic (al politicilor si strategi-
ilor educationale):

1.

Functia motivationala - stimularea interesului pentru invatare si implicarea
activa a elevului/studentului.

Functia educativa vizeaza formarea si dezvoltarea personalitatii, a valorilor
si a competentelor necesare integrarii sociale si profesionale.

Functia sociala reflecta dimensiunea publica a evaludrii, prin care se asigu-
rd recunoasterea valorii rezultatelor si comunicarea acestora in spatiul social
sl institutional.

Functia diagnostica permite identificarea nivelului real de pregatire, a la-
cunelor si dificultatilor de invatare, servind drept baza pentru interventii
formative si pentru reglarea procesului educativ.

Functia de selectie si discriminare are rolul de a ierarhiza si diferentia re-
zultatele In contexte competitionale, cum ar fi examenele sau evaludrile su-
mative.

Functia de certificare - pentru a valida, intr-un cadru formal si institutional,
competentele dobandite de catre student, confirmand nivelul de pregatire si
rezultatele procesului educational.

Functia predictiva  (prognostica) anticipeaza evolutia viitoare a
performantelor, permitand adaptarea strategiilor de instruire si invatare.
Functia constatativa ofera informatii despre stadiul actual al pregatirii, fiind
baza pentru analiza progresului ulterior.

Functia de feed-back sustine reglarea procesului educational atat din per-
spectiva cadrului didactic, cat si a studentului, prin furnizarea de informatii
necesare imbunatatirii performantei.

Intr-o perspectiva de sinteza, functiile evaluarii pot fi grupate in trei domenii
principale de manifestare:

a)

b)

Domeniul pedagogic - include functiile constatativa, diagnosticd, prognos-
tica, de feedback si educativa, care vizeaza analiza nivelului performantei,
identificarea progresului si reglarea continud a procesului de predare—
invatare. Aceste functii asigurd coerenta internd a demersului didactic, con-
tribuind la adaptarea metodelor si strategiilor educationale la nevoile reale
ale studentilor.

Domeniul psihologic - integreaza functiile motivationald si de consiliere,
prin care evaluarea stimuleaza autocunoasterea, increderea in sine, autore-
glarea si orientarea profesionala. Din aceasta perspectiva, evaluarea devine
un instrument de dezvoltare personald si de sprijin psihologic al procesului
de invatare, favorizand atitudinile reflexive si autonomia intelectuald a stu-
dentului.

Domeniul social - cuprinde functiile de selectie, certificare si sociala, prin
care evaluarea asigurd recunoasterea formald a competentelor dobandite,



stabileste ierarhii valorice si ofera garantii privind calitatea formarii acade-
mice. In acest sens, evaluarea are un rol de legitimare social si de integrare
profesionala a absolventilor.

C. Stan (2001) propune o abordare complexa a functiilor evaludrii, structuran-
du-le in raport cu doua dimensiuni esentiale ale procesului evaluativ:

e dimensiunea normativa - orientatd spre masurare, clasificare si certificare;

e dimensiunea formativa - orientata spre dezvoltare, reflectie si autoreglare.

Vom interpreta functiile evaludrii conform celor doud dimensiuni, din per-
spectiva rolurilor principale din mediul universitar: cadrul didactic universitar, ca
proiectant, facilitator si evaluator al procesului formativ si studentul, ca beneficiar,
participant activ si coautor al propriei formari. In mediul universitar, aceste functii
nu se limiteaza la un cadru formal, ci se manifestd in interactiunea complexa dintre
activitatea cadrului didactic si cea a studentului.

Functiile normative contribuie la asigurarea calitatii procesului educational, prin-
tr-un demers reflexiv si reglator care implica deopotriva analiza rezultatelor si plani-
ficarea dezvoltdrii ulterioare. Functiile normative presupun monitorizarea progresului
educational, identificarea nevoilor de Imbunatatire si proiectarea evolutiei viitoare a
procesului didactic. Astfel, functiile normative ale evaluarii sunt (tabelul 1.2):

- functia constatativa;

- functia diagnostica;

- functia prognostica.

Tabelul 1.2. Dimensiunea normativa a functiilor evaluarii

Rolul cadrului didactic

. . Rolul studentului
universitar

Functii

Constatativa

Se concretizeaza prin identifica-
rea gradului de realizare a obiec-
tivelor curriculare, a nivelului de
competenta si a eficientei strate-
giilor de predare si evaluare.

Se reflecta in constientizarea
propriului nivel de performanta
si in raportarea critica la cerintele
curriculare si standardele acade-
mice.

Diagnostica

Se exprima prin analiza cauze-
lor care determina dificultati de
invatare, prin interpretarea date-
lor evaluative si prin elaborarea
unor masuri de remediere.

Se manifestd in identificarea
propriilor lacune, in reflectarea
asupra stilului de invatare si in
dezvoltarea competentelor de
autoanaliza.

Prognostica
(predictiva)

Se concretizeazd in anticiparea
tendintei de progres al studentilor
si In proiectarea strategiilor di-
dactice viitoare, adaptate nevoi-
lor constatate.

Se manifesta in capacitatea stu-
dentului de a-si proiecta parcur-
sul academic si profesional, por-
nind de la potentialul identificat.




Functia constatativa vizeaza surprinderea nivelului de realizare a obiectivelor
de invitare si a competentelor dobandite. In planul practicii universitare, aceasta
functie permite cadrului didactic sa aprecieze eficienta activitatilor didactice si sa
ofere studentilor repere clare ale progresului realizat. Pentru student, functia con-
statativa are valoare de constientizare - ea marcheaza un moment de reflectie asupra
performantei proprii si a modului de raportare la cerintele curriculare.

Functia diagnostica are un rol analitic, permitand identificarea cauzelor care ge-
nereaza dificultati de invatare. Cadrul didactic o utilizeaza pentru a interpreta datele
evaluative si pentru a adapta strategiile pedagogice, iar studentul, pentru a recunoaste
lacunele si a-si dezvolta capacitatea de autoevaluare.

Functia prognostica se refera la anticiparea dezvoltarii viitoare a competentelor
si la proiectarea interventiilor educationale. Pentru profesor, ea implica planificarea
didactica pe baza potentialului observat, iar pentru student, functia are o dimensiune
formativa - oferd orientare pentru stabilirea propriilor obiective de invatare si directii
de evolutie profesionala.

Functiile formative reflectd dimensiunea participativa si autoreglatoare a evalu-
arii universitare, in care feedbackul si dialogul educational devin resurse de progres
personal si profesional. Astfel, functiile formative ale evaluarii sunt (tabelul 1.3):

- functia motivationald;

- functia decizionald;

- functia informationala.

Tabelul 1.3. Dimensiunea formativa a functiilor evaluarii

Rolul cadrului didactic

. . Rolul studentului
universitar

Functii

Motivationala

Se exprima prin utilizarea eva-
ludrii ca mijloc de valorizare a
efortului si de stimulare a im-
plicdrii in activititi academice
si de cercetare.

Se concretizeazd in cresterea
motivatiei intrinseci, a increde-
rii in propriile competente si in
asumarea activa a Invatarii.

Decizionala

Se reflecta in fundamentarea
deciziilor privind adaptarea
continuturilor, selectarea me-
todelor si orientarea traseului
educational.

Se manifesta in luarea decizii-
lor informate privind strategiile
de studiu, implicarea in progra-
me si directiile de dezvoltare
profesionala.

Informationala

Se realizeaza prin comunicarea
clara si argumentata a rezulta-
telor evaluarii, oferind repere
pentru autoreglarea procesului
didactic.

Se concretizeaza 1n receptarea
si utilizarea feedbackului pen-
tru ajustarea performantei si
consolidarea invatarii.

14 —




Functia motivationala se concretizeaza prin capacitatea evaludrii de a stimula
interesul pentru invitare si de a intari sentimentul de competenta. In activitatea pro-
fesorului, aceasta se realizeaza printr-un feedback constructiv si prin recunoasterea
efortului individual, iar pentru student, prin cresterea increderii in propriile posibilitati
si consolidarea motivatiei pentru invatare.

Functia decizionala sprijina luarea deciziilor educationale si profesionale atat
din partea cadrului didactic, cat si din partea studentului. Profesorul foloseste rezulta-
tele evaluarii pentru a adapta demersul didactic si a orienta parcursurile educationale,
iar studentul le valorifica pentru a-si ajusta strategiile de invatare, implicarea in
activitati academice sau alegerea directiilor de formare.

Functia informationala are rolul de a asigura transparenta procesului de invatare.
Ea faciliteazd comunicarea dintre profesor si student, oferind informatii relevante
despre performanta, evolutie si perspective de dezvoltare. Din aceasta perspectiva,
evaluarea devine un mijloc de dialog pedagogic si un suport pentru construirea unui
climat academic bazat pe incredere si colaborare.

In contextul universitar, functiile evaluarii se manifesta intr-o dubli directie: pe
de o parte, contribuie la reglarea procesului de predare-invatare, iar pe de alta parte,
sustine formarea si dezvoltarea profesionald a studentului.

1.3. Operatii ale evaluarii

Evaluarea reprezinta un proces complex, realizat printr-o succesiune de operatii
interdependente. Operatiile evaludrii reflectd logica internd a procesului de evaluare,
care se desfasoara printr-o succesiune de etape, de la masurarea rezultatelor obser-
vabile, la aprecierea valorica a acestora in raport cu standarde definite, si pand la
decizia pedagogica, orientatd spre ameliorare si dezvoltare.

Masurarea, aprecierea si decizia constituie, astfel, nucleul operational al pro-
cesului de evaluare (figura 1.1).

Masurarea

W
Decizia < .~ | Aprecierea

Figura 1.1. Operatii ale evaluarii
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Masurarea implica procesul de cuantificare, aceasta indicand in ce masura
un anumit atribut sau caracteristica este prezenta Intr-un anumit obiect. Procesul de
cuantificare presupune operationalizare sau, cu alte cuvinte, se refera la atribuirea
numerelor 1n functie de operatii observabile si proceduri explicite sau reguli pentru
masurarea unui construct. Masurarea determina cunoasterea terminologiei, procede-
elor, tehnicilor, instrumentelor de mésurare ale performantei studentilor din perspec-
tiva estimarii, intelegerii si verificarii rezultatelor obtinute.

Masurarea implica verificarea care este ,,echivalentul pedagogic al actiunilor
(metodelor, operatiilor) prin care se culeg informatiile necesare evaluarii” (Gutu,
Vicol, 2014, p. 447). Practica educationald arata ca, in procesul de evaluare, dese-
ori, masurarea este asociatd cu testarea. Unele surse vin sa argumenteze ca evalu-
area formativd nu este doar masurare si nu reprezintad doar un instrument de tes-
tare. In opinia lui C.Cucos (2008), masurarea constd in operatia de cuantificare a
rezultatelor obtinute, respectiv de atribuire a unor simboluri exacte unor componente
achizitionale, prin excelenta calitative. In viziunea lui I.Radu, mésurarea consta in
utilizarea unor procedee prin care se stabileste o relatie functionala Intre un ansam-
blu de simboluri (cifre, litere etc.) si un ansamblu de fenomene si obiecte, sau ele-
mente ale acestora, conform unor caracteristici pe care acestea le poseda. Masurarea
nu este un scop in sine, ea marcheaza numai un moment al evaluarii, fiind urmata de
prelucrarea datelor obtinute, recurgandu-se, atunci cand este posibil, la metode sta-
tistice (Radu, 2007). Informatiile se colecteaza prin intermediul tehnicilor si instru-
mentelor, care ,,produc” dovezi semnificative despre aspectele sau rezultatele luate
in considerare. Cu cat instrumentele de masurare sunt mai bine puse la punct, cu atat
informatiile sunt mai concludente (Cristea, 2010).

Astfel, masurarea implica trei etape esentiale (Botezatu, 2020):

1. identificarea si definirea atributului sau variabilei care trebuie masurata;

2. determinarea setului de metode, tehnici, procedee prin care atributul sau

variabila poate fi facutd perceptibila;

3. transferarea observatiilor realizate in informatii cantitative.

Masurarea se realizeazd prin instrumente specifice de cuantificare a
performantelor, care permit transformarea datelor calitative in informatii obiective
si comparabile. Cel mai frecvent instrument utilizat in acest sens este grila de eva-
luare.

Grila de evaluare reprezinta un instrument de masurare care permite cuantifi-
carea performantelor studentilor, prin raportarea acestora la criterii si indicatori clar
stabiliti. De altfel, grila de evaluare transpune rezultatele activitatii de invatare in
descrieri si niveluri valorice (puncte, calificative, descriptorii de performantd), asi-
gurand coerentd intre obiective, continuturi si rezultate.

Grila de evaluare are rolul de a:

- clarifica asteptarile fata de studenti, criteriile, indicatorii de evaluare;

- reducer subiectivitatea 1n evaluare;
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- asigura transparenta si echitatea procesului evaluativ;

- oferi feedback formativ prin indicarea nivelului de realizare al fiecarui cri-
teriu.

De reguld, o grila de evaluare contine trei dimensiuni interdependente:

e C(riteriile de evaluare — desemneaza aspectele esentiale care trebuie apreci-
ate (ex.: acuratetea informatiei, coerenta argumentativa, originalitatea, apli-
carea metodelor).

e Indicatorii de performantd — descriu comportamentele observabile sau re-
zultatele care ilustreaza atingerea criteriilor.

e Nivelurile de performanta — stabilesc gradul in care criteriul a fost realizat
(de obicei 3-5 niveluri, de exemplu: insuficient, satisfacator, bun, foarte
bun, excelent).

Criteriile de evaluare exprima dimensiunea valorica sau aspectul esential al
rezultatelor care urmeaza sa fie apreciate. Conform lui I. Radu (2007) si C. Cucos
(2008), criteriul de evaluare este un reper conceptual, derivat din obiectivele
educationale, care ghideaza aprecierea calitatii performantei.

Indicatorii de evaluare indica prezenta unui element in cadrul criteriului de eva-
luare, adica manifestarea comportamentald, operationala a acestuia. Cu alte cuvinte,
criteriul raspunde la intrebarea: ,,Ce aspect al performantei evaluez?”, iar indicatorul
- ,,Cum stiu ca acest criteriu a fost atins?”

O grila valida si fiabild trebuie sa fie aliniata obiectivelor de Tnvatare si evalua-
re, clard semantic si usor de aplicat in mod consecvent de catre diferiti evaluatori.

Cele mai utilizate grile de evaluare sunt:

a) grile analitice — descriu separat criteriile si nivelurile de performanta;

b) grile holistice — ofera o apreciere globala, pe baza unei impresii generale,
conform unor standarde prestabilite.

Grila analitica este un instrument de masurare complex, utilizat pentru evalua-

rea detaliata a performantei in raport cu un ansamblu de criterii si indicatori.

O grila analitica cuprinde:

- Criteriile de evaluare - dimensiunile majore ale performantei (ex. acuratetea
continutului, aplicarea teoriei, originalitatea, organizarea logica, respectarea
normelor academice).

- Indicatorii de performantd - aspecte concrete si observabile care reflecta
atingerea criteriului.

- Nivelurile de performanta - gradarea calitatii realizarii (de la insuficient la
excelent), descrisa prin descriptorii de nivel.

- Ponderea criteriilor - exprimata procentual, in functie de importanta fiecarei
dimensiuni. Este optionala in structura grilei.

- Scorul final - rezultat al ponderarii si cumului valorilor obtinute pe fiecare
criteriu.

Exemplu - Grild analitica de evaluare a eseului stiintific:



Criterii

Foarte

de Indicatori Excelent bine Bine 3 p) Satisfzﬁcé- D{esatislfi- Pun‘ctaj

evaluare Bp) (4 p) tor (2 p) |cator (1 p)|obtinut
1. Rele- |Claritatea Tema este | Tema Tema este | Tema este | Tema nu O
vanta obiectivelor; |tratata este bine | partial tratatd su- |raspunde
continu- |adecvarea integral si | tratata, abordata; |perficial, |cerintelor;
tului si | continutului |riguros; cumici |unele con- |argumen- |continut
rapor- |la cerintele |continut omisiuni; |cepte sunt |tare slaba |incoerent
tareala |temei; uti- |complet, |concepte |incom- siincoe- |sau eronat.
tema lizarea co- |coerentsi |utilizate |plete sau |renta.

rectd a con- |bine fun- | corect. confuze.

ceptelor de | damentat

specialitate | teoretic.
2. Ca- Claritatea Analiza Analizd | Analiza Argumen- | Lipsa de O
litatea  |rationamen- |profundd, |coerentd |general tare slab | analiza;
analizei |tului; logica, si per- corecta, fundamen- | rationa-
siaar- |consistenta |criticd; tinenta; dar cu tatd; lipsd | mente ero-
gumen- |logicd; uti- |argumen- |unele rationa- de profun- | nate; fara
tarii lizarea si tare solida, |aspecte ar | mente zime si fundament

integrarea | bazata pe |puteafi |partiale coerentd. |teoretic.

surselor surse re- dezvoltate | sau in-

stiintifice levante si | mai am- |suficient

actuale. plu. sustinute.

3. Struc- | Claritatea Structura | Structurda |Structura |Structura |Lipsa de O
tura si structurii; clara, echi- | coerentd, |prezentd, |confuzd; |structura;
organi- |coerenta libratd, cu |cumici |dar partial |tranzitii = |text dezor-
zarea logica intre | tranzitii dezechi- |coerentda; |neclare; |ganizat si
textului |sectiuni; fluente libre intre |unele pa- |coerentd |incoerent.

tranzitii si | si logica sectiuni. |saje nele- |redusa.

echilibru internd im- gate logic.

intre parti pecabila.
4. Origi- |Gradul de |Eseucu Prezenta | Aport Lipsa Copiere O
nalitatea | creativitate; |idei ori- de idei personal |de per- fara sinte-
si capa- |formularea |ginale, proprii; | modest; spectivd |z perso-
citatea |unor per- sinteza sinteza sinteza personald; | nald; lipsa
de sin-  |spective pro- | critica soli- | general ~ |descrip- |preluari |totald de
teza prii; integra- | da si aport |corectd, |tiva, farda |mecanice |originali-

rea criticd a | personal dar limi- |reflectie |ale ideilor. | tate.

surselor evident. tata in critica.

profunzi-
me.

5. Corec- | Stil Limbaj Limbaj Limbaj Limbaj Limbaj O
titudinea | academic; academic |adecvat, |corect, dar |neuni- neacade-
limba- corectitu- clar, precis | cu erori cu erori form, erori | mic, erori
juluisi | dine si fluent; minore; |vizibile; multiple; |grave;
respecta- | gramaticald; |fara erori; |respectare |citare in- |citare in- |lipsa cita-
rea nor- |respectarea |respectare |generald a|completd. |corecta. |rilorsia
melor normelor completd a | normelor. coerentei
tehnice |decitaresi |normelor stilistice.

redactare academice.
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Total punctaj obtinut puncte din 25 p.

Punctaj total (din 25) Apreciere generala

24-25 Excelent

20-22 Foarte bine

17-19 Bine

13-16 Satisfacator
<12 Nesatisfacator

Grila holistica este un instrument de masurare prin care performanta studen-
tului este apreciata global. Ea reflectd valoarea generala a performantei, conside-
rand-o un tot coerent si indivizibil, In care criteriile nu se mai evalueaza separat, ci
in interdependenta lor functionala.

Desi este mai simpla ca forma, grila holistica are o structurd conceptuald solida,
bazata pe trei componente principale:

- Criteriile de evaluare - exprima calitatea globala a performantei (ex: coerenta,

calitatea stiintificd, originalitatea).

- Descriptorii de performanta - formuleaza, intr-un limbaj descriptiv, caracte-

risticile unei performante (excelent, bun, satisfacator sau insuficient).

- Scorul global - exprima, numeric sau calitativ (nota, calificativ, nivel), va-

loarea finala atribuita produsului sau comportamentului observat.

Exemplu — Grild holistica de evaluare a eseului stiintific.

Criteriile de evaluare: Relevanta si profunzimea continutului, coerenta si logica
argumentdrii, originalitatea si interpretarea critica, structura si organizarea lucrarii,
calitatea limbajului, respectarea normelor gramaticale si tehnice.

Pondere procentua-
Descrierea performantei 1a din performanta
maxima

Nivel de
performanta

Excelent Eseul reflecta o intelegere profunda a temei, | 100%
0 argumentare riguroasd, sustinutd de sur-
se stiintifice relevante. Structura este clara,
fluenta, iar limbajul academic impecabil.
Lucrarea denota originalitate, spirit critic si
autonomie in gandire.

Foarte bine |Eseul este coerent, documentat si corect|90-99%
redactat. Argumentarea este logicd, iar
continutul este pertinent, cu minore omisi-
uni sau neclaritati. Originalitatea este pre-
zentd in mod moderat.

Bine Eseul trateaza tema corect, dar fara profun-|80-89%
zime teoreticd. Argumentarea este partial
logica, iar coerenta generala este afectata de
neclaritdti sau erori minore.




Satisfacator |Eseul raspunde partial cerintelor. Se remar- |50-79%
ca lipsa de claritate, coerenta si argumentare
consistentd. Sursele sunt putine sau neadec-
vate, iar exprimarea academica este limitata.
Nesatisfaca- |Eseul nu indeplineste cerintele academice. |sub 50%
tor Continutul este superficial, cu erori concep-
tuale si lipsa de argumentare. Nu sunt res-
pectate normele de redactare si citare.

Grila analitica se bazeaza pe descompunerea performantei in criterii si indi-
catori mdsurabili, permitand o evaluare detaliatd si obiectiva a rezultatelor. Ea ofe-
ra posibilitatea identificarii componentelor specifice ale performantei, evidentierii
punctelor tari si slabe si formularii unui feedback precis si constructiv. Prin struc-
turarea riguroasa a criteriilor si prin gradarea clard a nivelurilor de realizare, grila
analiticd contribuie la cresterea transparentei si la asigurarea echitatii in procesul
evaluativ. Principalele limite ale acesteia sunt consumul mare de timp pentru elabo-
rare si aplicare.

Grila holistica presupune aprecierea globald a performantei, in functie de
coerenta, calitatea si relevanta rezultatelor obtinute. Ea valorifica integrarea dimensi-
unilor cognitive, practice si atitudinale ale invatarii, formuland o judecata de valoare
unitard. Totusi, caracterul ei global implicd un grad mai ridicat de subiectivitate si
ofera un feedback mai putin detaliat.

Ambele tipuri de grile pot fi aplicate atat in evaluarea formativa, cat si in cea
sumativa, in functie de obiectivele procesului educational.

J. McTighe (2018) subliniaza importanta redefinirii modului in care este evalua-
ta Invatarea studentilor, argumentand ca procesul de masurare a progresului acestora
trebuie sd porneasca de la cateva intrebari fundamentale: ,,Ce conteaza cu adevarat
intr-o educatie contemporana?”, ,,Cum ar trebui masurate aceste aspecte esentiale?”
si,,Cum putem Tmbundtati invatarea, nu doar sa o cuantificaim?”. Potrivit autorului, o
evaluare relevantd presupune depdsirea testelor traditionale si orientarea catre o ma-
surare autentica, bazatd pe performanta, care pune accent pe aplicarea cunostintelor
in contexte noi. Astfel, studentii sunt provocati sa demonstreze intelegerea conceptu-
ala prin rationamente, justificari si formularea de concluzii proprii. Aceasta abordare
nu urmareste doar verificarea achizitiilor cognitive, ci stimuleaza gandirea critica si
transferul cunostintelor in situatii reale, contribuind la formarea competentelor ceru-
te de educatia contemporana.

Daca masurarea raspunde la intrebari de tipul ,,cat de mult ?”, ,,ce cantitate?”
etc., aprecierea raspunde la intrebari de felul: ,,cum este ?”, ,,ce valoare are ?”, ,,in ce
masura raspunde nevoilor sau asteptarilor?” (Radu, 2007).

Aprecierea constituie emiterea unei judecati de valoare, semnificarea unui re-
zultat observabil sau masurabil intr-un cadru de referinta axiologic (Cucos, 2008). in
cadrul acestei etape, valorile atribuite — fie ele numerice, literale sau calitative — sunt
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determinate pe baza unor criterii clar definite, care nu depind direct de instrumentele
utilizate in faza de masurare.

Aprecierea pune in evidenta aspectul calitativ, subiectiv si valorizator al evalu-
arii. Aprecierea implicd, prin insdsi natura ei, estimari calitative si scari de valoare
(in sens axiologic), fiind intotdeauna si un proces care angajeaza subiectivitatea celor
implicati n efectuarea ei (Voiculescu, Aldea, 2005). Deci, aprecierea are o functie
dubla: retrospectiva si prospectiva. Pe de o parte, ea valorifica rezultatele obtinute,
analizand nivelul atins de student in raport cu obiectivele de invatare; pe de alta
parte, devine un instrument de orientare si motivare, oferind repere pentru dezvol-
tarea ulterioara. Astfel, aprecierea nu se reduce la sanctionarea sau recompensarea
performantei, ci capata un rol formativ, sustinand autoreglarea, reflectia critica si
progresul personal al celui evaluat.

In acest context, cercetitorii contemporani subliniazi faptul ca aprecierea rele-
va abilitatea de a vedea potentialul pozitiv si a actiona obiectiv pentru a transforma
potentialul in rezultate (Botezatu, Birnaz, 2020; Botezatu, 2023). Astfel, procesul
de apreciere devine nu doar o judecata retrospectiva, ci si un demers prospectiv,
menit s sustind dezvoltarea continud si autoreglarea invatarii. Aprecierea devine o
expresie a inteligentei apreciative, prin care cadrul didactic reuseste sa vada dincolo
de rezultatele imediate - sd recunoasca resursele, intentiile si potentialul latent al
studentului, ghidandu-I spre ceea ce poate deveni.

Decizia constituie ultima etapd a procesului evaluativ, prin care aprecierea
dobandita anterior se concretizeaza intr-o forma explicitd de exprimare a valorii
educationale. Aceasta poate

lua forma unei note, caracte- ([EREI \

rizari, hotardri sau recoman-
dari, reprezentand nu doar o Inteligenta apreciativa presupune o
sinteza a rezultatelor obtinute, redefinire constienta sau incongstientd a
ci si o proiectie a evolutiei po- cadrului, identificarea elementelor pozitive
sibile a celui evaluat. prin selectie si judecare a valorii, §i
Decizia are, prin urmare, sesizarea modului de evolutie a viitorului
o dubla funp;ie: pe Fie oparte, | pornind de la prezent. (Tatchenkery,
confirma nivelul atins in pre- Metzker, 2009).

zent, iar pe de alta parte, are o K

valoare de prognoza pedago- J
gicd si/sau profesionald, ofe-
rind repere pentru directionarea Invatdrii si dezvoltdrii ulterioare.

Decizia determina capacitatea cadrului didactic de a alege o alternativa din mai
multe posibile in functie de valoarea sau utilitatea lor in influentarea comportamen-
tului studentului in procesul de invatare si evaluare (Botezatu, 2024, p.61).

Decizia reprezintd, astfel, o judecata evaluativa finald, de o complexitate ridica-
ta, care implica nu doar competenta profesionald, ci si responsabilitate psihologica




si sociald. Ea presupune adoptarea unei perspective echilibrate, bazate pe criterii
pedagogice clare si riguroase (Stoica, 2013):

e valorificarea completd a particularitatilor obiectului evaluat — fie ca este
vorba despre mediul sociocultural al institutiei, specificul facultatii sau in-
dividualitatea fiecarui student. Aceste caracteristici trebuie interpretate atat
la nivel general, cat si particular ori individual, pentru a asigura o evaluare
contextualizata si echitabila.

e imbunatatirea continud a calitatii procesului educational, atat in dimensi-
unea sa generald, cat si in cea specifica activitdtilor didactice si formative.
Decizia devine, astfel, un instrument de optimizare pedagogica.

e transformarea diagnozei in prognoza, prin atribuirea unei functii de antici-
pare pozitiva asupra evolutiel institutiei, a facultdtii sau a fiecarui student.
Aceasta dimensiune prospectiva permite verificarea periodica a progresului,
intr-un cadru managerial coerent si orientat spre performanta.

e asigurarea unei comunicari pedagogice eficiente a deciziei, formulata in ter-
meni constructivi si metodologici, astfel incat aceasta sa devina o sursa de
indrumare si autoformare pentru persoana evaluati. In acest sens, decizia
are un caracter deschis, orientat spre (auto)perfectionare si dezvoltare con-
tinua.

In functie de rezultatele obtinute in urma procesului de evaluare, pot fi adoptate

diverse tipuri de decizii (Clipa, 2008), precum:

- decizii de planificare, care vizeaza formularea si stabilirea obiectivelor;

- decizii de structurare, referitoare la organizarea si definirea procedurilor de
lucru;

- decizii de revizuire, orientate spre analiza criticd a celor realizate si identifi-
carea aspectelor ce pot fi imbunatétite;

- decizii de aplicare, destinate implementarii concluziilor evaluative de catre
practicieni si factorii de decizie din domeniul educational.

Astfel, decizia poate viza studentii, prin oferirea de feedback constructiv, re-
comandari personalizate si stabilirea masurilor de sprijin pentru progres; cadrele
didactice, prin ajustarea strategiilor de predare si evaluare in functie de rezultatele
obtinute; nivelul institutional, prin adaptarea planurilor de invatamant, revizuirea
obiectivelor sau reorganizarea resurselor. Decizia in evaluare devine o componenta
esentiala a managementului educational universitar, intrucat transforma informatiile
furnizate de evaluare in instrumente de decizie, planificare si imbunatatire continua.
Ea reflectd capacitatea sistemului universitar de a invata din propriile rezultate si de
a se autoregla, consolidand cultura calitatii si responsabilitatii academice.

In concluzie, evaluarea nu poate fi redusa la una singura dintre aceste operatii,
ci presupune un proces unitar, in care masurarea furnizeaza date obiective, aprecie-
rea le interpreteaza si valorificd, iar decizia le transforma in directii de actiune si dez-
voltare. Astfel, masurarea ofera suportul obiectiv al evaluarii, furnizand date cantita-

22



tive privind performantele inregistrate; aprecierea confera acestor date semnificatie
axiologica, transformandu-le in judecati de valoare; iar decizia asigurd integrarea
rezultatelor si formularea unor directii de actiune cu valoare formativa si prognosti-
cd. In absenta uneia dintre aceste componente, evaluarea isi pierde consistenta epis-
temologica si eficienta educationala.

Pornind de la aceste consideratii, perspectiva asupra evaludrii se extinde din-
colo de aspectul operational, incluzand si aspectele calitative care reflecta valoarea
procesului educational.

In acest context, I. Radu (2007) extinde intelegerea procesului evaluativ, propu-
nand raportarea acestuia la trei concepte fundamentale: eficacitatea, eficienta si pro-
gresul, concepte care functioneaza ca indicatori calitativi ai evaluarii educationale.

Eficacitatea desemneaza gradul de concordantd dintre rezultatele obtinute si
finalitatile stabilite. O activitate educationald este eficace atunci cand finalitatile sale
sunt atinse integral sau depasite, ceea ce indica un nivel inalt de performanta peda-
gogica. Prin urmare, eficacitatea reflecta valoarea intrinseca a procesului de invatare,
evaluata prin prisma obiectivelor de formare asumate.

Eficienta exprima raportul dintre efectele produse si resursele utilizate (umane,
materiale, temporale, organizationale). Ea oferd o perspectivda manageriald asupra
actului didactic, vizand optimizarea raportului cost-beneficiu si obtinerea unor rezul-
tate calitative cu resurse rezonabile. O activitate poate fi eficienta fara a fi pe deplin
eficace, insa lipsa eficientei reduce sustenabilitatea si calitatea procesului educativ.

Progresul se refera la evolutia in timp a performantelor, analizata prin raporta-
rea rezultatelor actuale la cele anterioare. Acest concept pune accent pe dimensiunea
formativa si dinamica a evaluadrii, orientand atentia asupra dezvoltarii individuale si
a potentialului de invatare continud. Evaluarea progresului inlocuieste perspectiva
staticd a comparatiei intre persoane cu una evolutivd si personalizatd, centratd pe
cresterea fiecarui student in parte.

In concluzie, evaluarea reprezintd un proces integrat in care masurarea, apreci-
erea si decizia se conditioneaza reciproc. Calitatea actului evaluativ este determinata
de raportarea la eficacitate, eficienta si progres, concepte care transforma evaluarea
intr-un mecanism de formare si dezvoltare.

ACTIVITATI DE iINVATARE SI EVALUARE

8 ; ;
E' EXPLOREAZA SI PREZINTA!
1. Defineste termenul evaluare conform algoritmului de analiza conceptuala,
evidentiind natura, esenta si functiile sale esentiale.

Ce este? Care este esenta? Ce functii realizeaza?




2. Elaboreaza o harta conceptuala care include principalele functii ale evalua-
rii si relatiile dintre acestea in procesul educational universitar.

=

{6} IMPLICA-TE SI ACTIONEAZA!

1. Ofera un exemplu concret de situatie de evaluare (de exemplu: evaluarea
unui proiect, a unei prezentari, a unui examen sau a unei activitati de se-
minar) si analizeaza interdependenta dintre cele trei operatii ale evaluarii:
masurare, apreciere si decizie.

2. Scrie argumente pro privind rolul operatiilor evaludrii in asigurarea calitatii
procesului didactic.

@ REFLECTEAZA SI EVALUEAZA!
1. Evalueaza critic afirmatia: ,,O evaluare corectd nu este doar o masurare
obiectiva, ci o decizie responsabild.”
2. Reflecteaza si exprima atitudinea ta fata de procesul de evaluare. Ce functii
ale evaluarii valorizezi cel mai mult?
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II. TIPURI ALE EVALUARII iN CONTEXTUL
INVATAMANTULUI UNIVERSITAR

Unitati de continut:

2.1. Generalitati privind tipologia evaluarii didactice.

2.2. Evaluarea initiald - dimensiune diagnostica a procesului educational.

2.3. Evaluarea formativa in Invatdmantul universitar.

2.4. Feedbackul - componenta esentiala a evaluarii formative.

2.5. Autoevaluarea si evaluarea reciproca in cadrul evaluarii formative.

2.6. Repere metodologice referitoare la elaborarea sarcinilor didactice.

2.7. Evaluarea sumativa. Consideratii teoretice privind elaborarea testelor sumative.

Finalitati

Formabilul va fi capabil:

e sd identifice particularitatile tipurilor de evaluare;

sa estimeze rolul evaluarii initiale in procesul didactic universitar;

sd argumenteze valoarea evaluarii formative In optimizarea procesului educational;
sa descrie functiile feedbackului in procesul de evaluare formativa;

sa analizeze caracteristicile autoevaluarii si evaluadrii reciproce in contextul evaluarii
formative;

sa justifice necesitatea aplicarii sarcinilor didactice pe nivele;

e 33 elaboreze sarcini didactice formulate in context taxonomic;

e sd aplice reperele metodologice pentru proiectarea si elaborarea testelor sumative.

Cuvinte-cheie: evaluare initiald, evaluare formativa, evaluare continud, evaluare sumati-
vd, autoevaluare, evaluare reciprocd, sarcini didactice, test sumativ, itemi, feedback evaluativ.

2.1. Generalitati privind tipologia evaluarii didactice

Tipologia evaludrii educationale evidentiaza varietatea perspectivelor din care
poate fi analizat acest proces complex. In tabelul 4 sunt sintetizate tipurile de evalu-
are conform principalelor criterii de clasificare a evaluarii, in baza analizei realizate
de catre C. Cucos (2008), in raport cu literatura de specialitate.

Tabelul 2.1. Tipologia evaluarii didactice

Criteriul de Tipurile de e .
. Caracteristici esentiale
clasificare evaluare ’
1. Dupa e Evaluarea natu- |Evaluarea naturala se bazeaza pe observa-
situatia de rala rea activitatii elevilor/studentilor, in contexte
invitare e Evaluarea spe- |obisnuite de predare-invatare.
cifica Evaluarea specifica se realizeazd in conditii
special create, implicand elaborarea si aplica-
rea unor probe de evaluare.




2. Dupa Evaluarea con- |Evaluarea constatativa ofera o diagnoza de-
functia statativa scriptivd, localizdnd lacunele si erorile in
dominanta Evaluarea pre- |cunostinte si abilitati.
dictiva Evaluarea predictiva urmareste prognozarea
gradului in care elevii/studentii vor putea ras-
punde unui program viitor de instruire.
3. Dupa Evaluarea Evaluarea initiala - aplicata la inceputul de-
momentul initiala mersului didactic pentru a determina nivelul
integrarii Evaluarea for- |de pregétire.
in procesul mativa Evaluarea formativa - insoteste Intregul pro-
didactic Evaluarea suma- | ces educativ, asigurand reglarea nvatarii prin
tiva verificdri sistematice.
Evaluarea sumativa - realizata la finalul unei
secvente de instruire (unitate, modul, semes-
tru, ciclu).
4. Dupa Evaluarea in- Evaluarea interna - efectuata de profesorul
statutul ternd sau institutia care a organizat procesul de
subiectului Evaluarea ex-  |Invatare.
in procesul ternd Evaluarea externa - realizata de o alta persoa-
evaluativ na sau institutie decat cea implicata in preda-
re.
5. Dupa Evaluarea Evaluarea procesului de invatare — se evalu-
referentul procesului de eaza atat achizitiile, cat si procesul in sine.
evaluarii invatare Evaluarea sistemului de instruire - accentul
Evaluarea sis- | se pune pe sistemul in care se desfasoara edu-
temului de in- | catia.
struire Evaluarea performantelor - acestea se mate-
Evaluarea rializeaza in cunostinte, atitudini, valori, con-
performantelor |duite.
Evaluarea Evaluarea achizitiilor realizate in afara
achizitiilor In institutiei de invatamant.
afara lectiilor
6. Dupa Evaluarea canti- | Cantitativa - rezultatele sunt exprimate nume-
rigurozitatea tativa ric, exact.
exprimarii Evaluarea cali- | Calitativa - rezultatele se exprima in termeni
rezultatelor tativa descriptivi sau valorici (opinii, aprecieri).
7. Dupa Evaluarea nor- | Normativa - compara performanta individului
referentul de mativa cu cea a grupului de referinta.
raportare Evaluarea crite- |Criteriala - evalueaza in raport cu un cri-
riala teriu prestabilit, derivat din obiectivele
educationale.

In mod clasic, In procesul de invatamant se disting trei tipuri principale de
evaluare: evaluarea initiala (sau diagnosticd), evaluarea continud (sau formativa) si
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evaluarea finald (sau sumativad). Aceasta clasificare, consacrata in teoria si practica
educationala, reflectd dimensiunea temporald a evaluarii si modul in care aceasta se
articuleazi cu etapele procesului didactic. In Codul educatiei (art.99) este stipulat
ca rezultatele academice ale studentilor in invatamantul superior se realizeaza: — pe
parcursul semestrului; — la sfarsitul semestrului; — la finalizarea programului de stu-
dii n cadrul fiecarui ciclu de invatamant superior. De asemenea, conform Planului
cadru pentru studii superioare de licentd, master si integrate (2025) ,,activitatea de
studii/de cercetare a studentului, inclusiv activitatea individuala, rezultatele invatarii
sunt verificate si apreciate pe parcursul semestrelor prin evaluari curente, periodice,
precum si in timpul sesiunilor de examinare prin evaluari semestriale si finale (de
licentd/master).”

Aceastd diversitate a tipurilor de evaluare evidentiaza caracterul complex si
adaptabil al procesului evaluativ, care se structureaza diferit in functie de obiec-
tive si contexte. In invatimantul universitar, aceste tipuri de evaluare se regisesc
intr-o maniera integrata, fiind aplicate atat la nivelul activitatilor de curs si semi-
nar/laborator, cat si in cadrul studiului individual si al activitétii independente a
studentului.

Un specific aparte al evaludrii In context universitar il reprezinta activitatea
independenta a studentului, componenta esentiala a formarii profesionale. Eva-
luarea activitatii independente are rolul de a monitoriza progresul personal, de a
dezvolta autonomia in invatare si de a incuraja reflectia critica asupra propriilor
performante. Dintre tipurile de evaluare, evaluarea formativa constituie un cadru
eficient de reglare permanenta a activitatii de invatare, inclusiv a celei independen-
te. Ea are un caracter continuu si interactiv, oferind studentului feedback constant
asupra performantelor sale si permitand cadrului didactic sa adapteze strategiile de
predare in functie de nevoile si ritmul fiecdrui student. Activitatea independenta a
studentului necesita o evaluare realizatd atat pe parcursul derularii acesteia, cat si
la finalul ei. In etapa finala, cadrul didactic poate implica studentul in procesul de
autoevaluare sau in evaluarea colegiala, incurajand reflectia critica si responsabi-
litatea fata de propria nvatare.

In cadrul evaluarii, profesorul are rolul de a identifica actiunile eficiente, de a
formula decizii privind comportamentele care meritd consolidate si de a semnala
aspectele ce necesitd imbundtatiri in activitatile independente viitoare.

Evaluarea activitatii independente a studentului include doud dimensiuni
esentiale:

a) Evaluarea procesului, care vizeaza modul de desfasurare a activitatii, anali-
za factorilor ce au determinat succesul sau dificultétile intdmpinate si iden-
tificarea masurilor de optimizare a studiului individual;

b) Evaluarea produsului, realizata in raport cu criteriile de evalure stabilite
anterior, urmarind calitatea rezultatelor si achizitiilor dobandite in cadrul
activitatii independente.



2.2. Evaluarea initiala - dimensiune diagnostica a procesului
educational

Evaluarea initiala se efectueaza la inceputul unui program de instruire (ciclu de
invatamant, an de Tnvatamant, semestru, inceputul unui capitol si chiar a unei lectii).
Ea este impusa de necesitatea anticiparii procesului de formare prin cunoasterea pre-
gatirii anterioare a formabililor, a nevoilor de invatare, precum si de crearea premise-
lor necesare pentru asimilarea noilor continuturi (Cucos, 2008). Acest tip de evaluare
are scopul de a oferi informatii despre situatia la inceputul predarii-invatarii, despre
nivelul de pregétire al studentilor la inceputul studiilor la facultate, despre conditiile
in care acestia se pot integra in programul de studii.

Evaluarea initiala/prognosticd se realizeaza cu scopul de a constata nivelul de
pregatire al studentilor, si anume: ce cunostinte are studentul? Pe ce competente
putem conta? Ce lacune prezintd? Ce deprinderi improprii € necesar sa combatem?
Care sunt punctele forte si punctele slabe ale studentului intr-un anumit domeniu?
etc. (Birnaz, Botezatu, 2019b, p.42).

Evaluarea initiala are o importanta strategica in mediul universitar, intrucét ofe-
ra baza pentru planificarea eficienta a procesului de invatare si predare. Evaluarea
initiala permite cadrului didactic sa obtind o imagine realistd asupra nivelului de
pregatire, a competentelor anterioare si a nevoilor de formare ale studentilor. Pe
baza acestor informatii, profesorul poate adapta continuturile si metodele didactice
la particularitatile grupului, asigurand echilibrul dintre cerintele curriculare si ritmul
individual al invatarii.

In acest tip de evaluare, se utilizeaza, de regula, chestionarea orala sau scrisa.
In cazul chestionarii scrise instrumentul de baza este chestionarul (Birmaz, Botezatu,
2019b, p.42).

In contextul pedagogiei postmoderne, se recurge la aprecierea aspectului cali-
tativ; in acest caz, evaluarea initiala se poate realiza prin modalitati complementa-
re, care implica reflectie asupra problemelor, fenomenelor, proceselor studiate, de
exemplu, prin aplicarea metodelor ce presupun participare interactiva: brainwriting,
brainstorming, analiza SWOT, completarea enunturilor etc. (Sevciuc, 2013, p.121).

De asemenea, evaluarea initiald contribuie la:

- identificarea decalajelor si a punctelor forte in pregatirea studentilor;

- personalizarea demersului educational, prin diferentiere si adaptare peda-

gogica;

- crearea motivatiei pentru invatare, prin constientizarea nivelului de pornire

si a obiectivelor de progres;

- stabilirea unui climat de incredere si colaborare intre profesor si studenti,

inca din primele etape ale procesului formativ.

Evaluarea initiala constituie o conditie hotaratoare pentru proiectarea activitatii
didactice, realizabila in functie de nivelul de pregatire al studentilor, care constituie
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linia de start necesara pentru ,,intrarea in sistem’ in conditii optime, premisa pentru
starea viitoare a ,,sistemului” §i pentru asigurarea calitatii ,,produsului” la ,,iesirea
din sistem” (Cadrul de referinta al curriculumului universitar, 2015).

La nivel conceptual, evaluarea initiald se fundamenteaza pe doua functii com-
plementare:

a) Functia diagnostica - vizeaza identificarea gradului in care studentii stdpanesc
cunostintele, deprinderile si competentele de baza necesare pentru a aborda
cu succes un nou continut. Ea ofera informatii asupra calitatii invatarii ante-
rioare si permite profesorului sa confirme, s perfectioneze sau sd remedieze
eventualele lacune prin activitati de consolidare sau recuperare.

b) Functia prognosticd (predictiva) - deriva din analiza diagnostica si vizea-
za anticiparea rezultatelor posibile ale procesului de instruire. Aceasta se
concretizeaza prin stabilirea finalitatilor, alegerea metodelor si strategiilor
de predare-invatare adecvate ritmului, stilului si potentialului cognitiv al
studentilor, precum si prin asigurarea conditiilor psihopedagogice necesare
progresului.

Pentru student, evaluarea initiala are o functie de autocunoastere. Ea 1l ajuta sa
isi identifice punctele forte si lacunele, sa inteleaga de unde porneste si ce competente
trebuie sa dezvolte pentru a progresa. Aceastd etapd favorizeaza implicarea activa si
constientizarea propriului parcurs de nvatare.

Pentru profesor, evaluarea initiala este un instrument de orientare si regla-
re a procesului de instruire. Pe baza rezultatelor, cadrul didactic poate diferentia
activitdtile de predare, adaptand ritmul, continuturile si metodele la particularitatile
studentilor. Astfel, evaluarea devine un suport pentru planificarea personalizatd a
invatarii si prevenirea dificultatilor ulterioare.

Pentru institutia de Invdtdmant, evaluarea initiala ofera informatii relevante
despre profilul si potentialul studentilor, permitand o selectie adecvata a strategiilor
educationale si o adaptare a ofertei curriculare. Prin aceastd etapd, institutia isi ali-
niaza asteptarile la realitatea formativa, consolidand calitatea si eficienta procesului
educational.

2.3. Evaluarea formativa in invatimantul universitar

Evaluarea continud sau formativa se aplica pe tot parcursul desfasurarii proce-
sului de invatamant.

In viziunea lui G. Scallon (2000), aceasta reprezinti o evaluare continua, menita
sa asigure progresul fiecarui student si sd permitd ajustarea situatiilor de Invatare
in functie de nevoi. C. Gipps (2002) accentueaza faptul cd evaluarea formativa se
desfasoara simultan cu predarea, oferind feedback relevant pentru imbunatatirea ac-
tului didactic.



Contributiile lui P. Black si D. Wiliam (2009) sunt deosebit de valoroase, acestia
definind evaluarea formativd drept un ansamblu de actiuni integrate ale profesoru-
lui si ale studentilor, care au ca scop ajustarea continud a predarii si a Tnvatarii. De
asemenea, W. J. Popham (2008) arata ca o evaluare devine cu adevarat formativa
doar atunci cand datele obtinute sunt utilizate activ pentru a modifica strategiile de
predare si de invatare.

Prin urmare, evaluarea formativa poate fi inteleasa ca un proces reflexiv, interac-
tiv si adaptativ, care contribuie la autocunoasterea studentilor, autoreglarea invatarii
si dezvoltarea competentelor profesionale.

Conform opiniei lui V. Cabac (2006, p. 49), evaluarea formativa este un proces
realizat in cateva etape:

1. culegerea informatiei care se refera la progresul si dificultatile/obstacolele

de Invatare;

2. interpretarea informatiei din perspectiva criteriilor de diagnosticare a facto-
rilor care se refera la originea dificultatilor de invatare observate in procesul
didactic;

3. adaptarea activitatilor de instruire sau de invatare (in dependenta de situatia
identificata).

Astfel, V. Cabac dezvaluie o abordare sistemica a evaludarii formative, fiind
un proces sistematic si flexibil care pune in centru progresul si nevoile studentu-
lui. Aceasta presupune o culegere riguroasa de informatii referitoare la progresul si
dificultatile de invatare ale studentului, urmata de o interpretare a datelor astfel incat
sa se poata identifica factorii care stau la baza eventualelor dificultati de invéatare.
In final, pe baza acestei interpretiri, se realizeazi adaptari necesare in procesul de
instruire sau de invatare, asigurandu-se astfel ca adaptarile raspund cat mai bine ne-
voilor individuale ale studentului.

Pe parcursul anilor, cercetatorii au definit evaluarea formativa, abordand dife-
rite aspecte si dimensiuni ale acesteia, de la rolul sau in furnizarea feedbackului si
adaptarea invatarii, la importanta sa in stimularea autoreglarii si responsabilizarea
studentilor In propria formare.

La etapa actuala, evaluarea formativa include caracteristici distinctive in
invatamantul superior, dintre care se evidentiaza:

- schimbarea statutului erorii n sursa a invatarii;

- renunfarea la modele rigide de evaluare in favoarea modelelor dinamice si

flexibile;

- identificarea si solutionarea problemelor invatarii la etapa initiala;

- optimizarea procesului didactic si directionarea pe calitatea invatarii;

- democratizarea $i umanizarea procesului de invatamant, plasarea accentului
pe respectarea valorilor democratice (Birnaz, Botezatu, 2019a).

Evaluarea formativa, prin caracteristicile sale, promoveaza adaptabilitatea, re-

flexivitatea si o abordare centrata pe student. Aceasta constituie un deziderat esential



pentru dezvoltarea autonomiei in invatare si pentru realizarea unui proces didactic
adaptat nevoilor si potentialului individual al fiecdrui student. Justificarea caracteru-
lui de deziderat al evaluarii formative in Tnvatimantul universitar se fundamenteaza
pe multiple argumente: aceasta permite identificarea punctelor forte si a aspectelor
ce necesita ameliorare n activitatea studentilor, favorizeaza implicarea activa a aces-
tora 1n procesul de reflectie asupra propriului parcurs de invatare si sustine orientarea
constientd a demersului educational in directia progresului personal. Totodata, eva-
luarea formativa contribuie la dezvoltarea autonomiei si a responsabilitatii pentru
propria invatare, precum si la optimizarea procesului didactic.

Evaluarea formativa, prin abordarea sa complexa si diversa, reprezinta o latura
importanta al procesului educational, avand in vedere ca monitorizeaza progresul si
dezvoltarea competentelor studentilor, ameliorand continuu procesul de invatare si
facilitand astfel un mediu de Invatare eficient si dinamic.

Evaluarea formativa asigura corectarea erorilor imediat dupa identificarea lor,
fara a judeca sau a ierarhiza studentul; furnizeaza informatia privind atingerea obiec-
tivelor urmadrite oferind posibilitatea continudrii demersului de formare spre obiecti-
ve mai complexe (Bloom, 1971). Astfel, scopul evaluarii formative este sa furnizeze
actantilor educationali ,,un feedback despre gradul de stiapanire a materiei i despre
dificultatile Intampinate. Valoarea evaluarii formative este datd de utilitatea ei in
corectarea continud a procesului de invatamant. Informatia capatata prin evaluarea
formativa marturiseste despre atingerea (sau neatingerea) obiectivelor propuse, per-
mitand interventia fie in metodologia pedagogica, fie asupra obiectivelor educationa-
le. Acest control poate conduce la reluarea explicatiei, la modificarea unor elemente
ale demersului didactic” (Gutu, Vicol, 2014, p. 450).

Astfel, L. Allal (1979) ofera o intelegere extensiva a evaluarii formative, con-
cepand-o ca un proces de reglare a predarii - Tnvatarii. Cercetatoarea distinge cateva
etape esentiale ale evaluarii formative: colectarea informatiei privind progresul si
dificultatile de formare; interpretarea informatiilor in baza referintei criteriale, dia-
gnosticarea factorilor (daca e posibil) care stau la originea dificultatilor identificate;
adaptarea activitatilor de predare - invatare in functie de interpretarea informatiilor
obtinute. In acest sens, L. Allal identifica trei tipuri distincte de reglari care se pot
realiza la nivelul evaluarii formative:

e Reglarea interactiva se realizeaza prin implicarea activa a studentilor In pro-
priul proces de invatare prin autoevaluare si autoreflectie. Feedbackul con-
tinuu furnizat de catre profesor joacd un rol esential in acest proces, ajutan-
du-1 pe studenti sd-si identifice punctele tari si aspectele de imbunatatire;

e Reglarea retroactiva se realizeaza dupa etapa de predare si presupune re-
medierea imediata a erorilor si dificultdtilor detectate In timpul procesului
de predare si invitare. In acest caz, feedbackul este furnizat pentru a ajuta
studentii sa depaseasca aceste obstacole, facilitindu-le intelegerea si conso-
lidarea invatarii.



Reglarea proactiva vizeaza anticiparea nevoilor de invatare ale studentilor
si adaptarea procesului didactic in consecinta. Profesorul proiecteaza si re-
alizeaza activitati de predare si invatare In mod diferit, in functie de nevoile
st abilitatile individuale ale studentilor.

In aceasta ordine de idei, sunt trei forme de reglare a procesului de predare-
invatare asociate cu tipurile de evaluare formativa:

1.

Evaluarea formativa interactiva — se realizeaza in timpul desfasurarii pro-
cesului de Invatare si se refera la evaluarea imediata a performantei. Im-
plica observatii directe, discutii bazate pe intrebari si rdspunsuri, activitati
interactive pentru a monitoriza progresul studentilor si pentru a oferi feed-
back imediat. Astfel, reglarea interactiva permite ajustarea metodologiei de
predare si invatare la moment oportun, pe masura ce se desfasoara procesul
de invatare. ,,Pe parcursul perioadei consacrate unei unitati de formare, pro-
cedurile de evaluare formativa sunt integrate in activitatile de predare-inva-
tare. In acest caz, orice interactiune a subiectului in formare cu formatorul
Evaluarea formativa retroactivdi — se realizeaza dupd finalizarea unei
activitati de invatare si se concentreaza pe analiza performantelor si pe ofe-
rirea feedbackului pentru a imbunatiti rezultatele obtinute. In acest fel, re-
glarea retroactiva are ca scop revizuirea si ajustarea instructiunilor dupa
finalizarea activitatilor de invatare. ,,Intr-o abordare de acest tip, perioada
de timp consacrata unei unitati de formare este divizata in mai multe trange
succesive: predare - invatare, evaluare, adaptarea predarii - Tnvatarii (corec-
tie), eventuala reevaluare, o noua adaptare” (Platon, 2005, p. 35).
Evaluarea formativa proactiva — este orientata spre planificarea activitatilor
de invatare. Se bazeaza pe analiza performantelor anterioare pentru a dez-
volta si adapta metodele conform performantelor. In acest caz, reglarea pro-
activd previne problemele si dificultitile inainte de a Incepe activitatile de
predare-invatare.

Cercetatoarele L. Allal si L. M. Lopez, in urma unei metaanalize, au dezvoltat
un model extins al evaludrii formative. In constructia acestui model, autoarele s-au
bazat pe modelul clasic al evaludrii formative, propus initial de B. Bloom. Astfel, se
face distinctia dintre modelul clasic si modelul extins al evaluarii formative (Tabelul

2.2).

Tabelul 2.2. Modelul clasic si modelul extins al evaluarii formative
(adaptat dupa Allal, Lopez, 2005)

Modelul clasic Modelul extins

Momentul |dupd fiecare wunitate de|in toate situatiile de invatare
desfasurarii |Invatare

Tehnici  |tehnici  traditionale  de|tehnici traditionale si alternative de

evaluare formativa evaluare formativa
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Formula |feedback + corectie =|feedback + adaptarea instruirii =
remediere reglare

managementul evaluarii |implicarea activd a studentului in
Management | formative se realizeaza de|procesul de evaluare formativa

catre profesor

realizarea obiectivelor |diferentierea instruirii §i, posibil,
Obiective |instructionale de catre toti|extinderea obiectivelor
studentii

remedierea aduce beneficii |reglarea binivelara: pentru studentii
Beneficii  |studentilor care au fost|evaluati si pentru viitorii studenti
evaluati

Modelul clasic de evaluare formativa este structurat pe baza unui proces de
corectie si oferire de feedback dupa fiecare unitate de Invatare, utilizand tehnici stan-
dard de testare. Acest model este, in principal, gestionat de catre profesor si se con-
centreaza pe atingerea obiectivelor instructionale de catre toti studentii. Beneficiile
acestui model sunt evidentiate prin remedierea dificultatilor iIntdmpinate de studentii
evaluati, conducand astfel la o intelegere mai buna a materialului invatat. Pe de alta
parte, modelul extins de evaluare formativa este un proces continuu care implica
adaptarea instruirii in functie de rezultatele evaluarii si incurajeaza implicarea activa
a studentului in procesul de evaluare. Acest model nu se limiteaza la utilizarea tes-
telor formative, ci implica utilizarea unei varietati de tehnici de colectare a datelor
pentru a obtine o imagine completa a performantelor studentilor. Obiectivele acestui
model sunt mai flexibile, permitand diferentierea instruirii si, eventual, extinderea
obiectivelor. Beneficiile sunt duble, pentru ca se realizeaza reglarea nu numai pentru
studentii evaluati, ci si pentru viitorii studenti, conducand la o imbunatatire continud
a instruirii.

In aceeasi ordine de idei, G. J. Cizek oferd o perspectiva multidimensionala
a evaluarii prin prezentarea caracteristicilor-cheie care reflecta ambele modele de
evaluare formativa:

1. cere studentilor sa ia responsabilitatea pentru propria invatare;

2. comunica obiective clare si specifice de invatare;

3. se concentreaza pe obiective care reprezinta rezultate educationale valoroa-

se cu aplicabilitate dincolo de contextul invatarii;

4. identifica competentele studentilor la o etapa de invatare si pasii necesari

pentru a ajunge la obiectivele prestabilite;

5. necesita elaborarea unor planuri/proiecte pentru atingerea obiectivelor do-

rite;

6. motiveaza studentii pentru automonitorizarea progresului spre obiectivele

de invatare;

7. ofera criterii sau grile specifice care vor fi utilizate pentru a evalua activita-

tea studentilor;
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8. prevede frecvente momente de evaluare, inclusiv evaluarea reciproca si
autoevaluarea;

9. include feedback, care este non-evaluativ, specific, oportun, in legatura cu
obiectivele de invatare, prevede oportunitdti pentru studenti sa revada si
sa Tmbunatateasca invatarea lor, i sa aprofundeze intelegerea;

10. promoveaza metacognitia si reflectia studentilor fata de rezultatele invatarii
(Cizek, 2010, p. 8).

G. J. Cizek subliniaza responsabilitatea studentilor pentru propria invatare,
comunicarea obiectivelor clare de invatare, identificarea competentelor actuale ale
studentilor si a pasilor necesari pentru atingerea obiectivelor, planificarea pentru
atingerea obiectivelor dorite si promovarea metacognitiei si a reflectiei studentilor
asupra propriei Invatari. Acestea sunt caracteristici ale modelului clasic de evalua-
re formativa, care implica evaluarea performantei curente a studentilor si utilizarea
acestei evaluari pentru a ghida invitarea ulterioara. In acelasi timp, caracteristicile,
cum ar fi evaluarea reciproca si autoevaluarea, feedbackul specific si oportun, care
ofera oportunitdti pentru studenti de a revizui si imbunatéti produsele invatarii lor,
se refera la abordarea extinsa a evaludrii formative. Prin urmare, caracteristicile
evaludrii formative propuse de G. J. Cizek imbind ambele modele, reflectand astfel
complexitatea procesului de evaluare formativa.

Perspectiva lui G. J. Cizek asupra evaluarii formative distinge un proces
holistic si complex care implica angajament activ si responsabilitate din partea
studentilor, focalizare pe rezultate valoroase de invatare si un plan de actiune
pentru atingerea acestora. Evaluarea formativa nu se rezuma doar la masurarea
cunostintelor, ci este un proces continuu care include automonitorizare, autoeva-
luare si feedback, care sustine si stimuleaza invitarea autonoma. In plus, aceasta
incurajeaza dezvoltarea metacognitiei, oferind posibilitatea studentilor sa-si evalu-
eze si sa-si imbunatateasca propria invatare.

Evaluarea formativa, prin abordarea sa complexa si diversd, reprezintd o la-
turd importantd a procesului educational, avand in vedere cd monitorizeaza pro-
gresul si dezvoltarea competentelor studentilor, ameliorand continuu procesul de
invatare si facilitand astfel un mediu de invatare eficient si dinamic.

Conform cercetarilor recente privind design-ul evaluarii formative in
invatamantul universitar, acesta presupune proiectarea procesului educational prin
imbinarea triadei didactice: profesor - proces - student cu triunghiul evaluarii: ma-
surare - apreciere - decizie prin prisma feedbackului formativ (Botezatu, 2024).
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Profesor
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Figura 2.1. Designul evaluarii formative in invatamantul universitar (Botezatu, 2025, p.42)

In acest context, abordarea actuala a triadei didactice: profesor - student - pro-
ces presupune parteneriat dintre profesor si student in procesul de invatare prin pris-
ma triunghiului evaluarii: mdasurare - apreciere - decizie.

Triada didacticd reprezintd baza oricarui proces educativ si subliniaza
interdependenta dintre profesor si student in contextul procesului de instruire.

Profesorul are rolul de mediator al cunostintelor, ghidand studentul prin continut
si stimuland invatarea activa. Profesorul este responsabil de administrarea evalua-
rii formative, alegand metodele si instrumentele cele mai adecvate pentru a evalua
invitarea si progresul studentului. In contextul evaluarii formative, profesorul ofera
feedback constant, ajutand studentul sa identifice punctele slabe, sa inteleaga erorile
si sa lucreze la Tmbunatatirea lor. Bazandu-se pe rezultatele evaludrii, profesorul
poate ajusta continutul, metodele de predare sau ritmul, asigurandu-se ca nevoile de
invatare ale studentilor sunt satisfacute.

Studentul este participantul activ in acest proces, avand responsabilitatea de a
asimila, de a reflecta si de a utiliza cunostintele si competentele pentru dezvoltarea
personald si profesionald. Evaluarea formativa ii oferd oportunitatea de a se autoe-
valua, de a reflecta asupra propriei invatari si de a se adapta in functie de feedbackul
primit. Aceasta sporeste autonomia si responsabilitatea studentului si 1i stimuleaza
motivatia, avand o viziune clara asupra progresului sdu.

Procesul evaluarii formative include activitati constituite din sarcini si metode
(observatia, interviul, discutia, metoda proiectului), instrumente (fise de observatie,
grile de evaluare, chestionare) care evidentiaza progresul si dezvoltarea competentelor
studentilor pe parcursul procesului de invatare.



Integrarea feedbackului in procesul de evaluare formativa este esentiald pen-
tru consolidarea relatiei dintre profesor si student si pentru eficientizarea invatarii.
Prin feedback, profesorul poate oferi indicatii clare privind modalitatile de evalua-
re, indrumari specifice, sugestii constructive si sprijin motivational, toate orientate
spre imbunatatirea continua a invatarii. Prin angajamentul reciproc in acest proces
dinamic asigurat de feedback, triada didactica se manifestd ca un sistem interactiv si
adaptiv, esential in eficientizarea procesului de instruire.

Profesorul evalueaza progresul studentului, ofera feedback constructiv si apre-
ciaza evolutia acestuia. Procesul este dinamic, adaptandu-se in functie de feedbackul
primit de la studenti si de masurarile efectuate. Studentul, in rolul sau activ, se an-
gajeazi in autoevaluarea si reflectia asupra achizitiilor sale. In opinia lui D. J. Ni-
col si D. Macfarlane-Dick (2006) in invatdmantul superior evaluarea formativa este
importantd pentru autoreglarea invatarii si stimularea motivatiei studentilor. Aces-
te perspective convergente subliniaza rolul evaluarii formative atat in procesul de
imbunatatire a invatarii, cat si In autoreglarea invatarii si stimularea motivatiei.

Triunghiul evaluarii reflectd o abordare complexa, triaspectuald a procesului
de evaluare formativa: masurarea, aprecierea si decizia prin prisma feedbackului
formativ.

Masurarea, aprecierea si decizia in cadrul procesului de evaluare formativa sunt
interconectate intr-o relatie sinergica, in care masurarea ofera datele obiective ne-
cesare pentru o apreciere adecvatd a performantei studentilor; in cadrul aprecierii,
datele privind rezultatele studentilor sunt transformate in judecati de valoare, acestea
fiind utile pentru luarea unor decizii in procesul de instruire. Feedbackul intervine in
fiecare etapa a evaluarii, asigurdnd unitatea procesului, dar si amplificand eficacita-
tea fiecarei etape si a procesului de evaluare formativa in ansamblu. Prin intermediul
feedbackului, evaluarea formativa devine un proces dinamic, centrat pe student, care
sustine invatarea autentica si dezvoltarea continua a studentilor.

Atat In Ciclul I — Licenta, cat si in Ciclul II — Masterat, evaluarea formativa se
realizeaza in cadrul seminarelor, laboratoarelor si a activitatilor specifice studiului/
lucrului individual al studentilor. La Ciclul III — Doctorat, evaluarea formativa se
realizeaza prin sustinerea referatelor stiintifice, studiu de caz etc.

2.4. Feedbackul - componenta esentiala a evaluarii formative

Feedbackul este o componenta esentiala in procesul de evaluare formativa. Ast-
fel, fiind integrat in etapele de masurare, apreciere si decizie, feedbackul este consti-
tuit din cateva componente principale:

e feed-up - presupune stabilirea scopului instructiv clar si motivarea studentu-

lui de a realiza acest scop;

e feed-back - evidentiaza raspunsul si reactiile profesorului la activitatea de

invatare a studentilor in corespundere cu obiectivele prestabilite;



Lg@ e feed-forward - re-

= prezintd strategia de
imbunatatire a feed-
backului prin care
sunt oferite solutii
si indicatii clare cu
privire la modul de
solutionare a proble-

Termenul  feedback provine din
inginerie §i desemna initial un mecanism
de reglare automata a sistemelor.

In educatie, termenul a fost preluat
pentru a descrie procesul de reglare a

invatarii, prin care informatia despre melor in invitare.

performanta revine la elev/student pentru In tabelul 2.3. sunt pre-
a-l  sprijini  sa-si  imbundtdteasca zentate caracteristicile fie-
rezultatele. carei componente ale feed-

backului formativ.

Tabelul 2.3. Componentele feedbackului in evaluarea formativa

Componen;zf Feed-up Feed-back Feed-forward
feedbackului
Esenta Orientarea directiei Retroactiune in demer- | Perspectiva viitoare a
procesului de evalu-  |sul evaluativ. deciziilor in procesul
are. de evaluare.
Scopul Clarificarea obiec- | Oferirea de informatii | Ghidarea studentului
principal tivelor, criteriilor | descriptive privind | spre Imbunadtatirea vii-
si  asteptarilor  de|performanta actuala. |toare a performantei.
performanta.
Continutul |- Explicarea obiecti- |- Evidentierea punc- |- Sugestii si strate-
velor de Tnvatare; telor tari si a as- gii concrete pentru
- Descrierea criterii- pectelor ce necesita progres;
lor de evaluare; imbunatatire; - Recomandari indi-
- Exemple si repere|- Clarificarea vidualizate;
de performanta; neintelegerilor; - Fixarea de noi
- Indicatii  privind |- Oferirea de obiective si directii
posibile dificultati. explicatii specifice de dezvoltare.
legate de procesul
de invatare.
Functia Ofera  directic  si|Asigura reflectie si Autoreglarea Invatarii.
formativa sens nvatarii. ajustare a Invatarii
curente.
Etapele Corelat cu méasura- Corelat cu apreci- Corelat cu decizia
evaluarii rea (stabilirea criterii- |erea (interpretarea (planificarea actiunilor
lor si scopurilor). performantet). viitoare).

In procesul evaluativ, fiecare etapa — masurare, apreciere si decizie — coreleaza
cu o componentd specificd a feedbackului, asigurand coerenta si valoarea formativa



a intregului demers. La etapa de masurare este furnizat feed-up, la etapa de apreciere
— feed-back si la etapa de decizie — feed-forward.

Un feedback eficient include strategiile care reduc diferenta dintre nivelul real
si nivelul asteptat de performantd. Astfel, integrarea sistematica a feedbackului in
toate fazele evaluarii formative depaseste paradigma traditionala a evaluarii ca sim-
pla masurare a performantei, deplasand accentul cétre o viziune constructivista, care
valorizeaza invatarea ca proces continuu si interactiv.

La etapa de masurare, feed-up-ul presupune clarificarea aspectelor referitor
la procedeele, tehnicile sau instrumentele utilizate pentru masurarea achizitiilor
studentilor. Feedbackul oferit la aceastd etapa asigura transparenta procesului de
evaluare, clarificand pentru studenti modul in care performanta lor va fi evaluata.
Aceasta contribuie la crearea unui mediu de invatare echitabil, in care fiecare student
intelege criteriile de evaluare si 1si poate alinia eforturile in consecinta.

Orice sistem cognitiv invatd si comunica in functie de cat de efectiv este setat
feed-up-ul. In didactica clasica, feed-up-ul presupune situatia cand profesorul enunti
obiectivele de evaluare, iar studentul - se conformeaza si le realizeaza. In didactica post-
moderna, feed-up-ul este un proces complex care include elemente cognitive, meta-
cognitive si afective care implica studentii in personalizarea scopurilor setate de cétre
profesor. Estimativ, daca studentului 1i sunt clare obiectivele de instruire din perspectiva
dezvoltarii personale si profesionale, atunci este motivat sa invete. Astfel, fiecare com-
ponenta a feedbackului are functia sa distincta, iar impreuna, ele creeaza un ecosistem
de invatare unde informatia circuld intre profesor si student, facilitind astfel o intelegere
mai profunda si implicare proactiva in procesul de invatare (Botezatu, 2023a).

La etapa de masurare profesorul si studentul sunt implicati ambii in mod activ; pe
de o parte profesorul formuleaza clar scopul evaluarii, ofera explicatii referitor la modul
de realizare a obiectivelor, prezinta cerintele de evaluare, iar pe de alta parte, studentul
se implica 1n intelegerea si personalizarea scopului, in reactualizarea cunostintelor si
identificarea tacticilor de Tnvatare eficientd pentru a realiza cu succes obiectivele.

Prin urmare, stabilirea obiectivelor de invatare si de evaluare reprezinta esenta
feed-up-ului. Profesorul acorda atentie deosebitd acestei componente, asigurandu-se
ca studentii inteleg cum trebuie sa realizeze sarcinile de evaluare. In acest sens, J.
McTighe si K. O’Connor (2005) precizeaza asigurarea conditiilor de baza in setarea
obiectivelor: claritatea — studentii inteleg clar scopul de invétare si cunosc modul in
care profesorul va evalua rezultatele lor; relevanta — studentii considera ca obiectivele
de evaluare sunt semnificative si relevante pentru formarea competentelor; potentialul
de succes — studentii cred ca pot invata cu succes si pot atinge obiectivele.

in etapa de apreciere feedbackul recunoaste eforturile si progresul studentilor, sti-
muland motivatia intrinsecd si angajamentul lor in procesul de invatare. De asemenea,
feedbackul profesorului contine informatia necesara pentru student in vederea atenuarii
dificultatilor de invatare si imbunatatirii performantei academice. In contextul didacti-
cii postmoderne, termenul de feedback desemneaza informatiile referitoare la diferenta



existentd intre nivelul actual al performantei si nivelul de referinta stabilit, aceste date
fiind utilizate pentru corectarea si Imbunatatirea procesului didactic. Din perspectiva
epistemologiei constructiviste, feedbackul reprezinta transmiterea de informatii care
evidentiaza modul in care au fost intelese si interiorizate structurile cognitive forma-
te In urma procesului de predare-invatare. Prin feedbackul oferit de catre profesor,
studentii obtin informatii despre activitatea lor in Invatare, fiind identificate diferentele
dintre standardele/criteriile de evaluare propuse si calitatea rezultatelor obtinute. Feed-
backul oferit in baza rezultatelor masurarii este esential pentru Tmbunatatirea continua
a procesului de Tnvatare si pentru atingerea obiectivelor de invatare.

Conform teoriei lui D. Fisher si N. Frey (2011), feedbackul din partea profe-
sorului este axat pe efect si, respectiv, are scopul de a oferi un raspuns adecvat la
situatia de invatare.

In acest sens, din perspectiva raspunsului/reactiei oferit(3) de catre profesor, pot
fi identificate mai multe tipuri de feedback oferite in cadrul aprecierii studentilor:

e feedback despre sarcina — indica daca un raspuns este corect sau gresit si
poate oferi sugestii specifice pentru corectare. Studentul primeste informatii
referitor la calitatea sarcinii, prin oferirea raspunsului corect (feedback co-
rectiv direct) sau prin identificarea erorilor (feedback corectiv indirect).

e feedback despre procesul sarcinii — se axeaza pe procesele si tehnicile pe
care le foloseste studentul pentru a efectua sarcina. Este util pentru a ajuta
studentii sa Inteleaga si sa se imbunatateascd in strategiile de rezolvare a
problemelor.

o feedback despre auto-reglementare — vizeaza capacitatile de autoreglemen-
tare ale studentilor, cum ar fi capacitatea de autoevaluare, stabilirea obiecti-
velor si monitorizarea propriilor progrese.

o feedback despre sinele studentului — se focuseaza pe caracteristicile perso-
nale care nu au legdtura cu performanta sarcinii, dar care se refera la auto-
cunoastere in baza opiniilor si aprecierilor celorlalti.

In functie de natura informatiilor transmise si de gradul de obiectivitate, se pot

distinge urmatoarele forme principale de feedback:

a) Feedback obiectiv — pozitiv

- Exprima recunoasterea clara si impartiala a realizarilor, competentelor si
progresului studentului.

- Se bazeaza pe date observabile si masurabile, precum rezultate, performante
demonstrabile sau comportamente academice specifice.

- Are rol motivational, consolidand increderea in sine si orientdnd studentul
spre mentinerea si dezvoltarea performantei.

- Reprezinta o baza solida pentru invatare autonoma, deoarece ofera repere
clare despre ceea ce functioneaza bine.

b) Feedback obiectiv — negativ

- Seconcentreazaasupraaspectelorproblematice, erorilorsauneconcordantelor
din activitatea studentului.



- Este formulat fara judecati de valoare subiective, pe baza unor criterii clare
si a unor observatii concrete.

- Scopul sau este corectiv si formativ, oferind indicatii specifice de imbunatatire
st sprijinind dezvoltarea competentelor.

- Pentru a fi eficient, trebuie transmis intr-un mod respectuos, constructiv si
echilibrat, astfel incat s nu afecteze motivatia studentului.

¢) Feedback subiectiv — pozitiv

- Reflecta perceptia personald favorabild a evaluatorului fatd de activitatea
studentului.

- Este influentat de experienta, valorile si preferintele personale ale celui care
ofera feedbackul.

- Poate avea un puternic efect motivational, stimuland increderea, implicarea
si satisfactia In invatare.

- Este util 1n special pentru consolidarea relatiei profesor—student si pentru
recunoasterea efortului, dar trebuie completat cu criterii obiective pentru a
mentine echilibrul evaluativ.

d) Feedback subiectiv — negativ

- Exprima o evaluare personald nefavorabila asupra performantei studentului,
bazatd pe perceptii individuale si in absenta unor criterii de evaluare.

- Exista riscul de demotivare si de afectare a relatiei pedagogice.

Prin focalizarea pe diversele dimensiuni ale procesului de invatare, feedbackul
actioneaza ca un mecanism esential pentru ghidarea si motivarea studentilor spre
imbunatatirea performantei lor academice.

La etapa de luare a deciziilor este oferit feed-forward-ul, care utilizeaza
cunoasterea sistemului pentru a actiona sau pentru a remedia defectiunile, permitand
astfel anticiparea unor schimbari. Prin feed-forward, studentii primesc informatii uti-
le in realizarea activitatilor de invatare viitoare, cu scopul de a sustine si a imbunatati
invatarea. Din alt punct de vedere, feed-forward-ul din partea profesorului ofera
studentilor informatii si repere de orientare, cu scopul de a ghida si de a stimula au-
todeterminarea in procesul de invatare.

Conform teoriei constructiviste, rolul profesorului implica furnizarea de suges-
tii de facilitare si ameliorare pentru a permite studentilor sa-si faca propriile revizuiri
in cunoastere si sd-si construiasca noi intelegeri.

Feed-forward-ul oferit In momentul evaluarii influenteaza procesul educational
pe trei niveluri:

- la nivel cognitiv, indica directii clare pentru ameliorarea performantelor de

invatare;

- lanivel comportamental, sprijind dezvoltarea competentelor de autoreglare
si adaptare a strategiilor de studiu;

- la nivel afectiv, stimuleaza motivatia interna si stimuleaza increderea stu-
dentului in propriile capacitati.
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Astfel, feedbackul oferit In mod eficient in fiecare etapd, asigurd coeziunea in-
tregului proces de evaluare formativa, contribuind la crearea unui mediu de invatare
care influenteaza dezvoltarea competentelor, autocunoasterea si autodeterminarea
studentilor.

Prin urmare, in timp ce feed-up este focusat pe scop, feedback — pe dinamica pro-
cesului didactic, feed-forward se axeaza pe actiunile de viitor ale profesorului si studen-
tului in procesul de instruire. Capacitatea cadrului didactic de a oferi feedback eficient
in procesul de evaluare formativa presupune integrarea intr-un sistem a componentelor:
feed-up, feedback si feed-forward. Feedbackul in timp potrivit este o strategie peda-
gogica care utilizeaza feed-up, feedback si feed-forward intre activitatea de predare a
profesorului si activitatile de invatare ale studentilor (Birnaz, Botezatu, 2019a).

Aceastd conexiune intre feed-up, feedback si feed-forward subliniaza
importanta unei relatii simbiotice intre profesor si student, esentiald pentru calita-
tea procesului de evaluare formativa, in care ambii actori educationali au rolurile
lor specifice (Tabelul 2.4).

Tabelul 2.4. Rolul profesorului si studentului in furnizarea feedbackului
(adaptat dupa Birnaz, Botezatu, 2019)

Componentele
feedbackului

Rolul profesorului

Rolul studentului

Formularea clara a scopu-
lui de invatare si evalua-
re;

Elaborarea si prezentarea

Intelegerea si personalizarea
scopului (in functie de situatia
de invatare);

Mentinerea colaborarii cu pro-

obiectivelor de Invatare si
respectarea cerintelor de
evaluare;

Identificarea modalitatilor
de corectare a erorilor si
de ameliorare a rezultate-
lor obtinute.

Feed - up cerintelor fatd de evaluare fesorul si/sau cu colegii in vede-
(amplificarea si monitori- rea comprehensiunii cerintelor
zarea derularii efective a de evaluare propuse (in functie
discutiilor); de nevoile de invatare);
Identificarea tehnicilor de Reactualizarea cunostintelor si
motivare i sporire a inte- identificarea tacticilor eficiente
resului fatad de activitatea de invatare pentru realizarea
de invatare. obiectivelor propuse.

Oferirea feedbackului op- Identificarea sau/si reglarea

tim pentru a spori compre- tacticilor de invatare in confor-

hensiunea celor Invatate; mitate cu feedbackul oferit de

Furnizarea  feedbacku- profesor;

lui personal, specific in Solicitarea feedbackului de la
Feed-back legdtura cu realizarea colegi in vederea adaptarii la

situatia de invatare;
Intelegerea erorilor si  a
modalitatilor de corectare, de
imbunatatire a rezultatelor
invatarii.
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e (Ghidarea studentilor in|e Identificarea celor mai rele-
identificarea celor mai re- vante tactici de Tmbunatatire a
Feed - forward levante strategii si tactici rezultatelor in baza intrebarilor
metacognitive; metacognitive si reflexive;
e Analiza datelor evaludrii|e Aplicarea tehnicilor de invata-
si estimarea tendintelor de re pentru imbunatatirea/ reme-
imbunatatire a invatarii. dierea rezultatelor.

Dat fiind faptul cd evaluarea formativa are ca scop imbunatatirea Invatarii
studentilor, afirmam ca studentul are un rol semnificativ in procesul decizional pri-
vind progresul sdu. Prin participarea activa si receptiva a studentului, deciziile luate
de profesor pot fi mai eficiente si mai adaptate in functie de nevoile si progresul in-
dividual al fiecarui student. Studentul trebuie sa isi asume un rol activ in propriul sau
proces de invatare si evaluare. Prin angajamentul si responsabilitatea sa, studentul
este mai implicat si motivat in procesul sdu de invatare, ceea ce poate imbunatati
calitatea si eficacitatea deciziilor luate de catre profesor.

2.5. Autoevaluarea si evaluarea reciproca in cadrul evaluarii
formative

In teoria constructivista, evaluarea formativa este orientata spre imbunititirea
rezultatelor invatarii fiecarui student. Fiind o forma de interactiune si negociere intre
profesor si studenti, studentii sunt incurajati sa-si autoevalueze si sa-si monitorize-
ze propria invatare. Cadrul didactic ajutd studentii sa elaboreze strategii individu-
ale pentru a se confrunta cu dificultatile de nvatare (cognitive, emotionale), prin
constientizarea modului si a nivelului de angajare n constructia cunoasterii, a ca-
pacitatilor, priceperilor, abilitatilor, motivatiei, atitudinii si metacognitiei, necesare
atingerii performantelor, in raport cu propriile asteptari si cu standardele generale.
Oferirea feedbackului individualizat in procesul de aprecire presupune a recunoaste
unicitatea fiecarui student cu nevoile si obiectivele sale proprii in invatare.

Profesorul creeaza situatii de implicare a studentilor in situatii de meta-evaluare
(autoevaluare si/sau evaluare reciprocd), care incurajeaza reflectia si autocunoasterea,
esentiale pentru dezvoltarea competentelor intr-un context autentic. Prin modalitatile
de implicare a studentilor in procesul de apreciere, profesorul ofera studentilor posi-
bilitatea de a reflecta asupra activitatii colegilor si asupra propriei activitati, oferind
feedback constructiv.

In aceasti ordine de idei, evaluarea formativa devine eficientd cand se transfor-
ma in autoevaluare si regleaza procesul invatarii.

Autoevaluarea vizeaza implicarea studentilor in luarea deciziilor privind pro-
pria invatare, constituind un instrument educational critic pentru invatarea dincolo
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de invatamantul universitar. Autoevaluarea constituie un proces complex prin care
studentii 151 monitorizeaza si evalueaza in mod constient calitatea cognitiilor, a com-
portamentelor si a strategiilor utilizate in timpul invatarii, in vederea imbunatatirii
propriilor abilitdti. Prin intermediul acestui demers reflexiv, acestia analizeaza gra-
dul de concordanta dintre performanta actuald si cea dorita, identificand modalitati
de ameliorare a rezultatelor academice. In cadrul evaluirii formative, autoevaluarea
implicd formularea unor criterii si obiective clar definite, menite sa asigure procesul
de autoreglare si dezvoltarea unei invatari autonome si responsabile.

Potrivit lui J. McMillan si J. Hearn, autoevaluarea este constituita din trei ele-
mente interconectate intr-un proces ciclic: automonitorizarea; formularea judecatilor;
aplicarea obiectivelor de invatare si a corectivelor instructive (Figura 2.4).

1. Automonitorizarea

Constientizarea cognitiva si
comportamentalad

/ N\

3. Obiective de invitare si
corective instructive

2. Formularea judecitilor

Relationarea progresului cu

Aplicarea strategiilor de obiectivele de invitare

imbunatatire a performantei

~—

Figura 2.2. Procesul autoevaluérii (adaptat dupa McMillan, Hearn, 2008)

Prima etapd este automonitorizarea, care implica constientizarea de catre stu-
dent a aspectelor cognitive si/sau comportamentale implicate In procesul invatarii.
Automonitorizarea de catre studenti se poate realiza prin focusarea atentiei asupra
actiunilor de invatare 1n raport cu criteriile de evaluare stabilite.

Formularea judecitilor este a doua etapd, care constd in analiza progresului
obtinut in raport cu obiectivele de invatare si criteriile de evaluare. La aceasta etapa,
studentii formuleaza feedback despre ceea ce cunosc si ce trebuie sd mai invete.

A treia etapa se refera la stabilirea obiectivelor de invatare ulterioare si a stra-
tegiilor de imbunititire a rezultatelor. in ordinea acestor idei, rolul cadrului didactic
este de a-1 ghida pe studenti pe tot parcursul procesului de autoevaluare prin oferirea
feedbackului.

In acest context, C. Rolheiser (1996) oferd un cadru etapizat pentru formarea
competentelor de autoevaluare la studenti. Tabelul 2.5 ilustreaza modul in care acest
proces poate fi aplicat treptat, in functie de nivelul de implicare si de autonomie al
studentilor.
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Tabelul 2.5. Implementarea progresiva a autoevaluarii

Etapa

Nivel incepitor —
Ghidare

Nivel intermediar
— Co-participare

Nivel inalt —
Autonomie

1. Stabilirea
criteriilor

Studentii primesc si
analizeaza criteriile
de evaluare oferite de
profesor, asigurandu-
se ca le inteleg si

pot explica sensul
fiecaruia.

Studentii
selecteaza
criteriile dintr-o
listd propusa de
profesor, discutand
relevanta acestora.

Studentii formuleaza
independent
criteriile de evaluare,
justificand alegerea
lor in raport cu
obiectivele de
invatare.

2. Invatarea

Studentii examineaza

Profesorul si

Studentii aplica

performantele.

aplicarii  |exemplele oferite de  |studentii aplica criteriile autonom,

criteriilor |profesor si discuta impreuna criteriile |autoevalueaza
modul in care criteriile | pe exemple propriile produse si
pot fi aplicate in reale, analizand compara rezultatele
propriile activitati de |rezultatele. cu modelele de
invatare. referinta.

3. Furniza- |Studentii primesc Feedbackul Studentii formuleaza
rea feed- |feedback descriptiv devine un proces |si argumenteaza
backului |din partea profesorului | colaborativ, propriul feedback,

si reflecteaza asupra | implicand atat oferind totodata
modului in care 1l profesorul, cat si  |feedback colegial
pot utiliza pentru studentii. bazat pe criterii
a-s1 imbunatati explicite.

4. Stabilirea
obiective-
lor si stra-
tegiilor de
invatare

Studentii cunosc
obiectivele si
strategiile de invatare
stabilite de profesor
si 1s1 organizeaza
activitatea conform
acestora.

Studentii aleg
dintr-o lista de
obiective propuse,
potrivite propriilor
nevoi de invatare.

Studentii definesc si
ajusteaza autonom
obiective si strategii
de invatare, bazandu-
se pe experientele
anterioare.

In prima etapa, profesorul implica studentii in stabilirea criteriilor. Deseori,
studentii vin cu idei de a negocia cu profesorul pentru a ajunge la criterii finale.
In aceasta etapa, este important si se foloseasca un limbaj accesibil studentilor in
definirea criteriilor.

In a doua etapa, profesorul demonstreazi studentilor cum sa utilizeze criteri-
ile pentru evaluarea sarcinilor de lucru. Oferirea exemplelor 1i ajutd pe studenti sa
inteleagd semnificatia criteriilor si modul in care sa le utilizeze.
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In urmitoarea etapa, profesorul ofera feedback cu privire la aplicarea de ca-
tre studenti a criteriilor. Este important ca profesorul sa ofere exemple de diferite
produse care respecti criteriile de evaluare. In aceasti etapa, este necesara oferirea
unui feedback nu despre corectitudinea sau incorectitudinea realizarii sarcinilor, ci
despre cat de bine studentii au aplicat criteriile, deci feedbackul trebuie sa se refere
la criteriile de evaluare. Tot in aceasta etapa, studentii se implica in oferirea feed-
backului reciproc in cadrul evaludrii formative, avand la baza criterii de evaluare,
fise sau grile de observatie.

In ultima etapa, profesorul si studentii identifici obiectivele de invitare ul-
terioare si strategiile care pot ajuta la atingerea obiectivelor. Studentii determina
propriile obiective si strategii, fiind directionati de catre profesor.

In procesul de evaluare formativi se disting citeva modele de autoevalua-
re.

Modelul ,, Automarcarea”. Acest model se bazeazd pe ideea ca studentii pot
deveni mai constienti de propria invatare si dezvoltare prin implicarea activa in
procesul de autoevaluare. In cadrul procesului de autoevaluare, studentii folosesc
,un model de raspunsuri corecte si criterii de evaluare a acestora (si eventual foi de
notare) pentru a le compara cu propria lor munca” (Taras, 2002, p. 202). Criteriile
de evaluare sunt furnizate de cdtre profesor si studentii doar le aplica.

Modelul ,,Standard” completeaza modelul automarcarii cu oferirea unui
exemplu reprezentativ pentru fiecare nivel de performanta ale criteriilor de eva-
luare. Se foloseste acelasi proces ca si automarcarea si, prin urmare, poate fi con-
siderat o subcategorie a acestui model. Acest model incurajeaza studentii sd-si
evalueze propriile rezultate, comparandu-si raspunsurile cu modele sau exemple
de referinta furnizate de catre profesor.

Acest model cere studentilor sd elaboreze (impreuna cu profesorul si colegii)
criterii de evaluare, sa ofere, pe baza acestora, feedback si sa-si noteze sarcinile
rezolvate, nainte de a le prezenta profesorului. Studentilor li se cere Tn momentul
depunerii lucrarilor sa scrie pe o fisd nota asteptata, insotitd cu punctele forte si
slabe ale lucrarii. Profesorul vine cu completari la comentariile facute de catre
studenti.

Modelul ,,Autoevaluare cu oferirea feedback-ului” cere integrarea feedback-
ului din partea profesorului si a colegilor, inainte ca studentul sa se autoevalue-
ze. Profesorul si/sau colegii ofera feedback asupra activitatii (scris sau oral) in
raport cu criteriile prestabilite. Acest model vizeazd o abordare mai complexa
a procesului de autoevaluare, permitand studentilor sd beneficieze de ghidare si
feedback extern pentru a-si imbunatati performantele academice. ,,Autoevaluarea
studentilor cu feedback integrat al profesorului este un mijloc eficient de a-i ajuta
pe studenti sa depaseasca asteptarile nerealiste si sa se concentreze mai degraba
pe realizarile lor decat pe resursele necesare pentru a-si realiza sarcina” (Taras,
2002).
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Feedback-ul poate fi furnizat sub forma unor observatii, sugestii sau intrebari
care ii ajutd pe studenti si identifice punctele tari si slabe ale lucrarilor lor. In baza
feedback-ului studentii reflecteaza asupra observatiilor si sugestiilor primite, astfel
ei pot dezvolta o intelegere mai profundd a propriilor lor performante si pot iden-
tifica strategii pentru imbunatatire.

Modelul ,, Proiectarea invatarii prin autoevaluare”. Conform acestui model,
autoevaluarea este inteleasa ca fiind un contract de invatare, in care studentii iau de-
cizii cu privire la ce, cand si cum vor invata. Acest contract este un acord intre stu-
dent si profesor, in care se stabilesc obiectivele de evaluare, strategiile de invatare
si criteriile de evaluare (Taras, 2002). Studentii sunt implicati activ in elaborarea
propriilor lor obiective de invatare, pe baza intereselor si abilitatilor personale. Ei
colaboreaza cu profesorul pentru a defini clar ce anume doresc sa invete, cum vor
evalua progresul si care vor fi pasii concreti pentru atingerea acestor obiective.
Studentii pot alege metodele si resursele de invatare care functioneazad cel mai
bine pentru ei si pot ajusta planurile in functie de progresul realizat. Pe parcursul
realizarii sarcinii, studentii primesc feedback de la profesor cu privire la realizarea
activitatii.

Astfel, procesul de autoevaluare implicd o monitorizare constantd a progre-
sului si a realizarii obiectivelor de invdtare. Studentii sunt incurajati sa reflecteze
asupra propriei lor invatare, sa identifice punctele lor tari si slabe si sa dezvolte
strategii pentru a depasi obstacolele. Acest model necesitd o mare autonomie din
partea studentului si un angajament din partea profesorului de a sprijini acest pro-
ces. Studentii trebuie sa aiba abilitatea de a-si stabili propriile obiective de invatare
si de a planifica strategii pentru a le atinge. De asemenea, profesorul trebuie sa fie
pregatit sa ofere sprijin si orientare pe parcursul acestui proces, precum si s mo-
nitorizeze progresul si sd ofere feedback constructiv.

In vederea realizarii cu succes a procesului de autoevaluare atat cadrul di-
dactic, cat si studentul au un rol activ si complementar. Eficienta autoevaluarii
depinde de claritatea criteriilor, de modul de organizare a activitatii de invatare
si de calitatea feedbackului oferit si utilizat. in acest context, fiecare model de
autoevaluare presupune conditii specifice de aplicare si o distributie distinctd a
responsabilitatilor intre profesor si student, menite sa asigure caracterul formativ,
reflexiv si autoreglator al evaludrii.

Tabelul 2.6 sintetizeaza conditiile de implementare a principalelor modele de
autoevaluare, evidentiind rolul cadrului didactic si al studentului in cadrul fiecarui
model.
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Tabelul 2.6. Conditiile de aplicare si rolurile actorilor educationali in modelele
de autoevaluare

Model de
autoeva- | Conditii de aplicare Rolul profesorului | Rolul studentului
luare

1. Mode- |-Formularea clara si -Stabileste criteriile si |-Aplica criteriile de

lul ,,Au- |explicitd a criteriilor de |modelele de raspuns. |evaluare furnizate de

tomarca- |evaluare, pe intelesul -Explica standardele |profesor.

rea” studentilor. de performanta si -Compara rezultatele
-Oferirea de exemple modul de aplicare ale |proprii cu modelele
si modele de raspuns acestora. de raspuns corecte.
pentru facilitarea -Ghideaza si ofera -Analizeaza
intelegerii standardelor | feedback formativ. propriile greseli si
de performanta. -Incurajeaza identifica modalitati
-Crearea unui climat atitudinea reflexiva si |de corectare.
de invétare deschis si responsabilitatea. -Participa activ la
constructiv. procesul de feedback
-Furnizarea feedbackului si autoanaliza.
constructiv si Incurajarea
reflectiei.

2. Mo- |-Oferirea pentru fiecare |-Elaboreaza impreund |-Contribuie la

delul nivel de performantda a | cu studentii criteriile |elaborarea criteriilor

Hotan- unor exemple relevante. |de evaluare. de evaluare.

dard” -Stabilirea criteriilor in | -Prezinta exemple -Analizeaza
colaborare cu studentii. |de performanta la propriile lucrari,
-Utilizarea fiselor diferite niveluri. comparandu-le cu
de autoevaluare cu -Ofera completari exemplele oferite.
identificarea punctelor  |la autoevaluarile -Argumenteaza
tari/slabe. formulate de studenti. | propria nota si
-Implementarea -Modereaza reflecteaza asupra
feedbackului colegial schimburile de performantei.
bazat pe criterii clare. feedback intre colegi. |-Acorda feedback

colegilor, dezvoltand
gandirea critica.

3. Mo- |-Comunicarea -Furnizeaza feedback |-Primeste si

delul transparentd a criteriilor |constructiv, bazat pe |analizeaza

»Autoe- |de evaluare. criterii clare. feedbackul

valuare |-Oferirea de exemple de |-Demonstreaza cum |profesorului si al

cu oferi- |feedback constructiv. se ofera un feedback |colegilor.

rea feed- |-Alocarea timpului eficient. -Reflecteaza critic

back- suficient pentru reflectie. |-Creeaza contexte asupra observatiilor

ului” -Utilizarea platformelor |de dialog reflexiv si |primite.

online pentru schimbul
de feedback.
-Incurajarea reflectiei
asupra diferentei dintre
perceptia personala si
evaluarea externa.

colaborativ.
-Ghideaza studentul
in interpretarea
feedbackului primit.

-Realizeaza propria
autoevaluare in baza
feedbackului.
-Formuleaza
strategii de
imbunatatire a
performantei.
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4. Mode-

-Stabilirea unui ,,contract

progresului si furnizarea
feedbackului continuu.

-Negociaza si

-Ofera suport si
orientare, actionand

-Stabileste obiective

lul ,,Pro- |de invatare” care include | valideaza obiectivele |personale de
iectarea |obiective, criterii si de invatare cu invatare si criterii
invatarii | metode. studentul. proprii de reusita.
prin au- |-Implicarea activa a -Monitorizeaza -Planifica si
toevalua- |studentului in definirea | progresul si oferd gestioneaza propria
re” obiectivelor. feedback constructiv |invatare.
-Monitorizarea permanent. -Monitorizeaza si

evalueaza propriul
progres.

-Sprijin constant din ca mentor. -Reflecteaza asupra
partea profesorului ca  |-Stimuleaza performantelor si 1si
mentor. autonomia si adapteaza strategiile.
-Promovarea reflectiei si |responsabilitatea

a autoreglarii invatarii. |studentului.

Evaluarea reciproca reprezinta o modalitate de comunicare a calitatii
performantei in invatare, in care studentii devin simultan evaluatori si destinatari ai
feedbackului. Aceasta dubld ipostaza le permite sa-si asume un rol activ si reflexiv in
procesul de formare, contribuind la dezvoltarea competentelor metacognitive, critice
si sociale.

S. Brown (2004) propune o abordare comunicativd a evaludrii reciproce,
considerand-o un cadru de dialog constructiv in care studentii 1si oferd reciproc
feedback, exersand formularea de aprecieri critice si constructive. Astfel, evalu-
area devine un proces cu valente formative, care favorizeaza reflectia personala
si asumarea responsabilitatii in Tnvatare. Feedbackul reciproc reprezintd o forma
esentiald a evaluarii formative, bazata pe schimbul bidirectional de informatii In-
tre studenti, cu scopul de a sprijini invatarea, autoreglarea si dezvoltarea gandirii
critice. Acesta se manifestd ca un proces interactiv de comunicare in care studentii
oferd si primesc aprecieri, observatii si sugestii privind performantele academice
ale colegilor, contribuind simultan la propria formare si la imbunatatirea rezulta-
telor celor din jur.

Feedbackul reciproc are la baza principiile constructiviste ale invatarii, potrivit
carora cunoasterea se formeaza prin colaborare, reflectie si interactiune. Prin parti-
ciparea activa la acest proces, studentii devin constienti de criteriile de calitate ale
unei performante si de standardele de evaluare, invdtand sa le aplice atat in analiza
colegilor, cat si in propria activitate. Astfel, feedbackul reciproc are o dubla functie:
formativa si metacognitiva. Pe de o parte, el oferd informatii utile pentru corectarea
si imbunatatirea performantei; pe de alta parte, dezvolta capacitatea de reflectie asu-
pra procesului de invatare si a modului in care aceasta poate fi optimizata.

In plan practic, feedbackul reciproc presupune crearea unui cadru sigur si co-
laborativ, in care studentii se simt incurajati sa exprime opinii constructive si sa isi
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asume responsabilitatea pentru calitatea observatiilor lor. Profesorul are rolul de fa-
cilitator al procesului, asigurand claritatea criteriilor, moderand schimbul de opinii si
promovand un climat bazat pe respect si invatare comuna.

Eficienta feedbackului reciproc depinde de cateva conditii esentiale:

- formularea clara a criteriilor de evaluare, pentru a garanta coerenta si echi-

tatea aprecierilor;

- oferirea exemplelor de feedback constructiv, care orienteaza studentii spre

observatii descriptive si utile, nu evaluative sau afective;

- asigurarea echilibrului intre aprecieri pozitive si sugestii de imbunatatire,

pentru a mentine motivatia si implicarea activa;

- promovarea reflectiei dupd primirea-oferirea de feedback, prin care studentii

analizeaza observatiile primite si stabilesc actiuni concrete de ameliorare.

Din perspectivd formativa, feedbackul reciproc are o valoare multipla. El
functioneazd ca un instrument de reglare a invatarii, Intrucat permite identificarea
lacunelor si ajustarea strategiilor de studiu; ca mecanism de motivare, datorita carac-
terului sau colaborativ si non-autoritar; si ca forma de socializare academica, contri-
buind la formarea unei comunitati reflexive si solidare.

Autoevaluarea si evaluarea reciproca dispun de instrumente specifice, menite
sa sprijine procesele de reflectie, analizd si reglare a invatarii. Cele mai utilizate
instrumente sunt:

- fisa de autoevaluare - permite studentilor sd aplice criterii clare pentru a-si

aprecia propriile performante.

- grila de evaluare - ofera un cadru comun de analiza, utilizat atat in autoeva-

luare, cét si in evaluarea colegiala.

- jurnalul reflexiv - 1incurajeazd introspectia, analiza progresului si

constientizarea dificulttilor intdmpinate.

- formularul de evaluare reciproca - structureaza feedbackul oferit intre co-

legi, contribuind la invatarea colaborativa.

In contextul universitar, autoevaluarea presupune ca studentul s isi analize-
ze in mod obiectiv propriile performante, eforturi si progrese, raportandu-se la obiec-
tivele de invatare, la criteriile de evaluare comunicate anterior si la standardele de
calitate specifice disciplinei. Ea se concretizeaza prin activitati precum: completarea
unor fise de autoanaliza, elaborarea jurnalelor de reflectie, autoaprecierea proiectelor
realizate, analiza feedbackului primit sau stabilirea propriilor obiective de dezvoltare
personala si profesionala.

Evaluarea reciprocd, in schimb, implicd aprecierea colegiald, in cadrul care-
ia studentii evalueazd activitatea colegilor lor, conform unor criterii prestabilite si
transparente. Aceasta modaliate dezvolta spiritul critic, responsabilitatea si capacita-
tea de a formula feedback constructiv. In mediul universitar, evaluarea reciproci se
aplica frecvent in activitati de tip proiect, seminar, prezentare orald sau colaborare in
grupuri de cercetare.
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Avantajele acestor tehnici sunt notabile:

promoveaza autonomia $i responsabilitatea studentului fatd de propria
invatare;

dezvoltd capacitatea de analiza critica si de argumentare rationala;
faciliteaza intelegerea criteriilor de evaluare;

contribuie la crearea unei culturi a feedbackului constructiv si colaborativ;
consolideaza motivatia intrinseca si increderea in sine.

Cu toate acestea, aplicarea acestor tehnici poate intdmpina anumite dificultati,
mai ales in etapele initiale:

tendinta spre subiectivism in aprecierea propriilor performante;

lipsa de experientd in formularea feedbackului obiectiv si constructiv;
posibile tensiuni relationale in cadrul grupurilor, daca evaluarea reciproca
nu este bine ghidata;

necesitatea unui cadru clar, etic si metodologic, care sd previna distorsiunile
evaluative.

Pentru ca autoevaluarea si evaluarea reciproca sa isi atinga potentialul for-
mativ, se recomanda:

integrarea acestor tehnici in evaluarea continua, nu doar ca activitati de eva-
luare sumativa;

asigurarea unei atmosfere de incredere si respect reciproc, in care feedback-
ul este perceput ca instrument de invatare, nu de sanctionare;

corelarea autoevaluarii cu evaluarea profesorului.

2.6. Repere metodologice referitoare la elaborarea sarcinilor

didactice

Activitatea de evaluare formativa este proiectata de catre profesor prin sarcini
didactice, formulate prin prisma finalitdtilor curriculare (cursului/seminarului).

Sarcina didactica reprezintd un ansamblu structurat de cunostinte, capacitati
pe care studentii urmeaza s le dobandeasca si sa le manifeste in cadrul unui proces
de formare, 1n concordanta cu finalitatile curriculare.

In elaborarea sarcinilor didactice se va tine cont de urmitoarele reguli:

Sarcina didactica exprimad actiunea sau comportamentul prevazut in obiec-
tivul operational;

Se formuleaza printr-un verb la modul imperativ (ex.: defineste, clasifica,
argumenteaza);

Se redacteaza in functie de nivelul cognitiv, respectand structura taxonomiei.

Sarcinile didactice se formuleaza in mod taxonomic, prin raportarea acesto-
ra la nivelurile cognitive, asigurand o progresie logica si graduala a complexitatii
activitatilor de Invatare.



Taxonomia cunoscutd in proiectarea si evaluarea procesului de invatare este ta-
xonomia nivelurilor cognitive a lui B. Bloom. Taxonomia propusa de Benjamin Blo-
om descrie un parcurs ascendent al gandirii, de la procesele cognitive de baza, axate
pe memorare si Intelegere, pand la cele superioare, centrate pe analiza, evaluare.

1.

Cunoasterea vizeaza reproducerea fidela a informatiilor invétate anterior -
termeni, concepte, definitii, fapte. Este etapa de baza a invatarii, care permi-
te recunoasterea si reamintirea continuturilor esentiale.

Intelegerea presupune interpretarea si explicarea sensului informatiilor. Stu-
dentul nu doar retine, ci demonstreaza ca poate reda continuturile Intr-un
mod personal, relevand o asimilare semnificativa.

Aplicarea consta in utilizarea cunostintelor dobandite in contexte noi, in
scopul rezolvarii de probleme sau al realizarii unor sarcini concrete.
Analiza consta in descompunerea informatiei in elemente componente pen-
tru a identifica structuri logice, relatii cauzale si argumente. Este nivelul
gandirii critice incipiente, unde se dezvolta capacitatea de discernamant.
Sinteza reprezinta nivelul superior al taxonomiei, implicand combinarea
elementelor existente pentru generarea de idei, concepte sau produse origi-
nale. Acest nivel reflectd gandirea creativa si autonomia intelectuala a stu-
dentului.

Evaluarea presupune emiterea de judecati de valoare bazate pe criterii si
standarde explicite. Studentul este capabil sa aprecieze calitatea unui produs
cognitiv, s argumenteze pozitii si sd decida in mod rational.

In invatimantul universitar contemporan, accentul nu se pune doar pe achizitia
de cunostinte, ci pe formarea competentelor, care implicad integrarea cunoasterii,
aplicarii si reflectiei critice in contexte autentice de invatare.

Conform Descritorilor reflectate in Proiectul Dublin, document de referinta
pentru sistemul european al calificarilor (EQF — European Qualifications Fra-
mework), competenta profesionald se structureaza pe un ansamblu de dimensiuni
interrelationate (Gutu, 2018), care se reflecta in modul de elaborare si evaluare a
sarcinilor didactice:

Cunoasterea si intelegerea — presupune acumularea si dezvoltarea de
cunostinte teoretice, concepte si principii specifice domeniului de studiu;
Aplicarea cunostintelor si intelegerilor — se refera la capacitatea de a utiliza
cunostintele in contexte profesionale, practice sau de cercetare;

Emiterea de judecati si decizii — implica gandirea criticd, argumentarea
rationald si formularea unor solutii bazate pe resurse si dovezi relevante;
Comunicarea cunostintelor si a intelegerilor — reflecta abilitatea de a ex-
prima clar, coerent si adaptat contextului academic sau profesional ideile,
concluziile si rezultatele proprii;

Capacitatile de invatare pe tot parcursul vietii — subliniazd autonomia
invatarii si disponibilitatea pentru dezvoltare profesionala continua.



Astfel, urmatoarele componentele ale competentei pot fi intelese ca o sinteza
operationald a acestor dimensiuni, facilitand proiectarea coerenta a sarcinilor didac-
tice, formularea obiectivelor si selectia metodelor de evaluare:

1. Cunoastere si intelegere

2. Aplicare

3. Integrare

In cadrul celor trei niveluri cognitive - cunoastere, aplicare si integrare - evalu-
area urmareste progresiv profunzimea si complexitatea invatarii.

In procesul de formare si evaluare universitara, nivelurile cognitive reprezinta
repere fundamentale pentru formularea sarcinilor didactice. Ele descriu profunzimea
proceselor mentale implicate n nvatare si reflectd modul in care cunostintele sunt
asimilate, utilizate si integrate In contexte autentice.

Cunoasterea si intelegerea - nivelul de baza al procesului cognitiv, care pre-
supune identificarea, reamintirea si intelegerea informatiilor esentiale. Cunoasterea
implicd recunoasterea termenilor, conceptelor si relatiilor fundamentale dintr-un
domeniu de studiu, precum si capacitatea de a explica si interpreta continuturile
invatate. Acest nivel reflectd stapanirea limbajului de specialitate si constituie punc-
tul de plecare pentru invatarea activa si aplicativa. Accentul se pune pe reproducerea
fidela a informatiilor, pe intelegerea conceptelor si relatiilor dintre acestea, precum
si pe capacitatea de a le transpune in propriile cuvinte. Acest nivel constituie baza
tuturor celorlalte procese cognitive si permite construirea unui fundament solid al
invatarii academice.

Exemple de sarcini didactice:

Scrie definitia termenului...

Noteaza caracteristicile/elementele definitorii ale...

Completeaza tabelul/ schema cu elementele lipsa..

Formuleaza trei intrebari-cheie despre continutul studiat....

Asociaza conceptele cu definitiile corespunzatoare...

Reprezinta grafic structura procesului/sistemului.....

Reprezintd 1n diagrama relatiile dintre conceptele principale de la tema ,,...” etc.

Apllcarea este nivelul care evidentiaza utilizarea cunostintelor si a mtelegeru
in contexte noi. Ea presupune capacitatea studentului de a folosi conceptele teoretice
pentru a analiza, compara, generaliza sau argumenta situatii concrete. Aplicarea rele-
va trecerea de la cunoastere declarativa la cunoastere procedurala, indicand abilitatea
de a opera cu informatiile si de a le transforma in actiune. Evaluarea vizeazd modul
in care studentul transfera cunostintele teoretice in situatii concrete de invatare, in
contexte profesionale sau de cercetare.

Exemple de sarcini didactice:

1. Aplica regula/principiul in rezolvarea exercitiului/studiului de caz...

2. Clasifica .... oferite conform criteriilor .....

3. Enumera asemanarile/deosebirile ....
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Enumera avantajele si limitele .....

Scrie argumentul privind alegerea metodei/solutiei...in
Interpreteaza datele din grafic/tabel....

Aplica modelul teoretic la o situatie de caz..

Integrarea este nivelul superior al dezvoltarii cogmtlve care presupune com-
binarea si transferul cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor in contexte complexe si
variate. Ea reflecta capacitatea de a formula judeciti de valoare, de a lua decizii argu-
mentate si de a elabora solutii originale, demonstrand autonomie, reflectie critica si
creativitate. Integrarea este expresia maturitatii intelectuale si profesionale, marcand
transformarea Invatarii in competenta aplicata. Acest nivel reflecta autonomia gandi-
rii, abilitatea de sinteza, creativitatea si puterea de transfer a competentelor 1n situatii
autentice de Tnvatare si actiune.

Exemple de sarcini didactice:

Elaboreaza un plan/proiect pentru tema ...

Formuleaza o concluzie personala bazata pe argumente.....

Propune solutii pentru situatia de caz propusa....

Redacteaza un eseu/raport/sinteza care reflecta punctul tau de vedere.....
Evalueaza eficienta unei metode/ strategii....

Elaboreaza o prezentare vizuala (poster, video, podcast) privind....

Creeaza un produs digital (poster, infografic, podcast, videoclip) care sa
comunice...

8. Proiecteaza o activitate/lectie/campanie/aplicatie bazata pe...

No v oA
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2.7. Evaluarea sumativa a achizitiilor studentilor.
Repere teoretice privind elaborarea testelor sumative

Evaluarea sumativa a nivelului pregatirii studentilor se realizeaza la sfarsitul
unei etape de instruire (de exemplu, finalul unui modul, semestru sau an universitar).
Scopul sau principal este de a furniza informatii sintetice privind gradul de atingere
a finalitatilor curriculare si nivelul competentelor generale si specifice formate in
perioada de instruire.

Acest tip de evaluare are caracter cumulativ, intrucat integreaza rezultatele
obtinute de student pe parcursul intregii perioade de invatare, oferind o imagine
globald asupra progresului si performantei sale academice. Functia sa pedagogica
este predominant sumativa, avand rolul de a constata, certifica si valoriza nivelul
final al Invatarii, prin raportare la standarde si obiective prestabilite. Din aceasta
perspectiva, evaluarea sumativa descrie rezultatul final al procesului educational,
fiind orientatd spre produs, nu spre proces. Totusi, desi dimensiunea sa formativa
este limitatd, evaluarea finald poate genera informatii utile pentru reglarea proceselor
didactice viitoare.



Evaluarea se face la sfarsitul semestrului, cele mai raspandite forme de evaluare
sumativa pentru invatdmantul superior fiind: colocviile scrise sau orale, examenele
de an si tezele de an si de licentd/masterat, examenele de stat.

Cel mai utilizat instrument de evaluare din cadrul evaluarilor intermediare si a
examenelor scrise este testul sumativ, denumit si test docimologic.

Eficienta unui test sumativ depinde in mare masura de corectitudinea si rigoarea
procesului de elaborare.

Reperele teoretice in elaborarea testelor sumative se refera la (Cadrul de
referinta al curriculumului universitar, 2015):

- Asigurarea caracteristicilor testului;

- Proiectarea matricei de specificatii;

- Formularea finalitatilor de evaluare;

- Elaborarea itemilor,

- Elaborarea schemei de notare.

1. Asigurarea caracteristicilor testului

Functionalitatea pedagogicd a unui test sumativ este determinata de calitatea si
relevanta caracteristicilor sale psihopedagogice. Cele mai importante caracteristici ale
unui test sumativ sunt: validitatea, fidelitatea, obiectivitatea si aplicabilitatea.

Validitatea unui test sumativ reflectd masura in care acesta evalueaza exact ceea
ce isi propune sa evalueze, in concordanta cu obiectivele curriculare si competentele
vizate. Un test valid masoara nivelul de achizitii cognitive (cunostinte), praxiologice
(abilitati practice) si axiologice (atitudini, valori) ale studentilor.

Fidelitatea testului sumativ desemneaza stabilitatea si consistenta rezultatelor
obtinute in timp. Un test fidel oferd rezultate similare atunci cand este aplicat in
conditii comparabile, confirmand astfel increderea in masurarea realizata. Fidelitatea
depinde de claritatea itemilor, de coerenta baremului de corectare si de standardiza-
rea conditiilor de administrare.

Obiectivitatea testului sumativ exprima capacitatea acestuia de a produce re-
zultate independente de persoana evaluatorului. Aceasta presupune utilizarea unor
criterii clare, barem explicit, care sa elimine subiectivitatea interpretarii.

Aplicabilitatea unui test su-
mativ reprezintd posibilitatea de Rl
a fi utilizat eficient In contexte —

pedagogice si institutionale va- Matricea de specificatii determina
riate, mentinandu-si relevanta corelatia dintre nivelurile cognitive si
si functionalitatea. Un test apli- |  ponderea elementelor de continut.

cabil este usor de administrat, In  coloane, sunt specificate

clar in cerinte, adaptat profilului
studentilor si oferd informatii
utile pentru luarea deciziilor
educationale.

nivelurile cognitive, iar pe randuri sunt

enumerate elementele de continut.
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1. Proiectarea matricei de specificatii

Matricea de specificatii este un procedeu indispensabil testului sumativ, care ne
ofera certitudinea ca testul masoara finalitatile educationale definite in curriculum si
are o buna validitate de continut. Ea determind corelatia dintre nivelurile cognitive,
specificate in itemii testului (itemii testului reflectd finalitatile de evaluat) si ponde-
rea elementelor de continut.

Construirea si completarea matricei se realizeazd pe etape:

1. Determinarea tipurilor de comportament care vor fi testate;

2. Identificarea elementelor de continut;

3. Determinarea ponderii nivelurilor cognitive si a ponderii elementelor de

continut;
4. Completarea celulelor matricei;
5. Completarea matricei cu numarul de itemi

1. Determinarea tipurilor de comportamente care vor fi testate. In acest caz se
utilizeaza o taxonomie a competentelor care reflectd finalititile curriculare. In cazul
testelor sumative poate fi utilizata taxonomia descriptorilor de la Dublin, adaptata la ni-
vel de: cunoastere si intelegere, aplicare (operare cu entitati de cunoastere), integrare.

2. Identificarea elementelor de continut

In acest scop, intreg continutul propus pentru testare se imparte in unitti logice
de continut, numite conventional C1, C2, C3.

3. Determinarea ponderii nivelurilor cognitive si a ponderii elementelor de
confinut

a) ponderea tipurilor de comportament

In aceasta operatie se tine cont de componentele competentei: cunoastere, apli-
care, integrare.

De exemplu, ponderea nivelurilor cognitive reflectate in matricea de specificatii
a unui test sumativ pentru studenti poate fi:

e cunoastere si intelegere — 30 %,

e aplicare — 45 %,

e integrare — 25%.

b) ponderea elementelor de continut

Ponderea elementelor de continut poate fi determinata calitativ sau cantitativ.

Aspectul calitativ presupune stabilirea ponderii fiecdrui element de continut, ce
depinde de functionalitatea acestuia in activitatea profesionala.

Aspectul cantitativ presupune stabilirea ponderii fiecarui element de continut in
functie de numarul de subiecte din fiecare element de continut.

De exemplu, dacd numarul total de subiecte este egal cu 5, iar primul element
de continut are 2

Subiecte si al doilea — 3, atunci ponderea primului element de continut este de:

5 subiecte 100%




2 subiecte

X%

X=(2x100):5

X =40%.

Deci, C1 constituie 40%, C2 — 60%.
4. Completarea celulelor matricei
Se completeaza celulele matricei prin calcularea ponderii fiecarui element de
continut pentru fiecare nivel cognitiv din matrice. In acest scop se inmulteste pon-
derea (%) totald a elementului de continut cu ponderea (%) totala corespunzatoare
fiecarui nivel cognitiv si se imparte la 100%.
Deci, ponderea elementului de continut la un anumit nivel cognitiv = (ponderea
totala a continutului X ponderea totald a nivelului cognitiv) / 100% (exemplul practic
reflectat in tabelul 2.7).

Tabelul 2.7. Exemplu practic de calcul a ponderii elementelor de continut

Pondere
Continut / Cunoastere si . totala
Nivel cognitiv |intelegere (30%) Aplicare (45%) | Integrare (25%) continut
(%)
C1 (40%) (40x30)/100 (40x45)/100 (40%25)/100 40%
=12% =18% =10%
C2 (60%) (60x30)/100 (60x45)/100 (60%25)/100 60%
=18% =27% =15%
Pondere totala 30% 45% 25% 100%
nivel (%)

5. Completarea matricei cu numarul de itemi

Pentru aceasta se stabileste numarul total de itemi ai testului (de exemplu, testul
contine 7 itemi). Pentru a indica numarul de itemi in fiecare celuld se inmulfeste nu-
marul total de itemi cu ponderea procentelor din celula si se imparte la 100%.

De exemplu, numarul de itemi care testeaza integrarea pentru C 1 este:
X =(itemix 8 %) : 100%
X =1 item

Astfel, se calculeaza numarul de itemi pentru fiecare element de continut, la
fiecare nivel cognitiv.

Pondere
Continut / Cunoastere Integrare totala
oL si intelegere | Aplicare (45%) o .
Nivel cognitiv | ~ " S (25%) continut
(30%) (% )
C1 (40%) (40%30)/100 (40x45)/100 (40%25)/100 40%
=12% =18% =10% 3 itemi
1 item 1 item 1 item




C2 (60%) (60x30)/100 (60x45)/100 (60x25)/100 60%
=18% =27% =15% 4 itemi
1 item 2 itemi 1 item

Pondere totala 30% 45% 25% 100%

nivel (%) 2 itemi 3 itemi 2 itemi 7 itemi

Se completeaza toate celulele matricei de specificatii. Ponderea (%) si itemii se
prezinta sub forma de numere intregi.

1II. Formularea finalitatilor de evaluare

Matricea de specificatii serveste drept reper in elaborarea finalitatilor de evaluat.

In formularea finalitatilor de evaluat se tine cont de urmatoarele aspecte:

o finalitatile de evaluat se formuleaza in functie de nivelul cognitiv/taxonomie

a competentelor;

e structura unei finalitati de evaluat este similard unui obiectiv operational (de
exemplu: sa identifice tipurile de evaluare conform literaturii de specialitate).

1V. Elaborarea itemilor

In elaborarea itemilor pentru testul sumativ se tine cont de:

1. tipurile de itemi;

2. recomandadrile pentru elaborarea fiecdrui tip de item;

3. corelatia itemilor cu nivelurile cognitive din matrice.

Tipuri de itemi

In literatura de specialitate, itemii sunt clasificati in trei categorii majore — obiec-
tivi, semiobiectivi si cu raspuns deschis — fiecare avand o structura si o functionalitate
distinctd in cadrul procesului de evaluare.

Tipologia ilustrata in tabelul 2.8 oferd o imagine sintetica asupra acestor cate-
gorii si a subtipurilor aferente, care pot fi utilizate complementar pentru a asigura
validitatea si echilibrul unui test universitar.

Tabelul

2.8. Tipologia itemilor

Categorie de itemi

Subtipuri

1. Itemi obiectivi

1.1.

Itemi cu alegere duala (adevarat / fals, da / nu)

1.2.

Itemi cu alegere multipla

1.3.

Itemi de tip pereche (asociere)

2. Itemi semiobiectivi

2.1.

Itemi cu raspuns scurt

2.2.

Intrebari structurate

deschis

3. Itemi cu raspuns

3.1.

Itemi de tip rezolvare de probleme

3.2

Eseu structurat

3.3.

Eseu nestructurat




In continuare sunt prezentare recomandirile in elaborarea itemilor.

1. Itemi obiectivi

Itemii obiectivi sunt printre cei mai utilizati in evaluarea sumativa, deoarece
permit mdsurarea precisa si comparabild a performantelor studentilor. Ei se carac-
terizeaza prin faptul ca raspunsurile sunt clar definite — corecte sau incorecte —
iar evaluarea lor nu depinde de interpretarea subiectiva a cadrului didactic.

1.1. Itemi cu alegere duali

Itemii cu alegere duala solicita studentului sd aleaga raspunsul corect din-
tre douad alternative posibile: adevarat/fals, da/nu, corect/incorect sau fapt/opinie.
Acest tip de item este potrivit pentru verificarea cunostintelor de baza, definitiilor,
regulilor si relatiilor simple.

Recomandari in elaborarea itemilor cu alegere duala:

evitarea formularilor vagi, generale sau ambigue;

excluderea enunturilor nerelevante fata de obiectivul vizat;

formularea clara a instructiunilor privind modul de raspuns (incercuieste,
bifeaza, subliniaza);

evitarea introducerii mai multor idei intr-un singur enunt, cu exceptia
situatiilor cauza—efect;

utilizarea unor enunturi scurte si clare;

mentinerea unui echilibru intre numarul itemilor cu raspuns adevarat si fals,
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evitand indicii neintentionate (precum lungimea enunturilor).

1.2. Itemi cu alegere multipld

Acest tip de item presupune selectarea unui raspuns corect dintr-o listd de
alternative posibile.

Structura sa cuprinde:

premisa — enuntul care formuleaza cerinta;

optiunile — variantele de raspuns (de obicei 3-5);

cheia — raspunsul corect;

distractorii — variantele incorecte, dar plauzibile, menite sa testeze discer-
namantul studentului.



Recomandari in elaborarea itemilor cu alegere multipla:

e premisa trebuie sa fie concisa, clara si lipsita de ambiguitati;

e cvitarea utilizarii negatiilor; daca totusi sunt necesare, acestea se vor sublinia;

e toate optiunile trebuie sa fie plauzibile si formulate in acelasi registru logic;

e doar o singura varianta trebuie sa fie corecta;

e premisa nu trebuie sd contind indicii sau formulari care sa traddeze raspunsul
corect;

e Jungimea variantelor trebuie sa fie echilibrata;

e ordinea raspunsurilor se va alterna aleatoriu;

e numarul de optiuni nu trebuie fortat: daca cerinta justifica doar trei raspunsuri,

acestea sunt suficiente.

1.3. Itemi de tip pereche

Itemii de tip pereche solicita stabilirea de corespondente intre doud seturi de
informatii -unul de premise si unul de raspunsuri. in general, coloana din stanga
contine termenii, conceptele sau enunturile de identificat, iar coloana din dreapta
include posibilele asocieri.

Recomandari in elaborarea itemilor de tip pereche:

e mentinerea unui numar inegal intre premise si raspunsuri (de regula, mai multe
raspunsuri decat premise);

e precizarea clard in instructiune daca raspunsurile pot fi utilizate o singura data
sau de mai multe ori.

L=

Itemii de tip pereche sunt eficienti pentru evaluarea relatiilor de asociere, cla-
sificare sau corespondent intre concepte, definitii si exemple, fiind usor de aplicat in
domenii variate - de la stiinte exacte pana la discipline socio-umane.

2. Itemi semiobiectivi

Itemii semiobiectivi solicita un raspuns formulat de student, dar in cadrul unor
limite precise si usor de evaluat. Ei asigurd un echilibru Intre obiectivitate si ex-
presivitate, fiind utilizati atunci cand se doreste verificarea capacitatii de a formula
raspunsuri corecte, concise si pertinente, fard a apela la optiuni prestabilite.

2.1. Itemi cu rdspuns scurt

Acesti itemi cer studentului sa formuleze raspunsul sub forma unei propozitii,
a unui cuvant, a unui numadr, a unui simbol sau prin completarea unei afirmatii, dia-
grame ori a unui grafic. Sunt recomandati pentru verificarea cunostintelor esentiale,
relatiilor logice si a capacitatii de sintetizare.



Recomandari pentru construirea itemilor cu raspuns scurt:

e spatiul destinat raspunsului nu trebuie sa sugereze lungimea acestuia;

e formularea itemului trebuie sa fie scurtd, precisa si clara;

e in itemii de completat, se omit doar cuvintele-cheie, evitand omiterea a mai
mult de 1-2 termeni;

e se recomanda utilizarea acestui tip de item atunci cand raspunsul poate fi
verificat obiectiv si rapid.

[~

2.2. Intrebari structurate

Intrebarile structurate sunt alcituite dintr-o serie de subintrebari interdependen-
te, unite printr-un material comun (text, grafic, tabel, harta, diagrama etc.). Acest
tip de item permite evaluarea in profunzime a unei competente, urmarind treptat
intelegerea, aplicarea si analiza continutului.

Recomandari pentru elaborarea itemilor de tip intrebari structurate:

subintrebarile se formuleaza in ordine progresiva, de la simplu la complex;

e fiecare subintrebare trebuie sa poata fi rezolvata independent, fara a depinde
de raspunsul precedent;

e se preferd un numar mai mare de subintrebari scurte, care sa acopere diferite
aspecte ale aceleiasi teme;

e se vor oferi indicatii clare privind forma, lungimea si organizarea raspunsului
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asteptat, pentru a sprijini claritatea si coerenta exprimarii studentului.

3. Itemi cu raspuns deschis (subiectivi)

Itemii cu raspuns deschis se caracterizeaza prin libertatea studentului de a con-
strui raspunsul in mod personal, argumentat si creativ. Ei permit evaluarea gandirii
critice, a capacitatii de sinteza, de analiza si de exprimare autonoma.

3.1. Itemi de tip rezolvare de probleme

Acesti itemi propun o situatie-problemd complexa, autentica si deschisa, pentru
care nu exista o solutie unica prestabilitd. Studentul este invitat sa analizeze contex-
tul, sa identifice ipoteze, sa aplice cunostinte si sd elaboreze o solutie argumentata.

Etapele de rezolvare includ:

1) identificarea problemei;

2) selectarea datelor relevante;

3) formularea si validarea ipotezelor;

4) alegerea metodei de rezolvare;

5) propunerea solutiilor posibile;

6) evaluarea solutiei si formularea concluziei.

Aceste etape de solutionare a situatiilor-problema nu trebuie privite ca o succe-



siune rigida, ci ca o schema orientativa a procesului rezolutiv. in practica, ordinea si
ponderea etapelor pot varia in functie de natura problemei, de contextul de invatare
si de specificul disciplinei.

Situatiile-problema pot fi:

- simple (,,inchise™), atunci cand studentului i se ofera toate datele necesare
rezolvarii, scopul este clar precizat, iar cerintele sugereaza etapele logice de
urmat;

- complexe (,,deschise”), atunci cand studentul dispune doar de informatiile
esentiale, fiind nevoit sa isi construiasca propriul demers de investigare si
de solutionare.

Itemii de acest tip valorifica capacitatea de gandire critica, creativa si aplicativa,

solicitand studentilor sd transfere cunostintele in contexte noi, sd formuleze ipoteze
si sa fundamenteze solutii proprii.

Recomandari pentru elaborarea itemilor de tip rezolvare de problema:

e formuleaza problema in termeni clari, relevanti pentru continutul disciplinei;

e ofera informatii suficiente pentru intelegerea situatiei, dar evita sa indici solutia;

e precizeaza clar cerinta si produsul final asteptat (raspuns, solutie, plan,
explicatie);

e formuleaza situatia astfel incat sa permita mai multe solutii plauzibile, pentru a
valorifica gandirea divergenta;

e asigurda un echilibru intre complexitatea cerintei si timpul de rezolvare
disponibil;

e claboreaza criterii clare de corectare si punctare, vizand: logica demersului,
argumentarea si relevanta solutiei;

e evitd introducerea de date inutile sau ambigue care pot distrage de la esenta

problemei. J

3.2. lItemi de tip eseu structurat

Itemii de tip eseu structurat ofera studentului un cadru clar de exprimare, inclu-
zand in cerinta repere, intrebari orientative sau subteme care sa-1 ghideze in formu-
larea raspunsului. Aceasta forma de evaluare permite verificarea competentelor de
analiza, argumentare si sinteza, mentinand in acelasi timp o evaluare relativ unifor-
ma.

Pentru o corectitudine crescutd, eseul structurat trebuie insotit de o sche-
ma de corectare si notare, in care se stabilesc punctajele aferente fiecarui reper
al raspunsului. Aceste criterii trebuie comunicate studentilor, pentru a asigura
transparenta procesului de evaluare si pentru a orienta efortul cognitiv spre obiec-
tivele vizate.



Recomandari pentru elaborarea itemilor de tip eseu structurat:

e include in cerinta repere sau intrebari orientative pentru organizarea raspunsului
(de exemplu: ,,Prezintd cauzele..., analizeaza efectele. .., propune solutii...”);

e specifica explicit dimensiunile evaluarii (claritatea argumentarii, coerenta logica,
corectitudinea conceptuala etc.);

e precizeaza lungimea estimata a raspunsului (ex.: 1 pagina, 10—15 randuri, 200 de
cuvinte);

e asigura coerenta intre gradul de complexitate al cerintei si nivelul de formare al
studentilor;

e claboreaza o schema analitica de corectare, care sa indice criteriile si punctajele
aferente fiecarei componente;

e evita cerintele prea generale, care pot conduce la raspunsuri vagi sau dificil de

evaluat.
3.3. Eseu nestructurat

Itemii de tip eseu nestructurat solicitd studentului sa elaboreze un raspuns liber,
personal si argumentat, pornind de la o temi sau o problema formulati generic. In
acest caz, nu se oferd indicatii explicite privind modul de organizare a raspunsului,
ceea ce permite o evaluare a originalitatii, coerentei logice si capacitatii de reflectie
critica.

Recomandari pentru elaborarea itemilor de tip eseu nestructurat:

e formuleaza cerinta clar, precis;

e cvita ambiguitatile conceptuale si expresiile vagi (ex.: ,,Spune ce crezi
despre...”);

e ofera un cadru temporal realist pentru redactarea eseului;

e claboreaza o grild de corectare holisticd sau analiticd, In care sd se precizeze:
acuratetea si profunzimea continutului; coerenta si logica argumentarii;
originalitatea ideilor; corectitudinea limbajului stiintific si claritatea
exprimarii;

e fincurajeaza integrarea perspectivei teoretice cu exemple practice.

7

Exemple de formulari de itemi de tip eseu nestructurat:

Tip de eseu nestructurat Formuliri generice pentru cerinte
Comparare - Compara doua aspecte ale... si propune o concluzie
personala.

- Prezinta asemanarile si deosebirile dintre...
- Prezinta diferentele esentiale intre...
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Relatie cauza—efect

Enumera cele mai probabile efecte ale...
Explica relatia cauza—efect dintre... si...
Descrie consecintele produse de...

Aplicare

Descrie o situatie care sa ilustreze principiul / legea
/ teorema. ..
Propune o solutie concretd pentru problema...

Justificare / Argumentare

Prezinta argumente pro si contra pentru urmatoarea
afirmatie...

Justifica importanta / relevanta conceptului de...
pentru...

Generalizare

Formuleaza cateva generalizari pornind de la urma-
toarele date...
Identifica un principiu comun care se aplica in...

Concluzie / Reflectie

Cum ai proceda in situatia data?

Care este cea mai potrivita solutie in contextul...?
Ce concluzii personale poti formula pe baza datelor
analizate?

Creatie / Sinteza

Propune o strategie / model / plan de actiune pen-
tru...
Scrie un raport in care sa evidentiezi. ..

Evaluare

Descrie punctele tari si slabe ale...

Scrie un eseu in care sd evaluezi critic...

Scrie argumente privind relevanta si limitele abor-
darii...

Fiecare tip de item corespunde unui anumit nivel cognitiv (tabelul 2.9).

Tabelul 2.9. Corelatia tipuri de itemi — niveluri cognitive

Niveluri
cognitive

Tipuri de itemi Subtipuri de itemi

Cunoastere |Itemi obiectivi

si intelegere

Itemi cu alegere duala;
- Itemi cu alegere multipla;
- Itemi de tip pereche.

Itemi - Itemi cu raspuns scurt.
semiobiectivi

Aplicare Itemi - Intrebari structurate.
semiobiectivi

deschis

Itemi cu raspuns

Eseu structurat;
- Eseu nestructurat (comparare, relatie cauza—
efect, generalizare, creatie, aplicare, sinteza).

Integrare Itemi cu raspuns

deschis

Itemi de tip rezolvare de probleme;
- Eseu structurat;
- Eseu nestructurat (justificare, evaluare).




V. Elaborarea schemei de notare

Procesul de proiectare a testului se finalizeaza prin elaborarea schemei de
notare, care serveste drept reper pentru corectarea si aprecierea obiectiva a raspun-
surilor studentilor.

Schema de notare include doua componente esentiale:

- baremul de notare;

- scala de notare.

a) Baremul de notare precizeaza punctajul atribuit fiecarui item din test, in
functie de actiunile logice solicitate si de nivelul cognitiv vizat. In general,
se acordd 2 puncte pentru fiecare actiune logica corecta.

b) Scala de notare reprezinta conversia punctajului total obtinut in nota fi-
nala.

Nota reprezinta un indicator sintetic, cantitativ si calitativ, al performantelor
obtinute de studenti ca urmare a implicarii in procesul de invatare (Bontas, 2008,
p.253).

Exista mai multe modalitati de conversie, una dintre cele mai utilizate fi-
ind propusd de 1. Bontas, care recomandd corespondenta intre raportul dintre
performanta ceruta si cea obtinuta si nota acordata. Astfel, ideea de baza este ca
nota nu se acorda arbitrar, ci se calculeaza in functie de un raport intre ceea ce s-a
cerut si ceea ce studentul a oferit prin raspunsurile sale (Bontas, 2008, p.260). De
exemplu:

Sistemul de notare propus de 1. Bontas (2008, p. 260) porneste de la principiul
proportionalitatii dintre cerintele evaluarii si performanta reald a studentului. Ideea
de baza este cd nota nu se acorda arbitrar, ci se calculeaza in functie de un raport
obiectiv intre ceea ce s-a cerut si ceea ce studentul a oferit prin raspunsurile sale.

Nota 10 se acorda atunci cand raportul dintre punctajul obtinut si punctajul
maxim al probei de evaluare este egal cu 1, adica studentul a indeplinit integral
cerintele evaluarii.

Matematic, exprimam astfel:

Punctaj obtinut de catre student

Punctaj maxim al testului

Aceasta corespunde unui nivel de realizare de 100%, reprezentand performanta
deplind, fara erori sau omisiuni.

Nota 5 se acorda atunci cand raportul este de 0,5, adica studentul a indeplinit
doar 50% din cerintele evaluarii, atingdnd pragul minim de promovare.

Pe baza acestui raport, fiecare treapta de nota corespunde unei scaderi de apro-
ximativ 10% din gradul de realizare a cerintei, dupa cum se observa in tabelul ur-
mator:
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Raport cerinta — Nota Procent de realizare din totalul
performanta acordata testului
1:(1-0,9) 10-9 100% — 90%
1:(0,8-0,7) 87 80% —70%
1:(0,6-0,5) 6-5 60% — 50%

Astfel, punctajul total al testului reprezinta 100%, iar nota acordata se stabileste
proportional cu procentele de realizare. Fiecare treaptd de notare marcheazd o
diferenta de aproximativ 10% intre treptele succesive, ceea ce asigura un sistem
echitabil, transparent si obiectiv de evaluare a performantei.

Formula generala de calcul este urmatoarea:

N= 10x P objcinlut
P maxim
unde:
e N = nota finala obtinuta de student;
e P . =punctajul obtinut la test (rezultatul efectiv);
e P _ . =punctajul maxim al testului (corespunzator realizarii de 100%);

¢ 10=notamaximaposibilainsistemul romanesc de evaluare, care functioneaza
ca factor de scalare.

Prin aceastd formuld, raportul dintre punctajul obtinut si cel maxim (va-
loare intre 0 si 1) este transformat proportional intr-o notd pe scala 1-10.
Astfel, nota exprima procentul de indeplinire a cerintei.

De exemplu: daca testul are un punctaj total de 45 de puncte, iar studentul
obtine 36 de puncte, raportul este:

36 0.8

45

Aplicand formula: 36
N = 1OXE

N=8, prin urmare, studentul primeste nota 8, corespunzatoare unei realizari de
0 di . valusrii
80% din cerintele evaludrii

Procent de realizare RaportP . /P Nota acordat
100% 1,00 10
90% 0,90 9
80% 0,80 8
70% 0,70 7
60% 0,60 6
50% 0,50 5
40% 0,40 4
30% 0,30 3
20% 0,20 2
10% - 0% 0,10 1




In anexa 1 este prezentat exemplu de test sumativ.

Respectarea rigorilor metodologice in procesul de elaborare a testelor sumative
- respectiv proiectarea matricei de specificatii, formularea clara a finalitatilor de eva-
luat, aplicarea regulilor de elaborare a itemilor §i construirea unei scheme de notare
coerente - asigura validitatea, fidelitatea, obiectivitatea si aplicabilitatea testului.

Prin urmare, aceste demersuri contribuie la realizarea unei evaluari obiective,
echitabile si relevante, care reflecta in mod autentic nivelul achizitiilor, competentelor
si progresului studentilor.

ACTIVITATI DE INVATARE SI EVALUARE

E"’ EXPLOREAZA SI PREZINTA!
1. Realizeaza un tabel comparativ in care sa prezinti particularitatile tipurilor
de evaluare.
2. Elaboreaza o fisa informativa in care sa explici conceptele de feed-up, feed-
back si feed-forward prin exemple proprii.

=

& IMPLICA-TE SIACTIONEAZA!

1. Aplica principiile feedbackului eficient si ofera feedback colegial in baza
unei sarcini elaborate de un coleg, urmand structura feedbackului: feed-up
— feedback — feed-forward.

2. Formuleaza sarcini didactice pe nivele pentru o lectie la o unitate de curs
(la alegere).

3. Elaboreaza o fisd de autoevaluare/evaluare reciprocd utilizata la evaluarea
unei sarcini didactice.

4. Elaboreaza un test sumativ pentru un modul din curriculum disciplinar (la
alegere), utilizand reperele teoretice.

@ REFLECTEAZA SI EVALUEAZA!
1. Reflecteaza asupra modului in care evaluarea poate modela comportamente,
atitudini si valori profesionale. Scrie o concluzie relevanta.
2. Formuleaza o decizie personala privind modul in care vei utiliza evaluarea
in demersul didactic pe viitor.
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III. METODE DE EVALUARE IN CONTEXTUL

INVATAMANTULUI SUPERIOR

Unitati de continut:

3.1. Definiri conceptuale si tipologii ale metodelor de evaluare universitara

3.2. Metode traditionale de evaluare

3.3. Metode complementare de evaluare

3.4. Metode digitale de evaluare a achizitiilor studentilor In medii educationale virtuale

Finalitati
Formabilul va fi capabil:

sa defineasca termenii: metode, tehnici si probe de evaluare;

sa descrie caracteristicile metodelor traditionale si alternative de evaluare;

sa analizeze avantajele si limitele evaluarii orale, scrise si practice;

sa exemplifice aplicarea metodelor de evaluare in context universitar;

sa argumenteze valoarea formativa a metodelor alternative in evaluarea centratd pe
student.

Cuvinte-cheie: metoda de evaluare, tehnica de evaluare, probe de evaluare, metode

traditionale, metode complementare, metode digitale, evaluare sincrond, evaluare asincrond.

3.1. Definiri conceptuale si tipologii ale metodelor de evaluare

universitara

Eficienta si calitatea procesului educational depind in mare masura de modul
in care este planificat si desfasurat procesul de evaluare. Pentru ca evaluarea sa
fie relevanta si echitabild, este necesara o abordare strategicd, construitd pe baze
stiintifice si adaptata contextului educational universitar. Stabilirea unei strategii
coerente de evaluare presupune definirea clara a metodelor, tehnicilor si probelor
utilizate, a criteriilor de apreciere, precum si a modalitatilor de aplicare si valori-
ficare a rezultatelor obtinute.

Metoda de evaluare este o cale prin care cadrul didactic ofera studentilor posi-
bilitatea de a demonstra nivelul de stapanire a cunostintelor, de formare a diferitelor
capacitati, testate prin utilizarea unei diversitdti de instrumente adecvate scopului

urmarit.

Este cunoscut faptul cd me-  f=E]
toda de evaluare reprezintd calea —
de actiune comuna profesor-elevi Termenul metodd provine din
care conduce la punerea in apli- grecescul methodos, care inseamna
care a oricarui demers evaluativ, ,cale” sau ,,drum urmat spre un scop”.

in vederea colectarii informatiilor




privind procesul si produsul Tnvatarii, prelucrarii si valorificarii lor in diverse sco-
puri. Modalitatile de evaluare disponibile la ora actuald alcatuiesc un ansamblu
metodologic coerent. Ele au caracter sistemic. Fara a-si pierde entitatea specifi-
ca, metodele se Tmbind, se completeaza si se influenteaza reciproc (Sova, Putina,
2017).

In invatamantul universitar, metodele de evaluare prezinti atat caracteristici
generale, aplicabile in orice context educational, cat si particularitati specifice, de-
terminate de domeniul de studiu, nivelul de formare si tipul de competente vizate.
Astfel:

- ele insotesc si sustin procesul de formare academica, facilitand verifica-
rea si consolidarea cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor dobandite de
studenti;

- sunt concepute si aplicate in corelatie cu obiectivele curriculare, cu
continuturile disciplinare si cu strategiile de predare-invatare utilizate la
nivel universitar;

- se adapteaza particularitdtilor individuale si profesionale ale studentilor,
tinand cont de autonomia, experienta si stilul lor de invatare;

- auun caracter evolutiv si inovator, fiind deschise permanent modernizarii
prin integrarea metodelor alternative si a instrumentelor digitale;

- iar relatiile dintre metode sunt flexibile si interdependente, o metoda pu-
tand deveni procedeu in cadrul alteia, in functie de scopul evaluarii si de
contextul academic.

Tehnicile de evaluare constituie modalitatile concrete de aplicare a metode-
lor de evaluare, reprezentand formele specifice prin care se realizeazad colectarea
raspunsurilor la itemii propusi. Acestea operationalizeaza metoda aleasa, facilitand
obtinerea informatiilor relevante despre performantele studentilor (de exemplu:
tehnica elaborarii raspunsului, tehnica textului lacunar).

Instrumentele de evaluare reprezinta ansambluri structurate de itemi peda-
gogici, concepute, administrate si corectate de catre cadrul didactic universitar,
in concordanta cu finalitatile de atins si continuturile predate. Acestea asigurd un
cadru organizat si obiectiv pentru masurarea nivelului de achizitii si competente
dobandite de studenti.

Pentru a asigura o abordare coerentd si echilibratd a procesului evaluativ, li-
teratura de specialitate propune diferite clasificiri ale metodelor de evaluare. In
acest sens, tabelul 3.1 prezinta o adaptare a tipologiei propuse de I.Radu (2008) la
contextul invatdmantului universitar. Clasificarea include criterii relevante pentru
mediul academic — precum circumstantele evaluarii, natura probei, dimensiunea
temporald, secventa de instruire si factorii implicati — oferind un cadru teoretic util
pentru proiectarea si implementarea procesului de evaluare in context universitar.



Tabelul 3.1. Clasificarea metodelor de evaluare

Criterii de
clasificare

Circumstantele in situatii formale de examinare (teste, probe, examene);

evaluarii - in afara situatiilor de examinare (observarea curentd a
activitatilor, fise de lucru, teme aplicative);

- rezultate obtinute in activitati extracurriculare (concursuri
stiintifice, proiecte universitare, conferinte studentesti);

- prin consultarea altor cadre didactice, tutori sau coordona-
tori de practicd privind performantele studentilor.

Natura probei |- probe orale (colocvii, interviuri, prezentdri);

- probe scrise (teste, eseuri, rapoarte, lucrari de curs);

- probe practice (stagii, experimente, demonstratii);

- probe asistate de calculator (simulari, teste pe platforme di-

Tipuri de metode de evaluare

gitale).
Dimensiunea - metode traditionale (examene, teste scrise);
temporala - metode netraditionale / alternative (portofoliu, proiect, jur-
nal reflexiv, jurnal de autoevaluare).
Secventa de - metode de evaluare initiala;
instruire - metode de evaluare formativa (curentd);
- metode de evaluare sumativa (de bilant).
Factorii / - evaluare interna (realizata de cadrele didactice universitare
persoanele care implicate direct in procesul de formare);
evalueaza - evaluare externa (efectuata de comisii, evaluatori sau orga-

nisme externe institutiei).

Conform acestei clasificari, cadrele didactice universitare pot selecta si combina
metodele de evaluare in functie de specificul disciplinei, tipul de competente vizate
si profilul studentilor. Criteriul cel mai des utilizat in clasificarea metodelor de evalu-
are este cel cronologic sau istoric. In functie de acest reper, de altfel unul cu caracter
relativ, literatura de specialitate delimiteaza doua mari categorii de metode de evalu-
are: pe de o parte, metodele traditionale, consacrate prin utilizarea lor indelungata in
practica educationald, iar pe de alta parte, metodele alternative sau complementare,
aparute ca raspuns la nevoia de modernizare si diversificare a procesului evaluativ.

3.2. Metode traditionale de evaluare

Tipologia metodelor traditionale de evaluare include probe de evaluare orale,
scrise si practice, fiecare avand un rol si un specific distinct in procesul de apreciere
a performantelor studentilor.

I. Probele orale presupun evaluarea prin dialog direct intre profesor si student,
oferind posibilitatea de a aprecia nu doar nivelul de cunostinte, ci si claritatea ex-



primarii, capacitatea de argumentare si spontaneitatea raspunsurilor. Acestea favori-
zeaza comunicarea academica si permit evaluarea competentelor de gandire critica
si de sinteza.

Specificul probei orale la nivel universitar consta in caracterul sau formativ,
prin care evaluarea devine si un proces de clarificare conceptuala, feedback imediat
si dezvoltare a gandirii reflexive.

In practica universitara se utilizeaza mai multe tehnici de organizare a evaluarii
orale, in functie de obiectivele disciplinei si de competentele vizate:

Colocviul — modalitate de evaluare individuala, bazata pe un set de Intrebari
din tematica anuntatd, prin care se verifica gradul de intelegere, sinteza si
argumentare a continuturilor.

Prezentarea orala — tehnica prin care studentul expune, in mod structurat,
rezultatele unei lucrdri teoretice sau aplicative, fiind evaluat atat pentru
continut, cat si pentru coerenta discursului si modul de comunicare.
Interviul academic — forma de evaluare semistructuratd, care pune accent
pe gandirea critica, pe capacitatea de a corela concepte si de a propune in-
terpretari personale.

Sustinerea proiectului sau a lucrarii de curs — tehnica prin care studentul isi
prezinta rezultatele activitatii academice, justificandu-si alegerile metodolo-
gice si interpretarile, analizele.

Intr-o proba orala universitara, conversatia dintre profesor si student este
esentiala pentru calitatea evaluarii. Aceasta are urmatoarele trasaturi:

Caracter semi-structurat - profesorul conduce dialogul pe baza unor repere
tematice, dar lasd libertate studentului sa isi organizeze raspunsul.

Ritm bidirectional - studentul are posibilitatea de a solicita clarificari sau de
a argumenta in profunzime anumite aspecte.

Feedback imediat - profesorul poate interveni pentru a corecta conceptii
gresite, a stimula rationamentul sau a valida un punct de vedere bine argu-
mentat.

Tonalitate - limbajul este formal, bazat pe rigoare terminologica si claritate
conceptuala.

In aplicarea probelor orale, se recomanda:

Structurarea unei baze de Intrebari echilibrate, distribuite pe niveluri cog-
nitive.

Elaborarea unei grile de notare / rubrici care sd includa criterii clare: acuratete
stiintificd, coerentd, exprimare, argumentare, originalitate.

Informarea studentilor cu privire la criteriile de evaluare inainte de proba.
Oferirea unui feedback constructiv, orientat spre invatare, nu doar spre notare.

In cadrul probelor orale, pot fi utilizate o varietate de tipuri de intrebari, fiecare
avand un rol specific in activarea diferitelor niveluri cognitive ale studentilor (Baciu,
2010, apud Sova 2017):



Intrebari reproductive — solicitd reamintirea si redarea fidela a informatiilor
memorate; vizeaza verificarea cunostintelor de baza.

Intrebari reproductiv-cognitive — urmaresc capacitatea studentului de a re-
constitui si de a exprima continuturi in acord cu un model sau algoritm
prestabilit.

Intrebari productiv-cognitive — stimuleazd prelucrarea si aplicarea
informatiilor, integrarea acestora in contexte noi, formularea de argumente,
ipoteze si explicatii cauzale, precum si identificarea de solutii alternative.
Intrebari convergente (inchise) — orienteaza gandirea citre o solutie unica,
verificand precizia si rigoarea rationamentului.

Intrebari divergente (deschise) — permit exprimarea libera a ideilor, explo-
rarea mai multor directii posibile si valorificarea creativitatii si originalitdtii
raspunsurilor.

Intrebari evaluative — implica formularea unor judeciti de valoare perso-
nale, raportate la criterii teoretice sau practice, in vederea exprimarii unei
opinii argumentate.

Intrebari anticipative — solicita utilizarea imaginatiei si a gandirii prospecti-
ve pentru a prefigura evolutia unor fenomene sau procese in timp si spatiu.
Intrebari sugestive — ofera indicii privind domeniul de referinti sau directia
raspunsului, facilitand activarea cunostintelor relevante.

Probele orale prezinta avantaje, dar si limite care trebuie luate in considerare in
procesul de evaluare universitara.

Avantajele probelor orale

Conform lui Stoica (2001, pp. 48—49), utilizarea probelor orale in procesul de
evaluare ofera o serie de avantaje semnificative:

permit un nivel ridicat de flexibilitate si individualizare, deoarece profesorul
poate adapta tipul si gradul de dificultate al intrebarilor in functie de calita-
tea raspunsurilor formulate de student;

ofera posibilitatea clarificarii si corectarii imediate a eventualelor confuzii
conceptuale, ceea ce contribuie la o intelegere mai profunda a continutului.
structura discursiva a raspunsului oral favorizeazd exprimarea liberd, argu-
mentarea logica si manifestarea originalitatii, permitand o evaluare comple-
xd a competentelor de comunicare academica.

interactiunea directd dintre profesor si student, care creeaza un cadru fa-
vorabil pentru observarea comportamentelor atitudinale, a modului de
relationare si a Increderti in sine.

Limitele probelor orale
Pe de altd parte, probele orale prezinta si anumite limite. Printre acestea se nu-

mara:

subiectivitatea evaluarii, influentatd de factori precum variatia intrebarilor,
comportamentul evaluatorului sau starea emotionald a studentului;



- probele orale se caracterizeaza printr-un nivel mai scazut de validitate si
fidelitate, comparativ cu alte metode, intrucét rezultatele pot varia in functie
de context si conditiile de examinare;

- implicd un consum considerabil de timp, dat fiind faptul ca evaluarea se
realizeaza individual, ceea ce limiteaza aplicabilitatea la grupuri mari de
studenti.

I1.Probele scrise se bazeazd pe formularea de rdspunsuri individuale la
itemi sau cerinte stabilite, permitand aprecierea logicii, coerentei si corectitudinii
stiintifice a exprimarii. Ele oferd o imagine obiectiva asupra gradului de stdpani-
re a continuturilor teoretice si asigura posibilitatea compararii rezultatelor intre
studenti.

In invatamantul universitar, probele scrise reprezinta una dintre cele mai rigu-
roase metode de evaluare. Spre deosebire de evaluarea orald, proba scrisa favorizea-
za obiectivitatea si comparabilitatea rezultatelor, intrucat itemii, sarcinile si criteriile
de notare pot fi standardizate si aplicate uniform. Ea asigura trasabilitatea procesului
evaluativ, permitand revizuirea si analiza criticd a performantelor, aspect esential in
asigurarea calitatii academice.

In mediul universitar, probele scrise se concretizeaza in teste, eseuri argumen-
tative, studii de caz, rapoarte sau proiecte de sinteza, fiecare dintre acestea avand o
valoare specifica in functie de profilul competentelor vizate.

Probele traditionale scrise se bazeaza pe raspunsuri formulate in scris, in conditii
standardizate de timp si continut, si permit o evaluare obiectiva, comparabila si veri-
ficabila a performantei academice.

In contextul universitar, principalele probe traditionale scrise sunt:

- testul scris;

- eseul academic sau argumentativ;

- studiul de caz scris;

- lucrarea de sintezd/examenul final scris.

Avantajele probelor scrise

Probele scrise prezintd o serie de avantaje care le recomandd ca metode
traditionale de evaluare in mediul universitar:

- asigurd obiectivitate si comparabilitate, intrucat aceleasi criterii si bareme

pot fi aplicate tuturor studentilor, reducand subiectivitatea aprecierii;

- ofera trasabilitate si verificabilitate, rezultatele ramanand consemnate in
scris si putand fi reanalizate sau justificate ulterior;

- faciliteaza uniformitatea si controlul metodologic al evaludrii, fiind admi-
nistrate n conditii standardizate, cu grad de dificultate echilibrat;

- contribuie la dezvoltarea exprimarii academice, prin antrenarea gandirii lo-
gice, a claritatii si a rigurozitatii limbajului stiintific;

- Indeplinesc o functie formativa, intrucat permit oferirea de feedback con-
structiv si sustin reflectia asupra propriei invatari.
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Limitele probelor scrise

Totusi, utilizarea probelor scrise implica si anumite limite care trebuie avute in
vedere:

- pot favoriza Invatarea de tip reproductiv, atunci cand cerintele se limiteaza

la memorarea si redarea informatiilor;

- nu surprind dimensiunea comunicativa si atitudinala;

- sunt influentate de factori emotionali si situationali (stres, oboseala, presiu-
nea timpului), care pot afecta performanta studentilor;

- depind in mare masura de calitatea redactarii itemilor, existand riscul unor
formulari ambigue care pot altera validitatea evaluarii;

- necesita timp considerabil pentru corectare si analizd, mai ales 1n cazul pro-
belor cu raspunsuri deschise;

- limiteaza interactiunea directa intre evaluator si student, impiedicand clari-
ficarea imediatd a neintelegerilor sau verificarea rationamentului in timpul
evaluarii.

I11. Probele practice vizeaza aplicarea cunostintelor in contexte concrete, spe-
cifice domeniului de formare. Prin intermediul acestora se evalueaza abilitatile pro-
fesionale si capacitatea de a utiliza cunostintele teoretice in situatii reale sau simulate
(laboratoare, proiecte aplicative, stagii).

In invatamantul universitar, evaluarea prin probe practice este utilizata in special
la disciplinele cu un pronuntat caracter aplicativ si urmareste identificarea capacitatii
studentilor de a transfera si utiliza in mod eficient cunostintele teoretice in contexte
concrete de actiune. Aceste probe vizeaza verificarea gradului de formare a deprin-
derilor profesionale, a capacitdtilor tehnice, metodologice si operationale, precum si
a capacitatii de a rezolva probleme autentice, specifice domeniului de studiu.

Pentru realizarea eficientd a unei activitdti practice, este necesar ca incd de la
inceputul procesului de instruire, studentii sa fie informati cu privire la:

- tematica activitatilor practice sau a lucrarilor de laborator;

- criteriile de evaluare care vor fi utilizate;

- conditiile logistice si materiale puse la dispozitie (echipamente, resurse, me-

dii de simulare, laboratoare specializate etc.).

Un tip specific de proba practica in mediul universitar il constituie activitatile
experimentale sau aplicative, realizate in cadrul laboratoarelor, atelierelor, centrelor
de practica profesionald. Acestea permit observarea directa a modului de aplicare a
cunostintelor, a preciziei executiei si a capacitatii de analiza a rezultatelor obtinute.

Probele practice pot fi concepute din mai multe perspective, in functie de speci-
ficul disciplinei si de finalitati:

- realizarea de produse, materiale sau proiecte pornind de la un model teoretic

sau un set de cerinte profesionale;

- executarea de actiuni sau sarcini practice in baza unui plan de lucru sau a
unui proiect de actiune prestabilit;



simularea unor procese sau situatii profesionale in conditii controlate, uti-
lizand medii digitale, software educationale, platforme virtuale sau labora-
toare de simulare (Cucos, 2008).

Prin natura lor, probele practice integreaza dimensiunea cognitivd, actionala si
atitudinala a invatarii, oferind o imagine autentica asupra nivelului de competenta pro-
fesionala atins de student. Ele au un caracter formativ pronuntat, deoarece stimuleaza
autonomia, gandirea critica si capacitatea de reflectie asupra propriilor performante.

Avantajele probelor practice

Probele practice:

permit observarea directd a performantei, oferind o imagine reala asupra
modului in care studentul aplica in practica cunostintele teoretice;

asigurd o evaluare autentica, prin plasarea studentului in situatii de lucru
similare celor profesionale;

oferd feedback imediat si relevant, permitdnd studentului sa constientizeze
rapid propriile puncte tari si aspecte de imbunatatit;

contribuie la formarea competentelor profesionale, prin exersarea deprinde-
rilor specifice domeniului de specializare;

faciliteazd invatarea experientiald, prin confruntarea directd cu situatii-
problema si responsabilizarea in procesul de rezolvare.

Limitele probelor practice
Probele practice:

pot fi influentate de conditiile materiale si logistice (dotarea laboratoarelor,
disponibilitatea resurselor, accesul la echipamente);

implicd un consum mare de timp atat pentru organizare, cat si pentru evalu-
are individuala;

prezinta dificultati in asigurarea obiectivitatii, deoarece aprecierea
performantei practice depinde adesea de observatia directa a cadrului didac-
tic si de criterii calitative;

pot fi afectate de factori emotionali (anxietate, presiune, stres), care
influenteazd comportamentul si performanta in situatii de evaluare reala.

In concluzie, echilibrul dintre probele orale, scrise si practice constituie premisa
unei evaluari autentice, echitabile si relevante, care sustine invatarea de profunzime,
gandirea critica si responsabilitatea academica — valori definitorii ale invatdmantului
superior contemporan.

3.3. Metode complementare de evaluare

In completarea metodelor traditionale de evaluare — orale, scrise si practice — tot
mai des se utilizeaza in mediul universitar metode alternative sau complementare de
evaluare, care aduc un plus de relevanta si autenticitate procesului evaluativ.
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Prin specificul lor, aceste metode au un caracter complementar, intrucat diversi-
fica instrumentarul traditional, oferind o perspectiva mai ampla asupra performantei
studentilor. Ele pot fi aplicate concomitent cu metodele clasice, contribuind la con-
solidarea unei viziuni formative asupra evaluarii. Pe de alta parte, caracterul alterna-
tiv al acestor metode implicd posibilitatea inlocuirii partiale sau totale a metodelor
traditionale cu forme moderne, centrate pe student si pe procesul de invatare. Totusi,
o astfel de substituire completa nu este, in prezent, generalizata si nici recomandabi-
13, intrucat ar afecta echilibrul dintre rigoarea traditionala si flexibilitatea moderna.

Utilizarea metodelor alternative aduce beneficii semnificative din doua per-
spective principale. In plan procesual, evaluarea se deplaseaza dinspre verificarea
rezultatelor finale catre analiza procesului de invatare, transformand actul evaluativ
intr-o experientd formativa. In plan relational, aceste metode promoveaza o evaluare
colaborativa si democratica, bazata pe comunicare autentica Intre profesor si student,
pe implicare activa, autonomie si responsabilitate personald in actul de invatare.

Se pare ca metodele complementare de evaluare sunt mult mai suple si permit
profesorului sa structureze puncte de reper si sa adune informatii relevante asupra
modului de desfasurare a activitatii sale, utilizdnd instrumente care se adapteaza mai
bine specificului situatiilor instructiv-educative. O anumita dificultate intervine insa
din faptul ca aceste metode de evaluare nu sunt standardizate, iar modul de proiec-
tare si aplicare diferd de la un profesor la altul, ceea ce atrage, in mod inevitabil,
valorizari si interpretari distincte ale rezultatelor obtinute (Cucos, 2008).

Metodele complementare de evaluare utilizate tot mai frecvent in invatamantul
universitar sunt urmatoarele:

e referatul stiintific;

e proiectul, proiectul de cercetare;

e portofoliul;

e observarea sistematica a activitatii si a comportamentului studentilor.

Referatul stiintific

Referatul stiintific reprezintd o metoda complementara de evaluare frecvent uti-
lizata in invatdmantul universitar, prin care studentul are ocazia sa isi demonstreze
capacitatea de documentare, analiza criticd si sintezad a informatiilor provenite din
surse academice relevante. In esentd, aceastd metoda reflectd nivelul de intelegere
a unui continut teoretic, dar si abilitatea de a formula o perspectiva personala, argu-
mentatd si coerentd asupra unei teme de specialitate.

Din punct de vedere evaluativ, referatul indeplineste functii formative si dia-
gnostice, oferind cadrului didactic posibilitatea de a observa modul in care studentul
gestioneazd procesul de invatare independentd. Totodata, metoda permite dezvolta-
rea competentelor specifice cercetarii academice - precum gandirea critica, discerna-
mantul stiintific, capacitatea de sinteza si exprimarea academica riguroasa.
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Procesul de aplicare a acestei metode presupune mai multe etape:

1. selectarea temei (de reguld, in acord cu continutul disciplinei si cu interesele

studentului);

2. documentarea pe baza unei bibliografii actualizate;

3. redactarea lucrarii conform normelor academice;

4. prezentarea orald a concluziilor.

Profesorul are rolul de a ghida demersul stiintific, oferind repere metodologice
si criterii clare de evaluare.

In realizarea si aprecierea referatelor pot fi utilizate diverse instrumente: grile
de evaluare bazate pe criterii de coerentd, acuratete stiintifica, originalitate si clarita-
te; fise de feedback; grile de apreciere a stilului si a argumentarii.

Avantajele elaborarii referatului stiintific:

- dezvolta autonomia intelectuald si responsabilitatea fatd de actul

cunoasterii,

- stimuleaza invatarea prin cercetare;

- dezvolta abilitati de redactare stiintifica;

- contribuie la formarea unei gandiri critice si analitice;

- familiarizeaza pe studenti cu exigentele cercetarii academice.

Totusi, aplicarea referatului ca metoda de evaluare nu este lipsita de dificultati.
Principalele limite vizeaza riscul plagiatului, dificultatea de a aprecia gradul real de
implicare individuala, dar si timpul indelungat necesar elaborarii si evaluarii. De ase-
menea, nivelul de exigenta si claritatea criteriilor de evaluare pot varia semnificativ
de la un cadru didactic la altul, influentdnd coerenta aprecierii.

Pentru a valorifica potentialul formativ al referatului, se recomanda:

- definirea clara a criteriilor de evaluare;

- monitorizarea procesului de realizare;

- oferirea feedbackului in mod constructiv.

Referatul se poate utiliza In cadrul demersului didactic universitar atat ca instru-
ment de evaluare continua, aplicat pe parcursul semestrului pentru a urmari progre-
sul individual al studentului, cat si ca modalitate de evaluare sumativa, integrata la
finalul unui modul de studiu.

Proiectul

Proiectul reprezinta una dintre cele mai complexe si formative metode comple-
mentare de evaluare utilizate Tn invatamantul universitar. El presupune realizarea,
individuala sau 1n echipd, a unui demers aplicativ structurat, prin care studentii de-
monstreaza capacitatea de a integra si utiliza in mod creativ cunostintele dobandite
in contexte academice sau profesionale autentice.

Prin natura sa, proiectul are o puternica valoare formativa, intrucat implica nu
doar evaluarea produsului final, ci si a procesului de Tnvatare: planificarea, documen-
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tarea, aplicarea metodelor, colaborarea in echipa si reflectia asupra rezultatelor. in
acest sens, metoda proiectului raspunde ideal finalitatilor educatiei universitare mo-
derne, orientate catre autonomie, interdisciplinaritate si dezvoltarea competentelor
profesionale.

In plan evaluativ, proiectul indeplineste atat functii formative, prin feedback-ul
oferit In timpul deruldrii activitatii, cat si functii sumative, atunci cand este utilizat
pentru aprecierea performantei la finalul unui modul sau curs. Este o metoda care
pune accent pe invatarea activa si pe aplicarea practica a cunostintelor, valorificand
gandirea criticd, capacitatea de decizie si creativitatea studentilor.

Procesul de aplicare a metodei include mai multe etape:

1. stabilirea temei si a obiectivelor proiectului, in concordantd cu competentele

vizate de curs;

2. planificarea activitatilor, impartirea sarcinilor si organizarea timpului de lu-

cru;

3. colectarea si prelucrarea informatiilor, realizarea efectiva a produsului (ra-

port, lucrare aplicativa, prezentare etc.);

4. prezentarea si evaluarea finald, individuald sau in grup, in baza unor criterii

clare stabilite anterior.

Pentru realizarea proiectului se pot utiliza instrumente variate: grile de evalua-
re, rubrici cu descriptorii de performanta, fise de autoevaluare si evaluare reciproca,
rapoarte intermediare de progres, precum si platforme digitale colaborative (Moodle,
Google Workspace, Teams etc.) care faciliteaza lucrul in echipa si monitorizarea
procesului.

Avantajele metodei proiectului sunt multiple:

- dezvolta competente transversale precum planificarea, managementul tim-

pului, cooperarea si gandirea criticd;

- favorizeaza invatarea experientiald, prin rezolvarea de sarcini autentice;

- stimuleazd motivatia intrinseca si sentimentul de responsabilitate fatd de

produsul propriu;

- valorifica diversitatea stilurilor de Tnvatare si potentialul creativ al fiecarui

student;

- consolideazd legatura dintre teorie si practica, facilitind transferul

cunostintelor in contexte profesionale reale.

Totusi, aplicarea metodei proiectului implica si anumite limite. Este o metoda
consumatoare de timp, solicitand perioade lungi de elaborare si coordonare; evalu-
area poate fi subiectiva, mai ales in lucrul in echipd; de asemenea, echilibrul dintre
contributiile individuale poate fi dificil de apreciat. De aceea, este necesara o moni-
torizare atentd a procesului si utilizarea unor criterii transparente si echitabile.

Pentru maximizarea eficientei, se recomanda:

- formularea clara a scopului si criteriilor de evaluare inca de la inceput;

- stabilirea unor etape intermediare de verificare si feedback;



- evaluarea atat a procesului de realizare, cat si a produsului final; implica-
rea studentilor In autoevaluare si evaluare reciprocd, pentru dezvoltarea
reflectiei critice si a responsabilitatii partajate.

Proiectul poate avea o conotatie teoretica, practica, constructiva sau creativa, in
functie de obiectivele formative ale disciplinei si de specificul domeniului de studiu.
In varianta sa teoretica, proiectul vizeazi analiza aprofundati a unei teme stiintifice
si formularea unor concluzii argumentate, in timp ce varianta practica presupune
aplicarea directd a cunostintelor intr-un context profesional sau experimental. Pro-
iectele cu caracter constructiv si creativ stimuleaza inovatia, originalitatea si gandi-
rea divergenta, implicand realizarea de produse, modele, concepte sau solutii noi.

De regula, proiectul se deruleaza pe o perioada extinsa de timp, care poate aco-
peri un intreg semestru universitar, fiind organizat in secvente de lucru clar delimi-
tate sau, dupa caz, structurat circumstantial, in functie de dinamica activitatilor de
invatare si de resursele disponibile. Aceasta flexibilitate permite adaptarea continua
a procesului de elaborare la nivelul de progres, ritmul si stilul cognitiv al studentilor,
consolidand caracterul formativ si aplicativ al metodei.

Proiectul de cercetare reprezintd o forma particulara si complexa a metodei
proiectului, utilizatd pe scara larga in Invatdmantul universitar si postuniversitar.
Acesta are drept scop formarea si evaluarea competentelor de investigare stiintifica,
prin care studentul demonstreaza capacitatea de a identifica o problema de cercetare,
de a formula ipoteze, de a alege metode adecvate de investigare si de a interpreta
critic rezultatele obtinute.

Spre deosebire de alte tipuri de proiecte cu finalitate aplicativa imediata, pro-
iectul de cercetare pune accent pe rigoarea metodologicd, pe gandirea stiintifica si
pe originalitatea demersului investigativ. El solicita o implicare activa a studentului
in toate etapele procesului de cercetare: formularea obiectivelor, definirea cadrului
teoretic, selectarea instrumentelor de lucru, colectarea si analiza datelor, precum si
redactarea raportului final. Aceastd metoda de evaluare este deosebit de relevanta in
formarea competentelor specifice domeniilor academice care valorizeaza cercetarea
empiricd, analiza criticd si capacitatea de argumentare stiintifica. Prin derularea unui
proiect de cercetare, studentul invata sa 1si structureze demersul intelectual, sa lucre-
ze sistematic si sa 1si valideze ipotezele prin dovezi concrete.

Proiectul de cercetare se poate realiza individual sau in echipa, in functie de
nivelul de complexitate al temei si de obiectivele cursului. De regula, acesta se
desfasoara pe o perioada extinsd, corespunzatoare unui semestru universitar, inclu-
zand etape intermediare de verificare si feedback. Evaluarea se bazeaza pe criterii
precum claritatea formularii problemei, coerenta metodologica, relevanta bibliogra-
fiei, acuratetea analizei si originalitatea concluziilor.

In plan formativ, proiectul de cercetare contribuie la dezvoltarea autonomiei
stiintifice, a gandirii critice si a spiritului de investigatie, pregatind studentii pentru
elaborarea lucrarilor de licentd, disertatie sau pentru activitati de cercetare profesi-



onala. Totodata, implicarea 1n astfel de proiecte favorizeaza formarea unei atitudini
etice fatd de cunoastere, prin respectarea principiilor integritatii academice, a citarii
corecte si a responsabilitatii fatd de rezultatele obtinute.

Portofoliul

Portofoliul reprezintd una dintre cele mai complexe si cuprinzatoare metode
complementare de evaluare utilizate in invatamantul universitar. El constd intr-o
colectie sistematica de lucrari, produse si reflectii personale care ilustreaza evolutia,
progresul si performantele studentului intr-o perioada determinata de timp.

In esent, portofoliul indeplineste o functie formativa, intrucat sprijina invatarea
continud, si o functie sumativa, atunci cand este utilizat pentru aprecierea finald a
competentelor dobandite intr-un curs sau modul de studiu. De asemenea, are si o
functie diagnostica, deoarece permite cadrului didactic sa observe ritmul, stilul si
profunzimea invatarii fiecdrui student.

Realizarea portofoliului presupune un proces etapizat: selectia produselor aca-
demice relevante (referate, eseuri, fise de analizd, proiecte, rezultate de cercetare),
organizarea lor in ordine cronologica sau tematica, formularea de reflectii personale
asupra experientelor de invétare si, in final, prezentarea portofoliului ca document
evaluativ integrator. Profesorul are rolul de a oferi repere clare privind structura,
criteriile de selectie si modalitatea de evaluare.

In mediul universitar actual, portofoliul poate fi realizat atat in format clasic
(dosar fizic), cat si in varianta digitala, integrata in platforme educationale (Moodle,
Google Classroom, Microsoft Teams etc.). Portofoliul digital adaugd o dimensiune
interactiva procesului de evaluare, permitand utilizarea resurselor multimedia, a lin-
kurilor catre activitati, a prezentarilor video si a instrumentelor colaborative.

Portofoliul aduce o serie de avantaje:

- stimuleazd autonomia si responsabilitatea studentului fatd de propriul pro-

ces de invatare;

- favorizeaza reflectia critica si autoanaliza performantelor;

- ofera o imagine de ansamblu asupra progresului si a competentelor acumu-

late;

- valorifica diversitatea produselor de invatare si permite o evaluare

diferentiata;

- consolideazd comunicarea intre profesor si student, bazata pe feedback con-

structiv si dialog reflexiv.

Portofoliul permite explorarea si valorificarea potentialului cognitiv, aplicativ
si creativ al studentului. Prin intermediul sau, pot fi puse in evidentd competente
esentiale pentru formarea academica, dintre care se disting (Cucos, 2008):

- capacitatea de a observa, analiza si gestiona informatia, prin selectia

continuturilor relevante si a surselor adecvate;



- capacitatea de a rationa critic si de a utiliza cunostintele teoretice in contexte

aplicative;

- abilitatea de a identifica si de a alege metode de lucru adecvate obiectivelor

propuse;

- competenta de a masura, compara si interpreta rezultatele, in scopul optimi-

zarii procesului de Invatare;

- capacitatea de a investiga si de a analiza date, formuland concluzii argu-

mentate;

- abilitatea de a utiliza corect bibliografia, respectand normele academice si

etice;

- capacitatea de a rationa procedural, aplicand metode si tehnici de lucru sim-

ple, dar riguroase;

- aptitudinea de a sintetiza si organiza materialul documentar, structurand

informatiile intr-o forma coerenta si logica;

- competenta de a realiza un produs final integrator, care reflecta nivelul de

cunoastere, gandire critica si creativitate personala.

Totusi, utilizarea portofoliului prezinta si anumite limite. Elaborarea sa implica
un consum semnificativ de timp din partea studentilor si profesorilor; uneori, se pot
manifesta dificultati in selectarea criteriilor de evaluare si in mentinerea obiectivitatii
aprecierii. In plus, gradul de implicare individuala poate varia, iar monitorizarea pro-
cesului necesitd un efort suplimentar din partea cadrului didactic.

Pentru a valorifica eficient metoda portofoliului, se recomanda:

- definirea clara a scopului si structurii portofoliului incé de la inceputul cur-

sului;

- includerea unor activitati reflexive (autoevaluari, jurnale de invatare, fise de

progres);

- utilizarea unor grile de evaluare, cu descriptorii de performanta;

- oferirea de feedback periodic, care sa orienteze si sa motiveze procesul de

realizare;

- integrarea portofoliului in evaluarea continud, nu doar in cea finald, pentru

a sprijini invatarea de durata.

-

Observarea sistematica a activitatii si a comportamentului studentilor

b ]

Observarea sistematica reprezintd o metoda complementard de evaluare utili-
zata frecvent in invatamantul universitar, avand ca scop analiza directa si continua
a comportamentului studentilor in situatii de invatare, a modului in care acestia par-
ticipa, colaboreaza si aplica cunostintele in contexte concrete. Este o metoda cu un
pronuntat caracter formativ, deoarece permite intelegerea procesului de invatare in
desfasurare, nu doar a rezultatelor finale.

Spre deosebire de alte forme de evaluare care se concentreaza pe produsul
activitatii, observarea sistematicd valorifica dimensiunea procesuala si comporta-



mentald a invatarii, oferind informatii despre implicarea cognitiva, atitudinala si
sociald a studentilor. Ea permite cadrului didactic sd identifice nivelul de interes,
cooperarea, perseverenta, responsabilitatea, initiativa si alte manifestari relevante
pentru dezvoltarea competentelor academice si profesionale.

Procesul de aplicare a acestei metode implica o observare planificata, intentionata
si organizatd, bazata pe criterii clar definite si pe instrumente specifice. Cadrul didac-
tic elaboreaza fise de observatie, grile sau scale de apreciere, care urmaresc indicatori
precum: participarea la activitati, capacitatea de argumentare, calitatea interventiilor
in discutii, respectarea sarcinilor, colaborarea in grup, atitudinea fatd de invatare sau
modul de utilizare a resurselor.

Observarea poate fi realizatd in contexte variate — seminarii, lucrari practice,
activitati de proiect, prezentari orale, activitati online — si poate urmadri fie compor-
tamente individuale, fie dinamica grupului. Rezultatele observarii sunt inregistrate
sistematic, analizate si valorificate in scop formativ, oferind feedback constructiv
studentului si orientand procesul de invatare.

Avantajele metodei sunt multiple:

- permite evaluarea procesului de invatare in timp real, nu doar a produsului

final;

- ofera o imagine autenticd asupra implicarii si atitudinii studentului;

- favorizeaza feedback-ul imediat si personalizat;

- contribuie la dezvoltarea competentelor socio-emotionale si a comporta-

mentului profesional;

- sprijind adaptarea strategiilor didactice la particularitatile studentilor.

Totusi, observarea sistematicd comporta si anumite limite. Ea poate fi influentata
de subiectivitatea observatorului, de contextul situational sau de starea emotionala a
studentului. De asemenea, este 0 metoda consumatoare de timp, dificil de aplicat la
grupuri mari, iar in lipsa unor instrumente clar definite, exista riscul unor aprecieri
subiective.

Pentru a asigura validitatea si fidelitatea evaluarii, se recomanda:

- stabilirea prealabila a criteriilor si indicatorilor de observare;

- inregistrarea sistematica a datelor, prin fise, jurnale de observatie sau rubrici

digitale;

- comunicarea periodica a rezultatelor catre studenti, sub formd de feedback

constructiv;

- corelarea observarii cu alte metode de evaluare, pentru a obtine o imagine

completa asupra progresului;

- utilizarea observarii si in mediul online, prin analiza participarii si a

interactiunilor in platformele digitale universitare.

In concluzie, metodele complementare de evaluare completeaza si diversifica
procesul evaluativ universitar, transformandu-l intr-un demers formativ, reflexiv si
centrat pe dezvoltarea competentelor studentului.



3.4. Metode digitale de evaluare a achizitiilor studentilor
in medii educationale virtuale

In contextul educatiei la distanta, evaluarea studentilor poate fi realizata in me-
dii sincrone si asincrone, acestea avand caracteristici si metode specifice in aprecie-
rea achizitiilor studentilor.

Invatamantul sincron implicd interactiunea in timp real intre profesori si studenti,
fiind furnizat feedbackul imediat. In aceste conditii, evaluarea poate fi realizata prin
sondaje rapide, intrebari de verificare a intelegerii in timpul lectiilor si dezbaterilor
live, care permit evaluarea directd a participarii si angajamentului studentilor.

Pe de alta parte, invatamantul asincron permite studentilor sa acceseze materi-
alele educationale si sd realizeze sarcinile de Invatare In propriul ritm. Evaluarea in
acest cadru se focuseaza pe sistemul de sarcini didactice, proiectele de lunga durata
si testele care pot fi accesate si completate intr-un interval extins de timp. Forma
asincrond oferd flexibilitate, dar necesita un nivel inalt de autodisciplind si mana-
gement eficient al timpului din partea studentilor. Metodele de evaluare asincrone
pot include forumuri de discutii unde participarea studentilor este evaluata pe par-
cursul unei perioade mai lungi, precum si jurnale sau portofolii digitale care reflecta
invatarea continud si progresul individual.

Indiferent de format, eficienta evaluarii in medii online este determinata de cla-
ritatea obiectivelor de invatare, corelarea metodelor de evaluare, obiectivele presta-
bilite si utilizarea tehnologiei adecvate pentru a sustine interactiunea dintre profesor
si studenti.

Evaluarea in invatamantul online, fie ca este sincrona sau asincrond, este im-
portantd in determinarea eficacitatii educationale si a angajamentului studentilor.
Intelegerea particularititilor acestor doua modalitati de evaluare este esentiald pentru
a optimiza strategiile de invatare si pentru a raspunde adecvat nevoilor diverse de
formare ale studentilor.

Evaluarea sincrona, caracterizata prin interactiunea in timp real intre profesori si
studenti, permite o comunicare instantanee si feedback imediat. Aceasta este facilita-
ta de tehnologiile de videoconferinta si alte unelte digitale care suporta interactiunea
directa, cum ar fi chatul live sau sondajele rapide. Beneficiile acestei metode includ
capacitatea de a ajusta rapid continutul si de a clarifica neintelegerile pe loc, oferind
astfel un mediu de invatare dinamic.

Pe de alta parte, evaluarea asincrona ofera o flexibilitate semnificativa, permitand
studentilor sa acceseze si sa completeze sarcinile la momente diferite, conform pro-
priului lor program. Acest tip de evaluare este adesea caracterizat prin lucrari scrise,
proiecte de cercetare si portofolii care sunt revizuite si feedback-ul este oferit la un
moment ulterior. Desi aceasta metodd promoveaza autonomia studentilor si permite
o reflectie mai profunda asupra invatarii, feedbackul intarziat poate uneori sa intarzie
procesul de corectare a greselilor si de ajustare a strategiilor de invatare.
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Evaluarea in context sincron, prin natura sa interactiva si imediata, faciliteaza
un proces de invatare interactiva, prin implicarea studentilor in variate sarcini didac-
tice.

In mediul asincron, accentul se deplaseazi citre evaluarea formativa si autore-
flexiva, realizatd prin instrumente digitale care oferd studentului posibilitatea de a
lucra in ritm propriu. Profesorul devine facilitator si furnizor de feedback, iar meto-
dele de evaluare sunt orientate spre monitorizarea progresului, analiza procesului de
invatare si valorificarea produselor intelectuale.

Printre metodele frecvent utilizate se numara:

- portofoliul digital, care centralizeaza activitatile, reflectiile si proiectele in-

dividuale;

- referatul stiintific sau recenzia tematica, sustinute prin incarcarea materiale-
lor in platforme online (Google Classroom, Moodle, Teams);

- chestionarea si testarea online (Google Forms, Socrative, Kahoot), folosite
pentru autoevaluare si verificarea intelegerii;

- forumurile de discutie si activitatile colaborative asincrone, unde evaluarea
se realizeaza prin analiza calitatii interventiilor, coerentei argumentelor si
respectarii criteriilor de evaluare.

Chao, Hung si Chen (2012) evidentiaza cateva metode si instrumente de evalu-

are sincrona online:

utilizarea chestionarelor sincrone pentru evaluarea cunostintelor factuale,
utilizarea practicilor sincrone pentru evaluarea cunostintelor procedurale,
realizarea eseurilor sincrone pentru evaluarea cunostintelor conceptuale,
desfasurarea examenelor orale sincrone pentru evaluarea cunostintelor me-
tacognitive.

Chestionarele sincrone permit verificarea rapida si eficientd a memorarii
informatiilor de baza. Prin utilizarea platformelor de invatare care suportd quiz-uri in
timp real, profesorii pot imediat sa identifice lacunele in cunostintele studentilor si sa
le amelioreze. Practicile sincrone pentru evaluarea cunostintelor procedurale prin si-
mulari sau exercitii interactive realizate in timpul lectiilor live, studentii pot demonstra
capacitatea lor de a aplica proceduri si tehnici specifice. Solicitarea studentilor sa com-
puna eseuri in timp limitat in timpul sesiunilor sincrone ajuta la evaluarea profunda a
intelegerii lor conceptuale. Aceasta metoda stimuleaza gandirea criticd si capacitatea
de a structura argumente logice bazate pe teorii si concepte. De asemenea, probele/
examenele orale permit evaluarea abilitatilor de reflectie, autoevaluare si reglare meta-
cognitivi ale studentilor. In timpul acestor sesiuni, studentii pot fi intrebati sa explice
procesul lor de gandire, deciziile luate si modul in care au ajuns la anumite concluzii,
oferind astfel o perspectiva asupra nivelului lor de constientizare si control cognitiv.

Incontestabil, odata cu dezvoltarea tehnologiilor si a diverselor aplicatii digi-
tale, profesorul poate utiliza impreuna cu studentii o gama variata de metode si in-
strumente de evaluare. Prin utilizarea diferitor instrumente digitale de comunicare si



invatare, evaluarea realizatd in mod sincron poate include evaluarea de catre profe-
sor, evaluarea reciproca si autoevaluarea.

Evaluarea de catre profesor este modalitatea preponderenta utilizata, in care
profesorul evalueaza performanta studentilor pe baza lucrarilor trimise, testelor efec-
tuate sau a participarii la discutii. In medii sincrone, aceasti evaluare poate fi realiza-
ta in timp real, oferind feedback imediat si oportun studentilor. Profesorii pot folosi
instrumente precum teste rapide online, Intrebdri in cadrul videoconferintelor si alte
metode interactive pentru a masura progresul studentilor. Avantajul major al acestei
modalitati este acela ca profesorul poate oferi un feedback direct studentilor, esential
pentru Tmbundtatirea continud a procesului educational.

Evaluarea reciproca implica studentii in aprecierea rezultatelor colegilor lor,
ceea ce poate include revizuirea eseurilor, proiectelor sau prezentarilor etc. Prin
activitati de evaluare reciprocad se incurajeaza dezvoltarea abilitatilor critice si se
ofera studentilor o perspectiva diferitd asupra propriului lor progres in Invatare si al
celorlalti. In contextul sincron, aceasta evaluare poate fi facilitata prin sesiuni de eva-
luare reciproca ,,peer-review” in timpul claselor live, utilizand platforme care permit
schimbul de documente si feedback instant.

Autoevaluarea In Invatdmantul sincron reprezinta o modalitate valoroasa de a
implica activ studentii in procesul lor de formare, oferindu-le oportunitatea de a re-
flecta asupra propriilor cunostinte si competente. Aceasta modalitate de evaluare se
integreaza eficient Tn medii sincrone, unde interactiunea si comunicarea instantanee
intre profesor si studenti pot facilita un feedback imediat si personalizat.

In invatamantul la distantd sincron, autoevaluarea prezinti mai multe valente
formative:

1. Implicarea studentilor in procesul de autoevaluare creste eficacitatea pro-
cesului de invatare, permitand studentilor sa isi corecteze erorile si sa isi
ajusteze strategiile de invatare.

2. Autoevaluarea incurajeaza studentii sd devina mai autonomi si responsabili
pentru invatarea lor. In medii sincrone, aceasta poate fi facilitata prin utili-
zarea unor instrumente interactive, cum ar fi sondaje, quiz-uri interactive si
jurnale online, unde studentii 1si pot evalua propriul progres si pot identifica
domeniile care necesita imbunatatiri.

3. Autoevaluarea favorizeaza dezvoltarea metacognitiei. Studentii Invata sa isi
monitorizeze si regleze propriile procese cognitive, o abilitate importanta
pentru invitarea pe tot parcursul vietii. Intr-un cadru sincron, discutiile si
activitatile pot fi structurate astfel incat sa stimuleze reflectia si autoevalua-
rea continud.

4. Autoevaluarea in medii sincrone poate fi adaptatd pentru a se potrivi di-
feritelor stiluri de invatare si ritmuri de asimilare a cunostintelor, oferind
un cadru flexibil care poate fi ajustat in functie de nevoile si raspunsurile
studentilor In timp real.
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Analizand aceste modalitati, fiecare aduce contributii distincte la procesul
educational. Evaluarea de cétre profesor asigura o masurare obiectiva a performantei.
Evaluarea reciproca promoveaza invatarea sociald si dezvoltd competente interper-
sonale, de oferire a feedbackului si feedforwardului. Autoevaluarea dezvolta res-
ponsabilitatea personald si constientizarea propriei invatari, fiind importanta pen-
tru Tnvatarea autodirijatd. Implementarea eficientd a acestor modalitti Tn contextul
invatamantului sincron necesitd o planificare si utilizare strategicd a tehnologiei pen-
tru a asigura angajamentul si eficacitatea evaluarii.

Evaluarea in context asincron se adapteaza la natura flexibila si la ritmul indi-
vidual al fiecarui student. Similar cu evaluarea In medii sincrone, evaluarea asincrona
poate include evaluarea de catre profesor, evaluarea reciproca si autoevaluarea, fiecare
avand particularitati specifice care raspund provocarilor invatdmantului la distanta.

Metodele specifice mediului asincron includ:

- probe orale online, realizate prin interviuri, prezentari individuale sau dez-

bateri in timp real;

- proiecte colaborative evaluate in sesiuni de feedback sincron;

- activitati demonstrative si aplicatii practice, desfasurate cu observarea di-

rectd a executiei,

- sondaje si quizuri live, utilizate pentru verificarea intelegerii imediate.

In medii asincrone, evaluarea de citre profesor se concentreaza pe analiza lu-
crarilor trimise de catre studenti, cum ar fi eseurile, proiectele de cercetare, portofo-
liile etc. Aceste evaluari sunt adesea mai cuprinzatoare si permit o analiza detaliatd a
intelegerii si aplicdrii cunostintelor de catre studenti. Profesorii pot folosi sisteme de
management al invatarii pentru a colecta si a revizui aceste lucrari, oferind feedback
scris detaliat care sa ghideze imbunatatirea continud a cunostintelor studentului.

Chiar si in conditii asincrone, evaluarea reciproca poate fi eficient implementata
prin forumuri de discutii si activitati de ,,peer-review” planificate. Studentii pot eva-
lua lucrarile colegilor lor si oferi feedback printr-o platforma online, lucru care sti-
muleaza Invatarea colaborativa si dezvoltarea abilitatilor critice de evaluare. Aceasta
metoda ajuta la cresterea angajamentului si responsabilitatii studentilor, oferindu-le
oportunitatea de a invata din perspective multiple.

In medii asincrone, autoevaluarea este functionald, deoarece studentii pot
gestiona propriul ritm de invatare. Jurnalele online, quiz-urile de auto-evaluare si
reflectiile scrise sunt instrumente comune care 1i ajutd pe studenti sa isi monitorizeze
si sa isi evalueze progresul.

Implementarea grilelor si fiselor de evaluare in procesul de evaluare in
invatamantul la distantd, prin utilizarea tehnologiilor digitale si a platformelor de
e-learning, contribuie la crearea unui proces de evaluare transparent, echitabil si efi-
cient. Instrumentele de masurare prezentate pot fi aplicate prin intermediul platfor-
melor de e-learning si a tehnologiilor digitale, facilitand astfel procesul de evaluare
in mediul online.



Platformele de e-learning precum Moodle, Blackboard, Google Classroom
sau Canvas ofera functionalitdti integrate pentru crearea si administrarea grilelor si
fiselor de evaluare. Aceste platforme permit profesorilor:

- Crearea si distribuirea instrumentelor de evaluare - profesorii pot crea grile

de evaluare pentru diverse tipuri de activitati (eseuri, proiecte, prezentari)
si le pot atasa la sarcini specifice. Studentii pot vedea grilele inainte de a
incepe lucrul, ceea ce le oferd o intelegere clard a asteptarilor.

- Completarea fiselor de evaluare online - dupa ce studentii isi depun lucra-
rile, profesorii pot completa fisele de evaluare direct in platforma, oferind
feedback detaliat si punctaj pentru fiecare criteriu.

In procesul de apreciere, cadrul didactic poate utiliza fise de autoevaluare si
fise de evaluare reciprocd, in vederea implicarii studentilor in evaluarea propriilor
achizitii. Aceste tehnici de apreciere nu doar cd sustin dezvoltarea competentelor
critice si reflexive, dar si promoveaza responsabilitatea si autonomia in nvatare.

Fisa de autoevaluare este un instrument utilizat in procesul de apreciere de ca-
tre studenti a propriilor achizitii si performante academice. Prin utilizarea fiselor
de autoevaluare, studentii au oportunitatea de a reflecta asupra lucrarilor lor, de a
identifica punctele forte si punctele care necesitd imbunatatiri. Fisa de autoevaluare
este structurata si contine cateva componente importante, care-1 ajutd pe student sa
se autoaprecieze.

Astfel, structura fisei de autoevaluare poate fi urmatoarea:

e Criterii de evaluare - standardele sau aspectele specifice pe care studentul

trebuie sa le evalueze 1n propria lucrare.

e Descrierea nivelurilor de performantd - descrieri detaliate ale nivelurilor de
performanta pentru fiecare criteriu, ajutand studentii sa inteleaga ce inseam-
na un nivel excelent, foarte bun, satisfacator sau nesatisfacator.

e Reflectia personald - studentii sunt invitati sa reflecteze asupra propriei lu-
crari si sa noteze observatiile lor. Aceasta poate include identificarea punc-
telor forte, a punctelor slabe si a strategiilor pentru imbunatatire.

e Feedbackul pentru sine - studentii pot oferi feedback asupra muncii
lor, evaluand cat de bine au indeplinit criteriile stabilite si sugerand
imbunatatiri.

Fisa de evaluare reciproca este un instrument de evaluare utilizat pentru a im-
plica studentii in procesul de apreciere a rezultatelor invatarii colegilor lor. Aceasta
promoveazd un mediu de invatare colaborativ si critic, unde studentii sunt incurajati
sa ofere si sd primeasca feedback constructiv.

Asemenea fisei de autoevaluare, fisa de evaluare reciproca are o structurd bine
determinatd, pentru a asigura un proces de apreciere eficient si contextualizat.

Astfel, componentele fisei de evaluare reciproca includ:

e Criterii de evaluare - standardele sau aspectele specifice pe care studentul
trebuie sa le evalueze in produsul realizat de catre colegul sau.



e Descrierea nivelurilor de performanta - descrieri detaliate ale diferitelor ni-
veluri de performanta pentru fiecare criteriu, ajutand evaluatorul sa inteleaga
ce reprezinta un nivel excelent, foarte bun, satisfacator sau nesatisfacator.

e Comentarii si feedback - spatii pentru comentarii unde studentii pot oferi
feedback detaliat si constructiv despre fiecare criteriu evaluat. Comentariile ar
trebui sa fie specifice, relevante si orientate catre imbunatatirea rezultatelor.

e Punctaj - o sectiune unde studentii pot atribui un punctaj pentru fiecare cri-
teriu evaluat, bazat pe descrierile nivelurilor de performanta.

In vederea realizirii unui proces de autoevaluare si evaluare reciproca eficient,

se recomanda:

- Utilizarea platformelor de e-learning - platformele de e-learning, cum ar fi
Moodle, Blackboard, Google Classroom sau Canvas, ofera functionalitati
integrate pentru crearea si administrarea fiselor de autoevaluare si evaluare
reciprocd. Studentii pot completa aceste fise direct pe platforma.

- Claritatea instructiunilor - instructiunile pentru completarea fiselor sa fie
clare si bine definite. Acest lucru asigura ca studentii inteleg ce trebuie sa
evalueze si cum sa reflecteze asupra propriei performante si performantei
colegilor.

- Dupace studentii completeaza fisa de autoevaluare sau de evaluare reciproca,
profesorii pot oferi feedback suplimentar, comparand evaluarea studentilor
cu evaluarea de catre profesor si discutand discrepantele si modalitatile de
imbunatatire.

Implementarea eficienta a fiselor de evaluare reciprocd in mediul online necesita

o planificare atenta si utilizarea adecvatd a tehnologiilor disponibile. Prin utilizarea
platformelor de e-learning, oferirea de instructiuni clare, antrenament si ghidare, si
asigurarea anonimatului evaluarii, profesorii pot crea un mediu de invatare colabo-
rativ si responsabil.

Cele doua tipuri de evaluare, sincrond si asincrond, nu se exclud, ci se com-
pleteaza reciproc. Evaluarea asincrona ofera profunzime si autonomie, in timp ce
evaluarea sincrona asigura dinamism si autenticitate. In combinatie, ele creeaza un
ecosistem evaluativ complex.

In concluzie, evaluarea in mediul virtual universitar trebuie conceputa ca un sis-
tem mixt, In care metodele traditionale sunt reconfigurate prin instrumente digitale,
iar abordarile sincrone si asincrone se imbina intr-un demers interactiv, reflexiv si
orientat spre competente.

ACTIVITATI DE INVATARE SI EVALUARE

E‘? EXPLOREAZA SI PREZINTA!
1. Scrie definitia termenului metoda de evaluare.
2. Realizeaza o harta conceptuala despre clasificarea metodelor de evaluare.



=
{6} IMPLICA-TE SI ACTIONEAZA!

1. Scrie avantajele si dezavantajele portofoliului digital comparativ cu cel cla-

S1C.

2. Elaboreaza o grild de evaluare a unui proiect tematic/de cercetare, la o tema

la alegere.

3. Realizeaza un quiz digital (cu 5 itemi) folosind o aplicatie online (Google

Forms, Quizizz, Kahoot) in baza temei ,,Metode de evaluare in invatamantul
universitar”. Distribuie-1 colegilor tai si analizeaza raspunsurile.

4. Primesti urmatorul scenariu: Un profesor evalueaza studentii doar printr-un

At
-~

s
-

examen scris final, notat de la 1 la 10. Identifica trei limite ale acestei abor-
dari si propune metode complementare care ar putea oferi o imagine mai
completa asupra performantei studentilor.

@ REFLECTEAZA SI EVALUEAZA!
1.

Scrie o reflectie criticd despre impactul metodelor digitale asupra evaludrii
autentice.

2. Citeste afirmatia ,,Metodele traditionale de evaluare sunt sigure, dar adesea

insuficiente pentru a surprinde complexitatea competentelor studentilor.”
(Neacsu, 2012)

Exprima-ti opinia: ar trebui ca metodele complementare sa inlocuiasca pro-
bele clasice?



IV. ETICA SI DEONTOLOGIA EVALUARII iN CADRUL
PROCESULUI EDUCATIONAL

Unitati de continut:

4.1. Principii etice si valori in evaluarea universitara

4.2. Distorsiuni de apreciere in evaluare. Strategii pentru prevenirea erorilor evaluative
4.3. Rolul cadrului didactic universitar in consolidarea culturii evaluarii

4.4. Reflectia si evaluarea colegiala 1n asigurarea calitatii educatiei

Finalitati

Formabilul va fi capabil:

e sa explice principiile etice si valorile care fundamenteaza evaluarea universitara;
sa identifice distorsiunile si erorile evaluative;

sd propuna strategii de prevenire a erorilor in evaluare;

sa recunoasca rolul cadrului didactic in consolidarea culturii evaluarii;

sa aplice reflectia profesionala ca instrument de imbunatatire a practicii didactice.

Cuvinte-cheie: etica, principii, valori, erori disfunctionale, cultura evaluarii, calitate,

apreciere.

4.1. Valori si principii etice in evaluarea universitara

Evaluarea universitara prezinta profunde conotatii etice. Prin modul in care este
conceputa si aplicatd, evaluarea transmite mesaje despre echitate, respect, respon-
sabilitate si integritate - valori fundamentale ale mediului academic. Un cadru etic
solid in evaluare asigura increderea intre profesor si student, garanteaza validitatea
rezultatelor si contribuie la formarea profesionala si morala a viitorilor specialisti.

Evaluarea in mediul universitar se desfasoara conform unui set de valori:

- Corectitudinea — aplicarea consecventd a acelorasi standarde pentru toti.

- Respectul pentru diversitate — acceptarea ritmurilor si stilurilor diferite de

invatare.

- Autenticitatea — valorizarea performantelor reale, nu a aparentelor.

- Reflexivitatea — capacitatea profesorului de a analiza critic propriile decizii

evaluative.

- Colaborarea — cultivarea unui climat academic bazat pe dialog si sprijin

reciproc.

Principiile etice constituie repere fundamentale care orienteaza conduita eva-
luatorului si garanteaza calitatea si echitatea procesului de evaluare. Prin principii
intelegem norme, reguli si valori generale care definesc comportamentele adecva-
te In exercitarea unei activitati profesionale. Ele stabilesc limite, dar si directii de
actiune, asigurand coerenta, transparenta si legitimitatea procesului evaluativ.



Principiul echitdtii
Echitatea presupune ca toti studentii sd beneficieze de aceleasi conditii si
oportunitdti de a demonstra competentele si cunostintele dobandite. Profesorul tre-
buie sa asigure un tratament nediscriminatoriu, indiferent de gen, etnie, varsta, statut
social sau stil de Invatare.
Aplicarea acestui principiu implica:
- folosirea acelorasi criterii de evaluare pentru toti studentii;
- adaptarea sarcinilor la particularitatile individuale (inclusiv pentru studentii
cu nevoi educationale speciale);
- asigurarea accesului egal la resurse, feedback si clarificari.
O evaluare echitabild nu inseamna ,,aceleasi metode pentru toti”, ci conditii
echivalente de exprimare a performantei.
Principiul obiectivitatii
Obiectivitatea presupune eliminarea, pe cat este posibil, a factorilor subiectivi
(preferinte personale, stari emotionale, prejudecdti) din procesul evaluativ. Profeso-
rul trebuie sa se bazeze exclusiv pe performantele observabile si masurabile, rapor-
tate la obiectivele stabilite.
Pentru a asigura obiectivitatea, se recomanda:
- formularea clara a criteriilor si descriptorilor de performanta;
- utilizarea baremelor si grilelor de evaluare;
- evaluarea pe baza evidentelor (produse, proiecte, examene, activitdti con-
crete);
- evaluarea dubla sau in echipa, acolo unde este posibil, pentru a reduce ero-
rile individuale.
Principiul transparentei
Transparenta este fundamentul unei relatii de incredere intre profesor si student.
Ea presupune claritatea si comunicarea deschisa a tuturor aspectelor legate de evalu-
are: criterii, metode, calendar, ponderi, tipuri de sarcini si modalitati de feedback.
Profesorul are datoria de a informa studentii incd de la inceputul semestrului
despre: structura evaluarii; standardele de performanta; modalitatile de contestatie
si reevaluare; modul de utilizare a platformelor digitale si de protejare a datelor per-
sonale.
Principiul confidentialitatii
Respectarea confidentialitatii inseamna protejarea informatiilor personale, a re-
zultatelor si a feedbackului individual. Evaluarea nu trebuie sa expuna public esecul,
ci sa sprijine dezvoltarea.
Cadrul didactic universitar are responsabilitatea de a:
- comunica rezultatele in mod individual;
- evita comparatiile publice intre studenti;
- asigura protectia datelor atunci cand utilizeaza platforme digitale;
- utiliza feedbackul doar in scop formativ, nu punitiv.



Principiul respectului reciproc

Evaluarea universitard trebuie sd se desfasoare intr-un climat de respect, co-
laborare si incredere. Profesorul are rolul de a sprijini, de a orienta si de a stimula
progresul, nu de a sanctiona sau umili. Respectul se manifesta prin: ascultarea activa
a opiniilor studentilor; oferirea unui feedback constructiv si personalizat; incurajarea
participdrii active si asumate la procesul evaluativ; recunoasterea efortului, nu doar
a performantei finale.

Principiul integrititii academice

Integritatea reprezinta fundamentul moral al oricarui demers universitar. Ea se
referd la onestitatea, corectitudinea si autenticitatea procesului de evaluare.

Profesorul trebuie sa descurajeze si sd sanctioneze ferm orice forma de:

- plagiat sau frauda academica;

- manipulare a notelor;

- conflict de interese sau favoritism.

Totodata, trebuie sa fie un model de conduita academica, demonstrand prin pro-
priul comportament valoarea onestitatii si a muncii intelectuale autentice.

4.2. Distorsiuni de apreciere in evaluare.
Strategii pentru prevenirea erorilor evaluative

Cele mai frecvente surse de erori si fluctuatii in evaluare provin din comporta-
ces de apreciere umana.

In continuare, sunt analizate principalele situatii care pot perturba obiectivitatea
evaluarii si efectele acestora asupra procesului educational.

Efectul ,,halo” - generalizarea impresiei partiale asupra intregii evaludri

Efectul halo (numit si efectul aureolei) reprezintd tendinta evaluatorului de a
extinde o impresie pozitiva sau negativa, formata pe baza unui singur aspect, asupra
intregii personalitati sau activitati a studentului. In plan psihologic, fenomenul deriva
din nevoia cognitiva de coerentd - oamenii tind sd caute consistenta intre perceptiile
lor, evitand contradictiile.

Astfel, dacd profesorul percepe studentul ca fiind activ, ordonat si implicat, va
tinde sa aprecieze favorabil si alte dimensiuni, chiar daca performanta cognitiva este
medie. La fel, un comportament pasiv sau timid poate induce asteptari negative care
influenteaza inconstient evaluarea.

Exemple de efectul halo in evaluare:

a) Un student cu o prezenta constanta la curs si cu o atitudine respectuoasa

primeste o notd mai mare la examen, desi lucrarea este comparabila cu a
altor colegi.



b) Un student perceput ca ,,problematic” sau absent frecvent este evaluat mai
sever, chiar si cand ofera raspunsuri corecte.

¢) In evaluarea continud, un rezultat bun obtinut la inceputul semestrului de-
termind o supraestimare a performantelor ulterioare (,,efect de reputatie”™).

Efectul halo este amplificat de mai multi factori:

- Lipsa de criterii clare si standardizate in evaluare;

- Volumul mare de studenti, care determina evaluarea prin impresii globale,
nu prin analize punctuale;

- Timp insuficient pentru corectare sau examinare;

- Presiunea emotionala (stare de oboseala, stres, suprasolicitare);

- Relatia interpersonald profesor—student (simpatia, antipatia, respectul sau
conflictul pot altera obiectivitatea).

Efectul halo are implicatii majore asupra echitatii si validitatii evaluarii: distor-
sioneaza ierarhia reald a competentelor, periclitind corectitudinea notarii; diminuea-
za increderea studentilor in obiectivitatea procesului educational, generand perceptia
de favoritism; demotiveaza studentii care depun eforturi, dar nu sunt recunoscuti
corespunzator; intareste stereotipuri (,,studenta aceasta e mereu buna”, ,,el nu se des-
curca niciodata”), care devin autoimplinite.

Pentru a gestiona si preveni efectul halo, se recomanda:

e clarificarea criteriilor de evaluare - elaborarea unor rubrici cu descriptori de
performanta pentru fiecare nivel, reduce riscul ca aprecierile sé fie influentate
de factori extrinseci (comportament, simpatie, ton).

e corectarea anonima - in masura posibilului, lucrarile scrise ar trebui corec-
tate fara numele studentului (prin coduri numerice). Astfel, atentia se con-
centreaza exclusiv pe produsul intelectual, nu pe persoana.

e cvaluarea multipla (colegiald) - implicarea mai multor evaluatori, mai ales
in lucrari de licenta sau disertatie, contribuie la echilibrarea subiectivitatii
individuale.

Efectul de ancorare - influenta reperului initial asupra notarii

Efectul de ancorare reprezinta tendinta profesorului de a-si fixa inconstient 0 ,,an-
cora” de referintd - un standard initial format pe baza unei lucrari, a unei performante
sau chiar a unei asteptari, care influenteaza ulterior toate celelalte aprecieri.

Acest mecanism apartine proceselor cognitive de comparare si ajustare, prin care
mintea umana cautd un punct de sprijin atunci cand evalueaza o serie de informatii.
In evaluarea academica, profesorul se raporteaza constant la prima lucrare citita sau
la ultima impresie puternica, iar notarea ulterioara devine relativd, nu absoluta.

De exemplu, daca prima lucrare corectata este de calitate exceptionald, lucrarile
urmatoare, chiar bune, pot parea mai slabe. Invers, o lucrare modesta poate ridica
artificial scorurile celor evaluate dupa ea.

Efectul de ancorare este favorizat de mai multe circumstante frecvente in me-
diul universitar:
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- Corectarea secventiala si nealeatorie a lucrarilor;

- Absenta unei grile clare de notare (evaluarea ,,dupa impresie”™);

- Suprasolicitarea cognitiva si oboseala, care determina simplificarea proce-
sului decizional,

- Timpul limitat pentru examinare sau pentru compararea rezultatelor intre
studenti.

Efectul de ancorare produce distorsiuni semnificative in consistenta si echitatea
evaluarii: creeaza discrepante intre evaluarile initiale si finale; submineaza validi-
tatea internd a notdrii (aceeasi performanta poate primi note diferite in functie de
ordinea corectarii); diminueaza increderea studentilor in obiectivitatea cadrului di-
dactic; poate genera autoetichetari negative (,,nu am fost evaluat corect pentru ca am
prezentat dupa altcineva foarte bun”).

Pentru a controla efectul de ancorare, cadrul didactice poate adopta un set de
practici sistematice care sa asigure obiectivitatea procesului de apreciere:

e Stabilirea unui barem clar si explicit inainte de corectare.

e (alibrarea evaluativa - dupa corectarea primelor lucrari, este recomandat ca
profesorul sa revizuiasca scorurile initiale in lumina intregii serii. O reeva-
luare partiald asigura coerenta pe intregul lot.

e Pauze si intervale de recorectare - in sesiunile lungi de examinare, pauzele
de reflectie ajuta la reluarea evaluarii cu o privire proaspata.

Efectul Pygmalion - puterea asteptarilor profesorului asupra performantei

studentului

Efectul Pygmalion (numit si efectul Oedipian sau profetia autoimplinitd) de-
scrie fenomenul prin care asteptarile profesorului influenteaza direct performantele
studentului, conducand la confirmarea anticiparilor initiale. Conceptul provine din
psihologia sociald (Rosenthal & Jacobson, 1968) si se bazeaza pe ideea ca perceptiile
si convingerile profesorului modeleaza comportamentele sale subtile, care, la ran-
dul lor, determina schimbari In comportamentul si performanta studentilor. Astfel,
un profesor care considerad cd un student este talentat, motivat sau ,,promitator” va
manifesta, chiar inconstient, atitudini favorabile: ofera mai mult feedback pozitiv,
creeazd contexte de invatare stimulative, tolereaza greselile si manifestd incredere.
In schimb, studentii perceputi ca ,,slabi” sau ,,nemotivati” pot fi tratati cu distanta,
criticd excesiva sau lipsa de sprijin, ceea ce reduce performanta lor reald. Rezultatul?
Asteptarile devin realitate. Elevul sau studentul ajunge sa se comporte in conformi-
tate cu imaginea proiectata asupra lui.

In mediul universitar, efectul Pygmalion este amplificat de:

- Relatiile asimetrice intre profesor si student (autoritate, dependenta, status

academic);

- Etichetarile initiale, bazate pe reputatie, notele anterioare sau comporta-
mentul din primele sdptdmani;

- Presiunea evaluativa si climatul competitional;



- Experientele anterioare ale cadrului didactic cu tipuri similare de studenti
(,,cet din anul IIT sunt mai seriosi”, ,,cei de la profilul X sunt mai putin
implicati”).

Efectul Pygmalion are implicatii profunde asupra motivatiei, increderii si

echitatii:

a) Lanivel individual - studentii ajung sa-si interiorizeze etichetele primite. Cei
supraevaluati devin mai increzatori, activi, perseverenti, iar cei subevaluati
isi pierd motivatia si evita implicarea.

b) La nivel didactic - se creeazd un cerc vicios al inegalitdtilor — profesorul
confirma ceea ce crede, iar studentii se conformeaza acestor credinte.

c) La nivel institutional - apare perceptia de favoritism sau discriminare aca-
demica, afectand increderea in obiectivitatea universitatii si a sistemului de
evaluare.

Mai grav, acest efect submineaza principiul echitatii si al valorizarii potentialului

- unul dintre pilonii etici ai educatiei universitare.

Diminuarea efectului necesitd reflectie etica, autoreglare cognitiva si practici

transparente de evaluare.

e Constientizarea propriilor asteptari - profesorul trebuie sa-si analizeze sin-
cer convingerile initiale: ,,Existd studenti fatd de care am o predispozitie
pozitiva sau negativa? Pe ce se bazeaza aceasta perceptie?”’

e Aplicarea acelorasi criterii de performantd pentru toti studentii

e Evaluarea multipla si triangulare - combinarea mai multor metode (proiecte,
teste, prezentdri, autoevaluare) reduce impactul perceptiilor individuale si
intdreste validitatea rezultatelor.

Ecuatia personald a examinatorului - variabilitatea individuala a stilului de

evaluare

Prin ecuatia personald a examinatorului se intelege tendinta fiecarui profesor

de a evalua in mod particular si constant, in functie de propriile convingeri, valori,
experiente si stiluri cognitive si afective. Aceasta nu este o eroare intamplatoare, ci
o trasatura de consistenta personala: unii profesori tind sa noteze mai indulgent, altii
mai sever; unii pun accent pe forma si expresivitate, altii pe acuratetea stiintifica sau
originalitate. De aceea, doua lucrari similare pot primi aprecieri diferite in functie
de examinator, iar aceeasi lucrare, evaluatd in momente diferite de acelasi profesor,
poate genera variatii.

Ecuatia personald este rezultatul interactiunii complexe dintre factori cognitivi,

emotionali si axiologici:

- experienta profesionala (profesorii incepatori tind sa fie mai exigenti, pentru
a-si afirma autoritatea, in timp ce cei experimentati adopta o abordare mai
echilibrata);

- sistemul de valori personale (accent pe efort, pe performanta, pe creativitate
sau pe conformitate);
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dispozitia emotionala si contextul situational (oboseala, stres, suprasolicita-
re, presiuni administrative);

stilul cognitiv individual (analitic vs. intuitiv, centrat pe detalii vs. pe an-
samblu);

relatia afectiva cu studentul (nivel de empatie, perceptia implicarii, istoric
interactional).

In practica, ecuatia personald a examinatorului se traduce printr-o serie de
tendinte recognoscibile:

profesorul exigent, care rareori acordd note maxime, considerand ca
perfectiunea nu se atinge;

profesorul generos, care acorda note mari pentru a motiva sau pentru a evita
conflictele;

profesorul conservator, care evalueaza in limite restranse, evitand extremele
scalei de notare;

profesorul ,,simbolic”, care foloseste nota ca mijloc de sanctiune sau recom-
pensa comportamentald;

profesorul orientat spre produs (noteaza rezultatul final), spre deosebire de
cel orientat spre proces (apreciaza efortul si progresul).

Distorsiunile in procesul de evaluare pot aparea ca urmare a implicérii factori-
lor de personalitate, atat ai cadrului didactic, cat si ai studentilor. Starea emotionala
de moment, oboseala sau alti factori contextuali pot favoriza, de asemenea, aparitia
unor erori in evaluare.

Un rol semnificativ 1l are si stilul didactic deficitar, care poate fi determinat de
nepricepere, necunoastere, lipsd de experientd sau chiar de atitudini subiective ale
profesorului. Din aceasta perspectiva, Popescu (1978) identifica mai multe forme de
evaluare defectuoasa:

Notarea strategica — se manifestd prin subaprecierea intentionatd a
performantelor studentilor, mai ales la inceputul semestrului, cu scopul de
a mentine o anumita presiune sau disciplina a invatarii (,,sa-i tina in frau”,
,,Sa-1 motiveze” etc.);

Notarea-sanctiune — se aplicd atunci cand evaluarea este influentata de fac-
tori nonacademici (de exemplu, absente, atitudini, neatentie), si nu de nive-
lul real al competentelor;

Notarea-speculativa — presupune penalizarea prin scaderea notelor pentru aspec-
te secundare sau neesentiale, fara legatura directd cu obiectivele de evaluare;
Notarea-etichetd — se referd la tendinta cadrului didactic de a fixa asupra stu-
dentului o imagine evaluativa constanta (pozitiva sau negativa), indiferent
de performantele reale ulterioare.

Evaluarea defectuoasa se poate manifesta fie prin subevaluare, fie prin suprae-
valuare, ambele avand consecinte negative asupra procesului educational si asupra
actorilor implicati.



Subevaluarea determinad demotivare, lipsa de incredere, stres si chiar abandonul
academic. In timp, poate genera atitudini de respingere fata de disciplina respectiva
sau fata de profesor.

Supraevaluarea, in schimb, produce o imagine de sine distorsionata, cultiva su-
perficialitatea si o falsd incredere in propriile competente, ceea ce afecteaza echitatea
procesului de invitare. In plus, creeazi dezechilibre relationale si valorice in cadrul
grupului de studenti, afectdnd dinamica normala a clasei universitare.

Variabilitatea stilurilor de evaluare produce o serie de efecte perturbatoare in
plan educational: inechitate intre studenti, care nu sunt apreciati dupa standarde
uniforme; subminarea validitatii notelor ca indicatori de performanta academica;
dificultati in corelarea rezultatelor intre discipline; frustrare si demotivare in randul
studentilor, care percep arbitrarul evaluarii; lipsa increderii in obiectivitatea sistemu-
lui universitar.

In aceste sens, pot fi aplicate urmitoarele strategii de prevenire si control:

e Stabilirea criteriilor comune de evaluare.

e Evaluarea in echipd (co-evaluare) - in cazul evaludrilor importante (pro-
iecte, disertatii, examene finale), implicarea mai multor evaluatori reduce
discrepantele si favorizeaza un scor mediu echilibrat.

e Autoanaliza stilului evaluativ - Profesorul poate reflecta asupra propriilor
tendinte: ,,Sunt mai exigent decat colegii mei? Ce criterii pun pe primul
plan? Am reactionat emotional in fata unui student?”.

Efectul tendintei centrale

Efectul tendintei centrale consta in Inclinatia evaluatorului de a evita extremele
scalei de notare (note foarte mari sau foarte mici), preferand sd acorde majoritatea
calificativelor in jurul valorilor medii. Profesorul manifesta o rezerva excesiva fata
de evaluarile extreme, considerand ca acestea implica un risc de eroare sau pot gene-
ra discutii si nemultumiri. In esenta, acest efect reflecti o strategie de autoprotectie
evaluativd — profesorul doreste sa ,,nu greseascd”, sacrificand precizia in favoarea
conformitatii.

Efectul este frecvent alimentat de factori psihopedagogici si institutionali:

- Lipsa experientei in evaluare, mai ales in primii ani de activitate universi-

tara;

- Incertitudinea privind criteriile de apreciere sau absenta unor bareme expli-
cite;

- Presiunea de a evita conflictele cu studentii sau reclamatiile;

- Tendinta de a mentine o imagine ,,echilibratd” a grupei, fara deviatii majo-
re;

- Cultura institutionala conservatoare, care descurajeaza notele extreme (de
exemplu, ,,prea multe note mari scad credibilitatea”).

Uneori, profesorul ajunge sa creada ca ,,media” este echitabila, fara a realiza ca

aceasta ascunde diferentele reale de performanta. Notele se concentreaza in jurul va-



lorilor 7-8, indiferent de diferentele reale de calitate intre lucrari; Evaluatorul ezita
sa acorde 10, chiar si lucrarilor exceptionale, invocand motive precum ,,intotdeauna
e loc de mai bine”;

Efectul tendintei centrale are consecinte subtile, dar profunde: pierde functia
diferentiatoare a evaluarii — performantele reale nu mai sunt distinse clar; demo-
tiveaza studentii valorosi, care nu se mai simt recompensati proportional cu efor-
tul; descurajeaza progresul celor mai slabi, care nu percep diferenta intre ,,mult”
si ,,putin”; distorsioneaza statistic imaginea de ansamblu a grupei si poate afecta
deciziile privind bursele, ierarhiile sau selectiile academice; afecteaza increderea in
corectitudinea profesorului, fiind perceput ca ,,indecis” sau ,,neimplicat”.

Strategii de prevenire si diminuare a efcetului tendintei centrale:

e Utilizarea descriptorilor de performanta.

e Autoanaliza distributiei notelor - profesorul poate realiza o analiza grafica a
rezultatelor obtinute: daca distributia tinde sd se adune 1n jurul valorii medii,
fara variatii, ¢ un semn al tendintei centrale.

e Promovarea culturii evaludrii diferentiate - la nivel institutional, trebuie in-
curajatd o cultura in care excelenta este recunoscuta si recompensata, iar
performantele slabe primesc feedback constructiv, nu ,,mascate” in note
medii.

Efectul de similaritate — evaluarea prin prisma propriului model personal si

profesional

Efectul de similaritate apare atunci cand profesorul evalueaza performantele
studentilor prin raportare la propriile trasaturi, experiente, stiluri de gandire sau
valori personale. Cu alte cuvinte, cadrul didactic tinde sa aprecieze mai favorabil
studentii care 1i seamana - fie prin stilul de exprimare, prin atitudine, prin preferinte
intelectuale, fie prin comportament. Din punct de vedere psihologic, fenomenul deri-
va din procesul de proiectie: individul tinde sa recunoasca si sa valorizeze la ceilalti
trasaturi care 1i sunt familiare, pentru ca acestea 1i confirma propria identitate.

Astfel, profesorul devine, fara sa-si dea seama, un ,;model de referintd” im-
plicit, iar criteriile sale de evaluare se confunda cu propriul sau profil cognitiv si
emotional.

Efectul de similaritate poate fi identificat prin comportamente precum: profesorul
laudd mai frecvent studentii care gandesc si argumenteaza ,,ca el”, folosind aceleasi con-
cepte sau structuri logice; in lucrarile scrise, sunt apreciate stilurile analitice, rationale,
»ordonate”, iar cele intuitive sau creative sunt subevaluate; in activitatile orale, sunt
favorizati studentii comunicativi, expresivi, care reproduc stilul discursiv al cadrului
didactic; se manifesta reticenta fata de abordari alternative, originale, neconventionale
(,,nu e gresit, dar eu as fi spus altfel”); profesorul se identificd afectiv cu unii studenti
(,,imi aminteste de mine 1n facultate™) si 1i trateaza cu indulgenta.

Efectul de similaritate produce distorsiuni semnificative in plan formativ si mo-
ral: reducerea diversitatii intelectuale — studentii invata sa ,,gdndeasca precum profe-



sorul”, nu sa gandeasca critic si independent; inhibarea creativitatii — solutiile diferite
de modelul personal al cadrului didactic sunt penalizate sau ignorate; injustitie in
evaluare — criteriile devin subiective si inegale, favorizand un anumit ,.tip uman”;
formarea unei culturi de conformism — studentii ajung sa caute aprobarea profesoru-
lui, nu validarea stiintifica a ideilor; scaderea increderii in obiectivitatea sistemului —
perceptia favoritismului sau a ,,stilului preferat” erodeaza respectul fata de evaluare.

Strategii de prevenire si control a efectului de similaritate:

e Constientizarea biasului personal - profesorul trebuie sa recunoasca tendinta
de a favoriza ceea ce 1i este familiar. ,,Apreciez aceasta lucrare pentru valoa-
rea ei reala sau pentru ca seamana cu modul meu de a gandi?”.

e Diversificarea metodelor si criteriilor de evaluare.

e Promovarea pluralismului epistemologic - profesorul trebuie sa valorizeze
abordarile alternative — daca studentul ajunge la o solutie diferita, dar corect
argumentatd, aceasta trebuie apreciatd ca semn al gandirii critice, nu pena-
lizata.

Efectul de contrast — evaluarea prin comparatie imediatd intre prestatiile

studentilor

Efectul de contrast apare atunci cand valoarea unei performante este apreciata
nu in raport cu standardul obiectiv de evaluare, ci prin comparatie cu prestatiile an-
terioare sau ulterioare ale altor studenti. Astfel, aceeasi lucrare sau prezentare poate
fi evaluata mai favorabil daca urmeaza dupd o prestatie slabad, sau mai sever daca
urmeaza dupa o prestatie excelenta.

De exemplu: dacd un student sustine o prezentare mediocra dupa o interventie
foarte slaba, profesorul o poate percepe ca fiind ,,bund” in mod relativ; invers, o
lucrare decentd poate parea ,insuficientd” daca este corectatd imediat dupa una
exceptionala.

Printre cauzele principale se regasesc: oboseala si atentia selectiva a profeso-
rului, care isi regleaza perceptiile pe baza experientei imediate; lipsa unui barem
explicit, care face ca standardul de referintd sa se deplaseze in functie de contextul
proximitatii; suprasolicitarea cognitivd, mai ales in perioadele de examinare, cand
profesorul corecteazd sau ascultd numerosi studenti intr-un timp scurt; impactul
emotional produs de o prestatie anterioara (foarte buna sau foarte slaba), care mo-
difica temporar criteriile de evaluare; nevoia de ierarhizare spontana, in lipsa unui
criteriu stabil, profesorul ,,aranjeaza” inconstient studentii intr-un clasament relativ.

Efectul de contrast are consecinte profunde asupra validitatii si echitatii eva-
ludrii universitare: erodeazd obiectivitatea — nota nu mai reflecta nivelul real al
competentei, ci o impresie relativa; creeaza ierarhii false — studentii nu mai sunt
comparati cu standardul, ci unii cu altii; produce demotivare — unii studenti sunt
dezavantajati doar prin ordinea examinarii; submineaza increderea in justitia evalu-
arii — perceptia arbitrarului reduce respectul pentru criterii academice; deformeaza
datele statistice — rezultatele nu mai ofera o imagine fidela a performantei grupului.



Strategii de prevenire si control a efectului de contrast:

e C(laritatea criteriilor.

e Dupa fiecare grup de evaluari, profesorul poate face o scurtd pauza, reanali-

zand cateva lucrari pentru recalibrarea standardului.
e Compararea cu modele de referinta (benchmarking) - Se recomanda ca, ina-
inte de a incepe evaluarea, profesorul sa consulte una-doud lucréri etalon
(una excelenta, una medie, una slabd), pentru a ancora nivelul de apreciere.

e Evaluare multipla sau in echipa - implicarea unui al doilea evaluator (co-
ordonator de disciplind, coleg, asistent) contribuie la reducerea variatiilor
individuale.

Eroarea logica — substituirea criteriilor obiective de evaluare cu factori se-
cundari

Eroarea logica consta in evaluarea studentului pe baza unor criterii neesentiale
sau necorelate direct cu obiectivele de invatare, inlocuind astfel analiza performantei
cognitive cu aprecieri privind factori contextuali: efortul depus, atitudinea fata de
studiu, sistematicitatea expunerii, gradul de constiinciozitate, stilul personal de pre-
zentare, chiar simpatia sau empatia fatd de student. In loc sa se aplice principiul ,,se
evalueaza ceea ce s-a predat si s-a urmarit ca obiectiv”’, profesorul acorda notele pe
baza impresiei globale despre persoand, nu a performantei demonstrabile. Aceasta
eroare nu provine din intentii negative, ci din confuzia intre evaluarea academica si
aprecierea morala sau afectiva a studentului.

Eroarea logica produce efecte grave asupra echitatii si credibilitatii procesului
de evaluare:

scade validitatea evaludrii, pentru ca nota nu mai reflectd competenta acade-
mica, ci factori exteriori acesteia; distorsioneaza perceptia studentilor despre suc-
cesul universitar — efortul devine mai important decat performanta; descurajeaza
excelenta — studentii performanti pot fi nemultumiti cand observa ca rezultatele lor
sunt echivalate cu simple intentii sau atitudini pozitive; incurajeaza conformismul si
superficialitatea — daca notele se obtin ,,pentru implicare”, motivatia pentru rigoare
scade; afecteaza imaginea profesorului — acesta poate fi perceput ca inconsistent sau
emotional in judecata.

Strategii de prevenire si diminuare a erorii logice:

e C(Clarificarea si formularea obiectivelor de evaluare. Profesorul trebuie sa se

intrebe constant: ,,Evaluez rezultatul sau intentia?”

e Utilizarea criteriilor de evaluare si descriptorilor de performanta.

Analiza fenomenologiei erorilor si distorsiunilor evaluative evidentiaza fap-
tul cd procesul de evaluare, desi aspira la obiectivitate, ramane o activitate umana
complexa, situatd la intersectia dintre rational si afectiv, dintre judecata cognitiva
si reactia subiectiva. Prin urmare, reducerea impactului erorilor de evaluare nu se
realizeaza prin formalism procedural, ci printr-o constiintd profesionald matura, care
armonizeaza rigoarea metodologica cu luciditatea morala.



4.3. Rolul cadrului didactic universitar in consolidarea culturii
evaluarii

Cultura evaluarii reprezintd ansamblul de valori, principii, atitudini, norme
si practici care ghideazd modul 1n care o comunitate educationala intelege, aplica
si valorizeaza procesul de evaluare. Ea exprima maturitatea profesionald si etica a
institutiei si a actorilor sai (profesori, studenti, decidenti), in raport cu sensurile si
functiile evaluarii. Intr-o acceptiune postmodern, cultura evaludrii presupune tre-
cerea de la o viziune traditionala — centratd pe masurare, control si sanctiune — la o
viziune formativa, reflexiva si parteneriala, in care evaluarea devine o componenta
integrata a procesului de invatare.

Cultura evaluativa inseamna ,,emergenta unei stari de spirit, de practici, prin
care sunt apreciati intotdeauna cei ce Invata“ (Thelot, 1993, p. 144).

Cadrul didactic universitar are un rol esential in consolidarea culturii evaluarii
in mediul academic.

e Profesorul ca promotor al unei evaluari formative

Rolul cadrului universitar este acela de a transforma evaluarea dintr-un mo-
ment de control intr-un proces de invatare si autoreglare. Prin alegerea constienta a
metodelor si instrumentelor evaluative, profesorul: ofera feedback constructiv care
orienteazd progresul, nu sanctioneaza erorile; creeaza ocazii de invétare prin evalu-
are, nu doar de validare a cunostintelor; stimuleaza autoevaluarea si reflectia critica,
incurajand studentul sd-si asume rolul de co-autor al propriei formari.

Astfel, cadrul universitar devine facilitator al gandirii critice si al invatarii pro-
funde, contribuind la formarea unei mentalitati bazate pe performanta autentica si
responsabilitate.

o Profesorul ca garant al echitatii si eticii evaluative

Cultura evaluarii se sprijind pe comportamentul etic al profesorului. Acesta
asigura: transparenta criteriilor si claritatea asteptarilor prin formularea unui con-
tract evaluativ explicit; obiectivitatea si consecventa in aplicarea criteriilor, evi-
tand distorsiunile subiective (efectul halo, ancorarea, contrastul, eroarea logicd);
confidentialitatea si respectul pentru studenti, recunoscand impactul emotional si pro-
fesional al judecatilor sale; responsabilitatea decizionald, prin verificarea validitatii
si fidelitatii probelor utilizate. Prin aceste conduite, cadrul didactic consolideaza in-
crederea studentilor in justitia academica si in sensul educativ al evaluarii.

o Profesorul ca model de reflectie si autoevaluare

O culturd academica a evaluarii se cladeste prin exemplul personal. Cadrul
didactic universitar isi consolideazd credibilitatea evaluativa prin: autoanaliza sis-
tematica a propriilor practici de evaluare; participare la primire/oferire de feed-
back intre colegi; deschidere spre inovare; invatare continua in domeniul evaludrii
educationale.
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e Profesorul ca partener institutional in dezvoltarea culturii evaluarii

La nivel institutional, cadrele universitare participa activ la: elaborarea politici-
lor de evaluare la nivel de facultate si universitate; revizuirea curriculei pe baza ana-
lizelor evaluative; promovarea unei culturi reflexive in comunitatea academica. Prin
implicare constantd, profesorul contribuie la coerenta si sustenabilitatea sistemului
de evaluare universitara.

4.4. Reflectia si evaluarea colegiala in asigurarea calitatii
educatiei

Calitatea educatiei nu poate fi conceputa fara existenta unui sistem intern de au-
toreglare si imbunatatire continud a practicilor didactice, inclusiv de evaluare. Doua
componente ale acestui sistem sunt reflectia profesionala si evaluarea colegiala, care
contribuie la consolidarea unei culturi institutionale a calitdtii.

Reflectia profesionala reprezintd procesul prin care cadrul didactic isi analizea-
za in mod critic si constructiv propria activitate didactica, evaluativa si relationala,
cu scopul de a identifica puncte tari, dificultati si directii de ameliorare. Ea implica
o atitudine metacognitivd, adica o constientizare a propriilor decizii pedagogice si a
impactului lor asupra studentilor.

Reflectia nu este un simplu exercitiu de introspectie, ci un demers sistematic si
documentat, sustinut de date (feedback-ul studentilor, rezultatele invatarii, analiza
performantelor, observatiile colegilor etc.).

Distingem urmatoarele dimensiuni ale reflectiei profesionale:

1. Reflectia descriptiva — analiza faptelor si a contextului: ,,Ce s-a intamplat in

aceastd activitate?”

2. Reflectia analiticd — investigarea cauzelor si a deciziilor pedagogice: ,,.De ce

s-a produs acest rezultat?”

3. Reflectia critica — raportarea la valori si standarde profesionale: ,,Ce ar tre-

bui sa schimb pentru a asigura echitate si eficienta?”

4. Reflectia prospectiva — planificarea actiunilor viitoare: ,,Cum pot imbunatati

activitatea viitoare pe baza celor constatate?”

Conceptul de profesor reflexiv (Schon, 1983) defineste cadrul didactic ca ,,prac-
tician care Invatd din propria actiune”. Acesta 151 examineaza experientele, extrage
semnificatii si lectii din ele, integreaza rezultatele reflectiei in practica viitoare si
contribuie la invétarea colegiald, prin impartdsirea experientei.

Asistentele la lectii intre colegi reprezinta una dintre cele mai eficiente modalitati
prin care cadrele didactice sunt provocate sa analizeze critic si constructiv propria
practicd. Prin asistentele reciproce la ore, profesorii isi ofera oportunitatea de a privi
procesul de predare dintr-o perspectiva externa si obiectiva. In timp ce observatorul
descrie comportamente, interactiuni si dinamici de clasa, profesorul observat are pri-
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lejul sd compare intentiile sale pedagogice cu rezultatele efective. Aceasta confrunta-
re intre intentie si realitate devine punctul declansator al reflectiei profesionale.

Reflectia este adesea consolidata prin discutia de feedback dintre observator si
profesor. Acest dialog are rolul de a stimula gandirea criticd si de a ghida autoanaliza,
prin intrebari deschise de tipul: ,,Cum te-ai simtit in timpul activitatii?”, ,,Ce ai ob-
servat in reactiile studentilor?”, ,,Ce ai face diferit daca ai relua activitatea?”. Feed-
backul devine astfel catalizatorul reflectiei, oferind nu doar informatii, ci si motivatie
pentru schimbare.

Evaluarea colegiald reprezinta procesul prin care cadrele universitare analizea-
74 reciproc activitatea profesionald, pe baza unor criterii de observare si evaluare si
a unei atitudini de Invatare colaborativa. Scopul acestei evaludri nu este sanctionarea
sau clasificarea, ci imbunatatirea calitatii predarii, a evaludrii si a climatului aca-
demic. Prin schimbul de perspective, feedback constructiv si observare reciproca,
profesorii isi aliniaza standardele si 1si rafineaza practicile didactice.

Vizitele colegiale la clasd reprezinta o practica valoroasa de dezvoltare pro-
fesionala, prin care cadrele didactice isi deschid activitatea spre observare, dialog
si invatare reciproca. Acestea oferd o oportunitate autentica de reflectie, schimb de
experienta si consolidare a comunitatii profesionale universitare. Pentru ca aceste vi-
zite sa fie eficiente, este esential ca profesorii implicati s impartdseasca o intelegere
comuna asupra conceptului de ,,predare de calitate”. Observatorul trebuie sa se con-
centreze pe fapte si comportamente observabile, evitind orice judecati de valoare. In
absenta unei componente evaluative, relatia dintre observator si profesorul observat
se bazeaza pe respect reciproc, incredere si invatare comund. Aceasta relatie des-
chisd diminueaza temerile s1 inhibitiile, reducand riscul de conflict si oferind o baza
solida pentru dezvoltarea profesionald continua.

Prin participarea la astfel de vizite, cadrele didactice observate (Manual de ob-
servare pentru profesori, 2022):

e au posibilitatea de a impartasi experiente de predare si organizare a

activitatilor didactice;

e pot solicita feedback si consiliere din partea colegilor cu privire la situatii

dificile sau dileme pedagogice;

e beneficiaza de o perspectiva externd, obiectiva, asupra propriilor practici de

predare;

e obtin informatii relevante despre abordari didactico-metodologice diverse,

stiluri de predare si strategii eficiente de invatare;

e isi pot dezvolta Increderea profesionald, inspirandu-se din bunele practici

observate si experimentand idei noi;

e auocazia de a oferi si primi recomandari constructive privind imbunatatirea

procesului de predare;

e sunt incurajate sa reflecteze asupra propriilor nevoi de formare profesionala

continua;
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e resimt sprijinul colegial si interesul real pentru dezvoltarea lor personala si
profesionald;

e isi pot clarifica propriile obiective de perfectionare si directiile de crestere
pedagogica;

e constatd cresterea stimei de sine profesionale si consolidarea sentimentului
de apartenenta la comunitatea academica;

e sunt stimulate sd reflecteze regulat asupra propriei activitati, dezvoltand o
atitudine critic-reflexiva;

e beneficiaza de expertiza si cunostintele colegilor, in privinta stilurilor de
predare, utilizarii resurselor educationale, managementului clasei, integrarii
tehnologiilor digitale si aplicarii criteriilor de evaluare;

e pot identifica noi modalitdti de colaborare si de elaborare comuna a strategi-
ilor pentru a raspunde provocarilor didactice;

e isi Imbunatdtesc continuu practica pedagogica, transformand procesul de
predare intr-un demers de invatare profesionald continua.

In acest context, observatorul are rolul de a ,»,oglindi” realitatea din sala de stu-

dii, relatand ceea ce a fost vazut si auzit fara interpretdri sau concluzii personale.
Un exemplu de observatie utila ar fi: ,,Ati vorbit timp de cinci minute, iar dupa trei
minute studentii au inceput sa se implice in alte activitati.” In schimb, o formulare
evaluativa precum ,,Ati vorbit prea mult, studentii erau plictisiti” este neconstruc-
tiva. Scopul este ca profesorul sa-si poatd analiza obiectiv propriile actiuni si sa-si
construiasca, prin reflectie, un plan realist de imbunatatire.

In contextul universitar, reflectia profesionala devine semnificativa atunci
cand este Tnsotitd de feedback autentic, constructiv si contextualizat, oferit in urma
proceselor de observare reciprocd intre cadrele didactice. Prin vizitele colegiale
la cursuri sau seminare, cadrul didactic observat are ocazia sa priveascd propria
activitate dintr-o perspectiva externd, sa inteleagd modul in care metodele sale
sunt percepute si si obtina informatii relevante pentru autoimbunititire. in acest
sens, feedbackul devine oglinda profesionala care favorizeaza constientizarea si
dezvoltarea continua.

Daca totusi este necesara o componenta evaluativa, se recomanda aplicarea me-
todei ,,sandwich”: feedbackul incepe cu evidentierea aspectelor pozitive, continua
cu sugestiile de imbunatatire si se incheie din nou cu elemente pozitive. Aceasta
structura echilibrata pastreaza motivatia si deschiderea celui observat.

Un feedback eficient:

- este specific si descriptiv, nu evaluativ;

- se concentreaza asupra comportamentelor observabile, nu asupra trasaturi-

lor personale;

- evidentiaza atat punctele forte, cat si posibilitatile de dezvoltare;

- Incurajeaza dialogul reflexiv intre colegi;

- ofera cadrul pentru planificarea actiunilor de imbunatatire.
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De asemenea, pentru ca procesul de feedback sa fie autentic si constructiv, este
important ca:

- acesta sa fie oferit intr-o atmosfera deschisa si respectuoasa, imediat dupa

observare;

- conversatia sa inceapa prin intrebari deschise (,,Cum te-ai simtit in timpul

predarii?”’), pentru a incuraja reflectia;

- observatorul sd descrie faptele, nu sa@ emita judecati, iar profesorul sa ascul-

te activ, fara defensivitate;

- dialogul sd ramana echilibrat, evitind monologul sau impunerea de opinii;

- infinal, ambele parti sa stabileasca obiective clare de dezvoltare profesiona-

la (Manual de observare pentru profesori, 2022).

Astfel, feedbackul devine un catalizator al reflectiei - profesorul primeste
informatii despre ceea ce a facut, si interpreteaza aceste informatii, le integreaza
in propria gandire profesionala si le transforma in strategii de actiune viitoare. Prin
observarea reciproca si discutiile post-observatie, cadrele didactice: dobandesc
congtientizare asupra propriului stil didactic, isi dezvoltd competentele metacogniti-
ve (de analiza si reglare a propriei activitati), cultiva o cultura a increderii, colabora-
rii si invatarii colective.

ACTIVITATI DE INVATARE SI EVALUARE

E"’ EXPLOREAZA SI PREZINTA!

1. Scrie o listd de valori pe care le consideri necesare in activitatea unui pro-
fesor evaluator.

2. Identifica trei principii care crezi ca sunt importante pentru un profesor in
procesul de evaluare a studentilor.

=

&y IMPLICA-TE SI ACTIONEAZA!

1. In perechi, participati la o activitate de observare colegiala (reala sau simu-
latd) si completati o fisa de feedback constructiv.

2. Proiectati o strategie de imbunatatire a culturii evaluarii intr-o facultate/
institutie de Tnvatamant.

3. Identificati o situatie reald sau ipoteticd din mediul universitar care ilustrea-
za o problema de evaluare.

a) Descrie contextul studiului de caz, incluzand: activitatea vizata;
participantii (profesor, studenti etc.); situatia concretd de evaluare (tip
de proba, momentul evaluarii); comportamentele observate; reactiile
celor implicati.

b) Identifica tipurile de erori evaluative prezente in caz (ex.: efectul halo,
indulgentd/exigenta, tendinta centrald, efectul Pygmalion, stereotipuri
de gen etc.).

104 —



~

&

1.

¢) Analizeaza cauzele posibile ale acestor erori: factori personali (emotii,
oboseala, simpatie/antipatie etc.); factori contextuali (presiunea tim-
pului, lipsa criteriilor clare); factori institutionali (sistemul de notare,
traditii academice etc.).

v+, d) Propune minimum doua strategii de prevenire a erorilor identificate.

REFLECTEAZA SI EVALUEAZA!
Scrie o reflectie personala despre modul in care poti contribui la dezvoltarea
unei culturi a evaludrii n propria institutie de invatdmant.
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ANEXE
Anexa 1. Exemplu de test sumativ
Test sumativ la unitatea de curs Psihologie scolara

Continutul 1. Invatarea academica - fundament al dezvoltarii psihice. Con-
tributia teoriilor invatarii si instruirii la eficientizarea practicii educationale

1. Noteaza tipurile de Invatare conform criteriului ,,aria activitatii psihice in care se
produce invatarea” si scrie specificul uneia dintre acestea la alegere. (3 puncte)

2. Propune 3 recomandari utile cadrelor didactice privind eficientizarea invatarii
elevilor. (6 puncte)

3. Citeste studiul de caz: In timpul unui seminar la facultate, studentii urmeaza sa
sustind o prezentare oralad pe o tema aleasa. Ana, o studenta de anul II, se arata vi-
zibil anxioasa Tnainte de momentul prezentarii. Cu o seara inainte, ii spune cole-
gei sale: ,,Dacd gresesc un cuvant, o sa creada toatd lumea ca nu stiu nimic. Sigur
ma voi bloca si o sa fie un dezastru. Profesorul o sa creada ca nu sunt pregatita,
iar colegii o si rada de mine.” In ziua prezentirii, Ana intrd in sald cu o tensiune
puternica, vorbeste precipitat si uitd o parte din material. Dupa momentul ei, desi
profesorul ii ofera feedback constructiv si apreciaza efortul, Ana conchide: ,,A
fost un esec total. M-am facut de ras.”

- Pe baza studiului de caz propus, decide si scrie ce strategii (minim 3) pot fi
aplicate pentru remedierea erorii cognitive identificate. (8 puncte)
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Continutul 2. Problematica dimensiunilor psihosociale ale clasei de elevi.

Rolul personalitatii profesorului in eficientizarea activititii didactice.

1. Scrie definitia pentru termenul ,,clasa” ca grup psihosocial. (2 puncte)

2. Propune 2 modalitati psihopedagogice de stimulare a competentei sociale la
elevi. ( 4 puncte)

3. Scrie un argument privind impactul unui factor/cauze in manifestarea comporta-
mentului perturbator al elevilor la lectie. (4 puncte)

4. Elaboreaza un plan de interventie pentru gestionarea unei situatii de indisciplina
in clasa. Planul va cuprinde: (10 puncte)

a)
b)
©)
d)

descrierea situatiei-problema

obiectivele urmarite

strategiile de remediere

modalitatile de monitorizare si evaluare a rezultatelor.

Scala de notare

Punctaj 8-14 15-18 19-22 23-27 | 28-32 32-35

36-37

Nota

4 5 6 7 8 9

10
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