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ADNOTARE

Botezatu Valeria. Repere teoretice si metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice in invitimantul universitar.
Teza de doctor in stiinte ale educatiei, Chisinau, 2024

Structura tezei. Teza include: introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari,
bibliografie cu 250 de surse, 13 anexe, 22 figuri si 23 tabele. Teza contine 147 pagini text de baza.
Rezultatele cercetarii sunt publicate n 16 lucrari stiintifice.

Cuvinte-cheie: evaluare, evaluare formativa, competenta de evaluare formativa, masurare,
apreciere, decizie, feedback formativ, cadre didactice universitare.

Domeniu de studiu: Teoria generala a educatiei.

Scopul cercetirii constd in fundamentarea teoretici si metodologicd a modelului
psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativd la cadrele didactice
universitare.

Obiectivele cercetarii: analiza conceptului de evaluare formativa; stabilirea fundamentelor
epistemologice referitoare la evaluarea formativa; determinarea structurii competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare; elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare; constatarea nivelului initial
de dezvoltare al competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare; validarea
experimentald a modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare.

Noutatea si originalitatea stiintificA a cercetirii este obiectivatd de: actualizarea
conceptului de evaluare formativa; definirea conceptului competentd de evaluare formativa;
determinarea componentelor competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare
structurate pe cunostinte, capacitati, valori si atitudini necesare pentru desfasurarea eficienta a
procesului de evaluare formativa: mdasurarea, aprecierea, decizia prin prisma feedbackului
formativ; stabilirea abordarilor teoretice referitoare la dezvoltarea competentei de evaluare
formativa din perspectiva filozofica, psihopedagogica si ciberneticd; fundamentarea stiintifica a
sistemului de principii de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare; elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice rezida in:
elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa ceea ce
a contribuit la eficientizarea procesului de formare continud a cadrelor didactice universitare
privind dezvoltarea competentei de evaluare formativa.

Semnificatia teoretica a cercetirii consta in: delimitarea abordarilor teoretice referitoare
la dezvoltarea conceptului de evaluare formativa si a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare, aspect care contribuie la eficientizarea procesului de predare si Invatare;
definirea conceptului de competentd de evaluare formativd; conceptualizarea si elaborarea
modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

Valoarea aplicativa a lucrarii consista in: furnizarea suportului conceptual si metodologic
referitor la dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare
constituit din: modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare, instrumentul si indicatorii de diagnosticare a nivelului de dezvoltare
a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Implementarea rezultatelor stiintifice. Rezultatele cercetarii sunt aprobate si validate prin
publicarea in monografii internationale, reviste stiintifice, culegeri ale materialelor conferintelor
stiintifice nationale si internationale.



ANNOTATION

Botezatu Valeria. Theoretical and Methodological Framework for the Development of
Formative Assessment Competence in University Academic Staff.
Doctoral Thesis in Education Sciences, Chisinau, 2024.

Thesis structure. The thesis includes: the Introduction, three chapters, general conclusions
and recommendations, bibliography with 250 sources, 13 appendices, 22 figures, and 23 tables.
The thesis contains 147 pages of basic text. The research results are published in 16 scientific
papers.

Key words: assessment, formative assessment, formative assessment competence,
measurement, appreciation, decision, formative feedback, academic staff.

Field of study: General Theory of Education.

The purpose of the research consists in providing theoretical and methodological
substantiation of the psychopedagogical model for the development of formative assessment
competence in academic staff.

Research objectives: analyzing the concept of formative assessment; establishing the
epistemological foundations to formative assessment; determining the structure of formative
assessment competence in academic staff; developing the psychopedagogical model for the
development of formative assessment competence in university academic staff; diagnosing the
initial level of development of formative assessment competence in academic staff; experimental
validation of the psychopedagogical model for the development of formative assessment
competence in academic staff.

Novelty and scientific originality of the research is objectified through: updating the
concept of formative assessment; defining the concept of formative assessment competence;
determining the components of formative assessment competence in academic staff, structured
around knowledge, skills, values, and attitudes necessary for the effective conduct of the formative
assessment process: measurement, appreciation, decision-making through the lens of formative
feedback; establishing theoretical approaches related to the development of formative assessment
competence from philosophical, psychopedagogical, and cybernetic perspectives; scientifically
substantiating the system of principles for developing formative assessment competence in
academic staff; developing the psychopedagogical model for the development of formative
assessment competence in academic staff.

The achieved research results that contibuted to the solution of the scientific problem
lies in: developing the psychopedagogical model for the development of formative assessment
competence in academic staff, which has contributed to the efficiency of the continuous training
process for academic staff regarding the development of formative assessment competence.

The theoretical research signifiance consist in: delineating the theoretical approaches to
the development of formative assessment competence in academic staff, an aspect that contributes
to the efficiency of the teaching and learning process; defining the concept of formative assessment
competence; conceptualizing and developing the psychopedagogical model for the development
of formative assessment competence in academic staff.

The practical signifiance of the thesis consists in: providing a conceptual and
methodological framework for developing formative assessment competence in academic staff,
comprised of: the psychopedagogical model for the development of formative assessment
competence in academic staff, the tool and indicators for diagnosing the level of development of
formative assessment competence in academic staff.

Implementation of scientific results. The research results was approved and validated
through publication in international monographs, scientific journals, and collections of materials
from national and international scientific conferences.
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INTRODUCERE

Actualitatea temei de cercetare. in contextul pedagogiei postmoderne se atesta modificari
la nivelul procesului de invatdmant in consens cu o serie de exigente, precum: educatia centratd pe
student, orientarea constructivistd a relatiei educationale dintre profesor si studenti, axarea pe
formarea de competente manifestate in contexte sociale si profesionale.

Modificarea paradigmei educationale marcatd de tranzitia de la o abordare centratd pe
profesor la o abordare centratd pe student si pe dezvoltarea unui parteneriat activ intre studenti si
profesori, a determinat schimbari In procesul didactic, in care se pune un accent sporit pe evaluarea
formativa. In acest sens, Briggs J. afirmi: ,.ce si cum invata studentii depinde in primul rand de
cum cred ei cd vor fi evaluati. In functie de demersul evaluativ, studentii isi reconfigureaza intreg
procesul de invatare, astfel, ,,experienta studentului despre evaluare determind modul in care va
aborda viitoarea invatare” (Briggs, 2011, pp. 35-36). Cercetarile subliniaza importanta abordarii
problemelor cu referire la evaluare si necesitatea ca profesorii sd detind abilitati pentru proiectarea,
organizarea si desfasurarea procesului de evaluare.

Se remarca faptul ca ,,la ora actuald evaluarea trebuie conceputd nu doar ca un control al
cunostintelor sau ca mijloc de masurare a performantei, ci ca o strategie globald a formatrii, or,
evaluarea este o conditie de asigurare a eficacitatii procesului educational, prin faptul ca orienteaza
si corecteaza predarea si invatarea” (Cucos, 2008, p. 13). In acest context, accentuim importanta
evaluarii formative, care ofera posibilitatea adaptarii continue a procesului de invatdmant si care
asigurd imbunatatirea calitdtii invatarii. Dupd cum afirma Pachef R. C. (2008, p. 25), esenta
evaludrii formative rezida in utilizarea sa sistematica pe durata activitatii didactice, facilitdnd astfel
crearea unor bucle eficiente de feedback. Aceastd perspectiva asupra evaluarii reflectd conceptia
actuald in domeniul educatiei.

Evaluarea formativa devine esentiald in invatamantul universitar datoritd multiplelor
avantaje pe care le ofera: promoveaza feedbackul si sustine procesul de invatare; ofera profesorilor
un feedback asupra eficientei procesului de predare; motiveaza si oferd studentilor contexte de
invatare in care pot sd-si corecteze greselile si sa remedieze deficientele; consolideaza invatarea
studentilor; clarifica asteptarile cadrelor didactice fata de rezultatele Invatarii studentilor (Trotter,
E., 2006, p. 507); este ,,cheia intregului proces de invatare” (Brown, 1997; Ramsden, 2003).

Autoarea Brown S. (2004, pp. 81-89), referindu-se la evaluarea in invatdmantul universitar,
sugereaza cd pentru a asigura integrarea eficienta a evaluarii in procesul de invétare, ar fi ideal sa
concepem o ,,evaluare orientata spre nevoile studentului”, o abordare care ar trebui sa se regdseasca

si In structura unui curriculum axat pe student.
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Evaluarea formativd a devenit un concept central, fiind subliniat in documente si politici
educationale internationale si nationale. Organizatia pentru Cooperare si Dezvoltare Economica
sustine realizarea evaludrii de calitate In contextul dezvoltdrii competentei de Invatare pe tot
parcursul vietii si implicarea cadrelor didactice in programe de dezvoltare profesionald (OECD,
2008). Agenda Uniunii Europene pentru invatdmantul superior (2017) evidentiaza necesitatea
imbunatatirii calitdtii educatiei prin metode inovatoare de predare si evaluare, in vederea
dezvoltarii competentelor de baza si transversale (rezolvarea problemelor, comunicare etc.) la
studenti. Actualmente, conform directiilor strategice reflectate in plan international privind
Educatia 2030, se solicitd construirea procesului de invatare in sensul dezvoltarii autonomiei la
educabili, a capacitatii de a stabili obiective, de a reflecta si de a actiona responsabil in initierea
schimbarilor (OECD, 2020).

In aceasti ordine de idei, este recunoscuti necesitatea evaluarii care permite dezvoltarea
competentelor studentilor, imbunatatirea performantei in invatdmantul superior si dezvoltarea
competentelor de invatare pe tot parcursul vietii. Or, calitatea in educatie si managementul calitatii
influenteaza eficienta educatiei pentru dezvoltare durabila (Goras-Posticd, 2023).

Prin continutul Strategiei Educatia 2030 (Strategia Educatiei 2030 la Hotararea Guvernului
nr.114 din 07.03.2023), optimizarea procesului didactic si directionarea pe calitatea invatarii,
educatia relevanta si de calitate pe tot parcursul vietii reprezinta nucleul prioritdtilor educationale.
In acest context, cadrul didactic, profund constient de conexiunea dintre invitarea in mediul
academic si viata reald, este motivat, recunoaste necesitatea invatarii continue si isi dezvolta
abilitatile necesare pentru invétare durabild (Sevciuc & Sirghi, 2022).

La etapa actuald, evaluarea are un rol considerabil in optimizarea si ameliorarea procesului
de invatare, contribuind esential la adaptarea si eficientizarea educatiei. Aceastd conceptie este
reflectatd in documentele de politici educationale, inclusiv in legislatia nationald. Conform
Codului Educatiei din Republica Moldova (2014), scopul evaluarii este definit ca fiind ,,orientarea
si optimizarea invatarii”.

Evaluarea formativa a studentilor este indicatd in Regulamentul de organizare a studiilor
in invatamantul superior in baza Sistemului National de Credite de Studiu, conform caruia
»activitatea de Invatare a studentului, inclusiv activitatea individuald, precum si finalitatile de
studiu si competentele dobandite de student sunt verificate si apreciate pe parcursul semestrelor
prin evaluari curente” (2015). Astfel, evaluarea curentd este formativa prin care se realizeaza

ameliorarea procesului de Invatimant in baza feedbackului primit. In acelasi sens, Cadrul de
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referinta al curriculum-ului universitar (2015) evidentiaza valoarea evaluarii formative datorita
feedbackului rapid si sistematic realizat intre actantii educationali.

In baza acestor constatiri se evidentiaza prioritatea evaluarii formative in invitimantul
superior si, in consecintd, este imperativa dezvoltarea competentei de evaluare formativa (CEF) la
cadrele didactice universitare (CDU). In conditiile in care se produce deplasarea accentului de la
evaluarea Invatarii la evaluarea pentru invatare si transformarea studentului intr-un partener activ
in procesul de evaluare, competenta de evaluare formativa a cadrului didactic devine un pilon in
optimizarea procesului de predare si invatare, facilitand adaptabilitatea, feedbackul continuu si
colaborarea autentica intre profesor si student. Evaluarea formativd se axeaza pe monitorizarea
constantd a progresului studentului, oferind feedback oportun si ajustind metodele de predare
pentru a raspunde nevoilor de Invitare a acestuia. Acesta este un proces interactiv, care necesita
implicare activa, formare si reflectie continud din partea cadrului didactic.

Descrierea situatiei in domeniul cercetirii si identificarea problemei de cercetare.
Interesul pentru teoria si metodologia evaludrii, in general, si pentru evaluarea formativa, in
special, a fost inregistrat in multe cercetari pe plan international si national.

In context international, preocuparile pentru evaluare si evaluarea formativa au fost
consemnate in lucrarile valoroase ale cercetatorilor: Bloom B. S. (1971), De Landsheere G. (1992),
Black P., Wiliam D. (2009, 2018), Andrade H., Cizek G. (2010), Scallon G. (2000), Meyer G.
(2000), Frey N., Fisher D. (2011) s.a.

Strategiile evaludrii formative si implementarea acestora in procesul de invatare a
studentilor au fost analizate in cercetirile realizate de catre Sadler R. (1989), Nicol D. J.,
Macfarlane-Dick D. (2006), Heritage M. (2008), Benjamin C. (2012), Allal L. (2013), Chappuis
J. (2015), Panadero E., Andrade H., Brookhart S. (2018) s.a. Diferite aspecte teoretice si
metodologice ale evaluarii formative, precum autoevaluarea, evaluarea reciproca, feedbackul in
cadrul evaluarii formative au fost abordate in lucrarile de referinta ale savantilor: Orsmond P.
(2004), Falchikov N. (2007), Boud D. (2013), McMillan J. H. (2008, 2010) s.a.

In Republica Moldova problema evaluirii a generat o serie de cercetri extinse. Cercetirile
vizeaza multiple aspecte: proiectarea evaluarii In invatdmantul superior, teoria si metodologia
curriculumului universitar — Gutu V1. (2003, 2007); Paslaru V1., Achiri L., Cabac V., Raileanu A.,
Spinei L. (2002); evaluarea standardelor educationale — Gutu V1., Achiri I., Bolboceanu A., Hadirca
M. (2009); proiectarea evaludrii autentice — Hadircd M., Raileanu A. (2010); dimensiuni
manageriale privind evaluarea — Goras-Postica V. (2018, 2023); evaluarea curriculumului
educational — Gutu V1., Achiri, 1., Birnaz N. (2018), Dandara O., Olaru V., Muraru E. (2018);

evaluarea criteriala prin descriptori — Pogolsa L., Marin M., Ursu L. (2019), Marin M., Curacitchi
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A.,SovaT. (2021); evaluarea in Invatdmant — Sova T., Putina D. (2017); angajamentul profesional,
tehnologia de formare si evaluarea in instruirea adultilor — Sevciuc, M. (2018, 2021); evaluarea in
structura procesului de instruire — Panico V. (2020) s.a.

De asemenea, conturdm cercetdri In care s-au analizat teorii, modele si legitdti ale
procesului de evaluare, la nivel de sistem si proces: evaluarea In Invatdmantul universitar — Platon
C. (2005); managementul curriculumului universitar — Gherstega T. (2016); evaluarea
competentelor in invatamantul primar — Stratan V. (2020) s.a.

Teoretizari si aspecte metodologice referitor la evaluare, In general, si evaluare formativa,
in particular, Intalnim in lucrarile cercetatorilor: Cabac V. ( 2006); Cojocaru V. (2009); Birnaz N.
(2012); Dabija A. (2012); Golubitchi S. (2020) s.a.

Contributie valoroasa in abordarea problemei evaludrii in ITnvatdmant distingem n lucrarile
autorilor, precum: Blandul V.C. (2004) — evaluarea didacticd interactivd; Radu 1. (2007) —
evaluarea in procesul didactic, Cucos C. (2008) — teoria si metodologia evaluarii, Cristea S. (2010);
Manolescu M. (2010) — teoria si metodologia evaluarii; Bocos M. (2013) — evaluarea prin prisma
instruirii interactive.

Analiza literaturii de specialitate ne permite sd constatim cd problema dezvoltarii
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice din Invatimantul universitar este reflectata
insuficient in cercetarile autohtone. Referindu-ne la lipsa unei fundamentdri teoretice si
metodologice a dezvoltarii competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare,
evidentiem contradictia dintre importanta recunoscuta a evaluarii formative in scopul eficientizarii
calitatii invatarii si lipsa unor repere teoretice si metodologice ale dezvoltarii competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Actualitatea temei si insuficienta abordarilor teoretice In aceastd directie contureaza
problema cercetarii care evidentiaza faptul ca desi exista studii referitoare la evaluarea formativa
si competenta de evaluare In general, totusi se constatd insuficienta unei abordari complexe a
fundamentelor stiintifice privind dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare.

In acest context, obiectul cercetirii il constituie procesul de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Scopul cercetarii constd in fundamentarea teoreticd si metodologicd a modelului
psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativd la cadrele didactice
universitare.

Obiectivele cercetarii vizeaza:

1. Analiza conceptului de evaluare formativa;
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2. Stabilirea fundamentelor epistemologice referitoare la evaluarea formativa;

3. Determinarea structurii competentei de evaluare formativd la cadrele didactice

universitare;

4. Elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare

formativa la cadrele didactice universitare;

5. Constatarea nivelului iniial de dezvoltare al competentei de evaluare formativa la

cadrele didactice universitare;

6. Validarea experimentalda a modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de

evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Ipoteza cercetarii. Procesul de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare va fi eficient in conditiile in care:

- va fi stabilit un sistem de repere conceptuale si metodologice de dezvoltare a

competentei de evaluare formativa;

- va fi elaborat si validat un model psihopedagogic de dezvoltare a competentei de

evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Sinteza metodologiei de cercetare si justificarea metodelor de cercetare alese.
Metodologia cercetdrii a fost determinata de specificul domeniului de cercetare vizat si a inclus
urmatoarele metode:

a) teoretice: documentarea stiintificd, analiza si sinteza teoretica, generalizarea si
sistematizarea, metoda modelarii teoretice.

b) empirice: chestionarea, experimentul psihopedagogic (cu etapele: de constatare, de
formare, de control), analiza produselor activitatii.

¢) statistico-matematice: calcularea coeficientului Cronbach-alpha, prelucrarea si
sistematizarea datelor statistice, calcularea indicatorilor statistici descriptivi, metode parametrice
(testul t pentru esantioane dependente), coeficientul de corelatie Pearson.

Baza experimentali a cercetarii s-a constituit din 75 de cadre didactice universitare de la
Universitatea de Stat din Moldova, dintre care 42 de cadre didactice universitare, participante la
programa de formare.

Noutatea si originalitatea stiintificad este obiectivata de: actualizarea conceptului de
evaluare formativa; definirea conceptului competentd de evaluare formativd; determinarea
componentelor competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare structurate pe
cunostinte, capacitdti, valori si atitudini necesare pentru desfasurarea eficienta a procesului de
evaluare formativa: masurarea, aprecierea, decizia prin prisma feedbackului formativ, stabilirea

abordarilor teoretice referitoare la dezvoltarea competentei de evaluare formativa, din perspectiva
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filozofica, psihopedagogica si cibernetica; fundamentarea stiintifica a sistemului de principii de
dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare; elaborarea
modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice rezida in
elaborarea modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa,
constituitd din componenta teoreticd si metodologicd, ceea ce a contribuit la eficientizarea
procesului de formare continud a cadrelor didactice universitare privind dezvoltarea competentei
de evaluare formativa.

Semnificatia teoretica a cercetirii constd in delimitarea abordarilor teoretice referitoare
la dezvoltarea conceptului de evaluare formativa si a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare, aspect care contribuie la eficientizarea procesului de predare si invatare;
definirea conceptului de competentd de evaluare formativd; conceptualizarea si elaborarea
modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

Valoarea aplicativa a lucrarii consista in furnizarea suportului conceptual si metodologic
referitor la dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare
constituit din: modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare, instrumentul si indicatorii de diagnosticare a nivelului de dezvoltare
a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Aprobarea rezultatelor cercetirii. Rezultatele cercetdrii sunt aprobate si validate prin
publicarea in monografii internationale, reviste stiintifice, culegeri ale materialelor conferintelor
stiintifice nationale si internationale: Conferinta stiintificd internationala ,,Educatia din perspectiva
valorilor”, Alba Iulia, 2018; Conferinta stiintifica nationala cu participare internationala ,,Integrare
prin Cercetare si Inovare”, Chisinau, 2018; Conferinta stiintificd nationald cu participare
internationald ,,Integrare prin Cercetare si Inovare”, Chisindu, 2019; Conferinta internationala
,EBducatia din perspectiva valorilor”, Chisindu, 2019; Conferinta internationald ,,Educatia din
perspectiva valorilor”, Chisinau, 2020; Conferinta stiintifica nationala cu participare internationala
nIntegrare prin cercetare si inovare”, Chisindu, 2020; Conferinta internationald ,,Educatia din
perspectiva valorilor”, Chisinau, 2021; Conferinta stiintifica nationala cu participare internationald
,Integrare prin cercetare si inovare”, Chisinau, 2021; Conferinta ,,Metodologii contemporane de
cercetare si evaluare”, Stiinte Sociale si ale Educatiei, Chisinau, 2021; Conference on the topic
Social Emotional Learning and Positive Development held at Suceava, Romania, 2022; The

Sixth International Conference on Adult Education ,,Education for Peace and Sustainable
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Development”, 2023, Chisinau, Republic of Moldova; Conferinta internationald ,,Educatia din
perspectiva valorilor”, Chisinau, 2023.
Sumarul compartimentelor tezei

In Introducere este argumentati actualitatea si importanta temei de cercetare; este descrisa
situatia in domeniul de cercetare si este identificatd problema de cercetare; sunt formulate obiectul,
scopul, obiectivele si ipoteza cercetdrii; sunt prezentate metodele de cercetare; este argumentata
noutatea si originalitatea stiintificd, problema stiintificd solutionatd, semnificatia teoreticd a
cercetarii $i valoarea aplicativa a lucrdrii; este prezentatd aprobarea rezultatelor cercetarii.

Capitolul 1, Fundamente teoretice ale evaludrii formative in invatamdntul universitar,
reflecta delimitarile conceptuale si abordarile teoretice referitor la evaluarea formativa. Astfel, este
prezentatd evolutia conceptului de evaluare formativa si sunt analizate diferite acceptiuni ale
conceptului de evaluare formativa. Avand In vedere complexitatea procesului de evaluare
formativa, aceasta are o abordare pluriaspectuala: evaluarea formativa ca proces, ca continut, ca
scop, ca produs. Capitolul oferd o analizd a abordarilor teoretice filozofice (existentialismul,
pragmatismul, progresivismul, functionalismul), psihopedagogice (teoria umanistd a
personalitatii, teoria behavioristd, teoria constructivista, teoria invatarii depline, teoria proiectarii
evaludrii centrata pe dovezi, teoria curriculard) si cibernetice (teoria cibernetica a controlului prin
feedback). Evidentiem faptul ca sistemul de teorii si principii deduse din acestea stabileste
eficienta procesului de evaluare formativa.

in Capitolul 2, Cadrul conceptual si metodologic al dezvoltarii competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare, sunt prezentate reperele conceptuale ale competentei
de evaluare formativa si reperele metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare formativa
la cadrele didactice universitare. In baza acceptiunilor teoretice a fost definiti competenta de
evaluare formativa si au fost determinate componentele competentei de evaluare formativa:
madsurare, apreciere, decizie prin prisma feedbackului formativ. Este evidentiat rolul feedbackului
formativ 1n asigurarea unitatii procesului de evaluare si in determinarea eficientei fiecarei etape:
madsurare, apreciere, decizie. Caracterul unitar si sinergic al interconexiunii componentelor
competentei de evaluare formativa reflectd integrarea necesard pentru a realiza un proces de
evaluare eficient. Pornind de la componentele acesteia au fost identificati indicatorii, la nivel de
cunostinte, abilitati, valori si atitudini, ale competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

In acest capitol sunt prezentate reperele metodologice de dezvoltare a competentei de
evaluare formativd, fiind determinate In baza reperelor teoretice: teorii filozofice, teorii

psihopedagogice, teorii cibernetice si principii deduse din acestea (principiul individualizarii,
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......

principiul monitorizarii progresului individual, principiul coerentei, principiul evaluarii axata pe
competente; principiul unitatii dintre reglarea retroactiva si reglarea interactiva).

Reperele teoretice si conceptuale ale competentei de evaluare formativa constituie baza in
determinarea reperelor metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare.

Astfel, capitolul 2 este orientat spre analiza jonctiunii reperelor teoretice si reperelor
metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.
Reperele teoretice si metodologice reprezintd funadamente pentru conceptualizarea si elaborarea
Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

Capitolul 3, Cadrul experimental al dezvoltarii competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare, reflectd designul experimentului psihopedagogic de dezvoltare a
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Experimentul psihopedagogic
s-a desfasurat la Universitatea de Stat din Moldova si a implicat un esantion general format din 75
cadre didactice universitare, dintre care 42 de profesori au fost implicati In programa formativa.

La etapa de constatare a experimentului a fost evaluat nivelul initial al competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Etapa de formare a experimentului a presupus
implicarea cadrelor didactice, participante benevole, in cadrul programei formative de dezvoltare
a competentei de evaluare formativa, pe componentele: masurare, apreciere, decizie prin prisma
feedbackului formativ. La etapa de control au fost evaluate achizitiile cadrelor didactice, prin
determinarea progresului Inregistrat in dezvoltarea competentei de evaluare formativa, analiza si
validarea datelor experimentale obtinute in baza implementarii Modelului psihopedagogic de
dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Conform datelor
obtinute, am demonstrat eficienta modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa, prin sporirea nivelului si imbunatatirea rezultatelor referitor la dezvoltarea
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice.

In Concluzii generale si recomandiri sunt prezentate rezultatele cercetirii, obtinute in
urma valorificarii Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa
la cadrele didactice universitare, corelate cu ipoteza, scopul si obiectivele cercetdrii, fiind
evidentiate concluzii referitor la semnificatia teoretica si valoarea practica a rezultatelor, si indicate

limitele rezultatelor obtinute.
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1. FUNDAMENTE TEORETICE ALE EVALUARII FORMATIVE IN
INVATAMANTUL UNIVERSITAR

1.1. Delimitari conceptuale referitoare la evaluarea formativa

Din perspectiva abordarii curriculare si sistemice a procesului de invatamant, evaluarea
este consideratd o laturd esentiald in intregul proces si, prin urmare, se afla in conexiune cu
activitatile de predare si invatare. De fapt, evaluarea este proiectatd si realizata atat la nivel de
sistem, cat si la nivel de proces.

In plan general, evaluarea reprezinti o actiune manageriala proprie sistemelor socio-umane
care solicitd raportarea rezultatelor obtinute, Intr-o anumita activitate, la un ansamblu de criterii
specifice domeniului in vederea ludrii unei decizii optime (Cristea, 2000). Astfel, putem afirma ca
evaluarea reprezintd nu doar o activitate de baza, ci chiar premisa realizarii unui proces educational
eficient, asigurand functionalitate sistemului de invatamant.

Evaluarea este definitd ca fiind formularea unor judecati asupra valorii unor idei, lucrari,
situatii, metode sau materiale, cu un scop bine determinat. Esential este faptul cad evaluarea implica
atat cuantificarea sau masurarea fenomenului evaluat, cét si aprecierea acestuia printr-o judecata
de valoare, folosind criterii prestabilite, in scopul atingerii unor obiective precise (Cucos, 2008).
In viziunea lui Bontas 1. (2007), evaluarea este actul didactic complex care asigura evidentierea
atat a cantitatii cunostintelor dobandite, cat si a calitdtii lor, si care stabileste valoarea (nivelul,
performantele si eficienta) acestora la un moment dat (curent, periodic si final), oferind solutii de
perfectionare a actului de predare-invatare.

Reiesind din faptul ca evaluarea este consideratd un proces interconectat cu celelalte laturi
ale procesului de invatamant, aceasta are un rol esential formativ. Acest rol se concretizeaza in
furnizarea informatiilor si suportului necesar in luarea deciziilor, cu scopul de a imbunatati, in mod
global, activitatea educationala. Unul dintre tipurile de evaluare cu rol semnificativ in reglarea si
ameliorarea procesului didactic este evaluarea formativa.

Conceptul de evaluare 1n context pedagogic a fost introdus in terminologia educationala la
inceputul secolului al XllI-lea, odatd cu efectuarea probelor scrise la Colegiul Trinity din
Cambridge. Totusi, primele idei empirice despre evaluarea formativd pornesc timpuriu din
maieuticd. Prin implicarea discipolilor sai in discutii si adresarea intrebarilor provocatoare, Socrate
utiliza raspunsurile si rezultatele pentru a masura invétarea si a ghida instruirea, acestea fiind

caracteristicile principale ale evaludrii formative (Greenstein, 2010). Raspunsurile corecte ale
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discipolilor erau, de fapt, mesaje ale conexiunii inverse, profesorul fiind informat cum anume s-a
facut receptionarea informatiei transmise.

Prima referire stiintifica despre evaluare formativa apare in contextul elaborarii si evaluarii
curriculumului. In acest context, Cronbach L. J. (1963) se referi la utilizarea evaluarii formative
ca instrument pentru Tmbundtdtirea programelor curriculare. Mai tarziu, conceptul de evaluare
formativa apare in lucrarea lui Scriven M. (1967), care, bazandu-se pe activitatea lui Cronbach L.
J., propune termenul ,,formativ’ ca o modalitate de delimitare a rolurilor evaluarii. Prin acest
termen, Scriven M. a diferentiat evaluarea care se concentreaza pe proces (evaluarea formativa)
de evaluarea care se concentreaza pe produs (evaluarea sumativa), astfel realizandu-se distinctii
clare intre cele doua tipuri de evaluare.

Ideea de evaluare formativa este preluatd de Skinner B. (1963) pentru invatdmantul
programat. Skinner B. subliniaza importanta evaludrii continue si secventiale, care sustine procesul
de invatare. Prin Invatdmantul programat, fiecare etapd de instruire este urmatd de o etapd de
evaluare imediata, oferind celor care invata feedback la momentul potrivit si In contextul adecvat.
Astfel, se considera ca invatarea este optimizatd atunci cand educabilii 1si pot corecta erorile n
baza feedbackului primit, accentuandu-se ideea de apreciere a invatarii prin feedback prescriptiv.
Skinner B. (1963) afirma ca evaluarea formativa contribuie la eficientizarea invatarii numai in
cazul in care oferad feedback imediat si remediaza dificultatile de invatare. Acest model a servit ca
punct de reper pentru modelul de invatare adaptiva. Acesta se bazeaza pe principiile Tnvatarii prin
conditionare operantd, care sustine cd comportamentul care este urmat de recompense este mai
probabil sa fie repetat. Astfel, conform ideilor sustinute de Skinner B., se prefigureaza ca, intr-un
context educational, educabilii ar trebui sd primeascd feedback imediat dupa efectuarea unei
actiuni sau a unei sarcini, astfel incat si se realizeze legitura intre actiune si rezultatul acesteia. In
cazul in care sunt intdmpinate dificultati, acestea ar trebui remediate, nu doar semnalate.

In 1971, Bloom B. aplica ideea initiala a lui Scriven M. in procesul de predare si invitare,
folosind termenul de evaluare formativa pentru a descrie modul de imbunatatire a Invatarii. Bloom
B. (1971) si colaboratorii sai abordeaza evaluarea formativa in cadrul teoriei invatarii maiestru
(mastery learning) ca proces instructiv care include utilizarea datelor pentru imbunatatirea atat a
predarii, cat si invatarii. In acceptiunea lui Bloom B., rezultatele evaluirii formative produc o
informatie in retur (feedback), fiind utilizatd pentru conceperea unor demersuri de corectare pentru
studentii care nu au atins obiectivele unitatii de invatare. Bloom B. (1971) opiniaza ca scopul
evaludrii formative este furnizarea feedbackului, precum si a ,,corectivelor” la fiecare etapa a
procesului de instruire. Termenul ,,corective”, in acest context, se referd la modificarile sau

ajustdrile efectuate in procesul de invitare pe baza feedbackului obtinut. Astfel, profesorii
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realizeaza evaluarea formativa pentru monitorizarea in mod continuu a progresului studentilor si
ajustarea in momente necesare. Astfel de ,,corective” includ o serie de interventii, de la adaptarea
metodelor si mijloacelor didactice, oferirea de sprijin suplimentar pentru studenti, la reevaluarea
tehnicilor de invatare sau instrumentelor de evaluare. Scopul acestor interventii educationale este
de a asigura cd toti studentii reusesc in atingerea obiectivelor de invatare.

In perioada anilor *80 -’90, cercetitorii continui si actualizeze semnificatia conceptului de
evaluare formativa. Sadler R. (1989) ofera o perspectiva asupra evaluarii formative care, bazandu-
se pe acceptiunile anterioare, evidentiaza rolul studentului in procesul de evaluare si considera
autoevaluarea ca fiind indispensabild pentru imbunititirea invatarii. In aceasta ordine de idei,
Goldstein H. (1994) sustine modificarea semnificatiei evaludrii de la o simpla activitate statica de
testare la un proces dinamic, unde studentul este angajat activ in acest demers. In ultimele decenii
ale secolului XX, abordarea evaludrii in context educational a evoluat semnificativ datorita
emergentei conceptului de ,,evaluare pentru invatare”, termen propus de cétre Asociatia Britanica
de Cercetare Educationald. Astfel, cercetatorii Harlen W. si James M. (1997) considera ca este
necesara o distinctie intre aceste doua tipuri de evaluare. Conceptul ,,evaluarea pentru Invatare” se
referd la utilizarea datelor obtinute prin evaluare pentru a imbunatati invatarea, mai degraba decat
doar pentru a masura rezultatele invatarii. Astfel, se impune dilema, argumenteaza cercetitoarea
Gorag-Posticd V. (2018), evaluarea invatarii sau evaluarea pentru invatare, ultima fiind
recomandatda mai mult prin oferirea de feedback constructiv, prin implicarea studentilor in
evaluarea propriilor achizitii, prin posibilitatea de ajustare din mers a invatarii in baza rezultatelor.
Pe baza argumentelor evidentiate, tranzitia de la o viziune traditionald asupra evaludrii, care se
concentreaza doar pe masurarea rezultatelor finale ale Invatarii, citre o abordare care valorizeaza
evaluarea ca un demers formativ pentru imbunatatirea continud a procesului educational,
marcheaza o schimbare semnificativa in teoria evaluarii.

De mentionat este faptul ca evaluarea formativa face parte din Invatare; evaluarea
formativa ,,ia In consideratie progresul fiecarui student, efortul depus de catre acesta si alte aspecte
ale invatarii, In centrul evaludrii formative aflandu-se studentul implicat activ in setarea propriului
traseu de invitare” (Harlen & James, 1997, p. 372). In contrast cu evaluarea sumativa, care se
concentreaza pe masurarea rezultatelor invatarii la sfarsitul unui curs sau modul, evaluarea
formativa este continud si integratd in procesul de invatare. Aceasta include feedback constant si
ajutd studentii sd Inteleagd punctele lor forte si aspectele care necesitd Tmbundtatire, ceea ce
permite adaptarea continud a procesului de Invatare.

Pe parcursul anilor 1970-1990, ideea lui Bloom B. este preluata si valorificata in cadrul

mai multor cercetari. Astfel, in opiniile savantilor francezi, evaluarea formativa semnifica procesul

23



care il ajuta pe student s invete, iar pe profesor sa instruiasca mai bine. Cercetdtorul francez G.
de Landsheere (1992) afirma ca scopul evaluarii formative este de a identifica situatiile dificile de
invatare si de a-1 informa pe student si profesor despre cum poate fi depasit fiecare caz in parte.

Dupa anii 2000, evaluarea formativa devine o problema de interes in metodologia evaludrii,
concentratd nu numai pe control si Inregistrarea realizarilor si esecurilor, ci si pe imbunatatirea
calitatii procesului instructiv-educativ. Gipps C. (2002) ofera o imagine de ansamblu privind
schimbarea modului in care comunitatea educationala considera evaluarea, inclusiv trecerea de la
o perspectivd psihometrica la dezvoltarea practicilor de evaluare in vederea ghidarii si
imbunatatirii procesului de instruire. Astfel, ,evaluarea nu trebuie iInteleasd ca o etapa
supraaddugatd sau suprapusd procesului de invatare, ci constituie un act integrat activitatii
pedagogice” (Cucos, 2002, p. 368). In acest sens, mentiondm opinia cercetitorului Cabac V. (2006,
p. 49) care afirma cd ,,evaluarea formativa se utilizeaza pentru furnizarea datelor ce ar permite
adaptarea succesiva a unui program nou pe parcursul fazei de concepere si implementare”.

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

1. culegerea informatiei care se refera la progresul si dificultdtile/obstacolele de invatare;

2. interpretarea informatiei din perspectiva criteriilor de diagnosticare a factorilor care se
referd la originea dificultatilor de invatare observate in procesul didactic;

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

Astfel, Cabac V. dezvaluie o abordare sistemicd a evaludrii formative, fiind un proces
sistematic si flexibil care pune in centru progresul si nevoile studentului. Aceasta presupune o
culegere riguroasa de informatii referitoare la progresul si dificultdtile de invatare ale studentului,
urmatd de o interpretare a datelor astfel incat sa se poata identifica factorii care stau la baza
eventualelor dificultiti de invatare. In final, pe baza acestei interpretari, se realizeaza adaptiri
necesare in procesul de instruire sau de Invatare, asigurandu-se astfel cd adaptarile raspund cat mai
bine nevoilor individuale ale studentului.

Pe parcursul anilor, cercetatorii au definit evaluarea formativa, abordand diferite 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.
Prezentam, in continuare, sinteza principalelor idei ale autorilor privind evaluarea formativa, care
au contribuit la dezvoltarea cAmpului epistemologic al conceptului de evaluare formativa (Tabelul

1.1).
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Tabelul 1.1. Definitii ale conceptului de evaluare formativa

Autor

Definitii

Sadler D. R.

Evaluarea formativa este evaluarea care furnizeaza feedback despre performanta
studentilor 1n scopul imbunatatirii invatarii (Sadler, 1998).

Cowie B. si
Bell B.

Evaluarea formativa reprezinta procesul care imbunatateste invatarea pe tot parcursul
ei (Cowie & Bell, 1999).

Scallon G.

Evaluarea formativa este o evaluare continud, avand obiectivul principal de a asigura
progresul fiecarui formabil in procesul de invatare, cu intentia de a schimba situatia
de invatare sau ritmul progresului, pentru a ameliora sau corecta anumite aspecte (daca
este cazul) (Scallon, 2000).

Gipps C.

Evaluarea formativa este procesul realizat concomitent cu predarea si este utilizata
pentru a furniza feedback despre procesul de predare — invatare (Gipps, 2002).

Black P. si
Wiliam D.

Evaluarea formativa se concretizeaza in toate actiunile intreprinse de cadrul didactic
si studentii sai care ofera feedback in vederea modificarii predarii si invatarii (Black
& Wiliam, 2009).

Popham W. J.

Evaluarea este formativa in masura in care informatiile obtinute in urma evaluarii sunt
utilizate pentru a ajusta procesul instructional, prin satisfacerea nevoilor celor evaluati
(Popham, 2006, p.3);

Este procesul in care feedbackul despre rezultatele obtinute sunt utilizate de catre
profesori pentru a ajusta procesul de predare, iar de catre studenti pentru a ajusta
tacticile de invitare (Popham, 2008, p.7).

Tardif J.

Esenta evaluarii formative este de a oferi sistematic studentilor informatii cu privire la
progresul lor, adica raportul dintre rezultatele obtinute la un moment dat si rezultatele
anterioare (Tardif, 2006, p.105).

McManus S.

Evaluarea formativa este un proces realizat in timpul predarii care oferd feedback
pentru a ajusta predarea si Invétarea in curs de desfasurare si pentru a ghida studentii
in realizarea obiectivelor instructionale prevazute (McManus, 2008).

Heritage M.

Evaluarea formativa ofera feedback profesorului si studentilor despre decalajul dintre
performanta curenta si cea asteptatd a studentului, astfel incat sd se poatd actiona in
vederea elimindrii decalajului (Heritage, 2008).

Madison-Harris

Evaluarea formativa include stabilirea obiectivelor instructionale, monitorizarea

R., Muoneke A | procesului de invétare al studentilor, identificarea punctelor forte si slabe ale acestora

si Times C. si, de asemenea, luarea in considerare a nevoilor individuale ale studentilor (Madison-
Harris, Muoneke & Times, 2012).

McMillan J. Evaluarea formativa reprezintd un proces complex, care include activititi precum:
colectarea datelor despre invatarea studentilor, oferirea feedbackului, furnizare
strategiilor de obtinere a succesului (McMillan, 2014, p.111).

Wiliam D. Evaluarea formativa se refera la colectarea si furnizarea de informatii despre

performanta sau intelegerea curentd a studentilor pentru a imbunatiti invatarea
acestora (Wiliam, 2018).

Pornind de la esenta definitiilor elucidate mai sus, identificim faptul ca evaluarea formativa

are o abordare pluriaspectuald: evaluarea formativa ca proces, continut, scop, produs.

Continutul evaluarii formative include activitati constituite din sarcini si metode

(observatia, interviul, discutia, metoda proiectului), instrumente (fise de observatie, grile de

evaluare, chestionare) care evidentiazd progresul si dezvoltarea competentelor studentilor pe

parcursul procesului de invatare (Heritage & Heritage, 2013). Evaluarea se realizeaza printr-o
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gama cat mai larga de forme, metode si tehnici, care conduc la stabilirea unor strategii de evaluare
(Tiron & Stanciu, 2019, p. 205). De asemenea, evaluarea pertinenta si obiectiva a rezultatelor
academice se realizeaza prin intermediul unor metode, tehnici si instrumente evaluative (Dabija,
2012, p. 59).
Prin diversitatea metodelor si instrumentelor utilizate de catre cadrul didactic, acesta
identifica dificultdtile intampinate de catre studenti In procesul de instruire si desfasoard, in
consecinta, actiuni de schimbare, de remediere si ameliorare a invatarii.
Ca scop, evaluarea formativa presupune imbunatatirea invatarii pe tot parcursul ei (Cowie
& Bell, 1999), asigurand progresul fiecarui formabil in procesul de invatare. Aceasta vizeaza
modificarea contextului de Invatare sau ajustarea ritmului de progres pentru a Tmbundtiti sau
corecta diverse aspecte, dupa cum este necesar (Scallon, 2000). De asemenea, evaluarea formativa
regleazd procesul instructional pentru a raspunde nevoilor celor evaluati, asa cum mentioneaza
Popham W. J. (2006, p.3).
Valentele multiple ale evaluarii formative in invatamantul universitar sunt descrise de mai
multi autori. Acestia subliniaza ca:
- evaluarea formativa are functie ameliorativa, formativa; ajutd studentii sd recunoasca
achizitiile lor in timp util (Moise, 1986, p. 83);

- ajutd studentii sa stie dacd gandesc sau se formeaza conform standardelor de evaluare
(Knight, 2002, p.285);

- feedbackul din cadrul evaludrii formative este important, pentru cd stimuleaza
cunoasterea, o face comprehensibild, o adapteaza nevoilor individuale, devine suport
in Tnvatare (Brown, 2004, p. 85);

- consolideaza invatarea studentilor, 1i motiveaza, ofera profesorilor un feedback rapid
asupra eficientei predarii (Trotter, 2006, p. 507);

- este ,,inima predarii eficiente” si ,,oferd castiguri substantiale invatarii” (Black &
William, 1998, p. 140);

- ne aratd cum ,,s4 emitem judecati asupra calitatii raspunsurilor studentilor” (Sadler,
1989, p.120);

- formeaza capacitati de autoevaluare studentilor (Taras, 2006, p. 506).

Evaluarea formativa asigura corectarea erorilor imediat dupa identificarea lor, fara a judeca
sau a ierarhiza studentul; furnizeaza informatia privind atingerea obiectivelor urmarite oferind
posibilitatea continudrii demersului de formare spre obiective mai complexe (Bloom, 1971).
Astfel, scopul evaludrii formative este sa furnizeze actantilor educationali ,,un feedback despre

gradul de stdpanire a materiei si despre dificultdtile Intdmpinate. Valoarea evaluarii formative este
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datd de utilitatea ei in corectarea continua a procesului de invatamant. Informatia capatata prin
evaluarea formativdi marturiseste despre atingerea (sau neatingerea) obiectivelor propuse,
permitand interventia fie in metodologia pedagogica, fie asupra obiectivelor educationale. Acest
control poate conduce la reluarea explicatiei, la modificarea unor elemente ale demersului
didactic” (Gutu & Vicol, 2014, p. 450).

In contextul celor mentionate, putem afirma ci evaluarea formativi eficientizeaza invatarea
si contribuie la Tmbunatatirea rezultatelor invatarii (Birnaz & Botezatu, 2019).

Evidentiind caracteristicile evaludrii formative ca mijloc de reglare in interiorul unui sistem
de formare, Platon C., cu referire la studiile cercetdtoarei Allal L. (1979), subliniaza ca modalitatile
de evaluare adoptate de sistem au intotdeauna o functie de reglare, functie care poate lua totusi
forme diferite (Platon, 2005, p. 33). In cazul evaluarii formative, reglarea se realizeazi prin
»adaptarea activitatilor de predare si invatare”, asigurdndu-se ,,corespunderea mijloacelor de
formare caracteristicilor persoanei in formare” (Platon, 2005, p. 34). In aceasta ordine de idei,
evaluarea formativa ,,indeplineste rol de conexiune inversa imediata” fiind depistate lacunele si
erorile 1n instruire (Dandara, 2000, p. 37).

Evaluarea formativd are ca scop ,,cunoasterea gradului de stdpanire a obiectivelor”,
permitand situarea educabililor in cursul invatarii in functie de identificarea eventualelor dificultati
de invatare pentru a propune sau a determina modalitdti de depasire. ,,Pentru profesor permite o
mai buna explicare a practicii si a actiunilor pedagogice, astfel incat, prin verificarea eficacitatii
acestora”, sd se poata adapta la particularititile educabililor. ,,Pentru cel care invata, evaluarea
formativa permite localizarea dificultatilor in vederea remedierii lor, eroarea ,,achizitionatd” are
un statut diferit, Tn sensul ca nu este sanctionatd imediat, ci ea devine un moment de rezolvare a
unei probleme. Actiunile evaluative intervin, astfel, in termeni de sarcind de invatare, avand drept
obiectiv informarea educabilului si a cadrului didactic asupra gradului de stdpanire asteptat si,
eventual, de a descoperi unde si de ce un educabil are dificultdti in invatare, avand in vedere
strategii care sa-i permitd progresul” (Florea & Taranu, 2007, p. 236).

Majoritatea cercetatorilor abordeaza evaluarea formativa ca proces.

In acceptiunea lui Tyler R. W. (1969, p. 332), procesul evaluirii parcurge mai multe etape:
,definirea i cunoasterea prealabild a obiectivelor procesului de invatamant; crearea situatiilor de
invatare, pentru a permite educatilor sa realizeze comportamentul pe care il presupun aceste
obiective; desfasurarea procesului de inregistrare si de masurare; evaluarea si analiza datelor
culese; evidentierea concluziilor si aprecierea pe baza datelor obtinute”.

Conform acestor etape, evaluarea formativd presupune monitorizarea continud a

progresului studentilor, pornind de la stabilirea clard a obiectivelor, crearea contextului adecvat
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pentru invétare, colectarea si analizarea datelor despre performanta, si finalizand cu ajustarea
instructiunilor pentru optimizarea invatarii.

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

o Reglarea interactiva se realizeaza prin implicarea activa a studentilor in propriul proces
de invatare prin autoevaluare si autoreflectie. Feedbackul continuu furnizat de cétre
profesor joacd un rol esential In acest proces, ajutandu-i pe studenti sa-si identifice
punctele tari si aspectele de imbunatatire;

e Reglarea retroactiva se realizeaza dupd etapa de predare si presupune remedierea
imediatd a erorilor si dificultatilor detectate in timpul procesului de predare si invatare.
In acest caz, feedbackul este furnizat pentru a ajuta studentii si depaseascd aceste
obstacole, facilitandu-le intelegerea si consolidarea Tnvatarii.

e Reglarea proactiva vizeaza anticiparea nevoilor de invatare ale studentilor si adaptarea
procesului didactic in consecintd. Profesorul proiecteazd si realizeaza activitati de
predare si Invatare in mod diferit, in functie de nevoile si abilitatile individuale ale
studentilor.

In aceasti ordine de idei, Allal L. (1988) evidentiazi trei forme de reglare a procesului de

predare-invétare asociate cu tipurile de evaluare formativa:

1. Evaluarea formativa interactivd — se realizeazd 1n timpul desfasurarii procesului de
invatare si se refera la evaluarea imediata a performantei. Implica observatii directe,
discutii bazate pe intrebdri si rdspunsuri, activitdti interactive pentru a monitoriza
progresul studentilor si pentru a oferi feedback 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, procedurile de evaluare formativa sunt integrate in activitatile de predare-
invatare. In acest caz, orice interactiune a subiectului in formare cu formatorul constituie
posibilitati de evaluare (sau autoevaluare)” (Platon, 2005, p. 35).

2. Evaluarea formativd retroactivd — se realizeaza dupa finalizarea unei activitdti de

invatare si se concentreazad pe analiza performantelor si pe oferirea feedbackului pentru
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a imbunititi rezultatele obtinute. In acest fel, reglarea retroactiva are ca scop revizuirea
si ajustarea instructiunilor dupa finalizarea activitatilor de invitare. ,,Intr-o abordare de
acest tip, perioada de timp consacratd unei unitati de formare este divizata in mai multe
trange succesive: predare - invatare, evaluare, adaptarea predarii - invatarii (corectie),
eventuala reevaluare, o noua adaptare” (Platon, 2005, p. 35).

3. Evaluarea formativa proactiva — este orientatd spre planificarea activitdtilor de Invatare.
Se bazeaza pe analiza performantelor anterioare pentru a dezvolta si adapta metodele
conform performantelor. In acest caz, reglarea proactivi previne problemele si
dificultatile Tnainte de a Incepe activitatile de predare-invatare.

Evaluarea formativd ca produs presupune un ansamblu de abilitati necesare cadrului

didactic pentru desfasurarea eficientd a procesului de evaluare formativa. Astfel, abilititile de

evaluare formativa a cadrului didactic presupun un ansamblu de aspecte, dintre care:

abilitati de proiectare si desfasurare a diferitor activitati de evaluare formativa;

abilitati de elaborare a instrumentelor de evaluare formativa;

- abilitati de oferire a feedbackului prin evidentierea elementelor pozitive ale studentilor;

- abilitati de dezvoltare a gandirii complexe intr-un proces continuu si de durata;

- abilitati de constientizare a potentialului propriu si al studentilor referitor la evaluare

etc.

Analiza definitiilor evaluarii formative a evidentiat faptul cd procesul evaludrii formative
include furnizarea feedbackului in vederea adaptarii si ameliorarii procesului de predare-invatare.
Problema consta in locul si rolul feedbackului, din considerentul ca feedbackul este un sistem care
opereaza cu date despre student, profesor, continut curricular; date despre mediul educational.
Rolul feedbackului este de ,,a comunica referitor la comunicare” (Mucchielli, 2016). Cercetarile
din ultimul deceniu (Ekecrantz, 2015; Murtagh, 2014; Wiliam, 2013; Ruiz-Primo, 2011;
Brookhart, 2008) demonstreaza ca oferirea feedbackului Tmbunétdteste procesul de invatare al
studentilor, amelioreaza rezultatele obtinute si consolideaza relatiile dintre profesor si studenti.

In acest context, multi autori (Gardner, 2012; Sambell et al., 2013; Wiliam, 2011; Berry,
2008; Hargreaves, 2005; Black et al., 2004) caracterizeaza evaluarea formativa ca fiind o evaluare
pentru invatare. Evaluarea pentru invatare urmareste ,,sa promoveze invatarea de lunga duratd a
studentilor, Tncurajandu-i sa isi asume responsabilitatea si sa monitorizeze propria lor invatare”
(Sambell et al., 2012, p. 8). Astfel, evaluarea formativa este o strategie eficientd pentru procesul
de invatare, afirma Shute V. J. si Kim Y. J. (2014). Aceeasi viziune este reflectata si in cercetarile

lui Wiliam D. (2011), care argumenteaza ca evaluarea este formativa atunci cand aceasta face parte
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din procesul de predare-invétare si datele evaludrii sunt utilizate pentru a modifica procesul
didactic conform nevoilor studentilor si pentru a imbunatati Tnvatarea lor.

Cercetatoarele Allal L. si Lopez L. M., In urma unei metaanalize, au dezvoltat un model
extins al evaluirii formative. In constructia acestui model, autoarele s-au bazat pe modelul clasic
al evaluarii formative, propus initial de Bloom B. Astfel, se face distinctia dintre modelul clasic si
modelul extins al evaluarii formative (Tabelul 1.2).

Tabelul 1.2. Modelul clasic si modelul extins al evaluirii formative

(adaptat dupa Allal & Lopez, 2005)

Modelul clasic Modelul extins
Momentul | dupa fiecare unitate de invatare in toate situatiile de invatare
desfasurarii
Tehnici tehnici traditionale de evaluare | tehnici traditionale si alternative de evaluare
formativa formativa
Formula feedback + corectie = remediere feedback + adaptarea instruirii = reglare
managementul evaludrii formative se | implicarea activd a studentului in procesul de
Management | realizeaza de cétre profesor evaluare formativa
realizarea obiectivelor instructionale | diferentierea instruirii si, posibil, extinderea
Obiective de catre toti studentii obiectivelor
remedierea aduce beneficii | reglarea binivelard: pentru studentii evaluati si
Beneficii studentilor care au fost evaluati pentru viitorii studenti

Modelul clasic de evaluare formativa este structurat pe baza unui proces de corectie si
oferire de feedback dupa fiecare unitate de invatare, utilizdnd tehnici standard de testare. Acest
model este, in principal, gestionat de catre profesor si se concentreaza pe atingerea obiectivelor
instructionale de catre toti studentii. Beneficiile acestui model sunt evidentiate prin remedierea
dificultatilor Intdmpinate de studentii evaluati, conducand astfel la o intelegere mai buna a
materialului invatat. Pe de altd parte, modelul extins de evaluare formativa este un proces continuu
care implica adaptarea instruirii in functie de rezultatele evaludrii si Tncurajeaza implicarea activa
a studentului 1n procesul de evaluare. Acest model nu se limiteaza la utilizarea testelor formative,
ci implica utilizarea unei varietdti de tehnici de colectare a datelor pentru a obtine o imagine
completd 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, Cizek G. J. oferd o perspectiva multidimensionala a evaluarii prin
prezentarea caracteristicilor cheie care reflectd ambele modele de evaluare formativa:

1. cere studentilor sd ia responsabilitatea pentru propria invatare;

2. comunica obiective clare si specifice de invatare;
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3. se concentreazd pe obiective care reprezintd rezultate educationale valoroase cu

aplicabilitate dincolo de contextul invatarii;

4. 1identifica competentele studentilor la o etapa de invétare si pasii necesari pentru a

ajunge la obiectivele prestabilite;

5. necesitd elaborarea unor planuri/proiecte pentru atingerea obiectivelor dorite;

6. motiveaza studentii pentru automonitorizarea progresului spre obiectivele de Invatare;

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

studentilor;

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

9. include feedback, care este non-evaluativ, specific, oportun, in legitura cu obiectivele

de invatare, si prevede oportunitdti pentru studenti sa revada si sd imbunatiteasca
invatarea lor si sa aprofundeze intelegerea;

10. promoveaza metacognitia si reflectia studentilor fatd de rezultatele invatarii (Cizek,

2010, p. 8).

Cizek G. J. 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 Invatiri. Acestea sunt
caracteristici ale modelului clasic de evaluare formativa, care implica evaluarea performantei
curente a studentilor si utilizarea acestei evaludri pentru a ghida invitarea ulterioard. In acelasi
timp, caracteristicile cum ar fi evaluarea reciproca si autoevaluarea, feedbackul specific si oportun,
care ofera oportunitdti pentru studenti de a revizui si Imbundtati produsele Invatarii lor se refera la
abordarea extinsd a evaludrii formative. Prin urmare, caracteristicile evaludrii formative propuse
de Cizek G. J. imbind ambele modele, reflectand astfel complexitatea procesului de evaluare
formativa.

Perspectiva lui Cizek G. J. asupra evaluarii formative distinge un proces holistic si complex
care implicad angajament activ si responsabilitate din partea studentilor, focalizare pe rezultate
valoroase de invdtare 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,
autoevaluare si feedback, care sustine si stimuleazi invitarea autonomi. In plus, aceasta
incurajeaza dezvoltarea metacognitiei, oferind posibilitatea studentilor sa-si evalueze si sd-si
imbunatateasca propria invatare.

La etapa actuala, evaluarea formativa include caracteristici distinctive In invatamantul

superior, dintre care se evidentiaza: schimbarea statutului erorii in sursa a Tnvatarii; renuntarea la
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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 si umanizarea procesului de iInvatimant, plasarea accentului pe
respectarea valorilor democratice (Birnaz & Botezatu, 2019, p. 240-241). Evaluarea formativa,
prin caracteristicile sale, promoveaza adaptabilitatea, reflexivitatea si o abordare centratd 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. Justificdim ca evaluarea formativa este un deziderat in Invatdmantul universitar prin
identificarea punctelor forte si slabe ale studentilor; implicarea studentilor in reflectia asupra
propriului proces de invatare si ghidarea demersului de invatare in vederea obtinerii progreselor;
sporirea autonomiei si responsabilitdtii pentru invatare; ghidarea si monitorizarea proiectarii
demersului didactic (Birnaz & Spinu, 2016).

Evaluarea formativa, prin abordarea sa complexa si diversa, reprezintd 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.

1.2. Abordari teoretice privind evaluarea formativa in invatiméntul universitar

Evaluarea formativa reprezintd un proces complex, care implicd o analizd profundad a
multiplelor sale dimensiuni, componente si functii in context educational. Determinarea bazelor
teoretice este esentiald pentru realizarea unui demers eficient in dezvoltarea competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare si pentru aplicarea cu succes a principiilor
evaludrii formativa in procesul didactic.

Abordarea acesteia din multiple perspective - filozofica, psihopedagogica si ciberneticd -
oferd o justificare solida si complexd pentru importanta si eficacitatea sa in contextul educational
contemporan.

Filosofia educatiei abordeaza procesul educational din perspectiva valorilor, accentuand
aspecte esentiale despre natura educatiei si scopurile acesteia. Abordarea evaludrii formative din
perspectiva filosofica ofera directii In Intelegerea semnificatiei acestui proces si in orientarea
valorica 1n practica evaluativa. Abordarile psihopedagogice furnizeaza cadrul teoretic necesar
pentru intelegerea procesului de evaluare adaptat contextului didactic si dezvoltarea competentei
de evaluare formativda. Perspectiva ciberneticd evidentiazd evaluarea formativa ca fiind o
componentd esentiala a unui sistem educational adaptabil, care reactioneazd dinamic la feedbackul

primit si la schimbarile din mediul educational.
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Astfel, cadrul teoretic ofera perspective complementare si interconectate asupra evaluarii
formative, permitand o intelegere holistica a procesului de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare.

1.2.1. Abordari filozofice privind evaluarea formativa

Abordarile filozofice ofera un cadru teoretic de interpretare, explicare si intelegere a
modului in care evaluarea formativa functioneaza si a principiilor care o ghideaza. Diferite
conceptii filozofice au contribuit ontologic la definirea obiectului de studiu al evaluarii (ce
evaludm?) si epistemologic la determinarea modului de evaluare (cum evaluam?).

Existentialismul plaseazd omul in centrul ontologiei, individualitatea si autorealizarea
fiind valori supreme. Conceptul de individualitate a inceput cu ideile lui Kierkegaard S., apoi a
fost dezvoltat in continuare de Nietzsche F., Sartre J. P. si Heidegger M. (apud Capcelea, 2013).
Individualitatea se manifestd prin capacitatea de a alege, libertatea de a stabili obiective si
responsabilitate pentru actiunile sale (Farris & Riemann, 2013, p. 84). Autorealizarea implica
dezvoltarea si exprimarea propriei individualititi. In general, existentialismul este considerat a fi
miscarea culturala si filosofica ce sustine cd punctul de inceput al gandirii filozofice trebuie sa fie
individul si experientele individului. In aceasti ordine de idei, Kolb A. Y. si Kolb D. A. (2005),
fiind inspirati de existentialism, si In incidentd, de empirism (teorie filozoficd conform careia
cunoasterea provine din experienta senzoriald), se referd la invatare experientiala in contextul
filosofiei educatiei. Conform existentialismului se accentueaza individualitatea si experienta
studentului n procesul instructiv-educativ. Esenta invatarii experientiale este sumarizatd de
filozoful Dewey J. (1972), care afirma ca ,,evenimentele existd chiar si fara interventia noastra;
ceea ce ne intereseazd este semnificatia lor”. Experienta are loc si este inevitabild. Problema
profesorilor si a studentilor este cum sa gaseasca un sens al experientei in formarea profesionala.
In opinia Iui D. Kolb, procesul de invitare experientiali este un ciclu compus din patru etape: 1)
experienta concretd; 2) reflectia cu privire la experientd; 3) conceptualizarea abstractd; 4)
elaborarea ipotezelor si experimentarea in situatii noi. Reflectia joaca un rol crucial in procesul de
invatare experientiala, si asemeni Invatarii experientiale insasi, poate fi facilitata sau independenta.
In vederea sustinerii studentilor la fiecare etapa de invitare, profesorul poate si intervini cu
indrumadri, sfaturi, solutii. Implicarea studentilor in activitdti individuale este conditia de baza
pentru realizarea experientei concrete. Oferirea feedbackului de catre profesor sau autoevaluarea
sunt esentiale pentru etapa de observare reflectiva, cat si pentru conceptualizarea abstracta, acesta
bazandu-se pe recomandari constructive in sensul utilizarii teoriilor si principiilor in formarea
propriei intelegeri. La ultima etapa, experimentare activd, profesorul incurajeaza studentul si

aplice ceea ce a Invatat si sa analizeze ce a facut bine, ce nu a reusit, ce ar face diferit daca s-ar
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afla intr-o experientd concretd similara (Irons, 2007, p.66). Rolul profesorului este de a crea
conditiile unor experiente care sa conduca la propria cunoastere a individualitatii.

Fiind pus accent pe individualitate si experienta studentului in formare, propunem
principiul individualizarii, care presupune adaptarea procesului de evaluare la particularitatile
individuale ale studentilor.

Din arsenalul teoriilor filozofice, pragmatismul si-a pus amprenta in fundamentarea
evaludrii formative, pornind de la ideea ca orice activitate umana este evaluata in termeni de
consecinte si rezultate. Pragmatismul, cu radacini In gandirea filosofilor americani precum Peirce
C. S. si James W., accentueazad relevanta utilitatii, eficientei si a consecintelor practice in
aprecierea ideilor sau a actiunilor (Garrison & Neiman, 2003). Teza fundamentald a
pragmatismului este rationamentul conform ciruia cunoasterea este activitate. In acest sens,
intelegem Invatarea ca fiind o relatie dintre gandire si actiune.

Referitor la pragmatismul in educatie ,,...pentru care cunoasterea inseamna aplicare,
utilizare, identificare si rezolvare de probleme, o cunoastere teoretica, disociatd de capacitatea de
a actiona si de a aplica, nu este de ajuns pentru a produce asimilarea de cunostinte. O astfel de
filosofie este favorabild dezvoltarii unui invatdmant aflat in contact strans §i permanent cu
realitatea, a unui invatdmant pus in serviciul promovarii dezvoltarii economice si social-culturale
si care urmeaza sa joace un rol motor in transformarea sociala” (Gutu & Turcanu, 2015, pp. 3-4).

In educatie pragmatismul incepe cu ideile lui Dewey J. despre invitarea progresivi, curent
filozofic denumit mai tarziu progresivism. Progresivismul abordeaza problemele educatiei din
punctul de vedere al progresivitatii, progresul implicand schimbare.

In acord cu ideile dezvoltate de Kolb D., filozoful si pedagogul american Dewey J. (1972)
postuleaza ca educatia este o dezvoltare In, prin si pentru experientd. Conform progresivismului,
in timpul acumularii experientei au loc doud procese: cunoasterea, dobandita in procesul actiunii
si care duce la modificarea comportamentului; si actiunea, care duce la o modificare a mediului.
In opinia lui Dewey J. (1972), rolul educatiei trebuie sa fie acela de a-1 ajuta pe educabil si-si
dezvolte capacitatile de adaptare continu la situatiile noi problematice. In acest context, procesul
didactic implicd studentul in activitdti de rezolvare a problemelor, asemanatoare contextului
profesional. Progresivismul situeazd cooperarea in cadrul grupurilor mici si rezolvarea
problemelor ca fiind cheia adaptarii la conditiile mereu schimbatoare din societate. Dewey J.
propune un demers didactic progresiv, care valorizeaza individualitatea si activitatea libera, 1n
conditiile 1n care invatarea se realizeaza prin experimentare si descoperire.

In aceasta ordine de idei, Gutu VI. si Vicol M. (2014) opiniazi ci modelul educatiei

progresiviste, situat la granita dintre pedagogia modernd si pedagogia postmodernd, promoveaza
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o anumita filozofie pragmatica, care acorda prioritate dimensiunii motivationale a personalitatii
celui educat, ca sursa a actiunii eficiente, valorificand structurile psihologice genetice favorabile
invatarii in perspectiva constructivista.

Pornind de la aceste acceptiuni, analizam esenta procesului de evaluare formativa din
perspectiva principiilor pragmatismului:

1. Principiul variabilitétii (Adeleye, 2017)

Conform principiului variabilitétii, orice sistem este variabil. Astfel, sistemele educationale
si procesele de Invatare si evaluare nu sunt statice, ci sunt in continud schimbare si adaptare la
nevoile si cerintele variabile ale studentilor si societatii (Adeleye, 2017, p. 4). Din acest punct de
vedere, in opinia noastra, proiectarea si organizarea procesului instructiv-educativ este in continua
schimbare si restructurare sub influenta factorilor externi. Acest lucru solicita flexibilitate in
sistemul de competente ale profesorului. Evaluarea formativa din perspectiva principiului
variabilitdtii se realizeaza prin adaptarea continud a instrumentelor, tehnicilor si strategiilor de
evaluare in functie de progresul fiecarui student in parte, dar si de schimbarile din cadrul mediului
educational.

2. Principiul rezultativitatii actiunii/utilitatii (Sharma, Devi & Kumari, 2018)

Pragmatismul considerd ca invétarea eficienta este cea care are aplicabilitate practica si
rezultate masurabile (Adeleye, 2017). Astfel, ,,un student nu se intereseazd de invatarea ideilor
teoretice abstracte pe care nu le va aplica niciodata in viata sa din afara mediului de invitare. in
schimb, un student vrea sd invete lucruri care sunt relevante pentru viata sa” (Sharma, Devi &
Kumari, 2018). Astfel, relevanta si autenticitatea sunt aspecte cheie In cadrul evaluarii formative.
»In acest context, cadrul didactic va orienta activititile de evaluare si studiul independent al
studentului spre valorificarea cunostintelor teoretice in practica, in vederea formarii priceperilor,
deprinderilor si abilitatilor profesionale; spre realizarea transferului de informatii, capacitatii
studentului de a aplica in situatii noi cunostintele invatate anterior” (Botezatu & Birnaz, 2019, p.
44).

In alte surse este mentionat principiul importantei activitatii si experientei (Drew, 2023).
In pragmatism, accentul este pus pe invitarea activi si experientiala.

Reiesind din esenta acestor principii, In cadrul cercetdrii noastre propunem principiul
variabilitatii, care exprima exigenta adaptarii in procesul de evaluare in functie de context si
situatie, si principiul utilitatii invatarii, care presupune transferul cunostintelor teoretice in situatii
practice.

Dewey J. sustine ca studentii au patru interese in invatare: relationarea, investigarea,

construirea si exprimarea creativa (apud Drew, 2023). Prin urmare, este necesar ca profesorii sd se
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concentreze pe realizarea activitatilor de evaluare care implica conversatii reciproce, investigarea
lucrurilor prin experimentare, proiectare, modelare si exprimarea creativatii. Activitatea de
invatare este importantd si stimuleaza interesul, este mai eficientd si durabild atunci cand
continutul este relevant pentru interesele si experientele individuale ale studentilor. Astfel, se
evidentiaza rolul esential al experientei directe si implicirii active in procesul de invitare. in
contextul evaludrii formative, acest principiu presupune evaluarea invatarii care implica
experimentarea, explorarea si aplicarea directd a cunostintelor in situatii reale sau simulate. In
acest sens, evaluarea formativd devine o experientd de Invatare in sine, nu doar un instrument de
masurare a invatarii (Black & Wiliam, 1998; Nicol & Mactfarlane-Dick, 2006).

In contextul cerintelor actuale din societate, cu accent pe formarea personalititii dezvoltate
multilateral, flexibila si competentd de a se adapta rapid la schimbari, principiul integralitatii
devine un deziderat in procesul evaluarii formative. In acest sens, evaluarea formativa trebuie sa
vizeze nu doar verificarea si masurarea cunostintelor specifice unei anumite discipline, dar si a
modului 1n care studentul le poate integra pentru a intelege si aborda probleme complexe,
transdisciplinare. ,Integralitatea depaseste rolul primar al cunoasterii. Prin combinatii noi se
ajunge la sinteze de probleme fundamentale, la formularea de teorii cu un grad mai mare de
generalitate, la construirea unui ansamblu coerent asupra teoriei si practicii, la o valorificare
adecvata a interdisciplinaritatii” (Joita, 1999, p. 165). Astfel, se solicita o evaluare formativa, care
sustine dezvoltarea gandirii critice, a abilitatii de a face legaturi intre diferite domenii de cunostinte
si a competentelor de rezolvare a problemelor.

Functionalismul este un curent filozofic care considera instruirea un proces de adaptare a
persoanei la mediul ambiant, cu accent pe substratul fiziologic al invatarii (Callo & Pascari, 2015,
p. 8). Analizdnd fazele esentiale ale unui act adaptativ, se constatd ca orice activitate este
constituitd din urmatoarele componente: stimularea motivationala; situatia senzoriald; raspunsul
ce modifica situatia. In acest sens, sintetizim ca orice activitate este determinatd de stimuli;
comportamentul este intrinsec, adaptativ si intentional; orice rdspuns modificd situatia-stimul.
Pornind de la aceasta acceptiune, afirmam cd in procesul de invatare, continutul si sarcina de
instruire (stimul) este urmata de evaluarea raspunsului studentului (rdspuns), fiind oferit feedback
in baza raspunsului primit. In teoria functionalismului probabilistic, feedbackul este unul
progresiv, iar emotiile constituie factorii-cheie ai invatarii prin comunicare cu mediul (Scholz,
2018). Conform acestei idei, Invatarea se realizeaza prin manipularea mediului pentru a primi
raspunsurile asteptate, in special prin feedback corectiv. Astfel, evaluarea formativa este un proces
al conditionarii in Invatare, stimul-raspuns, idee promovata mai tarziu de reprezentantii teoriei

behavioriste.
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Angell J. R. si Woodworth R. S. considerd cd invitarea se bazeaza pe directionarea
functiilor cognitive si afective, prin ghidarea celui care invata in raport cu sarcina de instruire
(Botezatu & Birnaz, 2019).

Promotorul functionalismului in filosofia educatie, Claparede Ed., se focuseaza pe ideea
de centrare a procesului educational pe interesele si nevoile educabilului. Dacd acestea sunt
satisfacute, poate fi realizatad ,,0 educatie functionald”, intr-un mediu formativ adecvat. Reiesind
din aceastd abordare, in contextul evaludrii formative s-au pronuntat doud concepte: evaluarea
convergentd si evaluarea divergenta. Evaluarea convergenta poate fi realizatd in mare masurd de
citre profesor prin furnizarea feedbackului catre studenti. In opinia autorilor Torrance H. si Pryor
J. (2001), evaluarea convergentd pune accent pe activitatea profesorului si masoard ceea ce
studentii cunosc si stiu sa faca, iar evaluarea divergenta se focuseaza pe activitatea studentului si
abilitatea sa de reflectie si metacognitie. Sintetizand ideea expusd anterior, deducem ca prin
combinarea evaludrii convergente si divergente, se realizeazd tranzactia responsabilitatii de la
profesor la student, contribuind astfel la desfagurarea unui proces de evaluare eficient.

In temeiul celor analizate, evidentiem principiul interdependentei in cadrul evaluarii
formative.

Conform principiului interdependentei (Chapman, 2018), orice structurd/sistem este
constituitd din parti interdependente intre ele. Astfel, interdependenta se exprima intre elementele
constitutive ale procesului de evaluare, abordate sistemic: continutul instruirii, actorii educationali
- profesorul si studentul, metodele si instrumentele de evaluare etc. Asigurarea acestei
interdependente conduce la optimizarea procesului didactic si la crearea unui mediu de nvatare
mai eficient. In sensul dat, profesorul si studentul stabilesc intre ei relatii reciproce, fiecare avand
rolul si specific in procesul de evaluare. In cadrul evaluarii formative, se stabilesc interactiuni
intre student si cadru didactic cu functie de reglare interactiva a procesului de predare-invatare.
Astfel, pe de o parte, cadrul didactic stabileste obiectivele de evaluare; clarificd sarcina de invatare
si precizeaza rezultatul asteptat; stabileste criteriile de evaluare; orienteaza studentii in realizarea
sarcinii; ofera feedback optim si prefigureazd modalitatile de corectare a erorilor si de reglare a
invatarii. Pe de altd parte, studentul intelege esenta obiectivelor de invatare si se angajeaza in
realizarea lor; participd la stabilirea criteriilor de evaluare; aplicd strategia de rezolvare a sarcinii;
isi corecteaza erorile in urma feedbackului primit de la profesor, reglandu-si activitatea de invatare.

Principiul interdependentei asigurd realizarea unui consens, de Intelegere si acord reciproc
intre profesor si student (Brookhart, 2004). Consensul implica faptul ca profesorii si studentii au
o intelegere clard a obiectivelor si modalitatilor de evaluare. Astfel, studentii cunosc cum va fi

evaluat progresul lor si cum pot utiliza feedbackul pentru a-si imbunititi performanta. In al doilea
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rand, consensul sugereaza ca profesorii sd includa studentii in procesul de evaluare, solicitindu-le
feedback si implicandu-i in stabilirea criteriilor de evaluare. Acest lucru poate ajuta la crearea unui
mediu de invatare echitabil si la promovarea autonomiei si autoreglarii in rAndul studentilor.

Pornind de la asertiunile prezentate, in contextul cercetdrii noastre, principiul
interdependentei presupune integrarea si combinarea armonioasd a continutului, activitatilor de
instruire, feedbackului oferit si reflectiei cadrelor didactice in procesul de formare, pentru a
consolida intelegerea si abilitatile privind realizarea evaluarii formative.

1.2.2. Abordari psihopedagogice privind evaluarea formativa

De-a lungul practicii educationale, procesul instructiv-educativ a fost influentat de mai
multe abordari psihologice si pedagogice. Evaluarea formativa, ca parte esentiald a acestui proces,
se bazeaza pe teorii si principii care contribuie la Tmbunatatirea invatarii si dezvoltarii studentilor.

Teoria umanistd a personalititii se bazeazd pe valori precum libertatea,
autodeterminarea, responsabilitatea, autonomia, integritatea, bundstarea, echitatea si potentialul
uman. Pornind de la filozofia umanista, Rogers C. pune bazele unei pedagogii nondirective, care
pleaca de la ipoteza cd orice cunoastere derivd dintr-o invatare care nu poate fi transmisa din
exterior, dar care rezultd dintr-o experienta personald” (Botezatu & Birnaz, 2019, p. 40). Aceasta
nu este o idee noud; incd din antichitate, filosofii greci precum Platon si Aristotel considerau
experienta ca fiind o cale de acces la realitate. Filosofia germana a adus o perspectiva interesanta,
cu Kant si Hegel considerand ca experienta reprezintd o lume a obiectelor construite de un spirit
activ, prin intelegerea sensului fenomenelor exterioare si prin transformarea acestor date in
concepte.

Conceptul enuntat mai tarziu de Rogers C. este cel de Invatare experientiald, care pune
accent pe procesul de invatare individuald, procesul fiind facilitat prin crearea unui climat pozitiv
pentru invatare, stabilirea scopului invatarii, organizarea si accesibilizarea resurselor educationale,
echilibrarea componentelor cognitive si emotionale ale invatarii (Rogers, 2008) . In acord cu ideile
promovate de Rogers C., Lewin K. dezvolta demersul experiential de grup, subliniind importanta
articuldrii experientei cu activitatea in formarea conceptelor si a capacitatii de reflectie (apud Kolb,
2009). Actiunea educativa constd, deci, in a crea un cadru adecvat procesului de invétare prin
experientd, sustinut de motivatiile, interesele si demersul propriu al celui care invata, care 1si asuma
responsabilitati.

In ordinea ideilor expuse, mentiondm functionalitatea principiului invatamantul centrat pe
student pe continuum-ul predare-invatare-evaluare. Conform European Student’s Union (2010),
invatamantul centrat pe student ,,reprezinta atdt o mentalitate, cat si o culturd in interiorul unei

institutii de nvatdmant superior [...] caracterizat prin metode inovative de predare care au drept
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scop promovarea invatdrii prin comunicare cu profesorii si cu alti studenti implicati in procesul
de invatare, metode ce considera studentii participanti activi la propria invétare, dezvoltandu- le
abilitati transferabile, cum ar fi: solutionarea problemelor, gandirea critica si gandirea reflexiva”.

In conditiile enumerate anterior, este reliefat dezideratul unei evaluari centrate pe cel care
invata, care constituie focalizare pe rezultat si proces, pe diagnosticare si ghidare; or, nu este
important doar produsul, ,,ci si traseul care a dus la realizarea lui, la obtinerea performantei” (Sova
& Puting, 2017, p. 34).

In contextul dat, scopul evaluirii este de a spori in mod continuu calitatea instruirii prin
crearea situatiilor si implicarea in activitati, care 1i determina pe studenti s devina membri ai unei
comunitdti de invatare, In care fac descoperiri i solufioneaza probleme.

Conform Standarde si linii directoare pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al
Invatamantului Superior (2015), predarea, invitarea si evaluarea centrate pe student constituie una
dintre prioritatile din Tnvatamantul superior, reflectatd in standardul urmaétor: ,,Institutiile trebuie
sa se asigure ca programele sunt oferite in asa fel incat sa incurajeze studentii sa aiba un rol activ
in crearea procesului de Invatare si cd evaluarea studentilor reflectd aceasta abordare”.

Pornind de la principiul Invatdmantului centrat pe student, evaluarea formativa presupune
o colaborare activa dintre profesor si studenti in stabilirea obiectivelor de invatare si alegerea
metodelor adecvate de evaluare. Pe parcursul procesului de evaluare, responsabilitatea se poate
oferi studentului, prin integrarea modalitatilor precum, autoevaluarea si evaluarea reciproca.
Ambele modalitati asigurd aprecierea eficientd a studentului, ca punct de plecare in stabilirea
propriilor obiective de invatare. Astfel, se pun bazele unui proces de autoformare, chiar de
autoeducatie, studentul fiind ulterior capabil de a-si dezvolta competenta de planificare si
autoevaluare a propriei Invatari. Totusi, in ce mod asiguram echilibrul intre nevoile individuale ale
studentului si cerintele/rigurozitatea procesului de evaluare? Atunci cand profesorul implica
studentii in procesul didactic, este necesar sd mentind balanta intre continuturile curriculare,
competentele vizate si optiunea de a lua in considerare propunerile studentilor. Este necesar
stabilirea masurii Tn care pot interveni studentii atat la nivelul alegerii continuturilor curriculare, a
strategiilor de predare si a celor de evaluare (Botezatu & Birnaz, 2019).

Din aceastd optica, profesorul acorda sprijin studentului in procesul de evaluare si ofera
feedback, atat in cadrul procesului instructiv propriu-zis, cat si la nivelul fiecarui student in parte.
Popham J. W. (2008) afirma ca evaluarea formativa implica profesorul si studentii in oferirea
feedbackului in scopul ajustdrii continue a predarii si invatarii. Prin urmare, profesorul trebuie sa
solicite si sd integreze feedbackul primit de la studenti In activitatea didactica, iar studentul isi

reconsiderd invatarea pe baza feedbackului primit de la profesor si/sau colegi.
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Incepand cu anii 70, evaluarea formativa obtine o noud semnificatie, determinati de teoria
behavioristi, cu sensul de reglare externd a procesului didactic. In acord cu teoria behaviorista,
invatarea este inteleasa ca raspuns conditionat la stimulii externi, feedbackul pozitiv si corectarea
erorilor fiind utilizate pentru a face legatura dintre stimul si raspuns. Skinner B. F. aduce o noua
conceptie asupra instruirii, descriind un proces didactic complex realizat in baza conditionarii
operante, conform formulei ,,stimul-rdspuns-intarire”. Reiesind din abordarea conditionarii
operante, comportamentul se modificd in functie de consecintele acestuia (Aubrey & Riley, 2018).
In acest sens, evaluarea se realizeazi inainte si dupi instruire, pentru a determina daci ceea ce s-a
invatat a adus schimbari comportamentale. Scallon G. (2000) argumenteazd cd evaluarea se
bazeaza pe comportamente observabile, iar interpretarea rezultatelor se face n functie de conditiile
externe ale invatarii. In consens cu opinia autoarei Allal L., evaluarea formativa are scopul de a
oferi informatii despre realizarea obiectivelor de instruire dupd anumite secvente de predare-
invatare (apud Scallon, 2000).

Teoria behaviorista, in esenta sa, se axeaza pe studiul comportamentelor observabile si
madsurabile, evitand speculatiile cu privire la starile mentale interioare sau motivele subiective, pe
care le consideri inaccesibile si nemasurabile in mod direct. In acest sens, obiectivitatea reprezinti
o cerintd si valoare fundamentald in evaluare. In contextul evaluirii formative, principiul
obiectivitatii subliniaza necesitatea de a evalua comportamentele studentilor intr-un mod clar, fara
ambiguitati si bazat pe criterii predefinite. Se exprima cerinta ca evaluarea sa se bazeze pe dovezi
observabile ale performantei studentilor, nu pe presupuneri sau interpretdri subiective.
Instrumentele si metodele de evaluare trebuie sa fie transparente si aplicate Tn mod consistent
pentru a garanta obiectivitatea.

In teoria behaviorista, feedbackul pozitiv si intiririle sunt folosite pentru a incuraja
ca evaluarea sd pund accent pe succesele si progresul studentului, nu doar pe greseli.

Bazandu-se pe conceptia lui Skinner B. F. despre instruirea programatd, Noveanu E. P.
face referire la principiul reusitei, ce impune ca sarcinile de Invatare sa fie astfel ,,elaborate si
gradate, incat sa asigure reusita si sa evite esecul” (Noveanu, 1974, p. 26).

Din perspectiva teoriei behavioriste, rolul cadrului didactic presupune:

— stabilirea in mod clar a obiectivelor de evaluare, informarea studentilor despre

instrumentele si metodele de evaluare;

— oferirea criteriilor de evaluare clare si, in caz de necesitate, baremul de notare pentru

aprecierea progresului studentilor;

— dirijarea pasilor concreti in procesul de invatare si evaluare;

40



— oferirea feedbackului cu scopul corectdrii erorilor de invatare.

Mai tarziu, evaluarea formativa presupune un mecanism de autoreglare a activittii
didactice, prin interactiunea eforturilor ambilor actanti educationali (profesor si student),
dobandind astfel un sens mai complex, influentat de abordarea constructivista.

Teoria constructivista s-a dezvoltat incepand cu studiile lui Piaget J. si Vigotski L. S.
despre dezvoltarea cognitiva a personalitatii. Astfel, In teoria constructivistd se contureaza doua
directii majore: cognitiv-constructivistd, reprezentatd de catre Piaget J., si socio-constructivista,
reprezentatd de catre Vigotski L. S.

Perspectiva cognitiv-constructivista se bazeaza pe ipoteza ca procesul de cunoastere este o
constructie §i o reconstructie a realitatii. Astfel, procesul de predare-invétare este unul activ, in
care experienta directd si cautarea solutiilor sunt primordiale in construirea noilor priceperi,
deprinderi si capacititi. In acest context, factorul hotirator al procesului de autoeducatie il
reprezintd determinismul intern (Panico, 2021). Determinismul intern sugereaza ca persoanele care
manifestd o vointd si un interes personal profund sunt mai predispuse sd isi asume responsabilitatea
pentru Invatarea lor, sd se implice activ si interactiv in propria formare.

Construirea cunoasterii, in opinia autoarei Bocos M. (2008, p. 55), inseamna ca ,,subiectul
se informeaza, exploreazd, selecteaza, analizeaza critic informatiile, reformuleaza, compara,
clasifica, evalueaza, formuleaza ipoteze, le testeazd, experimenteaza, formuleaza concluzii si
generalizari etc. Altfel spus, subiectul isi personalizeazd metodele de lucru si isi construieste
strategii de actiune adaptate propriei formari si propriei personalitdti”. Acelasi punct de vedere
este accentuat si de catre Goras-Posticd V. (2021), care sustine viziunile constructiviste,
argumentand cd persoana, care invatd in mod activ si interactiv, este propriul sdu initiator si
organizator al experientelor de invatare, capabil sd isi reorganizeze si sa isi restructureze constant
propriile achizitii, intr-o viziune sistemica.

Din perspectiva constructivistd, cadrul didactic nu mai este perceput ca sursda unicd de
cunoastere, deoarece studentii pot invata din interactiunea cu colegii lor si/sau din alte surse. in
acord cu aceastd idee este viziunea autorilor Pryor J. si Crossouard B. (2008), care afirma ca
evaluarea formativa reprezintd o forma de interactiune si negociere Intre profesor si studenti, in
care studentii sunt incurajati sa-si autoevalueze si sd-si monitorizeze propria Invatare.

Perspectiva socio-constructivistd Tnainteaza teza, deosebitd de cea piagetiana, conform
careia Invatarea anticipeaza si chiar determina dezvoltarea. Teoria socio-constructivista se bazeaza

pe douad concepte fundamentale:
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esafodajul (in engl. , scaffolding”) reprezintd cadrul sociocultural creat de catre
profesor special pentru favorizarea dezvoltarii cognitive a studentului, stimulatd prin
diferite interactiuni, indrumari verbale, modele de comportament etc.;

zona proximei dezvoltari defineste spatiul pedagogic virtual situat intre nivelul de
dezvoltare actual al studentului si nivelul potential care poate fi dobandit in contextul
relatiilor socioculturale cu profesorul si/sau alti studenti. Cu alte cuvinte, zona proximei
dezvoltari reprezinta ceea ce studentul este capabil sd realizeze prin invatare, ajutat de

catre profesor sau alt student mai competent.

Scopul esafodajului este de a oferi suport, strategii, modele, tipuri de intrebari si

restructurari pentru ca studentul sa fie capabil de construirea propriei cunoasteri. Conform opiniei

lui Van de Pol J., Volman M. si Beishuizen J. (2010), realizarea esafodajului in procesul de

invatare si evaluare presupune asigurarea urmatoarelor conditii:

mentinerea studentilor in directia dorita, ajutdndu-i sa atinga obiectivul educational;
furnizarea explicatiilor necesare pentru realizarea activitatilor de invatare;

ajustarea sarcinilor didactice pe care studentul nu este deocamdatd capabil sa le
realizeze de unul singur;

stimularea interesului pentru efectuarea sarcinii si respectarea cerintelor de evaluare;

facilitarea obtinerii performantei prin oferirea constanta a feedbackului.

Conform cercetatorului Panico V. (2020), conditiile psihopedagogice in asigurarea

succesului/rezultatului pozitiv al studentului in cadrul invatarii se refera la realizarea instruirii prin:

crearea unei atmosfere emotionale pozitive, orientarea spre viitor a procesului de invétare,

stimularea nivelului de dezvoltare al studentilor, activarea proceselor psihice, formarea atitudinilor

comportamentale adecvate, axarea instruirii pe caracterul pragmatic si anticipativ.

Vectorul care directioneaza triada predare-invatare-evaluare este conflictul socio-cognitiv,

fiind definit ca situatie didacticd in care se confrunta scheme cognitive diferite de abordare a unei

probleme, la nivel individual si de grup. In contextul evaluirii formative, conflictul sociocognitiv

este stimulat in urmatoarele situatii:

1.

Inter-evaluarea/evaluarea reciproca — studentii se evalueaza reciproc si ofera feedback
structurat, pentru a monitoriza punctele forte si slabe ale performantelor lor, astfel incat
aspectele pozitive s fie consolidate, iar cele negative sa fie remediate.

Autoevaluarea — reprezintd evaluarea propriilor rezultate de catre studenti si este un
mecanism de corectare, In care apare situatia-stimul, permitand studentilor sa se

autodetermine si sd-si construiasca propriul traseu de realizare a activitatilor.
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In contextul celor mentionate, evidentiem opinia cercetitoarei Dandara O. (2017), care
argumenteazd cad paradigma constructivist-sociald realizeazd o imbinare dintre invatarea
individuala si cea sociald, motivatia pentru invatare fiind principala sursa a activitatii de invétare;
invatarea se realizeaza prin rezolvarea problemelor sociale in cadrul comunitatii, cu posibilitatea
oferirii unui feedback divers: academic si social.

In consens cu principiile pedagogiei constructiviste expuse de Joita E. (2007) si reiesind
din sinteza caracteristicilor educatiei constructiviste, am identificat particularitatile evaluarii
formative (Tabelul 1.3).

Tabelul 1.3. Particularitatile evaluarii formative din perspectiva pedagogiei constructiviste

Principiile pedagogiei

Caracteristicile educatiei

Particularitatile evaluarii

astfel incat obiectivele,
continuturile,
metodologia, evaluarea sa
conducd spre realizarea
intelegerii de catre cei
care invata

si a relatiilor intre date/informatii
Procesul de predare-invatare este
interiorizarea celor cunoscute prin
experientd directd si procesare
mentald, constructia de modele
cognitive, scheme, concepte

constructiviste constructiviste formative
Principiul prioritatii Implicarea studentilor in cautarea, Utilizarea metodelor active in
constructiei mentale, prelucrarea, dezvoltarea sensurilor realizarea  activitatilor si

sarcinilor didactice

Fixarea sarcinilor didactice in
context taxonomic, cu accent
pe analiza, sinteza, evaluare
Identificarea obstacolelor, a
erorilor §i modalitatilor de
depésire sau de indepartare a
lor

Principiul autonomiei si

individualizarii - se
bazeaza pe stimularea
responsabilitatii in

invatare, fiecare student
afirmandu-si propriul
mod de intelegere asupra
materialului de Invatat

Achizitionarea cunostintelor se
realizeaza prin utilizarea resurselor
motivationale si metacognitive
Stimularea studentilor si ghidarea
lor prin oferirea feedbackului in
procesul de predare-invatare

Aprecierea nivelului
motivational al studentilor in

raport cu noua sarcind
didactica

Furnizarea feedbackului
personal pentru a spori
comprehensiunea celor
invatate

Ghidarea  studentilor 1in

utilizarea tehnicilor active de
invatare, metacognitive

Principiul invagarii prin
colaborare - presupune ca
pentru a construi
cunoagterea, Iintelegerea
proprie trebuie raportata
la cea realizatd de altii,

Procesul instructional este facilitat
de interactiuni sociale, prin
alternarea activitatilor
independente cu cele de grup in
rezolvarea problemelor, cautarea
solutiilor etc.

Discutia in  grup a
obiectivelor, modalitatilor si
criteriilor de evaluare
Oferirea feedbackului,
aprecierilor reciproce, prin
analize critice

care studentii sé le rezolve

Constructia Invatarii presupune
antrenarea atdt a elementelor

prin cooperare si Interactiunile  cadru  didactic- Realizarea autoevaluarii
colaborare, prin student, student-student sunt surse raportata la  criterii  de
comparatie §i negociere, de dezvoltare cognitiva cu conditia evaluare

ajungandu-se  la  un ci ele stimuleazd conflictul

consens sociocognitiv

Principiul invagarii Formarea noilor cunostinte si Implicarea studentilor in
contextuale - se referd la capacitati se realizeaza in special realizarea sarcinilor
crearea de catre profesor a prin punerea studentului in situatii complexe, relevante  si
unor situatii autentice pe concrete, reale sau ipotetice contextuale
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cognitive interne, ci si a celor | o Aprecierea rezultatelor,

externe, ale contextului pornind de la situatii
concrete, reale sau ipotetice
o Aprecierea rezultatelor

studentilor in context, de
progres, nu 1in raport cu
ceilalti studenti

O alta abordare psihopedagogica se referd la teoria invatarii depline. Contributie
remarcabild in dezvoltarea teoriei au avut-o cercetatorii Carroll J. B. si Bloom B. S. (1971).
Termenul ,,invatare deplind” este enuntat pentru prima data in studiul ,,.Learning for Mastery”
realizat de catre Bloom B. S., unde propune modelul invétarii cu elemente de evaluare formativa

(Figura 1.1).

e Instruire
Activitati lectie 2
complementare
. Evaluare
Instruire g
Lectia | formativa
’ 1A
Activitati de Evaluare
corectie 1B
PREDARE EVALUARE REMEDIERE

Figura 1.1. Modelul invatarii cu elemente de evaluare formativa
(adaptat dupa Bloom, 1971)

Teoria Invatarii depline promoveaza ideea ca toti studentii pot atinge un nivel inalt de
performanta daca li se acordd resursele si timpul adecvat pentru invatare. Momentul cheie in
aceasta abordare este utilizarea evaludrii formative, realizatd prin activitati complementare si de
corectie.

Conform modelului propus de catre Bloom B. S., etapa de instruire este urmatd de
evaluarea raspunsului studentului. Evaluarea formativa se realizeaza in baza activitatilor
complementare si a activitatilor de corectie pentru studenti. Prin urmare, daca studentul a realizat
sarcinile de invatare propuse initial, i se vor propune activitati complementare, iar daca nu a reusit
sa realizeze aceste sarcini, atunci i se vor propune activitati didactice suplimentare de corectie,

dupa care se vor aplica alte activitati de evaluare. Urmatoarea lectie este oferitd numai dupa ce au
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fost realizate activitatile propuse si a fost obtinut feedback pozitiv (Birnaz & Botezatu, 2019).
Astfel, Bloom B. S. a sugerat cd aproape toti studentii ar putea atinge un nivel inalt de performanta,
daca profesorii ar putea oferi timpul necesar si conditiile de invatare adecvate (apud Guskey,
2010).

Principiul Invatarii depline, opiniaza Bloom B. S., poate fi enuntat in felul urmator: ,, [...]
cu conditia de a avea timp si de a merge pas cu pas, fiecare poate sa atingd nivelul de performanta
conform obiectivelor de invatare. Dificultatea In Tnvatare nu este decat o chestiune care depinde
de ritmul de Invatare” (apud DeWeese & Randolph, 2011). Aceeasi viziune o are si Carroll J. B.,
care afirma ca invatarea deplind se realizeazd daca se iau In considerare doi factori: sarcina de
invatare, care fixeaza obiectivele pedagogice specifice si concrete, si unitatea de timp, care reflecta
timpul necesar pentru a realiza sarcina de invatare (apud Bunescu, 1995).

Prin urmare, Invatarea este raportatd la timpul real consacrat pentru realizarea sarcinii si
timpul necesar pentru a reusi. ,,Timpul necesar pentru a reusi depinde de mai multi factori:
aptitudinile specifice pentru sarcina datd, capacitatea de a Intelege sarcina, calitatea acesteia. Cat
priveste timpul real consacrat sarcinii, el depinde de timpul pus la dispozitia subiectului si de
gradul lui de perseverentd, adica de timpul pe care el este gata sd-1 consacre pentru a reusi” (Platon,
2005, p. 23).

Allal L. (2013) argumenteaza importanta invatarii depline in cadrul evaluarii formative,
mentionand cd procedurile de evaluare trebuie sa permitd adaptarea invatamantului in functie de
diferentele individuale in invatare. In acest context, studentul nu mai este evaluat prin raportare la
o normad, ci dupa criterii ce tin de ritmul si stilul propriu in invatare. Astfel, evaluarea 1si asuma o
functie formativa, scopul ei fiind de a furniza informatii care sa-i permita cadrului didactic
adaptarea instruirii la diferente individuale in invitare. In optica evaluarii formative, este necesar
ca profesorul sa determine obiectivele si criteriile de evaluare, acestea devenind jaloane ale
invatarii studentilor. In consens cu viziunea lui Bloom B. S. (1971), evaluarea formativa sustine
invatarea prin oferirea de feedback si corective la fiecare etapa a procesului de predare-invatare.
Astfel, evaluarea formativa se realizeaza cu scopul de a identifica eventualele dificultati
intampinate de catre studenti, de a regla ritmul instruirii §i de a introduce modificarile cerute in
functie de rezultatele obtinute.

Evaluarea formativa se concentreaza pe oferirea unui feedback constructiv, care sa ii ajute
pe studenti sa inteleagd unde au gresit si cum sd isi corecteze greselile. Pe baza rezultatelor
evaludrii formative, profesorii pot oferi instruire suplimentard sau diferita studentilor care au

nevoie de mai mult suport.
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Reiesind din consideratiile expuse, cadrul didactic universitar va realiza evaluarea
formativa tindnd cont de urmatoarele aspecte:

- comunicarea obiectivelor de Tnvatare si a criteriilor de evaluare, in baza carora studentii

cunosc ce trebuie sd invete la finalul activitdtii de instruire;

- oferirea studentilor a feedbackului prescriptiv si specific dupa fiecare secventd de
predare-invétare in vederea reducerii dificultatilor de invatare;

- oferirea studentilor a unei perioade de timp, in care, pe de o parte li se ofera sarcini
pentru remedierea situatiei, iar pe de alta, sarcini complementare pentru dezvoltarea
competentelor;

- implicarea studentilor care nu au reusit sd atinga rezultatele asteptate in activitati
didactice suplimentare (activitdti corective), cu scopul de a remedia problemele 1n
invatare;

- implicarea studentilor care au realizat obiectivele de instruire prestabilite in activitati
complementare, in care competentele formate sunt aplicate si integrate in situatii noi;

- realizarea evaludrilor sub forma unor teste de progres, pentru a constata daca fiecare
student a ajuns sa insuseasca deplin unitatea de Invatare, respectiv, sa remedieze si sa
atenueze dificultatile de Invatare.

Astfel, in contextul cercetarii, principiul monitorizarii progresului individual presupune
identificarea clard a rezultatelor asteptate la sfarsitul secventelor de instruire; pregatirea
corespunzatoare a formabililor astfel incat sa poata participa activ si cu succes la activitatile de
invatare propuse; furnizarea constanta a feedbackului, oferind, in acelasi timp, resurse si strategii
pentru a corecta si Imbunatati intelegerea lor; garantarea faptului cd un anumit nivel de intelegere
este atins intr-o etapa de invdtare Tnainte de a avansa la urmatoarea, asigurand astfel construirea
unei baze solide de cunostinte.

Teoria proiectarii evaludrii centrata pe dovezi (in engl. Evidence-Centered Design)
presupune proiectarea evaludrii bazatd pe dovezi demonstrate prin achizitiile studentilor. Teoria
proiectdrii centratd pe dovezi este dezvoltata in 1997 la Educational Testing Service, de catre
Mislevy R. si colaboratorii sdi. Evaluarea este un proces de observare a comportamentului
studentilor si de producere a datelor care pot fi utilizate pentru a realiza inferente rezonabile despre
ceea ce stiu si pot sa faca (Mislevy at al., 2003).

Proiectarea evaluarii centratd pe dovezi se bazeaza pe viziunea lui Messick S. (1994), care
afirmad cd esenta ,,designului evaluarii” consta in identificarea sarcinilor relevante si a criteriilor
de evaluare a cunostintelor, abilitdtilor, competentelor. Teoria proiectdrii evaluarii centratd pe

dovezi este o abordare fundamentald a proiectdrii evaludrii formative, referitor la elaborarea
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instrumentelor de evaluare bazate pe argumente si concluzii de justificare a rezultatelor obtinute
in procesul evaluativ (Edpemona, 2018).

Aceasta teorie reprezintd o schimbare semnificativda a modului in care evaluarea este
abordatd si conceputd. Un aspect de baza al teoriei se referd la intelegerea clard a designului
evaluarii. Acest aspect impune definirea clard a ceea ce reprezinta ,,succesul” sau ,,competenta
formatd” in urma rezolvarii anumitor sarcini.

Astfel, pe baza acestei teorii, designul evaludrii (Figura 1.2) include urmatoarele
componente esentiale:

- achizitiile studentilor in proiectie (cunostinte, abilitdti, competente);

- sistemul de sarcini de evaluare;

- reguli de evidentiere a datelor statistice referitoare la achizitiile studentilor (cunostinte,

abilitati, competente);

- modalitdti de desfasurare a evaluarii; in functie de contextul didactic evaluarea se poate

desfasura oral, in scris sau prin activitati practice.

Cadrul de configurare
a evaluarii

Achizitiile studentului Dovezi Sarcini de evaluare Modalitati de desfasurare
in proiectie a evaluarii
Date Reguli de evidenta
statistice aachizifiilor Bl xxxxxxxxx @

Figura 1.2. Designul evaluarii (dupa Mislevy & Haertel, 2006)

In baza teoriei proiectarii evaludrii centrate pe dovezi este evidentiat principiul coerente,
care presupune asigurarea conexiunii dintre elementele designului evaludrii in vederea realizarii
unui proces de Invatare si evaluare eficient.

Teoria curriculara. Una dintre tendintele marcante in dezvoltarea si transformarile din
domeniul educational este paradigma curriculumului, care ,,se axeaza pe afirmarea rolului prioritar

al finalitatilor educatiei, la nivelul oricarui proiect pedagogic” (Cadrul de referintd al
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curriculumului universitar, 2015, p. 16). In viziunea acestei noi paradigme, la baza oricirui proces
de formare si educatie, afirma Cristea S. (2010), sunt fixate finalitatile construite la nivelul unitatii
dintre cerintele psihologice ale formabilului (exprimate in termeni de competente) si cerintele
societatii (exprimate in termeni de continuturi, validate social). Deci, pedagogia actuala se bazeaza
pe competente, care este o ,,pedagogie pentru competente” (Chis, 2005). Astfel, competenta este
abordata ca finalitate a procesului educational si ca parte componentd a curriculumului (Gutu,
2018).

Demersul educational axat pe competente este predominant in cadrul teoriilor §i practicilor
curriculare. Aceasta paradigma este sustinutd de multiple cercetari care contribuie la intelegerea
sa Intr-un context mai amplu.

Definitiile referitoare la competenta evidentiaza natura sa dinamica, subliniind importanta
transformarii si mobilizarii resurselor statice ale persoanei (cunostinte, capacitati, abilitati si
atitudini) intr-un spectru variat de situatii semnificative (Roegiers, 1998 ; Minder, 2003; Jonnaert
etal., 2004 s.a.). Competenta implica atat o structurd internd, care cuprinde cunostinte si capacitati
dobandite, cat si o structurd externa sau contextuald, care se referd la mediul in care se manifesta
competenta si actiunea competenta a persoanei (Voiculescu, 2011). Potrivit asertiunilor multiple,
competenta reprezintd o interactiune intre cunostinte, capacitati si comportament, avand la baza
atitudini adecvate si valorile personale si profesionale (Gutu, 2018; Cabac, 2014; Cucos, 2013;
Copilu et al., 2002 s.a.). Cu toate ca atitudinile raman uneori mai putin intelese, ele sunt esentiale
pentru manifestarea competentei in diverse contexte (Paslaru et al., 2014).

In contextul acestei cercetiri, abordim competenta profesionali a cadrului didactic ca fiind
un sistem de cunostinte, abilitdti si atitudini, care permit realizarea sarcinilor profesionale si
rezolvarea situatiilor de problema 1n contexte autentice.

Astfel, cercetatoarea Birnaz N. defineste competenta ,,un ansamblu de capacitati,
cunostinte si ,,savoir faire” organizate pentru a rezolva o sarcind sau un ansamblu de sarcini
corespunzitoare exigentelor sociale” (Birnaz, 2009, p. 47). In conceptia autoarei, competenta
include 3 aspecte esentiale, rezultanta acestor aspecte determinand competenta personala, care
vizeaza deprinderi comportamentale intr-o situatie concreta:

- aspectul cognitiv, care vizeaza utilizarea teoriilor si notiunilor, precum si a

cunostintelor deghizate dobandite prin experienta de viata;

- aspectul functional (priceperi si know-how), care reprezintd ceea ce trebuie sd faca

omul in domeniul sdu de activitate: profesional, educational, social;

- aspectul etic, care vizeaza prezenta valorilor personale si profesionale (Birnaz, 2009).
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In aceasta ordine de idei, Gutu V1. (2018, p. 4) argumenteazi ,,competentele reprezinti un
pachet transferabil si multifunctional de cunostinte, capacitati, deprinderi, abilitati, valori si
atitudini care permit individului sa-si realizeze implinirea i dezvoltarea profesionald, incluziunea
sociala si insertia profesionald in domeniul respectiv”.

In acceptiunea mai multor autori, profilul de competenti al cadrului didactic semnifici o
configuratie/structurd, care cuprinde capacitati/abilitati si trasaturi de personalitate structurate pe
niveluri diferite, solicitate de standardele de formare profesionald si precizate in functie de rolurile
exercitate de cadrul didactic pe parcursul carierei profesionale (Dumbraveanu, Paslaru & Cabac,
2014; Silistraru & Golubitchi, 2011). Astfel, competenta reflectd o dubla valoare: valoare
proiectata si valoare achizitionatd/formata ca finalitate educationald (Socoliuc & Cojocaru, 2007;
Paslaru, 2013). Competenta este consideratd capacitatea de a aplica cunostinte si abilitati la un
anumit nivel de independenta si autonomie (Mulder, 2014; Jinga & Istrate, 2008).

Actualmente, conceptul de competentd pentru orice domeniu de activitate reprezintd
conditia care asigura performanta si eficienta, fiind si un indice al calitatii instruirii si succesului
profesional al cadrului didactic. Astfel, cdnd se impune in sistemul educational axarea pe
competente, devine tot mai necesard abordarea competentei profesionale a cadrului didactic.

Perspectiva oferitd de Potolea D. si Toma S. (2010) asupra competentei releva doud aspecte
relevante in contextul competentei de evaluare a cadrului didactic. Dimensiunea obiectiv-sociala
a competentei implicd dobandirea si utilizarea unor cunostinte si abilitdti specifice care sunt
recunoscute si acceptate conform standardelor profesionale. Aceasta include cunostinte despre
metodele si instrumentele de evaluare, precum si abilitati in interpretarea rezultatelor si furnizarea
feedbackului eficient pentru imbunititirea performantei studentilor. In ceea ce priveste
dimensiunea subiectiv-profesionald, este importantd capacitatea cadrului didactic de a selecta,
combina si aplica in mod corespunzator cunostintele si abilitatile in procesul de evaluare, in
conformitate cu principiile si valorile profesionale.

In cadrul acestei cercetiri, competenta de evaluare formativi reprezinti o competenti
esentiala din setul de competente profesionale ale cadrului didactic. Competenta este o valoare
personald dinamici, in stare sa treaca la un nivel superior de formare. In opinia lui Cucos C. (2016),
competenta este un obiectiv al programelor de formare, majoritatea programelor de formare se
orienteaza tot mai mult pe constructii centrate pe competente. Prin competenta profesionala se
intelege ,,capacitatea de selectie, combinare si utilizare adecvata a ansamblului integrat, coerent,
dinamic si deschis de cunostinte, abilitati (ex: abilitdti cognitive, actionale, relationale) si alte

achizitii (ex: valori si atitudini), specifice unei activitdti profesionale, In vederea rezolvarii cu

49



succes a situatiilor-problema circumscrise profesiei respective, in conditii de eficacitate” (Cadrul
de referinta al curriculumului universitar, 2015, p. 90).

In cadrul acestei abordiri, competenta de evaluare formativa este considerati esentiald
pentru cadrul didactic universitar. Acesta trebuie sd fie capabil sa identifice, sd combine si sa
utilizeze adecvat un ansamblu integrat de cunostinte si abilitati, In vederea evaluarii progresului si
performantei studentilor, manifestand un set coerent de valori si atitudini functionale.

In contextul cercetirii noastre, principiul evaludrii axatd pe competente pune accentul pe
aprecierea cunostintelor, capacitatilor, abilitdtilor intr-un cadru integrat si contextualizat, in
conditiile aplicérii cunostintelor in diverse activitdti practice, prin simuldri, studii de caz si
activitati de reflectie.

1.2.3. Abordari cibernetice referitoare la evaluarea formativa

Abordarea cibernetica ofera perspective complementare si interconectate asupra evaluarii
formative si o analiza holisticd a procesului de dezvoltare a competentei de evaluare la cadrele
didactice.

Termenul ,,cibernetica” provine din cuvantul grecesc kybernetes, care Inseamna ,,carma”.
Cibernetica este stiinta care studiazd comunicatiile si controlul intre diferitele subsisteme ale unui
sistem, iar feedbackul este principala sa componenta (Wiener, 1948). Cibernetica se ocupd de
modul in care un sistem (digital, mecanic, biologic) comunicd, prelucreaza informatiile,
reactioneaza la acestea dar si de modul in care sistemele se modifica sau permit modificari pentru
a-si optimiza actiunile.

Cibernetica ofera o viziune sistemica asupra evaluarii formative, Incorporand idei de
feedback, adaptare si autoreglare. In acest context, ne referim la evaluarea formativi ca fiind un
proces de reglare si adaptare continud, cu scopul de a mentine sau imbunatati performanta unui
sistem (1n acest caz, procesul de invatare).

Teoria ciberneticd a controlului prin feedback a reprezentat o revolutie In gandirea
secolului al XX-lea. Elemente-cheie ale teoriei controlului se refera la: feedback, care poate ajusta
actiunile in functie de rezultatele obtinute, conducand la autoreglare si echilibru in sistem;
homeostazie, care presupune mentinerea unui echilibru sau a unei stari constante intr-un sistem,
realizat prin ajustarea permanenta in functie de feedback; sistemele adaptative, ceea ce inseamna
ca componentele din sistem Invata din experiente si isi ajusteazd comportamentul in consecinta;
rezilienta, care se referd la capacitatea unui sistem de a gestiona perturbari sau schimbari si de a
se Intoarce la o stare de echilibru (Pask, 1975; Papert, 1980).

La baza teoriei cibernetice este feedbackul, adica informatia care se intoarce la sursd pentru

a ajusta si controla actiunile ulterioare. Feedbackul poate fi pozitiv (care amplifica sau creste o
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actiune) sau negativ (care reduce sau atenueaza o actiune). Feedbackul negativ, fiind oferit corect,
poate ghida studentul s inteleagd unde a gresit si cum sa-si corecteze erorile. Este folosit pentru
a corecta directia de invatare a studentului si pentru a-1 realinia la obiectivele de invatare. Pe de
alta parte, feedbackul pozitiv poate amplifica si consolida comportamentele dorite. Hattie J. (2014)
argumenteaza despre necesitatea unui echilibru intre feedbackul pozitiv, care valideaza intelegerea
sau efortul studentului, si feedbackul constructiv sau negativ, care indicd unde sunt necesare
ajustari.

Un aspect esential al teoriei cibernetice este capacitatea sistemului de a se autoregla. In
educatie, aceasta se referd la faptul ca studentii, prin intermediul feedbackului constant, isi pot
dezvolta abilitati de autoreglare, invatand sa identifice propriile puncte forte si slabe si sd se
adapteze Tn mod corespunzator.

In contextul evaludrii formative, evidentiem rolul feedbackului pentru optimizarea
procesului de invitare. In acest sens:

e Feedbackul are rol de reglare si adaptare a invétarii. Asa cum un sistem cibernetic
utilizeaza feedbackul pentru a se regla si a-si ajusta functionarea, studentii folosesc feedbackul
pentru a-si regla si adapta strategiile de Tnvatare. Acesta le permite sa identifice punctele slabe si
sa facd ajustari in Invatarea lor pentru a imbunatati performanta. Un sistem cibernetic se bazeaza
pe feedback continuu pentru a functiona eficient. Evaluarea formativa, spre deosebire de evaluarea
sumativa, este un proces continuu, furnizand feedback constant studentilor pe parcursul procesului
de Invatare (Hattie & Timperley, 2007).

e Feedbackul are rol de motivare. Feedbackul pozitiv si constructiv poate stimula
motivatia si increderea studentilor, la fel cum sistemele cibernetice functioneaza optim atunci cand
feedback-ul indica ca functioneaza corect.

e Feedbackul are rol de diagnosticare si prevenire. Feedbackul oferit de catre profesor
alerteaza studentul despre potentialele erori, oferind astfel oportunitatea de a evita sau corecta
problemele in timp (Ramaprasad, 1983). In sistemul cibernetic, feedbackul este un instrument
diagnostic care identificd defectiuni, probleme sau ineficiente. In educatie, feedbackul formativ
ajutd la identificarea punctelor slabe sau a abilitatilor care necesita imbunatatire.

Cercetatorul Hattie J. mentioneazi in lucrarea sa ,,Invitarea vizibila” ca erorile trebuie si
fie binevenite, un esec nu ar trebui privit drept un lucru ireparabil, ci un prim pas pentru ca data
viitoare sa fie mai bine. Feedbackul ar trebui oferit In mod diferentiat si insotit de un set de
explicatii pentru a fi Inteles si integrat iIn mod corespunzator. Hattie J. (2014) identifica directiile
de furnizare a feedbackului, astfel feedbackul poate sd aiba urméatoarele directii: profesor - student,

profesor - grup de studenti, student/studenti - profesor, studenti - student.
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Pentru ca feedbackul sa fie eficient, acesta trebuie sa fie adaptat contextului si stadiului de
invatare. De exemplu, la inceputul unei sarcini noi, feedbackul despre sarcina (cum ar fi faptul
daca raspunsul este corect sau gresit) poate fi cel mai util. Pe masura ce studentul avanseaza,
feedbackul despre proces si autoreglementare devine mai relevant. Feedbackul trebuie sa fie
relevant pentru sarcina specifica si sa se refere la criteriile de succes. Pentru a permite o reglare
continud in sistemul de invatare, feedbackul oferd directii pentru viitoarele actiuni sau
imbunatatiri, aspect care se conecteaza cu ideea de feed-forward. In contextul evaluirii formative,
cadrele didactice isi autoregleaza si isi ajusteaza strategiile didactice in functie de feedbackul
primit de la studenti.

Prin extrapolarea ideilor expuse referitoare la teoria cibernetica a controlului prin feedback
in cadrul cercetarii noastre deducem principiul unitatii dintre reglarea retroactiva si reglarea
interactiva, care presupune reglarea procesului didactic prin combinarea feedbackului bazat pe
rezultate si strategiilor proactive de adaptare la nevoile formabililor.

1.3. Concluzii la capitolul 1

Sintetizand reperele teoretice evidentiem faptul ca:

- Evaluarea formativa reprezintd un proces sistematic si flexibil, orientat spre eficientizarea
calitatii invatarii,

- In cadrul invitamantului universitar, evaluarea formativi este un act integrat in demersul
didactic, focusat pe imbunatatirea continud a performantelor studentilor prin implicarea si
responsabilizarea acestora in procesul propriei formari;

- Fundamentarea teoreticd a procesului de evaluare formativa, prin abordari filozofice,
psihopedagogice si cibernetice, stabileste eficienta acestuia:

e Abordarile filozofice determind realizarea procesului de evaluare formativa prin
axarea pe relationarea dintre profesor si student, prin tranzactia responsabilitétii de la
profesor la student, de la gandire la actiune, extrapolat in context profesional autentic;

e Abordarile psihopedagogice se referd la evaluarea formativa ca proces centrat pe
student, pe nevoile si motivatia studentilor implicati in Tmbunatétirea performantelor
prin autoevaluare, evaluare reciprocd, coevaluare;

e Abordarile cibernetice privesc evaluarea formativa prin prisma aspectelor de reglare a
demersului educational referitor la proiectarea si desfasurarea activitatilor didactice,
in baza feedbackului.

Astfel, procesul de evaluare formativa in cadrul invatdmantului superior este determinat de

repere teoretice care-i stabilesc eficienta.
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2. CADRUL CONCEPTUAL SI METODOLOGIC AL DEZVOLTARII
COMPETENTEI DE EVALUARE FORMATIVA LA CADRELE
DIDACTICE UNIVERSITARE

2.1. Repere conceptuale ale competentei de evaluare formativa la cadrele didactice

universitare

Actualmente, axarea pe competente a procesului educational este un deziderat. In sistemul
de competente al profesorului, competenta de evaluare este importantd pentru asigurarea unei
educatii de calitate in formarea studentilor corespunzatoare cerintelor societatii actuale.

Competenta de evaluare este inclusd In competenta psihopedagogicd a cadrului didactic
universitar, exprimata in proiectarea, conducerea, evaluarea procesului de instruire, in cunoasterea,
consilierea i monitorizarea dezvoltarii studentilor, precum si pregétirea sanselor lor de reusitd. Cu
alte cuvinte, competenta de evaluare reprezintd a evalua obiectov programe si activitati de
instruire.

In cercetarile sale, Scriven M. (1991) defineste competenta de evaluare ca fiind setul de
abilitati ce presupun analiza, interpretarea si aplicarea informatiilor colectate printr-un proces
evaluativ, In scopul imbunatatirii programelor educationale. Aceastd perspectiva este completata
si de catre Guskey T. R. (2000), care defineste competenta de evaluare ca fiind abilitatea de a
colecta si utiliza rezultatele obtinute pentru imbunatatirea practicilor de Invatare si instruire.

Dintr-o altd perpectiva de idei, Hattie J. (2014) subliniazd importanta competentei de
evaluare in interpretarea efectelor educationale, considerdnd competenta de evaluare ca fiind
esentiald pentru a identifica ce functioneaza si ce nu functioneaza in educatie. Complementar,
Stiggins R. (2006) se concentreaza pe conceptul de evaluare pentru invatare, argumentand ca
competenta de evaluare este inevitabila pentru a sustine invatarea continud a educabililor, nu doar
pentru a masura unde acestia se afla intr-un moment dat.

Competenta de evaluare, asa cum este conceptualizatd in literatura pedagogicd, vizeaza
,madiestria si arta profesorului de a aprecia situatia educativa: resursele, procesul si rezultatele
interventiei educationale” (Sova, 2016, p. 175).

Competenta de evaluare, fiind importantd pentru cadrele didactice, reprezintd un pilon in
imbunatatirea calitatii educatiei, asa cum reiese din sinteza perspectivelor multiple asupra evaluarii
prezentate de autori de referinta in domeniu.

Competenta de evaluare formativa, n particular, reprezintd o competentd profesionald

esentiala pentru cadrele didactice universitare.
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Pornind de la designul evaluarii formative in Tnvatdmantul universitar, aceasta presupune
proiectarea procesului educational prin imbinarea triadei didactice: profesor - proces - student cu

triunghiul evaluarii: masurare - apreciere - decizie prin prisma feedbackului formativ (Figura 2.1).

Apreciere

Profesor

Feedback
formativ

Masurare Decizie
Proces

Figura 2.1. Designul evaluirii formative in invatdmantul universitar

Triunghiul didactic al evaluarii formative implica relatia dintre profesor, student si proces.
La inceputul anilor 2000, evaluarea formativa presupunea interactiunea profesor-student, accentul
fiind plasat mai mult pe activitatea cadrului didactic. In acest sens, sunt evidentiate doua tipuri de
relatii intre profesor si student:

1. Initiativa-Réspuns-Evaluare — acest tip de interactiune vizeaza masurarea raspunsurilor

studentilor din perspectiva corect/incorect;

2. Initiativa-Raspuns-Monitorizare — acest tip de interactiune se desfasoara pentru a

intelege gandirea studentilor.

Cu toate acestea, ambele interactiuni sunt unidirectionale, deoarece il pozitioneaza pe
profesor ca fiind singurul cu posibilitatea de a lua initiativa si de a participa la procesul de evaluare.
Actualmente, interactiunea educationald implica participarea studentului, relatia fiind de tipul
,,Bvocare-Raspuns-Interpretare-Utilizare”, orientand evaluarea formativd spre imbunatatirea
invatarii (Ruiz Primo, 2011). Implicarea studentilor in procesul de evaluare prin proiectarea
instrumentelor de masurare, identificarea criteriillor de evaluare, autoevaluarea sarcinilor,
furnizarea feedbackului constructiv cu privire la performanta, ofera studentilor posibilitatea de a

imbunatati abilitati, cum ar fi luarea deciziilor, creativitatea si rezolvarea problemelor. Figura 2.2
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ilustreaza situatiile de implicare atat a profesorului cét si a studentilor in procesul de evaluare

formativa.

Evaluarea de
C Evaluarea
cdtre <+«—» Co-evaluarea — —  Autoevaluarea

reciproca
profesor

Figura 2.2. Modalititi de evaluare formativa cu implicarea studentilor
(adaptat dupa Quesada & Gomez-Ruiz, 2020, p. 228)

Din aceastd perspectiva, evaluarea este privitd ca parte integrantd a procesului de
dezvoltare si formare, fiind centratd pe dialog si cooperare dintre profesor si studenti. Rolul
evaluatorului este cel de facilitator al procesului de invétare, plecand de la premisa ca evaluarea
realizeazd functii mai degrabd de ameliorare si de corectare decat de sanctionare a greselilor.
Astfel, evaluarea reciproca vizeazd implicarea studentilor in oferirea reciproca de feedback
constructiv, centrat pe aspectele pozitive observate. Autoevaluarea presupune ca studentul sa
reflecteze asupra propriului comportament, a invatarii si a dezvoltdrii personale. Co-evaluarea
reprezinta confruntarea autoevaludrii realizate de catre un student cu evaluarea realizatd de catre
profesor sau de o persoana cu statut de evaluator (de cétre alt coleg). Autoevaluarea presupune ca
studentul sd-si evalueze produsul realizat in baza unor criterii de evaluare, formulate de catre el
insusi sau furnizate de catre profesor. Prin implicarea studentilor, evaluarea formativa devine un
proces de invatare activa.

In acest context, abordarea actuali a triadei didactice: profesor - student - proces presupune
parteneriat dintre profesor si student in procesul de invétare prin prisma triunghiului evaluarii:
masurare - apreciere - decizie.

Triada didactica reprezinta baza oricdrui proces educativ si subliniazd interdependenta

dintre profesor si student in contextul procesului de instruire.

55



Profesorul are rolul de mediator al cunostintelor, ghidand studentul prin continut si
stimuldnd invatarea activa. Profesorul este responsabil de administrarea evaludrii formative,
alegand metodele si instrumentele cele mai adecvate pentru a evalua invatarea si progresul
studentului. In contextul evaluarii formative, profesorul ofera feedback constant, ajutind studentul
sa identifice punctele slabe, sa inteleagd erorile si sa lucreze la imbunatatirea lor. Bazdndu-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 personala si profesionala.
Evaluarea formativa ii ofera oportunitatea de a se autoevalua, 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 sau.

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 invéatare.

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

Profesorul evalueaza progresul studentului, ofera feedback constructiv si apreciaza
evolutia acestuia. Procesul este dinamic, adaptandu-se in functie de feedbackul primit de la
studenti si de masurarile efectuate. Studentul, in rolul sdu activ, se angajeaza in autoevaluarea si
reflectia asupra achizitiilor sale. Bocos M. (2013, p. 115) accentueaza rolul celui care invata in
procesul de evaluare si sustine ca evaluarea formativa permite reglementarea interactiva a invatarii
si a predarii, ,,permitand celui care invata sa isi autoanalizeze si automonitorizeze invatarea,
raportandu-se la obiectivele urmarite, §i de asemenea sa proiecteze invatarea viitoare, in timp ce
profesorului 1i permite sd-si modeleze si sd adapteze predarea, prin reglari interactive”. Shepard
L. A. si colaboratorii sai (2005, p. 67) considera ca ,,evaluarea formativa reprezinta colaborarea si
negocierea dintre profesor si student in privinta stabilirii expectantelor si a modalitatilor de
imbunititire a rezultatelor invatarii”. In opinia lui Nicol D. J. si Macfarlane-Dick D. (2006) in

invatamantul superior evaluarea formativa este importantd pentru autoreglarea invatarii si
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stimularea motivatiei studentilor. Aceste 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, triaspectuala a procesului de evaluare
formativa: masurarea, aprecierea si decizia prin prisma feedbackului formativ.

Masurarea, aprecierea si decizia 1n cadrul procesului de evaluare formativd sunt
interconectate intr-o relatie sinergica, In care masurarea ofera datele obiective necesare 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 etapd a evaludrii, asigurand unitatea
procesului, dar si amplificand eficacitatea 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 continud a studentilor.

Pornind de la aceste considerente, argumentam, in baza teoriei lui Fisher D. si Frey N.
(2009, 2011), importanta si complexitatea feedbackului in procesul de evaluare formativa. Astfel,
fiind integrat in etapele de masurare, apreciere si decizie, feedbackul este constituit din cateva
componente principale:

e feed-up - presupune stabilirea scopului instructiv clar si motivarea studentului de a

realiza acest scop;

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

studentilor in corespundere cu obiectivele prestabilite.

e feed-forward - reprezinta strategia de Imbunatatire a feedbackului prin care sunt oferite

solutii si indicatii clare cu privire la modul de solutionare a problemelor in invatare.

Un feedback eficient include strategiile care reduc diferenta dintre nivelul real si nivelul
asteptat de performanta (Sadler, 1989; Askew & Lodge, 2000). Astfel, integrarea sistematica a
feedbackului in toate fazele evaluarii formative depaseste paradigma traditionala a evaluarii ca
simplda masurare a performantei, deplasdnd accentul catre o viziune constructivistd, care
valorizeaza invatarea ca proces continuu si interactiv.

Masurarea determind cunoasterea terminologiei, procedeelor, tehnicilor, instrumentelor
de masurare ale performantei studentilor din perspectiva 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 aratd cd, in procesul de evaluare, deseori, masurarea este asociatd

cu testarea. Unele surse vin sd argumenteze ca evaluarea formativa nu este doar masurare si nu
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reprezintd doar un instrument de testare. Masurarea este ,,procesul de atribuire a numerelor
obiectelor sau evenimentelor conform unei setari de reguli prestabilite” (Stevens, 1946, p. 15).
Astfel, procesul de masurare presupune exprimarea simbolicd numericd sau nenumericd a
gradului/nivelului in care o persoand posedi o anumiti caracteristica sau proprietate. In opinia lui
Cucos C. (2008), masurarea constd in operatia de cuantificare a rezultatelor obtinute, respectiv de
atribuire a unor simboluri exacte unor componente achizitionale, prin excelenti calitative. In
viziunea lui Radu I., masurarea consta 1n utilizarea unor procedee prin care se stabileste o relatie
functionala intre un ansamblu de simboluri (cifre, litere etc.) si un ansamblu de fenomene si
obiecte, sau elemente ale acestora, conform unor caracteristici pe care acestea le poseda.
Masurarea nu este un scop in sine, ea marcheaza numai un moment al evaludrii, fiind urmata de
prelucrarea datelor obtinute, recurgdndu-se, atunci cand este posibil, la metode statistice (Radu,
2007).

Filsecker M. si Kerres M. remarcd, conform Standardelor pentru testarea educationald si
psihologica (Standards for Educational and Psychological Testing), faptul ca testul este un
dispozitiv de evaluare sau un procedeu prin care un comportament al unui esantion examinat este
obtinut si ulterior evaluat si punctat folosind un proces standardizat (Filsecher & Kerres, 2012, p.
2). Autoarea Gipps C. (1994) subliniazd cd evaluarea a fost abordatd prin prisma modelului
psihometric, echivalatd fiind in cea mai mare parte cu testarea. Potrivit autoarei, s-a realizat
trecerea de la cultura testdrii la cea a evaluarii. Cercetatorul Lynch B. K. (2001) argumenteaza ca
testarea este subordonatd procesului de masurare, evaluarea cuprinzand masurarea si testarea.
Astfel, evaluarea formativa include masurarea, fiind colectate informatii despre progresul invatarii
al studentilor cu ajutorul instrumentelor de evaluare. Masurarea reprezinta operatia de evaluare
care asigurd consemnarea unor caracteristici observabile exprimate in termeni cantitativi (scor,
cifre, statistici etc.) sau/si prin descrieri concentrate asupra unor zone restranse de manifestare
(Cristea, 2000).

In aceastd ordine de idei, raporturile dintre masurare si evaluare in domeniul educational
poate fi argumentat astfel:

e evaluarea este o forma a masurarii aplicabild fenomenelor esentialmente calitative, in
sensul ca evaluarea, similar masurarii, este o modalitate de determinare a dimensiunilor
sau raporturilor (cu sens cantitativ/frecventa, ordine, intensitate) dintre fenomenele si
caracteristicile calitative;

e cvaluarea se deosebeste de masurare prin aceea ca relatia dintre obiectul masurarii
(evaluarii) si sistemul de masurare este mijlocitd de semnificatii, asa incat marimea

evaluatd (in sensul ei cel mai larg, inclusiv prin acordare de calificative) depinde atat
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de proprietdtile intrinseci ale obiectului evaluat, cat si de sensul pe care evaluatorul sau
sistemul de evaluare il acorda proprietatilor respective” (Gutu & Vicol, 2014, p. 446)

Prin masurare se colecteaza informatii despre proprietatile sau caracteristicile rezultatelor
inregistrate, despre insusirile procesului, actiunii sau fenomenului educativ dat. Informatiile se
colecteaza prin intermediul tehnicilor si instrumentelor, 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).

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 asigurd 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 isi poate alinia eforturile In consecinta.

Orice sistem cognitiv Tnvata 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 postmoderna, feed-up-ul este un proces
complex care include elemente cognitive, metacognitive si afective care implicd studentii in
personalizarea scopurilor setate de catre profesor. Estimativ, dacd studentului ii sunt clare
obiectivele de instruire din perspectiva dezvoltarii personale si profesionale, atunci este motivat sa
invete. Astfel, fiecare componenta 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 evaludrii, ofera explicatii referitor la modul de realizare a
obiectivelor, prezintd cerintele de evaluare, iar pe de alta parte, studentul se implica in intelegerea
si personalizarea scopului, In reactualizarea cunostintelor si identificarea tacticilor de Invatare
eficientd pentru a realiza cu succes obiectivele (Botezatu, 2018).

Prin urmare, stabilirea obiectivelor de invatare si de evaluare reprezinta esenta feed - up-
ului. Profesorul acorda atentie deosebita acestei componente, asigurandu-se ca studentii inteleg
cum trebuie si realizeze sarcinile de evaluare. In acest sens, McTighe J. si O’Connor K. (2005)
precizeaza asigurarea conditiilor de baza in setarea obiectivelor: claritatea — studentii inteleg clar
scopul de Tnvatare 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 cd pot invita cu succes si pot atinge

obiectivele.
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Aprecierea determinad abilitatea de a vedea potentialul pozitiv si a actiona obiectiv pentru
a transforma potentialul in rezultate (Botezatu & Birnaz, 2020; Botezatu, 2023b).

In cadrul evaludrii formative aprecierea este mult mai mult decit o simpld etapa de
interpretare a datelor; reprezintd un moment esential de recunoastere si valorizare a potentialului
studentilor. Conform acestui argument, aprecierea constituie emiterea unei judecati de valoare,
semnificarea unui rezultat observabil sau masurabil intr-un cadru de referintd axiologic (Cucos,
2008). Astfel, aprecierea reprezinta un proces esential In cadrul evaluarii formative, prin functia
sa de emitere a judecatilor de valoare despre potentialul studentilor cu raportarea la criterii date
sau la o scala de valori.

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). Vorbind despre evaluarea formativa, este important
evidentierea progresului si rezultatelor invatarii, valorificarea aspectelor pozitive ale studentilor,
fapt asigurat prin aprecierea acestora in procesul lor de formare.

Voiculescu E. si Aldea D. (2005) mentioneaza cd aprecierea pune in evidentd aspectul
calitativ, subiectiv si valorizator al evaludrii. Aprecierea implica, prin insdsi natura ei, estimari
calitative si scari de valoare (in sens axiologic), fiind intotdeauna si un proces care angajeaza
subiectivitatea celor implicati in efectuarea ei. Desi presupune criterii sau norme obiectiv
determinabile, implica totdeauna si filtrul subiectiv valorizator al celui care apreciaza. Din aceste
considerente argumentam complexitatea si profunzimea evaludrii formative. Prin filtrul subiectiv
valorizator, profesorul poate recunoaste si aprecia diferentele individuale si contextuale care
influnteazd semnificativ Invatarea si performanta. Prin evidentierea aspectelor pozitive si oferirea
unui feedback bazat pe o intelegere profunda a potentialului studentului, se incurajeaza studentii
la autoevaluare si reflectie asupra propriului proces de invatare.

In etapa de apreciere feedbackul recunoaste eforturile si progresul studentilor, stimuland
motivatia intrinsecd si angajamentul lor in procesul de invatare. De asemenea, feedbackul
profesorului contine informatia necesard pentru student in vederea atenuarii dificultatilor de
invatare si imbunitatirii performantei academice. In didactica postmoderni, conceptul de feedback
este atribuit datelor despre ,,decalajul dintre nivelul actual si nivelul de referintd al parametrului
unui sistem, fiind folosit pentru a modifica Intr-un fel diferenta” (Ramaprasad, 1983, p. 4). Din
perspectiva epistemologiei constructivismului, feedbackul se referd la furnizarea informatiilor
referitoare la intelegerea constructiilor cognitive in urma predarii - invatarii. in consens cu aceasti
idee sunt autorii Boud D. si Molly E. (2013), care afirma ca prin feedbackul oferit de catre profesor,

studentii obtin informatii despre activitatea lor in invatare, fiind identificate diferentele dintre
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standardele/criteriile de evaluare propuse si calitatea rezultatelor obtinute. Feedbackul oferit in
baza rezultatelor masurdrii este esential pentru imbunatatirea continua a procesului de invatare si
pentru atingerea obiectivelor de invatare.

Conform teoriei lui Fisher D. si Frey N. (2009; 2011), feedbackul din partea profesorului
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 citre profesor, pot fi
identificate mai multe tipuri de feedback oferite in cadrul aprecierii studentilor (Hattie &
Timperley, 2007):

e feedback despre sarcina — indicd 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 corectiv 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 sd se
imbunatateasca in strategiile de rezolvare a problemelor.

o feedback despre auto-reglementare — vizeaza capacititile de autoreglementare ale
studentilor, cum ar fi capacitatea de autoevaluare, stabilirea obiectivelor si monitorizarea
propriilor progrese.

e feedback despre sinele studentului — se focuseaza pe caracteristicile personale care nu au
legatura cu performanta sarcinii, dar care se refera la autocunoastere in baza opiniilor si
aprecierilor celorlalti.

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.

Decizia determind capacitatea cadrului didactic de a alege o alternativd din mai multe
posibile in functie de valoarea sau utilitatea lor In influentarea comportamentului studentului in
procesul de invatare si evaluare.

Prin decizie, profesorul stabileste modalitatile de actiune menite s conduca la realizarea
obiectivelor proiectate si declangeaza aceste actiuni (Jinga & Istrate, 2008).

In cadrul evaludrii, decizia reprezinti un proces rational, in care, pe baza informatiilor
corespunzatoare in baza aprecierii, se alege o linie de actiune, dintre un numdir oarecare de
posibilitati (alternative) in scopul influentarii activitatii studentilor si de a se obtine anumite

rezultate. In procesul de evaluare formativa, luarea deciziei presupune a face o alegere intre diverse
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actiuni de intreprins in ceea ce priveste progresul invitarii studentilor. In acest context, deciziile
pot sa se refere la implementarea unor activitati corective, de consolidare si de ameliorare a
rezultatelor  invatdrii. Dacd 1in evaluarea sumativd decizia este determinantad
(promovat/nepromovat, admis/respins, reusit/nereusit, acceptat/neacceptat), atunci in evaluarea
formativa, decizia profesorului pune accentul pe imbunatatirea procesului de instruire vizand
posibilitati de diferentiere, de individualizare, de compensare, de remediere si de ameliorare. Dupa
cum afirmd Cerghit L. (1997, p. 127), ,,decizia se exprima in concluziile desprinse din interpretarea
datelor evaludrii rezultatelor, precum si masurile preconizate pentru inlaturarea neajunsurilor,
pentru Imbunatatirea activitatii in etapa urmatoare”.

Astfel, prin decizie, profesorul realizeaza functia de prognoza, anticipa posibila evolutie a
studentilor, prevede desfasurarea activitatii de instruire in etapele urmatoare, identifica solutii de
ameliorare sau de perfectionare a activitatii didactice. Dat fiind faptul cd evaluarea formativa are
ca scop imbunatatirea invatarii studentilor, afirmam ca studentul are un rol semnificativ in procesul
decizional privind progresul sau. Prin participarea activa si receptiva a studentului, deciziile luate
de profesor pot fi mai eficiente si mai adaptate in functie de nevoile si progresul individual al
fiecarui student. Studentul trebuie s 1si asume un rol activ in propriul sdu proces de invatare si
evaluare. Prin angajamentul si responsabilitatea sa, studentul este mai implicat si motivat in
procesul sau de invatare, ceea ce poate imbunatati calitatea si eficacitatea deciziilor luate de catre
profesor.

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 (Basso & Olivetti Belardinelli, 2006). Prin feed-forward, studentii primesc informatii
utile in realizarea activitatilor de invatare viitoare, cu scopul de a sustine si a imbunatati invatarea
(Rae & Cochrane, 2008). 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 autodeterminarea
in procesul de invatare (Fernandez-Ferrer & Pons-Segui, 2017).

Conform teoriei constructiviste, rolul profesorului implicd furnizarea de sugestii de
facilitare si ameliorare pentru a permite studentilor sd-si faca propriile revizuiri in cunoastere si
sa-si construiasca noi intelegeri. Oferirea feed-forward-ului la etapa de apreciere actioneaza pe trei
planuri:

e cognitiv — sugereaza modalitati de Tmbundtatire a rezultatelor invatarii;

e comportamental — formeaza abilitati de reglare a procesului de invatare;

e afectiv — motiveaza si dezvolta increderea in sine a studentului (Birnaz & Botezatu,

2018).
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Astfel, feedbackul oferit Tn mod eficient in fiecare etapd, asigurd coeziunea Intregului

proces de evaluare formativa, contribuind la crearea unui mediu de invatare care influenteaza

dezvoltarea competentelor, autocunoasterea si autodeterminarea studentilor.

Prin urmare, 1n timp ce feed-up este focusat pe scop, feedback — pe dinamica procesului

didactic, feed-forward se axeaza pe actiunile de viitor ale profesorului si studentului 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 pedagogica care utilizeaza feed-up, feedback si feed-

forward intre activitatea de predare a profesorului si activitatile de invatare ale studentilor (Birnaz

& Botezatu, 2019).

Aceasta conexiune intre feed-up, feedback si feed-forward subliniazd importanta unei

relatii simbiotice intre profesor si student, esentiald pentru calitatea procesului de evaluare

formativa, 1n care ambii actori educationali au rolurile lor specifice (Tabelul 2.1).

Tabelul 2.1. Rolul profesorului si studentului in furnizarea feedbackului

(adaptat dupa Birnaz & Botezatu, 2019)

Componentele
feedbackului

Rolul profesorului

Rolul studentului

Feed - up

Formularea clard a scopului de
invatare si evaluare;

Elaborarea §i prezentarea cerintelor
fatd de evaluare (amplificarea si
monitorizarea derularii efective a
discutiilor);

Identificarea tehnicilor de motivare
si sporire a interesului fatd de
activitatea de Invatare.

Intelegerea si personalizarea scopului
(in functie de situatia de invatare);
Mentinerea colabordrii cu profesorul
si/sau  cu colegii 1n vederea
comprehensiunii cerintelor de evaluare
propuse (in functie de nevoile de
invatare);

Reactualizarea cunostintelor si
identificarea tacticilor eficiente de
invatare pentru realizarea obiectivelor
propuse.

Feedback

Oferirea feedbackului optim pentru
a spori comprehensiunea celor
invatate;

Furnizarea feedbackului personal,
specific in legaturd cu realizarea
obiectivelor ~de invatare si
respectarea cerintelor de evaluare;
Identificarea modalitatilor
corectare a erorilor si de ameliorare
a rezultatelor obtinute.

Identificarea sau/si reglarea tacticilor de
invatare in conformitate cu feedbackul
oferit de profesor;

Solicitarea feedbackului de la colegi in
vederea adaptarii la situatia de Invatare;
Intelegerea erorilor si a modalitatilor de
corectare, de Tmbunatatire a rezultatelor
invatarii.

Feed - forward

Ghidarea studentilor in
identificarea celor mai relevante
strategii si tactici metacognitive;
Analiza datelor evaluarii = si
estimarea tendintelor de
imbunatatire a invatarii.

Identificarea celor mai relevante tactici
de imbunatatire a rezultatelor in baza
intrebarilor metacognitive si reflexive;
Aplicarea tehnicilor de invatare pentru
imbunatatirea/ remedierea rezultatelor.
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Triunghiul evaluarii se incadreaza ca continut in competenta de evaluare formativa (Figura
2.3).

Pornind de la acceptiunile prezentate, definim competenta de evaluare formativa.

Astfel, competenta de evaluare formativa reprezinta un sistem integrativ constituit din
cunostinte referitor la caracteristici, instrumente, modalitati de evaluare, abilitati privind
elaborarea si aplicarea instrumentelor de evaluare, a modalitatilor de implicare a studentilor in
procesul de evaluare, orientat spre remedierea si ameliorarea achizitiilor, valori si atitudini
exprimate prin interes, motivatie, deschidere privind eficientizarea calitatii invatarii reflectate in
procesul de mdsurare, apreciere, decizie prin prisma feedbackului formativ.

In figura 2.3 este prezentata grafic competenta de evaluare formativa.
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Figura 2.3. Reprezentarea grafica a competentei de evaluare formativa
Conform definitiei competentei de evaluare formativa, evidentiem sinergia dintre

componentele competentei de evaluare formativa (Tabelul 2.2).
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Tabelul 2.2. Sinergia componentelor competentei de evaluare formativa

Etapa Masurare

Componentele CEF

Tipul de feedback
Feed-up

Cunostinte
identifica caracteristicile masurarii;
recunoaste instrumente de masurare;
cunoaste operatiile masurarii in cadrul
procesului de evaluare formativa;
identifica  modalitati  oportune de
implicare a studentilor in masurarea
achizitiilor lor.

relateazd informatii studentilor despre
instrumentele de masurare si modul lor de
utilizare;

comunicad diferitele modalitati prin care
studentii pot fi implicati In masurarea
propriilor achizitii.

Abilitati

elaboreaza instrumente de masurare a
achizitiilor, cu posibilitatea participarii
studentilor 1n procesul de masurare;
aplica operatiile masurarii in procesul de
evaluare;

propune modalititi de masurare a
achizitiilor studentilor in functie de
particularitatile studentilor si de context.

exprima ilitati implicarii
studentilor in elaborarea instrumentelor de
masurare a achizitiilor;

furnizeaza feed-up prin explicarea clard a
obiectivelor, criteriilor si sarcinilor de
evaluare, mentinand interesul si motivatia
studentilor  in  directia  realizarii
obiectivelor.

Valori si atitudini
deschidere pentru aplicarea modalitatilor
de masurare a achizitiilor studentilor in
vederea satisfacerii nevoilor de formare
ale acestora;
interes pentru implicarea studentilor in
procesul de masurare a propriilor achizitii.

angajament pentru realizarea masurarii
achizitiilor in mod obiectiv si relavant;
initiativd pentru colaborare intre profesor
si studenti, Intre studenti si studenti in
procesul de méasurare.

Etapa Apreciere

Componentele CEF

Tipul de feedback
Feedback

Cunostinte
cunoaste esenta aprecierii in cadrul
evaluarii formative;
cunoaste modalitdti de implicare a
studentilor in aprecierea achizitiilor.

identifica functionalitatea feed-backului in
procesul de apreciere a rezultatelor
invatarii si a potentialului studentilor;
distinge tipurile de feedback (despre
sarcina de evaluare, despre procesul
realizarii sarcinii, despre
autoreglementare, despre personalitatea
studentului).

Abilitati
estimeaza  progresul individual al
studentului si implicarea acestuia in
procesul de invatare si evaluare;

furnizeaza feedback individualizat, in timp
potrivit, combindnd diverse tipuri de
feedback in functie de context;

ofera feedback imediat pentru a identifica
dificultatile de invatare;
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identifica dificultatile in invatare ale
studentilor si punctele forte in vederea
valorificarii potentialului;

creeazd situatii de implicare a studentilor
in situatii de autoevaluare si/sau evaluare
reciprocd care Incurajeaza reflectia si
autocunoasterea, esentiale pentru
dezvoltarea competentelor intr-un context
autentic.

ofera feedback specific si pozitiv, in
corespundere cu obiectivele de evaluare.

Valori si atitudini

estimeaza rolul aprecierii in procesul de
evaluare — componentd esentiald 1In
eficientizarea performantelor studentilor;
manifestd interes pentru aplicarea
aprecierii in vederea stimularii motivatiei
studentilor in procesul de invétare;
orienteaza studentii spre succes prin
oferirea sugestiilor constructive.

orientare spre corectitudine, obiectivitate
si relevantd in oferirea feed-backului;
deschidere fata de feed-backul primit de la
studenti prin manifestarea tolerantei,
criticii constructive si acceptare de opinii
diferite.

Etapa Decizie

Componentele CEF

Tipul de feedback
Feed-forward

Cunostinte
cunoaste esenta deciziei in procesul de
evaluare formativa;
identifica modalitdtile de interventie
individualizatd si de adaptare a instruirii
in functie de nevoile specifice ale
studentilor.

propune strategii specifice si personalizate
care raspund nevoilor individuale de
invatare ale fiecarui student;

distinge strategii care sé-i ajute pe studenti
sd-si dezvolte abilitatile de autoreglare,
inclusiv  stabilirea  de  obiective,
planificarea si monitorizarea progresului
in invétare.

Abilitati
selecteazd modalitdtile de remediere in
functie de context (activitati de corectie si
activitati complementare);
aplica modalitatile eficiente de ameliorare
a rezultatelor invatarii;

ofera recomandari specifice in
implementarea de catre studenti a
strategiilor de imbunatatire a rezultatelor

invatarii;
furnizeaza directii de orientare a
studentilor in imbunatatirea

performantelor si depasirea obstacolelor;

Valori si atitudini
motivatie pentru a ghida studentii sa
atingd obiectivele de Invatare si evaluare;
flexibilitate in aplicarea modalitatilor
optime de eficientizare a achizitiilor
studentilor.

interes pentru explorarea diferitelor
strategii si personalizarea parcursului
educational pentru a maximiza achizitiile
studentilor;

angajament in realizarea ajustarilor si
modificarilor In instruire pentru a
optimiza achizitiile studentilor.

Unitatea si sinergia componentelor competentei de evaluare formativa reflectd integrarea

necesara pentru a realiza un proces de evaluare eficient.
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In etapa de masurare, feed-up-ul este esential, orientand studentii spre obiectivele invatarii
si modul de utilizare a instrumentelor de evaluare. Feedbackul este important in etapa de apreciere,
profesorul oferind informatii specifice despre progresul iInvatirii si aspectele ce necesitd
imbunatatire. Prin feedback, studentii sunt incurajati sa reflecte asupra propriului proces de
invatare, identificand punctele forte si oportunitatile de dezvoltare. Prin feed-forward, profesorul
oferd orientari si strategii personalizate in etapa de decizie, facilitand adaptarea procesului de
instruire in functie de nevoile individuale ale studentilor. Acesta anticipeaza dificultatile si
propune solutii concrete pentru optimizarea invatarii.

In acest fel, componentele competentei de evaluare formativi si corelatia cu tipurile de
feedback evidentiaza un cadru complex, dar esential, pentru realizarea unei evaluari formative de
calitate.

Masurarea. Realizarea procesului de masurare in cadrul evaluarii formare necesitd din
partea cadrului didactic un set de cunostinte, capacitati, valori si atitudini, evidentiate in tabelul
2.2. Astfel, cunostintele presupun:

- identificarea caracteristicilor masurarii;

- recunoasterea instrumentelor de masurare;

- cunoasterea operatiilor masurarii in cadrul procesului de evaluare formativa;

- identificarea modalitatilor oportune de implicare a studentilor in masurarea

achizitiilor.

Abilitatile cadrului didactic presupun aplicarea cunostintelor in contexte autentice de
evaluare, manifestate prin:

- elaborarea instrumentelor de masurare a achizitiilor, cu posibilitatea participarii

studentilor in procesul de masurare;

- aplicarea operatiilor masurarii in procesul de evaluare;

- propunerea modalitatilor de masurare a achizitiilor studentilor in functie de

particularitatile studentilor si de context.

In cadrul evaluirii formative, misurarea este etapa prin care se consemneaz caracteristici
observabile, exprimate Tn termeni cantitativi. Scopul masurarii presupune colectarea informatiilor
despre o variabild sau o caracteristicd specifica in vederea evaludrii acesteia. Colectarea
informatiilor se realizeaza prin utilizarea metodelor, procedeelor, tehnicilor si instrumentelor de
masurare (grile de evaluare, fise de evaluare, fise de observatii) a achizitiilor studentilor. Cu
ajutorul instrumentelor de masurare, cadrul didactic obtine informatii cu privire la nivelul

rezultatelor invatarii si progresul studentilor.
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Masurarea este un proces care se realizeaza conform unor pasi bine determinati. Astfel,
madsurarea implicd trei operatii esentiale (Bennet, 2019):

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

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

fi facuta perceptibila;

3. transferarea observatiilor realizate in informatii cantitative.

In contextul celor mentionate, McTighe J. opiniazi cd procesul de masurare a invatarii
studentilor conditioneaza oferirea raspunsurilor la cateva Intrebari de baza: 1) Ce aspecte/rezultate
ale invatarii sunt cu adevdrat esentiale in invatamantul actual?; 2) Care sunt metodele adecvate
pentru masurarea acestor aspecte?; 3) Cum putem sa imbunatatim invatarea, nu doar simpla sa
cuantificare? Astfel, autorul afirmd ca pentru a evalua cunostintele, abilitdtile, competentele
studentilor, este necesara masurarea autenticd, bazatd pe performantd, in care studentii aplica
cunostintele in contexte noi, gandesc analitic, elaboreaza rationamente si fac concluzii (McTighe,
2018). Masurarea este esentiala pentru a colecta informatii relevante despre achizitiile si progresul
studentilor in timpul procesului de invétare, pe baza acestora fiind oferit feedback si suport didactic
eficient. Datele colectate prin masurare pot include raspunsuri la intrebari, participarea la discutii,
rezultate ale implicarii in activitdti didactice sau orice altd forma de manifestare a achizitiilor
studentilor in timpul procesului de Invatare.

In didactica postmoderna, evaluarea formativa vizeaza masurarea achizitiilor semnificative
si autentice. In acest sens, cadrul didactic realizeazi miasurarea in virtutea interesului pentru
rezolvarea problemelor reale, elaborarea produselor originale, simulare, documentare si cercetare
(eseul, portofoliul, proiectul de cercetare etc.). Din perspectiva cognitivist-constructivista,
madsurarea cunostintelor, capacitatilor si abilitatilor implica realizarea sarcinilor asemandtoare
contextelor reale socio-profesionale, definite in termeni de complexitate si integralitate, a céror
autenticitate justificd tocmai sensul evaludrii. Profesorul propune modalititi de masurare a
achizitiilor studentilor in functie de particularitatile studentilor si de contextul de invatare.
Selectarea adecvatd a modalitatilor de masurare a achizitiilor studentilor este esentiala pentru a
asigura o evaluare corecta si pertinenta.

Tinand cont atat de particularitatile individuale ale studentilor, cat si de contextul specific
de invatare, profesorul creeaza un mediu in care fiecare student este recunoscut si Incurajat sa-si
atingd potentialul maxim. Pornind de la aceasta idee, profesorul demonstreaza anumite valori si
atitudini, precum: flexibilitate, adaptabilitate Tn abordarea invétarii centratd pe student prin
validarea eforturilor studentilor si stimularea acestora pentru invitare continui. In acest sens,

profesorul manifesta deschidere pentru aplicarea modalitatilor de masurare a achizitiilor
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studentilor in vederea satisfacerii nevoilor de formare ale acestora si interes pentru implicarea
studentilor in procesul de masurare a propriilor achizitii.

In etapa de masurare, feed-up-ul accentueazi importanta cunoasterii caracteristicilor, a
instrumentelor si a operatiilor de masurare specifice evaluarii formative. Comunicarea clard a
acestor aspecte si implicarea activa a studentilor in procesul de masurare nu doar ca 1i informeaza
pe studenti despre asteptari si modul de utilizare a instrumentelor de evaluare, dar si 1i motiveaza
sa participe activ in evaluarea propriilor achizitii. Acest tip de feedback contribuie la construirea
unei baze solide pentru invatare, prin incurajarea autoevaludrii si a responsabilitétii personale in
procesul educational.

Aprecierea. In cadrul competentei de evaluare formativi, aprecierea implicd un set de
cunostinte, capacitati, valori si atitudini (Tabelul 2.2).

Cunostintele privind evaluarea formativa includ:

- cunoasterea esentei procesului de apreciere in cadrul evaluarii formative;

- cunoasterea modalitatilor de implicare a studentilor in aprecierea achizitiilor.

In cadrul evaluarii formative, atat profesorul cét si studentii sunt implicati in aprecierea
procesului si a rezultatelor invatarii. Aprecierea este procesul prin care se consemneaza aspecte
calitative ale potentialului studentilor. In acest mod, aprecierea se concentreazi pe intelegerea
procesului de Invatare si pe identificarea progresului si potentialului studentilor. Astfel, prin
apreciere se realizeaza ,,emiterea unei judecati de valoare, semnificarea unui rezultat observabil
sau masurabil intr-un cadru de referinta axiologic (Cucos, 2008, p. 66). Aprecierea se realizeaza
pe baza criteriilor de evaluare precis identificabile.

Cunoasterea si identificarea tipurilor de feedback oferit in procesul de apreciere determina
modul in care profesorii comunicd studentilor despre progresul lor si aspectele de imbunatatire,
influentand astfel eficacitatea procesului didactic. In procesul aprecierii, cadrul didactic oferd
feedback adaptat la nevoile individuale ale studentilor, in functie de progresul si performantele
inregistrate. Prin feedback obiectiv pozitiv, profesorul ofera studentilor informatii clare si concrete
despre ceea ce au realizat corect sau eficient. Un alt tip de feedback oferit in aprecierea achizitiilor
studentilor este feedbackul obiectiv negativ, care se concentreazd pe aspectele care trebuie
imbunatatite, acesta furnizdnd informatii esentiale despre erorile in invétare si aspectele care
necesitd sa fie revizuite si ameliorate. Feedbackul subiectiv pozitiv este orientat spre motivarea
studentilor si dezvoltarea atitudinii pozitive fata de invatare. Prin acest tip de feedback, profesorul
apreciaza eforturile studentilor, contribuind la consolidarea increderii lor in propriile abilitati si

potential.
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Pentru a eficientiza procesul de apreciere, cunostintele cadrului se complementeaza cu un
set de abilitati:

- oferirea feedbackului individualizat, tindnd cont de progresul individual al studentului,

de implicarea acestuia in procesul de invatare si evaluare;

- identificarea dificultatilor in invatare ale studentilor si punctelor forte ce necesita
valorificate, furnizand feedback in functie de context si student in parte;

- crearea situatiilor de implicare a studentilor in situatii de autoevaluare si/sau evaluare
reciprocd care incurajeaza reflectia si autocunoasterea, esentiale pentru dezvoltarea
competentelor intr-un context autentic.

Mai multi teoreticieni sustin cd remedierea procesului didactic si imbunatatirea invatarii
este determinatd de ghidarea studentilor catre atingerea obiectivelor prin aprecierea aspectelor
pozitive si potentialului acestora (Bloom, Hutson, He & Konkle, 2013). n literatura de specialitate,
aceasta abilitate a cadrului didactic este reflectata in conceptul de inteligenta apreciativa. Reiesind
din teoria inteligentei apreciative, expusd in lucrarea ,,Appreciative Intelligence. Seeing the
Mighty Oak in the Acorn” de catre autorii Tatchenkery T. si Metzker C., a aprecia presupune a
identifica potentialul pozitiv prin judecarea valorii §i a actiona obiectiv pentru a transforma
potentialul in rezultate (Tatchenkery & Metzker, 2006).

In contextul evaluirii formative, profesorul realizeaza aprecierea prin descoperirea si
valorificarea aspectelor pozitive ale studentilor in procesul de invatare in vederea Imbunatatirii
rezultatelor invatarii. Astfel, cadrul didactic sustine studentii in atingerea rezultatelor dorite si
valorificarea potentialului lor. In acest proces, profesorul ofera feedback individualizat, tindnd cont
de progresul fiecarui student, de implicarea acestuia in procesul de invatare si evaluare; identifica
dificultatile de Invatare ale studentilor si punctele forte ce trebuie valorificate, furnizand feedback
in functie de context si de student in parte.

Abilitatea profesorului de a aprecia determind o comunicare eficientd cu studentii 1n
vederea valorificarii potentialului acestora in formarea initiala. Prin prisma inteligentei apreciative,
abilitatea de apreciere presupune a comunica eficient cu studentii si a identifica aspectele lor
pozitive indiferent de situatie, a-i ghida in dezvoltarea propriului potential, a le dezvolta atitudinea
optimistd si pozitivd in abordarea dificultdtilor In procesul de invatare (Bloom, Hutson & He,
2013).

Reiesind din teoria managementului centrat pe actiune in dezvoltarea organizationald
(Cooperrider & Whitney, 2005), a aprecia presupune actiunea de valorizare, de recunoastere a
aspectelor pozitive Tn oameni; afirmarea punctelor tari si identificarea potentialitatilor in oameni.

Astfel, in literatura sunt evidentiate citeva abilitati apreciative care asigura eficienta si schimbare
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pozitiva in cadrul mediului educational (Buchanan, 2014): abilitatea de reincadrare, abilitatea de
afirmare, abilitatea de potential, abilitatea de colaborare, abilitatea emergentd. Esenta acestor

abilitati este prezentatd in tabelul 2.3.

Tabelul 2.3. Abilititile cadrului didactic in contextul aprecierii

(adaptat dupa Buchanan, 2014)

Denumirea abilitatii Esenta Actiuni ale cadrului didactic in
procesul de apreciere
Abilitatea de Abilitatea de reincadrare se Incurajarea studentilor de a
reincadrare caracterizeaza prin redefinirea realiza propriile analize asupra
problemelor in oportunitati, procesului de 1invitare si a
identificarea partilor pozitive 1n situatii rezultatelor obtinute
dificile, analiza multiaspectuala a Identificarea aspectelor pozitive
problemelor in achizitiile studentilor
Abilitatea de Abilitatea de afirmare se reflectd in Oferirea feedbackului pozitiv si
afirmare comunicare prin: evidentierea constructiv, formularea
elementelor  pozitive, formularea intrebarilor pozitive de
intrebarilor pozitive, furnizarea identificare a dificultatilor in
feedbackului constructiv, focusarea pe invatare si a punctelor forte ce
aspectele cele mai bune 1n discutie necesita valorificate
Abilitatea de Abilitatea de potential presupune a Identificarea  dificultatilor de
potential intelege, a constientiza potentialul invatare
propriu si al celorlalti si a identifica Ghidarea studentilor in
modalitati de dezvoltare a acestuia, a dezvoltarea  potentialului  in
analiza cauzele situatiilor dificile invatare
Abilitatea de Abilitatea de colaborare se Facilitarea discutiilor in grup in
colaborare caracterizeazd prin implicarea in aprecierea rezultatelor Invatarii
activitatile = de  grup,  asumarea Oferirea  feedbackului  care
responsabilitatii pentru deciziile luate in incurajeaza colaborarea in cadrul
rezolvarea problemelor si obtinerea grupului, recunoasterea
succesului celorlalti eforturilor colective si succesele
obtinute de grup
Abilitatea Abilitatea emergenta presupune Identificarea si implementarea
emergenta deschidere si flexibilitate in situatii de solutillor pentru a  depdsi
incertitudine, transformarea obstacolele in invatare
dificultatilor 1n  oportunitdti  de Reflectia in baza rezultatelor
dezvoltare obtinute si identificarea
modalitatilor de Tmbunéatatire a
procesului de evaluare pe viitor

In procesul evaluarii, capacitatea profesorului de a aprecia se caracterizeaza prin stabilirea
unor relatii eficiente cu studentii prin dialog constructiv despre rezultatele obtinute in procesul de
invatare.

Astfel, in cadrul evaluarii formative sunt implicate doua procese importante (Bushe, 2012):
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e conectarea — presupune un dialog colaborativ si se caracterizeaza prin angajamentul

emotional reciproc fatd de actiunea educationala.

e aprecierea — presupune cautarea, descoperirea, identificarea posibilitdtilor si

potentialitdtilor studentului si valorificarea lor.

Din perspectiva socio-constructivistd, conectarea vizeazad crearea unui cadru armonios i
constructiv de colaborare intre profesor si student, bazat pe incredere reciproca. in cadrul evalurii
formative, profesorul utilizeaza datele obtinute pentru a influenta instruirea, apreciazd pozitiv
situatia de invatare, se autoinstruieste si ii invata pe studenti sa lucreze cooperativ.

In teoria constructivista, evaluarea formativa este orientata spre imbunititirea rezultatelor
invatarii fiecarui student. In acord cu aceasti idee este viziunea autorilor Pryor J. si Crossouard B.
(2008), care afirma ca evaluarea formativa reprezintd o forma de interactiune si negociere intre
profesor si studenti, In care studentii sunt Incurajati sa-si autoevalueze si sa-si monitorizeze propria
invatare. Cadrul didactic ajuta studentii sa elaboreze strategii individuale pentru a se confrunta cu
dificultatile de invatare (cognitive, emotionale), prin constientizarea modului si a nivelului de
angajare in constructia cunoasterii, a capacitatilor, 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 creeazd 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 posibilitatea de a reflecta asupra
activitatii colegilor si asupra propriei activitati, oferind feedback constructiv.

In aceasta ordine de idei, Scallon G. afirma ca evaluarea formativa devine eficientd cand
se transforma 1n autoevaluare si regleaza procesul invatarii (Scallon, 2000).

Autoevaluarea este definitd de catre Tan K. ca fiind implicarea studentilor in luarea
deciziilor privind propria invatare, constituind ,,un instrument educational critic pentru invatarea
dincolo de Invatimantul universitar” (Tan, 2008, p. 16). Conform autorilor McMillan J. si Hearn
J. (2008, p. 40), autoevaluarea este un proces prin care studentii monitorizeazd si evalueaza
calitatea cognitiilor si comportamentului in timp ce invata si identifica strategii de imbunatatire a
abilitatilor lor. Astfel, studentii judeca asupra propriilor activitdti pentru a-si imbunatati
performanta, prin identificarea discrepantelor dintre performanta actuala si cea doritd. Acest aspect
al evaludrii formative prevede stabilirea criteriilor si obiectivelor clare, care pot facilita procesul

de autoevaluare.
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In contextul acestei cercetiri, este importantd cunoasterea de citre profesor a esentei
procesului de autoevaluare si valorificarea acesteia in cadrul evaluarii formative. Din perspectiva
psihopedagogica, feedbackul este asigurat de principiul autoreglementarii invatarii, care
evidentiaza importanta autoevaludrii.

Potrivit lui McMillan J. si Hearn J., autoevaluarea este constituitd din trei elemente
interconectate 1intr-un proces ciclic: automonitorizarea; formularea judecatilor; aplicarea

obiectivelor de Invatare si a corectivelor instructive (Figura 2.4).

1. Automonitorizarea
Constientizarea cognitiva si

comportamentala
3. Obiective de invitare si 2. Formularea judecitilor

corective instructive ] )
Relationarea progresului cu

) APh‘Ea{e,a strategiilor de obiectivele de invitare
imbunatatire a performantei

S~

Figura 2.4. Procesul autoevaluarii (adaptat dupa McMillan & Hearn, 2008)

Prima etapd este automonitorizarea, care implicd constientizarea de catre student a
aspectelor cognitive si/sau comportamentale implicate in procesul Invatarii. Automonitorizarea de
catre studenti se poate realiza prin focusarea atentiei asupra actiunilor de invatare in raport cu
criteriile de evaluare stabilite. Formularea judecétilor este a doua etapa, care consta in analiza
progresului obtinut in raport cu obiectivele de invatare si criteriile de evaluare. La aceasta etapa,
studentul formuleaza feedback despre ceea ce cunosc si ce trebuie sd mai invete. A treia etapa se
referd la stabilirea obiectivelor de invétare ulterioare si a strategiilor de imbunatatire a rezultatelor.
In ordinea acestor idei, rolul cadrului didactic este de a-i ghida pe studenti pe tot parcursul
procesului de autoevaluare prin oferirea feedbackului.

In acest context, Rolheiser C. a propus o schemi de implementare progresiva a procesului
de autoevaluare, utila cadrelor didactice pentru a-i implica pe studenti in procesul de evaluare

formativa (Tabelul 2.4).
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Tabelul 2.4. Implementarea progresiva a autoevaluarii

(adaptat dupa Rolheiser, 1996)

Etapele
de pregatire pentru
autoevaluare

Nivel de implementare

Nivel incepator

Nivel intermediar

Nivel inalt

1. Stabilirea criteriilor

Oferirea criteriilor de
catre profesor

Studentii selecteaza
criteriile din cele
propuse

Studentii stabilesc
criteriile

2. Invitarea
studentilor pentru a
aplica criteriile

Acordarea exemplelor
de aplicare a criteriilor

Profesorul
descrie cum se aplica
criteriile

Modelul profesorului
de aplicare a criteriilor

3. Furnizarea
feedbackului in
urma aplicarii
criteriilor

Oferirea feedbackului
din partea profesorului

Oferirea feedbackului
de catre profesor si
studenti

Implicarea studentilor
in argumentarea
propriului feedback

4. Stabilirea
obiectivelor si a
strategiilor de

Stabilirea obiectivelor
si a strategiilor de
invatare de catre

Studentii selecteaza
obiective si strategii de
invatare

Studentii stabilesc
obiective si strategii de
invatare

invétare profesor

In acest sens, Rolheiser C. identificd patru etape de pregitire a studentilor pentru procesul
de autoevaluare. In prima etapi, profesorul implici studentii in stabilirea criteriilor. Deseori,
studentii vin cu idei de a negocia cu profesorul pentru a ajunge la criterii finale. In aceasti etapa,
este important si se foloseasci un limbaj accesibil studentilor in definirea criteriilor. In a doua
etapd, profesorul demonstreaza studentilor cum sa utilizeze criteriile pentru evaluarea sarcinilor
de lucru. Oferirea exemplelor 1i ajutd pe studenti sa inteleagd semnificatia criteriilor si modul in
care si le utilizeze. In urmitoarea etapa, profesorul oferd feedback cu privire la aplicarea de citre
studenti a criteriilor. Este important ca profesorul sa ofere exemple de diferite produse care
respectd criteriile de evaluare. In aceasti etapd, este necesar oferirea unui feedback nu despre
corectitudinea sau incorectitudinea realizdrii sarcinilor, ci despre cit de bine studentii au aplicat
criteriile, deci feedbackul trebuie sa se refere la criteriile de evaluare. Tot in aceasta etapd, studentii
se implica 1n oferirea feedbackului reciproc in cadrul evaluarii formative, avand la baza criterii de
evaluare, fise sau grile de observatie. In ultima etapa, profesorul si studentii identifica obiectivele
de Invatare ulterioare si strategiile care pot ajuta la atingerea obiectivelor. Studentii determina
propriile obiective si strategii, fiind directionati de cétre profesor.

Aprecierea este componenta care determind eficienta relatiilor profesor - student, aspect
care impune cadrului didactic detinerea unui ansamblu de valori si atitudini, esentiale fiind:
estimarea rolului aprecierii In eficientizarea performantelor studentilor; manifestarea interesului
pentru aplicarea aprecierii In vederea stimuldrii motivatiei studentilor in procesul de invatare;

orientarea studentilor spre succes prin oferirea feedbackului constructiv.

74



Decizia. in cadrul competentei de evaluare formativa, decizia implica un set de cunostinte,
capacitati, valori si atitudini (Tabelul 2.2).

Cunostintele privind evaluarea formativa includ:

- cunoasterea esentei deciziei in procesul de evaluare formativa;

- identificarea modalitatilor de interventie individualizata si de adaptare a instruirii in

functie de nevoile specifice ale studentilor.

Decizia implicd o activitate constientd de alegere a unei modalitati de actiune, din mai
multe alternative posibile, in vederea realizarii obiectivelor propuse (Jinga, 1993). In procesul de
evaluare formativa, decizia vizeaza fiecare student in parte sau grup de studenti, in functie de
progresul inregistrat si rezultatele obtinute. Astfel, profesorul cunoaste esenta deciziei in procesul
de evaluare formativa, care implica actiuni de corectare a deficientelor in invatare pentru studentii
care nu au atins sau au atins partial obiectivele, actiuni de consolidare a achizitiilor si actiuni
complementare pentru studentii care au realizat sarcinile de evaluare si au atins obiectivele.

Prin abilitati cadrul didactic:

- identificd modalitatile de remediere in functie de context (activitati de corectie si activitati
complementare);

- selecteaza si aplica deciziile eficiente de ameliorare a rezultatelor Invatarii;

- comunica si argumenteaza studentilor mésurile de imbunatatire a Tnvatarii acestora.

In baza judecitilor de valoare referitoare la achizitiile studentilor, profesorul este capabil
sa adapteze strategiile de remediere in functie de contextul specific si de nevoile individuale ale
studentilor. Aceasta poate include activitati de corectie, cum ar fi sesiuni de repetitie si recuperare
sau sarcini didactice suplimentare pentru consolidarea cunostintelor, precum si activitati
complementare care si ofere studentilor oportunititi de invatare diversificate. In acest sens,
abilitatea de a lua decizii implica selectarea celor mai potrivite strategii pentru a sprijini progresul
studentilor in directia realizarii obiectivelor de invatare.

Pentru o colaborare deschisd, profesorul se angajeazd sd comunice si sd argumenteze
masurile de imbunatatire a Invatarii, oferind explicatii relevante si convingatoare, pentru a incuraja
participarea activa si angajamentul studentilor in procesul lor de Invatare.

Pornind de la aceasta idee, profesorul demonstreaza anumite valori $i atitudini, precum:
motivatie pentru a ghida studentii sd atingd obiectivele de invatare si evaluare, flexibilitate in
luarea deciziei optime pentru fiecare student in parte. Prin manifestarea acestor valori si atitudini,
profesorul demonstreaza angajament fata de succesul studentilor sdi, creeaza un mediu pozitiv de
invatare, care ii Incurajeaza pe studenti sd-si asume responsabilitatea pentru propria lor invatare si

sa se angajeze activ in procesul lor de dezvoltare personald si academica.
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Feedbackul formativ constituie componenta cheie in structura competentei de evaluare

formativa a cadrelor didactice, care asigurd functionalitate si eficacitate in procesul de evaluare

prin etapele de masurare, apreciere si decizie.

In cadrul evaluirii formative, cunostintele cadrului didactic referitoare la feedback includ:

relatarea informatiilor despre instrumentele de masurare si modul lor de utilizare;
comunicarea diferitelor modalitati prin care studentii pot fi implicati in masurarea
propriilor achizitii;

identificarea functionalitatii feedbackului in procesul de apreciere a rezultatelor
invatarii si a potentialului studentilor;

distingerea tipurilor de feedback (despre sarcina de evaluare, despre procesul realizarii
sarcinii, despre autoreglementare, despre personalitatea studentului);

propunerea strategiilor specifice si personalizate care raspund nevoilor individuale de
invatare ale fiecarui student;

distingerea strategiilor de dezvoltare a abilitatilor de autoreglare la studenti, inclusiv

stabilirea de obiective, planificarea si monitorizarea progresului in invatare.

Prin abilitati cadrul didactic:

exprimd posibilititile de implicare a studentilor in elaborarea instrumentelor de
madsurare a achizitiilor;

furnizeaza feed-up prin explicarea clara a obiectivelor, criteriilor si sarcinilor de
evaluare, mentinand interesul si motivatia studentilor in directia realizarii obiectivelor;
furnizeaza feedback individualizat, in timp potrivit, combinand diverse tipuri de
feedback in functie de context;

ofera feedback imediat pentru a identifica dificultatile de invatare;

oferd feedback specific si pozitiv, in corespundere cu obiectivele de evaluare;

oferd recomandari specifice in implementarea de cétre studenti a strategiilor de
imbunatatire a rezultatelor invatarii,

furnizeaza directii de orientare a studentilor in imbunatitirea performantelor si

depasirea obstacolelor.

Evidentiem ideea ca asigurarea feedbackului reciproc in procesul de evaluare este o

conditie prealabild pentru a promova autonomia studentului, dialogul, schimbul de opinii, o astfel

de interactiune imbunatatind invatarea si reflectia asupra propriului proces de invatare. In acest

context, e necesar ca profesorul sd denote anumite valori si atitudini in procesul de oferire a

feedbackului in cadrul fiecérei etape de evaluare formativa: angajament pentru realizarea masurarii

achizitiilor Tn mod obiectiv si relavant; initiativa pentru colaborare intre profesor si studenti, intre
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studenti si studenti in procesul de masurare; orientare spre corectitudine, obiectivitate si relevanta
in oferirea feedbackului; deschidere fatd de feedbackul primit de la studenti prin manifestarea
tolerantei, criticii constructive si acceptare de opinii diferite; interes pentru explorarea diferitelor
strategii si personalizarea parcursului educational pentru a maximiza achizitiile studentilor;
angajament in realizarea ajustarilor si modificarilor in instruire pentru a optimiza achizitiile
studentilor.

Concludem, astfel, ca reperele conceptuale ale competentei de evaluare formativa
constituie fundamente in determinarea reperelor metodologice de dezvoltare a CEF la cadrele
didactice universitare.

2.2. Repere metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la

cadrele didactice universitare

Dezvoltarea competentei de evaluare formativa se axeaza pe un sistem de repere
metodologice.

In baza teoriilor filozofice: existentialismul, pragmatismul, progresivismul,
functionalismul, am dedus urmatoarele principii in dezvoltarea competentei de evaluare formativa
la cadrele didactice universitare:

e Principiul variabilitatii;

e Principiul individualizarii;

o Principiul utilitatii invatarii;

o Principiul continuitatii dintre experienta individuala si experienta sociala;

e Principiul interdependentei.

Principiul variabilitatii. Din perspectiva principiului, variabilititii evaluarea formativa se
realizeaza prin adaptarea continud a instrumentelor, tehnicilor si strategiilor de evaluare in functie
de progresul fiecarui student in parte, dar si de schimbarile din cadrul mediului educational.

Principiul variabilitdtii Tn contextul evaluarii formative se concentreaza pe adaptabilitate,
relevantd, cu o atentie deosebita la schimbarile dinamice ale mediului educational si la nevoile
individuale ale studentilor.

Principiul individualizarii porneste de la semnificatia termenului de individualizare, care
presupune ,actiunea de adaptare a procesului didactic la particularitatile individuale ale
studentilor” (Pascaru, 2016, p. 16).

Principiul individualizarii implica adaptarea continud a procesului de evaluare pentru a
corespunde nevoilor specifice ale fiecarui student, avand in vedere diferitele puncte de plecare,

ritmuri si stiluri de invatare.
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In aceasta ordine de idei, profesorul poate adapta sarcinile de evaluare la stilurile de
invatare ale studentilor. Conform tipologiei propusa de catre cercetatorii Kolb A. Y. si Kolb D. A.
(2005) se disting patru stiluri de invatare: stilul acomodator, stilul convergent, stilul divergent,
stilul asimilator. Recunoasterea si Intelegerea acestor diferente de catre profesor necesitd o
proiectare a activitatilor de evaluare, sincronizatd cu particularitatile individuale ale studentilor.
In exemplele urmitoare, prezentim cum poate cadrul didactic si adapteze evaluarea formativa in
functie de stilurile de invatare ale studentilor:

o stilul asimilator — se caracterizeaza printr-o preferintd pentru conceptualizare abstracta
si reflectie, orientdndu-se mai mult spre teorii si idei abstracte decat spre experiente
concrete. Astfel, In procesul de evaluare formativd se propun sarcinile care presupun
observare, cercetare, descoperire, iar feedbackul se oferd in mod individual de catre
profesor sau coleg.

e stilul convergent — se caracterizeazd printr-o abordare orientatd spre probleme si
aplicarea ideilor, combindnd conceptualizarea abstractd si experimentarea activa.
Astfel, sarcinile de evaluare sunt bazate pe rezolvarea de probleme, simulari, studiu de
caz, iar feedbackul se oferd in mod individual si sustine studentul in valorificarea
practica a ideilor.

e stilul acomodator — favorizeaza experimentarea activa si implicarea directa In activitati,
in loc de observatie pasivd. Astfel, sarcinile de evaluare presupun implicarea
studentului in activitati practice de grup, iar feedbackul oferit in grup se axeaza pe
probleme specifice si ghideaza studentul in aplicarea teoriei 1n practic;

o stilul divergent — se caracterizeaza prin capacitatea de a observa o situatie din multe
perspective, colectand informatii si utilizand imaginatia pentru a rezolva probleme.
Astfel, sarcinile de evaluare presupun adaptarea metodelor didactice care implica
imaginatia si creativitatea (de exemplu, brainstorming), iar feedbackul oferit in grup
ajutd studentul sa valorifice gandirea divergenta.

A v e

invatarii pune accentul pe rezultate vizibile si relevante in procesul

Principiul utilitatii t
de Invatare. Prin urmare, principalul obiectiv este de a sustine si a imbunatati procesul de invatare,
iar principiul utilitatii subliniaza nevoia ca evaluarea sa se axeze pe rezultate concrete, benefice
studentilor.

In evaluarea formativa, acest principiu presupune relevanta si autenticitate. Sarcinile de
evaluare ar trebui sa fie concepute astfel Incat sa reflecte situatii reale si s ofere studentilor

oportunitatea de a demonstra cum si-ar aplica cunostintele in practicd. Acest proces 1i ajuta pe
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studenti sa realizeze conexiuni intre ceea ce Invata si cum pot aplica aceste cunostinte in diverse
contexte, dezvoltand astfel abilitati de rezolvare a problemelor, gandire critica si capacitatea de a
transfera cunostintele in situatii noi. Astfel, in contextul evaludrii formative, profesorul faciliteaza
si orienteaza activitatile de invatare astfel incat sa se valorifice cunostintele teoretice prin aplicarea
lor 1n practica.

Principiul continuititii dintre experienta individuala si experienta sociala. Prin prisma
progresivismului, principiul continuitatii dintre experienta individuald si experienta sociald
presupune realizarea procesului didactic prin implicarea studentului in activititi de invatare prin
si pentru experientd. In evaluarea formativa, accentul se pune pe feedbackul continuu si
constructiv, care ajutd studentul sa Inteleagd cum anumite concepte sau abilitati pot fi aplicate in
lumea reald. De exemplu, in loc sd raspunda doar la un set de intrebari teoretice, un student ar
putea fi evaluat pe baza modului 1n care aplicd acele cunostinte intr-un proiect sau intr-o simulare.
Evaluarea formativa, ghidata de principiul continuitatii, se concentreaza pe aplicabilitatea
cunostintelor si abilitdtilor in contexte reale. Acest lucru inseamnd ca sarcinile si provocdrile
propuse studentilor sunt ancorate in situatii din lumea reald, facilitind astfel transferul de
cunostinte si competente.

Principiul interdependentei subliniaza conexiunea dintre student si profesor in procesul
de evaluare formativa si realizarea consensului dintre actantii educationali. Consensul se exprima
prin colaborare, respect reciproc, comunicare deschisa si flexibilitate intre profesor si student.

Din optica interdependentei, profesorul stabileste criteriile de evaluare, selecteaza
metodele adecvate, interpreteaza rezultatele, ofera feedback si apreciazad achizitiile studentului.
Interdependenta cu studentul se manifestd prin adaptarea instructiunilor si feedbackului la nevoile
individuale ale acestuia, iar cu continutul prin asigurarea coerentei si relevantei acestuia in functie
de finalitati. Studentul se implica 1n stabilirea obiectivelor de Invatare in conformitate cu continutul
si criteriile de evaluare prezentate. Astfel, profesorul si studentul creeaza un parteneriat pentru
obtinerea rezultatelor scontate.

Consensul presupune ca procesul de evaluare sa fie bazat pe o intelegere si acord reciproc
intre toate partile implicate referitor la modalitatile de evaluare utilizate si la instrumentele de
masurare utilizate. Astfel, aprecierea performantei studentului incurajeaza reflectia si intelegerea
reciprocd a criteriilor de evaluare. In acest context, consensul urmireste ca studentul si fie
constient de asteptarile legate de performanta, sa inteleaga clar criteriile de evaluare si sé fie de
acord cu modul 1n care evaluarea este realizata, asigurandu-se astfel ca procesul de evaluare este
perceput ca fiind transparent, echitabil si util in imbunatatirea continud a invatarii. Astfel, se

realizeaza un consens intre evaluarea convergenta (realizatd si monitorizata de catre profesor prin
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furnizarea de feedback continuu) si evaluarea divergenta (realizata de catre studenti prin utilizarea
metodelor metacognitive si de autoreflectie in aprecierea rezultatelor invatarii).

In raport cu abordirile psihopedagogice: teoria umanistdi a personalititii, teoria
behaviorista, teoria constructivista, teoria invatarii depline, teoria proiectdrii evaludrii centratd pe
dovezi, teoria curriculard, am dedus urmatoarele principii:

e Principiul invatarii centrate pe student;

e Principiul pozitivitatii si reusitei;

e Principiul obiectivitatii;

e Principiul esafodajului;

e Principiul monitorizarii progresului individual;

e Principiul coerentei;

e Principiul evaluarii axata pe competente.

Principiul invitirii centrate pe student. In conditiile invatamantului centrat pe student,
acesta este considerat partener al cadrului didactic si participant activ in realizarea activitatilor
instructive si evaluarea progresului obtinut. Din perspectiva acestui principiu, autoevaluarea si
evaluarea reciproca se considera a fi actuale in evaluarea formativa, reiesind din avantajele pe care
le prezinta in dezvoltarea capacitatilor metacognitive, de reflectie si de autoreglare a invatarii.

Conform modelului ,,Proiectarea invatarii prin autoevaluare” propus de catre Taras M.
(2002), autoevaluarea este inteleasa ca fiind un contract de invatare in care studentii iau decizii cu
privire la ce, cand si cum vor invata. Acest contract reprezintd un acord intre student si profesor,
in care se stabilesc obiectivele de evaluare, strategiile de invatare si criteriile de evaluare. Studentii
sunt implicati activ in elaborarea propriilor 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 functioneaza 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.

Principiul pozitivititii si reusitei. Principiul pozitivitatii si reusitei exprimd cerinta ca
sarcinile de evaluare sa fie astfel elaborate si gradate, incat sa asigure reusita si sa evite esecul.
Astfel, este necesar ca feedbackul sa se axeze pe aspectele care au fost realizate corect, oferind
astfel studentilor Incredere si motivatie pentru Invatare. Feedbackul pozitiv poate fi folosit pentru
a Incuraja continuarea si repetarea comportamentelor dorite in contextul invatarii. Feedbackul

negativ este necesar a fi oferit in mod constructivist, prin formularea sugestiilor de imbunatatire si
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remedierea erorilor Tn invatare. Principiul pozitivitatii si reusitei se bazeaza pe ideea ca evaluarea
nu ar trebui sa serveascd doar drept masura a cunostintelor sau competentelor, ci si ca o modalitate
de incurajare si motivare a studentilor si-si atingd potentialul maxim. In evaluarea formativa,
accentul este pus pe progresul realizat, pe punctele tari si pe oportunitatile de dezvoltare.

Principiul obiectivititii. Evaluarea este obiectivd nu in sensul cd este exterioard si
independenta in raport cu profesorul, ci In sensul cd influentele acestuia nu distorsioneaza datele
obiective pe baza carora se face evaluarea (Tiron & Stanciu, 2019). Principiul obiectivitatii
impune evaluarea achizitiilor studentilor in conformitate cu criteriile prestabilite, fard a fi
influentat de prejudecdti, sentimente sau interese personale. Obiectivitatea promoveaza echitatea,
asigurandu-se ca toti studentii sunt evaluati la aceleasi standarde, indiferent de originea lor socio-
culturala, gen, capacitdti sau orice alte caracteristici. Principiul obiectivitatii implicad comunicarea
clard a criteriilor de evaluare catre studenti. O evaluare bazata pe obiectivitate ofera feedback
relevant si centrat pe aspectele care necesiti imbunititire. In absenta obiectivitatii, feedbackul este
subiectiv si mai putin util pentru dezvoltarea studentului.

Principiul esafodajului. Principiul esafodajului exprima cerinta ghidarii studentului spre
construirea cunoasterii in zona proximei dezvoltari si atingerea nivelului potential al cunostintelor
si capacitatilor.

Principiul esafodajului deriva teoria socioculturala a lui Vigotski L. S. si face referire la
suportul temporar acordat studentilor (explicatii suplimentare, modele, exemple) pentru a-i ajuta
sd atingd un anumit nivel de competentd, nivel care altfel ar fi inaccesibil pentru ei in absenta
acestui suport. Astfel, esafodajul in evaluarea formativa vizeaza identificarea zonelor de
dezvoltare proxima ale studentului si oferirea suportului pentru a ajuta studentul sa avanseze.
Evaluarea formativa se concentreaza pe identificarea modului in care studentul poate progresa.
Esafodajul nu este constant. Pe masura ce studentii progreseaza si isi dezvolta intelegerea, sprijinul
este retras treptat, permitandu-le sa lucreze cu mai multa autonomie.

Principiul monitorizarii progresului individual al studentului se referad la controlul si
analiza constanta a evolutiei fiecarui student in parte pentru a intelege unde se afld in procesul de
invitare si ce suport suplimentar este necesar pentru a-l ajuta si isi atinga potentialul maxim. in
conformitate cu acest principiu recunoastem faptul ca fiecare student este unic si ca invatarea nu
este un proces liniar sau uniform. Principiul monitorizarii progresului individual este in legatura
cu principiul esafodajului, deoarece prin oferirea suportului in functie de nevoile cognitive ale
studentului se monitorizeaza progresul individual al acestuia. Progresul nu este liniar si poate varia
in functie de diferiti factori, inclusiv dificultatea continutului, metodele de evaluare, starea

emotionald a studentului, ritmul de invatare etc. In evaluarea formativa, progresul se masoara in
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functie de punctul de pornire al fiecarui student si se concentreaza pe ceea ce au invatat studentii,
cum aplica cunostintele si unde se afla in directia catre atingerea finalitatilor.

Principiul coerentei. Principiul coerentei presupune asigurarea conexiunii dintre
componentele procesului de evaluare formativa: achizitiile studentilor in proiectie, sarcinile de
evaluare, criteriile de interpretare a rezultatelor obtinute si modalititile de desfasurare a evaluarii.
Sarcinile de evaluare aliniate cu obiectivele de invatare sunt necesare pentru demonstrarea
cunostintelor si abilitatilor studentilor. De asemenea, criteriile de evaluare trebuie sa fie clar
definite si s ofere un cadru obiectiv pentru interpretarea rezultatelor obtinute de catre studenti.
Astfel, profesorii vor folosi diverse instrumente si metode de evaluare care sa prezinte o imagine
cuprinzatoare a progresului studentilor. Coerenta se referd si la modul in care feedbackul oferit
studentilor i ajutd sa Inteleaga la ce nivel se afla in raport cu obiectivele de evaluare.

Principiul evaluirii axata pe competente. Principiul evaluarii axatd pe competente
presupune masurarea cunostintelelor, aptitudinilor si atitudinilor in situatii autentice de evaluare,
acestea fiind apreciate in baza criteriilor de evaluare stabilite. Obiectul evaluarii, in contextul
autenticitatii si integralitatii, este competenta — finalitatea procesului educational, palpabila prin
evaluarea produselor prin care se ajunge la rezultatele studentilor. In acest sens, produsul, ca forma
in care informatia este stocatad si procesatd, este enuntat in modelul structurii intelectului propus
de Guilford J. P. Conform autorului, pot fi evaluate diferite tipuri de produse: unitati/fapte izolate
de informatii, clase (categorii de informatii similare sau legate), relatii (modul in care unitatile sau
clasele se conecteaza sau se referd unele la altele), sisteme (structuri complexe, organizate de
informatii care au o relatie interna si functioneaza Impreuna), transformari (modificari sau adaptari
ale informatiilor sau ideilor existente), implicatii (produse care presupun previziuni sau prognoze
bazate pe informatii sau idei) (Guilford, 1977). In aceasta ordine de idei, principiul evaluarii axati
pe competente presupune evaluarea cunostintelor teoretice (,,unitdti” in termenii lui Guilford) pe
care un student le poseda si a capacitatii acestuia de a le organiza (,,clase”), de a stabili legaturi
intre ele (,relatii”) si de a le utiliza in moduri complexe si integrate (,,sisteme”). In contextul
evaludrii formative se pune accent pe activitati de invatare si evaluare 1n care studentii transforma
informatiile pe care le au (,,transformari” in termenii lui Guilford) si fac predictii sau prognoze
bazate pe acestea (,,implicatii”).

In baza abordarilor cibernetice, prin prisma teoriei controlului prin feedback, am dedus
principiul unitatii dintre reglarea retroactiva si reglarea interactiva.

Principiul unititii dintre reglarea retroactiva si reglarea interactiva exprima cerinta
reglarii Tnvatdrii prin interconexiunea dintre feedbackul primit dupa o activitate de invétare si

adaptarea imediata la informatia primita in timpul procesului de invatare.
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Reglarea interactiva presupune adaptarea si ajustarea In timp real sau pe masurd ce
activitatea de Invatare se desfasoara. Reglarea retroactiva ofera studentilor o privire retrospectiva
asupra performantei lor, ajutandu-i sa inteleaga unde au gresit si ce au facut corect dupa finalizarea
unei sarcini de evaluare. Ambele forme de reglare aduc beneficii procesului de invatare. Reglarea
retroactiva oferd o privire detaliata si analiticd asupra performantei, in timp ce reglarea interactiva
permite adaptari imediate, facilitand intelegerea in profunzime.

In continuare prezentim reperele teoretice si reperele metodologice de dezvoltare a CEF la

cadrele didactice universitare (Tabelul 2.5).
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Tabelul 2.5. Jonctiunea: repere teoretice - repere metodologice de dezvoltare a CEF la cadrele didactice universitare

Repere teoretice

Repere metodologice

Teorii filozofice Principii Masurare Apreciere Decizie Feedback formativ
Existentialismul Principiul individualizirii - | Implicarea cadrului | Simularea studiilor de | Utilizarea datelor si | Crearea situatiilor
exprimd cerinta ca procesul de | didactic = in  situatii | caz In cadrul cérora | feedbackului de instruire prin
evaluare sa se focuseze pe | didactice de proiectare | cadrul didactic este | individualizat pentru a | care cadrul didactic
modalititi de percepere a | si aplicare a | solicitat sa aprecieze | asigura cd interventiile | este  solicitat sa
informatiilor, stiluri de invatare, | modalitatilor de | rezultatele studentilor | sunt  potrivite  si | ofere feedback
deprinderi de aplicare a | masurare a invatarii prin oferirea | eficiente pentru fiecare | specific, conform
metodelor si instrumentelor de feedbackului formabil in parte contextului de
evaluare individualizat, pozitiv, invatare si orientat
evidentiind aspectele spre proces, cu
forte ale personalitatii accent pe rezultate
studentilor si pe modul in care
studentul a realizat
sarcina
Progresivismul Principiul  variabilitatii - | Utilizarea unei varietati | Aprecierea in baza | Adaptarea Combinarea
exprimd cerinta de adaptare | de  instrumente de | feedbackului instrumentelor, tipurilor de
continud a  instrumentelor, | masurare  (grile  de | individualizat care tine | tehnicilor de evaluare | feedback in
tehnicilor si strategiilor de | evaluare, fise de | cont de progresul | in functie de | dependenta de
evaluare 1n functie de progresul | evaluare, scoruri/scoruri | individual al | schimbarile survenite | context (feedback
fiecarui student in parte, dar si | procentuale) studentului, care s& | In procesul de formare | pozitiv obiectiv,
de schimbarile produse in recunoasca si  sa | si de progresul | feedback  negativ
mediul educational valorizeze  variatiile | individual al | obiectiv, feedback
individuale ale fiecarui | formabilului pozitiv subiectiv)
student
Pragmatismul Principiul utilitatii invatarii Elaborarea sarcinilor de | Crearea  contextului | Orientarea si utilizarea | Oferirea  feed-up-
- exprima necesitatea proiectarii | evaluare autentice si | didactic de implicare a | rezultatelor evaludrii | ului asupra
continutului si a sarcinilor de | relevante, sarcini | studentilor in activitati | in context profesional | relevantei si
evaluare  directionate  spre | didactice  axate  pe | de evaluare reciproca | si personal aplicabilitatii




dezvoltarea competentelor care
sunt relevante si aplicabile nu
doar in cadrul academic, ci si in
contextul profesional

rezolvare de probleme,
observare, experimente;
utilizarea metodelor
activ-participative:
proiecte, simulari, studii
de caz, joc de rol etc.

si autoevaluare, cu
argumentarea
relevantei si utilitatii
rezultatelor obtinute in
invatare in contextul
lor profesional si
personal

confinutului si a

sarcinilor de
invatare prin
contextualizare,

oferirea exemplelor
practice, discutii
despre cum
cunostintele noi se
integreaza in

cunostintele vechi

Principiul continuitatii dintre | Elaborarea Crearea situatiilor | Implicarea in activitati | Furnizarea
experienta  individuald si | instrumentelor de | didactice ce presupun | de luare a deciziilor | feedbackului despre
experienta sociali - sustine | masurare care capteaza | implicarea studentilor | privind nivelul de
realizarea procesului de | nu doar nivelul de | inactivitati de reflectie | responsabilizarea cunostinte si
evaluare  formativd  Intr-un | cunostinte al | referitor autoevaluare | influentei sociale a | abilitati ale
continuum 1intre experienta | studentului, ci si modul | si evaluare reciproca, | invatarii studentului si
personald si interactiunea cu | in care el aplica aceste | prin  oferirea  de capacitatea acestuia
contextul social. Din | cunostinte in contexte | feedback reciproc de a le integra si
perspectiva acestui principiu, | sociale diferite utiliza In contexte
evaluarea formativa subliniaza sociale variate
importanta interactiunii sociale
in invatare si dezvoltare

Functionalismul Principiul interdependentei Elaborarea Utilizarea metodelor | Implicarea in activitati | Crearea situatiilor
- exprimad colaborarea dintre | instrumentelor de | metacognitive de colaborare activa | de comunicare si
profesor si student, ambii | masurare si implicarea | referitor la | intre  profesor  si | Incurajarea
participand activ in procesul de | studentilor in procesul | autoreflectie si  la | student, facilitand | feedbackului
evaluare prin stabilirea | de elaborare a | valoarea si relevanta | comunicarea deschisd | interactiv,
strategiilor,  metodelor  si | instrumentelor de | rezultatelor evaluarii si furnizarea | permitand
tehnicilor de evaluare, criteriilor | masurare feedbackului interactiv | clarificari, intrebari
de evaluare, furnizarea si discutii despre
feedbackului  si  realizarea continut, despre

reflectiei in baza rezultatelor
obtinute

aspecte ale invatarii
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care necesita

imbunatatiri
Repere teoretice Repere metodologice
Teorii psihopedagogice Principii Masurare Apreciere Decizie Feedback formativ
Teoria wumanisti a | Principiul invitarii centrate | Elaborarea Crearea contextelor de | Crearea Implicarea cadrelor
personalitatii pe student - exprima cerinta ca | instrumentelor de | instruire care solicitd | didactice de implicare | didactice in situatii

evaluarea formativa sa fie astfel
proiectatd si organizatd incat sa
asigure participarea activa a
studentului 1n procesul de

masurare  (fise de
autoevaluare, fise de
feedback reciproc) care
ofera posibilitatea

cadrului didactic | activa a formabilului
oferirea feedbackului | n procesul de invatare,
pozitiv, centrat pe | de

personalitatea obiectivelor

stabilire

didactice ce
presupun  oferirea
feed-up-lui,  prin
motivarea

invatare, sa se axeze pe scopul | implicarii studentului in | studentului si ghidarea | monitorizare studentilor in
didactic si personalizat al | procesul de evaluare | studentilor in analiza | propriilor progrese atingerea
studentului 1n procesul de | formativa punctelor forte i obiectivelor de
formare profesionala initiala valorificarea lor pentru invatare si
depésirea obstacolelor furnizarea
in invatare feedbackului despre
autoreglementare
(capacitatea de
autoevaluare,
stabilirea
obiectivelor si
monitorizarea
propriilor progrese)
Teoria behaviorista Principiul  pozitivitatii  si | Utilizarea Implicarea  cadrelor | Implicarea in contexte | Furnizarea
reusitei - exprimd cerinta ca | instrumentelor de | didactice in situatii | didactice ce presupun | feedbackului
evaluarea sa se axeze pe | masurare a achizitiilor | didactice care | luarea constructiv, orientat
aspectele pozitive ale invatarii | studentilor care sa | presupune orientate pe performanta
studentilor, s asigure reusita si | reflecte nivelul | recunoasterea efortului | asigurarea succesului | studentului si
si evite esecul. In evaluarea | performantei acestora si angajamentului | si evitarea esecului, | directionat spre
formativa, accentul este pus pe studentului, prin | pundnd accentul determinarea celor
progresul realizat, pe punctele oferirea feedbackului | aspectele pozitive ale | mai eficiente

invatarii

obiectiv pozitiv

metode si tehnici de
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tari si pe oportunititile de
dezvoltare

invatare si realizare
a obiectivelor.

Principiul  obiectivitatii - | Asigurarea Aprecierea rezultatelor | Implicarea in activitdti | Oferirea
exprimd cerinta ca evaluarea | transparentei prin oferirea | ce presupun luarea | feedbackului clar si
achizitiilor studentilor sd se | instrumentelor de | feedbackului obiectiv | deciziilor in | direct, legat de
realizeze 1n conformitate cu | masurare, furnizarea conformitate cu | criteriile de
criteriile prestabilite, fard a fi | unor criterii clare si criteriile prestabilite si | evaluare,  evitand
influentat de  prejudecdti, | explicite inainte de rezultatele obtinute de | ambiguitatea.
sentimente sau interese | evaluare catre fiecare student Furnizarea feed-up-
personale ului prin explicarea
clard a obiectivelor
si  sarcinilor de
evaluare
Teoria constructivista | Principiul esafodajului - | Elaborarea sarcinilor de | Aprecierea prin | Crearea situatiilor | Oferirea
presupune crearea unui context | invatare In  context | reflectarea nu doar a | didactice care permit | feedbackului clar,
eficient de Invétare si adaptarea | taxonomic si a criteriilor | nivelului actual de | adaptarea continud a | imediat pentru a
constantd si constientd a | de evaluare a acestora si | competentd, ci si a | suportului oferit | identifica  nivelul
suportului oferit studentilor, | implicarea studentilor in | progresului studentilor performantei
astfel incat sa le permita sa-si | rezolvarea acestor | studentului  realizat studentului si
atingd potentialul maxim 1in | sarcini prin adaptarea | intr-o perioadd mai oferirea feed-
invatare. Evaluarea formativa, | metodelor interactive indelungata de timp forward-ului
prin  natura sa, vizeaza necesar pentru
monitorizarea progresului cresterea
studentului si  identificarea performantei
punctelor in care are nevoie de studentului
suport suplimentar
Teoria Invatarii | Principiul monitorizirii | Colectarea in  mod | Incurajarea studentilor | Crearea situatiilor de | Furnizarea de
depline progresului individual al | sistematic de date | s reflecteze asupra | formulare a deciziilor | feedback specific si
studentului - se referd la | privind performanta si | propriului lor progres, | in baza datelor privind | optim care ajuta
controlul constant, continuu a | progresul studentului, | s3 se autoevalueze si | performanta si | studentul sd
progresului fiecarui student in | utilizdnd o varietate de | s  isi  stabileasca | progresul fiecdrui | inteleaga decalajul
instrumente de evaluare | obiective de invatare | student dintre rezultatele si
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parte in vederea evaluarii
competentelor prestabilite

pentru viitor. Oferirea

feedbackului  despre
necesitatea  realizarii
activitatilor

complementare si de
corectie in procesul de
invatare deplina

obiectivele de
evaluare. Oferirea
feed-forward-ului in
scopul directionarii

studentilor spre
obiectivele
ulterioare de
evaluare

Teoria proiectarii
evaludrii centrata pe
dovezi

Principiul coerentei - se refera
la asigurarea conexiunii dintre
componentele evaluarii
formative pentru a garanta ca
aceasta este autentica si eficace

Elaborarea
instrumentelor de
evaluare care reflecta
fidel achizitiile pe care
intentioneazd sa le
masoare, formularea
sarcinilor de evaluare
care permit studentilor
sa demonstreze
achizitile 1n  mod
autentic si identificarea
regulilor de evidentiere
a  datelor  privind
performanta studentilor
in raport cu achizitiile in
proiectie

Crearea situatiilor
didactice in care se
solicita cadrelor
didactice sa aprecieze
rezultatele  Tnvatarii
studentilor prin
oferireca feedbackului
bazat pe dovezile
colectate despre

achizitiile acestora

Crearea situatiilor de
invatare care presupun
formularea deciziilor
de asigurare a
coerentei in evaluarea
formativa

Implicarea cadrelor

didactice in
activitati ce
presupun  oferirea

feed-up-ului despre
rezultatele asteptate,
modalitatile de
realizare a sarcinilor
de evaluare,
criteriile de evaluare

Teoria curriculara

Principiul evaluarii axata pe
competente - presupune
desfasurarea activitatilor
evaluative In context autentic,
solicitand aplicarea unui spectru
larg de procese cognitive, in
rezolvarea  sarcinilor  care
presupun cunostinte, abilitati,
atitudini.

Asigurarea  relevantei
instrumentarului de
evaluare a nivelului de
dezvoltare a
competentelor prin
implicarea studentilor in
rezolvarea sarcinilor si a
situatiilor autentice
prezentate prin metode

Implicarea studentilor
in situatii de
autoevaluare, evaluare
reciprocd, coevaluare
care incurajeaza
reflectia, si
autocunoasterea,
esentiale pentru
dezvoltarea

Implicarea in activitati

de selectare si
elaborare a
instrumentelor de
evaluare care sa
permitd studentilor sa
demonstreze

cunostintele, abilitatile
si atitudinile relevante

Furnizarea
feedbackului
complex  (despre
sarcina de evaluare,
despre procesul
sarcinii si despre
autoreglementare)
in vederea
dezvoltarii continue
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interactive: ~ proiecte, | competentelor intr-un | pentru  competentele | si ghidarii
studii de caz, simulari, | context autentic vizate studentilor catre
joc de rol etc. niveluri superioare
de performanta
Repere teoretice Repere metodologice
Teorii cibernetice Principii Masurare Apreciere Decizie Feedback formativ
Teoria cibernetici a | Principiul unititii dintre | Proiectarea momentelor | Crearea situatiilor de | Crearea situatiilor | Formarea la cadrele
controlului prin | reglarea retroactiva si | de masurare in mod | instruire care presupun | didactice care | didactice a
feedback reglarea interactiva - | strategic al procesului | exprimarea propriilor | presupun formularea | abilitatilor de
presupune combinarea | de invatare pentru a | reflectii referitoare la | deciziilor conform | oferire a
armonioasa  dintre reglarea | oferi feedback relevant | feedbackul primit | feedbackului bazat pe | feedbackului
retroactiva care se bazeaza pe | atdt in faza interactivd | privind rezultatele | analiza performantelor | oportun
analiza performantelor | cat si in cea retroactiva | obtinute si aspectele | anterioare cu ajustérile | performantelor
anterioare  si  identificarea | si adaptarea metodelor | necesare de ameliorat | continue generate de | studentilor si
aspectelor de Tmbunatdtire si | de masurare in functie interactiunile si | furnizarea
reglarea interactiva care consta | de feedbackul experientele  curente | modalitatilor de
in ajustari continue, bazate pe | studentilor ale studentilor remediere a
interactiunile si experientele dificultatilor de
curente invatare prin
intermediul  feed-

forward-ului
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Prin urmare, dezvoltarea competentei de evaluare formativd la cadrele didactice
universitare se realizeaza n baza reperelor teoretice (teorii filozofice, psihopedagogice, cibernetice
si principii deduse din aceste teorii) si a reperelor metodologice corespunzatoare componentelor:
madsurare, apreciere, decizie prin prisma feedbackului formativ.

2.3. Modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare

Modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare determind directiile de bazd in dezvoltarea competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare. In aceastd cercetare, modelul psihopedagogic
reprezintd un cadru sinergetic constituit din repere teoretice si metodologice de dezvoltare a
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Din perspectiva holisticd,
componentele Modelului psihopedagogic sunt considerate sisteme ce au o anumitd structura,
elementele careia se afla in relatii determinate unele fatd de altele si formeaza impreuna o unitate
in vederea atingerii finalitatii: competenta de evaluare formativa a cadrelor didactice universitare.

Componenta teoretica a modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativd la cadrele didactice universitare include ansamblul reperelor teoretice,
constituit din teorii filozofice (existentialismul, progresivismul, pragmatismul, functionalismul),
psihopedagogice (teoria umanistd a personalitatii, teoria constructivista, teoria behavioristd, teoria
curriculard, teoria invatarii depline, teoria proiectdrii evaluarii centratd pe dovezi), cibernetice
(teoria controlului prin feedback) si a principiilor deduse din acestea care fundamenteaza
dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Componenta metodologica a modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare are o structurd bine definita si este constituita
dintr-un sistem al componentelor didactice: obiective, continuturi, tehnologia de formare si
evaluarea. Aceastd componentd reprezintd baza operationald a modelului, trasand demersul
activitatilor de formare a cadrelor didactice in vederea dezvoltarii competentei de evaluare
formativa in invatamantul universitar.

Obiectivele reprezintd proiectii ale comportamentelor ce includ cunostinte, aptitudini,
abilitati, componente ale CEF formate prin instruire.

Astfel, obiectivele pentru componenta mdasurare presupun cunoasterea particularitatilor
masurdrii si elaborarea instrumentelor de masurare a achizitiilor studentilor prin implicarea

acestora in procesul de evaluare a propriilor achizitii.
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Obiectivele pentru componenta apreciere implica actiuni orientate spre recunoasterea si
valorizarea potentialului studentilor prin evidentierea progreselor si oferirea unui feedback ce
incurajeaza studentii la autoevaluare si reflectie asupra propriului proces de invatare.

Obiectivele pentru componenta decizie includ actiuni, interventii personalizate de
ameliorare si remediere, directionate spre imbunatatirea continua a procesului de invatare.

Obiectivele referitoare la feedbackul formativ presupun judecdti de valoare privind
ghidarea procesului de invétare/demersului de formare a studentilor prin colaborare si comunicare
constructivd in contextul binomului profesor-student.

Continuturile privind dezvoltarea CEF sunt stabilite in functie de obiectivele prestabilite si
sunt specifice pentru fiecare componentd a competentei de evaluare formativa.

In acest sens, continuturile referitoare la componenta mdsurare integreaza subiecte privind
specificul si operatiile masurdrii, instrumente si modalitati de masurare a achizitiilor studentilor.

Componenta apreciere include continuturi referitor la repere teoretice privind inteligenta
apreciativa, modalitdti de implicare a studentilor in aprecierea achizitiilor prin: evaluarea
reciproca, atutoevaluare, coevaluare.

Componenta decizie include continuturi referitoare la rezultatele invatarii si la strategii de
ameliorare a acestora.

Componenta feedback formativ include continuturi care se refera la semnificatia si
functionalitatea feedbackului in procesul de evaluare formativa, tipurile de feedback furnizat in
acest context si componente structurale ale feedbackului.

Tehnologia de formare include setul de strategii, forme, metode, mijloace, tehnici si
procedee prin intermediul carora se asigura implicarea cadrelor didactice in procesul de dezvoltare
a competentei de evaluare formativa. Din categoria strategiilor de instruire predomina strategiile
euristice, care mobilizeazd procesul de formare prin explorare si descoperire, strategii de
problematizare, inductive si creative. Astfel de strategii presupun invatare activa, centratd pe
formabil, si promoveazd dezvoltarea unei intelegeri profunde cu referire la evalurea formativa,
prin manifestarea gandirii critice, divergente si creative. Formele de activitate imbind activitatile
de grup si individuale in vederea eficientizarii procesului de instruire. Prin activitdtile de grup se
promoveaza colaborarea, schimbul de idei si gasirea de solutii pentru situatiile problematice. Pe
de alta parte, activitdtile individuale permit focalizarea pe nevoile si ritmul propriu de invatare al
fiecarui cursant, promovand feedbackul reciproc, autoevaluarea si reflectia personald. Imbinarea
armonioasd a acestor doud forme de activitate vizeazd oferirea unei experiente de instruire
echilibrate, adaptate diversitatii stilurilor de invatare si nevoilor individuale ale participantilor.

Activitdtile propuse pentru realizarea obiectivelor se axeaza pe metode demonstrative, explicative
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si activ-participative, care stimuleaza implicarea activd a cursantilor, promoveazd intelegerea
profunda a continutului si faciliteazd transferul de cunostinte in contexte practice. Metodele
explicative si demonstrative oferd oportunitati pentru intelegerea si concretizarea conceptelor
referitoare la evaluarea formativa, a metodelor si instrumentelor de evaluare utilizate Tn procesul
didactic. Metodele activ-participative stimuleaza gandirea critica, problematizarea si capacitatea
de analiza a informatiei, plaseaza cursantul in centrul procesului de invétare, promovand discutia,
colaborarea si aplicarea directd a cunostintelor privind operatiile masurarii si instrumentele de
masurare, modalitatile de apreciere a studentilor, actiunile n etapa decizionala si tipurile de
feedback. Simularile si studiile de caz sunt propuse pentru exersarea procesului de luare a
deciziilor bazate pe diverse seturi de date si contexte educationale. Incurajarea cadrelor didactice
sd reflecteze asupra propriilor practici si decizii anterioare, Intr-un cadru structurat, este oportuna
pentru a intelege influenta acestora asupra invatdrii studentilor si pentru a identifica posibile
imbunatatiri.

Evaluarea determind gradul de eficienta si calitatea procesului de Invatare, precum si
valoarea achizitiilor dobandite.

Prin evaluarea initiala se identificd nivelul de cunostinte si capacitati ale formabililor la
inceputul formarii, facilitind adaptarea programei la nevoile acestora. In cadrul evaluirii initiale
este propusa chestionarea pentru determinarea nivelului competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare.

Evaluarea formativa se realizeaza pentru monitorizarea continud a progresului formabililor
pe parcursul programei de instruire, oferind feedback prompt si optim, in functie de care se
ajusteazi si imbunatitesc strategiile de invitare. In acest sens, sunt propuse sarcini de invitare care
presupun implicarea formabililor in rezolvarea studiilor de caz, discutii in grup, jurnale de
reflectie, prezentdri si jocuri de rol, toate avand rolul de a identifica atat progresul, cat si
eventualele dificultati, facilitand astfel adaptarea procesului de formare si maximizarea
beneficiilor instructiv-educative pentru toti participantii. Activitatile de autoevaluare si evaluare
reciproca sunt realizate pentru promovarea responsabilitatii, reflectiei si colabordrii in grupul de
formabili. Prin autoevaluare, cursantii au oportunitatea sa analizeze propriile achizitii, puncte tari
si slabe, dezvoltand astfel constiinta propriei invatari si capacitatile metacognitive. Evaluarea
reciproca, pe de altd parte, Incurajeazd feedbackul constructiv intre colegi, consolidand
comunicarea, oferind 1n acelasi timp perspective diverse de apreciere a performantei si progresului.
In vederea consolidrii cunostintelor, este propusi completarea Agendei formabilului, care
presupune un set de activitdti referitoare la componentele EF propuse formabililor spre a fi

realizate in procesul didactic impreund cu studentii. Agenda este un instrument esential de
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monitorizare si ghidare a formabililor In implementarea si desfasurarea evaludrii formative, prin
aplicarea cunostintelor in situatii reale, schimbul de experiente si feedbackul reciproc intre
formabili.

Prin evaluarea finala se determina nivelul la care formabilii si-au atins obiectivele stabilite
la inceputul programei, oferind o imagine sintetizatoare a competentelor dobandite si a
cunostintelor asimilate. In acest sens, se utilizeaza chestionarul aplicat si la etapa initiald a
programei formative.

In figura 2.5 este prezentat Modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de

evaluare formativa la cadrele didactice universitare.
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Figura 2.5. Modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare
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Astfel, modelul psihopedagogic elaborat reprezintd un reper fundamental in proiectarea

demersului de formare a cadrelor didactice universitare privind dezvoltarea competentei de

evaluare formativa.

2.4. Concluzii la capitolul 2

Analiza si sinteza fundamentelor teoretice si orientarea cercetdrii spre determinarea

reperelor teoretice si reperelor metodologice in dezvoltarea CEF, au contribuit la elaborarea

Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice

universitare, reliefand urmatoarele concluzii:

Dintr-o perspectiva holisticd, designul evaluarii formative in Invatdmantul universitar
reflectd un cadru structurat de etape interdependente, care implica ambii actori educationali
in realizarea procesului eficient de evaluare, sustinut de feedback formativ continuu. Or,
eficienta evaludrii formative, conform cadrului propus, este asigurata prin dezvoltarea
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Conform reperelor conceptuale determinate, configuratia competentei de evaluare
formativad include componente interconectate, constituite din ansamblul de cunostinte,
abilitati, valori si atitudini corespunzatoare etapelor procesului de evaluare: masurare,
apreciere, decizie. In mod sincron, aceastd structurd a competentei este articulatd prin
feedbackul formativ, care confera o perspectiva dinamica si orientatd spre imbunatatire
continud a procesului de evaluare.

Prin urmare, noi definim competenta de evaluare formativa drept un sistem integrativ
constituit din cunostinte referitor la caracteristici, instrumente, modalitati de evaluare,
abilitati privind elaborarea si aplicarea instrumentelor de evaluare, a modalitatilor de
implicare a studentilor in procesul de evaluare, orientat spre remedierea si ameliorarea
achizitiilor, valori si atitudini exprimate prin interes, motivatie, deschidere privind
eficientizarea calitatii invatarii reflectate in procesul de masurare, apreciere, decizie prin
prisma feedbackului formativ.

In baza analizei teoriilor filozofice, psihopedagogice si cibernetice am dedus un sistem de
principii care servesc drept cadru de referintd pentru cadrele didactice, oferind directii clare
si exigente pentru a asigura o evaluare formativa eficienta.

In conditiile evidentiate anterior, reperele metodologice de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare axate pe fundamentele epistemologice:

abordari filozofice, psihopedagogice, cibernetice, evidentiazd specificul demersului de
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formare axat pe principalele componente: masurare, apreciere si decizie prin prisma

feedbackului formativ in contextul evaluarii formative.

e Modelul psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare, elaborat in cadrul cercetarii noastre, evidentiaza directia de baza in
dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare:

- componenta teoreticd a Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare este constituitd dintr-un sistem de
repere teoretice, obiectivate in ansamblul de teorii filozofice, psihopedagogice,
cibernetice si principiile deduse din acestea: variabilitatii; individualizarii; utilitatii
invatarii; continuitatii dintre experienta individuala si experienta sociald;
esafodajului; monitorizarii progresului individual; coerentei; evaluarii axata pe
competente, unitatii dintre reglarea retroactiva si reglarea interactiva. Acest sistem
de teorii si principii ale componentei teoretice orienteaza realizarea eficienta a evaludrii
formative si, In acelasi sens, conditioneaza dezvoltarea competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare.

- componenta metodologicd a Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare ofera un cadru structurat prin
interconexiunea componentelor demersului de formare: obiective, continuturi,
tehnologia de formare si evaluarea, care asigurd eficienta procesului de dezvoltare a
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice in invatamantul universitar.

Din perspectiva integrativa, Modelul psihopedagogic de dezvoltare a CEF la cadrele
didactice universitare, prin componentele sale de baza, asigurd functionalitate si calitate in

dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice in invatamantul universitar.
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3. CADRUL EXPERIMENTAL AL DEZVOLTARII COMPETENTEI DE
EVALUARE FORMATIVA LA CADRELE DIDACTICE
UNIVERSITARE

3.1. Designul experimentului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de

evaluare formativa la cadrele didactice universitare

Fundamentarea cadrului teoretic si metodologic de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa a conturat cercetarea experimentald, asigurandu-i functionalitate prin resursele necesare.
Astfel, cercetarea experimentald a presupus proiectarea si aplicarea experimentului
psihopedagogic.

Scopul experimentului psihopedagogic constd in validarea experimentala a Modelului
psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativd la cadrele didactice
universitare.

In acest context, demersul experimental al dezvoltirii competentei de evaluare formativa
in invatamantul universitar a presupus realizarea celor trei etape principale:

1. Etapa de constatare - evaluarea nivelului initial al competentei de evaluare formativa

la cadrele didactice universitare;

2. Etapa de formare - realizarea programei de formare cu implicarea esantionului de
cercetare;

3. Etapa de control - evaluarea competentei de evaluare formativa dupa realizarea
programei de formare si compararea rezultatelor obtinute de catre subiectii esantionului
la etapa de constatare si la etapa de control.

In tabelul 3.1 este prezentat designul experimentului psihopedagogic, fiind evidentiate

activitatile realizate in cadrul etapelor experimentului.
Tabelul 3.1. Designul experimentului psihopedagogic de dezvoltare a CEF la cadrele

didactice universitare

Etapele experimentului Activitatile planificate si realizate in cadrul experimentului
psihopedagogic
Etapa de constatare e Elaborarea si validarea chestionarului de evaluare a CEF la

cadrele didactice universitare (februarie - mai 2022);
e Aplicarea chestionarului in vederea evaluarii nivelului initial
al CEF la cadrele didactice universitare:
- in cadrul esantionului general (iunie -septembrie 2022);
- in cadrul grupului experimental (ianuarie 2023).
Etapa de formare e Revizuirea programei formative si pregatirea materialelor
didactice necesare (decembrie 2022 - ianuarie 2023);
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e Realizarea programei formative (ianuarie-iunie 2023);
Etapa de control e Aplicarea chestionarului pentru CDU in vederea evaludrii
competentei de evaluare formativi dupa realizarea
programei de formare si compararea rezultatelor obtinute de
catre participanti la cele doua etape ale experimentului (mai
- iunie 2023).

Ipoteza experimentului psihopedagogic exprimd presupunerea ca exista o diferenta
semnificativa a rezultatelor obtinute de esantionul cercetarii la etapele de constatare si de control
in conditiile implicarii cadrelor didactice in cadrul programei de formare. Daca esantionul
cercetarii participa la programa de formare in vederea dezvoltarii competentei de evaluare
formativa, atunci la etapa de control se va observa o imbunatdtire semnificativa in nivelul
competentei de evaluare formativa comparativ cu etapa de constatare.

Modelul designului experimental utilizat in vederea validarii ipotezei de cercetare este
modelul unifactorial cu un singur grup, cu masurare nainte si dupa programa de formare (Anitei,
2006). Acest design experimental constd in expunerea participantilor la toate conditiile
experimentale, pe rand, astfel incat unul si acelasi grup este atat grup experimental, cat si grup de
control, rezultatele obtinute fiind comparate ulterior.

In aceasta ordine de idei, experimentul psihopedagogic se bazeazi pe strategia de tip intra-
subiect, in care grupul de subiecti este implicat in programa de formare o singura data, variabila
dependentd este evaluata Tnainte si dupa aplicarea programei de formare, ulterior realizdndu-se o
comparatie a rezultatelor Inregistrate de grupul experimental intre cele doua momente, la etapa de
constatare si etapa de control. Avantajul acestei proiectari experimentale consta in faptul ca fiecare
subiect este propriul sdu control, ceea ce elimina efectele diferentelor individuale. Conform
designului experimental, programa de formare a competentei de evaluare formativa este aplicata
o singura datd, la acelasi grup de subiecti din esantionul de cercetare.

Descrierea esantionului. Esantionul general al cercetdrii a fost reprezentat de 75 cadre
didactice de la Universitatea de Stat din Moldova, dintre care 10 cadre didactice de la Facultatea
de Jurnalism si Stiinte ale Comunicarii, 5 cadre didactice — Facultatea de Biologie si Pedologie,
15 cadre didactice — Facultatea de Stiinte Economice, 9 cadre didactice — Facultatea de Relatii
internationale, Stiinte politice si administrative, 12 cadre didactice — Facultatea de Drept, 6 cadre
didactice — Facultatea de Istorie si Filosofie, 8 cadre didactice — Facultatea de Litere, 5 cadre
didactice — Facultatea de Fizica si Inginerie, 5 cadre didactice — Facultatea de Matematica si

Informatica.
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In cadrul programei formative a participat un grup experimental din cadrul esantionului
general, constituit din 42 de cadre didactice universitare, astfel fiind aplicat instrumentul de
cercetare la inceputul programei si la finalul acesteia pentru a analiza si a constata diferentele
participantilor referitor la nivelul competentei de evaluare formativa.

Din perspectiva experientei pe care o poseda cadrele didactice in domeniul educational:

e 73% sunt cadre didactice cu experientd vasta in domeniu, mai mare de 10 ani;

e 16% dintre cadre didactice au vechime medie in munca, de la 5 la 10 ani si

e 11% reprezintd cadre didactice cu o experientd de munca intre 0 si 5 ani.

In cadrul experimentului psihopedagogic a fost aplicat instrumentul de baza Chestionarul
de evaluare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare (Anexa 2) care
a fost elaborat si validat cu ajutorul programului de statisticd SPSS (Statistical Package for the
Social Sciences), fiind aplicat indicele Cronbach Alpha pentru a calcula consistenta interna a
chestionarului. Chestionarul este constituit din 17 itemi si evalueaza competenta de evaluare
formativa.

Procesul de validare a chestionarului a presupus respectarea unui algoritm, propus de
Laveault D. si Gregoire J. (1997):

1. determinarea functiilor prevazute de instrumentul de evaluare;

2. operationalizarea conceptului;

3. elaborarea itemilor;

4. evaluarea itemilor;

5. validarea instrumentului.

Determinarea functiilor instrumentului de evaluare. La aceasta etapa am stabilit functiile
si scopul chestionarului, rispunzand la intrebarea ,,Care este functionalitatea chestionarului?”. In
contextul cercetarii noastre, scopul si functia de bazd a chestionarului vizeaza determinarea
nivelului competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Operationalizarea conceptului. Etapa de operationalizare a conceptului presupune
definirea cu precizie a caracteristicilor si variabilelor, componentelor pe care instrumentul vrea sa
le masoare (Jelescu & Ciobanu, 2016). In cadrul prezentei cercetiri am elucidat urmatoarele
concepte: masurare, apreciere, decizie si feedback formativ.

Elaborarea itemilor. Conform cercetatorilor Laveault D. si Gregoire J. (1997), procesul de
elaborare a chestionarului este complex, din considerentul ca este dificil de stabilit un ansamblu
exhaustiv de reguli de elaborare a itemilor in ceea ce priveste formatul si numarul itemilor, gradul
de dificultate al itemilor etc. In cercetarea de fatd, chestionarul elaborat contine 17 itemi, care

reflecta urmatoarele componente: masurarea, aprecierea, decizia si feedbackul formativ.
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Evaluarea itemilor. Aceasta etapa s-a desfasurat in doua faze: evaluarea itemilor de catre
experti s1 pretestarea itemilor. Evaluarea itemilor de cétre experti consta in validarea continutului
chestionarului, prin aprecierea relevantei, claritdtii si adecvarii fiecarui item in raport cu conceptul
vizat (Laveault & Gregoire, 1997). Dupd validarea de continut, itemii au fost testati empiric in
cadrul unui esantion de cadre didactice universitare. Aceasta a favorizat obtinerea de date concrete
si feedback direct din partea cadrelor didactice, contribuind la identificarea si corectarea
eventualelor probleme de formulare sau de interpretare a itemilor. In baza pretestarii au fost
selectati itemii reprezentativi pentru varianta finald a chestionarului de evaluare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Validarea instrumentului. Validitatea unui instrument de cercetare presupune ca itemii
acestui instrument reusesc sa masoare exact ceea ce isi propun sa masoare (Jelescu & Ciobanu,
2016). Astfel, au fost selectati itemii reprezentativi pentru varianta finala a instrumentului si a fost
determinat Coeficientul Cronbach alpha. Din punct de vedere statistic, nu existd un standard
absolut al mérimii coeficientului Cronbach alfa pentru a indica o fidelitate corespunzétoare, Insd,
valorile in jur de 0,80 sunt considerate foarte bune.

Conform etapelor descrise, elaborarea si validarea chestionarului au presupus respectarea
urmatoarelor cerinte metodologice: specificarea clard si detaliatd a problemei de cercetare,
definirea operationald a conceptelor de baza utilizate; formularea itemilor chestionarului conform
continutului si componentelor identificate; evaluarea itemilor chestionarului de cétre un grup de
experti si redactarea itemilor Tn baza recomandarilor si sugestiilor propuse de catre experti in
domeniu; testarea chestionarului 1n faza cercetdrii pilot/faza de teren, raspunsurile la itemi oferind
posibilitatea verificarii validitatii si fidelitdtii chestionarului; revizuirea si reformularea itemilor
prin analiza si structurarea lor; verificarea fidelitatii si a validitatii chestionarului.

Validitatea de continut a chestionarului a fost evaluata prin proba expertilor, care a condus
la stabilirea numarului de itemi relevanti, ce nu creeaza respondentilor neintelegeri in momentul
aplicarii chestionarului. Pentru a valida itemii chestionarului am aplicat si coeficientul alpha
Cronbach de validitate a itemilor. Validarea de continut a chestionarului s-a realizat pe un lot de
35 de cadre didactice de la Universitatea de Stat din Moldova.

Conform rezultatelor prezentate in programul SPSS (Anexa 1), se poate observa ca studiul
consistentei interne s-a realizat pe un numar de 35 de respondenti, toti avand itemii completati,
rezultatele valide constituind astfel 100%. Scala constituitd din 17 itemi ai chestionarului, are un
coeficient de consistentd internda o Cronbach de 0,728 in forma bruta si 0,797 in forma
standardizata. Diferenta dintre cele douad valori vine de la diferite proceduri de lucru/de prelucrare.

In forma bruti, calculul se bazeazi pe numirul de itemi din scali si pe raportul dintre media
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covariantelor inter-item si media variantelor itemilor. Calculul coeficientului standardizat pleaca
de la ipoteza ca varianta itemilor este egala si se bazeaza pe corelatiile dintre itemi. Indiferent de
metoda de lucru, se poate constatata ca chestionarul este fidel sub aspectul consistentei interne.
Astfel, putem concluziona cd instrumentul este acceptat din punct de vedere al fidelitatii si
validitatii coeficientului alfa Cronbach.

Chestionarul validat este constituit din 17 itemi si evalueazd componentele CEF —
misurare, apreciere si decizie prin prisma feedbackului formativ (Anexa 2). In tabelul 3.2 sunt
prezentati itemii chestionarului de evaluare a competentei de evaluare formativa.

Tabelul 3.2. Prezentarea itemilor chestionarului de evaluare a CEF

Etapa in cadrul evaludrii formative prin care se consemneaza
caracteristici observabile, exprimate in termeni cantitativi se

Aspecte 1. a. Considerati importanta evaluarea formativa in procesul | Itemii 1 si 2 din
generale educational? Incercuiti varianta care corespunde opiniei | chestionar reflecta
Dvs. aspectele generale
a) Foarte important referitoare la evaluarea
b) Mai putin important formativa.
c) Neimportant Prin acestia se
b. Argumentati alegerea pentru evalueaza gradul de
varianta selectata. importanta acordat
evaludrii formative de
2. Incercuiti varianta care reflecti etapele procesului de cdtre participanti si
evaluare formativa: cunostintele
a) constatare, decizie, verificare, apreciere respondentilor
b) masurare, apreciere, decizie, feedback referitoare la structura
c) apreciere, diagnosticare, masurare, decizie evaluarii formative.
Masurare 3. Incercuiti varianta corecti de raspuns.

Itemii 3-7 se
concentreaza pe

numeste: aspecte ce tin de

a) constatare componenta masurare

b) masurare in cadrul evaluarii

c) apreciere formative:

4. Incercuiti variantele care reflecti instrumentele pe care le | definirea conceptului
utilizati in masurarea achizitiilor studentilor in cadrul | de masurare;
evaluarii formative. identificarea

a) grile de evaluare instrumentelor de

b) scale de evaluare masurare; precizarea

c) teste docimologice modalitati de masurare

d) scoruri, scoruri procentuale a achizitiilor

e) fise de evaluare studentilor; elaborarea

f) indicatori de evaluare sarcinilor de invatare

g) criterii de evaluare si adaptarea metodelor

didactice pentru

5. Notati modalititi de masurare a achizitiilor studentilor pe | acestea, elaborarea
care le utilizati in procesul de evaluare formativa. instrumentelor de

6. Formulati o sarcind de invitare pentru studenti si adaptati | masurare a achizitiilor
o metoda pentru realizarea acestei sarcini. studentilor.

7. Elaborati un instrument de masurare a achizitiilor obtinute

in urma realizdrii sarcinii propuse in itemul anterior.
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Apreciere 8. FEtapa in cadrul evaluarii formative prin care se | Itemii 8-11 reflecta
consemneaza aspecte calitative ale potentialului | componenta apreciere
studentilor se numeste: in procesul de evaluare

a) constatare formativa prin:
b) masurare identificarea esentei
c) apreciere conceptului de
9. Incercuiti varianta/variantele de feedback pe care le oferiti | apreciere; constatarea
studentilor in procesul de apreciere a achizitiilor in cadrul | si exemplificarea
evaluarii formative. diverselor tipuri de
a) feedback pozitiv obiectiv feedback pe care
b) feedback pozitiv subiectiv profesorii le folosesc
c) feedback negativ obiectiv in aprecierea
d) feedback negativ subiectiv achizitiilor studentilor;
10. Daci ati incercuit una sau mai multe variante (la itemul 9), | determinarea
atunci notati in spatiul de mai jos expresia/expresiile pe | modalitatilor prin care
care o utilizati/le utilizati cel mai des in cadrul acestui | studentii sunt implicati
tip/acestor tipuri de feedback. in procesul de
11. Notati modalititi de implicare a studentilor in procesul de | apreciere.
apreciere a achizitiilor in cadrul evaluarii formative.
Decizie 12. Incercuiti varianta corecta de raspuns. Itemii 12-13 se
Etapa in cadrul evaluarii formative care vizeaza stabilirea | concentreaza pe
posibilitatilor de remediere si de ameliorare a achizitiilor | componenta decizie in
studentilor se numeste: cadrul evaludrii
a) decizie formative, acoperind
b) apreciere aspecte precum:
c) verificare precizarea esentei
d) masurare procesului de decizie
13. Notati exemple de activitati de remediere realizate de catre | In evaluarea formativa;
Dvs in procesul de evaluare formativa in vederea | determinarea
imbunatatirii rezultatelor studentilor. exemplelor de
activitati de remediere
utilizate de profesori
in vederea
imbunatatirii
performantelor
studentilor.

Feedback 14. a. Considerati functional oferirea feedbackului in procesul | Itemii 14-17 reflecta

formativ de evaluare formativa? Incercuiti varianta care corespunde | componenta

opiniei Dvs.
a) functional
b) mai putin functional
¢) nefunctional

b. Argumentati alegerea pentru varianta selectata.

15. Incercuiti varianta/variantele care reflecta tipul de
feedback pe care-l utilizati cel mai des in procesul de
evaluare formativa:

a) feed-up

b) feedback

¢) feed-forward

16. Daca ati incercuit una sau mai multe variante, atunci notati
in spatiul de mai jos expresia pe care o utilizati cel mai des
in cadrul acestui tip/acestor tipuri de feedback.

feedbackul formativ in
cadrul evaluarii
formative. Prin
intermediul acestora se
evalueazd perceptia
cadrelor didactice
asupra eficientei
feedbackului in
procesul de evaluare
formativa, se identifica
prin exemple tipurile
de feedback utilizate
de cétre acestia in
evaluarea achizitiilor
studentilor si modul in
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17. Bifati tipurile de feedback oferit in cadrul evaludrii | care diferite tipuri de

formative corespunzator situatiilor de mai jos: feedback sunt aplicate
in diverse contexte
Tipuri de feedback Feed | Feed Feed educationale,
Up | Back | Forward evidentiind

Profesorul identifica adaptabilitatea si
erorile, ofera raspunsul flexibilitatea
corect la sarcina de respondentilor in
invitare. oferirea de feedback
Profesorul oferd o idee personalizat si eficient.

despre tipurile de erori pe
care studentul le poate
corecta

Profesorul implica studentii
in identificarea metodelor
de realizare/rezolvare a
sarcinilor de invatare.
Profesorul ofera raspunsuri
referitor la eficientizarea
procesului de autoevaluare.
Profesorul ofera feedback
despre personalitatea/sinele
studentului in procesul de
invatare.

Chestionarul validat pentru evaluarea competentei de evaluare formativa (CEF) este un
instrument functional, care fiind structurat pe mai multe sectiuni — masurare, apreciere, decizie si
feedback formativ — permite o analizd cuprinzatoare a competentei de evaluare formativa. Prima
parte a chestionarului cuprinde itemii 1 si 2, respondentii fiind solicitati sd afirme si sa
argumenteze pozitia personald vis-a-vis de importanta evaludrii formative in invatamantul
universitar. Componenta masurare cuprinde itemii 3-7, respondentii fiind solicitati sa aleaga
varianta corecta privind esenta masurdrii in cadrul evaludrii formative, sa selecteze instrumentele
de masurare utilizate in evaluarea achizitiilor studentilor, sd noteze modalitatile de masurare a
achizitiilor studentilor, s formuleze o sarcina de invatare pentru studenti, sd adapteze o metoda
pentru realizarea sarcinii propuse si sa elaboreze un instrument de masurare a achizitiilor obtinute
conform sarcinii prestabilite. Itemii 8-11 se referd la componenta apreciere, respondentii fiind
solicitati sa aleaga varianta corectd privind esenta aprecierii in cadrul evaluarii formative, sa
precizeze tipurile de feedback pe care le ofera studentilor in procesul de apreciere a achizitiilor,
oferind exemple relevante, si sd noteze modalitati de implicare a studentilor in procesul de
apreciere a achizitiilor in cadrul evaluarii formative. Itemii 12-13 sunt propusi pentru componenta
decizie, respondentii fiind solicitati sd precizeze esenta deciziei in cadrul evaluarii formative si sa

ofere exemple ale activitdtilor de remediere realizate in vederea imbunatatirii rezultatelor
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studentilor. La itemii 14-17 ai chestionarului, respondentii sunt solicitati sd argumenteze
functionalitatea feedbackului in cadrul evaludrii formative, sa precizeze tipurile de feedback
oferite n procesul de evaluare si sa ofere exemple de feedback.

In concluzie, chestionarul validat este un instrument util in procesul de diagnosticare a
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

3.2. Diagnosticul initial al competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare

Etapa de constatare a experimentului psihopedagogic s-a desfasurat in doud subetape:

e Subetapa 1 — constatarea nivelului de competenta de evaluare formativa la esantionul
general, in cadrul careia a fost posibild o vizualizare a situatiei actuale referitor la
dezvoltarea CEF la cadrele didactice din invatamantul universitar;

e Subetapa 2 — constatarea nivelului de competentd de evaluare formativa la CDU din
lotul experimental (parte a esantionului general), cadre didactice participante benevole
la programa formativa.

In urma aplicarii chestionarului elaborat in vederea evaluirii competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice din esantionul general, am obtinut urmatoarele rezultate prezentate
(Anexa 4): majoritatea cadrelor didactice (56 %) detin competenta de evaluare formativa la nivel
mediu; 33% dintre respondenti au competenta de evaluare formativa la un nivel scazut, iar 11% la

un nivel inalt (Figura 3.1).

m Nivel tnalt = Nivel mediu = Nivel scazut

Figura 3.1. Nivelul competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare

la etapa de constatare
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Chestionarul validat evalueaza nivelul competentei de evaluare formativa din perspectiva
componentelor sale: masurare, apreciere, decizie prin prisma feedbackului formativ. Astfel, am
obtinut urmatoarele rezultate (Figura 3.2):

e Lacomponenta masurare — 24% dintre respondenti au nivel Tnalt; 35% - nivel mediu
si 41% - nivel scazut. Constatam cd majoritatea cadrelor didactice prezintd un nivel
scazut al componentei masurare din competenta de evaluare formativa.

e La componenta apreciere — 12% dintre respondenti au nivel Tnalt; 45% - nivel mediu
si 43% - nivel scazut. Prin urmare, majoritatea cadrelor didactice (45%) prezintd un

nivel mediu la aceastd componentd a competentei de evaluare formativa.

e La componenta decizie — 7% dintre respondenti au nivel Tnalt; 41% - nivel mediu si
52% - nivel scazut. Astfel, majoritatea cadrelor didactice au un nivel scazut al
componentei decizie din competenta de evaluare formativa.

e La componenta feedback formativ — 9% dintre respondenti au nivel inalt; 68% - nivel
mediu si 23% - nivel scdzut. Precizam ca majoritatea cadrelor didactice prezinta nivel

mediu al componentei feedback din competenta de evaluare formativa.

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

0%

Masurare Apreciere Decizie Feedback
formativ

m Nivel tnalt = Nivel mediu = Nivel scazut

Figura 3.2. Nivelul dezvoltarii componentelor CEF la cadrele didactice universitare
Evidentiem cd scorurile inregistrate la componentele apreciere, decizie si feedback

formativ, indicd faptul cd majoritatea respondentilor atestd un nivel mediu, iar doar pentru
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componenta masurare se Inregistreaza un nivel scazut. Concluzia confirma necesitatea implicarii
cadrelor didactice 1n activitati de dezvoltare a competentei de evaluare formativa.

In partea a doua a etapei de constatare a experimentului psihopedagogic, a participat un
grup de cadre didactice universitare din esantionul general, care s-a oferit voluntar sa participe
la programa de formare. In aceasta etapa s-a aplicat acelasi chestionar de evaluare a competentei
de evaluare formativa.

In baza datelor obtinute, constatim urmatoarele rezultate privitor la nivelul competentei de
evaluare formativa la CDU din lotul experimental (Figura 3.3): 19% dintre cadrele didactice detin

un nivel inalt de CEF, 50% detin un nivel mediu de CEF si 31% - un nivel scazut de CEF.

m Nivel tnalt ®= Nivel mediu = Nivel scazut

Figura 3.3. Distributia pe niveluri a CEF la cadrele didactice universitare

Astfel, analizdnd datele reprezentate in figura 3.3, observam o distributie eterogena a
nivelurilor competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. O parte dintre CDU
(19%) se situeaza la nivel inalt, demonstrand intelegerea conceptelor, identificarea instrumentelor
de masurare, oferirea feedbackului eficient si aprecierea optima conform datelor obtinute.
Jumatate din esantion (50%) prezintd un nivel mediu de CEF, sugerand ca, desi aceste cadre
didactice cunosc esenta componentelor evaludrii formative, intdmpina dificultdti in elaborarea
instrumentelor de evaluare, furnizarea feedbackului si aprecierea achizitiilor studentilor. Aproape
o treime dintre CDU (31%) au un nivel scazut de CEF, indicand posibile lacune in cunostintele
referitoare la componentele evaludrii formative si realizarea procesului de evaluare.

Partea introductivad a chestionarului este constituitd din itemi care determind opinia CDU
vis-a-vis de importanta evaluarii formative In procesul educational, evidentierea argumentelor
concludente conform variantelor de raspuns selectate si stabilirea corecta a etapelor procesului de

evaluare formativa.
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Conform rezultatelor obtinute am constatat cd 83% dintre respondenti considerd ca

evaluarea formativa este foarte importanta in procesul educational si 17% evidentiaza faptul ca

evaluarea formativa este mai putin importantd. Prin urmare, majoritatea cadrelor didactice sustin

importanta evaluarii formative in procesul educational (Figura 3.4).

= Foarte important = Mai putin important

Figura 3.4. Opinia cadrelor didactice vis-a-vis de importanta evaluirii formative in

procesul educational (etapa de constatare)

Argumentele care sustin importanta evaludrii formative pot fi sintetizate In urmatoarele

categorii:

evaluarea formativa contribuie la consolidarea continutului teoretic/materialului predat
- 17%;

evaluarea formativa realizeaza diagnoza rezultatelor nvatarii, identificd lacunele in
invatare si progresul studentilor, determina cauzele insuccesului - 16%;

evaluarea formativda ofera feedback despre nivelul cunostintelor, nivelul pregatirii
studentilor - 13%;

evaluarea formativa oferd informatii profesorilor despre calitatea predarii si despre
posibilitatea ajustarii metodelor/modalitatilor de predare/strategiei de predare-invatare-
evaluare - 11%;

evaluarea formativa este obligatorie conform reglementarilor institutionale pentru
aprecierea cu nota medie semestriald - 9%;

evaluarea formativa identifica necesitatile procesului si sistemului educational, asigura

o periodicitate eficienta procesului de formare profesionala -7%.

Referitor la etapele evaludrii formative, 48% dintre subiecti au stabilit in mod corect

etapele, acestea fiind — masurare, apreciere, decizie.
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In continuare prezentam rezultatele evaludrii componentelor competentei de evaluare

formativa.

Cu referire la componenta masurare, am obtinut urméatoarele rezultate:

a)

b)

referitor la esenta masurarii:

79% dintre respondenti au mentionat corect cd masurarea reprezintd o etapa a evaluarii
formative prin care se consemneaza caracteristici observabile, exprimate in termeni
cantitativi.

referitor la instrumentele utilizate in cadrul evaluarii formative:

Respondentii au selectat atat variante corecte, cat si variante incorecte referitoare la
instrumentele de masurare a achizitiilor studentilor specifice evaluarii formative.

Prin urmare, 52% dintre respondenti au selectat variante corecte care reflecta

instrumente de masurare specifice evaludrii formative si 48% dintre respondenti au selectat

variante partial corecte, care reflectd atat instrumente de masurare specifice evaluarii

formative, cat si nespecifice (teste docimologice, scale de evaluare). Totodata, in identificarea

instrumentelor de masurare, CDU au selectat criterii de evaluare (79% dintre cadre didactice)

si indicatori de evaluare (38% dintre cadre didactice), desi acestea nu reprezinta instrumente,

ci sunt componente ale instrumentelor de masurare.

Cele mai utilizate instrumente de masurare in procesul evaludrii formative de catre
cadre didactice sunt: grile de evaluare (74%) si fise de evaluare (71%). De asemenea,
cadrele didactice au mentionat si utilizarea scorurilor procentuale (38%).

referitor la modalitatile de masurare a achizitiilor studentilor:

Respondentii au mentionat diverse modalitati de masurare utilizate in procesul de
evaluare formativa:

realizarea proiectelor si prezentarilor individuale sau de grup - 9%;

realizarea probelor practice si de laborator - 7%;

utilizarea metodelor didactice interactive (studiu de caz, interviul, problematizarea,
observarea etc.) - 9%;

discutia si dezbaterea - 15%.

Astfel, modalitatea de masurare cea mai frecvent utilizata de catre CDU in masurarea

achizitiilor studentilor este discutia si dezbaterea (15%). Din totalul respondentilor, 17% nu au

oferit niciun raspuns la acest item. De asemenea, dintre respondentii care au mentionat modalitati

relevante de masurare, 44% au mentionat utilizarea criteriilor de evaluare si a descriptorilor, iar

19% au indicat utilizarea testelor docimologice ca fiind considerate modalititi utilizate in
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masurarea achizitiilor. Concretizdm ca instrumentul de masurare se refera la ,,ceea ce folosim”

entru a evalua, modalitatea de masurare se refera la ,,cum evaludm” sau ,,abordarea pe care o
9

adoptam” in evaluare.

Cadrele didactice au oferit exemple de sarcini didactice propuse studentilor in procesul
de evaluare formativa, raspunsurile acestora fiind urmatoarele:

analize ale studiilor de caz - 43% dintre cadrele didactice au propus acest tip de sarcina
de Invatare;

elaborarea unui eseu structurat sau nestructurat - 19%;

realizarea unui experiment sau simulare - 14%;

dezvoltarea unei strategii (de marketing, management etc.) - 12%;

interpretarea si analiza unei informatii/teorii/concepte - 12%.

Instrumentele de masurare a achizitiilor obtinute, In urma realizarii sarcinii propuse,
indicate de respondenti, se referd la utilizarea criteriilor de evaluare - 76% si folosirea
notelor - 19%. Mentiondm ca aceste raspunsuri oferite de citre CDU nu reflectd
instrumente de masurare. Alte 5% dintre cadre didactice au ezitat in oferirea unui

raspuns referitor la instrumente de masurare a sarcinilor didactice propuse.

In baza interpretirii rezultatelor, constatim urmatoarele niveluri de dezvoltare a CEF din

perspectiva masurarii: 29% dintre CDU detin nivel inalt de masurare a achizitiilor studentilor, 59%

- nivel mediu si 12% - nivel scazut (Tabelul 3.3).

Tabelul 3.3. Frecventa si valoarea procentuala a componentei masurare la CDU

(etapa de constatare)

Frecventa (n) Frecventa procentuala
(%)
Nivel inalt 12 29%
Nivel mediu 25 59%
Nivel scazut 5 12%

Referitor la componenta apreciere, s-au Inregistrat urmatoarele rezultate:

a)

b)

cu privire la esenta aprecierii in cadrul evaluarii formative:

60% dintre respondenti au mentionat corect ca aprecierea este o etapa a evaludrii
formative prin care se consemneaza aspecte calitative ale potentialului studentilor;
referitor la tipurile de feedback utilizate in aprecierea achizitiilor in cadrul evaluarii

formative (Tabelul 3.4):
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93% dintre respondenti oferd feedback obiectiv pozitiv in procesul de apreciere a
achizitiilor in cadrul evaluarii formative, prin care se recunoaste si se evidentiaza
progresele si realizdrile concrete ale studentilor. Acest feedback incurajeaza si
motiveaza studentul si 1i confirma faptul ca e in directia corectd in atingerea
obiectivelor. Se recomanda sa fie folosit frecvent pentru a intari actiunile pozitive ale
studentilor;

24% dintre respondenti - oferd feedback obiectiv negativ, acest tip de feedback fiind
necesar atunci cand studentul a facut greseli/erori in invatare. Afirmam ca se
recomanda ca acest tip de feedback si fie specific si clar, focalizandu-se pe actiunea
sau raspunsul incorect, nu pe persoand, sa fie oferit intr-un mod constructiv, sugerand
modalitati de imbunatatire sau corectare.

24% dintre cadre didactice - oferd feedback subiectiv pozitiv, care desi este bazat pe
opinia personald a profesorului, poate fi util pentru a incuraja si motiva studentul. Cu
toate acestea, trebuie utilizat cu discerndmant si in combinatie cu feedback obiectiv,
astfel incat studentul sa aiba o perspectiva clard asupra a ceea ce face corect.

7% dintre cadre didactice - oferd feedback subiectiv negativ. Opiniem ca este cel mai
putin recomandat. Feedbackul subiectiv negativ poate fi perceput ca fiind nedrept sau

partinitor si poate avea un impact negativ asupra Increderii si motivatiei studentului.

Tabelul 3.4. Frecventa utilizarii tipurilor de feedback in cadrul procesului de apreciere a

achizitiilor in cadrul evaluarii formative (etapa de constatare)

Tipuri de feedback Frecventa Frecventa
absoluta maxima | procentuala (%)
(M)
Feedback obiectiv pozitiv 39 93%
Feedback obiectiv negativ 13 31%
Feedback subiectiv pozitiv 10 24%
Feedback subiectiv negativ 3 7%

Asadar, constatam ca cel mai frecvent tip de feedback utilizat in aprecierea achizitiilor

studentilor este feedbackul obiectiv pozitiv (93%), care de fapt este si recomandat sa fie furnizat
in procesul de apreciere in cadrul evaluarii formative. Din altd perspectiva, CDU utilizeaza si

feedback obiectiv negativ (31%), care la fel este recomandat in aprecierea rezultatelor.
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Argumentdm, ca ambele tipuri de feedback obiectiv (atit pozitiv, cat si negativ) sunt
eficiente deoarece este bazat pe fapte si ofera studentilor o perspectiva clard asupra performantei
lor. Astfel, se atestda 24% dintre CDU care utilizeazad ambele tipuri de feedback in aprecierea
studentilor. Din categoria feedbackului subiectiv, se recomanda utilizarea doar a feedbackului
pozitiv subiectiv, care, desi nu oferda o imagine clard asupra rezultatelor, are o valoare
motivationald asupra studentilor.

e Cadrele didactice au confirmat utilizarea tipurilor de feedback prin oferirea exemplelor
relevante. Astfel, din lotul experimental, doar 38% dintre CDU au oferit exemple care
reflecta corect tipurile de feedback furnizate in aprecierea studentilor.

c) referitor la modalitatile de implicare a studentilor in procesul de apreciere a
achizitiilor:

e Cadrele didactice au notat diverse modalitdti de implicare a studentilor In procesul de
apreciere a achizitiilor in cadrul evaluarii formative: cea mai frecventd modalitate
utilizatd de CDU in apreciere este autoevaluarea - 31%, urmatd apoi de evaluarea
reciproca - 29%. Alte modalitati de implicare a studentilor in aprecierea rezultatelor se
enumerad: utilizarea metodelor interactive - 21%, metoda proiectului - 17%, portofoliul
- 10%, discutii - 7%.

Concluzionam ca majoritatea cadrelor didactice (66%) cunosc esenta aprecierii ca fiind o
etapd prin care se consemneazd aspecte calitative ale potentialului studentilor in procesul de
evaluare formativa. Aprecierea rezultatelor implica oferirea feedbackului din partea profesorului,
astfel, CDU au mentionat ca ofera atat feedback obiectiv, cat si feedback subiectiv. Majoritatea
cadrelor didactice (93%) oferd feedback obiectiv pozitiv, considerat cel mai eficient tip de
feedback prin prisma efectelor sale in cadrul evaludrii formative. Cele mai frecvente raspunsuri
(31%) cu privire la modalitatile de implicare a studentilor in procesul de apreciere a achizitiilor
indica utilizarea autoevaluarii.

In baza interpretirii rezultatelor, constatim urmitoarele nivele de dezvoltare a CEF din
perspectiva aprecierii: 26% dintre CDU detin nivel inalt de apreciere a achizitiilor studentilor, 41%

- nivel mediu si 33% - nivel scazut (Tabelul 3.5).
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Tabelul 3.5. Frecventa si valoarea procentuala a componentei apreciere la CDU

(etapa de constatare)

Frecventa (n) Frecventa procentuala
(%)
Nivel inalt 11 26%
Nivel mediu 17 41%
Nivel scazut 14 33%

Cu referire la componenta decizie, s-au inregistrat urmatoarele rezultate:

a) despre esenta deciziei in cadrul evaluarii formative:

e 28% dintre respondenti precizeaza ca decizia este etapa in care profesorul stabileste

b) actiunile adoptate in cadrul deciziei in vederea imbunatatirii rezultatelor studentilor

e 37% dintre cadrele didactice raporteazd cad ajusteazd strategiile de predare, inclusiv

diversificarea metodelor didactice si a materialelor pentru a facilita o mai bund
intelegere a conceptelor dificile.

In baza interpretirii rezultatelor, constatim urmitoarele niveluri de dezvoltare a CEF la
componenta deciziei: 10% dintre CDU detin nivel inalt, 50% - nivel mediu si 40% - nivel scazut
(Tabelul 3.6).

Tabelul 3.6. Frecventa si valoarea procentuala a componentei decizie la CDU

(etapa de constatare)

Frecventa (n) Frecventa procentuala
(%)
Nivel inalt 4 10%
Nivel mediu 21 50%
Nivel scazut 17 40%

Referitor la componenta feedback formativ, atestaim urmatoarele rezultate:
a) referitor la esenta feedbackului in cadrul evaluarii formative:
e 93% dintre respondenti mentioneaza ca feedbackul este functional in cadrul evaluarii

formative si 7% considera ca nu este functional;
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e 76% dintre respondenti au oferit argumente solide, relevante si bine fundamentate
privind functionalitatea feedbackului, 13 % dintre respondenti au notat argumente
partial corecte, incomplete sau ambigue si 3% - nu au oferit argumente.

e Argumentele oferite cu privire la functionalitatea feedbackului pot fi sintetizate in
cateva categorii: sustinerea si motivarea studentilor; oferirea studentilor a claritatii si a
intelegerii referitor la continut, obiective de evaluare; identificarea progresului si
imbunatatirea punctelor tari si slabe ale studentilor; ajustarea metodologiei de predare.

Astfel, conform acestor categorii de argumente, constatim urmatoarele rezultate (Tabelul

3.7): majoritatea cadrelor didactice (40%) argumenteaza ca feedbackul oferit in cadrul evaluarii
formative permite identificarea progresului si imbundtatirea Invatarii, oferind o perspectiva clara
asupra punctelor tari si slabe ale studentilor; 26% dintre respondenti considera ca feedbackul ofera
studentilor claritate si Intelegere referitor la continut, obiective de evaluare; 23% confirma ca
feedbackul contribuie la ajustarea metodologiei de predare si doar 11% dintre respondenti
argumenteazd ca feedbackul sustine si motiveaza studentii.

Tabelul 3.7. Categorii de argumente oferite de catre CDU privind functionalitatea

feedbackului in cadrul evaluirii formative (etapa de constatare)

Categorii de argumente privind Frecventa Frecventa
functionalitatea feedbackului in evaluarea absoluta procentuala
formativa maxima (M) (%)
Feedbackul sustine si motiveaza studentii 4 11%
Feedbackul ofera studentilor claritate si 9 26%

intelegere referitor la continut, obiective de

evaluare

Feedbackul identifici progresul si ajutd la 14 40%
imbunatatirea invatarii, prin analiza punctelor

tari si slabe ale studentilor

Feedbackul contribuie la ajustarea metodologiei 8 23%

de predare

b) referitor la tipurile de feedback:
e Cadrele didactice universitare utilizeaza tipuri de feedback: toate cadrele didactice
(100%) furnizeaza feedback in cadrul evaluarii formative; 17% dintre respondenti

utilizeaza feed-forward si 24% utilizeaza feed-up. Utilizarea feedbackului complet,
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care contine toate componentele (feed-up, feed-back, feed-forward), este mentionat de
catre doar 12% dintre CDU (Figura 3.5). Evidentiem faptul ca eficienta feedbackului
in evaluarea formativa este asigurata de furnizarea sa in timp potrivit, la toate etapele

evaluarii.
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Feed-up Feedback Feed-forward Toate

componentele
feedbackului

Figura 3.5. Frecventa utilizarii feedbackului de catre CDU in cadrul evaludrii formative
(etapa de constatare)

Astfel, opiniem ca, desi majoritatea CDU recunosc importanta feedbackului, rezultatele
aratd ca nu toate componentele sale sunt utilizate in mod echilibrat. Aceasta sugereaza posibilitatea
existentei unor lacune In intelegerea modului de furnizare a unui feedback oportun si optim.
Evidentiem cd, desi majoritatea cadrelor didactice universitare (100%) aplica feedback in cadrul
evaludrii formative, o proportie semnificativ mai mica integreaza in practica celelalte doua
componente: feed-forward si feed-up.

e 14% dintre CDU au oferit exemple corecte de feedback care reflecta variantele
selectate; 26% dintre CDU au oferit exemple care nu reflecta tipologia feedbackului
selectat si 60% - nu au oferit raspunsuri. Dintre 12% dintre CDU care au mentionat
utilizarea feedbackului ca sistem constituit din feed-up, feedbback si feed-forward,
doar 3% au exemplificat corect.

Aceste date subliniazd faptul ca existd o neconcordantd intre Intelegerea teoretica a

feedbackului si aplicarea practica a acestuia de catre CDU. De asemenea, o proportie semnificativa
de 60% nu a oferit raspunsuri, ceea ce poate sugera fie o lipsa de Incredere in abilitatea lor de a

exemplifica corect, fie o neclaritate cu privire la constructia feedbackului in sine.
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e Cadrele didactice au identificat tipul de conexiune inversa in situatiile de caz expuse,
astfel: feed-up a fost identificat de cétre 17% dintre CDU, feedback a fost identificat
de catre 83% dintre CDU si feed-forward a fost identificat de catre 36% dintre cadrele
didactice.

Aceste date evidentiaza faptul ca, desi majoritatea cadrelor didactice universitare pot
identifica si diferentia tipul standard de feedback, existd in continuare o neintelegere sau poate o
lipsd de familiaritate cu celelalte tipologii, precum feed-up si feed-forward. Este notabil faptul ca
feedback este cel mai frecvent recunoscut, ceea ce sugereazd cd acesta este cel mai comun si
integrat in practica didactica. Totusi, recunoasterea redusa a esentei feed-up-ului si feed-forward-
ului subliniazd necesitatea sensibilizdrii si formdrii in ceea ce priveste utilizarea completa a
feedbackului in procesul de evaluare formativa.

Conchidem ca majoritatea cadrelor didactice (93%) considera ca feedbackul este functional
in procesul de evaluare formativa. Acest fapt este sustinut de argumentul ca feedbackul identifica
progresul si ajutd la imbunatatirea Invatarii, prin analiza punctelor tari si slabe ale studentilor.
Toate cadrele didactice (100%) furnizeaza feedback, insd exemplificarea acestuia demonstreaza
decalaj dintre aspectul cognitiv si aspectul aplicativ. Utilizarea feedbackului in sistem, constituit
din toate componentele (feed-up, feedback, feed-forward), este mentionat de doar 12% dintre
CDU, dintre care doar 2% dintre respondenti au oferit exemple concrete care demonstreaza
corectitudinea furnizarii feedbackului in cadrul evaluarii formative.

In baza interpretirii rezultatelor, constatim urmitoarele niveluri de dezvoltare a CEF
pentru componenta feedback: 10% dintre CDU detin nivel 1nalt de oferire a feedbackului in
evaluarea formativa, 79% dintre CDU detin nivel mediu si 11% - nivel scazut (Tabelul 3.8).

Tabelul 3.8. Frecventa si valoarea procentuala a componentei feedback la CDU

(etapa de constatare)

Frecventa (n) Frecventa procentuala
(%)
Nivel inalt 4 10%
Nivel mediu 33 79%
Nivel scazut 5 11%

Deci, conform datelor obtinute n etapa de constatare, rezultd cd majoritatea cadrelor
didactice universitare detin nivel mediu al competentei de evaluare formativd. O astfel de

concluzie referitor la nivelul competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare
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reprezintd o convingere in vederea implementarii demersului formativ de dezvoltare a CEF la
cadrele didactice universitare.

3.3. Demersul formativ de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare

In cadrul programei formative de dezvoltare a CEF au participat 42 de cadre didactice de
la Universitatea de Stat din Moldova, acestea reprezentand grupul experimental implicat in toate
etapele experimentului psihopedagogic.

Programa formativa (Anexa 3) a inclus 14 sesiuni de training in cadrul cdrora au fost
abordate componentele CEF: masurare, apreciere, decizie si feedback formativ (Tabelul 3.9).
Totodata, programa formativa a inclus 2 sesiuni de evaluare: prima sesiune a fost orientatd spre
evaluare initiald si cunoasterea reciproca dintre participanti si formator, iar ultima sesiune s-a
focusat pe evaluare finald si realizarea reflectiei.

In prima sesiune accentul a fost pus pe stabilirea unui mediu de invitare favorabil pentru
toti participantii. Cursantii si formatorul au avut ocazia sa se prezinte reciproc si s impartiseasca
experientele si asteptdrile lor legate de programa formativa de dezvoltare a CEF. Aceasta sesiune
a avut, de asemenea, scopul de a evalua nivelul initial al competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice.

In sesiunea 2 s-a pus accent pe intelegerea conceptului de evaluare formativa si pe
importanta acesteia in invatdmantul universitar. Participantii au fost implicati in activitati de
discutie si analiza, prin care au avut ocazia sd argumenteze importanta evaluarii formative in
procesul educational, sa identifice principalele componente ale CEF, conform modelului propus si
sd exprime opinii referitoare la importanta acestora in procesul de evaluare. Aceastd sesiune a
oferit o bazd solida pentru abordarea subiectelor ulterioare din programa de dezvoltare a CEF si a
contribuit la consolidarea intelegerii participantilor cu privire la rolul si beneficiile evaluarii
formative in invatamantul universitar.

Sesiunea 3 s-a concentrat pe componenta mdsurare a procesului de evaluare formativa. In
prima parte a sesiunii, participantii au fost implicati In activitati de explicare a termenului de
masurare si definire a acesteia in contextul evaludrii formative. Participantii au discutat despre
madsurarea ca un proces de colectare si interpretare a datelor care ofera informatii despre nivelul
de performanta al studentilor. Aceste informatii sunt esentiale pentru a oferi feedback eficient si
pentru a lua decizii in ceea ce priveste strategiile de predare si invatare. Participantii au fost
implicati In activitati de grup in vederea explordrii conceptului de mdsurare si evidentierea
specificului masurarii in cadrul evaludrii formative. S-a subliniat cd, In evaluarea formativa,

madsurarea nu se limiteazd doar la examinarea rezultatelor finale ale studentilor, ci se concentreaza
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pe identificarea si monitorizarea progresului continuu al acestora. In ultima parte a sesiunii, s-a
discutat despre operatiile masurarii si modul 1n care acestea se desfasoara in evaluarea formativa.

Sesiunile 4-5 s-au concentrat pe instrumentele de masurare a achizitiilor studentilor si
modalititile de masurare a rezultatelor invatarii in cadrul evalurii formative. In prima parte a
acestor sesiuni, au fost prezentate o varietate de instrumente care pot fi utilizate pentru masurarea
achizitiilor studentilor (fise de evaluare, fise de observatie, grile de evaluare, scoruri procentuale).
Fiecare instrument a fost analizat in detaliu, prin implicarea formabililor in discutii despre
avantajele si dezavantajele instrumentelor, importanta utilizarii acestora in evaluarea formativa,
precum si modul in care pot fi utilizate in diferite contexte. In partea a doua a sesiunii, participantii
au fost implicati in activitati ce au presupus elaborarea instrumentelor de masurare. Participantii
au lucrat in grupuri mici si apoi au prezentat produsele intregului grup. Instrumentele de masurare
au fost elaborate in functie de obiectivele de invatare, precum si necesitatea adaptarii
instrumentelor la specificul disciplinei si nivelul de pregitire al studentilor. in a treia parte a
sesiunii, participantii au avut ocazia sa discute si sd evalueze reciproc instrumentele de masurare
elaborate. In ultima parte a sesiunii, s-a discutat despre modalititile de masurare a rezultatelor
invatarii, mai concret, despre metodele didactice (studiul de caz, problematizarea, dezbaterea,
referatul, experimentul etc.) propuse pentru a fi integrate in cadrul evaluarii formative, in
corespundere cu instrumentul de masurare propus.

Sesiunea 6 a avut scopul de a dezvolta capacitatea de a furniza si adapta tipurile de
feedback 1n procesul de apreciere a studentilor. Fiecare tip de feedback (obiectiv pozitiv, obiectiv
negativ, subiectiv pozitiv, subiectiv negativ) a fost explicat si exemplificat, iar participantii au
impartdsit experientele si au discutat despre modul in care aceste tipuri de feedback pot fi utilizate
eficient in aprecierea studentilor. In cadrul activititilor de training au fost prezentate diferentele
dintre aceste tipuri de feedback si s-a argumentat importanta oferirii unui feedback obiectiv si
echilibrat. Participantii au fost implicati in exercitii practice pentru a dezvolta abilitétile de oferire
a feedbackului. Au fost prezentate situatii In care era necesar oferirea feedbackului. Acest lucru a
permis participantilor sa exerseze si sa isi consolideze abilitatile intr-un context realist si practic.
Participantii au fost Tncurajati sd continue sd exerseze si sa aplice tipurile de feedback in activitatea
lor didactica si sa reflecteze asupra impactului acestora asupra studentilor.

Sesiunile 7-8 au fost concepute pentru a dezvolta competenta cadrului didactic in ceea ce
priveste implicarea studentilor in aprecierea rezultatelor invétarii, precum si promovarea unei
atitudini apreciative pozitive. Participantii au avut ocazia sa impartaseasca experientele lor cu
privire la folosirea diferitelor tipuri de feedback si sa discute despre impactul acestora asupra

studentilor. S-a discutat despre cum feedbackul pozitiv poate motiva si incuraja studentii, in timp
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ce feedbackul negativ poate fi folosit constructiv pentru a imbunatati performanta. Participantii au
fost implicati In discutii de grup pentru a identifica si analiza caracteristicile si beneficiile
autoevaludrii si evaluarii reciproce ca modalitdti de implicare a studentilor in aprecierea
rezultatelor Invatarii. Au fost prezentate situatii care au necesitat aplicarea abilitatilor apreciative
si promovarea unei atitudini apreciative pozitive in procesul de evaluare. Participantii au fost
incurajati sd exerseze tehnicile abordate.

Sesiunea 9, orientatd pe componenta decizie, a presupus implicarea participantilor in
activitati de analiza si argumentare a complexitatii si importantei deciziilor in cadrul procesului de
evaluare formativa. Scopul a fost de a intelege cum deciziile pot influenta si modela traiectoria
educationala a studentilor, facilitind o invatare eficienta si personalizata. S-au realizat discutii
despre ce inseamnd o decizie in contextul evaludrii formative, cum sunt influentate deciziile de
datele colectate si cum pot fi ele utilizate pentru a sprijini dezvoltarea continud a studentilor.

Prin activitati de reflectie in cadrul jurnalelor personale, formabilii au reflectat asupra
rolului deciziei ca raspuns la rezultatele evaludrii si ca element proactiv in ajustarea metodelor de
predare, materialelor didactice si interventiilor pedagogice pentru a maximiza impactul Tnvatarii.

Sesiunea 10 s-a concentrat pe activitati de explorare si de analizd a diverselor tipuri de
decizii pedagogice in baza studiilor de caz. Formabilii au discutat despre diversele scenarii in care
deciziile pot influenta in mod direct procesul de invétare, de la ajustarea obiectivelor de invatare,
la modificarea metodelor de predare si la implementarea de suport suplimentar pentru studenti.
Prin studii de caz si simuldri, cadrele didactice au fost Tncurajate sd aplice cunostintele teoretice in
scenarii practice, luand decizii bazate pe o analizd aprofundatd a informatiilor disponibile si
reflectand asupra impactului acestora asupra invatarii studentilor.

Sesiunea 11 a fost dedicatd explorarii conceptului de feedback formativ in procesul de
evaluare formativa si a rolului siu in dezvoltarea si imbunititirea performantelor studentilor. in
prima parte a sesiunii, a fost elucidata semnificatia termenului de feedback in contextul evaluarii
si a fost argumentatd functionalitatea feedbackului in cadrul evaluarii formative. S-a subliniat
faptul ca feedbackul eficient poate avea un impact semnificativ asupra Invatarii si performantei
studentilor. In a doua parte a sesiunii, participantii au analizat diferite tipuri de feedback: despre
sarcina de invatare, despre procesul invatarii, despre autoreglementarea nvatarii si despre sinele
studentului. Implicarea participantilor in abordarea studiilor de caz a fost eficientd in vederea
intelegerii rolului fiecarui tip de feedback si a conditiilor de furnizare a acestora. In ultima parte a
sesiunii, participantii au fost solicitati sd elaboreze recomandari pentru eficientizarea feedbackului
in cadrul evaludrii formative. Aceste recomandari au inclus: furnizarea unui feedback prompt, care

sd se concentreze pe progresul studentilor, pe calitatea muncii realizate, pe identificarea erorilor si
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sugestiilor pentru corectare; oferirea feedbackului care sd abordeze procesele si tehnicile utilizate
de student pentru a efectua sarcina si asigurarea claritatii, preciziei si relevantei pentru sarcina sau
obiectivul de evaluare; Incurajarea studentilor sd se implice in procesul de feedback in vederea
monitorizdrii propriilor progrese; folosirea unui limbaj pozitiv si constructiv, evitand critica
excesiva si negativa.

Sesiunile 12-13 au fost concentrate pe structura feedbackului si a importantei sale in
evaluarea formativa. In prima parte a sesiunii, participantii au fost implicati in analiza studiului de
caz in baza caruia s-au identificat componentele feedbackului (feed-up, feed-back, feed-forward).
Participantii au analizat ca feed-up-ul ofera directie si i ajutd pe studenti sa inteleaga ce se asteapta
de la ei, se refera la clarificarea si stabilirea obiectivelor de invatare si de evaluare. S-a discutat
despre importanta stabilirii unor obiective clare si masurabile, care sd fie comunicate in mod
explicit si intelese de catre studenti. Cu referire la feed-back-ul eficient, s-au evidentiat
caracteristicile acestuia — specific, constructiv si In corespundere cu cerintele de evaluare.
Participantii au precizat ca feed-forward-ul se refera la sugestiile si recomandarile pentru viitor,
oferite de catre profesor sau colegi de studiu, in scopul imbunatatirii performantelor viitoare ale
studentului si oferd o perspectivd asupra ceea ce ar trebui sd urmeze, ajutandu-i pe studenti sa se
pregiteasca pentru urmitoarele etape ale invatarii lor. In ultima parte a sesiunii, participantii au
avut ocazia sa aplice cunostintele in situatii de evaluare concrete, prin propunerea si simularea
situatiilor care reflecta cele trei componente ale feedbackului, feed-up, feed-back si feed-forward.
Exercitiul a fost util pentru a consolida intelegerea conceptelor prezentate si pentru a dezvolta
abilitati de oferire a feedbackului eficient In contextul evaluarii formative.

Sesiunea 14 a programei formative de dezvoltare a avut ca scop evaluarea finald a
competentei de evaluare formativa a participantilor si analiza impactului si a rezultatelor obtinute
in urma sesiunilor de training. La finalul sesiunii, participantii au fost Tncurajati sa reflecteze
asupra intregii experiente de invétare si sa isi stabileasca obiective si planuri de actiune pentru
aplicarea cunostintelor in practica lor didacticd. Aceasta reflectie a servit ca o oportunitate de
consolidare a ceea ce s-a invatat si de pregatire pentru continuarea dezvoltarii profesionale in acest
domeniu.

Programa formativa a presupus si implicarea cadrelor didactice in completarea agendei
formabilului si elaborarea produselor 1n baza activitatilor propuse in cadrul programei de formare.
Produsele elaborate au fost analizate si evaluate in corespundere cu setul de criterii de evaluare
prestabilite. Produsele propuse pentru a fi elaborate si prezentate la finalul programei formative
sunt:

e Instrument de masurare a achizitiilor studentilor in cadrul evaludrii formative;
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e Inventarul tipurilor de feedback oferite in procesul de apreciere a achizitiilor
studentilor;

e Tehnici de autoevaluare si evaluare reciproca in cadrul evaludrii formative;

e Fisa activitatilor de remediere propuse la etapa de decizie;

e Fisa exemplelor de feedback oferite studentilor pe parcursul unei saptdmani in
procesul de evaluare.

Sarcinile propuse n conformitate cu care au fost elaborate produsele reies din obiectivele
programei de formare. Analiza produselor activitatii cadrelor didactice presupune o metodad de
cercetare comparativa si relationald, care impune stabilirea unor criterii cantitative si calitative. In
acest sens, pentru fiecare produs al activitatii au fost stabilite un set de criterii (Anexa 5). Astfel,
analiza cantitativa si calitativa a produselor elaborate a presupus evaluarea datelor masurabile ale
produselor folosind instrumente de masurare, si anume fisa de evaluare, fiind urmata de discutia
si reflectia asupra procesului de invétare.

Tabelul 3.9. Programa formativa de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la

cadrele didactice universitare

Continutul sesiunilor | Obiectivele sesiunii
EVALUARE INITIALA. INTRODUCERE.
Sesiunea 1-2. Initiere in activitate. Cunoasterea | ¢ Cunoasterea  reciprocd a  cursantilor i

reciproca a cursantilor si a formatorului. Esenta formatorului;
conceptului  de evaluare formativd in|e Evaluarea nivelului initial al competentei de
invdtamantul universitar. evaluare formativa la cadrele didactice;

e Identificarea semnificatiei tipurilor de evaluare in
cadrul procesului de invatamant;

e Argumentarea importantei evaluarii formative in
procesul educational;

e Analiza componentelor evaluarii formative
conform modelului propus.

MASURAREA IN CADRUL EVALUARII FORMATIVE

Sesiunea 3. Masurarea - componentd a | e Definirea termenului de masurare in procesul de

procesului de evaluare formativa. evaluare formativa;

e Evidentierea specificului masurarii in cadrul
evaluarii formative;

e Determinarea operatiilor masurarii;

Sesiunea 4-5. Instrumente de masurare a | ¢ Identificarea instrumentelor de maisurare a

achizitiilor studentilor. Modalitati de masurare achizitiilor studentilor;
a rezultatelor invatdrii in cadrul evaludrii | ¢  Analiza particularititilor ~instrumentelor de
formative. mdsurare;

e Elaborarea instrumentelor de masurare a
achizitiilor studentilor;

e Identificarea modalititilor de masurare a
rezultatelor invatarii in procesul de evaluare
formativa.

120



APRECIEREA IN CADRUL EVALUARII FORMATIVE

Sesiunea 6. Aprecierea in cadrul evaluarii
formative. Tipuri de feedback oferite in
aprecierea studentilor.

Definirea conceptului de apreciere in cadrul
evaluarii formative;

Analiza tipurilor de feedback oferite in procesul
de apreciere a studentilor;

Argumentarea importantei feedbackului obiectiv
in aprecierea studentilor.

Sesiunea 7-8. Modalitati de implicare a
studentilor 1n aprecierea rezultatelor invatarii.
Aprecierea pozitiva a situatiilor de invatare.

Identificarea modalitatilor de implicare a
studentilor 1n aprecierea rezultatelor Invatarii,
Determinarea caracteristicilor autoevaluarii si
evaludrii reciproce in procesul de apreciere;
Analiza capacitatilor apreciative ale cadrului
didactic;

Argumentarea importantei aprecierii pozitive in
procesul de evaluare.

DECIZIA IN CADRUL EVALUARII FORMATIVE

Sesiunea 9. Decizia - etapa finala a evaluarii
formative. Importanta deciziei in procesul
evaluativ.

Determinarea esentei deciziei in cadrul evaluarii
formative;

Argumentarea rolului deciziei in remedierea
achizitiilor studentilor in evaluarea formativa.

Sesiunea 10. Particularitétile deciziilor in cadrul
evaluarii formative.

Identificarea tipurilor de decizii care pot fi luate in
contextul evaluarii formative;

Exemplificarea situatiilor de evaluare care reflecta
decizii relevante conform nevoilor educationale
ale studentilor.

FEEDBACKUL IN CADRUL EVALUARII FORMATIVE

Sesiunea 11. Feedbackul in procesul de
evaluare formativa. Tipuri de feedback.

Elucidarea semnificatiei termenului de feedback
in evaluare;

Aprecierea functionalitatii feedbackului in cadrul
evaluarii formative;

Determinarea tipurilor de feedback furnizate in
etapele de masurare, apreciere si decizie;
Elaborarea recomandarilor de eficientizare a
feedbackului in cadrul evaluarii formative.

Sesiunea 12-13. Structura feedbackului.
Feed-up, feedback, feed-forward.

Identificarea componentelor structurale ale
feedbackului;

Argumentarea importantei feedbackului in
evaluarea formativa;

Aplicarea componentelor feedbackului in situatii
de evaluare conform etapelor de masurare,
apreciere, decizie.

EVALUAREA FINALA

Sesiunea 14. Evaluare finald. Impactul
programei si rezultatele obtinute.

Evaluarea competentei de evaluare formativa in
urma sesiunilor de training.

Evaluarea activitatilor programei realizate, al
impactului si rezultatelor obtinute.
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3.4. Valori experimentale ale dezvoltarii competentei de evaluare formativa la cadrele
didactice universitare

Etapa de control al experimentului psihopedagogic este focusata pe evaluarea competentei
de evaluare formativa dupa realizarea programa de formare si compararea rezultatelor obtinute de
catre CDU la etapele de constatare si de control.

In baza chestionarului aplicat si a rezultatelor brute (Anexa 5), prezentim in figura 3.6

nivelul de dezvoltare a CEF la cadrele didactice universitare.

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

Etapa de constatare Etapa de control

m Nivel scdzut m Nivel mediu  m Nivel inalt

Figura 3.6. Niveluri ale CEF la CDU, etapa de constatare si de control

Astfel, conform figurii 3.6, se observa modificari a nivelului CEF la cadrele didactice la
etapa de control: 12% dintre CDU detin nivel scazut al CEF, ceea ce este o Imbunatatire
semnificativa de la 31%; 43% dintre CDU detin nivel mediu al CEF si 45% dintre CDU detin nivel
inalt al CEF, ceea ce este o crestere semnificativa de la 19%.

Pentru a determina daca exista o diferentd semnificativa intre mediile obtinute la etapa de
constatare si etapa de control de catre lotul experimental in urma aplicarii programei formative de
dezvoltare a CEF la cadrele didactice am utilizat testul t pentru esantioane perechi (sau
dependente).

Conform Anexei 6 in care sunt prezentate datele obtinute in baza testului t, evidentiem
mediile obtinute de catre grupul experimental (Tabelul 3.10): inainte de programa formativa,
media este 18.90 (deviatia standard = 4.189 si eroarea standard a mediei = 0.646) si dupa programa

formativa, media este 23.62 (deviatia standard = 4.580 si eroarea standard a mediei = 0.707).
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Tabelul 3.10. Date statistice comparative privind media esantioanelor perechi

Esantioane perechi Media Deviatia Eroarea
standard standard a medie
Etapa de constatare 18.90 4.189 0.646
Etapa de control 23.62 4.580 0.707

Datele din tabelul 3.10 si din figura 3.7 indica faptul ca media la etapa de control este mai
mare decat media la etapa de constatare. Deviatiile standard sunt similare si erorile standard ale
mediilor sunt, de asemenea, similare, sugerand ca dispersia scorurilor in jurul mediei si estimarile

mediilor sunt aproape la fel in ambele etape.

23,62
18,9

25
20
15
10

W

Etapa de constatare Etapa de control

Figura 3.7. Mediile nivelului de CEF la etapele de constatare si de control

Coeficientul de corelatie pentru esantioanele perechi este 0,637, acesta indicand o corelatie
moderatd pozitiva intre cele doud seturi de scoruri. Valoarea p (0,000) este mai mica decat nivelul
de semnificatie de 0,05, ceea ce indica faptul ca corelatia este statistic semnificativa.

In concluzie, afirmam ca existd o corelatie moderata pozitiva si statistic semnificativa intre
esantioane Tnainte si dupa programa formativa de dezvoltare a CEF la CDU.

Pentru a determina daca cresterea scorurilor este statistic semnificativd, am interpretat
rezultatele testului t (Anexa 6). Astfel, media diferentelor (M = -4.714, SD = 3.750) indica faptul
ca scorurile obtinute de catre subiecti la etapa de control sunt, In medie, mai mari decat scorurile

obtinute la etapa de constatare (Tabelul 3.11).
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Tabelul 3.11. Rezultatele testului t pentru esantioane perechi

Media diferentelor -4.714

Intervalul de incredere intre -5.883 si -3.546
Valoarea t -8.147

Valoarea p 0.000

Intervalul de incredere de 95% pentru media diferentelor este intre -5.883 si -3.546, ceea
ce sugereaza cd, daca am repeta experimentul de mai multe ori, am putea sa ne asteptdm ca media
diferentelor s se incadreze 1n acest interval in 95% din cazuri. Valoarea statistica t este -8.147 (t=
-8.147), ceea ce indica o diferentd semnificativd intre mediile esantionului. Valoarea p (2-
tailed/bilaterald) este 0.000, ceea ce este mult sub pragul conventional de 0.05, permitandu-ne sa
respingem ipoteza nuld, care presupune cd nu existd diferentd semnificativd intre mediile
subiectilor din lotul experimental Tnainte si dupd programa formativa.

Deci, rezultatele indica o diferentd semnificativa intre scorurile obtinute de catre CDU la
etapa de constatare si de control. Acest lucru sugereaza ca programa formativa aplicata a avut un
efect semnificativ asupra CDU, schimband valorile obtinute la nivelul CEF masurate in cadrul
celor doua etape ale experimentului psihopedagogic.

In continuare prezentim rezultatele referitor la componentele CEF obtinute la etapa de
control.

Conform rezultatelor obtinute in urma aplicarii repetate a chestionarului, constatim o
diferenta semnificativa referitor la opinia CDU fata de importanta EF in procesul didactic (Figura
3.8).

Astfel, se constatd o crestere a rezultatelor obtinute, in care evidentiem ca 93% dintre CDU
considera ca evaluarea formativa este foarte importantd in procesul educational. Implicarea
cadrelor didactice in activitati de training, care au presupus argumentare si reflectie (de exemplu,
metoda Acvariului, argumentarea divergenta si convergentd, analiza si discutia in baza colajului
video, evaluare reciprocd), a influentat asupra perceptiei lor privind importanta acestui tip de
evaluare In procesul educational, permitandu-le sa analizeze beneficiile In procesul de predare si
invitare. In cadrul activititilor de training, profesorii au avut ocazia si colaboreze si si
impartdseascad experiente de evaluare formativa cu alti colegi, au avut posibilitatea sa primeasca
feedback pe subiectele abordate si sa reflecteze asupra experientelor proprii. Acest proces de
reflectie si oferirea feedbackului reciproc a condus la o intelegere mai profunda a importantei EF

in procesul educational.
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Figura 3.8. Opinia CDU referitor la importanta EF in procesul educational, etapa de

constatare si de control

In acest sens, argumentele oferite de citre CDU la etapa de control acoperd mai multe

categorii, fiind mai complexe si mai structurate. In tabelul 3.12 sunt reprezentate datele

comparative ale categoriilor de argumente oferite la etapa de constatare si de control.

Tabelul 3.12. Date comparative ale categoriilor de argumente privind importanta

EF (etapa de constatare si de control)

Categorii de argumente Frecventa Frecventa
procentuala procentuala
(etapa de (etapa de
constatare) control)
Evaluarea formativa contribuie la consolidarea 17% 23%
continutului teoretic/materialului predat
Evaluarea formativa realizeaza diagnoza rezultatelor 16% 31%
invatarii, identifica lacunele in Invatare si progresul
studentilor, analizeaza cauzele insuccesului
Evaluarea formativa oferd feedback despre nivelul 13% 67%
cunostintelor, nivelul pregétirii studentilor
Evaluarea formativa ofera informatii profesorilor 11% 54%
despre calitatea predarii si ofera posibilitatea
ajustdrii metodelor/modalitatilor de
predare/strategiei de predare-invatare-evaluare

Analizand tabelul 3.12, putem face urmatoarele precizari:
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la etapa de control se observa o crestere cu 6% 1n ceea ce priveste opinia CD fatd de
importanta evaludrii formative In consolidarea continutului teoretic de catre studenti.
Aceastd crestere sugereaza o recunoastere mai mare a rolului evaluarii formative 1n
consolidarea cunostintelor teoretice;

se observa o crestere semnificativa, de la 16% la 31%, in ceea ce priveste importanta
evaludrii formative pentru diagnosticarea rezultatelor Invatarii, identificarea lacunelor
in invatare si analizarea cauzelor insuccesului;

se observa crestere masiva, pana la 67%, In ceea ce priveste importanta evaludrii
formative prin furnizarea feedbackului despre nivelul cunostintelor studentilor;

este evidentiatd o crestere pana la 54% privind recunoasterea importantei feedbackului

oferit in cadrul evaluarii formative in optimizarea strategiilor de predare.

Comparand datele dintre cele doud etape, putem deduce cd, dupa programa formativa,

cadrele didactice universitare recunosc intr-o masurd semnificativ mai mare beneficiile si

importanta evaluarii formative in procesul educational. La etapa de control se constatd o schimbare

in perceptia lor fata de evaluarea formativa, aceasta fiind ilustrata prin urmatoarele argumente care

nu a fost evidentiate la etapa de constatare:

evaluarea formativa regleazd procesul didactic, identifica directiile viitoare pentru
imbunatatirea Tnvatarii - 9%;

evaluarea formativa dezvoltd abilitdti de autoevaluare - 8%;

procesul de evaluare formativa ajutad studentii sd fie mai motivati si directionati catre
atingerea obiectivelor, sustine studentii sa clarifice obiectivele de invatare - 8%;
evaluarea formativa ofera o oportunitate de a dezvolta un dialog constructiv cu
studentii, care promoveaza Intelegerea reciproca si colaborarea - 14%;

evaluarea formativa contribuie la formarea studentilor care sunt mai bine pregatiti sa

faca fata provocarilor si cerintelor pietei muncii - 8%.

La etapa de control 90% dintre CDU (cu aproximativ 40% mai mult comparativ cu etapa

de constatare) au stabilit in mod corect etapele evaludrii formative — masurare, apreciere, decizie

(Figura 3.9). Aceasta crestere reflectd o Imbunatatire majord in identificarea etapelor evaluarii

formative de catre cadrele didactice universitare.
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Figura 3.9. Identificarea etapelor EF de ciatre CDU, etapa de constatare si de control
Referitor la componenta masurare a CEF am obtinut urmatoarele rezultate la etapa de
control (Figura 3.10): 31% din lotul experimental detin nivel mediu, 64% - nivel 1nalt, iar 5%

detin nivel scazut.
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Figura 3.10. Niveluri ale componentei mdasurare din CEF la CDU la etapa de
constatare si etapa de control
Rezultatele de la etapa de control aratd o imbunatatire semnificativd a CEF 1n ceea ce

priveste componenta masurare. La etapa de control, se atestd mai putine CDU cu nivel scdzut,
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ceea ce indica faptul ca majoritatea participantilor din lotul experimental cu nivel mediu si-au

dezvoltat componenta masurare din CEF pana la nivelul Tnalt.

Imbunétatirea nivelului de competentd pentru componenta masurare se caracterizeaza prin:

cunoasterea de catre CDU a esentei si specificului masurarii in cadrul evaludrii
formative;

identificarea operatiilor masurarii si aplicarea lor cu precizie in cadrul evaludrii
formative;

identificarea instrumentelor de masurare a progresului studentilor;

elaborarea instrumentelor de masurare si proiectarea modalitatilor de masurare
conform obiectivelor de evalure;

realizarea activitatilor de evaluare autentice bazate pe rezolvare de probleme,
experimente, observare etc. si aplicarea metodelor didactice relevante in acest sens atat
in grup si cat si individuale (proiecte, situatii de problema, interviuri etc.);
diferentierea si adaptarea tehnicilor de masurare in functie de particularitatile

studentilor si de contextul Tnvatarii.

In acest context, cu referire la componenta mdasurare, am obtinut urmatoarele rezultate la

etapa de control:

a)

b)

c)

referitor la esenta masurarii:

92% dintre respondenti au mentionat corect esenta masurdrii - componenta a evaludrii
formative prin care se consemneaza caracteristici observabile, exprimate in termeni
cantitativi.

referitor la instrumentele utilizate in cadrul evaluarii formative:

81% dintre respondenti au selectat variante corecte care reflectd instrumente de
masurare specifice evaluarii formative (cu 29% mai mult decat la etapa de constatare);
Conform datelor din chestionar, instrumentele de masurare cele mai frecvent utilizate
in procesul evaluarii formative de catre cadre didactice sunt grile de evaluare, fiind
mentionate de majoritatea cadrelor didactice - 87%. Putem afirma cd profesorii
apreciaza structura si obiectivitatea pe care grilele de evaluare le ofera procesului de
masurare. Grilele de evaluare indica criteriile si nivelurile de performanta, ceea ce ajuta
la reducerea subiectivitdtii si la asigurarea unei evaluari obiective. Alte instrumente
selectate din variantele propuse ca fiind utilizate in cadrul evaludrii sunt: fisele de
evaluare (79%), scoruri/scoruri procentuale (39%).

referitor la modalitatile de masurare a achizitiilor studentilor:
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e Respondentii au propus diverse metode si sarcini didactice in conformitate cu
instrumentele de masurare elaborate, sarcini care presupun realizarea proiectelor de
investigare, portofolii, proiecte individuale si de grup, prezentari orale si metode
didactice bazate pe rezolvarea de probleme, studii de caz, dezbatere, simulari:

— realizarea proiectelor de cercetare - 33%;

— prezentdri orale individuale sau de grup - 15%;

— sarcini didactice bazate pe analiza, sinteza, evaluare - 30%;

— utilizarea metodelor didactice interactive (studiu de caz, problematizarea, observarea,
joc de rol, simulare etc.) - 45%;

— dezbatere, discutii panel - 26%.

La etapa de control, se observa o utilizare mai diversificatd a diferitelor metode si sarcini
didactice. Metodele didactice interactive sunt cele mai frecvent utilizate (45%), urmate de sarcini
didactice bazate pe analiza, sinteza, evaluare (30%), dezbatere, discutii panel (26%), proiecte de
cercetare (23%) si prezentari orale (15%). Desi metodele didactice interactive sunt mentionate de
catre CDU in ambele etape, utilizarea lor este mai pronuntata in etapa de control (45%) comparativ
cu etapa de constatare (9%). Putem concluziona cd dupd programa formativa, cadrele didactice
folosesc o varietate mai mare de metode si sarcini didactice pentru a evalua si Imbunatati procesul
de invatare, in timp ce nainte de programa formativa, se constatd o utilizare mai redusd a
metodelor si sarcinilor didactice interactive si participative.

Referitor la componenta apreciere a CEF am obtinut urmatoarele rezultate la etapa de
control (Figura 3.12): 45% dintre CDU detin un nivel inalt, 43% - nivel mediu si 12% - nivel
scazut.

Conform rezultatelor obtinute, precizdm ca se atestd o Imbunatatire semnificativd a CEF
pentru componenta Apreciere, intrucét la etapa de control s-a redus nivelul scdzut (cu 21%) si a
crescut nivelul mediu si Tnalt (cu 2% si respectiv 19%).

Cresterea nivelului de competentd pentru componenta apreciere se caracterizeaza prin:

cunoasterea esentei procesului de apreciere;

- identificarea tipurilor de feedback oferite in procesul de apreciere;

- furnizarea echilibrata a tipurilor de feedback in procesul de apreciere, in corespundere
cu scopul si functiile acestora;

- aplicarea modalitétilor de implicare a studentilor in procesul de apreciere.
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Figura 3.11. Niveluri ale componentei apreciere din CEF la CDU la etapa de constatare si

etapa de control

In acest context, s-au Inregistrat urmatoarele rezultate cu referire la componenta apreciere:

a)

b)

referitor la esenta aprecierii in cadrul evaluarii formative:

88% dintre respondenti au mentionat corect (cu 28% mai mult fatd de etapa de
constatare) ca aprecierea este o etapa a evaludrii formative prin care se consemneaza
aspecte calitative ale potentialului studentilor.

referitor la tipurile de feedback utilizate in aprecierea achizitiilor in cadrul evaluarii
formative (Tabelul 3.13):

100% dintre respondenti oferd feedback obiectiv pozitiv in procesul de apreciere a
achizitiilor in cadrul evaluarii formative;

64% - ofera feedback obiectiv negativ, acest tip de feedback fiind necesar atunci cand
studentul a facut greseli/erori in inviatare, sugerand modalitati constructive de
imbunatatire si/sau corectare;

60% - oferd feedback subiectiv pozitiv, care, desi este bazat pe opinia personald a
profesorului, poate fi util pentru a incuraja si motiva studentul. Acest lucru este sustinut

si In baza argumentelor oferite despre functionalitatea feedbackului.

Nu este inregistrat niciun caz in care se mentioneaza utilizarea feedbackului subiectiv

negativ, care, de altfel, este contraindicat sa fie furnizat in cadrul evaluarii.
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Tabelul 3.13. Frecventa utilizarii tipurilor de feedback in cadrul procesului de apreciere a

achizitiilor in cadrul evaluarii formative (etapa de control)

Tipuri de feedback Frecventa Frecventa
absoluta maxima | procentuala (%)
(M)
Feedback obiectiv pozitiv 42 100%
Feedback obiectiv negativ 27 64%
Feedback subiectiv pozitiv 25 60%
Feedback subiectiv negativ 0 0%

Asadar, constatam ca cel mai frecvent tip de feedback utilizat in aprecierea achizitiilor
studentilor este feedbackul obiectiv pozitiv (100%). Intr-o masura egald, CDU utilizeaza feedback
obiectiv negativ si subiectiv pozitiv in aprecierea achizitiilor. Se atestd 29% dintre CDU care
utilizeaza toate tipurile de feedback recomandate (obiectiv pozitiv si obiectiv negativ, subiectiv
pozitiv) in functie de student si de context in aprecierea achizitiilor.

e Conform rezultatelor din chestionar cadrele didactice, au confirmat utilizarea tipurilor
de feedback prin oferirea exemplelor relevante. Astfel, doar 57% din lotul experimental
au oferit exemple care reflectd corect tipurile de feedback furnizate in aprecierea
studentilor.

c) referitor la modalitatile de implicare a studentilor in procesul de apreciere a
achizitiilor:

e Cadrele didactice au notat diverse modalitdti de implicare a studentilor in procesul de
apreciere a achizitiilor in cadrul evaludrii formative: cea mai frecventd modalitate
utilizatd de CDU in apreciere este autoevaluarea - 81% si evaluarea reciproca - 74%.

Referitor la componenta decizie a CEF, urmatoarele rezultate au fost constatate la etapa de
control (Figura 3.12): 29% din grupul experimental detin nivel mediu, 45% - nivel 1nalt, iar 26%

detin nivel scazut.
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Figura 3.12. Niveluri ale componentei decizie din CEF la CDU la etapa de constatare si
etapa de control
Conform rezultatelor obtinute, afirmam ca se atesta o imbunatatire semnificativd a CEF
pentru componenta Decizie, fiind inregistrata o crestere a nivelului 1nalt (cu 19% mai mult fata de
etapa de constatare) si o diferentd de 14% pentru nivelul scazut (de la 40% in etapa de constatare
la 26% 1n etapa de control).
Imbunititirea rezultatelor referitor la componenta decizie se evidentieaza prin:

— cunoasterea de catre cadrele didactice a esentei si rolului deciziei in procesul de evaluare,
care presupune Tmbundtatirea achizitiilor studentilor prin diverse activitati de remediere
(activitati complementare, activitati de ameliorare si de corectare etc.) - 97%, cu 69% mai
mult decat la etapa de constatare;

— determinarea activitatilor specifice de adaptare continud a continutului si materialelor
didactice pentru a se alinia mai bine cu nevoile de invatare ale studentilor (integrarea de
noi materiale didactice, ajustarea ritmului de predare sau schimbarea metodelor didactice)
—1n proportie de 86% de cadre didactice;

— 1identificarea activitatilor de evaluare pentru studentii care au dificultati de Invatare (sesiuni
de tutorat, activitati de consolidare sau alte interventii de remediere) - in proportie de 95%

de cadre didactice.
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— argumentarea utilizarii feedbackului clar, specific si orientat catre solutii, sugestii concrete

pentru Tmbunatatire care sa ii ajute pe studenti sd realizeze obiectivele de Invatare - in

proportie de 96% de cadre didactice.

Referitor la componenta feedback formativ a CEF am obtinut urmatoarele rezultate la

etapa de control (Figura 3.13): 47% dintre CDU detin nivel inalt, 48% - nivel mediu si 5% - nivel

scazut.
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Figura 3.13. Niveluri ale componentei feedback formativ din CEF la CDU la etapa de

constatare si etapa de control

Conform datelor obtinute, observam ca la etapa de control a crescut semnificativ (cu 37%)

nivelul Tnalt al CEF pentru componenta feedback, iar nivelul mediu si nivelul scazut s-au redus (cu

31% si respectiv 6%). Aceasta schimbare indica faptul ca participantii programei formative au

inregistrat progrese. Cresterea nivelului de competentd pentru componenta feedback se

caracterizeaza prin:

recunoasterea componentelor feedbackului in procesul evaluarii;

identificarea tipurilor de feedback (despre sarcina de evaluare, despre procesul
realizarii sarcinii, despre autoreglementare, despre personalitatea studentului);
furnizarea feedbackului in timp potrivit, combinand diverse tipuri de feedback in
functie de context;

oferirea feedbackului complet, in functie de scopul si etapele evaludrii formative;
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- oferirea feedbackului clar, specific, in corespundere cu obiectivele de evaluare si
instrumentele de masurare aplicate;

- furnizarea feedbackului imediat la etapa de apreciere pentru a identifica dificultatile de
invatare si oferirea feed-forward-ului la etapa de decizie pentru a ghida studentii in
imbunatatirea performantelor.

In acest context, evidentiem urmitoarele rezultate la etapa de control cu referire la componenta
feedback formativ:

a) referitor la esenta feedbackului in cadrul evaluarii formative:

e 95% dintre CDU au mentionat ca feedbackul este functional in cadrul evaluarii
formative, furnizand argumente structurate privind functionalitatea feedbackului si
doar 5% dintre CDU au mentionat ca feedbackul este mai putin functional, fard a nota
argumente care sustin parerea.

e Argumentele oferite cu privire la functionalitatea feedbackului se repetd unele indicate
la etapa de constatare (sustinerea si motivarea studentilor; oferirea claritdtii si
intelegerii referitor la continut, obiective de evaluare; identificarea progresului si
imbunatatirea punctelor tari si slabe ale studentilor; ajustarea metodologiei de predare),
fiind completate de alte argumente (Tabelul 3.14).

Tabelul 3.14. Categorii de argumente oferite de catre CDU privind functionalitatea

feedbackului in cadrul evaluirii formative (etapa de control)

Categorii de argumente privind functionalitatea Frecventa | Frecventa
feedbackului in evaluarea formativa absoluta | procentuala
maxima (%)
(M)
Feedbackul sustine si motiveaza studentii, ajutandu-i sa- 5 14%

si seteze obiective de invatare si sa dezvolte strategii

eficiente pentru a le atinge

Feedbackul oferd studentilor claritate si Intelegere 11 30%
referitor la continut, obiective de evaluare, prin feed-up
fiind setate obiectivele de evaluare, directiile de Invatare
si prin feed-forward fiind furnizate actiunile necesare de

imbunatatire a rezultatelor

Feedbackul identificd progresul si sustine imbunatatirea 6 16%

eficacitatii procesului de Invatare
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Feedbackul contribuie la ajustarea metodologiei de
predare in conformitate cu stilurile de invatare, nivelul de

performanta atins de studenti

14%

Feedbackul sustine dezvoltarea autonomiei si a
responsabilitatii studentilor, deoarece 1i ajutd sa isi
planifice procesul de invatare Intr-un mod mai eficient si

sa dezvolte strategii de invatare eficiente pentru viitor

8%

Feedbackul ajutd studentii sd reflecteze asupra
performantei lor si sd inteleaga ce anume au nevoie sa

imbunatateasca

10%

Feedbackul reduce anxietatea si incertitudinea (prin
feed-up), deoarece studentii stiu ce se asteapta de la ei si

ce trebuie sd facd pentru a reusi

8%

c) referitor la tipurile de feedback:

e Furnizarea feedbackului in cadrul evaludrii formative este mentionatda de 100% dintre
CDU; 79% dintre respondenti au mentionat utilizarea feed-forward-ului si 81%
utilizeaza feed-up. Utilizarea feedbackului complet este mentionat de catre 62% dintre
CDU (Figura 3.14). Putem afirma cd in urma programei formative si a activitatilor

individuale realizate, profesorii recunosc eficienta feedbackului in timp potrivit, prin

furnizarea de feed-up si feed-forward.
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Figura 3.14. Frecventa utilizirii feedbackului de citre CDU in cadrul evaluarii formative,

etapa de constatare si de control

Datele indica faptul cd un procent mare din cadrele didactice universitare recunosc

importanta feedbackului in complexitatea sa. Procentele ridicate pentru utilizarea feed-forward-

ului (79%) si feed-up-ului (81%) sugereaza ca profesorii constientizeaza importanta feedbackului

imediat cu referire la aspecte corecte si incorecte ale raspunsurilor, precum si necesitatea de a

stabili clar asteptarile de la inceput la etapa de masurare si de a oferi sugestii pentru Imbunatatiri

viitoare in cadrul etapei de decizie. Observam o crestere semnificativa (de la 12% la etapa de

constatare la 62% la etapa de control) privind utilizarea componentelor de feedback in sistem.

Conform rezultatelor din chestionar, 55% dintre CDU au oferit exemple corecte de
feedback care reflecta variantele selectate; 43% dintre CDU au oferit exemple partiale
ale componentelor de feedback si 2% - nu au oferit raspunsuri.

Cadrele didactice au identificat tipul de feedback in situatiile de caz expuse, astfel:
feed-up a fost identificat de catre 70% dintre CDU, feedback a fost identificat de catre
95% dintre CDU si feed-forward a fost identificat de catre 77% dintre CDU.
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Rezultatele privind imbunatatirea nivelului de dezvoltare a competentei de evaluare

formativda sunt evidentiate si in baza analizei produselor activititii (Anexele 7, 8, 9, 10).

Produsele realizate de catre cadrele didactice pe parcursul programei de formare sunt:

a) pentru componenta mdasurare:

instrument de masurare a achizitiilor studentilor in cadrul evaluarii formative,
conform caruia s-a evaluat abilitatea cadrului didactic de a elabora instrumente de
masurare in baza criteriilor care vizeaza: corectitudinea elaborarii instrumentelor
de masurare conform cerintelor specifice; adaptarea instrumentelor la continutul si
obiectivele de evaluare; precizarea activitdtii de evaluare (sarcind didactica si

metodd) conform instrumentului de masurare.

b) pentru componenta apreciere:

inventarul tipurilor de feedback oferite in procesul de apreciere a achizitiilor
studentilor, In conformitate cu care s-a evaluat capacitatea cadrului didactic de a
aprecia rezultatele invatarii studentilor, fiind analizate criterii precum, aprecierea
achizitiilor n raport cu obiectivele de evaluare si instrumentele de masurare
prestabilite; oferirea feedbackului individualizat, cu accent pe aspectele forte ale
studentului si efortul acestuia in invatare; furnizarea feedbackului obiectiv si
constructiv; precizarea modalitatilor de ghidare a studentului in analiza propriilor
puncte forte si depasirea obstacolelor de Invatare.

tehnici de autoevaluare si evaluare reciproca in procesul de apreciere in cadrul
evaluarii formative in baza careia s-a evaluat capacitatea cadrului didactic de a
realiza procesul de apreciere prin implicarea studentilor in autoevalure si evaluare
reciprocd, prin stabilirea criteriilor de evaluare; formularea Intrebarilor de reflectie
si de autoevaluare; oferirea posibilitatii ca studentii sa ofere feedback, argumentand
sugestiile specifice, constructive, de imbunatatire a rezultatelor obtinute; implicarea

studentilor in stabilirea obiectivelor si strategiilor de Invatare pentru viitor.

c) pentru componenta decizie:

e fisa activitatilor de remediere propuse la etapa de decizie prin care s-a evaluat

abilitatea cadrului didactic de a stabili activitati de remediere (activitati
complementare si de corectie) pentru studeti, in functie de rezultatele obtinute de

catre acestia.

d) pentru componenta feedback formativ:
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o fisa exemplelor de feedback oferite studentilor in procesul de evaluare (pe
parcursul a 1-2 sdptamani) prin care s-a evaluat abilitatea cadrului didactic de a
oferi feedback eficient prin furnizarea feed-up-ului clar si specific in vederea
realizdrii obiectivelor de evaluare de cétre studenti; oferirea feedbackului optim, in
timp potrivit, adecvat situatiilor de evaluare; oferirea feed-forward-ului in vederea
imbunatatirii performantelor.
Conform datelor obtinute in baza analizei produselor activitatii si a datelor statistice
descriptive referitoare la produsele activitatii CDU (Anexa 11) prezentdm urmatoarele rezultate

referitoare la competenta de evaluare formativa (Figura 3.15):
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Figura 3.15. Niveluri de dezvoltare a CEF in baza analizei produselor activitatii

Astfel, in figura 3.13 se observa nivelul de dezvoltare a CEF la cadrele didactice pentru
componentele masurare, apreciere si decizie prin prisma feedbackului formativ.

Cu referire la componenta masurare precizam urmatoarele:

- 67% dintre cadre didactice detin nivel inalt al abilitatii de masurare a achizitiilor

studentilor, reflectat in fisa instrumentelor de masurare elaborate.

Cadrele didactice au precizat clar si corect operatiile masurarii in activitatile desfasurate in
cadrul seminarelor/atelierelor/lucrarilor de laborator si au propus actiuni relevante de imbunatatire
a procesului de masurare, printre care mentionam: asigurarea transparentei masurarii, comunicand
si prezentand studentilor criteriile de evaluare; implicarea studentilor in desfasurarea operatiilor

de masurare; adaptarea tehnicilor/metodelor de masurare la particularitétile studentilor. Conform
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analizei instrumentelor de masurare, CDU au elaborat instrumente de masurare conform rigorilor
prestabilite, in corespundere cu continutul si obiectivele de evaluare. Dintre instrumentele de
madsurare elaborate se enumera grile de evaluare, atat de tip analitic, cat si de tip holistic; fise de
evaluare cu precizarea criteriilor si indicatorilor de evaluare; fise de observatie.

- 26% dintre cadre didactice detin nivel mediu si 7% - nivel scazut, care se caracterizeaza
prin dificultatea elaborarii instrumentelor de masurare conform cerintelor specifice si
adaptarea sarcinilor si/sau metodelor didactice la instrumentul de masurare, fapt prin
care argumentdm necesitatea realizarii programei de formare in functie de ritmul si
stilul de invatare al formabililor.

In privinta componentei apreciere evidentiem faptul ca:

- Formabilii au demonstrat nivel inalt (62%) prin realizarea procesului de apreciere in
raport cu obiectivele de evaluare si instrumentele de masurare prestabilite; prin
elaborarea si desfasurarea activitatilor de implicare a studentilor in evaluare reciproca
si autoevaluare;

- 36% dintre cadre didactice detin nivel mediu si 2% - nivel scazut al abilitdtii de
apreciere, fiind inregistrate dificultati in oferirea feedbackului individualizat si
elaborarea tehnicilor de implicare a studentilor in procesul de autoevaluare si evaluare
reciproca.

Pe componenta decizie in cadrul evaluarii formative atestim urmatoarele rezultate:

— 67% din grupul experimental au nivel inalt, caracterizat prin luarea deciziilor relevante
si eficiente, adaptate nevoilor individuale ale studentilor.

— 36% si 7% au nivel mediu si respectiv nivel scdzut, ceea ce inseamnd cad existd
segmente semnificative ale grupului care se confrunta cu provocari in procesul de luare
a deciziilor eficiente.

Cu referire la componenta feedback formativ precizam urmatoarele:

— 52% dintre cadre didactice detin nivel inalt al abilitatii de oferire a feedbackului in
procesul de evaluare formativa.

Nivelul 1nalt al abilitatii de oferire a feedbackului este reflectat prin exemplele furnizate
care demonstreaza abilitatea de a furniza feed-up clar si specific in vederea realizarii obiectivelor
de evaluare de cétre studenti; abilitatea de a oferi feedback optim, adecvat situatiilor de evaluare
(feedback despre sarcina invatarii propuse, feedback despre procesul de realizare a sarcinii,
feedback despre autoreglementarea invatdrii de catre studenti, feedback despre personalitatea
studentilor, cu rol de motivare); abilitatea de a oferi feed-forward eficient in vederea imbunatatirii

performantelor.
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- 41% si respectiv 7% dintre cadre didactice detin nivel mediu si scazut al abilitatii de
oferire a feedbackului, caracterizat prin ponderea oferirii doar a feedbackului, fiind
nevalorificate componentele feed-up si feed-forward, care sunt necesare si esentiale in
vederea furnizarii unui feedback functional si deplin.

In continuare este prezentati corelatia dintre produsele elaborate si nivelul competentei de
evaluare formativa la etapa de control la cadrele didactice universitare (Tabelul 3.15). Conform
rezultatelor obtinute 1n baza coeficientului de corelatie Pearson, putem afirma ca exista o corelatie
semnificativa dintre nivelul CEF si nivelul produselor activitatii realizate de catre CDU. Valorile
apropiate de 1 indica o corelatie pozitiva puternica, iar valorile apropiate de -1 indica o corelatie
negativa puternica. Conform rezultatelor din tabelul 3.15, toate valorile ,,p”” sunt pozitive si situate
intre 0,5 51 0,7, ceea ce indicd o corelatie pozitiva moderata pana la puternica. Asadar:

e existd o corelatie pozitivd semnificativd dintre nivelul CEF si nivelul abilitatii de

elaborare a instrumentelor de masurare;

e existd o corelatie pozitivd semnificativd dintre nivelul CEF si nivelul abilitatii de
apreciere prin furnizarea tipurilor de feedback;

e existd o corelatie pozitivd semnificativd dintre nivelul CEF si nivelul abilitatii de
realizare a tehnicilor de autoevaluare si evaluare reciproca in cadrul procesului de
apreciere a achizitiilor studentilor.

e existd o corelatie pozitivd semnificativd dintre nivelul CEF si nivelul abilitatii de
stabilire a activitdtilor de remediere la etapa de decizie;

e existd o corelatie pozitiva semnificativa dintre nivelul CEF si nivelul abilitatii de oferire
a feedbackului in procesul de evaluare a studentilor.

Tabelul 3.15. Corelatia dintre produsele activitatii CDU si nivelul CEF

(etapa de control)

Instrumente Inventarul Tehnici de | Activitati | Fisa
de masurare | tipurilor de | autoevaluare | de exemplelor
elaborate feedback si  evaluare | remediere | de feedback
oferite in | reciprocd propuse la | oferite
procesul de etapa  de | studentilor
apreciere decizie in procesul
de evaluare
Competenta de | p=0,622 p=0,579 p=0,574 p=0,557 p=0,605
evaluare
formativa

Astfel, toate produsele activitdtilor prezentate au o corelatie pozitivd semnificativa cu

competenta de evaluare formativa. Acest lucru Tnseamna ca, pe masura ce competenta de evaluare
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formativa creste, nivelul de realizare a activitatilor specifice componentelor CEF tinde sa creasca
si ele. Faptul ca toate valorile sunt pozitive si semnificative demonstreaza eficienta programei
formative n dezvoltarea CEF si la Tmbunatatirea calitatii activitatilor didactice desfasurate in
cadrul evaluarii formative. Aceasta sugereaza ca activitdtile individuale in care CDU au elaborat
produse specifice sunt relevante si contribuie efectiv la dezvoltarea competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare.

De asemenea, 1n baza analizei coeficientului Pearson (Anexa 12), am determinat corelatia
dintre produsele activitatii realizate de catre cadrele didactice universitare. Astfel, evidentiem
urmatoarele corelatii dintre produsele activitatii:

a) instrumente de masurare elaborate:

e corelatie pozitiva semnificativa cu oferirea feedbackului, feed-up-ului si feed-
forward-ului, unde p=0,756;

e corelatie pozitiva semnificativa cu tipurile de feedback furnizate in procesul de
apreciere, unde p=0,717;

e corelatie pozitiva semnificativd cu aplicarea tehnicilor de autoevaluare si evaluare
reciproca in procesul de apreciere, unde p=0,510.

b) inventarul tipurilor de feedback:

e corelatie pozitivd semnificativa cu tehnici de autoevaluare si evaluare reciproca,
unde p= 0,579.

c) fisa exemplelor de feedback oferit in cadrul evaluarii:

e corelatie pozitiva semnificativa cu tipurile de feedback furnizate in procesul de
apreciere, unde p=0,697;
e corelatie pozitiva cu tehnici de autoevaluare si evaluare reciprocd, unde p=0,438.

d) activitdti de remediere propuse la etapa de decizie:

e corelatie pozitivd semnificativa cu instrumente de masurare, unde p=0,729;

e corelatie pozitiva semnificativa cu tipurile de feedback furnizate in procesul de
apreciere, unde p=0,752;

e corelatie pozitiva cu aplicarea tehnicilor de autoevaluare si evaluare reciproca in
procesul de apreciere, unde p= 0,481;

e corelatie pozitiva semnificativa cu oferirea feed-up-ului, feedbackului si feed-

forward-ului, unde p=0,668.
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Concluziondm ca existd o corelatie pozitivd puternicd Intre majoritatea produselor
activitatii, indicand ca aceste componente sunt conectate si se influenteaza reciproc in contextul
procesului de evaluare formativa.

Instrumentele de masurare elaborate are o corelatie semnificativa (p=0,756) cu feedbackul
oferit 1n toatd complexitatea sa. Aceastd corelatie sugereaza cd elaborarea unor instrumente
eficiente de masurare conditioneaza si capacitatea de a oferi feedback eficient. Activitdtile de
remediere propuse la etapa de decizie si tipurile de feedback oferite in procesul de apreciere au,
de asemenea, o corelatie semnificativa (0,752), ceea ce indica importanta furnizarii unui feedback
echilibrat In procesul de apreciere in vederea imbunatatirii rezultatelor si adoptarii unor decizii
relevante.

In general, toate produsele activititii prezintd corelatii pozitive, sugerdnd coerenta si
complementaritate a acestor componente in procesul de evaluare formativa.

3.5. Concluzii la capitolul 3

Analizand si sintetizand rezultatele obtinute in cadrul demersului experimental al
dezvoltarii competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare, concluziondm
urmatoarele:

1. Realizarea experimentului psihopedagogic, conform etapelor sale, ne-a permis sa
justificdm ca ipoteza cercetarii propusa este valida, lucru demonstrat prin diferentele semnificative
ale rezultatelor obtinute de cadrele didactice universitare, privind nivelul dezvoltarii competentei
de evaluare formativa, la etapele de constatare si de control.

2. La etapa de constatare a fost aplicat instrumentul de cercetare: Chestionarul de evaluare
a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare, prealabil fiind supus
procedurii de validare cu ajutorul indicelui Cronbach Alpha. La etapa de control a fost repetata
aplicarea chestionarului n scopul constatérii diferentelor semnificative intre rezultatele obtinute
la etapa de constatare si cele obtinute la etapa de control.

3. Analiza rezultatelor obtinute la etapa de constatare a relevat niveluri diferite de
dezvoltare a competentei de evaluare formativa in randul cadrelor didactice universitare, ponderea
majord fiind orientata catre nivelul mediu de dezvoltare.

4. Constatarile obtinute in evaluarea nivelului de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice, au servit drept punct de referintd in implementarea programei de
formare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare, care, de fapt,
constituie instrumentul de validare a Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa. Programa formativa s-a focusat pe continuturi care reflecta componentele:

madsurare, apreciere, decizie si feedback formativ, proiectat conform obiectivelor de instruire
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stabilite si realizat printr-un complex de strategii, forme, metode si mijloace care asigurad
implicarea cadrelor didactice universitare in demersul de formare privind dezvoltarea CEF.

5. Rezultatele obtinute la etapa de control au confirmat validitatea si eficienta modelului
psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativd la cadrele didactice
universitare, demonstrat prin testul T al programului de statistica SPSS 26. Valorile procentuale
evidentiazd o dinamica pozitivd in rezultatele obtinute, determinate de cresterea nivelului
competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Diferentele sunt validate
statistic, fiind stabilitd o medie mai mare a nivelului de CEF (M=23,62) comparativ cu etapa de
constatare (M=18,9), diferenta fiind statistic semnificativa in baza testului T (t=-8.147).

6. Rezultatele care confirma cresterea nivelului CEF au fost analizate si in baza produselor
realizate de catre cadrele didactice universitare pe parcursul demersului de formare in care au fost
implicati, produsele fiind alineate la obiectivele programei formative.

7. Prin urmare, ipoteza de cercetare s-a confirmat: procesul de dezvoltare a competentei
de evaluare formativa la cadrele didactice universitare a fost eficient in conditiile in care am stabilit
un sistem de repere conceptuale si metodologice de dezvoltare a competentei de evaluare
formativd; am elaborat si validat un model psihopedagogic de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare.

Dat fiind faptul cd am demonstrat eficienta programei formative in cadrul
experimentului psihopedagogic desfasurat de noi, putem conchide cd am contribuit prin aceasta la
solutionarea problemei stiintifice, care rezida in modelul psihopedagogic de dezvoltare a CEF pe
care l-am elaborat si care a contribuit la eficientizarea procesului de formare continud a cadrelor

didactice universitare privind dezvoltarea competentei de evaluare formativa.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Cercetarea realizata la tema Repere teoretice si metodologice de dezvoltare a competentei
de evaluare formativa la cadrele didactice in invatamantul universitar a vizat una dintre
problemele actuale privind eficientizarea si cresterea relevantei Invatarii si formarii, prin
dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. Cercetarea s-a
axat pe analiza conceptului de evaluare formativa, prin raportare la diverse acceptiuni teoretice,
pe stabilirea fundamentelor epistemologice referitoare la evaluarea formativa, pe determinarea
structurii competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare si a finalizat cu
demersul experimental, fiind elaborat si validat Modelul de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa la cadrele didactice universitare.

In raport cu scopul si obiectivele cercetarii, conturaim urmatoarele concluzii:

1. Analiza teoretica a scos 1n evidenta faptul cd evaluarea formativa este abordata in literatura
de specialitate, fiind atribuite multiple semnificatii. In contextul cercetirii noastre, evaluarea
formativa in Tnvatdmantul universitar reprezintd un proces structurat si continuu, directionat spre
eficientizarea invatarii si a formarii studentilor.

2. Analiza si sinteza teoriilor referitoare la evaluarea formativd ne-au directionat spre
determinarea si  argumentarea fundamentelor epistemologice: abordari filozofice,
psihopedagogice, cibernetice. Prin integrarea acestor diverse aborddri, am evidentiat
caracteristicile procesului de evaluare formativd in invatdmantul universitar, care presupune
centrarea pe sustenabilitatea invatarii si formarea de competente, dezvoltarea autonomiei si a
colabordrii in procesul invatarii, adaptarea prin feedback a procesului de formare in functie de
nevoile si progresul studentilor.

3. Coordonatele teoretice analizate ne-au permis sa deducem cd dezvoltarea competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice universitare se bazeaza pe un ansamblu de teorii si principii
corespunzatoare acestora.

4. Axandu-ne pe fundamente teoretice, am actualizat conceptul de competentd de evaluare
formativa care reprezinta un sistem integrativ constituit din cunostinte referitor la caracteristici,
instrumente, modalitati de evaluare, abilitati privind elaborarea si aplicarea instrumentelor de
evaluare, a modalitatilor de implicare a studentilor in procesul de evaluare, orientat spre
remedierea si ameliorarea achizitiilor, valori si atitudini exprimate prin interes, motivatie,
deschidere privind eficientizarea calitatii invatarii reflectate in procesul de masurare, apreciere,

decizie prin prisma feedbackului formativ.
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5. Prin obiectivele de ordin teoretic si practic realizate, am justificat pertinenta competentei
de evaluare formativa in sistemul de competente profesionale ale cadrului didactic universitar,
aceasta avand un rol definitoriu in sporirea eficientei si calitatii procesului educational.

6. Reperele teoretice, care reflecta teoriile si setul de principii deduse (principiul variabilitatii;
individualizarii; utilitatii invatarii; interdependentei; continuitatii dintre experienta individuald si
experienta sociald; invatarii centrate pe student; pozitivitatii si reusitei; obiectivitatii; esafodajului;
monitorizarii progresului individual; evaluarii axate pe competentd; coerentei; unitatii dintre
reglarea retroactivd si reglarea interactivd), au generat reperele metodologice, cu caracter
functional si normativ, in dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice
universitare.

7. In concordanta cu sistemul de teorii si principii, am elaborat Modelul psihopedagogic de
dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare, care reprezinta
un reper fundamental In proiectarea si implementarea demersului de formare a cadrelor didactice
universitare privind dezvoltarea competentei de evaluare formativa. Elementele metodologice ale
modelului reflecta conexiunea obiectivelor, continuturilor, tehnologiei de formare si evaluarea,
orientate spre formarea CEF la cadrele didactice universitare. Prin structura sa complexa, modelul
elaborat de noi asigura eficienta procesului de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la
cadrele didactice universitare.

8. Experimentul psihopedagogic desfasurat a validat eficienta Modelului psihopedagogic de
dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare prin cresterea
nivelului de dezvoltare a competentei de evaluare formativa la cadrele didactice, in urma implicarii
in programa formativa de dezvoltare a CEF, evidentiatd in rezultatele comparative ale mediilor
esantioanelor perechi (etapa de constatare -18,90, etapa de control - 23,62, valoarea statistica t
fiind t=-8.147).

9. Rezultatele teoretice si aplicative generate prin cercetarea efectuatd ne permit sa
concluziondm ca dezvoltarea competentei de evaluare formativa la cadrele didactice universitare
reprezintd un demers complex care necesitd un angajament profund si coordonat din partea
cadrelor didactice universitare, exprimat prin deschidere, adaptare si flexibilitate in contexte de
invatare, precum si interes $i motivatie pentru propria formare profesionala.

10. Rezultatele cercetarii confirma solutionarea problemei stiintifice, care rezida in elaborarea
modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare formativa ceea ce a contribuit
la eficientizarea procesului de formare continud a cadrelor didactice universitare privind

dezvoltarea competentei de evaluare formativa.
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in

baza rezultatelor obtinute in cercetare, propunem urmatoarele recomandari pe

urmatoarele dimensiuni:

a)

b)

c)

Dimensiunea cercetdirilor in domeniul stiintelor educatiei

Extinderea perspectivelor de abordare a dezvoltarii competentei de evaluare formativa
in diferite contexte educationale, cum ar fi invatdmantul la distanta, formarea continua
a cadrelor didactice etc.;

Realizarea cercetdrilor care analizeaza si determind conexiunea dintre feedbackul
formativ si alte variabile incluse in procesul de evaluare (autoevaluarea, evaluarea
reciproca etc.);

Desfasurarea cercetarilor longitudinale Tn scopul stabilirii influentei pe termen lung a
evaludrii formative asupra progresului studentilor;

Elaborarea si publicarea ghidurilor metodologice privind dezvoltarea competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice;

Dimensiunea formarii continue a cadrelor didactice universitare

Formarea continua a cadrelor didactice in vederea dezvoltarii cunostintelor, abilitatilor
de realizare eficienta a procesului de evaluare formativa in invatdmantul universitar;
Valorificarea Modelului psihopedagogic de dezvoltare a competentei de evaluare
formativa si a rezultatelor experimentale in cadrul cursurilor de formare continua ale
cadrelor didactice universitare;

Organizarea simpozioanelor si conferintelor tematice referitor la evaluarea formativa
in invatamantul universitar, pentru promovarea schimbului de bune practici, tendinte si
inovatii In evaluare.

Dimensiunea procesuald a evaluarii formative desfasurata de cadrele didactice
Revizuirea si adaptarea constantd a strategiilor de evaluare in functie de feedbackul
oferit de catre studenti si de nevoile de invétare ale acestora;

Implementarea autoevaludrii si a evaluarii reciproce in evaluarea formativa, pentru
sustinerea reflectiei si responsabilizarii studentilor in procesul de Invatare;

Utilizarea diferitelor instrumente de evaluare formativa pentru obtinerea unei imagini
complete a progresului studentului;

Furnizarea constantd a feedbackului in vederea imbunatatirii Tnvatarii studentilor si

ameliorarii achizitiilor acestora.

Avand in vedere complexitatea procesului de dezvoltare a competentei de evaluare

formativa, cercetarea realizatd de noi prezinta anumite /imite. Este important de remarcat ca nivelul

de dezvoltare a CEF variaza in functie de formarea psihopedagogica (modulul psihopedagogic) a
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cadrelor didactice, ca urmare, stabilindu-se o neomogenitate in ceea ce priveste nivelul
competentei de evaluare formativa. De asemenea, exista limite asociate cu constientizarea limitata
a beneficiilor evaludrii formative, atitudinile cadrelor didactice fatd de evaluarea formativa si
rezistenta acestora la schimbare, toate acestea constituind bariere in dezvoltarea competentei de
evaluare formativa.

Totusi, complexitatea cercetdrii realizate ne permite sd trasdm perspective si directii
viitoare de cercetare. In acest sens, fiecare componentd a competentei de evaluare formativa

prezintd interes stiintific si poate fi exploratd in cercetari ulterioare.

147



10.

11.

12.

BIBLIOGRAFIE

In limba romana:

. ANITEI, M. (2006). Psihologie experimentala. lasi: Polirom, 400 p. ISBN 978-973-46-0541-

5.

BIRNAZ, N. (2009). Metodologia elabordrii manualului scolar. Teza de doctor in pedagogie.
Chisinau. 195 p.

BIRNAZ, N. (2012). Evaluarea achizitiilor studentilor prin teste sumative. in: Studia
Universitatis Moldaviae. Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, 9 (59), pp. 196-202.

BIRNAZ, N., SPINU, V. (2016). Evaluarea formativa — deziderat in invatamantul universitar.
In: Studia Universitatis Moldaviae. Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, 5 (95), pp. 80-89.

BIRNAZ, N., BOTEZATU, V. (2018). Valenta formativd a feedforward-ului in formarea
initiald a studentilor. In: Materialele Conferintei stiintifice internationale ,, Educatia din
perspectiva valorilor”, vol. XIV. Bucuresti: Editura EIKON, pp. 118 - 122.

BLANDUL, V.C. (2004). Evaluarea didacticd interactivi. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 180 p. ISBN: 973-30-2671-9.

BOCOS, M. (2008). Didactica disciplinelor pedagogice. Un cadru constructivist. Pitesti:
Paralela 45, 428 p. ISBN: 978-973-47-0534-4.

BONTAS, L. (2007). Tratat de pedagogie. Bucuresti: ALL, 400 p. ISBN 978973-571-7384.
BOTEZATU, V. (2018). Feed-up, dimensiune operationaldi a evaludrii formative. In:
Conferinta Stiintifica nationald cu participare internationala ,,Integrare prin Cercetare si
Inovare”, 8-9 noiembrie, 2018. Chisinau: CEP USM, pp. 137-139.

BOTEZATU, V. (2019). Particularitatile evaludrii formative din perspectiva constructivista.
In: Conferinta Stiintifica nationald cu participare internationald ,,Integrare prin Cercetare gi
Inovare”, Universitatea de Stat din Moldova, Chisinau, 7-8 noiembrie, 2019. Chisinau: CEP
USM, pp. 37-40.

BOTEZATU, V. (2020). Aspecte-cheie ale masurarii- etapd in evaluarea formativd a
studentilor. In: Conferinta stiintifica nationald cu participare internationald ,, Integrare prin
cercetare si inovare”, Universitatea de Stat din Moldova, Chisinau, 10-11 noiembrie, 2020.
Chisinau: CEP USM, pp. 154-157.

BOTEZATU, V. (2021). Consideratii generale privind inteligenta apreciativa a cadrelor
didactice in invatimantul superior. In: Conferinta stiintificd nationald cu participare
internationala ,,Integrare prin cercetare si inovare”, Universitatea de Stat din Moldova,

Chisinau, 10-11 noiembrie, 2021. Chisinau: CEP USM, pp. 127-129.

148



13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
23.

24.

25.

26.
27.

28.

29.

BOTEZATU, V. (2023a). Feedbackul in evaluarea formativa: strategii de optimizare a
invatarii. in: Journal of Pedagogy, (2), pp. 175-194. ISSN 0034-8678.

BOTEZATU, V., BIRNAZ, N. (2019). Evaluarea formativa prin prisma abordarilor
psihopedagogice in invatimantul universitar. in: Studia Universitatis Moldaviae. Seria ,,Stiinte
ale Educatiei”, Chisinau, 9 (129), pp. 32-39. ISSN 1857-2103.

BOTEZATU, V., BIRNAZ, N. (2022). Abordiri metodologice de dezvoltare a competentei
de evaluare formativa la cadrele didactice universitare. In: Studia Universitatis Moldaviae.
Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, Chisinau, 9(159), pp. 26-35. ISSN 1857-2103.

BUCUN, N. (2014). Evaluarea eficientei invatarii prin prisma pedagogiei competentelor. In:
Univers pedagogic, nr. 1, pp. 3-16. ISSN 1811-5470.

BUNESCU, V. (1995). [nvdtarea deplind: teorie si practicd. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 100 p. ISBN: 973-30-4523-3.

CABAC, V. (2006). Evaluarea formativa: esentd, functii, aplicare. In: Artd si educatie
artistica: revista de cultura, stiinta si practica educationala, 1, pp. 45-53.

CABAC, V. (2014). Competenta — produs al activitatii de invatare. In: Competente ale
pedagogilor: interpretari. Chisinau: Continental Grup, 192 p. ISBN 978-9975-9810-5-7.
Cadrul de referinta al curriculumului universitar. (2015). N. Birnaz, O. Dandara, Goras-
Postica V. et al. Coord. V1. Gutu. Chisinau: CEP USM, 128 p. ISBN 978-9975-71-689-5.
CALLO, T., PASCARI, V. (2015). Functionalitatea in educatie: sens si necesitate. In: Studia
Universitatis Moldaviae. Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, 5(85), pp. 8-12. SSN 1857-2103.
CAPCELEA, V. (2013). Filosofie. Chisinau: ARC, 135 p. ISBN 9789975617413.
CERGHIT, 1. (1997). Didactica. Manual pentru clasa a X-a. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogicd, 174 p. ISBN 973-30-0945-8.

CHIS, V. (2005). Pedagogia contemporana - Pedagogia pentru competente. Cluj-Napoca:
Editura Casa Cartii de Stiinta, 200 p. ISBN 973-686-695-5.

CLIPA, O. (2008). Valente formative ale evaluirii in cadrul mediului universitar. In: Studia
Universitatis Moldaviae, Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, 5(15), pp. 68-71. ISSN 1857-2103.
Codul Educatiei al Republicii Moldova. (2014). In: Monitorul Oficial, nr.319-324.
COJOCARU, V. (2009). Evaluarea programelor/proiectelor de cercetare. In: Studia
Universitatis Moldaviae. Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, nr. 5(25), pp. 27-29. ISSN 1857-2103.
COPILU, D., COPILU. V., DARABANEANU, I. (2002). Predare pe bazi de obiective
curriculare de formare, Bucuresti: Editura Didactica si Pedagogica, 184 p.

CUCOS, C. (2002). Pedagogie, lasi: Polirom, 464 p. ISBN: 973-681-063-1.

149



30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

CUCOS, C. (2008). Teoria si metodologia evaluarii. lasi: Polirom, 272 p. ISBN 978-973-46-
0936-9.

CUCOS, C. (2013). Educatia. Experiente, reflectii, solutii. lasi: Polirom, 318 p. ISBN: 978-
973-46-3232-9.

CUCOS, C. (2016). Pedagogie. lasi: Polirom, 983 p. ISBN 978-973-46-4041-6.

CRISTEA, S. (2000). Dictionar de pedagogie, Bucuresti: Litera, 395 p. ISBN 973935551X.
CRISTEA, S. (2010). Fundamentele pedagogiei. lasi: Polirom, 434 p. ISBN 978-973-46-
1562-9.

DABIJA, A. (2012). Proiectarea sarcinilor evaluative: practici bune la Universitatea de Stat
din Moldova. In: Revista Didactica Pro, revistd de teorie si practicd educationald, nr. 5-6 (75-
76), pp. 58-62. ISSN 1810-6455.

DANDARA, O. (2000). Evaluarea acceptie determinata de contextul Invatdmantului formativ.
In: Revista Didactica Pro, revistd de teorie si practicd educationald, nr.3, pp. 36-37. ISSN
1810-6455.

bazat pe realizarea de proiecte. In: Revista Didactica Pro, revisti de teorie si practicd
educationala, nr. 5-6, pp. 7-11. ISSN 1810-6455.

DANDARA, O., OLARU, V., MURARU, E. (2018). Evaluarea curriculumului educational.
Aria curriculara: Educatie socioumanisticd. Chisindu: Editura CEP USM.

DEWEY, J. (1972). Democratie si Educatie: O introducere in filosofia educatiei. Bucuresti:
Editura Didactica si Pedagogica, 339 p. ISBN 973-30-1125-5.

DUMBRAVEANU, R., PASLARU, V1., CABAC, V. (2014). Competente ale pedagogilor.
Interpretari. Chisindu: Continental Grup, 192 p. ISBN 978-9975-9810-5-7.

Evaluarea standardelor educationale. Ghid metodologic. (2009). Coord. I. Achiri, A.
Bolboceanu, V1. Gutu, M. Hadirca. Chisinau: Print-Caro, 15 p. ISBN: 978-9975-4044-57.
FLOREA, N., TARANU, M. (2007). Pedagogie. Curs de formare initiald pentru cariera
didactica. Bucuresti: Editura Fundatiei Romania de Maine, 294 p. ISBN 978-973-725-847-2.
GHERSTEGA, T. (2016). Managementul curriculumului universitar in contextul autonomiei
institutionale. Teza de doctor In pedagogie. Chisindu, 2016. 168 p.

GOLUBITCHI, S. (2020). Evaluarea bazati pe competente in invitimantul general. In: 4cta
et commentationes (Stiinte ale Educatiei), nr. 4 (22), pp. 152-158. ISSN 1857-0623.
GORAS-POSTICA, V. (2018). De la didactica scolari la cea universitara si andragogie: repere

pentru asigurarea continuitatii studiilor universitare la nivel de tehnologie didactica. In: Studiul

150



46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.

57.

58.

59.

60.

monografic: Conexiune si continuitate intre si intra-cicluri de invatamant, Chisindu: CEP
USM, pp. 126-135. ISBN: 978-9975-142-76-2.

GUTU, VL. (2007). Proiectarea didactica in invatamdantul superior. Chisindu: CEP USM, 250
p. ISBN 978-9975-70-485-4.

GUTU VL., ACHIRI 1., BIRNAZ N. (2018). Evaluarea curriculumului educational. Aria
curriculard: Matematica si stiinte. Chisinau: Editura CEP USM.

GUTU, VL, SILISTRARU, N., PLATON, C. (2003). Teoria si metodologia curriculum-Ilui
universitar. Chisindu: CEP USM, 234 p. ISBN 0075-70-346-1.

GUTU, VL, TURCANU, C. (2015) Conceptii filosofico-pedagogice intre modernism si
postmodernism. In: Studia Universitatis Moldaviae, Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, nr.9(89),
pp- 3-9. ISSN 1857-2103.

GUTU, VL., VICOL, M. (2014). Tratat de pedagogie - intre modernism si postmodernism.
lasi: Performantica, Institutul National de Inventica, 554 p. ISBN 978-606-685-170-1.
GUTU, VL. (2018). Competenta — abordare situationald, structurala si metodologica. In: Studia
Universitatis Moldaviae. Seria "Stiinte ale Educatiei”, 5 (115), pp. 3-12. ISSN 1857-2103.
GUILFORD. J. P. (1977). Natura inteligentei umane. Buenos Aires, Paidos.

HADIRCA, M., RAILEANU, A. (2010). Proiectarea si realizarea evaludrii autentice: Cadru
conceptual si metodologic. Chisinau: Editura ,,Print-Caro” SRL, 135 p. ISBN 978- 9975-9691-
0-9.

HATTIE, J. (2014). Invatarea vizibild. Bucuresti: Editura Trei, 406 p. ISBN 978-606-719-058-
8.

JELESCU, P., CIOBANU, E. (2016). Ancheta de evaluare a intereselor electorale a
adolescentilor (AEIEA) si validarea ei. In: Psihologie. Pedagogie speciald. Asistentd sociald,
3(45), pp. 96-100. ISSN 1857-0224.

JINGA, L. (1993). Conducerea invatamantului. Manual de management. Bucuresti: Editura
Didactica si Pedagogica, 191 p. ISBN 978-973-46-1151-5.

JINGA, L., ISTRATE, E. (2008). Manual de pedagogie. Bucuresti, Editura ,,All Educational”,
567 p. ISBN: 978-973-571-632-5.

JOITA, E. (2007). Profesorul si alternativa constructivistd a instruirii. Material suport
pedagogic pentru studentii - viitori profesori. Craiova: Editura Universitaria, 220 p.
JONNAERT, Ph., ETTAYEBI, M., DEFISE, R. (2010). Curriculum si competente: un cadru
operational. Cluj-Napoca: Editura ASCR, 125 p. ISBN: 978-973-7973-98-6.

MANOLESCU, M. (2010). Pedagogia competentelor — o viziune integratoare asupra
educatiei. In: Revista de pedagogie, 58 (3), pp. 53-65. ISSN 0034-8678.

151



61.

62.

63.
64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

72.

73.

74.

MARIN, M., CURACITCHI, A., SOVA, T. et. al. (2021). Criteria based Assessment through
Descriptors (CAD) in Basic Education in the Republic of Moldova. KIX EAP Learning Cycle
Case Study, Geneva: September, 48 p.

Metodologia privind evaluarea criteriala prin descriptori in invatamantul primar. Coord. L.
Pogolsa, L. Ursu, M. Marin. Chisindu, 2019. 69 p.

MEYER, G. (2000). De ce si cum evaluam. lasi: Polirom, 192 p. ISBN 973-683-565-0.
MINDER, M. (2003). Didactica functionala. Chisinau: Cartier Educational, 360 p. ISBN:
9975-79-39-1.

MOISE, C. (1986). Evaluarea rezultatelor in Invatimantul superior — intre ideal si realizarea
practica. in: Didactica universitara. lasi: Editura Universitatii ,,Alexandru Ioan Cuza”.
MUCCHIELLI, A. (2016). Arta de a comunica : metode, forme si psihologia situatiilor de
comunicare. lasi: Polirom, 264 p. ISBN 978-973-46-5208-2.

NICOLAESCU-ONOFREI, L. (2005). Evaluarea formativa a cadrelor didactice in contextul
dezvoltarii profesionale continue. in: Revista Didactica Pro, revistd de teorie si practica
educationald, 5-6 (34), pp. 45-48. ISSN 1810-6455.

NOVEANU, E. P. (1974). Tehnica programarii didactice. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 228 p.

PACHEF, R. C. (2008). Evaluarea in invatamantul superior. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 272 p. ISBN 9789733021216.

PANICO, V. (2020). Esenta si structura procesului de instruire. In: Invagamant superior:
traditii, valori, perspective: Pedagogia Scolii Superioare si Psihopedagogie si Pedagogie in
Invatamantul Prescolar si Primar, 29-30 septembrie 2020, Chisinau. Chisindu, Republica
Moldova: Universitatea de Stat din Tiraspol, 2020, Vol. 2, pp. 231-236. ISBN 978-9975-76-
311-0, 978-9975- 76-313-4.

PANICO, V. (2021). Relatia educatie si autoeducatie: componentele, structura si functiile
autoeducatiei. In: Acta et commentationes (Stiinte ale Educatiei), nr. 2(24), pp. 21-29. ISSN
1857-0623.

PASCARU, D. (2016). Fundamente psiho-pedagogice ale diferentierii si individualizarii
demersului didactic in cadrul formarii profesionale initiale. Teza de doctor. Chisinau. 211 p.
PAUN, E., POTOLEA, D. (2002). Pedagogie. Fundamentdri teoretice si demersuri aplicative.
lasi: Polirom, 248 p. ISBN 973-681-106-9.

PASLARU, VI, CABAC, V. (2002). Evaluarea in invitamdnt. Orientdri conceptuale.
Chisinau: ISE, 151 p. ISBN 9975-9685-1-1.

152



75.

76.

77.

78.

79.

80.

81.

82.

83.

&4.

85.

86.

87.

88.

PASLARU, V1. (2013). Introducere in teoria educatiei literar-artistice. Bucuresti: Sigma, 198
p. ISBN 9736498751.

PASLARU, VL, s.a. (2014). Competente ale pedagogilor: Interpretari. Chisinau: Continental
Grup, 192 p. ISBN 978-9975-9810-5-7.

PLATON, C. (2005). Teoria si metodologia evaluarii in invatamintul universitar. Teza de
doctor habilitat in pedagogie. Chisinau, 275 p.

POTOLEA, D. (1989). Profesorul si strategiile conducerii invatarii. In: Structuri, strategii si
performante in invagamadnt. Bucuresti: Academiei, 103 p. ISBN 973-2700-23-8.

POTOLEA, D., TOMA, S. (2010). Conceptualizarea ,,competentei”: concept si implicatii
pentru programele de formare a adultilor. In: Materialele Conferintei Nationale de educatie a
adultilor. Editia a IlI-a. Timigsoara: Editura Eurostampa. pp. 36-44.

PUTINA, D. (2018). Competenta de evaluare a cadrului didactic — factor motivational decisiv
in invatarea autentica a elevului. In: Managementul educational: realizdri si perspective de
dezvoltare, Editia a II-a, 27 aprilie. Bélti. Balti: Tipografia din Balti, pp. 240-243. ISBN 978-
9975-3260-0-1.

RADU, I. T. (2007). Evaluarea in procesul didactic. Bucuresti: Editura Didactica si
Pedagogica, 285 p. ISBN 978-973-30-1720-2.

ROEGIERS, X. (2001). Manualul scolar si formarea competentelor in invatimint. In: Revista
Didactica Pro, revista de teorie si practica educationala, 2(6), pp. 29-38. ISSN 1810-6455.
ROGERS, C. R. (2008). 4 deveni o persoana. Bucuresti: Editura Trei, 560 p. ISBN: 978-973-
707-244-3.

SIEBERT, H. (2001). Pedagogie constructivista. lasi: Institutul European, 228 p. ISBN 973-
611-197-0.

SILISTRARU, N. (2010). Evaluari inovative in invatdmantul universitar (ciclul II) de
determinare a competentelor cadrului didactic. In: Materialele Conferintei Stiintifice
Internationale, Vol. 1. Chisinau: UST. pp. 302-309.

SILISTRARU, N., GOLUBITCHI, S. (2011). Impactul competentelor pedagogice in formarea
cadrului didactic. In: Interactiunea metodelor in invitamantul superior. Ghid metodologic,
Chisinau.

SOCOLIUC, N., COJOCARU, V. (2007). Formarea competentelor pedagogice pentru
cadrele didactice din invatamantul universitar. Chisindu: Editura Cartea Moldovei. 160 p.
Standarde si linii directoare pentru asigurarea calitdtii in Spatiul European al Invatamantului

Superior. (2015). Aprobate de Conferinta Ministeriala de la Erevan, 14-15 mai 2015. 23 p.

153



9.

90.

91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.

98.

99.

100.

Strategia Invatamantului Superior din Republica Moldova in contextul Procesului Bologna,
din 24 mai 2014. 15 p.

STRATAN, V. (2020). Evaluarea competentelor in invatamantul primar. Teza de doctorat in
stiinte ale educatiei. 247 p.

SEVCIUC, M., MEREUTA, R. (2018). Conditii psihopedagogice de dezvoltare a
angajamentului profesional la cadrele didactice. In: Revista Studia Universitatis Moldaviae,
Seria ,,Stiinte ale Educatiei”, Chisindu: Centrul Editorial-Poligrafic al USM, 2018, nr.9 (119),
pp. 271-277. ISSN 1857-2103.

SOVA, T. (2016). Pedagogie: Suport de curs. Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti,
Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Psihologiei si Arte, Catedra de Stiinte ale Educatiei. Bali,
180 p. ISBN 978-9975-132-72-5.

SOVA, T., PUTINA, D. (2017). Evaluarea in invatimant. Suport de curs. Bilti: Tipografia
din Balti, 250 p. ISBN 978-9975-3184-0-2.

TIRON, E., STANCIU, T. (2019). Teoria si metodologia instruirii. Teoria si metodologia
evaluarii. Bucuresti: Editura Didactica si Pedagogica. 276 p. ISBN 978-606-31-0783-2.
VOICULESCU E., ALDEA D. (2005). Manual de pedagogie contemporand. Cluj-Napoca:
Risoprint.

VOICULESCU, F. (2011). Paradigma abordarii prin competente. Suport pentru dezbateri.
Alba Iulia: POSDRU. 102 p. ISBN 978-92-9201-329-5.

in limba englezi:
ADELEYE, J. O. (2017). Pragmatism and its implications on teaching and learning in nigerian
schools. In: Research Highlights in Education and Science, pp. 2-6.
ALLAL, L., LOPEZ, L. M. (2005). Formative assessment of learning: A review of
publications in French. Office of Economic Co-operation and Development. In: Formative
assessment: Improving learning in secondary classrooms. Paris: OECD Publishing, pp. 241-
264.
American Educational Research Association, American Psychological Association, &
National Council on Measurement in Education. (1999). Standards for educational and
psychological testing. Washington, DC; American Educational Research Association.
AMMACHATHRAM, A., ANDERSON, D.M. (2018). Addressing the challenges facing
hospitally academic programs in the USA: Portfolios and Action Learning In: Oskam J.A.,
Dekker D.M., Wiegerink K. (Eds.). Innovation in Hospitality Education. Innovation and
Change in Professional Education, Springer, pp.143-159.

154



101. ANDRADE, H., CIZEK, G. (2010). Handbook of formative assessment. New Y ork: Taylor
and Francis. 380 p. ISBN 978-0-415-99319-7.

102.  Assessment Reform Group. (1999). Assessment for learning: Beyond the black box.
Cambridge, UK: Cambridge Univ., School of Education.

103. ASKEW, S., LODGE, C. (2000). Gifts, ping-pong and loops — linking feedback and
learning, In S. Askew (Ed.). Feedback for learning. London: Routledge, pp. 1-17.

104. AUBREY, K., RILEY, A. (2018). Understanding and Using Educational Theories.
London: SAGE, 312 p. ISBN 1526454823.

105. BASSO, D., OLIVETTI BELARDINELLI, M. (2006). The role of the feedforward
paradigm in cognitive psychology. In: Cognitive Processing, 7(2), pp. 73-88.

106. BENJAMIN, C. (2012). Feedback for enhanced student performance: lessons from simple
control theory. In: Engineering Education, 7(2), pp. 16-23.

107. BENNETT, R. E. Integrating measurement principles into formative assessment. In H. L.
Andrade, R. E. Bennett, & G. J. Cizek (Eds.), Handbook of formative assessment in the
disciplines. New York: Routledge. 2019, pp. 20-31.

108. BERRY, R. (2008). Assessment for Learning. Hongkong: Hongkong University Press, 209
p. ISBN 9622099572.

109. BIRNAZ, N., BOTEZATU, V. (2019). Assessment and Meta-Assessment: The
Theoretical Model of Ecodesign of Formative Assessment in Higher Education. In Railean, E.
(Ed.) Handbook of Research on Ecosystem-Based Theoretical Models of Learning and
Communication, 1GI Global, pp. 233-255. DOI: 10.4018/978-1-5225-7853-6.

110. BLACK, P., WILIAM, D. (1998). Assessment and Classroom Learning. In: Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 5(1), pp. 7-74.

111. BLACK, P. et al. (2004). Working inside the black box: assessment for learning in the
classroom. Phi Delta Kappan, 86, pp. 8-21.

112. BLACK, P., WILIAM, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. In:
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), pp. 5-31.

113.  BLOOM, B. S. (1971). Learning for mastery. In: B. S. Bloom, J. T. Hastings, G. F. Madaus
(Eds.) Handbook on formative and summative evaluation of student learning. New York:
McGraw-Hill, pp. 43-57.

114. BLOOM, B. S., CARROLL, J. B. (1971). Mastery learning: Theory and practice. New
York: Holt, Rinehart and Winston, 152 p.

155


https://www.igi-global.com/chapter/assessment-and-meta-assessment/223583
https://www.igi-global.com/chapter/assessment-and-meta-assessment/223583
https://www.igi-global.com/book/handbook-research-ecosystem-based-theoretical/210241
https://www.igi-global.com/book/handbook-research-ecosystem-based-theoretical/210241

115. BLOOM, B. S., HASTINGS, J. T., MADAUS, G. F. (1971). Formative evaluation. In: B.
S. Bloom, J. T. Hastings, G. F. Madaus, Handbook on formative and summative evaluation of
student learning. New Y ork: McGraw-Hill, pp. 117-138.

116. BLOOM, J. L., HUTSON, L., HE, Y., KONKLE, E. (2013). Appreciative Education.
Positive psychology and appreciative inquiry in higher education. In New Directions for
Student Services, 143. Champaign, IL: Stipes Publishing. L.L.C, pp. 5-18.

117. BOTEZATU, V., BIRNAZ, N., (2020). Formative Assessment in Higher Education:
Particularities of Appreciative Intelligence of University Teachers in Formative Assessment
Process. In E. Railean (Ed.), Assessment, Testing, and Measurement Strategies in Global
Higher Education, pp. 107-131, Hershey, PA: IGI Global. DOI: 10.4018/978-1-7998-2314-
8.ch006.

118. BOTEZATU, V. (2023b). Theoretical Aspects of the Appreciative Intelligence of
Teachers in Higher Education. In: Revista Romaneasca Pentru Educatie Multidimensionala,
15(2), pp. 132-145.

119. BOUD, D., MOLLOY, E. (2013). What is the Problem with Feedback? In: Feedback in
Higher and Professional Education, London: Routledge, pp. 1-10.

120. BRIGGS, J. (2011). Teaching for Quality Learning at University: What The Student
Does.4™ edition. Society for Research into Higher Education & Open University Press, 416
p. ISBN-10: 0335242758.

121. BROOCHART, S. M. (2008). How to give effective feedback to your students.
Association for Supervision and Curriculum Development, Alexandria, USA, 121 p. ISBN-
10: 1416607366.

122. BROWN, G., BULL, J. SI PENDLEBURY, M. (1997). Assessing student learning in
higher education, London: Routledge, Taylor & Francis Group, 336 p. ISBN 9781315004914.

123. BROWN, S. (2004). Assessment for learning. In: Learning and Teaching in Higher
Education, Issue 1, pp. 81- 89.

124. BUCHANAN, P. L. (2014). Appreciative Inquiry: A Path to Change in Education. In:
Electronic Theses, Projects, and Dissertations. 172 p.

125. BUSHE, G. R. (2012). Appreciative Inquiry: Theory and Critique. In D. Boje, B. Burnes,
J. Hassard (Eds.), The Routledge Companion to Organizational Change, Oxford. UK:
Routledge, pp. 87-103.

126. CHAPMAN, S. (2018). My Revision Notes: OCR A Level Sociology. Hodder Education.
256 p. ISBN-10.1471882713.

156



127. CHAPPUIS, S. (2005). Assessment for learning: An action guide for school leaders.
Portland, OR: Assessment Training Institute, 288 p. ISBN-13: 978-0132548779.

128. CIZEK, G.J. (2010). An introduction to formative assessment: History, characteristics,
and challenges. In Andrade, H., Cizek, G. (Eds.), Handbook of formative assessment. New
York: Taylor and Francis, pp. 3-18.

129. COOPERRIDER, D. L., WHITNEY, D. (2005). A positive revolution in change:
Appreciative inquiry. In D. L. Cooperrider, P. Sorenson, T. Yeager, D. Whitney (Eds.)
Appreciative Inquiry: Foundations in Positive Organization Development. Champaign, IL:
Stipes, pp. 9-33.

130. COWIE, B., BELL, B. (1999). A Model of Formative Assessment in Science Education.
In: Assessment in Education, 6, pp. 101-116.

131. CRAWFORD, K., HAGYARD, A. (2011). Good Practice in Assessment Feedback in
Social Studies: Highlighting the Significance of Student-Teacher Relationships. In: Practice
and Evidence of Scholarship of Teaching and Learning in Higher Education, 6(1), pp. 61-76.

132. CRONBACH, L. J. (1963). Course improvement through evaluation. In: Teachers
College Record, 64 (8), pp. 672—683.

133. DEELEY, S. J. (2018). Using technology to facilitate effective assessment for learning
and feedback in higher education. In: Assessment & Evaluation in Higher Education. 10 p.
DOI: 10.1080/02602938.2017.1356906.

134. De LANDSHEERE, G. (2001). Implicit theories, unexamined assumptions and the status
quo of educational assessment. In Assessment in Education: Principles, Policy and Practice,
8(2), pp. 113-133.

135. DeWEESE, S. V., RANDOLPH, J. J. (2011). Effective Use of Correctives in Mastery
Learning. Paper presented at Association of Teacher Educators National Conference, Orlando,
FL, 17 p.

136. DUNN, K. E., MULVENON, S. W. (2009). A critical review of research on formative
assessments: The limited scientific evidence of the impact of formative assessments in
education. In: Practical Assessment & Research and Evaluation, 14(7), pp. 1-11.

137. EKECRANTZ, S. (2015) Feedback and student learning? A critical review of research.
In: Utbildning & Larande, 9 (2), pp. 15-34.

138. FALCHIKOV, N. (2007). The place of peers in learning and assessment. In D. Boud, N.
Falchikov (Eds.), Rethinking assessment in higher education: Learning for the longer term.

London: Routledge, pp. 128-143.

157



139. FANELLI, D., COSTAS, R., IOANNIDIS, J. P. A. (2017). Meta-assessment of bias in
science. In: PNAS, 114 (14), pp. 3714-3719.

140. FARRIS, P. J., RIEMANN, P. L. (2013). Teaching, Bearing the Torch: Introduction to
Education Foundations. Waveland Press. 559 p. ISBN-10 1478601582.

141.  FERNANDEZ-FERRER, M., PONS-SEGUI, L. (2017). Feedforward. The Key to
Improve Learning in Higher Education. In Innovative Practices for Higher Education
Assessment and Measurement, Springer International Publishing, pp. 188-207.

142. FILSECKER, M., KERRES, M. (2012). Repositioning Formative Assessment from an
Educational Assessment Perspective: A Response to Dunn & Mulvenon (2009). In Practical
Assessment, Research & Evaluation, 17(16), pp. 1-9. ISSN 1531-7714.

143. FISHER D., FREY N. (2009). Feed Up, Back, Forward. In: Educational Leadership.
Multiple Measures, 67 (3), pp. 20-25.

144. FREY, N., FISHER, D. (2011). The Formative Assessment Action Plan: Practical Steps
to More Successful Teaching and Learning. ASCD, 153 p. ISBN 1416613382.

145. GARDNER, J. (2012). Assessment and Learning. London: SAGE Publications, 301 p.
ISBN 0857023829.

146. GARRISON, J., NEIMAN, A. (2003). Pragmatism and Education. In: N. Blake, P.
Smeyers, R. Smith, P. Standish (Eds.), The Blackwell Guide to the Philosophy of Education,
pp-19-37. ISBN:9780631221180.

147. GIPPS, C. (1994). Beyond Testing: towards a theory of educational assessment. London:
Falmer Press, 199 p. ISBN 0203234014.

148. GIPPS, C. (2002). Beyond testing (towards a theory of educational assessment). London:
Routledge Falmer, 208 p. ISBN 9780203486009.

149. GOLDSTEIN, H. (1994). Recontextualising Mental Measurement. In: Educational
Measurement: Issues and Practice, 13 (1), London: ICRA Research Working Paper, ULIE.

150. GORAS-POSTICA, V. (2021). Self-assessed attitudes of adolescents towards learning.
In: Social Education Nova, Vol. 1, nr.1, pp. 53-66. ISSN 2720-1635.

151. GORAS-POSTICA, V. (2023). The contribution of quality management to the efficiency
of education for sustainable development. In: Journal of Educational Sciences, nr. 2(48), pp.
5-18. DOI: https://doi.org/10.35923/JES.2023.2.01

152. GREENSTEIN, L.(2010). What Teachers Really Need to Know About Formative
Assessment. Alexandria, Virginia USA, ASCD, 198 p. ISBN 10: 1416609962

153. GUILFORD, J. P. (1977). Way beyond the 1Q. Great Neck, NY: Creative Synergistic
Associates. 192 p. ISBN-10 : 0930222016.

158


https://doi.org/10.35923/JES.2023.2.01

154. GUSKEY, T. R. (2000). Evaluating Professional Development. Corwin Press. 308 p.
ISBN 0761975616.

155. GUSKEY, T. R. (2010). Lessons of Mastery Learning. In: Interventions That Work, 68
(2), pp. 52-57.

156. HAN, C., RIAZI, M. (2018). The accuracy of student self-assessments of English-
Chinese bidirectional interpretation: A longitudinal quantitative study. In Assessment &
Evaluation in Higher Education, pp. 1-13.

157. HARGREAVES, E. (2005). Assessment for learning? Thinking outside the (black) box.
In: Cambridge Journal of Education, 35(2), pp. 213-224.

158. HARLEN, W., JAMES, M. (1997). Assessment and learning: Differences and
relationships between formative and summative assessment. In: Assessment in Education:
Principles, Policy & Practice, 4(3), pp. 365-379.

159. HATTIE J., TIMPERLEY N. (2007). The power of feedback. In: Review of Educational
Research, 77(1), pp. 81-112.

160. HATTIE, J. (2014). Visible Learning: The Sequel A Synthesis of Over 2,100 Meta-
Analyses Relating to Achievement. Taylor & Francis. 512 p. ISBN 1032462035.

161. HERITAGE, M. (2008). Learning progressions: Supporting instruction and formative
assessment. Washington, DC: Chief Council of State School Officers.

162. HERITAGE, M. (2010). Formative Assessment and Next-Generation Assessment
Systems: Are We Losing an Opportunity? National Center for Research on Evaluation,
Standards, and Student Testing (CRESST). University of California, Los Angeles. 24 p.

163. HERITAGE, M., HERITAGE, J. (2013). Teacher Questioning: The Epicenter of
Instruction and Assessment. In: Applied Measurement in Education, Volume 26, Issue 3:
Teachers’ and Administrators' Use of Evidence of Student Learning to Take Action. pp. 176-
190.

164. HERMAN, J. (2013). Formative Assessment for Next Generation Science Standards: A
Proposed Model. Paper presented at the Invitational Research Symposium on Science
Assessment, 28 p.

165. HEYWOQOD, J. (2000). Assessment in Higher Education. Student Learning, Teaching,
Programmes and Institutions. London and Philadelphia: Jessica Kingsley Publishers, 448 p.
ISBN 1853028312.

166. IAROSLAVSCHI, M. (2011). Becoming an interpreter: Assessment and self-assessment
in untutored practice sessions. In: Cognition, Brain, Behavior: An Interdisciplinary Journal,

15(2), pp. 229-249.

159



167. IBRAHIM-GONZALEZ, N., & NOORDIN, N. (2012). Learner autonomy via self-
assessment in consecutive interpreting for novice learners in a non-interpreting environment.
In Sino-US English Teaching, 9(4), pp. 1065-1073.

168. IRONS, A. (2007). Enhancing Learning Through Formative Assessment and Feedback.
Routledge. 174 p. ISBN 9781138610552.

169. KELLER, F. (1968). Good Bye Teacher. In: Journal of Applied Behavior Analysis, 1(1),
pp- 79-89.

170. KNIGHT, P. (2002). Summative Assessment in Higher Education: practices in disarray.
In: Studies in Higher Education, 27 (3), pp. 275-286.

171. KOLB, A.Y., KOLB, D. A. (2005). Learning styles and learning spaces: Enhancing
experiential learning in higher education. In: Academy of Management Learning & Education,
4(2), pp. 193-212.

172. KOLB, A.Y., KOLB, D. A. (2009). Experiential Learning Theory: A Dynamic, Holistic

Approach to Management Learning, Education and Development. In: Armstrong, S., Fukami,
C. (Eds.), Management learning, Education and Development. SAGE. pp. 42-68.

173. LEE, Y-H. (2011). Comparing self-assessment and teacher’s assessment in interpreter
training. In: 7&/ Review, 1, pp. 87-111.

174. LYNCH, B. K. (2001). Rethinking assessment from a critical perspective. In Language
Testing, 18 (4), pp. 351-372.

175. MACLELLAN, E. (2001). Assessment for Learning: the differing perceptions of tutors
and students. In: Assessment & Evaluation in Higher Education, 26(4), pp. 307-318.

176. MADISON-HARRIS, R., MUONEKE, A., TIMES, C. (2012). Using formative
assessment to improve student achievement in the core content areas. Southeast
Comprehensive Center (SCC) Briefing paper. Mueller Blvd: SSC.

177. McMANUS, S. (2008). Attributes of effective formative assessment. Washington, DC:
Council of Chief State School Officers.

178. McMILLAN, J. H., HEARN, J. (2008). Student self-assessment: The key toward stronger
student motivation and higher achievement. In: Educational Horizons, 87(1), pp. 40-49.

179. McMILLAN, J. H. (2010). The practical implications of educational aims and contexts
for formative assessment. In: H. L. Andrade, G. J. Cizek (Eds.), Handbook of formative
assessment. New York: Routledge, pp. 41-58.

180. McMILLAN, J. H. (2014). Classroom Assessment: Principles and Practice for Effective
Standards-Based Instruction. Pearson Publisher. 480 p. ISBN-13: 978-0133119428

160



181. MCTIGHE, J., O’CONNOR, K. (2005). Seven practices for effective learning. In:
Educational Leadership, 63(3), pp. 10-17.

182. MCTIGHE, J. (2018). Three Key Questions on Measuring Learning. In Measuring What
Matters. Educational Leadership. ASCD, pp. 14-20.

183. MESSICK, S. (1994). The interplay of evidence and consequences in the validation of
performance assessments. In: Education Researcher, 23(2), pp. 13-23.

184. MISLEVY, R. J., STEINBERG, L. S., ALMOND, R. G. (2003). On the structure of
educational assessments. In: Measurement: Interdisciplinary Research and Perspectives, 1,
pp. 3-62.

185. MISLEVY, R. J.,, ALMOND, R. G., LUKAS, J. F. (2004). 4 brief introduction to
evidence-centered design. CSE Technical Report 632. Los Angeles: National Center for
Research on Evaluation, Standards, and Student Testing (CRESST), Center for the Study of
Evaluation, UCLA.

186. MISLEVY, R. J., HAERTEL, G. (2006). Implications for evidence-centered design for
educational assessment. In: Educational Measurement: Issues and Practice, 25, pp. 6-20.
187. MULDER, M. (2014). Conceptions of Professional Competence. In: S. Billett, C. Harteis,
H. Gruber (Eds). International Handbook of Research in Professional and Practice-based

Learning. Dordrecht: Springer, pp. 107-137.

188. MURTAGH, L. (2014). The motivational paradox of feedback: teacher and student
perceptions. In: Curriculum Journal, 25(4), pp. 516-541.

189. NICOL, D. J., MACFARLANE-DICK, D. (2006). Formative Assessment and Self-
regulated Learning: A Model and Seven Principles of Good Feedback Practice. In: Studies in
Higher Education, 31 (2), pp. 199-218.

190. OECD. (2020). Curriculum (re)design A series of thematic reports from the OECD
Education 2030 project. 27 p.

191. ORSMOND, P. (2004). Self- and peer-assessment. Great Britain: The Higher Education
Academy, 46 p. ISBN 0 954875109.

192. PANADERO, E., ANDRADE, H., BROOKHART, S. (2018). Fusing self-regulated
learning and formative assessment: a roadmap of where we are, how we got here, and where
we are going. In: Australian Educational Reseach, 45(1), pp. 13-31.

193. PELLEGRINO, J, CHUDOWSKY, N., GLASER, R. (2001). Knowing what students
know. Washington, DC: National Academies Press, 382 p. ISBN 0309072727.

161



194. PELLEGRINO, J. W., HILTON, M. L. (2012). Education for life and work: Developing
transferable knowledge and skills in the 21st century. Washington, DC: National Academies
Press. Phelan, 256 p. ISBN-10: 0309256496

195. POPHAM, W. J. (2006). Defining and enhancing formative assessment. Paper presented
at the Annual Large Scale Assessment Conference, Council of Chief State School Officers,
San Francisco, CA, 10 p.

196. POPHAM, W. J. (2008). Transformative assessment. Alexandria, VA: Association for
Supervision and Curriculum Development. 150 p. ISBN-13: 978-1416606673.

197. PRYOR, J., CROSSOUARD, B. (2008). A sociocultural theorisation of formative
assessment. In: Oxford Review of Education, 34(1), pp. 1-20.

198. QUESADA V., GARCIA-JIMENEZ E., GOMEZ-RUIZ M.A. (2020). Student
Participation in Assessment Processes: A Way Forward. In: Learning and Performance
Assessment: Concepts, Methodologies, Tools, and Applications, IGI Global, pp. 226-247.

199. RAE, A. M., COCHRANE, D. K. (2008). Listening to students: How to make written
assessment feedback useful. In: Active Learning in Higher Education, 9 (3), pp. 217-230.

200. RAMAPRASAD, A. (1983). On the definition of feedback. In: Behavioral Science, 28,
pp. 4-13.

201. RAMSDEN, P. (1991). A performance Indicator of Teaching Quality in Higher
Education: the Cources Experience Questionar. In: Studies in Higher Education, 16 (2), pp.
129-150.

202. RODRIGUEZ-GOMEZ, G., IBARRA-SAIZ, M. S. (2015). Assessment as Learning and
Empowerment: Towards Sustainable Learning in Higher Education. In M. Peris-Ortiz, J. M.
Merigo6 Lindahl (Eds.), Sustainable Learning in Higher Education. Developing Competencies
for the Global Marketplace, Springer International Publishing, pp. 1-20.

203. ROLHEISER C. (1996). Self-evaluation. Helping Students Get Better at It! A Teacher’s
Resource Book. Toronto: Cooperative Learning Evaluation & Assessment Research Group.
116 p. ISBN 1864017716.

204. RUIZ-PRIMO, M. A. (2011). Informal formative assessment: The role of instructional
dialogues in assessing students’ learning. In: Studies in Educational Evaluation, 37, pp. 15-24.

205. SADLER, R. (1989). Formative assessment and the design of instructional systems. In:
Instructional Science, 18, pp. 119-144.

206. SADLER, D. R. (1998). Formative assessment: revisiting the territory. In: Assessment in
Education, 5(1), pp. 77-84.

162



207. SADLER, I. REIMANN, N. (2018). Variation in the development of teachers’
understandings of assessment and their assessment practices in higher education. In: Higher
Education Reseach and Development, 37(1), pp. 131-144.

208. SAMBELL, K., McDOWELL, L., MONTGOMERY, C. (2013). Assessment for
Learning in Higher education. London: Routledge. ISBN 9780203818268.

2009. SCHOLZ, R. W. (2018). Ways and modes of utilizing Brunswik’s Theory of
Probabilistic: new perspectives for decision and sustainability research? In: Environmental
Systems Decisions, 38 (1), pp. 99-117.

210. SCRIVEN, M. (1967). The methodology of evaluation. In: R. W. Tyler, R. M. Gagné,
M. Scriven (Eds.), Perspectives of curriculum evaluation. Chicago: Rand McNally, pp. 39-85.

211. SCRIVEN, M. (1991). Evaluation Thesaurus (4th Ed.). Sage. 391 p. ISBN

0803943644.

212. SHARMA, S., DEVI, R., KUMARI, J. (2018). Pragmatism in Education. In:
International Journal of Engineering Technology Science and Research, 5(1), pp. 1549-1554.

213. SHEPARD, L. A. et al. (2005). Assessment. In: L. Darling-Hammond, J. Bransford
(Eds.). Preparing teachers for a changing world: what teachers should learn and be able to
do. San Francisco, CA: Jossey-Bass, pp. 275-326.

214. SHUTE, V. J,, KIM, Y. J. (2014). Formative and Stealth Assessment. In: Handbook of
Research on Educational Communications and Technology, New York: Springer, pp. 311-
321.

215. SEVCIUC, M., SIRGHI, A. (2022). Blended learning in the context of lifelong learning.
In: Y. Syvokhop, J. Swierzawski (Eds.). Continuous education: current discourses. Publishing
House of University of Technology, Katowice, Poland, p. 31-41, ISBN 978-83-963977-3-7.

216. SEVCIUC, M., TURCAN, C., TOMA, N. (2021). Didactic technologies and strategies
for adults: concept and peculiarities. In: Revista Educatia Omului de azi pentru Lumea de
Mdine, Oradea, Romania, nr.18, p.34-42, ISSN: 1843-9985.

217. SKINNER, B. (1963). Operant behavior. Harvard University Press.

218. STEVENS, S.S. (1946). On the theory of scales of measurement. In: Science, 103, pp.
677-680.

219. STIGGINS, R. (20006). Assessment for Learning: A Key to Motivation and Achievement.
Phi Delta Kappa International. 20 p. ISSN 1556-6765

220. TAN K. H. K. (2008). Qualitatively different ways of experiencing student self-
assessment. In: Higher Education Research & Development, 27(1), pp.15-29.

163



221. TARAS, M. (2002). Using Assessment for Learning and Learning for Assessment. In:
Assessment & Evaluation in Higher Education, 27 (6), pp. 501-510.

222. THATCHENKERY, T., METZKER, C. (2006). Appreciative Intelligence. Seeing the
Mighty Oak in the Acorn. San Fransisco: Berrett-Koehler Publisher, 240 p. ISBN 10:
1576753530.

223. TORRANCE, H., PRYOR, J. (2001). Developing formative assessment in the classroom:
Using action research to explore and modify theory. In: British Educational Research Journal,
27(5), pp. 615-631.

224, TROTTER, E. (2006). Student perceptions of continuous summative assessment. In:
Assessment and Evaluation in Higher Education, 31(5), pp. 505-521.

225. TYLER R.W. (1969). Basic Principles of Curriculum and Instruction. Chicago, Londra:
The University of Chicago Press, 144 p. ISBN 10: 022608650X.

226. VAN DE POL, J.,, VOLMAN, M., BEISHUIZEN, J. (2010). Scaffolding in teacher-
student interaction: A decade of research. In: Educational Psychology Review, Springer, 22,
pp. 271-297.

227. WILIAM, D. (2011). What is assessment for learning? In: Studies in Educational
Evaluation, 37(1), pp. 3-14.

228. WILIAM, D. (2013). Assessment: the bridge between teaching and learning. In: Voices
Middle, 21, pp. 15-20.

229. WILIAM, D. (2018). Feedback: At the heart of—but definitely not all of — formative
assessment. In A. A. Lipnevich & J. K. Smith (Eds.), The Cambridge handbook of instructional
feedback. Cambridge University Press, pp. 3-28.

230. WIENER, N. (1948) Cybernetics: Or, Control and Communication in the Animal and the
Machine. MIT University Press, Cambridge, MA, 212. 225 p. ISBN 0262230070.

231. YORKE, M. (2003). Formative Assessment in Higher Education: Moves towards. Theory
and the Enhancement of Pedagogic Practice. In: Higher Education, 45, pp. 477-501.

232. QUESADA, V., GARCIA-JIMENEZ, E., GOMEZ-RUIZ, M.A. (2020). Student
Participation in Assessment Processes: A Way Forward. In: Learning and Performance

Assessment: Concepts, Methodologies, Tools, and Applications. IGI Global, pp. 226-247.
skoskoskok

in limba francezi

164



233. ALLAL, L. (1979). Stratégies d'évaluation formative : conceptions psycho-pédagogiques
et modalités d'application. In: L. Allal, J. Cardinet, Ph. Perrenoud (Eds.), L'évaluation
formative dans un enseignement différencié, Berne : Peter Lang, pp. 153-183.

234. ALLAL, L. (1988). Vers un ¢élargissement de la pédagogie de la maitrise : processus de
régulation interactive, rétroactive et proactive. In: Huberman M. (dir.), Assurer la réussite des
apprentissages scolaires, Les propositions de la pédagogie de maitrise. Neuchatel, Suisse :
Delachaux et Niestlé.Paris, pp. 86-126.

235. ALLAL, L. (2013). Evaluation: Un pont entre enseignement et apprentissage a
I’université. In: M. Romainville, R. Goasdoué, M. Vantourout (Eds.), Evaluation et
enseignement supérieur. Bruxelles: De Boeck, pp. 21-40.

236. BOSMAN, C., GERARD, F.M., ROEGIERS, X. (2000). Quel avenir pour les
competences? Bruxelles: De Boeck Université, 202 p. ISBN 10: 2804135020

237. De LANDSHEERE, G. (1992). Evaluation continue et examens. Précis de docimologie.
Paris: Editions Labor. 310 p. ISBN 2804008134.

238. De KETELE, J.M., GERARD, F.M. (2005). La validation des épreuves d’évaluation selon
I’approche par les compétences. In: Mesure et évaluation en éducation, 28(3), pp. 1-26.

239. JONNAERT, PH., BARRETTE, J., BOUFRAHI, S., MASCIOTRA, D. (2004).
Contribution critique au développement de programmes d’études: compétences,
constructivisme et interdisciplinarité. Note de synthése. In: Revue des Sciences de I’éducation,
volume XXX(3), pp. 667-696.

240. LAVEAULT, D., GREGOIRE, J. (1997). Introduction aux theories des testes en sciences
humaines. Bruxelles: De Boeck universite. ISSN 0318-479X.

241. ROEGIERS, X. (1998). Manuel scolair de developpement de competences dans
[’enseignement. BIEF, Departement de science de 1’education de I’'URL, 220 p.

242, SCALLON, G. (2000). L ’évaluation formative. Québec: Editions du Renouveau
Pédagogique Inc, 449 p. ISBN 2-7613-1100-0.

243, TARDIF, J. (2006). L’évaluation des compétences. Documenter le parcours de
développement. Montréal: Cheneliére Education. 363 p. ISBN 2-7650-1005-6.

244, VIAL, M. (1997). Conceptions de la régulation et apprentissage. In: Cahier n°9,
Lambesc: Univ. de Provence, Dep. des Sciences de I'Education, pp. 67-99.

in limba rusi:

245. E®OPEMOBA, H.®. (2018). IlpoektnpoBaHHe OLEHOYHBIX CpPEICTB IO MOMACIU
nokasarenbHoM aprymentauuu. B: Tlegarornueckue uamepenus, 3, pp. 8-15.

Referinte electronice:

165



246. DREW, C. (2023). The 4 Principles of Pragmatism in Education [on-line] In: Helpful

Professor. [citat: 14 octombrie 2021]. Disponibil:https://helpfulprofessor.com/pragmatism-in-

education/ .

247. Cadrul European al Calificarilor pentru invatarea de-a lungul vietii. [on-line]. (2008).
[citat: 23 august 2019]. Disponibil: https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-
eqf/files/leaflet ro.pdf

248.  Invatamant centrat pe student. Ghid pentru studenti, cadre didactice si institutii de
invatamant superior [on-line]. (2010). Education International. The European Student’s
Union. 45 p. [citat: 07 februarie 2019]. Disponibil: http://www.anosr.ro/wp-
content/uploads/2012/07/2012-Toolkit-ICS-cadre-didacticel.pdf

249.  Nota de concept privind viziunea Strategiei Nationale de Dezvoltare "Moldova 2030
[on-line]. (2017). 86 p. [citat: 12 aprilie 2019]. Disponibil:
https://cancelaria.gov.md/sites/default/files/document/attachments/viziunea _snd 2030 2 0.p
df

250.  Regulamentul de organizare a studiilor in nvatdmantul superior in baza Sistemului
National de Credite de Studiu [on-line]. (2015). [citat: 15 august 2019]. Disponibil:
https://mecc.gov.md/sites/default/files/ordinul nr. 1046 _din_29.10.2015_regulamentul de_

organizare_a studiilor_in_invatamintul superior_in_baza sistemului_national de credite d

e_studiu.pdf

166


https://helpfulprofessor.com/pragmatism-in-education/
https://helpfulprofessor.com/pragmatism-in-education/
https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_ro.pdf
https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_ro.pdf
http://www.anosr.ro/wp-content/uploads/2012/07/2012-Toolkit-ICS-cadre-didactice1.pdf
http://www.anosr.ro/wp-content/uploads/2012/07/2012-Toolkit-ICS-cadre-didactice1.pdf
https://cancelaria.gov.md/sites/default/files/document/attachments/viziunea_snd_2030_2_0.pdf
https://cancelaria.gov.md/sites/default/files/document/attachments/viziunea_snd_2030_2_0.pdf
https://mecc.gov.md/sites/default/files/ordinul_nr._1046_din_29.10.2015_regulamentul_de_organizare_a_studiilor_in_invatamintul_superior_in_baza_sistemului_national_de_credite_de_studiu.pdf
https://mecc.gov.md/sites/default/files/ordinul_nr._1046_din_29.10.2015_regulamentul_de_organizare_a_studiilor_in_invatamintul_superior_in_baza_sistemului_national_de_credite_de_studiu.pdf
https://mecc.gov.md/sites/default/files/ordinul_nr._1046_din_29.10.2015_regulamentul_de_organizare_a_studiilor_in_invatamintul_superior_in_baza_sistemului_national_de_credite_de_studiu.pdf

ANEXE

Anexa 1. Datele obtinute in validarea chestionarului conform coeficientului Cronbach

Tabelul A1.1. Sumarul cazurilor analizate

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 35 100.0
Excluded® 0 .0
Total 35 100.0

a. Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Tabelul A1.2. Coeficientul de consistenta interna a Cronbach a itemilor chestionarului

Reliability Statistics
Cronbach's Alpha Cronbach's Alpha Based on N of Items
Standardized Items
728 197 17
Tabelul A1.3. Relatii intre itemi si scala in chestionar
Item-Total Statistics
Scale Mean if Scale Corrected Cronbach's
Item Deleted Variance if Item-Total Alpha if

Item Deleted Correlation Item Deleted
Iteml 9.90 12.321 364 710
Item?2 9.90 12.322 369 710
Item3 9.90 12.544 759 .678
Item4 9.50 12.944 220 736
Item35 10.30 13.344 476 736
Item6 10.30 13.344 476 .703
Item7 9.60 11.822 548 .682
Item8 10.40 11.822 440 .699
Item9 10.70 11.832 445 702
Item10 10.80 12.844 552 .693
Iteml1 10.40 12.711 594 .688
Item12 9.90 14.100 477 743
Item13 10.30 14.678 041 .739
Item14 10.80 12.400 .692 .678
Item15 10.30 13.344 476 .703
Item16 10.80 12.844 552 .693
Item17 10.40 11.822 445 702
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Anexa 2. Chestionarul de evaluare a competentei de evaluare formativa

CHESTIONAR

Stimate cadre didactice,
In vederea eficientizarii procesului de evaluare formativa,
Va rugam sa raspundeti la itemii acestui chestionar

L Informatii privind stagiul de munca realizat de catre Dvs in domeniul didactic.
Incercuiti varianta care corespunde cu durata stagiului de munc:
a) <5ani
b) 5-10 ani
¢) >10 ani

11 Cititi itemii propusi si raspundeti corespunzator cerintelor fiecdarui item.

1. a. Considerati importanta evaluarea formativa in procesul educational? Incercuiti varianta
care corespunde opiniei Dvs.

a) Foarte important b) Mai putin important ¢) Neimportant

b. Argumentati alegerea pentru varianta selectata.

2. Incercuiti varianta care reflecta etapele procesului de evaluare formativa:
a) constatare, decizie, verificare, apreciere
b) masurare, apreciere, decizie, feedback
c) apreciere, diagnosticare, masurare, decizie

3. Incercuiti varianta corecti de rispuns.
Etapa in cadrul evaludrii formative prin care se consemneaza caracteristici observabile,
exprimate in termeni cantitativi se numeste:
a) constatare
b) masurare
c) apreciere

4. Incercuiti variantele care reflectd instrumentele pe care le utilizati in masurarea achizitiilor
studentilor in cadrul evaludrii formative.
a) Grile de evaluare
b) Scale de evaluare
c) Teste docimologice
d) Scoruri, scoruri procentuale
e) Fise de evaluare

168



f) Indicatori de evaluare
g) Criterii de evaluare

5. Notati modalitati de masurare a achizitiilor studentilor pe care le utilizati in procesul de
evaluare formativa.

6. Formulati o sarcind de Invatare pentru studenti si adaptati o metoda pentru realizarea
acestel sarcini.

7. Elaborati un instrument de masurare a achizitiilor obtinute Tn urma realizarii sarcinii
propuse in itemul anterior.

8. Etapa in cadrul evaludrii formative prin care se consemneazd aspecte calitative ale
potentialului studentilor se numeste:
a) constatare
b) masurare
C) apreciere

9. Incercuiti varianta/variantele de feedback pe care le oferiti studentilor in procesul de

apreciere a achizitiilor in cadrul evaluarii formative.
a) Feedback pozitiv obiectiv
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b) Feedback pozitiv subiectiv
c) Feedback negativ obiectiv
d) Feedback negativ subiectiv

10. Dacd ati incercuit una sau mai multe variante, atunci notati in spatiul de mai jos
expresia/expresiile pe care o utilizati/le utilizati cel mai des 1n cadrul acestui tip/acestor
tipuri de feedback.

11. Notati modalitati de implicare a studentilor in procesul de apreciere a achizitiilor in cadrul
evaluarii formative.

12. Incercuiti varianta corecta de raspuns.

eqe vy

si de ameliorare a achizitiilor studentilor se numeste:
a) decizie
b) apreciere
c¢) verificare
d) masurare
13. Notati exemple de activitati de remediere realizate de catre Dvs in procesul de evaluare
formativa in vederea Imbunatétirii rezultatelor studentilor.

14. a. Considerati functional oferirea feedbackului in procesul de evaluare formativa?
Incercuiti varianta care corespunde opiniei Dvs.

a) Functional b) Mai putin functional c) Nefunctional

b. Argumentati alegerea pentru varianta selectata.
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15. Incercuiti varianta/variantele care reflecti tipul de feedback pe care-1 utilizati cel mai des

in procesul de evaluare formativa:
a) Feed-Up
b) Feed-Back
¢) Feed-Forward

16. Daca ati Incercuit una sau mai multe variante, atunci notati In spatiul de mai jos expresia
pe care o utilizati cel mai des in cadrul acestui tip/acestor tipuri de feedback.

17. Bifati tipurile de feedback oferit in cadrul evaluarii formative corespunzator situatiilor de

mai jos:

Tipuri de feedback

Feed
Up

Feed
Back

Feed
Forward

Profesorul identifica erorile, ofera raspunsul corect la sarcina de
invatare.

Profesorul ofera o idee despre tipurile de erori pe care studentul le
poate corecta

Profesorul implica studentii in identificarea metodelor de
realizare/rezolvare a sarcinilor de invatare.

Profesorul ofera raspunsuri referitor la eficientizarea procesului
de autoevaluare.

Profesorul oferd feedback despre personalitatea/sinele studentului
in procesul de invatare.

Multumim pentru colaborare.
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Cotarea raspunsurilor

Se acorda:
e 2 puncte — varianta corecta
e | punct — partial corect ( sau variante corecte + variante incorecte)
e 0 puncte — varianta incorecta

Masurare — itemii 3-7
Nivel inalt - 5-6 puncte
Nivel mediu - 3-4 puncte
Nivel scazut - 0-2 puncte

Apreciere — itemii 8-11
Nivel inalt - 7-8 puncte
Nivel mediu - 4-6 puncte
Nivel scazut - 0-3 puncte

Decizie — itemii 12-13
Nivel inalt 3-4 puncte
Nivel mediu - 2 puncte
Nivel scazut 0-1 puncte

Feedback — itemii 14-17
Nivel inalt 8-10 puncte
Nivel mediu 4-7 puncte
Nivel scazut 0-3 puncte

Cotare generala:

Nivel inalt — 26 - 34 puncte
Nivel mediu — 20 - 25 puncte
Nivel scazut — 0 - 19 puncte
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Anexa 3. Programa formativa de dezvoltare a CEF la cadrele didactice universitare

PROIECT DE SESIUNE

¢ Unitatea de continut: Evaluare initiala. Introducere.

¢ Sesiunea 1-2. Initiere in activitate. Cunoasterea reciproca a cursantilor si a formatorului.

Esenta conceptului de evaluare formativa in invatamantul universitar.

¢ Obiectivele sesiunii:

e Cunoasterea reciprocd a cursantilor si a formatorului;

e Evaluarea nivelului initial al competentei de evaluare formativa la cadrele didactice;

e Identificarea semnificatiei evaludrii formative in cadrul procesului de invatamant;

e Argumentarea importantei evaludrii formative in invatamantul universitar;

e Analiza componentelor evaludrii formative conform modelului propus.

¢ Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: tehnica Cartea de vizita, metoda

analogiilor vizuale, metoda Graffiti metoda Acvariului, explicatia, discutia in grup, prezentare

video, graficul T, lucrul cu definitii, conversatia, prezentare PPT.

¢ Mijloace didactice: fise pentru notite, tabld interactiva, markere, foi A4 cu chestionare.

¢ Materiale - suport: Suport de curs, Agenda formabilului.

formative 1in

Etape - Obiective Desfasurarea activitatii Metode si Timp de
cadru tehnici realizare
(180
min.)
Introducere | Cunoasterea » FElaborati o carte de vizita, | Tehnica Cartea | 45 min.
in activitate | reciproca a completand urmaétoarele date: | de vizita
cursantilor si a logo-ul care va reprezintd
formatorului. (simbol grafic, cuvént, motto)
prenume, o calitate de evaluator
pe care o manifestati in procesul
didactic. Prezentati-va colegilor
prin intermediul cartii de vizita.
. . 20 min.
Evaluarea * Completati chestionarul de
nivelului initial evaluare a competentei de
al competentei evaluare formativa.
de evaluare
formativa  la
cadrele
didactice.
Realizarea Identificarea Formatorul imparte participantii in | Metoda 15 min.
obiectivelor | semnificatiei grupuri. Fiecare grup primeste un set | analogiilor
evaludrii de imagini. vizuale
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cadrul
procesului
invatdmant.

de

Argumentarea
importantei
evaludrii
formative  in
invatamantul
universitar.

= Selectati cate o imagine care
reprezintd cel mai bine fiecare
tip de evaluare (initiald,
formativa, sumativa).
Argumentati decizia.

Grupurile explici de ce au ales
imaginea respectivdi pentru a
reprezenta fiecare tip de evaluare si
discutd despre cum acestea se
coreleazd cu caracteristicile si
scopul fiecarui tip de evaluare.

* Notati

cuvinte,  sintagme,

propozitii care reflectd esenta
evaluarii formative in

invatamantul universitar.

Formatorul plaseaza la vedere fisele
care prezintd esenta evaludrii
formative, formand o galerie cu
produsele activitatii in grup.

Formatorul prezintd pe tabla
interactiva instructiunile de lucru
conform metodei Acvariul (Anexa

1.1)

* Continuati  afirmatia  ”Din
punctul meu de vedere,
evaluarea  formativa  este
importanta in procesul

educational, deoarece...”.
» Completati fisa de observatie pe
baza discutiei.

In baza discutiei, formatorul
evidentiazad argumentele, notandu-le
pe flip-chart.
* Priviti  colajul video i
completati organizatorul grafic
cu argumentele convergente si
divergente ale studentilor si ale
Dvs referitor la importanta
evaludrii formative. (Colajul
video este produsul interviului
realizat cu studentii de la
Universitatea de Stat din
Moldova, in care si-au expus
parerea privitor la importanta
evaluarii formative pentru ei
insisi 1n calitate de studenti)

»  Subliniati in definitiile
elaborate, aspectele care reflecta

Activitate
grup

Metoda
Graffiti

Metoda
acvariului
Fishbowl
Explicatia
Discutia
grup

Colaj video
Organizator
grafic
,,Graficul T”

in

in

30 min.

25 min.

20 min.

15 min.
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componente indispensabile ale | Lucrul cu
EF. definitii
Conversatia
Analiza
componentelor
evaluarii
formative
conform
modelului
propus
Incheierea In baza activitatii si discutiei, | Prezentare PPT | 10 min.
activitatii formatorul prezintd componentele
evaluarii  formative  (madsurare,
feedback, apreciere prisma
feedbackului).

Metoda Acvariului Fishbowl!
Tehnica acvariului sau metoda interactiunii observate presupune implicarea alternativd a

cursantilor, in dubla ipostaza: pe de o parte participanti activi la o dezbatere, pe de alta parte,

observatori ai interactiunilor care se produc.

Instructiuni de desfasurare a metodei:

1. Cursantii ocupa pozitii in doud cercuri concentrice. Cursantii din cercul interior vor avea rolul
de profesor si cursantii din cercul exterior vor avea rolul de student.

2. Participantii din cercul interior discuta timp de 5-10 despre importanta evaludrii formative din
perspectiva rolului sidu si prezintd in baza discutiilorl-2 argumente ale grupului comun.
Participantii din cercul exterior completeaza fisele de observatie referitor la contributia fiecarui
participant din cercul interior la dezbatere si la calitatea argumentelor emise.

3. Se schimba cercurile. Participantii din cercul exterior trec in cercul interior si invers. Se
procedeazd 1n acelasi mod, participantii din cercul interior discuta si formuleaza argumente,
iar participantii din cercul exterior completeaza fisele de observatie.

Fisa de observatie propusa

Completati fisa de observatie pentru 2 cursanti la alegere, pe baza criteriilor. Marcati prin ”+”

prezenta comportamentelor estimate sau scrieti cum s-a manifestat acel comporatment.

Criterii Cursantul Cursantul

Implicarea 1n discutie
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Lansarea ideilor

Argumentarea si
oferirea exemplelor

Exemplu de
argument oferit de
catre cursant

PROIECT DE SESIUNE

¢ Unitatea de continut: Mdasurarea in cadrul evaluarii formative.

¢ Sesiunea 3. Masurarea — componenta a procesului de evaluare formativa.
¢ Obiectivele sesiunii:

- Definirea termenului de masurare in procesul de evaluare formativa;

Evidentierea specificului masurarii in procesul de evaluare;

Stabilirea operatiilor masurarii in cadrul evaludrii formative.

¢ Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: tehnica Structura definitiei, turul galeriei,

prezentare video, activitate in grup, metoda Masurare 1n 3 pasi, poster prezentare Canva.

¢ Mijloace didactice: foi A3, fise pentru notite, proiector si laptop.

¢ Materiale - suport: Suport de curs, Agenda formabilului

Etape - Obiective Desfasurarea activitatii Metode si Timp de
cadru tehnici realizare
(90 min.)
Introducere | Definirea *  Completati tabelul cu definitia | Tehnica 25 min.
in activitate | termenului de pentru termenul de masurare in | Structura
masurare  In baza structurii definitiei (Fisa | definitiei
procesul de L.1). Turul galeriei
evaluare . .
formativi Formatorul conchide asupra faptului
ca masurarea este operatia de
evaluare care asigurd consemnarea
unor  caracteristici  observabile
exprimate 1n termeni cantitativi
(scor, cifre, statistici etc.) sau/si prin
descrieri concentrate asupra unor
zone restranse de manifestare.
Realizarea Evidentierea Formatorul prezinta caracteristicile | Prezentare PPT | 10 min.
obiectivelor | specificului masurarii obiectivitatea,
masurdrii  1n | validitatea, fiabilitatea si relevanta.
procesul de | Se prezinta un scenariu/ o situatie de | Studiu de caz 15 min.
evaluare evaluare formativa a studentilor (de | Activitate
exemplu, evaluarea abilitatilor de | frontala
scriere, evaluarea participarii la
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Stabilirea
operatiilor
masurarii in
cadrul evaluarii
formative

discutii.  de  grup, evaluarea

prezentarilor orale).

» Identificati cum aplicati
caracteristicile ~masurarii  in
situatia respectiva de evaluare
formativa.

Prezintd raspunsul
grup.

intregului

e  Priviti video-ul.

e  Masurati
prezentatorului,
algoritmului:

ALGORITM

1. atributul sau variabila care
trebuie masurata;

2. metode, tehnici, procedee prin
care atributul sau variabila
poate fi facuta perceptibila;

3. calificativul acordat.

ethos-ul
conform

» Descrieti  colegilor
operatiile masurarii
algoritmului.

pasii/
conform

Prezentare 35 min
video
Activitate  in
grup

Metoda
Masurare in 3

pasi

Poster
prezentare
Canva
(operatiile
masurarii)

Incheierea
activitatii

Formatorul prezintd pe
operatiile masurarii.

poster

TEMA PENTRU ACASA:
Formatorul repartizeazd Agenda
formabilului pentru fiecare
participant.

e Completati Agenda
formabilului. Notati 1-2
activitati desfasurate in cadrul
cursurilor, seminarelor,
lucrarilor de laborator,
atelierelor de lucru, in care ati
aplicat operatiile masurarii.

e Autoevaluati capacitatea Dvs de
planificare, monitorizare,
evaluare in  procesul de
masurare  aplicand  tehnica
intrebarilor strategice (Fisa 1.2)

5 min.

Fisa 1.1. Structura definitiei

Ce este?

Care este esenta?

Ce functii realizeaza?

Fisa 1.2. Tehnica intrebarilor strategice

| Planificare

Ce stiu despre masurare? |
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- Ce instrumente utilizez in procesul
de masurare?

Monitorizare | - Respect  etapele/operatiile  de

masurare a achizitiilor studentilor?

- Ce metode didactice pot utiliza
pentru  masurarea  achizitiilor
studentilor?

- Ce as putea Timbunatiti in

instrumentul de masurare elaborat?

Evaluare - Am realizat obiectivele propuse?

- Ce mi-a reusit si ce mai am de
imbunatatit referitor la procesul de
masurare?

PROIECT DE SESIUNE

¢ Unitatea de continut: Mdasurarea in cadrul evaluarii formative.

¢ Sesiunea 4-5: Instrumente de masurare a achizitiilor studentilor. Modalitati de masurare a
rezultatelor invatarii in cadrul evaluarii formative.

Obiectivele sesiunii:

L 4

- Identificarea instrumentelor de masurare a achizitiilor studentilor;
- Analiza particularitatilor instrumentelor de masurare;
- Elaborarea instrumentelor de masurare a achizitiilor studentilor.
¢ Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: joc de rol, discutia ghidata, prezentare

PPT, explicatia, exercitiu de lucru in grup, tehnica File de jurnal.

¢ Mijloace didactice: foi A4, fise pentru notite, proiector si laptop.
¢ Materiale - suport: Suport de curs, Agenda formabilului
Etape - Obiective Desfasurarea activitatii Metode si Timp de
cadru tehnici realizare
(180
min.)
Introducere | Identificarea Formatorul repartizeaza cursantii in | Joc de rol 35 min.
in activitate | instrumentelor | grupuria cate 4-5 membri. Identifica | Discutia
de masurare a | in fiecare grup un cursant care va | ghidata
achizitiilor juca rolul de profesor. Cursantul
studentilor profesor va propune o sarcind

grupului sdu de studenti, care va
consta in elaborarea unui produs,
acesta fiind realizat cu ajutorul
materialelor puse la Indemana lor
(pahare, cuburi, cutii, etc.) si
elaboreazd un instrument pentru a
masura produsul realizat. La final
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fiecare cursant prezinta instrumentul

de masurare al produsului.

Se initiazd discutie In baza

prezentarilor finale.

- Ce operatii ai desfagurat in
procesul de masurare?

- Ce instrument ati utilizat pentru
masurarea produsului elaborat?

- Cum poate fi Imbunatatit
instrumentul elaborat?

Realizarea | Analiza Formatorul prezintd la tabla | Prezentare PPT | 35 min.
obiectivelor | particularitatilor | interactiva lista cu instrumente de | Explicatia
instrumentelor | masurare care pot fi utilizate in
de méasurare evaluarea formativa si repartizeaza
fise cu informatii despre
instrumentele prezentate (Fisa 2.1).
e Urmariti prezentarea cu referire
la instrumentele de masurare
utilizate in cadrul evaluarii
formative.
Exercitiu  de
lucru in grup
e Propuneti un obiectiv de
Elaborarea evaluare si o sarcina didactica la
instrumentelor o tema si disciplina la alegere. 60 min.
de masurare a | e Elaborati un instrument de
achizitiilor masurare a rezultatelor
studentilor studentilor pentru obiectivul si
sarcina propusa.
e Identificati ce metoda/metode
Identificarea didactice pot q uti{iz.gtAe pentru
modalitatilor de desfés;u.r'area masurarii fn cadrul
masurare a evaluarii formative.
er‘jIEat.?lor | La finalul activitdtii, grupurile
Invatarii M| prezinta instrumentul de masurare
procesul de | elaborat si metoda didactica
evaluare propusa. 25 min.
formativa
Incheierea = Completati enunturile: Tehnica File 20 min.
activitatii 1. Az, in cadrul training-ului, de jurnal
am 1inteles...
2. Am apreciat mult...
3. Incepand cu ziua de azi, imi
propun...
TEMA PENTRU ACASA: S min.

Elaborati un instrument de masurare
si prezentati-1 data viitoare in cadrul
sesiunii de formare. Completati
agenda formabilului cu urmatoarele
date:
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> & o o

Disciplina:
Curs/ seminar:
Tema:
Activitatea (sarcina + metoda
adaptata)
¢ Instrumentul de mésurare a
produsului: denumirea,
continutul, avantajele si
dezavantajele instrumentului

In procesul de evaluare formativa se utilizeaza instrumente de masurare a performantelor

Fisa 2.1. Instrumente de masurare

studentilor. Cele mai uzuale sunt grilele de evaluare si fisele de evaluare.

1. Grila de evaluare reprezintd un instrument de masurare a achizitiilor/performantelor
studentului si contine un set de criterii si o scald de clasificare (exemplu: excelent, foarte

bine, bine; satisfacator, nesatisfacator) conform carora se realizeaza evaluarea.

Recomandari de utilizare a grilei de evaluare:

* Grila de evaluare este elaborata atat de catre profesor si oferitd studentilor in momentul

enuntarii sarcinii sau poate fi elaboratd Impreuna cu studentii in functie de context.

* Grila de evaluare poate fi utilizatd atat in cadrul probelor scrise, cat si in cadrul probelor
orale, atdt in cadrul activitdtilor individuale cat si in cadrul activitdtilor de grup ale

studentilor.

* Grila de evaluare se ofera din timp studentilor pentru a cunoaste criteriile de evaluare si

nivelele de performanta.

Tipuri de grile de evaluare

A. Grile analitice. Grila analiticd descompune performanta generala in componente specifice
si oferd o evaluare detaliata a fiecareia. O grila analitica consta de obicei dintr-un tabel sau
o matrice care enumera criteriile care sunt evaluate si nivelurile de performanta asociate
fiecarui criteriu. Celulele din centrul rubricii pot fi lasate necompletate sau pot contine

descrieri despre cum arata aspectele specificate pentru fiecare nivel de performanta.

Exemplu de grila analitica de evaluare a unui proiect de cercetare

Criterii Excelent — 5| Foarte bine — 4 | Bine — 3 puncte Satisfacator — 2
puncte puncte puncte
Problema de | Clar definita si | Este clara, dar | Problema  este | Problema este
cercetare bine dezvoltatd, | necesita 0 | mai putin clard, | irelevantd pentru
cu o conexiune | dezvoltare nu este specificd. | tema cercetarii.
puternica cu tema | ulterioara.
cercetarii.
Revizuirea Completa, Completa si | Adecvata, dar | Incompleta  sau
literaturii relevantd si bine | relevantd, dar | necesita mai | lipsesc surse
organizata. necesita o | multd profunzime | bibliografice de
organizare  mai | sau concentrare. | bazd/importante.
buna.
Metodologia Metodele de | Metodele de | Metodele de | Incomplet si
cercetare sunt | cercetare sunt | cercetare sunt | inadecvat.
descrise si | descrise clar, dar | oarecum  clare,
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justificate Tn mod | nu  pe deplin | dar lipsite de
clar si adecvat. justificate. justificare.

Constatari si | Depline, bine | Depline si bine | Adecvate, dar | Incomplete,

rezultate sustinute si | sustinute, dar | lipsite de | nesustinute  sau
prezentate in mod | necesita o | profunzime sau | slab prezentate.
clar. prezentare  mai | claritate.

buna.

Concluzii Rezultatele si | Rezultatele si | Rezultatele si Rezultate si
concluziile sunt | concluziile sunt | concluziile sunt concluzii
prezentate in mod | prezentate In mod | mai putin clare, incomplete  sau
clar si eficient. clar, dar lipseste o | lipsite de inadecvate.

anumita coerenta.
profunzime sau
detalii.

Organizare si | Clar, concis, bine | Clar si  bine | Adecvat, dar Prezenta multor

tehnoredactare organizat si fara | organizat, dar | necesita erori si
erori. necesitd o mai | Imbunatatiri in dezorganizare.

buna concizie. claritate sau
organizare.

Excelent — 30 puncte

Foarte bine — 29 — 24 puncte

Bine — 23 — 18 puncte

Satisfacator — 17 — 12 puncte

Total puncte:

B. Grile holistice. Grila holisticd de evaluare permite evaluarea performantelor studentilor
intr-un mod global, integrand multiplele aspecte ale invatarii. O grila holistica consta dintr-
o serie de aspecte care necesitd a fi evaluate si o singurd scald. Uilizadnd grila holistica,
evaluatorul atribuie un singur punctaj (de exemplu, pe o scala de la 1 la 4 puncte) pe baza
unei judecati generale a activitatii studentului. Cadrul didactic evalueaza intregul produs
realizat de catre student cu o singurd descriere pe scala prestabilita.

Exemplu de grila holistica de evaluare a unui proiect de cercetare

Domeniu de | Criterii Punctaj
evaluare/Aspecte
Relevanta Relevanta cercetarii pentru domeniul de studiu
Relevanta cercetarii pentru societate sau comunitate
Metodologie Descrierea clara a metodologiei si a planului de cercetare
Coerenta si logica metodologiei si planului de cercetare
Analiza si Calitatea analizei datelor si a interpretarii
interpretarea Capacitatea de a face conexiuni intre diferitele aspecte ale
rezultatelor cercetarii
Rezultate si | Concluziile logice si bine argumentate ale cercetarii Relevanta si
concluzii importanta concluziilor pentru domeniul de studiu
Originalitate Abordare noua si inovativa a subiectului
Identificarea unei probleme actuale de cercetare
Stil si formatare Calitatea scrisului si limbajului stiintific
Prezentarea Capacitatea de a prezenta si de a argumenta in fata publicului
proiectului Calitatea prezentarii vizuale si a utilizarii tehnologiei
Cotarea
Pentru fiecare criteriu realizat complet se acorda 2 puncte.
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Astfel: Total

2 puncte— criteriu realizat totalmente puncte:
1 punct- criteriu realizat partial;
0 puncte — criteriu nerealizat.

2. Fisa de evaluare
Fisa de evaluare este un instrument de masurare care contine un set de standarde, criterii,
indicatori, descriptori de evaluare.

Criteriile de evaluare sunt caracteristici, dimensiuni in functie de care se evalueaza rezultatele
studentilor. In cadrul evaluarii formative, criteriul este un reper la care se raporteazi studentii si
profesorii pentru a regla procesul de instruire. Indicatorii de evaluare indica prezenta unui
element in cadrul criteriului de evaluare. Exemplu: Criteriu de evaluare - comunicare verbala.
Indicatori: pronuntia corectd, tonul adecvat, ritmul adecvat, utilizarea unui vocabular adecvat.
Un set bun de criterii, indicatori, descriptori:
- defineste calitatea activitatii/sarcinii studentilor;
- ghideaza studentii si profesorii in activitatea de invatare si evaluare;
- oferd un cadru clar pentru notare;
- ajutd la oferirea feedback-ului studentilor.
Recomandari in vederea elaborarii criteriilor si indicatorilor de evaluare:
v Asigurati-va ca indicatorii si criteriile se aliniaza direct cu sarcina si cu finalitatile. In acest
fel, ele vor oferi o mésurare validd a performantei studentilor.
v Este necesar ca fiecare criteriu sa fie clar, distinct si bine definit, pentru a reduce
ambiguitatea In nivelurile de calitate si a spori validitatea si fiabilitatea evaluarii.
v" Stabiliti criterii si indicatori realizabili (nu trebuie sa fie prea banali sau usor de atins si nici
imposibil de realizat).

Exemplu de Fisa de evaluare a unui referat

Criterii de evaluare Indicatori de evaluare

1. Validitatea - Adecvarea la tema propusa.
- Structura, modul de conceptie si de argumentare, in
concordanta

cu tema propusa.

2. Completitudinea - Aplicarea notiunilor de teorie literara in sustinerea ideilor.
- Conexiuni interdisciplinare, in special cu folclorul si cu
filosofia.

3.Elaborarea si structura - Acuratetea si rigoarea demersului stiintific.

- Logica si argumentarea ideilor.
- Coerenta si unitatea intregului.
- Corectitudinea ipotezelor si a concluziilor.

4. Creativitatea - Gradul de noutate a structurii continutului.

- Gradul de noutate a interpretarii ideilor i argumentelor.
- Gradul de noutate a concluziilor.

- Gradul de noutate a strategiei de lucru.

5. Corectitudinea - Corectitudinea exprimarii, a ortografiei si a punctuatiei.
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Interpretari si concluzii:

e (Care sunt punctele forte ale produsului prezentat?

e (e aspecte necesitd imbunatatire?

3. Scoruri/scoruri procentuale
SCOR s.n. (Sport) reprezinta raportul dintre punctele castigate si cele pierdute intr-
o competitie. Utilizarea scorurilor informeaza profesorul cét din ceea ce a invatat studentul
este corect. Fiecarui aspect/criteriu/indicator de evaluare i se atribuie un scor, utilizand o
scard sau cotd procentuala.

Exemplu Scoruri procentuale
Evaluarea argumentelor oferite de catre studenti in cadrul unei dezbateri/eseu structurat

etc.
3 — realizat | 2 — necesitd unele | 1 - necesita | 0 — nerealizat/
complet / | imbunatatiri /75% | imbunatatiri <25%
100% semnificative/ 50 %

Argumentul 1

Argumentul 2

Argumentul 3

PROIECT DE SESIUNE

¢

¢

Unitatea de continut: Aprecierea in cadrul evaluarii formative.

Sesiunea 6. Aprecierea in cadrul evaluarii formative. Tipuri de feedback oferite in aprecierea
studentilor.

Obiectivele sesiunii:

Definirea conceptului de apreciere in cadrul evaluarii formative;

Analiza tipurilor de feedback oferite in procesul de apreciere a studentilor;

Argumentarea importantei feedback-ului obiectiv in aprecierea studentilor;

Metode si tehnici de predare — invatare — evaluare: Asocieri libere, prezentare ppt, metoda
cadranelor, discutia, metoda Comertul cu o problema, argumente pe cartele, tehnica cardurilor
colorate.

Mijloace didactice: fise pentru notite, proiector si laptop, carduri metaforice.
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¢ Materiale — suport: Suport de curs.

Etape — Obiective Continuturi si sarcini Metode si Timp
cadru tehnici 90
min.)
Introducere | Definirea - Notati cuvinte din campul | Activitate 1n | 15 min.
in activitate | conceptului de semantic al  cuvantului | grup
apreciere in cadrul apreciere. Asocieri libere
evaludrii formative | - Notati o  definitie a
termenului  apreciere  1n
cadrul evaluarii formative, cu
ajutorul cuvintelor scrise.
Realizarea | Analiza tipurilor de | Formatorul prezintd tipurile de | Prezentare 15 min.
obiectivelor | feedback oferite in | feedback oferite in procesul de | PPT
procesul de | apreciere a achizitiilor
apreciere a | studentilor. Cursantii primesc
studentilor fise cu informatii despre tipurile
de feedback (Fisa 3.1).
= Repartizati in cele 4 cadrane
fisele ce reprezinta replici de | Metoda 15 min.
feedback (Fisa 3.2). Cadranelor
» Descrieti o situatie didactica
si  prezentati-o  grupului.
Solicitati oferirea feedback- | Comertul cu o | 20 min.
ului  conform  situatiei | problema
prezentate si alegeti cel mai
bun feedback oferit de catre
grupuri.
- Care este cel mai eficient tip
de feedback? De ce?
Argumentarea
importanter Discutia 10 min.
fegdchkulul ) Argumente pe
oblecpv in cartele
aprecierea
studentilor
Incheierea » Expune o idee conform | Cardurile 15 min.
activitatii culorii cardului: colorate

Cardul verde — Cateva lucruri pe
care le-am Invatat astazi...
Cardul albastru - Cele invétate
astazi le pot utiliza/aplica...
Cardul rosu - Pentru viitor ar
trebui sa...

Tema pentru acasa: Timp de o

sdptamana  exersati  oferirea
feedback-ului in  aprecierea
achizitiilor studentilor.
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Elaboreazd un inventar al
tipurilor de feedback.

Fisa 3.1. Tipologia feedback-ului

o Feedback obiectiv — pozitiv. Reprezintd aprecierea clard a realizdrilor si abilitatilor
studentilor, intr-un mod impartial si bazat pe fapte si observatii obiective. Feedback-ul
obiectiv pozitiv se concentreaza pe aspectele evidente si reusitele obtinute de catre studenti,
fara a fi influentat de perceptii personale sau preferinte subiective. Acest tip de feedback
se bazeaza pe observatii concrete si masurabile, evidentiind calitati, abilitati sau rezultate
de succes. Acest tip de feedback poate fi motivator si poate Incuraja continuarea
performantei bune, oferind o baza solida pentru dezvoltare si crestere personala.

o Feedback obiectiv — negativ. Feedback-ul obiectiv negativ se concentreazd pe
problemele, greselile sau neconcordantele identificate in performanta sau in lucrare, fard a
fi influentat de perceptii personale sau preferinte subiective. Acest tip de feedback se
bazeaza pe observatii concrete si masurabile, evidentiind aspectele care nu corespund
asteptarilor sau care necesitd corectare/Imbunatdtire. Este important ca acest tip de
feedback sa fie oferit intr-un mod constructiv si respectuos, furnizand exemple specifice si
sugestii spre Tmbundtdtirea performantelor academice.

o Feedback subiectiv — pozitiv. Exprimd o pérere sau o perceptie personald pozitiva in
legatura cu performanta studentilor, oferindu-le o perspectiva subiectivd asupra impactului
pe care l-au avut asupra profesorului si asupra experientei de Invatare Acest tip de feedback
este subiectiv deoarece se bazeaza pe perceptiile, preferintele si experientele individuale
ale emitatorului. Feedback-ul subiectiv-pozitiv poate fi o sursd de incurajare si motivare
pentru persoana care il primeste. El poate sublinia aspectele valoroase, punctele forte si
reusitele obtinute. Acest tip de feedback poate contribui la dezvoltarea increderii in sine,
la consolidarea motivatiei si la Incurajarea continudrii eforturilor bune.

o Feedback subiectiv — negativ. Exprima o parere sau o perceptie personald negativa in
legatura cu performanta studentului. Este important sd se recunoascd ca feedback-ul
subiectiv-negativ este subiectiv si se bazeazd pe perceptiile, preferintele si experientele
individuale ale emitatorului. Este recomandat ca feedback-ul subiectiv-negativ sa fie insotit
de exemple specifice si sugestii pentru Tmbundtétire, pentru a ajuta persoana sa Inteleaga
cum poate Tmbunatati in viitor.

Fisa 3.2. Exemple de tipuri de feedback
,Excelentd prezentare! Ai folosit exemple relevante si argumente solide pentru a-ti sustine
punctele de vedere. Structura prezentdrii tale a fost clara si coerenta, iar utilizarea graficelor a
adaugat valoare vizuald prezentarii. Ai reusit sa te conectezi cu audienta prin folosirea unui limbaj
clar si concis. Felicitari!”.
,,Am remarcat cd ai imbunatatit considerabil calitatea limbajului stiintific. Ai utilizat structura
adecvata si ai prezentat ideile tale intr-un mod clar si coerent. De asemenea, ai oferit exemple
relevante si ai evidentiat conexiunile logice dintre ele. Ai reusit sa dezvolti un argument puternic
si bine sustinut. Ma bucur sa vad evolutia ta in acest sens!”.
,»Al prezentat o analiza detaliata si riguroasa a datelor 1n lucrarea ta. Ai folosit metode statistice
adecvate si ai interpretat rezultatele Intr-un mod coerent. De asemenea, ai evidentiat limitele
metodelor folosite si ai oferit recomandari pertinente pentru studii ulterioare. Ai demonstrat o
intelegere solida a conceptelor si abilitati excelente de analiza. Excelent!”.

185



Al omis sd mentionezi unele surse importante in lucrarea ta, ceea ce afecteaza sustinerea
argumentelor tale. Sugerez sd acorzi mai multd atentie referintelor bibliografice si sa te asiguri ca
toate sursele utilizate sunt adecvat mentionate si citate in text.”

,»Structura lucrarii tale este dezorganizatd. Lipsa unei ordini clare In prezentarea argumentelor tale
face dificila urmarirea si intelegerea ideilor tale. Te sfatuiesc sa acorzi mai multa atentie organizarii
si structurdrii lucrarii tale pentru a imbunatati claritatea si coerenta.”

,»Al utilizat unele concepte in mod incorect in lucrarea ta, ceea ce afecteaza intelegerea si
interpretarea ta. Iti propun sa revezi conceptele cheie si si te asiguri ca le intelegi in profunzime
pentru a evita erorile In expunerea ta.”

A fost o prezentare uimitoare! Ai captivat audienta cu motivatia ta pentru subiect si stilul tau
captivant de a comunica. Ai reusit sd aduci o energie pozitiva In sald si sa creezi o atmosfera
placuta. Am fost impresionat/a de abilitatile tale de prezentare si de modul 1n care ai reusit sa faci
subiectul sa para interesant si relevant pentru toti. Bravo!”

,Mi-a placut modul in care ai prezentat. Felicitdri pentru prestatia excelentd!”

,»Al adus o perspectiva unica si originala asupra subiectului si ai oferit noi directii de explorare.
Excelent!”

,,Alreusit sa demonstrezi o gandire critica si o abordare analitica excelenta. Felicitdri pentru munca
remarcabild!”

,,Am observat ca prezentarea ta a fost putin plictisitoare. Am simtit o lipsd de entuziasm in tonul
tau de vorbire si o lipsd de conexiune emotionald cu subiectul. Consider ca ai fi putut realiza
sarcina mai bine. Iti sugerez si lucrezi la modul in care te exprimi intr-un mod mai eficient.”
,»imt cd nu ai reusit sd iti exprimi argumentele si ideile intr-un mod clar si concis. Limbajul folosit
a fost ambiguu si au existat dificultdti in Intelegerea mesajului tdu. Cred ca trebuie sa acorzi mai
multa atentie claritatii si continutului mesajului tau pentru a fi mai usor de inteles”.

,ldeile tale au fost prezentate intr-un mod dispers si nu am putut identifica un fir conductor clar.
Te incurajez sa acorzi mai multa atentie in pregatirea temelor”.

PROIECT DE SESIUNE
¢ Unitatea de continut: Aprecierea in cadrul evaluarii formative.
¢ Sesiunea 7-8. Modalitati de implicare a studentilor in aprecierea rezultatelor invatarii.
Aprecierea pozitiva a situatiilor de invatare.
¢ Obiectivele sesiunii:
e Identificarea modalitatilor de implicare a studentilor In aprecierea rezultatelor Invatarii;
e Determinarea caracteristicilor autoevaludrii si evaludrii reciproce in procesul de apreciere;
e Analiza capacitatilor apreciative ale cadrului didactic;
e Argumentarea importantei aprecierii pozitive In procesul de evaluare.
¢ Metode si tehnici de predare — invitare — evaluare: discutia, brainstorming, prezentare PPT,
studiul de caz, problematizarea, tehnica votarii ,,Cel mai convingator argument”, tehnica Ma
apreciez pentru...
¢ Mijloace didactice: figse pentru notite, proiector si laptop, foi A3, markere, fise cu studii de
caz.

¢ Materiale — suport: Suport de curs, agenda formabilului.
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Etape — Obiective Continuturi si sarcini Metode si Timp
cadru tehnici (180
min.)
Introducere - Ce dificultati/probleme ati | Discutia 20 min.
in activitate intampinat la  oferirea
feedbackului in procesul
de apreciere?
- Care au fost
aspectele/factorii care au
facilitat oferirea
feedbackului obiectiv?
Realizarea | Identificarea -Prin ce modalititi putem | Brainstorming 40 min.
obiectivelor | modalitatilor de | implica studentii In aprecierea
implicare a studentilor | propriilor achizitii in cadrul
in aprecierea | evaludrii formative?
rezultatelor invatarii Se noteaza ideile pe un poster | Prezentare PPT 25 min.
) si se discuta 1n baza acestora.
Determ1.na.re.a Formatorul prezintd tehnica
caracterlstvlc.lllor . | implementarii autoevaluarii si
autoe\v/a.l'uaru. ?1 evaluarii reciproce in cadrul
evaluarii TECIPIOCe N | oyaluarii formative ca fiind
procesul de apreciere modalitati  principale  de | Studiul de caz 45 min.
implicare a studentilor 1n | Activitate in
aprecierea achizitiilor. grup
Analiza capacitatilor | * Cititi studiul de caz si
apreciative ale raspundeti la Intrebarile | Prezentare PPT
cadrului didactic propuse (Fisa 3.3).
Formatorul solicitd grupurilor
55, e eva}ueze reciproc? Problematizare | 40 min.
utlllzanq tehnica feedback-ului | A .tivitate n
RISE (Fias 3.4). grup

Argumentarea
importantei aprecierii
pozitive In procesul de
evaluare

Formatorul prezintd conceptul
de inteligentd apreciativa,
gandire apreciativa si sistemul
de capacitati specifice gandirii
apreciative.

» Identificati avantajele si

dezavantajele  aprecierii
pozitive in  contextul
prezentat si argumentati

impactul acesteia asupra
procesului de evaluare si
asupra studentului.

- Situatia prezentata: ,,Un
profesor a ales sa
aprecieze pozitiv
eforturile si progresul unui
student in timpul evaluarii
formative, chiar daca
acesta nu a atins 1Inca
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nivelul de performantd | Tehnica votarii
dorit”. ”Cel mai
. . . _ | convingator
Fiecare grup fisi prezinta argument”
argumentele 1n fata celorlalti
participanti.
Dupa ce toate grupurile gi-au
prezentat argumentele, toti
participantii primesc stickere
colorate pentru votare. Fiecare
participant va lipi cate un
sticker pe foaia de prezentare a
argumentului pe care il
considerd cel mai convingator.
Incheierea - Continua enuntul ,,Fu ma | Tehnica Ma | 10 min.
activitatii apreciez pentru... ” apreciez
pentru...

Fisa 3.3. Situatii de caz
Profesorul D. a observat in timpul activitatii propuse ca unul dintre studentii sai M., nu
intelege modul de realizare a sarcinii, Tntdmpind dificultdti. Profesorul 1i oferda lui M.
feedback negativ, apreciind la final de lectie insuficient implicarea sa in activitate. Cum
poate profesorul D. sd reincadreze situatia, astfel incat aprecierea sa ajute la imbunatatirea
performantei studentului? Cum ar putea reactiona in mod diferit si ce avantaje ar aduce o
reincadrare pozitiva a situatiei de evaluare? (capacitatea de reincadrare)
Profesoara A. constata la seminar, In baza mai multor sarcini didactice, ca studentul 1., are
o imbunatatire semnificativa la seminarul de la matematica comparativ cu lectia anterioara,
desi incd nu atinge nivelul dorit. Cum poate profesoara A. sd aprecieze rezultatele
studentului pentru a-i sustine progresul lui I., fird a neglija aspectele care mai necesita
imbunatatire? (capacitatea de afirmare)
M. este o studentd dedicata invatarii si mereu 1si face temele pentru acasa. Cu toate acestea,
profesorul pare sa nu 1i recunoasca eforturile si potentialul. Acesta o apreciaza cu note
mediocre la lucrarile scrise si nu 1i ofera feedback constructiv. M. simte ca nu este apreciata
si Incepe sa se descurajeze. Cum poate profesorul sa recunoasca si sa valorifice potentialul
in cadrul studentei? (capacitatea de potential)
Profesorul T. preda un curs de economie. El a observat ca unele dintre subiectele abordate
in curs sunt mai dificile pentru studenti, si, ca urmare, sunt note mai scazute la teste.
Profesorul doreste sa abordeze aceastd problemd si sd ajute studentii sa inteleagd
materialul. El a decis unilateral sa realoce mai mult timp subiectelor dificile si sd schimbe
metoda de predare. Cu toate acestea, acest lucru nu a dus la imbunatatiri semnificative ale
performantelor studentilor. Cum poate profesorul sa remedieze situatia? (capacitatea de
colaborare)
Profesoara M. a planificat o activitate de grup. In cadrul unui grup s-a implicat in activitate
doar un student. Cum poate profesoara sd abordeze aceastd situatie si cum va realiza
aprecierea? (capacitatea de emergenta)
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Fisa 3.4. Tehnica feedback-ului RISE

sarcinii/activitatii/lucrarii
Ce va place vis-a-vis de
rezultatul/produsul studentului? De ce?

Etape Comentarii oferite
Reflect (Reflecteazi) “Mi-a placut ca ai inclus ... pentruca ...”
Evaluarea generala a |, Nusunt de acord cu ... pentru ca...”

Inquire (intreabi)

Colectarea informatiilor suplimentare si
oferirea ideilor prin interogare

Ce vrei sa stii mai mult despre acest produs?
Ce lipseste?

, Este ... la ce te referi cand spui ...?
., Te-ai gandit la ...7”
,, Ce alte perspective exista la aceastd tema?”

Suggest (Sugereaza)

Formularea sugestiilor pentru imbunatatirea
situatiei curente

Ce poate fi schimbat pentru a realiza mai
bine criteriile de evaluare?

, Ar putea ajuta la dezvoltarea ideilor completarea
cu alte informatii ...

., Va sugerez sa adaugati mai multe informatii pentru
a sprijini ...”

Elevate (Propune)

Propunerea ideilor pentru activitatile viitoare
Cum poate fi imbunatatit acest
produs/lucrare?

L Ar fi interesant sa explorvezi ... intr-un mod mai
profund”

,,In viitor, ai putea folosi...’

’

PROIECT DE SESIUNE

¢ Unitatea de continut: Decizia in cadrul evaluarii formative

¢ Sesiunea 9. Decizia — etapa finala a evaluarii formative. Importanta deciziei in procesul

evaluativ.

¢ Obiectivele sesiunii:

- Determinarea esentei deciziei in cadrul evaluarii formative;

- Argumentarea rolului deciziei In remedierea achizitiilor studentilor in evaluarea formativa.

¢ Metode si tehnici de predare - invatare - evaluare: brainstorming, studiu de caz, dezbateri

in grupuri mici, harta conceptuala, turul galeriei, discutia.

¢ Mijloace didactice: flip-chart, markere, fise pentru notite.

¢ Materiale — suport: Suport de curs, agenda formabilului.

Etape — Obiective Continuturi si sarcini Metode si Timp
cadru tehnici (90 min.)
Introducere Introducere in tema sesiunii. Brainstorming 20 min
in activitate asistat de
Se propune o activitate de | flipchart
brainstorming, pornind de la
lansarea Intrebarilor:
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deciziile
rezultatele

- Cum credeti ca
influenteaza
evaluarii formative?

- Puteti da exemple de decizii pe
care le-ati luat in timpul unei
evaludri formative lor?

Pe masura ce  participantii

impartasesc ideile si exemplele, se

scriu punctele cheie pe un flipchart
sau pe o tabld pentru a vizualiza
gandurile grupului. Aceasta ajutd la
pastrarea focusului si la Incurajarea
construirii ideilor de catre alti
participanti. Dupa ce  toti
participantii au avut oportunitatea de

a contribui, se face o scurta sinteza a

punctelor cheie evidentiate in timpul

brainstormingului.

Realizarea | Determinarea | Cursantii vor fi impartiti in grupuri | Harta 15 min
obiectivelor | esentei deciziei | mici si fiecarui grup i se solicitd sd | conceptuala
in cadrul creeze 0 hartd conceptuald care sd | Activitate in
evaluarii ilustreze conceptul decizie in cadrul | grup
formative evaluarii.
Se realizeaza turul galeriei, unde | Turul galeriei 10 min
fiecare grup poate sd vizualizeze
hartile conceptuale ale colegilor din
alte grupuri.
Argumentarea | -Analizati studiul de caz. Oferiti | Studiul de caz 30 min
rolului deciziei | exemple de decizii care pot fi luate | Dezbateri
in remedierea | in cadrul studiului.
achizitiilor
studentilor 1n
evaluarea
formativa. Dezbateri  frontale pentru a
argumenta importanta deciziei in
evaluare.
Incheierea Fiecare participant va primi o fisd de | Discutii 15 min
activitatii feedback pe care sia noteze ce a

apreciat cel mai mult si ce ar putea fi
imbunatatit in viitor. Acestea se
scriu pe post-it-uri, pe care le vor lipi
pe un panou.

PROIECT DE SESIUNE

¢

¢

Unitatea de continut: Decizia in cadrul evaluarii formative

Sesiunea 10. Particularitdtile deciziilor in cadrul evaluarii formative.

Obiectivele sesiunii:

Identificarea tipurilor de decizii care pot fi luate in contextul evaluarii formative;

190




Exemplificarea situatiilor de evaluare care reflecta decizii relevante conform nevoilor
educationale ale studentilor.

Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: galeria Intrebarilor, caleidoscopul

deciziilor, discutia, jurnalul de decizii.

Mijloace didactice: prezentare PPT, foi flip-chart, markere, fise cu studii de caz.

Materiale — suport: Suport de curs, agenda formabilului.

Etape —
cadru

Obiective

Continuturi si sarcini

Metode si
tehnici

Timp
(90 min.)

Introducere
in activitate

Introducere in tema sesiunii.

In sali sunt plasate mai multe
flipchart-uri sau postere mari pe
pereti, fiecare cu o intrebare legata
de tema deciziilor in evaluarea
formativa.

Intrebari sugerate pe flipchart-uri:
-Ce factori consideri cd sunt
esentiali In luarea unei decizii in
contextul evaludrii formative?

-Care a fost cea mai dificila decizie
pe care ai luat-o In evaluarea unui
student si de ce?

-Ce tipuri de decizii ai luat in
evaluarea formativa a studentilor?
Fiecare participant este invitat sa
scrie raspunsurile lor direct pe
flipchart cu un marker.

Participantii sunt 1Incurajati sa
citeasca raspunsurile celorlalti si sa
adauge comentarii sau sd puna
semne de Iintrebare dacd doresc
clarificéri sau dacé sunt de acord cu
punctele de vedere exprimate.

Dupa ce toti participantii au avut
ocazia sa contribuie la fiecare
»galerie”, formatorul va ghida o
discutie de grup despre ceea ce a fost
mentionat pe postere.

Galeria
intrebarilor

Discutie de
grup

10 min

Realizarea
obiectivelor

Identificarea
tipurilor de
decizii care pot
fi luate In
contextul
evaluarii
formative

Se pregatesc mai multe scenarii care
descriu  situatii de  evaluare
formativa, fiecare ilustrdnd un tip
diferit de decizie. Exemplele includ
decizii legate de  ajustarea
strategiilor de predare, modul de
oferire a feedback-ului, etc.

Fiecare scenariu este scris pe o
cartela diferita.

Caleidoscopul
deciziilor

45 min
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Exemplificarea
situatiilor de
evaluare care
reflecta decizii
relevante
conform
nevoilor
educationale
ale studentilor

Se distribuie fiecarui grup o cartela
Cu un scenariu.

Grupurile citesc scenariul primit si
discutd urmatoarele puncte:

-Ce tip de decizie este prezentata in
scenariu?

-Care sunt implicatiile acestei
decizii pentru procesul de Invatare al
studentului?

-Existd alternative mai
decizia prezentata?

Dupa discutiile in grup, fiecare
echipd va prezenta scenariul si
concluziile lor celorlalte grupuri.

bune la

Urmeaza o sesiune de intrebari si
raspunsuri, unde celelalte grupuri
pot oferi feedback sau pot pune
intrebari despre deciziile discutate.

Formatorul prezintd in PPT idei
cheie privind decizia in evaluarea
formativa si tipuri de decizii care pot
fi luate 1n vederea remedierii
invatarii studentilor.

Fiecare participant primeste o fisa
de lucru care include diverse
intrebari de reflectie.

-Reflecteaza asupra unei recente
situatii de evaluare. Ce decizii ai luat
si de ce?

-Ce provociri ai intdmpinat in luarea
acestor decizii §i cum le-ai
gestionat?

-Cum ai putea imbunatéti procesul
decizional in viitoarele sesiuni de
evaluare?

Activitate in
grup

Discutia

Prezentare
PPT

Jurnalul de
decizii

15 min

10 min

Incheierea
activitatii

Se ofera concluzii si intrebéri de
clarificare.

Discutia

10 min

PROIECT DE SESIUNE

¢

¢

Unitatea de continut: Feedbackul in cadrul evaluarii formative.

Sesiunea 11. Feedbackul in procesul de evaluare formativa. Tipuri de feedback.

Obiectivele sesiunii:

Elucidarea semnificatiei termenului feedback in evaluare;
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Aprecierea functionalitatii feedbackului in cadrul evaluarii formative;

Analiza tipurilor de feedback furnizate in procesul de Invatare si evaluare;

Elaborarea recomandarilor de eficientizare a feedback-ului in cadrul evaluarii formative.
Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: discutia, tehnica Careul, tehnica joc
Mana Orbului, discutia ghidata, metoda Piramidei, studiu de caz, tehnica Copacul ideilor.

Mijloace didactice: cuburi, panglica, foi A4, markere, fise pentru notite, proiector si laptop.

Materiale — suport: Suport de curs, agenda formabilului

Etape —
cadru

Obiective

Continuturi si sarcini

Metode si
tehnici

Timp
(90 min.)

Introducere
in activitate

Elucidarea
semnificatiei
termenului
feedback in
evaluare

* Prezentati instrumentul de
masurare elaborat si utilizat de
catre Dvs in cadrul activitatii
didactice.

- Cat de des utilizati astfel de
instrumente?

- Care este avantajul utilizarii
acestor instrumente?

- Existd dezavantaje ale acestor
instrumente?

- Cum am numi intr-un singur
cuvant, raspunsul Dvs la aceste
intrebari?

Discutia

Tehnica Careul

25 min.

Realizarea
obiectivelor

Se propune realizarea tehnicii Mdna
orbului si se solicitd participarea a
trei voluntari, care vor fi solicitati sa
iasd din sala.

Instructiuni pentru cursantii din sala:

1. Oferiti comentarii pozitive,
sugestii si Indemnuri pentru a-1
ajuta pe cursantul nr.l sa
realizeze sarcina.

2. Oferiti comentarii negative
atunci cand cursantul nr.2 va
realiza sarcina.

3. Nu oferiti nici un comentariu
cursantului nr.3 care va realiza
sarcina.

Instructiune

voluntari:

- Cu ochii legati va trebui sa
mergi pe un traseu cu
impedimente (cuburi) ca sa
ajungi la final. Trebuie sda mergi
corect, fard a atinge cu piciorul
paharele.

pentru cursantii

Se initiaza o discutie:
- Ce a scos in evidenta aceasta
activitate?

Tehnica Mdna
orbului

Discutia
ghidata

15 min.

5 min.
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de eficientizare
a feedback-ului
in cadrul
evaluarii
formative

eficientizare a feedback-ului.
TEMA PENTRU ACASA
Completati fisa de autoevaluare.
Oferiti exemple de feedback
studentilor in cadrul procesului
de evaluare formativa.
Notati-le in fisa de autoevaluare.
Care a fost reactia studentilor?
Ce efect a avut feedbackul oferit
asupra rezultatelor studentilor?

Aprecierea - De ce este functional oferirea
functionalitatii feedback-ului in procesul de | Metoda 10 min.
feedbackului in invatare @ —  evaluare  a | Piramidei
cadrul evaluarii studentilor?
formative - Notati pe fise argumentele care
reflecta functionalitatea
. feedbackului in procesul de | Studiudecaz | 25 min.
Anal}za invatare si prezentati colegilor.
tipurilor de
feedback
oferite in | = Cititi studiul de caz (Fisa 4.1)
procesul de | = Identificati ce a fost ineficient in
invatare si modul in care profesorul a oferit
evaluare feedbackul. Ce tipuri de
feedback au lipsit in aceasta
situatie?
In continuare, formatorul prezinta
tipurile de feedback (Fisa 4.2) si
solicitd  cursantilor = urmaétoarea
sarcind:
* Propuneti o variantd de
feedback mai constructiv i
detaliat pe care profesorul ar fi
putut sa o ofere echipei.
Includeti exemple concrete de
feedback pentru fiecare tip:
feedback  despre  sarcing,
feedback  despre  procesul
sarcinii, feedback despre auto-
reglementare si feedback despre
sinele studentului.
Incheierea | Elaborarea = Inbaza studiului de caz analizat, | Copacul ideilor | 10 min.
activitatii | recomandarilor propuneti  recomandari  de

Studentii au primit sarcina de a elabora un plan de marketing pentru un nou produs. In urma
cercetarii de piata si a identificarii segmentului tinta, echipele au creat un plan de marketing
cuprinzdtor, care includea o strategie de promovare, o strategie de pret si o strategie de distributie.
Echipele au lucrat timp de cateva zile pentru a finaliza proiectul, iar fiecare membru al echipei a
contribuit cu idei si a avut un rol specific in realizarea proiectului. La curs, echipele au prezentat

Fisa 4.1.Studiu de caz

planul, realizdnd o demonstratie a materialelor promotionale.
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Dupa prima prezentare a unei echipe, profesorul le-a oferit urmatorul feedback: ,,Nu a fost rau.

Sper ca data viitoare veti face mai bine.” Apoi a trecut la urméatoarea echipa.

Echipa s-a simtit descurajatd si dezamagita, deoarece a investit mult timp si efort n proiect si se

astepta la un altfel de feedback. Mai tarziu, fiecare membru al echipei a primit o notd pentru

proiect, dar nu au primit nicio explicatie pentru aceastd notd. Echipa a rdmas cu sentimentul ca

efortul lor nu a fost apreciat si ca nu au primit feedback-ul necesar.

Posibila rezolvare a studiului de caz:

- Ce a fost ineficient in modul in care profesorul a oferit feedback-ul? Ce tipuri de feedback au
lipsit in aceasta situatie?

Ineficienta feedback-ului a fost datoratd lipsei de specificitate si de constructivitate.
Profesorul nu a oferit niciun fel de feedback referitor la punctele forte sau punctele slabe ale
proiectului, la procesul de lucru al echipei sau la modul in care studentii si-au gestionat eforturile
in realizarea proiectului. In plus, feedback-ul a fost vag si negativ, ceea ce a descurajat echipa i
nu a oferit nicio perspectiva asupra modului 1n care ar putea Imbunatati in activitatea viitoare. In
aceastd situatie, au lipsit toate cele patru tipuri de feedback: feedback-ul despre sarcind, feedback
despre procesul sarcinii, feedback-ul despre auto-reglementare si feedback-ul despre sinele
studentului.

O varianta de feedback mai constructiv si detaliat pe care profesorul ar fi putut sd o ofere
echipei:

o Feedback despre sarcina de invatare. ,,Am apreciat ca ati identificat clar segmentul tinta si
ca ati realizat o cercetare de piata temeinicd. Strategia de promovare este creativa si bine
gandita, cu materiale promotionale atractive. Totusi, as sugera o analizd mai detaliatd a
concurentei si o adaptare a strategiei de pret in functie de aceasta.”

o Feedback despre procesul sarcinii. ,,Ati colaborat eficient ca echipa, Impartind
responsabilitatile si contribuind cu idei valoroase. Ati fost proactivi si ati gasit solutii
creative la provocarile apdrute. Continuati sd lucrati in acest mod si sd vd Tmbunatatiti
abilitatile de rezolvare a problemelor.”

o Feedback despre autoreglementare. ,,Vad ca ati gestionat eficient timpul si resursele pentru
a finaliza proiectul in termenul stabilit. Ati stabilit obiective clare si ati monitorizat
progresul pentru a va asigura ca indepliniti aceste obiective. Continuati sd va dezvoltati
abilitatile de autoevaluare si sd va stabiliti obiective mai inalte pentru proiectele viitoare.”

o Feedback despre sinele studentului. ,Felicitdri pentru munca depusd si pentru
angajamentul vostru in acest proiect. Ati demonstrat ca sunteti o echipd dedicatd, capabila
sa lucreze Tmpreuna si sa depuna eforturi sustinute pentru a realiza un proiect de calitate.
Continuati sa va dezvoltati si sd va valorificati potentialul in viitor”.

Fisa 4.2. Tipuri de feedback (dupa Hattie, Timperley, 2009)

- feedback despre sarcina de invatare —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 corectiv direct) sau prin identificarea
erorilor (feedback corectiv indirect).

- 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 sd inteleaga si sa se
imbunatateasca in strategiile de rezolvare a problemelor.

- feedback despre autoreglementare — vizeaza capacititile de autoreglementare ale
studentilor, cum ar fi capacitatea de autoevaluare, stabilirea obiectivelor si monitorizarea
propriilor progrese.
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- feedback despre sinele studentului — se focuseaza pe caracteristicile personale care nu au
legatura cu performanta sarcinii, dar care se referd la autocunoastere in baza opiniilor si
aprecierilor celorlalti.

Fisa 4.3. Fisa de autoevaluare cu referire la oferirea tipurilor de feedback

v" Bifati in ce masura oferiti tipurile de feedback descrise in tabel.

Tipuri de feedback Intotdeauna Uneori Niciodata
Ofer feedback cu referire la erorile comise de
catre studenti.
Feedbackul meu contine informatii despre
tipurile de erori pe care le poate corecta
studentul in mod individual.
Ofer raspunsul corect la sarcinile de invatare
care nu au fost realizate cu succes.
Ofer feedback care se refera la scopul de
invatare si la criteriile de evaluare convenite cu
Studentii.
Feedbackul meu contine informatii despre ce au
realizat studentii si ce trebuie sa faca pentru a
imbunatati rezultatele.
Ofer timp studentilor sa ia in considerare
feedbackul pe care il primesc de la mine si de la
colegii lor.
Ofer sansa studentilor de a imbundtati
activitatea lor pe baza feedbackului primit.
Ofer feedback despre personalitatea studentului.

PROIECT DE SESIUNE

¢

¢

Unitatea de continut: Feedbackul in cadrul evaluarii formative.

Sesiunea 12-13. Componente structurale ale feedback-ului. Feed-up, feed-back, feed-forward.
Obiectivele sesiunii:

Identificarea componentelor structurale ale feedback-ului;

Argumentarea importantei feedbackului in evaluarea formativa;

Aplicarea componentelor feedbackului in situatii de evaluare.

Metode si tehnici de predare - invitare - evaluare: tehnica Harta feedback-ului, analiza de
caz, explicatia, prezentare PPT, metoda vizualizarii imaginilor, tehnica Jurnalul dublu, metoda
simularii.

Mijloace didactice: markere colorate, foi de flip-chart, imagini care ilustreaza semnificatia
componentelor de feedback, fise cu jurnalul dublu.

Materiale — suport: Suport de curs, agenda formabilului
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Etape —
cadru

Obiective

Continuturi si sarcini

Metode si
tehnici

Timp
(180
min.)

Introducere
in activitate

Formatorul impartiti participantii in

grupuri de 3-4 persoane si distribuie

fiecarui grup o foaie mare de hartie

si markere colorate. Se propune

sarcina:

= Creati 0 harta a feedback-ului in
care sd ilustrati ce trebuie sa
contind un ,bun feedback”,
astfel ca studentul sa atinga
obiectivele de evaluare.

Harta
feedback-ului

30 min.

Realizarea
obiectivelor

Identificarea
componentelor
structurale ale
feedbackului

Argumentarea
importantei
feedbackului in
evaluarea
formativa

*  Audiati situatia de caz (Fisa 4.4)

- Sunt deosebiri in expunerea

feedbackului 1n cele trei parti

prezentate ale situatiei de caz?

- Prin ce se caracterizeaza feedback-

ul profesorului in fiecare din cele

trei parti ale situatiei?

» Evaluati importanta
feedbackului in cele trei situatii
descrise.

Formatorul formuleazd concluzia
,»uUn feedback care ghideaza eficient
studentul spre atingerea obiectivelor
contine:

- informatii despre asteptari si
obiective de evaluare (etapa de
masurare)

- date clare privind performanta
actuald (etapa de apreciere)

- sugestii si recomandari pentru
viitor (etapa de decizie).”

Conform teoriei despre feedback
(dupa Fisher si Frey), aceste
informatii reflectd componentele
structurale ale feedback-ului: Feed-
Up, Feed-Back, Feed-Forward.

* Completati prima parte a
tabelului cu  referire la
elementele de feedback (Fisa
4.5).

Formatorul explica esenta tipurilor

de feedback.

= Completati a doua parte a
tabelului cu referire la tipurile
de feedback.

Analiza de caz

Explicatia

Prezentare
PPT
Metoda
vizualizarii
imaginilor

Jurnalul dublu

Explicatia

45 min.

15 min.

10 min.

25 min.

10 min.
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Incheierea |- Aplicarea * Propuneti o situatie didactica Simulare 45 min.
activitatii componentelor care reflecta furnizarea

feedback-ului feedbackului (feed-up, feed-

in situatii de back, feed-forward) in cadrul

evaluare. evaludrii. Simulati situatia.

Fisa 4.4. Situatie de caz

Partea 1. La cursul de sociologie profesorul incepe sd discute cu studentii despre obiectivele
cursului/subiectului si despre ceea ce se asteaptd de la ei In cadrul activitatii independente — un
proiect de cercetare in care trebuie sd investigheze un fenomen sau o problema relevanta din
domeniul lor de studiu. Profesorul prezinta asteptarile clare, criteriile/indicatorii de evaluare si le
explica succint cum trebuie sa le realizeze.

Dupa ce a comunicat obiectivele si asteptarile, profesorul oferd sugestii studentilor, luand in
considerare abilititile si punctele lor tari specifice. Ii incurajeaza si-si evalueze propriile abilititi
de cercetare si le ofera iIndrumari si sfaturi personalizate pentru a realiza sarcina.

Student: Domnule Profesor, nu sunt sigur cum sa formulez tema mea de cercetare sau cum
sa aleg metodele potrivite pentru acest proiect.

Profesor: Inteleg cd inceputul unui proiect de cercetare poate fi provocator, dar hai s
discutam despre pasii importanti in procesul de cercetare. Scopul acestui proiect este sa va
dezvoltati abilitatile de cercetare stiintifica in domeniul stiintelor sociale si sa aduceti contributii
in domeniul existent. In primul rand, trebuie sd vd concentrati asupra unui fenomen sau probleme
specifice pe care doriti sa le investigati. Ce aspecte va intereseaza cel mai mult in domeniul de
studiu?

Student: Ma intereseazd impactul utilizarii retelelor de socializare asupra bunastarii
emotionale a tinerilor.

Profesor: Un subiect interesant! Acum trebuie sa va concentrati pe formularea problemei
de cercetare. O greseald tipica in definirea problemei de cercetare este formularea unei pseudo-
probleme. Ganditi-va la ceea ce doriti sa aflati despre impactul utilizarii retelelor de socializare
§i cum puteti investiga aceasta relatie intr-un mod valid si riguros. De asemenea, trebuie sa
decideti asupra metodelor de cercetare pe care le veti utiliza pentru a colecta datele necesare.
Sunteti interesati de interviuri, chestionare sau analiza documentelor?

Student: As vrea sa combin analiza documentelor si chestionarele pentru a obtine date
relevante.

Profesor: Excelent! Acum trebuie sa va concentrati pe dezvoltarea unui plan de cercetare.
Cum veti selecta si analiza documentele relevante? Ce intrebari veti include in chestionare pentru
a obtine informatiile necesare? Asigurati-va ca metodele si instrumentele pe care le utilizati sunt
adecvate si riguroase din punct de vedere stiintific.

Pe langa comentariile specifice fiecarui student, profesorul decide sa ofere si exemple de proiecte
de cercetare reusite, evidentiind punctele puternice si abordarile eficiente utilizate in acestea.
Partea II. In cadrul seminarului, studentii prezintd ce au reusit si realizeze la proiectele de
cercetare.

Student: Domnule Profesor, as dori s aflu parerea Dvs cu privire la proiectul de cercetare
si la modul in care am structurat rezultatele cercetarii mele.
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Profesor: Si ne uitam la proiectul tiu de cercetare. In primul rind, ai prezentat clar
obiectivele si ipoteza de cercetare, ceea ce este foarte important. Metodele sunt selectate conform
ipotezei de cercetare si concluziile reflecta aspectele esentiale ale studiului.

Student: Am inteles.

Profesor: Totusi, nu sunt evidentiate directiile viitoare de cercetare si limitele cercetarii.

Student: Inteleg, voi extinde partea de directii viitoare si limite ale cercetarii.

Profesorul se adreseaza unui alt student.

Profesor: Am analizat proiectul tau. Vreau sa remarc modul in care ai abordat subiectul
si ai evidentiat aspectele cheie in lucrare. Ai demonstrat o intelegere solida a conceptelor cheie i
ai oferit exemple relevante pentru a-ti sustine argumentele. Aceasta este o abilitate excelenta pe
care o ai §i care trebuie sd continui sd o dezvolfi. In acelasi timp, am observat cd structura
proiectului nu este conform cerintelor si lipsesc din surse bibliografice mai multe carti de referinta
importante.

Student: Bine, voi lua in considerare aceste aspecte. Multumesc.

Profesor: Foarte bine. In ceea ce priveste structura proiectului, se observa o abordare
logica si coerenta. Continud tot asa §i vei avea succes.

Partea III. La seminar, studentii au mai multe intrebari legate de elaborarea proiectului de
cercetare.

Student: Domnule profesor, as dori sa vedeti cum am analizat si am interpretat datele
rezultatelor mele.

Profesor: Si analizim datele tale. In primul rand, ai realizat o prezentare clard a setului
de date si ai utilizat corect metodele statistice adecvate pentru analiza. Totusi, pentru a-ti
imbunatati interpretarea, iti sugerez sa acorzi mai multa atentie contextualizarii rezultatelor si
relationarii acestora cu teoria sau literatura de specialitate din domeniu.

Student: Multumesc pentru sugestie, voi cerceta mai atent contextul si literatura relevanta.

Profesor: Excelent. Poti utiliza si grafice sau tabele suplimentare pentru a vizualiza mai
bine relatiile dintre variabilele analizate.

Student: inteleg.

Profesor: Foarte bine. In ceea ce priveste proiectele viitoare, iti recomand sa ifi
imbunatatesti abilitatile de gestionare a datelor, inclusiv colectarea si interpretarea acestora intr-
un mod mai riguros. Aceasta va asigura o analiza mai precisa si concluzii mai solide.

Student: Voi investi mai mult timp in gestionarea datelor si in asigurarea calitatii acestora
pentru proiectele mele viitoare.

Profesorul se adreseaza unul alt student.

Profesor: Am remarcat ca rezultatele chestionarului sunt prezentate in anexd, totusi, ar fi
bine sa utilizezi diagrame sau grafice care ilustreaza rezultatele.

Student: Multumesc pentru sugestie, voi adauga diagrame si grafice specifice In proiect.

Profesor: Excelent. Ai mentionat deja concluziile tale, dar poti sa dezvolti mai mult
directiile viitoare de cercetare bazate pe rezultatele tale.

Student: Multumesc pentru sugestie. Dar partea teoretica cum este prezentatd?

Profesor: In linii generale, e bine. Totusi, pentru o prezentare eficientd, poti utiliza
elemente vizuale, cum ar fi tabele sau scheme pentru a structura partea teoreticd. In unele locuri,
de exemplu la gradul de cercetare, ar fi fost util sa mentionezi mai multi autori/cercetatori
importanti.

Student: Voi adauga grafice relevante pentru a sustine prezentarea mea. De asemenea, voi
completa gradul de cercetare.
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La seminar, profesorul oferd exemple specifice, sugestii constructive si resurse relevante pentru a-

1 ghida pe studenti In directia unei prezentari mai bune si a unor viitoare proiecte de cercetare.

Fisa 4.5. Jurnalul dublu

Elemente de feedback

Care este esenta? In ce

Care este rolul si locul in

informatii si indicatii
inainte de desfasurarea
activitatii sau sarcinii.

e Acesta are scopul de a
orienta studentii in
legatura cu asteptarile,
obiectivele si criteriile
de evaluare.

e Prin intermediul feed-
up-ului, studentii
primesc claritate si
intelegere despre ceea
ce se asteapta de la ei
in cadrul evaluarii.

e Acesta poate include
descrierea detaliata a
criteriilor de evaluare,
exemple relevante,
tipuri de erori pe care
le pot omite sau
indrumari specifice.

informatiile si
observatiile oferite
studentilor 1n legatura
cu performanta lor
curenta sau cu
rezultatele obtinute
intr-o activitate
specifica.

e Acesta poate evidentia
punctele tari, dar si
aspectele care necesita
imbunatatire sau
corectie.

e Poate fi obtinut de la
profesori, colegi sau
prin autoevaluare.

e Scopul este de a
furniza studentilor
informatii concrete si
relevante care sa 1i
ajute sa inteleagd cum
pot Tmbunatati si sa-si
dezvolte competentele.

consta? procesul de evaluare?
Feed-Up
Feed-Back
Feed-Forward
FEED -UP FEED-BACK FEED-FORWARD
e Esenta - ORIENTARE e [Esenta— e [Esenta—
e Feed-up se refera la RETROACTIUNE PERSPECTIVA
furnizarea de e Feed-back se referd la VIITOARE

e Feed-forward se
concentreaza pe
sugestiile si
indrumarile oferite
studentilor 1n legatura
cu modul in care 1si
pot Imbunatati
performanta In viitor.

e Acesta se axeazd pe
dezvoltarea
competentelor si pe
furnizarea de strategii,
resurse si recomandari
pentru a spori
performanta in
evaludrile viitoare.

e Feed-forward are rolul
de a ajuta studentii sa-
si seteze obiective si sa
planifice actiuni
specifice pentru a-si
imbunatati
performanta si a
avansa in procesul de
invatare.

PROIECT DE SESIUNE

¢ Unitatea de continut: Evaluarea finala.

¢ Sesiunea 14. Evaluare finald. Impactul programei si rezultatele obtinute.

¢ Obiectivele sesiunii:

- Evaluarea competentei de evaluare formativa in baza activitétilor de formare;

- Evaluarea activitatilor programei realizate, al impactului si rezultatelor obtinute.
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Metode si tehnici de predare — inviatare — evaluare: chestionarea, tehnica Radarul de
evaluare, conversatia.

Mijloace didactice: fise cu chestionare, flipchart, markere colorate, foi A4, creioane colorate,
lipici.

Materiale — suport: Suport de curs.

Etape — Obiective Continuturi si sarcini Metode si Timp
cadru tehnici 90
min.)
Introducere | Evaluarea - Utilizati chestionarul in vederea | Chestionarea | 35 min.
in activitate | competentei  de evaludrii competentei de evaluare
evaluare formativa formativa.
in baza
activitatilor de
formare
Realizarea | Evaluarea Formatorul explica structura | Tehnica 55 min.
obiectivelor | activitétilor diagramei radar. Fiecare axa a | Radarul de
+incheierea | programei diagramei reprezintd un aspect al | evaluare
activitatii | realizate, al | programei de formare (activitdtile | Conversatia
impactului si | desfasurate, calitatea materialelor,
rezultatelor impactul asupra cunostintelor si
obtinute abilitatilor participantilor, nivelul de

satisfactie, rezultatele obtinute).

Sarcini propuse cursantilor:

* Creafi diagrama radar: pe
flipchart, desenati o diagrama

radar cu 5-7 axe, fiecare
reprezentind un aspect al
programei de formare.

» Evaluati fiecare aspect al

programei de formare pe o scarad
dela1la 10, colorand segmentele
corespunzitoare pe diagrama
radar.

Se Tmaprt participantii in grupuri mici

si se solicitd sa Tmpartaseasca si sa

discute evaludrile lor individuale.

* Creati o diagrama radar comuna,
in grup, bazatd pe evaluarile
individuale si discutiile din grup.

Fiecare grup prezintd diagrama radar
comund si discuta punctele forte si
punctele slabe ale programei de

formare, impactul si rezultatele
obtinute.
Dupa prezentarile grupurilor,

formatorul creeazd o diagrama radar
finala pe flipchart, care reflecta
evaludrile tuturor participantilor.
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Se repartizeaza formabililor
chestionarul de evaluare a atitudinilor
(Anexa 3.1)

A 3.1. Chestionar de evaluare a programei de formare

Stimate cadre didactice,
In urma desfasurarii programei de formare referitor la dezvoltarea
competentei de evaluare formativa,
Va rugam sa bifati cel mai apropiat raspuns de opinia Dvs corespunzator fiecarui item.

Itemi Acord | Acord | Neutru | Dezacord Total
total dezacord

Programa de formare la care am
participat m-a motivat sd apreciez
importanta evaludrii formative 1In
activitatea didactica.

Programa de formare la care am
participat m-a ajutat sd-mi dezvolt
competenta de evaluare formativa.

Feedback-ul oferit de catre formator si
colegi in cadrul programei de formare
m-a ajutat sd-mi dezvolt deschidere
fatd de studenti prin manifestarea
tolerantei, criticii constructive si
acceptare de opinii diferite.

In cadrul programei de formare,
activitatile de autoevaluare mi-au
permis sa inteleg si sd remediez
punctele slabe referitor la proiectarea
si desfasurarea evaluarii formative.

In cadrul programei de formare,
activitatile de autoevaluare mi-au
crescut iIncrederea 1n sine 1In
proiectarea si desfasurarea procesului
de evaluare formativa.

Evaluarea de cétre colegi m-a ajutat sa
lucrez 1n echipa si mi-a permis sa Invat
de la colegii mei.

Activitatile de formare au fost variate,
functionale si interactive.

Programa de formare mi-a permis sa
reflectez  asupra  functionalitatii
continutului evaludrii formative.
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Activitdtile programei de formare m-
au responsabilizat In proiectarea si
desfasurarea eficientd a procesului de
evaluare formativa.

10.

Programa de formare m-a ajutat sa
valorific afectiunea/emotiile pozitive
in relationarea cu studentii in procesul
de evaluare formativa.
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Anexa 4. Rezultate brute obtinute de citre CDU in urma aplicirii chestionarului la etapa

de constatare

Nr. Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele
CDU | chestionarii | chestiondarii | chestionirii | chestiondrii | chestionarii | chestionarii
Generalitiati | Componenta | Componenta | Componenta | Componenta Nivelul
Evaluarea Masurare Apreciere Decizie Feedback CEF
formativa
1 2p. 6p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 3p. - Nivel 16p. - Nivel
mediu scazut mediu scazut scazut
2 6p. 4p. - Nivel 2p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 20p. - Nivel
mediu scazut mediu mediu mediu
3 4p. 7p. - Nivel 5p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 23p. - Nivel
mediu mediu scazut mediu mediu
4 4p. 4p. - Nivel Ip. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 15p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut
5 2p. 8p. - Nivel 5p. - Nivel 3p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu inalt mediu mediu
6 4p. 4p. - Nivel Ip. - Nivel Ip. - Nivel 5p. - Nivel 15p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut
7 6p. 9p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 4p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt scazut mediu mediu mediu
8 4p. 9p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt scazut mediu mediu mediu
9 4p. 9p. - Nivel 5p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu scazut mediu mediu
10 4p. 9p. - Nivel 4p. - Nivel Ip. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu scazut mediu mediu
11 4p. 9p. - Nivel 5p. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt mediu scazut mediu mediu
12 2p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt inalt scazut mediu mediu
13 6p. 9p. - Nivel 5p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 29p. - Nivel
inalt mediu mediu mediu inalt
14 3p. 9p. - Nivel 8p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p.- Nivel 29p. - Nivel
inalt inalt mediu mediu inalt
15 4p. 8p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 23p. - Nivel
inalt scazut mediu mediu mediu
16 5p. 4p. - Nivel 6p. - Nivel Op. - Nivel 7p. - Nivel 22p. - Nivel
mediu mediu scazut mediu mediu
17 6p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 29p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu inalt
18 5p. 8p. - Nivel 8p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 30p. - Nivel
inalt inalt mediu mediu inalt
19 3p. 5p. - Nivel 6p. - Nivel Ip. - Nivel 3p. - Nivel 18p. - Nivel
mediu mediu scazut scazut scazut
20 6p. 6p. - Nivel 3p. - Nivel Ip. - Nivel 7p. - Nivel 23p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu mediu
21 4p. 4p. - Nivel 2p. - Nivel Op. - Nivel 8p. - Nivel 18p. - Nivel
mediu scazut scazut inalt scazut
22 6p. 4p. - Nivel 2p. - Nivel Op. - Nivel 5p. - Nivel 17p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut
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23 4p. 4p. - Nivel 2p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 17p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut

24 4p. 4p. - Nivel 6p. - Nivel Op. - Nivel 5p. - Nivel 19p. - Nivel
mediu mediu scazut mediu scazut

25 4p. 6p. - Nivel 7p. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 23p. - Nivel
mediu inalt scazut mediu mediu

26 6p. 3p. - Nivel 3p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 19p. - Nivel
scazut scazut scazut mediu scazut

27 6p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 7p. - Nivel 30p. - Nivel
mediu inalt inalt mediu inalt

28 2p. 2p. - Nivel 3p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 13p. - Nivel
scazut scazut scazut mediu scazut

29 4p. 4p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu mediu

30 6p. 4p. - Nivel 5p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu mediu mediu mediu mediu

31 4p. 5p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu mediu

32 4p. 5p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu mediu mediu mediu mediu

33 6p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 7p. - Nivel 30p. - Nivel
mediu inalt inalt mediu inalt

34 6p. 4p. - Nivel 5p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu mediu mediu mediu mediu

35 5p. 4p. - Nivel 3p. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 18p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut

36 4p. 4p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 3p. - Nivel 19p. - Nivel
mediu mediu mediu scazut scazut

37 2p. 3p. - Nivel 5p. - Nivel Op. - Nivel 3p. - Nivel 13p. - Nivel
scazut mediu scazut scazut scazut

38 2p. 3p. - Nivel 7p. - Nivel Op. - Nivel 8p. - Nivel 20p. - Nivel
scazut inalt scazut inalt mediu

39 3p. 9p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 9p. - Nivel 29p. - Nivel
inalt mediu mediu inalt inalt

40 4p. 3p. - Nivel 8p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
scazut inalt mediu mediu mediu

41 2p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu mediu

42 6p. 6p. - Nivel 6p. - Nivel 3p. - Nivel 9p. - Nivel 30p. - Nivel
mediu mediu inalt inalt inalt
Nivel scazut | Nivel scazut | Nivel scazut | Nivel scazut | Nivel scazut
=12% =33% =40% =10% =31%
Nivel mediu | Nivel mediu | Nivel mediu | Nivel mediu | Nivel mediu
=59% =41% =50% =79% =50%
Nivel inalt = | Nivel inalt= | Nivel inalt = | Nivel inalt= | Nivel inalt
29% 26% 10% 11% =19%
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Anexa 5. Rezultate brute obtinute de citre CDU in urma aplicirii chestionarului la etapa

de control
Nr. Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele | Rezultatele
CDU | chestionarii | chestionarii | chestiondrii | chestionirii | chestionarii | chestionarii
Generalitiati | Componenta | Componenta | Componenta | Componenta Nivelul
Evaluarea Masurare Apreciere Decizie Feedback CEF
formativa
1 6 p. 7p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu scazut mediu mediu mediu
2 6p. 8p. - Nivel 6p. - Nivel 4p. - Nivel 8p. - Nivel 32p. - Nivel
inalt mediu inalt inalt inalt
3 4p. 7p. - Nivel 6p. - Nivel Ip. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu mediu scazut mediu mediu
4 4p. 4p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 19p. - Nivel
mediu scazut mediu mediu scazut
5 4p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel 4p. - Nivel 9p. - Nivel 33p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt
6 6p. 6p. - Nivel 4p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt mediu mediu mediu mediu
7 6p. 9p. - Nivel 6p. - Nivel 3p. - Nivel 8p. - Nivel 32p. - Nivel
inalt mediu inalt inalt inalt
8 6p. 10p. - Nivel | 6p. - Nivel 4p. - Nivel 8p. - Nivel 34p. - Nivel
inalt mediu inalt inalt inalt
9 6p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 10p. — Nivel | 34p. - Nivel
inalt inalt mediu inalt inalt
10 6p. 9p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 9p. - Nivel 33p. - Nivel
inalt mediu mediu inalt inalt
11 6p. 9p. - Nivel 8p. - Nivel 3p. - Nivel 8p. - Nivel 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt
12 2p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel Op. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt inalt scazut mediu mediu
13 6p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 10p. - Nivel | 34p. - Nivel
inalt inalt mediu inalt inalt
14 6p. 9p. - Nivel 8p. - Nivel 2 p. - Nivel 9 p.- Nivel 34p. - Nivel
inalt inalt mediu inalt inalt
15 6p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 10p. - Nivel | 34p. - Nivel
inalt inalt mediu inalt inalt
16 6p. 8p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 9p. - Nivel 32p. - Nivel
inalt inalt mediu inalt inalt
17 6p. 8p. — Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 9p. - Nivel 33p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt
18 6p. 9p. - Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 9p. - Nivel 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt
19 2p. 7p. - Nivel 6p. - Nivel Ip. - Nivel 3p. - Nivel 19p. - Nivel
mediu mediu scazut scazut scazut
20 6p. 8p. - Nivel 3p. - Nivel Ip. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt scazut scazut mediu mediu
21 4p. 8p. - Nivel 4p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu mediu mediu mediu
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22 6p. 4p. - Nivel 3p. - Nivel Op. - Nivel 6p. - Nivel 19p. - Nivel
mediu scazut scazut mediu scazut

23 6p. 8p. - Nivel 3p. - Nivel 2 p. - Nivel 6p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt scazut mediu mediu mediu

24 6p. 4p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu mediu mediu mediu mediu

25 4p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu inalt scazut mediu mediu

26 6p. 8p. - Nivel 4p. - Nivel Ip. - Nivel 6p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu scazut mediu mediu

27 6p. 8p. - Nivel 8p. - Nivel 3p. - Nivel 9p. - Nivel 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt

28 3p. 8p. - Nivel 4p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
inalt mediu mediu mediu mediu

29 4p. 4p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu mediu

30 6p. 8p. - Nivel 6p. - Nivel 3p. - Nivel 7p. - Nivel 30p. - Nivel
inalt mediu inalt mediu inalt

31 6p. 8p. - Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 10p. - Nivel | 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt

32 4p. 5p. - Nivel 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 8p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu mediu mediu inalt mediu

33 6p. 8p. - Nivel 7p. - Nivel 3p. - Nivel 10p. - Nivel | 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt

34 6p. 5p. - Nivel 5p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu mediu mediu mediu mediu

35 6p. 8p. - Nivel 4p. - Nivel Op. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
inalt mediu scazut mediu mediu

36 6p. 3p. - Nivel 6p. - Nivel Op. - Nivel 3p. - Nivel 18p. - Nivel
scazut mediu scazut scazut scazut

37 4p. 4p. - Nivel 5p. - Nivel Op. - Nivel 4p. - Nivel 17p. - Nivel
mediu mediu scazut mediu scazut

38 4p. 4p. - Nivel 7p. - Nivel Op. - Nivel 8p. — Nivel 25p. - Nivel
mediu inalt scazut inalt mediu

39 6p. 10p. - Nivel | 6p. - Nivel 2 p. - Nivel 10p. - Nivel | 34p. - Nivel
inalt mediu mediu inalt inalt

40 4p. 3p. - Nivel 8p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 24p. - Nivel
scazut inalt mediu mediu mediu

41 2p. 7p. - Nivel 7p. - Nivel 2 p. - Nivel 7p. - Nivel 25p. - Nivel
mediu inalt mediu mediu mediu

42 6p. 8p. - Nivel 7p. - Nivel 4p. - Nivel 9p. - Nivel 34p. - Nivel
inalt inalt inalt inalt inalt

Nivel scazut
=5%

Nivel mediu
=31%
Nivel inalt =
64%

Nivel scazut
=12%
Nivel mediu
=43%
Nivel inalt =
45%

Nivel scazut
=26%
Nivel mediu
=45%
Nivel inalt =
29%

Nivel scazut
=5%

Nivel mediu
=48%
Nivel inalt =
47%

Nivel scazut
=12%
Nivel mediu
=43%
Nivel inalt =
45%
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Anexa 6. Date statistice ale aplicarii testului T pentru esantioane perechi

Tabelul A 6.1. Statistici pentru esantioane perechi

Mean N Std. Deviation Std. Error Mean
Media Deviatie Eroare standard a
standard mediei
Pair CEF pre 18.90 42 4.189 .646
Perechea CEF 2 23.62 | 42 4.580 707
post

Tabelul A 6.2. Corelatii intre esantioane perechi

N Correlation Sig.
Corelatie Valoarea p
Pair CEF 42 .637 .000
Perechea pre &
CEF
post

Tabelul A 6.3. Testul t pentru esantioane perechi

Diferente pereche t df Sig. (2-
Medie | Deviati | Eroare Intervalul de tailed)
e std. std. a incredere de Valoarea
mediei 95% p
Inf. Sup. bilaterala
Pereche -4.714 3.750 579 -5.883 -3.546 -8.147 41 .000
CEF
pre -
CEF
post
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Anexa 7. Lista produselor activitatii propuse CDU si criteriile de evaluare a acestora

(etapa de control)

Produse ale

Criterii de evaluare

activitatii
Instrument de 1. Corectitudinea elabordrii instrumentelor de masurare
madsurare a achizitiilor conform cerintelor;
studentilor in cadrul 2. Adaptarea instrumentelor la continutul si obiectivele
evaluarii formative de evaluare;

3. Adaptarea activitatilor didactice (sarcini si metode)
conform instrumentului de masurare.

Fisa exemplelor de 1. Furnizarea feed-up-ului clar si specific in vederea
feedback oferite realizarii obiectivelor de evaluare de catre studenti.
studentilor in procesul 2. Oferirea feedbackului optim, in timp potrivit, adecvat
de evaluare (pe situatiilor de evaluare.

parcursul la 1-2 3. Oferirea feed-forward-ului in vederea imbunatatirii
saptdmani) performantelor.

Inventarul tipurilor de 1. Aprecierea achizitiilor in raport cu obiectivele de
feedback oferite in evaluare si instrumentele de masurare prestabilite.
procesul de apreciere 2. Feedback individualizat, cu accent pe aspectele forte
a achizitiilor ale studentului si efortul, dificultétile in invatare,
studentilor angajamentul acestuia in invatare.

3. Furnizarea feedbackului obiectiv si constructiv,
indicand aspectele necesare de ajustat si de
ameliorat.

4. Precizarea modalitatilor de ghidare a studentului in
analiza propriilor puncte forte si depasirea
obstacolelor 1n invatare.

Tehnici de 1. Tehnica de evaluare reciproca si autoevaluare

autoevaluare si presupune implicarea studentilor in stabilirea

evaluare reciproca In criteriilor de evaluare.

cadrul evaluarii 2. Formularea intrebarilor ajutatoare pentru a ghida

formative studentul sa se autoevalueze, care incurajeaza
reflectia si autocunoasterea.

3. Tehnica de evaluare reciproca si autoevaluare ofera
posibilitatea ca studentii sa ofere feedback,
argumentand sugestiile specifice, constructive, de
imbunatatire a rezultatelor obtinute.

4. Tehnica de evaluare reciproca si autoevaluare
permite studentilor sa stabileasca obiective si
strategii de Tnvatare pentru viitor.

Fisa activitatilor de 1. Claritatea obiectivelor activitdtilor de remediere;
remediere propuse la 2. Relevanta metodelor, tehnicilor, procedeelor

etapa de decizie

selectate pentru remedierea rezultatelor studentilor .
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Anexa 8. Analiza produselor activititii realizate pentru componenta mdsurare de ciatre

CDU la etapa de control

Nr. Instrumente de masurare Nivelul CEF pentru componenta
Masurare
Crit.1 | Crit.2 Crit.3 Punctaj Nivel
1 3p. 3p. 2 p. 8 puncte n.inalt
2 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
3 1 p. 1 p. 2 p. 4 puncte n.mediu
4 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
5 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
6 1 p. 1 p. 2 p. 4 puncte n.mediu
7 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
8 2p. 3p. 3p. 8 puncte n.inalt
9 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
10 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
11 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
12 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
13 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
14 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
15 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
16 2p. 3p. 3p. 8 puncte n.inalt
17 2p. 3p. 3p. 8 puncte n.inalt
18 3p. 3p. 2p. 8 puncte n.inalt
19 0p. 1 p. 1 p. 2 puncte n.scazut
20 3p. 3p. 2 p. 8 puncte n.inalt
21 1p. 2p. 1p. 4 puncte n.mediu
22 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
23 1 p. 2p. 1p. 4 puncte n.mediu
24 1 p. 1 p. 2p. 4 puncte n.mediu
25 1 p. 3p. 2 p. 6 puncte n.mediu
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26 2p. 2p. 3p. 7 puncte n.inalt
27 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
28 1 p. 2p. 1p. 4 puncte n.mediu
29 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
30 1 p. 2 p. 1 p. 4 puncte n.mediu
31 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
32 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
33 3p. 2 p. 3p. 8 puncte n.inalt
34 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
35 2p. 3p. 2p. 7 puncte n.inalt
36 0p. 1 p. 1 p. 2 puncte n.scazut
37 1 p. 0p. 0p. 1 puncte n.scazut
38 2 p. 2 p. 2 p. 6 puncte n.mediu
39 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
40 2 p. 2 p. 2 p. 6 puncte n.mediu
41 2p. 2p. 2p. 6 puncte n.mediu
42 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt

Cotare si interpretare:

0 puncte — nerespectarea criteriului

1 punct — respectarea minima a criteriului

2 puncte — respectarea partiala a criteriului

3 puncte — respectarea 1n totalitate a criteriului

0 — 3 puncte — nivel scazut
4 — 6 puncte — nivel mediu
7 — 9 puncte — nivel nalt

Rezultate obtinute:

Nivelul dezvoltarii CEF,
componenta Masurare

Frecventa

Frecventa procentuald

Nivel 1nalt 28 cadre didactice 67%
Nivel mediu 11 cadre didactice 26%
Nivel scazut 3 cadre didactice 7%
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Anexa 9. Analiza produselor activititii realizate pentru componenta feedback formativ
de catre CDU la etapa de control

Nr. Fisa exemplelor de feed-up, Nivelul CEF pentru
ident. | feedback si feed-forward oferite | componenta feedback
studentilor in procesul de formativ
evaluare

Crit.1 Crit.2 Crit.3 Punctaj Nivel
1 1 p. 3p. 2 p. 6 puncte | n.mediu
2 1 p. 3p. 2 p. 6 puncte | n.mediu
3 0 p. 3p. 2 p. 5 puncte | n.mediu
4 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
5 2p. 3p. 3p. 8 puncte | n.inalt
6 0p. 3p. 3p. 6 puncte | n.mediu
7 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
8 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
9 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
10 3p. 3p. 2 p. 8 puncte n.inalt
11 1 p. 3p. 0 p. 4 puncte | n.mediu
12 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
13 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
14 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
15 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
16 2p. 3p. 3p. 8 puncte | n.inalt
17 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
18 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
19 0p. 3p. 0p. 3 puncte n.scazut
20 2p. 3p. 2p. 7 puncte | n.inalt
21 2 p. 3p. 0 p. 5 puncte | n.mediu
22 0 p. 3p. 3p. 6 puncte | n.mediu
23 0 p. 3p. 0 p. 3 puncte | n.mediu
24 2 p. 2p. 0p. 4 puncte n.scazut
25 0 p. 3p. 0 p. 3 puncte | n.mediu
26 3p. 3p. 0 p. 6 puncte | n.mediu
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27 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
28 2p. 2p. 2p. 6 puncte | n.mediu
29 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
30 0p. 2p. 2 p. 4 puncte n.mediu
31 3p. 3p. 2 p. 8 puncte n.inalt
32 3p. 3p. 1 p. 7 puncte n.inalt
33 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
34 3p. 2 p. 3p. 8 puncte n.inalt
35 0 p. 3p. 2 p. 5 puncte | n.mediu
36 2p. 1 p. 0p. 3 puncte n.scazut
37 1 p. 3p. 0 p. 4 puncte | n.mediu
38 2 p. 3p. 0 p. 5 puncte | n.mediu
39 3p. 3p. 2p. 8 puncte | n.inalt
40 0 p. 3p. 1 p. 4 puncte | n.mediu
41 0 p. 3p. 2 p. 5 puncte | n.mediu
42 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt

Cotare si interpretare:

0 puncte — nerespectarea criteriului

1 punct — respectarea minima a criteriului

2 puncte — respectarea partiala a criteriului

3 puncte — respectarea 1n totalitate a criteriului

0 — 3 puncte — nivel scazut
4 — 6 puncte — nivel mediu
7 — 9 puncte — nivel nalt

Rezultate obtinute:

Nivelul dezvoltarii CEF,
componenta Feedback

Frecventa

Frecventa procentuala

Nivel inalt 22 cadre didactice 52%
Nivel mediu 17 cadre didactice 41%
Nivel scazut 3 cadre didactice 7%

213




Anexa 10. Analiza produselor activitatii realizate pentru componenta apreciere de catre
CDU la etapa de control

Nr. Inventarul tipurilor de Tehnici de autoevaluare si Nivelul competentei
ident. | feedback oferite in procesul evaluare reciproca in cadrul pentru componenta
de apreciere a achizitiilor evaluarii formative Apreciere
studentilor

Crit.1 | Crit.2 | Crit.3 | Crit.4 | Crit.1 | Crit.2 | Crit.3 | Crit.4 Punctaj Nivel
1 2p. | 2p. Ip. |3p. 3p. |3p. 1p. 1p. 16 puncte | n.mediu
2 3p. 3p. 2 p. 1 p. 3p. 3p. 3p. 2p. 20 puncte | n.inalt
3 2p. | 2p. 1 p. 0p. 2 p. 0p. 0p. 0p. 7 puncte n.scazut
4 2p. |3p. |2p. |3p. 1p. 1p. 1p. 0 p. 13 puncte | n.mediu
5 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 2 p. 21 puncte | n.inalt
6 3p. |2p. 2 p. 1 p. 2 p. 1 p. 2 p. 1 p. 14 puncte | n.mediu
7 3p. |2p. 3p. 3p. 2p. 3p. 3p. 3p. 20 puncte | n.inalt
8 3p. |2p. 3p. 3p. 2 p. 3p. 2 p. 2 p. 20 puncte | n.inalt
9 3p. |2p. 3p. 0p. 1 p. 3p. 2 p. 2 p. 16 puncte | n.inalt
10 3p. |2p. |3p. |2p. 2p. |2p. 2p. 2p. 18 puncte | n.inalt
11 3p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 3p. 3p. 2 p. 22 puncte | n.inalt
12 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 23 puncte | n.inalt
13 3p. 3p. 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 22 puncte | n.inalt
14 3p. |2p. 3p. 3p. 2 p. 3p. 3p. 2 p. 21 puncte | n.inalt
15 2p. | 2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 22puncte n.inalt
16 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 23 puncte | n.inalt
17 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 24 puncte | n.inalt
18 3p. 3p. 3p. |2p. 3p. |2p. 2p. 3p. 27 puncte | n.inalt
19 Ip. [2p. [2p. |2p. 2p. | 2p. 2p. 1p. 14 puncte | n.mediu
20 3p. |2p. 3p. |2p. 3p. |2p. 3p. 2 p. 20 puncte | n.inalt
21 3p. |3p. |3p. 1 p. 3p. 1 p. 2 p. 2 p. 18 puncte | n.mediu
22 Ip. [2p. |2p. 1p. 3p. |[3p. 2p. 2p. 16 puncte | n.mediu
23 3p. |3p. |3p. 1 p. 2 p. 1 p. 1 p. 1 p. 15 puncte | n.mediu
24 Op. |3p. |2p. |Op. 2p. |3p. 3p. 1 p. 14 puncte | n.mediu
25 3p. 3p. 2 p. 1 p. 3p. 3p. 2 p. 2 p. 18puncte n.inalt
26 3p. 3p. 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 22 puncte | n.inalt
27 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 24 puncte | n.inalt
28 3p. [2p. [2p. |Op. 2p. | 2p. 2p. 1p. 14 puncte | n.mediu
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29 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 3p. 2 p. 23 puncte | n.inalt
30 Op. |2p. 2 p. 0p. 2p. | 2p. 2 p. 1 p. 11 puncte | n.mediu
31 3p. 3p. 2p. | 2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 22 puncte | n.inalt
32 3p. 3p. 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 20 puncte | n.inalt
33 2p. 3p. 3p. |2p. 3p. 3p. 3p. 3p. 22 puncte | n.inalt
34 3p. |2p. |2p. |2p. 2p. |2p. 2 p. 1 p. 16 puncte | n.mediu
35 2p. |2p. |3p. |2p. 2p. |2p. 1 p. 2 p. 16 puncte | n.mediu
36 Ip. |2p. 1 p. 1 p. 2 p. 1 p. 2 p. 1 p. 11 puncte | n.mediu
37 Ip. |2p. Op. |2p. 1 p. 1 p. 2 p. 2 p. 11 puncte | n.mediu
38 2p. 3p. 2p. | 2p. 2p. | 2p. 3p. 2 p. 18 puncte | n.inalt
39 2p. 1 p. 2 p. 3p. 3p. 3p. 3p. 1 p. 17 puncte | n.inalt
40 2p. 3p. Ip. |2p. 2p. | 2p. 3p. 2 p. 17 puncte | n.inalt
41 2p. |2p. |2p. 1p. Ip. |2p. 2p. | 2p. 14 puncte | n.mediu
42 2p. 3p. 3p. |2p. 3p. |2p. 3p. 2 p. 20 puncte | n.inalt
Cotare si interpretare:
0 puncte — nerespectarea criteriului
1 punct — respectarea minima a criteriului
2 puncte — respectarea partiala a criteriului
3 puncte — respectarea 1n totalitate a criteriului
0 — 8 puncte — nivel scazut
9 — 16 puncte — nivel mediu
17 — 24 puncte — nivel Tnalt
Rezultate obtinute:
Nivelul dezvoltarii Frecventa Frecventa procentuala
CEF, componenta
Apreciere
Nivel Tnalt 26 cadre didactice 62%
Nivel mediu 15 cadre didactice 36%
Nivel scazut 1 cadru didactic 2%
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Anexa 11. Analiza produselor activitatii realizate pentru componenta decizie de catre
CDU la etapa de control

Nr. | Activitati de remediere propuse | Nivelul CEF pentru componenta
la etapa de decizie Decizie
Crit.1 Crit.2 Crit.3 Punctaj Nivel
1 2p. 3p. 2p. 7 puncte n.inalt
2 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
3 2 p. 2 p. 2 p. 6 puncte n.mediu
4 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
5 3p. 2 p. 2 p. 7 puncte n.inalt
6 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.mediu
7 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
8 3p. 2p. 2p. 7 puncte n.inalt
9 2p. 2p. 3p. 7 puncte n.inalt
10 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
11 3p. 3p. 2p. 8 puncte n.inalt
12 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
13 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
14 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
15 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
16 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
17 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
18 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
19 1 p. 1 p. 1 p. 3 puncte n.scazut
20 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
21 3p. 2p. 2p. 7 puncte n.mediu
22 3p. 2 p. 3p. 8 puncte n.inalt
23 3p 2 p. Op 5 puncte n.mediu
24 2p 2p. 2p 6 puncte n.mediu
25 2p 2p. 2p 6 puncte n.mediu
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26 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
27 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
28 2p. 2p. 1p. 5 puncte n.mediu
29 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
30 2 p. 2 p. 1 p. 5 puncte n.mediu
31 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
32 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
33 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
34 2 p. 2 p. 3p. 7 puncte n.inalt
35 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
36 1 p. 1 p. 1 p. 3 puncte n.scazut
37 1 p. 1 p. 1 p. 3 puncte n.scazut
38 2 p. 2 p. 2 p. 6 puncte n.mediu
39 3p. 3p. 3p. 9 puncte n.inalt
40 2 p. 2 p. 1 p. 5 puncte n.mediu
41 2p. 2p. 2p. 6 puncte n.mediu
42 3p. 2p. 2p. 7 puncte n.inalt

Cotare si interpretare:

0 puncte — nerespectarea criteriului

1 punct — respectarea minima a criteriului

2 puncte — respectarea partiala a criteriului

3 puncte — respectarea 1n totalitate a criteriului

0 — 3 puncte — nivel scazut
4 — 6 puncte — nivel mediu
7 — 9 puncte — nivel nalt

Rezultate obtinute:

Nivelul dezvoltarii CEF,
componenta Decizie

Frecventa

Frecventa procentuald

Nivel 1nalt 24 cadre didactice 57%
Nivel mediu 15 cadre didactice 36%
Nivel scazut 3 cadre didactice 7%
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Anexa 12. Date statistice descriptive privind produsele activitatii realizate de catre
cadrele didactice universitare

Tabelul A 12.1. Date referitoare la media, mediana si modul

Statistici
Fisa Instrumente Fisa exemple Inventarul Tehnici de
activitatilor de masurare de feed-up, tipurilor de autoevalua
propuse la feedback si feedback re si
etapa de feed-forward evaluare
decizie reciproca
N | Valid 42 42 42 42 42
Missing 0 0 0 0 0
Mean 7.55 6.95 6.69 9.17 8.98
Media
Median 9.00 8.00 7.00 10.00 9.00
Mediana
Mode 9 9 9 11 9
Modul

Tabelul A 12.2. Frecventa si procentajul rezultatelor obtinute

Fisa activitatilor propuse la etapa de decizie
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Frecventa Procentaj | Procentaj valid Percent
Procentaj
cumulativ
Val | 3 2 4.8 4.8 4.8
id 4 1 24 24 7.1
5 4 9.5 9.5 16.7
6 4 9.5 9.5 26.2
7 7 16.7 16.7 42.9
8 2 4.8 4.8 47.6
9 22 52.4 52.4 100.0
Total 42 100.0 100.0
Instrumente de masurare
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Frecventa Procentaj | Procentaj valid Percent
Procentaj
cumulativ
Val | 1 1 24 24 24
id 2 4 9.5 9.5 11.9
3 2 4.8 4.8 16.7
4 3 7.1 7.1 23.8
6 4 9.5 9.5 333
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7 2 4.8 4.8 38.1
8 7 16.7 16.7 54.8
9 19 45.2 45.2 100.0
Total 42 100.0 100.0
Fisa exemplelor de feedback
Frequenc Percent Valid Percent Cumulative
y Procentaj | Procentaj valid Percent
Frecvent Procentaj
a cumulativ
Valid 3 4 9.5 9.5 9.5
4 5 11.9 11.9 214
5 5 11.9 11.9 333
6 6 14.3 14.3 47.6
7 2 4.8 4.8 524
8 6 14.3 14.3 66.7
9 14 333 333 100.0
Total 42 100.0 100.0
Tehnici de autoevaluare si evaluare reciproca
Frequency Percent Valid Percent Cumulative
Frecventa Procentaj Procentaj Percent
valid Procentaj
cumulativ
Valid 2 1 2.4 24 24
3 1 24 24 4.8
6 4 9.5 9.5 14.3
7 6 14.3 14.3 28.6
8 5 11.9 11.9 40.5
9 7 16.7 16.7 57.1
10 6 14.3 14.3 714
11 5 11.9 11.9 83.3
12 6 14.3 14.3 97.6
16 1 24 24 100.0
Total 42 100.0 100.0
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Anexa 13. Corelatia dintre nivelul CEF si produsele activitatii CDU la etapa de control

Corelatii
Activitati Instrumente Fisa exemple Inventarul Tehnici de CEF
operatiile de mdsurare feedback tipurilor de autoevaluare (etapa
masurarii Jfeedback si evaluare de
reciprocd control)
Instrumente de masurare Pearson Correlation 729" 1 756" 17 510" 622"
Sig. (1-tailed) .000 .000 .000 .000 .000
N 42 42 42 42 42 42
Fisa exemple feedback Pearson Correlation 668" 756" 1 697" 438" 605"
Sig. (1-tailed) .000 .000 .000 .002 .000
N 42 42 42 42 42 42
Inventarul tipurilor de Pearson Correlation 752" TJ17 697" 1 579" 579
feedback Sig. (1-tailed) .000 .000 .000 .000 .000
N 42 42 42 42 42 42
Tehnici de autoevaluare Pearson Correlation 481" 5107 438" 579" 1 574
si evaluare reciprocd Sig. (1-tailed) .001 .000 .002 .000 .000
N 42 42 42 42 42 42
Activitati de remediere Pearson Correlation 1 729" 668" 752" 481" 557
propuse la etapa de Sig. (1-tailed) .000 .000 .000 .001 .000
decizie N 42 42 42 42 42 42
N 42 42 42 42 42 42

**_Correlation is significant at the 0.01 level (1-tailed).
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