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VI. GEOGRAFIA COLAR  ACTUAL
I PRINCIPIILE DIDACTICE 

1. Abordarea consacrat  a principiilor didactice

Principiile didactice sunt considerate norme care orienteaz  organizarea procesului 
de înv mânt. De i au un caracter general ele pot   aplicate i adaptate în multiple 
situa ii de înv are. Prezen a lor în cursurile de pedagogie le-a conferit o anumit  le-
gitimitate .

Lucr rile generale recente de pedagogie, precum i lucr ri referitoare la didactica 
geogra  ei colare, descriu câteva principii  didactice cu o pronun at  tent  tradi ional
i elemente interioare transformate în norme  (mai mult terminologice). Exist  îns i 

alte lucr ri de didactica geogra  ei sau cursuri de pedagogie care le amintesc mai mult 
tangen ial. Men ion m aceste principii didactice  f r  a le explicita, deoarece mai mul-
te lucr ri de metodic  sau didactic  le dezvolt  pe larg.

Acestea sunt:
a) Principiul însu irii con tiente i active a cuno tin elor postuleaz  ideea c , în înv a-

re trebuie s  existe un proces activ de în elegere i prelucrare a datelor de informare 
pe schemele intelectuale anterioare i de construire a unor scheme noi.

b) Principiul intui iei, care postuleaz  ideea ca în înv are elevii trebuie s  aib  un 
suport perceptibil i observabil în cunoa tere. Acest principiu subliniaz  necesitatea 
observ rii directe a fenomenelor, sau a analizei unor conven ii foarte explicite i 
intuitive.

c) Principiul îmbin rii teoriei cu practica exprim  necesitatea de a îmbina în mod con-
tinuu însu irea cuno tin elor teoretice cu posibilitatea aplic rii lor în practic . 

d) Principiul însu irii temeinice a cuno tin elor, priceperilor i deprinderilor postulea-
z  ideea însu irii opera ionale ferme, e  ciente, a tuturor lucrurilor înv ate, într-un 
mod temeinic, care s  reduc  foarte mult perisabilitatea lor.

e) Principiul sistematiz rii i continuit ii în înv mânt subliniaz  ideea unei succe-
siuni logice a cuno tin elor, precum i corelarea i selectarea lor dup  însemn tatea 
instructiv-educativ .

f) Principiul respect rii particularit ilor de vârst  ale elevilor r spunde necesit ii de 
a se preda conform structurilor intelectuale ale elevilor, la  ecare vârst i nivel de 
înv mânt, pentru ca însu irea cuno tin elor s  e e  cient . 

g) Principiul trat rii individuale a elevilor porne te de la premisa c  trebuie s  e 
luat în considerare speci  cul individualit ii  ec rui elev, pentru ca acesta, înv ând, 
s - i realizeze o dezvoltare intelectual  optim .
În esen , aceste formul ri de tip principii didactice , cu un rol mai mult metodolo-

gic (dar în inten ie, normativ), nu sunt neap rat negative , dar repetarea lor ostentativ
le-a transformat mai mult într-un limbaj tradi ional .
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2. Abord ri noi ale problematicii principiilor didactice

De i principiile didactice  au r mas de mult timp acelea i, în manualele universita-
re i colare (din cauza aerului autoritar  i normativ  al acestora), este foarte evident 
c  situa ia educa ional  actual i dezvolt rile teoretice ale psihologiei i tiin elor edu-
ca iei impun o viziune nou  asupra legitimit ii repet rii unui sistem axiomatic tradi i-
onal , în contextul utilit ii unui referen ial modernizat.

Dintre încerc rile recente care ofer  un referen ial modernizat al principiilor didac-
tice, men ion m cele datorate lui Vasile Preda (V. Preda, 2001) referitoare la viziunea 
acestor principii, din perspectiva psihologiei educa iei i a dezvolt rii. Autorul men io-
neaz  patru astfel de principii  noi, cu argumentarea detaliat  a acestora. Le prezent m 
în continuare, deoarece consider m c  ofer  un sistem nou de raportare, mai bine contu-
rat i mai modern, care poate reprezenta totodat  un sistem de re  ec ie pentru didactica 
general i didactica geogra  ei.

Acestea sunt:

a) Principiul psihogenetic al stimul rii i acceler rii dezvolt rii stadiale a inte-
ligen ei

Autorul consider , pe bun  dreptate, c  este un principiu de maxim  generalitate, de-
oarece întregul proces educa ional, conform constructivismului, se realizeaz  în acord 
cu o schem  general  de evolu ie a inteligen ei i a posibilit ii acceler rii dezvolt rii 
stadiale a acesteia.

Sistemul construit de Jean Piaget, conform c ruia inteligen a se dezvolt  psihogene-
tic în mai multe stadii, presupune ca procesele de instruire colar  s  se desf oare în 
acord cu principalele caracteristici ale  ec rui stadiu.

Evolu ia inteligen ei este îns  stimulat  de procese educa ionale care gr besc  dez-
voltarea acesteia, ca rezultat al unor procese educa ionale activizante, cu un pronun at 
caracter formativ.

Zona dezvolt rii proxime, descris  de L.S. Vîgotski, reprezint  o posibilitate de ac-
celerare a dezvolt rii stadiale a inteligen ei. 

Autorul consider  c  un rol important în dezvoltarea educa ional  a elevilor îl re-
prezint  cerin a ca orice tem  s  poat   predat  la orice vârst , dac  este prezentat
într-un mod adecvat; aceast  idee, dezvoltat  de J. Bruner, devine foarte actual  datorit
presiunii informa iilor multimedia asupra informa iilor colare. Cine i-ar   putut repre-
zenta, de exemplu, în urm  cu câteva decenii, c  dinozaurii pot face obiectul unor teme 
de interes pentru elevii foarte mici, în condi iile în care aceast  problem  ar trebui s  e 
abordat  abia la sfâr itul liceului?

Principiul men ionat mai sus, rezultat din combinarea mai multor categorii de idei i 
teorii, reprezint  o structur  conceptual  foarte util  în abordarea procesului didactic.
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Geogra  a colar  g se te în aplicarea acestui principiu modalit i i surse deo-
sebite de concretizare; aproape  ecare tem i capitol principal pot   structurate în 
maniera presupus  de aceste elemente, cu condi ia ca abordarea s  aib  un substrat 
proiectiv tiin i  c.

b) Principiul înv rii prin ac iune

Acest principiu, descris detaliat de V. Preda, analizeaz  rela iile dintre elementele 
procesului educa ional: raportul dintre calitate i timp, motiva ia, înv area re  exiv i 
altele, postulând în mod constructiv ideea c înv area prin ac iune reprezint  o surs
semni  cativ  de cre tere a e  cien ei procesului de instruire.

Într-o form  simpl i pragmatic , acest principiu s-ar traduce în câmpul practicii 
educa ionale prin predominarea dimensiunii ac ionale în înv are, în raport cu cea cva-
siac ional  sau de expectativ .

În cazul geogra  ei, înv area trebuie s  e mijlocit  de suporturi care permit o ac-
iune direct  ( e de lucru, suporturi IT, documente, surse de informare, rezolvare de 

probleme).

c) Principiul construc iei componen iale i ierarhice a structurilor intelectuale

Red m din textul care dezvolt  acest principiu, succesiunea logic  pe care autorul o 
propune acestui demers constructivist.

Structurile intelectuale se formeaz  într-un mod generativ i succesiv, urmând urm -
toarele etaje (de la cele elementare, la cele mai complexe):

 dimensiunea sa senzoriomotorie (care reprezint  punctul de plecare al oric rei înv -
ri);

 înv area observa ional ;
 înv area de concepte ( i terminologia speci  c  corespunz toare);
 înv area unor reguli, principii;
 înv area unor strategii;
 înv area prin cercetare (înv area creativ i procesul de descoperire).

Aceast  structur  este foarte interesant  deoarece ea reproduce atât etapele înv rii 
psihogenetice (conform vectorului de vârst ), cât i al înv rii unor sisteme i structuri 
care exist  în mod obiectiv i constituie centrul de interes la un moment dat.

Sunt evidente disponibilit ile geogra  ei de a adopta i a aplica acest principiu 
generos.

În mod deosebit etajele form rii structurilor intelectuale men ionate mai sus sunt 
deosebit de utile în regândirea strategic  a înv rii geogra  ei colare.

d) Principiul stimul rii i dezvolt rii motiva iei cognitive

Pentru explicarea acestui principiu, autorul reia discu ii anterioare referitoare la ra-
portul dintre motiva ia extrinsec i motiva ia intrinsec , centrarea pe rezultatele înv -

rii, strategia înv rii depline i elementele înv mântului diferen iat.
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Ideea principal  este aceea a trecerii de la motiva ia extrinsec  la motiva ia intrinse-
c  în înv are. Aceasta este completat  îns , spre sfâr itul colarit ii, de o înv are cu 
un pronun at caracter pragmatic i social, care î i are originea în autosus inerea traseului 
profesional al elevului.

Ar   de ad ugat ideea c , într-un anumit num r de cazuri concrete, înv area are i 
un cadru referen ial (înv area în sine, motivat  de dorin a de cunoa tere). 

Dimensiunea principal  a educa iei prin geogra  e în raport cu acest principiu 
este aceea c  geogra  a ar trebui s  e atât de interesant i preocupant , încât s
se înve e de la sine .

La principiile de mai sus, prezentate de V. Preda, ar putea   ad ugate alte dou  ce-
rin e generale, pe care le consider m utile, f r  a le considera principii  i f r  a mai 
construi o argumenta ie prea extins .

e) Raportul dintre logic i psihologic în înv are

Acest posibil principiu porne te de la o construc ie teoretic  elaborat  de G. F. Kneller, 
care arat  c , în prima parte a colarit ii, înv area trebuie s  e adecvat  structurilor 
psihologice ale elevului (înv area psihologic ), iar în a doua parte trebuie s  e adap-
tat  structurilor logice ale tiin ei (înv area logic ). Cu alte cuvinte, înv area trebuie 
s  porneasc  de la disponibilit ile psihologice individuale, la o înv are conform logicii 
tiin ei.

Acest principiu are o deosebit  valoare pragmatic  în contextul elabor rii unui curri-
culum vertical, dar i în cazul op iunii pentru un anumit tip de instruire.

Principiul a fost aplicat în cadrul proiect rii unui nou curriculum de geogra  e, 
dar este evident i pentru organizarea instruirii.

f) Principiul înv rii din perspectiv  transdisciplinar i a educa iei perma-
nente

Dimensiunea supradisciplinar  a înv rii tinde s  devin  un principiu care are în 
vedere toate disciplinele colare i însu i procesul de înv are. Din aceast  perspectiv , 
organizarea instruirii trebuie s  e realizat  dincolo de domeniile i disciplinele colare, 
prin integrarea principalelor componente (elemente, metodologii) în structuri supradis-
ciplinare. Este cunoscut  distinc ia dintre formele i nivelurile supradisciplinare: inter-
disciplinar, multidisciplinar, pluridisciplinar.

Transdisciplinaritatea, spre deosebire de aceste niveluri men ionate, integreaz  în-
deosebi elementele predominant metodologice ale tiin elor i disciplinelor colare, în 
structuri ac ionale orientate spre rezolvarea unor probleme: de cercetare, în cazul ti-
in elor, de înv are, în cazul disciplinelor colare.
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Perspectiva transdisciplinar  va putea s  schimbe sensibil organizarea actual  pe 
domenii i discipline colare, în ipoteza c  se va ajunge la forme general acceptate de 
reprezentan ii acestora. Men ion m transdisciplinaritatea în acest context, ca principiu 
al înv rii, dar totodat  ca element esen ial al educa iei permanente.
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XI. EVALUAREA REZULTATELOR INSTRUIRII 
I A PROGRESULUI COLAR

Evaluarea rezultatelor instruirii reprezint  o component  fundamental  a procesului 
educa ional. Orice proces educa ional, oricât de bine s-ar   produs (dup  opinia organi-
zatorului sau a unui observator extern), nu poate   considerat ca e  cient decât dac  este 
evaluat prin performan ele sale.

Evaluarea rezultatelor instruirii prin identi  carea performan elor dobândite de elevi 
dup  acea instruire reprezint , astfel, elementul aparent  nalizator  al întregului proces 
educa ional dar, în acela i timp, reperul reglator al acestuia.

Procesul educa ional poate   privit ca un sistem complex de ac iune , evaluare  i 
retroac iune  (feed-back) de tipul urm tor:

Rezultatele instruirii, stabilite prin evaluare, dau informa ii asupra:
a) procesului de instruire în ansamblul s u i a unor elemente componente (de exemplu: 

sistemul de metode, suporturile de instruire, con inuturile, mijloacele, activit ile de 
înv are etc.);

b) modul de realizare al  nalit ilor (atingerea competen elor asumate), decurgând de 
aici informa ii valide asupra di  cult ii lor relative.

Rezultatele au rol reglator , în sensul c , pe baza lor, se poate realiza un proces de 
reglare (sau retroac iune) a unor componente anterioare i se poate construi, în acest 
fel, un proces educa ional nou  (cu parametrii modi  ca i), care poate avea o e  cien
prezumat  sporit . Acest rol al evalu rii  ind evident, nu mai insist m asupra lui.

Modalit ile de evaluare pot  :
teste scrise;
teste orale (inclusiv ascultarea oral  utilizat  foarte larg, dar cu multiple limite);
activit i practice;
sisteme complementare (de tip portofoliu , lucr ri independente dirijate, cercetare 
individual  etc.).
Teoria i practica evalu rii au evoluat continuu din momentul ini ial, al constituirii 

acesteia într-o structur  institu ionalizat  (CNEE, 1996; SNEE, 2001), pân  la formele 
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recente, mai evoluate (Stoica, A., 2003; Stoica, A., Mihail, Roxana, 2006; Potolea, D., 
Manolescu, M., 2008, CNCEIP, 2008 i proiectul INSAM, 2001).

1. Evaluarea rezultatelor instruirii pe competen e

a) Evaluarea competen elor-cheie, domeniu nepracticat pân  în prezent, are ca re-
feren ial sistemul celor opt domenii de competen e-cheie i poate   plasat  atât la sfâr-
itul colarit ii, cât i la sfâr itul unui ciclu sau an colar.

În mod deosebit, aceast  evaluare se raporteaz  la modul de formare a competen ei 
în timp (dac  acesta este asumat printr-un document curricular derivat sau dac  este 
construit de profesor).

Rezultatele sunt, în acest caz, rezultatele unui traseu de instruire pus în eviden  prin 
sisteme de teste i instrumente succesive, a c ror analiz  comprehensiv  sugereaz  mo-
dul în care a fost format  acea competen -cheie în timp.

Deoarece competen ele-cheie au o formulare mai mult calitativ i foarte general , 
acestora nu li se pot asocia standarde cantitative (deci, nu pot   standardizate).

Pentru evaluarea competen elor-cheie va trebui s  existe o abordare nou  a constru-
irii unor teste cu profund caracter transdisciplinar (cum sunt, de altfel i competen e-
le-cheie) sau axate pe elemente reprezentative ale domeniilor de competen e-cheie i 
într-un mod subiacent, a unor con inuturi ofertate.

b) Evaluarea competen elor generale se poate realiza pe parcursul secven elor pen-
tru care competen ele generale sunt asumate. Parcursurile comune rezult  din momentul 
în care au fost construite competen ele generale ale programelor, astfel: 

 clasele IX X (în perioada 2002 2003);
 clasele XI XII (în perioada 2005 2006);
 clasele V VIII (dup  2009).

În acest caz, testele i instrumentele pot avea un caracter integrat i o dimensiune 
teoretic  mai evident  (adic  nu sunt dependente de con inuturi punctiforme situate 
într-un anumit moment).

Instrumentele de evaluare seam n  îns  cu cele care pot   dezvoltate pentru evalua-
rea competen elor speci  ce dar au o anumit  independen  în raport cu con inuturile.

c) Evaluarea competen elor speci  ce reprezint  domeniul de interes principal al 
evalu rii competen elor i poate   realizat  la nivelul unor unit i de timp mai mici i pe 
baza experien ei cadrului didactic.

Elementul esen ial al evalu rii competen elor îl reprezint  leg tura mai strâns  pe 
care acestea o au cu exemplele de con inuturi ofertate. Dup  cum este cunoscut, pro-
gramele colare au adoptat dou  tipuri de abord ri ale raporturilor dintre competen ele 
speci  ce i con inuturi:

 o abordare biunivoc  (cu o competen  speci  c i con inuturile ofertate obligato-
riu);

 o abordare de grup, în care anumite competen e speci  ce sunt asociate anumitor 
câmpuri tematice de con inuturi.
Competen ele speci  ce ca atare nu pot   transformate în obiective opera ionale i, cu 

atât mai mult, în obiective de evaluare.
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Competen elor speci  ce din curriculum colar le sunt asociate situa ii de înv are 
(care descriu într-un mod simplu i sintetic activit i care pot s  duc  la formarea i 
dezvoltarea competen ei respective asumate).

Fiecare competen  speci  c  din curriculum colar poate   evaluat  prin tipuri dife-
rite de itemi i chiar prin instrumente de evaluare diverse.

Aceast  disponibilitate a itemilor de a veri  ca competen e speci  ce diferite este 
foarte important , deoarece permite construirea unor probe de evaluare cu itemi diferi i, 
care s  vizeze aceea i competen .

Trebuie s  observ m îns  c  aceste competen e speci  ce din curriculum nu au în 
prezent speci  ca ii, niveluri de realizare sau standarde. Acest lucru trebuie compensat 
prin construirea unor niveluri teoretice de atingere a competen elor, înso ite de descrip-
tori minimali.

În ceea ce prive te nivelurile expectate de atingere a competen elor, ar exista teoretic 
dou  posibilit i pragmatice de abordare:

 trei niveluri (înalt, mediu, inferior);
 cinci niveluri (cel anterior, cu un nivel mai înalt i un nivel nesatisf c tor).

Pentru simpli  care, modelul cu trei niveluri poate s  e în prezent mai u or de con-
struit.

2. Tipologia itemilor (sintez , dup  CNEE, 1996 i SNEE, 2001)

a) Itemi obiectivi: solicit  din partea elevului evaluat selectarea r spunsului corect 
sau a celui mai bun r spuns, dintr-o serie de variante oferite.

Itemi cu alegere dual : itemi în cazul c rora elevul evaluat este solicitat s  selecte-
ze un r spuns corect din dou  r spunsuri posibile oferite; mai multe forme posibile: 
adev rat/fals; corect/gre it; da/nu;
Itemi cu alegere multipl : itemi care solicit  alegerea r spunsului corect sau a celui 
mai bun r spuns dintr-un num r de variante construite deja i oferite; forma i dintr-o 
premis (partea introductiv  a itemului, în care se formuleaz  sarcina) i un num r 
de r spunsuri posibile, unul corect iar restul numi i distractori.
Itemi de tip pereche (de asociere): solicit  elevilor stabilirea unor coresponden e 
între dou  mul imi distincte de elemente (incluzând enun uri, concepte, denumiri, 
simboluri, rela ii, m rimi, valori etc.), distribuite pe dou  coloane paralele, prima 
dintre ele constituind o enun ul itemului (premisele), iar cea de a doua cuprinzând 
r spunsurile posibile; reprezint  un caz particular de itemi cu alegere multipl , în 
care mai mul i itemi au acela i set de variante posibile de r spuns;  ecare premis
împreun  cu setul r spunsurilor reprezint , de fapt, un item cu alegere multipl .

b) Itemi semiobiectivi: solicit  din partea elevului formularea unui r spuns, de re-
gul  scurt, care permite evaluatorului formularea unei judec i de valoare privind gra-
dul de corectitudine a acestui r spuns oferit.

Itemi cu r spuns scurt: solicit  producerea unui r spuns limitat ca spa iu, form i 
con inut la o întrebare formulat .
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Itemi de completare: solicit  producerea unui r spuns care s  completeze o a  rma-
ie incomplet  sau un enun  lacunar i s  îi confere valoare de adev r; reprezint  o 

varietate a tehnicii r spunsului scurt.
Întreb ri structurate: reprezint  sarcini formate din mai multe întreb ri, de tip 
obiectiv sau semiobiectiv, legate între ele printr-un element comun; ofer  persoanei 
evaluate ghidare în producerea r spunsului;

c) Itemi subiectivi (cu r spuns deschis): solicit  din partea subiectului evaluat un 
r spuns care este foarte pu in orientat în elaborarea sa prin structura sarcinii sau care 
nu este deloc orientat; subiectul va decide structura, con inutul i lungimea r spunsului 
s u (uneori); din punct de vedere al obiectivit ii în notare, se a  la polul opus itemilor 
obiectivi, necesitând scheme de corectare i notare atent proiectate, care s  minimizeze 
posibilul risc pentru evaluator i s  creasc  delitatea în notare.

Enun area unei de  ni ii: presupune reproducerea elementelor de  ni iei.
Rezolvare de probleme (de situa ii problem ): reprezint  un tip de sarcin  în ca-
drul c reia elevul este confruntat, în cele mai multe cazuri, cu o situa ie nou , nefa-
miliar , pentru care nu este evident  o solu ie predeterminat ; oferirea unui r spuns 
 nal corect necesit  parcurgerea unui num r variabil de etape (în func ie de comple-

xitatea sarcinii i de obiectivul avut în vedere).
ESEUL  reprezint  un tip de item în care subiectul este solicitat s  produc  un 
r spuns liber, de dimensiuni variabile, în conformitate cu anumite cerin e sau criterii 
formulate.

Eseu structurat: r spunsul a teptat este orientat pin cerin ele formulate, liberta-
tea de organizare a r spunsului  ind limitat .
Eseu liber (nestructurat): reprezint  tipul de eseu în care nu sunt creionate ja-
loane pentru r spunsul a teptat, la alegerea persoanei evaluate r mânând atât ele-
mentele de inclus în r spuns, cât i modul lor de organizare.

3. Tipologia testelor (dup  SNEE, 2001)

Referindu-ne doar la testele scrise, acestea pot   de mai multe categorii, în raport cu 
aria obiectivelor vizate, astfel:

test ini ial pentru identi  carea realiz rii  nalit ilor unui proces de instruire anteri-
or; se nume te i test diagnostic ; se aplic , de regul , la începutul unui an colar 
i î i propune s  identi  ce modul de realizare a  nalit ilor asumate în anul colar 

anterior;
test secven ial pentru identi  carea realiz rii  nalit ilor asumate pentru o anumit
secven , de obicei o unitate de înv are (în sensul proiect rii curriculare); aceast
secven  poate   îns i o unitate elementar  de instruire (de tip lec ie ), o unitate 
supraordonat  lec iei (de exemplu, un capitol  tematic);
test semestrial, când unitatea de instruire vizat  pentru evaluare este un semestru;
test  nal pentru identi  carea realiz rii competen elor urm rite prin parcurgerea unui 
an colar;
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teste de progres care vizeaz , prin existen a unor  nalit i comune, identi  carea 
progresului  realizat prin instruire; acesta se stabile te prin compararea unor teste 

succesive;
testul formativ poate   considerat orice test aplicat pe parcursul instruirii, care î i 
propune, pe lâng  o anumit  evaluare i înt rire a unor competen e, abilit i i care 
urm re te, în general, formarea i înt rirea unor deprinderi de înv are.

Exist  mai multe tipuri de teste, clasi  cabile dup  anumite criterii, astfel: 

Criteriu Tipuri de teste

obiectul test rii teste de randament
teste diagnostice
teste de aptitudini

modul de manifestare a comportamentului 
evaluat

teste scrise
teste orale

modul de administrare individuale
de grup/colective

cadrul de referin  pentru evaluare normative
criteriale

momentul aplic rii ini iale
de progres
sumative
 nale

tipul evalu rii de progres/formative
 nale/sumative

gradul de elaborare metodologic nestandardizate
standardizate

zona investigat de cuno tin e
de inteligen
de personalitate
de atitudini

4. Tehnica proiect rii testului

Proiectarea i construirea unui test presupune parcurgerea urm torilor pa i:
stabilirea competen elor ce urmeaz  s  e evaluate;
construirea unei matrici de speci  ca ie;
alegerea tipului de item i construirea itemilor;
asamblarea itemilor în teste i bareme de corectare.
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a) Precizarea  nalit ilor testate (competen ele de evaluat; acesta este elementul 
de unde porne te construirea oric rui test).

Finalit ile testului sunt competen ele de evaluare rezultate din programa colar , 
programele de examen sau competen ele asumate în predare. Formularea lor arat  per-
forman a a teptat . Aceste competen e trebuie s  acopere întreaga zon  testat  (pentru a 
nu exista, în principiu, competen e netestate).

Pentru simpli  care, îns , competen ele de evaluare pot   reduse doar la realizarea 
unei coresponden e cu competen ele din program , notate asem n tor acestora (1.1., ... 
3.1. etc.), sau prin indicarea  nalit ii asumate pentru  ecare item.

b) Construirea unei matrice de speci  ca ie are ca scop realizarea leg turilor dintre 
 nalit ile evaluate i extensiunea tematic  a secven ei supuse evalu rii. Pot exista i 

alte forme ale matricei în care se face coresponden a între diferitele categorii de  nali-
t i (cunoa tere, în elegere, aplicare, analiz sintez ) i temele majore.

Acest model de matrice cuprinde, pentru o unitate de înv are, pentru un semestru 
sau un an colar, urm toarele:

Competen e evaluate
(exemple)

Teme (sau capitole) subordonate unit ii testate

1 2 3 4 5 6

1.4.

...

3.2.

6.1.

Astfel, pentru competen a 1.4. se pot construi itemi care au elemente (con inuturi) în 
oricare unitate de instruire subordonat  unit ii evaluate (1, 2, , 6).

La fel, în continuare, pentru celelalte competen e (câte competen e asumate exist ).
În acest fel se poate realiza:
o prezen  propor ional  a  ec rei unit i tematice de instruire (1, 2, , 6) în 
structura total  a testului; 
veri  carea tuturor competen elor (sau doar a celor care fac obiectul evalu rii);
construirea unor teste paralele  între ele ( i teoretic echivalente ),  ind astfel po-
sibil  aplicarea unor teste diferite pentru aceea i colectivitate (eliminându-se in  u-
en ele reciproce între subiec i).
De asemenea, se poate realiza o coresponden  între competen ele vizate (notate cu 

num rul din program ) i tipurile de itemi folosite.
Exemplu:
pentru 1.1.  itemi cu alegere multipl ;
pentru 1.2. i 1.3.  itemi cu r spuns scurt;
pentru 1.4.  item lacunar;
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pentru 3.1., 3.3. i 4.1.  itemi cu suport informa ional (itemul va avea sarcini diferite 
pentru cele trei competen e vizate);
pentru 6.1.  eseu, cvasistructurat, cu limit  de spa iu;
pentru 6.2.  eseu liber  etc.

Pe baza reunirii itemilor se poate construi testul (sau testele paralele). M rimea tes-
tului i timpul de rezolvare variaz  în raport cu m rimea unit ii de instruire evaluate.

Se în elege c , paralel cu testul, se construie te i baremul de corectare i notare
prin reunirea r spunsurilor la  ecare item. Modelul de barem cel mai u or de utilizat 
este cel din test rile i examenele na ionale, unde itemii (sau câmpurile de itemi ) au 
punctaje care dau un total de 100 de puncte.

Alocarea interioar  (în barem) a punctajelor se face dup  criterii ce in de întinde-
rea r spunsului, complexitatea acestuia, gradul de di  cultate etc.

5. Aplicarea, corectarea i interpretarea rezultatelor

Testul, construit de profesor, se multiplic i se distribuie elevilor.
Testul se aplic  în unitatea de timp estimat  ca su  cient  nivelului mediu (de exem-

plu, 30  pentru teste secven iale, 30 - 40  pentru testele semestriale sau o or , pentru tes-
tele integratoare,  nale). Testul se aplic  frontal, iar r spunsurile sunt strict eventuale. 
Se poate nota timpul de rezolvare pentru  ecare elev.

Corectarea testului, în raport cu baremul construit se realizeaz  într-un tabel care 
cuprinde  ecare item cu un anumit punctaj (5p, 12p etc.).

Se pot reuni punctajele: (a) pe elev (de ex. 50p, 56p etc.), (b) pe item, conform mo-
delului urm tor.

Elevul Itemi Total punc-
taj pe elev

I II III IV V VI

1

2

..

N

Total punctaj 
pe item

Punctajele pe itemi se pot transforma în note (de ex. 86p = 8,60). Punctajele pe itemi 
se raporteaz  la punctajul total posibil pentru a se observa gradul de realizare a  ec rui 
item.

Interpretarea rezultatelor se poate face prin analiz  statistic  unde se calculeaz  anu-
mi i indici sau printr-o apreciere global  pe baza punctajului ob inut de  ecare elev i a 
procentajului de realizare a  ec rui item.
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Itemii care au un procentaj foarte ridicat (de peste 90%, de exemplu) sau un punctaj 
foarte redus (sub 10%) sunt elimina i din test ri ulterioare, deoarece sunt ori prea greu 
de rezolvat ori prea u or de rezolvat i nu duc la discriminarea performan elor.

Din analiza rezultatelor se ob in anumite informa ii referitoare la:
performan ele individuale ale elevilor;
caracteristicile itemilor;
anumite elemente favorizante sau de  citare ale instruirii (dup  rezultatele itemilor);
modalit ile de ameliorare ale instruirii etc.

6. Evaluarea progresului colar

Într-o perspectiv  apropiat , evaluarea progresului colar va reprezenta un domeniu 
de interes mult mai bine conturat, deoarece acesta (progresul colar) va trebui s  repre-
zinte un criteriu esen ial în aprecierea traseului educa ional al elevului i în aprecierea 
presta iei cadrului didactic.

În cazul instruirii pe competen e, acest demers presupune:
construirea unor documente curriculare derivate, care s  descrie modul de formare în 
timp al competen elor generale din programele colare;
realizarea unei proiect ri a instruirii pe parcursul mai multor ani colari, în care vec-
torul de progres s  e bine conturat;
elaborarea instrumentelor de evaluare pentru parcursul unei competen e generale 
urm rite în momentele esen iale ale acesteia (test ini ial, teste secven iale, teste se-
mestriale, teste  nale  obligatorii i un test  nal, la sfâr itul traseului de instruire 
avut în vedere);
stocarea datelor de parcurs i analiza progresului în formarea competen elor respec-
tive.

7. Calit ile testului

În aprecierea calit ii unui test, unele dintre cele mai importante aspecte sunt urm -
toarele:

Relevan a testului = gradul în care itemii testeaz  comportamentele dorite i nu 
altele.

Echilibrul = modul în care se realizeaz  o testare propor ional  a  ec rei compo-
nente a comportamentului, în conformitate cu inten ia celui care a proiectat testul.

E  cien a = m sura în care este folosit timpul profesorului pentru administrarea i 
corectarea testului i timpul elevilor pentru performarea testului respectiv.

Obiectivitatea = re  ect  gradul în care itemii sunt su  cient de explicit formula i iar 
r spunsurile su  cient de clare, încât orice specialist s  poat  ob ine scoruri identice sau 
asem n toare.

Speci  citatea = m sura în care itemii testului sunt su  cient de speci  ci încât s
evite situa ia în care un elev poate ob ine scoruri satisf c toare, f r  a studia materia 
respectiv .
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Di  cultatea = gradul în care itemii i testul în ansamblu corespund ca grad de di  -
cultate nivelului subiec ilor viza i.

Puterea de discriminare = m sura în care itemii discrimineaz  elevii bine preg ti i 
de cei slabi preg ti i i în care testul asigur  o larg  distribu ie a scorurilor pentru elevii 
cu un grad diferit de preg tire.

Siguran a = m sura în care testul ofer  scoruri care coreleaz  cu cele ob inute prin 
alte metode i instrumente de evaluare, pentru acela i domeniu investigat.

Validitatea testului = m sura în care testul corespunde/evalueaz  cuno tin ele, abi-
lit ile vizate.

Încadrarea în timp = m sura în care scorul ob inut re  ect  nivelul real al elevului 
i nu viteza sa de r spuns (cât tie, nu cât de repede r spunde). 

În m sura în care un test are acest tip de relevan i  înregistreaz  scoruri  dele, 
poate pretinde a   un test valid
Un test de achizi ii valid poate   un test compus din sarcini relevante i care înregis-
treaz  scoruri  dele. 
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8. Tipuri de teste

a) Teste standardizate

Principalele condi ii pe care trebuie s  le îndeplineasc  un test standardizat sunt:
itemii testului sunt de o înalt  calitate tehnic , au fost pretesta i i selecta i pe baza 
di  cult ii, puterii de discriminare, a rela iei cu setul de  nit de speci  ca ii 
administrarea i corectarea sunt realizate uniform (în condi ii standard);
clasi  carea se realizeaz  în raport cu normele rezultate din examinarea anterioar  a 
unui num r de subiec i, deci  ecare subiect evaluat/examinat poate   localizat într-o 
distribu ie statistic  (etalonarea);
administrarea succesiv , repetat , trebuie s  duc  la acela i rezultat (  delitate).
sunt asigurate forme echivalente, ceea ce face posibil  repetarea lor.
sunt elaborate materiale auxiliare i un manual al testului, pentru a   folosite în ad-
ministrarea i corectarea testului, pentru interpretarea rezultatelor.
Comparând calit ile i limitele acestui tip de instrumente de evaluare prezentate mai 

sus, putem trage urm toarele concluzii:
Pot   utilizate cu succes pentru compararea nivelului general de achizi ii al elevilor
Sunt utile pentru evaluarea abilit ilor/competen elor, a acelor  nalit i comune mai 
multor discipline/cursuri
Pot grupa elevii pentru scopuri instruc ionale 
Pot diagnostica punctele tari i slabe ale elevilor într-o zon  foarte larg  sau într-o 
arie de abilit i larg
Nu sunt utile în situa ia evalu rii rezultatelor pentru anumite clase i coli speci  ce
Nu pot sprijini evaluarea continu  a progresului elevilor i achizi iile lor
Nu sus in evaluarea în contextul  exibil i rapid evolutiv al domeniilor de con inut 
pentru tiin e naturale, sociale

b) Teste elaborate de profesori (engl. classroom tests)

inând cont de limitele în folosirea testelor standardizate pentru evaluarea continu
i faptul c  num rul celor care sunt cu adev rat specializate, adecvate  ec rui con inut, 

nivelului dorit sunt destul de pu in numeroase, este evident  necesitatea ca profesorul
s  construiasc  testele necesare în evaluarea curent .

Avantajele acestor teste sunt: 
procesul de elaborare (proiectare) a testului poate ajuta profesorul s  clari  ce i s
de  neasc  mai atent  nalit ile educa ionale urm rite
testele realizate de profesori se adecveaz  con inutului i  nalit ilor unui curs spe-
ci  c mai bine decât testele realizate de altcineva
realizarea testului (deci a evalu rii) i a procesului de formare  ind parcurse/perfor-
mate de c tre aceea i persoan , exist  mai multe anse de a   e  cient integrate în 
procesul educa ional.



CUPRINS

Prefa  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  7

Introducere  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  9

I. Geogra  a ca tiin i geogra  a colar  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  11

1. Geogra  a ca tiin   o abordare actual  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  11

2. Geogra  a colar  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  18

3. Didactica geogra  ei ca disciplin  integratoare . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  23

II. Baza formal  a organiz rii instruirii: curriculum colar  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  26

1. Conceptul de curriculum i evolu ia sa în România  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  26

2. Terminologie i evolu ie conceptual  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  28

3. Sistemul de documente reglatoare . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  32

4. Concretizarea curriculumului colar (curriculum aplicat) . . . . . . . . . . . . . . . . .  41

5. Elemente de actualitate imediat i de perspectiv  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  43

III. Didactica geogra  ei între didactica general i didacticile alternative . . . . . . . . .  45

IV. Didactica geogra  ei  de la obiective la competen e i atitudini . . . . . . . . . . . . .  62

1. Didactica atingerii obiectivelor educa ionale . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  62

2. Didactica form rii competen elor . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  72

3. Sistemul de atitudini i valori promovat de geogra  a colar  . . . . . . . . . . . . .  76

V. Terminologia geogra  c i transpunerea ei didactic . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  82

VI. Geogra  a colar  actual i principiile didactice  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  90

VII. Metode de predare înv are (resurse metodologice)  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  95

VIII. Mijloace de înv mânt (de instruire)  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  114

IX. Strategiile didactice în organizarea instruirii prin geogra  e . . . . . . . . . . . . . . . .  132

X. Proiectarea i realizarea instruirii (elemente generale)  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  152



XI. Evaluarea rezultatelor instruirii i a progresului colar  . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  159

XII.  Proiectarea i organizarea instruirii în ciclul secundar inferior 
(clasele V VIII) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  174

XIII.  Proiectarea i organizarea instruirii în ciclul liceal inferior 
(clasele IX X) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  267

XIV.  Proiectarea i organizarea instruirii în ciclul liceal superior 
(clasele XI XII) . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  294

XV. Dimensiunea transdisciplinar  a instruirii i geogra  a colar  . . . . . . . . . . . . .  326

XVI.  Un nou model de proiectare didactic  în contextul instruirii 
pe competen e  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  341

XVII. Didactica geogra  ei  o privire interioar   . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  353

Bibliogra  e . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  357


