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DIDACTICA GEOGRAFIEI

O abordare actuala



VI. GEOGRAFIA SCOLARA ACTUALA
SI PRINCIPIILE DIDACTICE

1. Abordarea consacrata a principiilor didactice

Principiile didactice sunt considerate norme care orienteaza organizarea procesului
de invatamant. Desi au un caracter general ele pot fi aplicate si adaptate in multiple
situatii de invatare. Prezenta lor in cursurile de pedagogie le-a conferit o anumita le-
gitimitate .

Lucrérile generale recente de pedagogie, precum si lucrari referitoare la didactica
geografiei scolare, descriu citeva principii didactice cu o pronuntata tenta traditionala
si elemente interioare transformate in norme (mai mult terminologice). Exista insa si
alte lucrari de didactica geografiei sau cursuri de pedagogie care le amintesc mai mult
tangential. Mentiondm aceste principii didactice fara a le explicita, deoarece mai mul-
te lucrari de metodica sau didactica le dezvolta pe larg.

Acestea sunt:

a) Principiul insusirii constiente si active a cunostintelor postuleaza ideea ca, in invata-
re trebuie sa existe un proces activ de Intelegere si prelucrare a datelor de informare
pe schemele intelectuale anterioare si de construire a unor scheme noi.

b) Principiul intuitiei, care postuleaza ideea ca In invatare elevii trebuie sd aiba un
suport perceptibil si observabil in cunoastere. Acest principiu subliniaza necesitatea
observarii directe a fenomenelor, sau a analizei unor conventii foarte explicite si
intuitive.

¢) Principiul imbinarii teoriei cu practica exprima necesitatea de a imbina in mod con-
tinuu insusirea cunostintelor teoretice cu posibilitatea aplicérii lor in practica.

d) Principiul insusirii temeinice a cunostintelor, priceperilor si deprinderilor postulea-
za ideea Insusirii operationale ferme, eficiente, a tuturor lucrurilor invatate, intr-un
mod temeinic, care sd reduca foarte mult perisabilitatea lor.

e) Principiul sistematizarii si continuitatii in invatamdnt subliniaza ideea unei succe-
siuni logice a cunostintelor, precum si corelarea si selectarea lor dupa insemnatatea
instructiv-educativa.

f) Principiul respectarii particularitatilor de vdrsta ale elevilor raspunde necesitatii de
a se preda conform structurilor intelectuale ale elevilor, la fiecare varsta si nivel de
invatamant, pentru ca insusirea cunostintelor sa fie eficienta.

g) Principiul tratarii individuale a elevilor porneste de la premisa ca trebuie sa fie
luat 1n considerare specificul individualitatii fiecarui elev, pentru ca acesta, invatand,
sd-si realizeze o dezvoltare intelectuald optima.

In esentd, aceste formulari de tip principii didactice , cu un rol mai mult metodolo-
gic (dar n intentie, normativ), nu sunt neaparat negative , dar repetarea lor ostentativa
le-a transformat mai mult intr-un limbaj traditional .
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2. Abordairi noi ale problematicii principiilor didactice

Desi principiile didactice au ramas de mult timp aceleasi, in manualele universita-
re si scolare (din cauza aerului autoritar §i normativ al acestora), este foarte evident
ca situatia educationala actuala si dezvoltarile teoretice ale psihologiei si stiintelor edu-
catiei impun o viziune noud asupra legitimitatii repetarii unui sistem axiomatic traditi-
onal , In contextul utilitatii unui referential modernizat.

Dintre incercarile recente care oferd un referential modernizat al principiilor didac-
tice, mentiondm cele datorate lui Vasile Preda (V. Preda, 2001) referitoare la viziunea
acestor principii, din perspectiva psihologiei educatiei si a dezvoltarii. Autorul mentio-
neaza patru astfel de principii noi, cu argumentarea detaliatd a acestora. Le prezentam
in continuare, deoarece considerdm ca oferd un sistem nou de raportare, mai bine contu-
rat s1 mai modern, care poate reprezenta totodatd un sistem de reflectie pentru didactica
generala si didactica geografiei.

Acestea sunt:

a) Principiul psihogenetic al stimularii si accelerarii dezvoltarii stadiale a inte-
ligentei

Autorul considera, pe buna dreptate, ca este un principiu de maxima generalitate, de-
oarece intregul proces educational, conform constructivismului, se realizeazi 1n acord
cu o schema generala de evolutie a inteligentei si a posibilitatii accelerarii dezvoltarii
stadiale a acesteia.

Sistemul construit de Jean Piaget, conform caruia inteligenta se dezvolta psihogene-
tic in mai multe stadii, presupune ca procesele de instruire scolard s se desfasoare in
acord cu principalele caracteristici ale fiecarui stadiu.

Evolutia inteligentei este insad stimulatd de procese educationale care grabesc dez-
voltarea acesteia, ca rezultat al unor procese educationale activizante, cu un pronuntat
caracter formativ.

Zona dezvoltarii proxime, descrisa de L.S. Vigotski, reprezinta o posibilitate de ac-
celerare a dezvoltarii stadiale a inteligentei.

Autorul considerd ca un rol important In dezvoltarea educationald a elevilor 1l re-
prezinta cerinta ca orice temd sd poatd fi predata la orice vdrstd, daca este prezentata
intr-un mod adecvat; aceasta idee, dezvoltata de J. Bruner, devine foarte actuala datorita
presiunii informatiilor multimedia asupra informatiilor scolare. Cine gi-ar fi putut repre-
zenta, de exemplu, in urmé cu cateva decenii, ca dinozaurii pot face obiectul unor teme
de interes pentru elevii foarte mici, in conditiile in care aceastd problema ar trebui sa fie
abordata abia la sfarsitul liceului?

Principiul mentionat mai sus, rezultat din combinarea mai multor categorii de idei si
teorii, reprezintd o structurd conceptuald foarte utila in abordarea procesului didactic.
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Geografia scolara gaseste in aplicarea acestui principiu modalitati i surse deo-
sebite de concretizare; aproape fiecare tema §i capitol principal pot fi structurate in
maniera presupusd de aceste elemente, cu conditia ca abordarea sa aiba un substrat
proiectiv stiintific.

b) Principiul invatarii prin actiune

Acest principiu, descris detaliat de V. Preda, analizeaza relatiile dintre elementele
procesului educational: raportul dintre calitate si timp, motivatia, invatarea reflexiva si
altele, postuland in mod constructiv ideea ca invdtarea prin actiune reprezintd o sursd
semnificativd de crestere a eficientei procesului de instruire.

Intr-o forma simpla si pragmatica, acest principiu s-ar traduce in campul practicii
educationale prin predominarea dimensiunii actionale in invétare, in raport cu cea cva-
siactionala sau de expectativa.

In cazul geografiei, invitarea trebuie s fie mijlocitd de suporturi care permit o ac-
tiune directa (fise de lucru, suporturi IT, documente, surse de informare, rezolvare de
probleme).

¢) Principiul constructiei componentiale si ierarhice a structurilor intelectuale

Redam din textul care dezvoltd acest principiu, succesiunea logicad pe care autorul o
propune acestui demers constructivist.

Structurile intelectuale se formeaza intr-un mod generativ si succesiv, urmand urma-
toarele etaje (de la cele elementare, la cele mai complexe):

dimensiunea sa senzoriomotorie (care reprezintd punctul de plecare al oricarei inva-

tari);

invatarea observationala;

invatarea de concepte (si terminologia specificd corespunzatoare);

invatarea unor reguli, principii;

invatarea unor strategii;

invatarea prin cercetare (invatarea creativa si procesul de descoperire).

Aceastd structurd este foarte interesantd deoarece ea reproduce atat etapele invatarii
psihogenetice (conform vectorului de varsta), cét si al invatarii unor sisteme si structuri
care exista ITn mod obiectiv si constituie centrul de interes la un moment dat.

Sunt evidente disponibilitatile geografiei de a adopta si a aplica acest principiu
generos.

In mod deosebit etajele formdrii structurilor intelectuale mentionate mai sus sunt
deosebit de utile in regandirea strategica a invatarii geografiei gcolare.

d) Principiul stimularii si dezvoltarii motivatiei cognitive

Pentru explicarea acestui principiu, autorul reia discutii anterioare referitoare la ra-
portul dintre motivatia extrinseca si motivatia intrinseca, centrarea pe rezultatele inva-
tarii, strategia invatarii depline si elementele Invatamantului diferentiat.
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Ideea principala este aceea a trecerii de la motivatia extrinsecad la motivatia intrinse-
cd in invatare. Aceasta este completata insa, spre sfarsitul scolaritatii, de o invatare cu
un pronuntat caracter pragmatic si social, care isi are originea in autosustinerea traseului
profesional al elevului.

Ar fi de addugat ideea cd, Intr-un anumit numar de cazuri concrete, invétarea are si
un cadru referential (Invatarea in sine, motivatd de dorinta de cunoastere).

Dimensiunea principald a educatiei prin geografie in raport cu acest principiu
este aceea cd geografia ar trebui sd fie atdt de interesantd §i preocupantd, incdt sd
se invete de la sine .

La principiile de mai sus, prezentate de V. Preda, ar putea fi addugate alte doua ce-
rinte generale, pe care le consideram utile, fira a le considera principii i fard a mai
construi o argumentatie prea extinsa.

e) Raportul dintre logic si psihologic in invatare

Acest posibil principiu porneste de la o constructie teoretica elaborata de G. F. Kneller,
care arata ca, in prima parte a scolaritatii, invatarea trebuie sda fie adecvata structurilor
psihologice ale elevului (invatarea psihologica), iar in a doua parte trebuie sd fie adap-
tata structurilor logice ale stiintei (invatarea logicd). Cu alte cuvinte, invatarea trebuie
sa porneasca de la disponibilitatile psihologice individuale, la o invétare conform logicii
stiintei.

Acest principiu are o deosebita valoare pragmatica in contextul elaborarii unui curri-
culum vertical, dar si In cazul optiunii pentru un anumit tip de instruire.

Principiul a fost aplicat in cadrul proiectarii unui nou curriculum de geografie,
dar este evident si pentru organizarea instruirii.

f) Principiul invatarii din perspectiva transdisciplinara si a educatiei perma-
nente

Dimensiunea supradisciplinara a invatarii tinde sa devina un principiu care are in
vedere toate disciplinele scolare si insusi procesul de invatare. Din aceasta perspectiva,
organizarea instruirii trebuie s fie realizatd dincolo de domeniile si disciplinele scolare,
prin integrarea principalelor componente (elemente, metodologii) in structuri supradis-
ciplinare. Este cunoscuta distinctia dintre formele si nivelurile supradisciplinare: inter-
disciplinar, multidisciplinar, pluridisciplinar.

Transdisciplinaritatea, spre deosebire de aceste niveluri mentionate, integreaza in-
deosebi elementele predominant metodologice ale stiintelor si disciplinelor scolare, in
structuri actionale orientate spre rezolvarea unor probleme: de cercetare, in cazul sti-
intelor, de invdtare, in cazul disciplinelor scolare.
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Perspectiva transdisciplinara va putea sa schimbe sensibil organizarea actuald pe
domenii si discipline scolare, in ipoteza ca se va ajunge la forme general acceptate de
reprezentantii acestora. Mentiondm transdisciplinaritatea n acest context, ca principiu
al Invatarii, dar totodata ca element esential al educatiei permanente.
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XI. EVALUAREA REZULTATELOR INSTRUIRII
SI A PROGRESULUI SCOLAR

Evaluarea rezultatelor instruirii reprezintd o componenta fundamentala a procesului
educational. Orice proces educational, oricat de bine s-ar fi produs (dupa opinia organi-
zatorului sau a unui observator extern), nu poate fi considerat ca eficient decat daca este
evaluat prin performantele sale.

Evaluarea rezultatelor instruirii prin identificarea performantelor dobandite de elevi
dupa acea instruire reprezintd, astfel, elementul aparent finalizator al intregului proces
educational dar, in acelagi timp, reperul reglator al acestuia.

Procesul educational poate fi privit ca un sistem complex de actiune , evaluare si

retroactiune (feed-back) de tipul urmator:

Finalitati Procesul Rezultate Proces de
educationale »{ de instruire » (stabilite prin > instruire
asumate evaluare) reglat

f t f f

Rezultatele instruirii, stabilite prin evaluare, dau informatii asupra:

a) procesului de instruire in ansamblul sau si a unor elemente componente (de exemplu:
sistemul de metode, suporturile de instruire, continuturile, mijloacele, activitatile de
invatare etc.);

b) modul de realizare al finalitatilor (atingerea competentelor asumate), decurgand de
aici informatii valide asupra dificultatii lor relative.

Rezultatele au rol reglator , in sensul ca, pe baza lor, se poate realiza un proces de
reglare (sau retroactiune) a unor componente anterioare si se poate construi, in acest
fel, un proces educational nou (cu parametrii modificati), care poate avea o eficienta
prezumatd sporita. Acest rol al evaluarii fiind evident, nu mai insistam asupra lui.
Modalitatile de evaluare pot fi:
teste scrise;
teste orale (inclusiv ascultarea orala utilizata foarte larg, dar cu multiple limite);
activitati practice;
sisteme complementare (de tip portofoliu , lucrari independente dirijate, cercetare
individuala etc.).

Teoria si practica evaluarii au evoluat continuu din momentul initial, al constituirii
acesteia Intr-o structura institutionalizatd (CNEE, 1996; SNEE, 2001), pana la formele
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recente, mai evoluate (Stoica, A., 2003; Stoica, A., Mihail, Roxana, 2006; Potolea, D.,
Manolescu, M., 2008, CNCEIP, 2008 si proiectul INSAM, 2001).

1. Evaluarea rezultatelor instruirii pe competente

a) Evaluarea competentelor-cheie, domeniu nepracticat pana in prezent, are ca re-
ferential sistemul celor opt domenii de competente-cheie si poate fi plasata atat la sfar-
situl scolaritatii, cat si la sfarsitul unui ciclu sau an scolar.

In mod deosebit, aceastd evaluare se raporteazi la modul de formare a competentei
in timp (daca acesta este asumat printr-un document curricular derivat sau daca este
construit de profesor).

Rezultatele sunt, in acest caz, rezultatele unui traseu de instruire pus in evidenta prin
sisteme de teste si instrumente succesive, a caror analiza comprehensiva sugereaza mo-
dul in care a fost formata acea competenti-cheie in timp.

Deoarece competentele-cheie au o formulare mai mult calitativa si foarte generala,
acestora nu li se pot asocia standarde cantitative (deci, nu pot fi standardizate).

Pentru evaluarea competentelor-cheie va trebui sa existe o abordare noud a constru-
irii unor teste cu profund caracter transdisciplinar (cum sunt, de altfel si competente-
le-cheie) sau axate pe elemente reprezentative ale domeniilor de competente-cheie si
intr-un mod subiacent, a unor continuturi ofertate.

b) Evaluarea competentelor generale se poate realiza pe parcursul secventelor pen-
tru care competentele generale sunt asumate. Parcursurile comune rezultd din momentul
in care au fost construite competentele generale ale programelor, astfel:

clasele IX X (in perioada 2002 2003);

clasele XI XII (in perioada 2005 2006);

clasele V. VIII (dupa 2009).

In acest caz, testele si instrumentele pot avea un caracter integrat si o dimensiune
teoreticd mai evidenta (adicd nu sunt dependente de continuturi punctiforme situate
intr-un anumit moment).

Instrumentele de evaluare seaméana Insa cu cele care pot fi dezvoltate pentru evalua-
rea competentelor specifice dar au o anumita independenta in raport cu continuturile.

c) Evaluarea competentelor specifice reprezintd domeniul de interes principal al
evaludrii competentelor si poate fi realizata la nivelul unor unitati de timp mai mici si pe
baza experientei cadrului didactic.

Elementul esential al evaluarii competentelor il reprezinta legatura mai stransa pe
care acestea o au cu exemplele de continuturi ofertate. Dupd cum este cunoscut, pro-
gramele scolare au adoptat doua tipuri de abordari ale raporturilor dintre competentele
specifice si continuturi:

o abordare biunivoca (cu o competentd specificd si continuturile ofertate obligato-

riv);

o abordare de grup, in care anumite competente specifice sunt asociate anumitor

campuri tematice de continuturi.

Competentele specifice ca atare nu pot fi transformate in obiective operationale si, cu
atat mai mult, In obiective de evaluare.
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Competentelor specifice din curriculum scolar le sunt asociate situatii de invatare
(care descriu intr-un mod simplu si sintetic activitdti care pot sd duca la formarea si
dezvoltarea competentei respective asumate).

Fiecare competenta specifica din curriculum scolar poate fi evaluata prin tipuri dife-
rite de itemi §i chiar prin instrumente de evaluare diverse.

Aceasta disponibilitate a itemilor de a verifica competente specifice diferite este
foarte importanta, deoarece permite construirea unor probe de evaluare cu itemi diferiti,
care sd vizeze aceeagi competenta.

Trebuie sd observdm 1nsd cd aceste competente specifice din curriculum nu au in
prezent specificatii, niveluri de realizare sau standarde. Acest lucru trebuie compensat
prin construirea unor niveluri teoretice de atingere a competentelor, Insotite de descrip-
tori minimali.

In ceea ce priveste nivelurile expectate de atingere a competentelor, ar exista teoretic
douad posibilititi pragmatice de abordare:

trei niveluri (inalt, mediu, inferior);

cinci niveluri (cel anterior, cu un nivel mai 1nalt si un nivel nesatisfacator).

Pentru simplificare, modelul cu trei niveluri poate sa fie in prezent mai usor de con-
struit.

2. Tipologia itemilor (sinteza, dupa CNEE, 1996 si SNEE, 2001)

a) Itemi obiectivi: solicitd din partea elevului evaluat selectarea raspunsului corect
sau a celui mai bun raspuns, dintr-o serie de variante oferite.

e Itemi cu alegere duala: itemi in cazul carora elevul evaluat este solicitat sa selecte-
ze un raspuns corect din doud raspunsuri posibile oferite; mai multe forme posibile:
adevarat/fals; corect/gresit; da/nu;

e Itemi cu alegere multipla: itemi care solicitd alegerea raspunsului corect sau a celui
mai bun raspuns dintr-un numar de variante construite deja si oferite; formati dintr-o
premisa (partea introductiva a itemului, in care se formuleaza sarcina) si un numar
de raspunsuri posibile, unul corect iar restul numiti distractori.

o Itemi de tip pereche (de asociere): solicita elevilor stabilirea unor corespondente
intre doud multimi distincte de elemente (incluzand enunturi, concepte, denumiri,
simboluri, relatii, marimi, valori etc.), distribuite pe doud coloane paralele, prima
dintre ele constituindo enuntul itemului (premisele), iar cea dea doua cuprinzand
raspunsurile posibile; reprezintd un caz particular de itemi cu alegere multipla, n
care mai mulfi itemi au acelasi set de variante posibile de raspuns; fiecare premisa
impreuna cu setul raspunsurilor reprezintd, de fapt, un item cu alegere multipla.

b) Itemi semiobiectivi: solicita din partea elevului formularea unui raspuns, de re-
guld scurt, care permite evaluatorului formularea unei judecéti de valoare privind gra-
dul de corectitudine a acestui raspuns oferit.

e Itemi cu raspuns scurt: solicitd producerea unui raspuns limitat ca spatiu, forma si
continut la o Intrebare formulata.
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Itemi de completare: solicita producerea unui raspuns care sd completeze o afirma-
tie incompletd sau un enunt lacunar si sa 1i confere valoare de adevar; reprezinta o
varietate a tehnicii raspunsului scurt.

intrebiri structurate: reprezinti sarcini formate din mai multe intrebiri, de tip
obiectiv sau semiobiectiv, legate Intre ele printr-un element comun; oferd persoanei
evaluate ghidare in producerea raspunsului;

¢) Itemi subiectivi (cu raspuns deschis): solicitd din partea subiectului evaluat un

raspuns care este foarte putin orientat in elaborarea sa prin structura sarcinii sau care
nu este deloc orientat; subiectul va decide structura, continutul si lungimea raspunsului
sau (uneori); din punct de vedere al obiectivitatii in notare, se afla la polul opus itemilor
obiectivi, necesitand scheme de corectare si notare atent proiectate, care sa minimizeze
posibilul risc pentru evaluator si sd creasca fidelitatea in notare.

Enuntarea unei definitii: presupune reproducerea elementelor definitiei.

Rezolvare de probleme (de situatii problema): reprezinta un tip de sarcina in ca-

drul careia elevul este confruntat, in cele mai multe cazuri, cu o situatie noud, nefa-

miliara, pentru care nu este evidenta o solutie predeterminata; oferirea unui raspuns

final corect necesita parcurgerea unui numar variabil de etape (in functie de comple-

xitatea sarcinii si de obiectivul avut in vedere).

ESEUL reprezintd un tip de item in care subiectul este solicitat sd produca un

raspuns liber, de dimensiuni variabile, in conformitate cu anumite cerinte sau criterii

formulate.

* Eseu structurat: rdspunsul asteptat este orientat pin cerintele formulate, liberta-
tea de organizare a rdspunsului fiind limitata.

* Eseu liber (nestructurat): reprezinta tipul de eseu in care nu sunt creionate ja-
loane pentru raspunsul asteptat, la alegerea persoanei evaluate ramanand atat ele-
mentele de inclus 1n raspuns, cat i modul lor de organizare.

3. Tipologia testelor (dupa SNEE, 2001)

Referindu-ne doar la testele scrise, acestea pot fi de mai multe categorii, in raport cu

aria obiectivelor vizate, astfel:

test initial pentru identificarea realizarii finalitatilor unui proces de instruire anteri-
or; se numeste si test diagnostic ; se aplica, de reguld, la inceputul unui an scolar
si 151 propune sa identifice modul de realizare a finalitatilor asumate in anul scolar
anterior;

test secvential pentru identificarea realizarii finalitatilor asumate pentru o anumita
secventd, de obicei o unitate de nvatare (in sensul proiectarii curriculare); aceasta
secventd poate fi insd gi o unitate elementara de instruire (de tip lectie ), o unitate
supraordonata lectiei (de exemplu, un capitol tematic);

test semestrial, cand unitatea de instruire vizata pentru evaluare este un semestru;
test final pentru identificarea realizarii competentelor urmarite prin parcurgerea unui
an scolar;
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o teste de progres care vizeaza, prin existenta unor finalitati comune, identificarea
progresului realizat prin instruire; acesta se stabileste prin compararea unor teste
Succesive;
e testul formativ poate fi considerat orice test aplicat pe parcursul instruirii, care si
propune, pe langa o anumita evaluare si intdrire a unor competente, abilitati si care
urmareste, in general, formarea si Intdrirea unor deprinderi de Tnvéatare.

Existd mai multe tipuri de teste, clasificabile dupd anumite criterii, astfel:

Criteriu Tipuri de teste

obiectul testarii teste de randament
teste diagnostice
teste de aptitudini

modul de manifestare a comportamentului teste scrise

evaluat teste orale
modul de administrare individuale
de grup/colective
cadrul de referintd pentru evaluare normative
criteriale
momentul aplicarii initiale
de progres
sumative
finale
tipul evaluarii de progres/formative
finale/sumative
gradul de elaborare metodologica nestandardizate
standardizate
zona investigata de cunostinte

de inteligenta
de personalitate
de atitudini

4. Tehnica proiectarii testului

Proiectarea si construirea unui test presupune parcurgerea urmatorilor pasi:
stabilirea competentelor ce urmeaza sa fie evaluate;

construirea unei matrici de specificatie;

alegerea tipului de item §i construirea itemilor;

asamblarea itemilor in teste si bareme de corectare.
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a) Precizarea finalititilor testate (competentele de evaluat; acesta este elementul
de unde porneste construirea oricarui test).

Finalitatile testului sunt competentele de evaluare rezultate din programa scolara,
programele de examen sau competentele asumate n predare. Formularea lor arata per-
formanta asteptata. Aceste competente trebuie sa acopere intreaga zona testata (pentru a
nu exista, in principiu, competente netestate).

Pentru simplificare, insa, competentele de evaluare pot fi reduse doar la realizarea
unei corespondente cu competentele din programa, notate asemanator acestora (1.1, ...
3.1. etc.), sau prin indicarea finalitatii asumate pentru fiecare item.

b) Construirea unei matrice de specificatie are ca scop realizarea legaturilor dintre
finalitétile evaluate si extensiunea tematica a secventei supuse evaludrii. Pot exista si
alte forme ale matricei in care se face corespondenta intre diferitele categorii de finali-
tati (cunoastere, Intelegere, aplicare, analiza sintezd) si temele majore.

Acest model de matrice cuprinde, pentru o unitate de invatare, pentru un semestru
sau un an gcolar, urmatoarele:

Competente evaluate Teme (sau capitole) subordonate unitatii testate
(exemple) 1 2 3 4 5 6
1.4.
3.2.
6.1.

Astfel, pentru competenta 1.4. se pot construi itemi care au elemente (continuturi) in

oricare unitate de instruire subordonata unitatii evaluate (1,2, , 6).

La fel, in continuare, pentru celelalte competente (cate competente asumate exista).
In acest fel se poate realiza:

e 0 prezentd proportionald a fiecarei unitati tematice de instruire (1, 2, , 6) in
structura totala a testului;

e verificarea tuturor competentelor (sau doar a celor care fac obiectul evaluarii);

e construirea unor teste paralele 1intre ele (si teoretic echivalente ), fiind astfel po-
sibild aplicarea unor teste diferite pentru aceeasi colectivitate (eliminandu-se influ-
entele reciproce intre subiecti).

De asemenea, se poate realiza o corespondenta intre competentele vizate (notate cu
numarul din programa) si tipurile de itemi folosite.
Exemplu:

e pentru 1.1. itemi cu alegere multipla;

e pentru 1.2.5i 1.3. itemi cu raspuns scurt;

e pentru 1.4. item lacunar;
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e pentru3.1.,3.3.5i4.1. itemi cu suport informational (itemul va avea sarcini diferite
pentru cele trei competente vizate);

e pentru6.1. eseu, cvasistructurat, cu limita de spatiu;

e pentru6.2. eseu liber etc.

Pe baza reunirii itemilor se poate construi testul (sau testele paralele). Marimea tes-
tului si timpul de rezolvare variaz in raport cu marimea unitatii de instruire evaluate.

Se intelege ca, paralel cu testul, se construieste si baremul de corectare si notare
prin reunirea raspunsurilor la fiecare item. Modelul de barem cel mai usor de utilizat
este cel din testdrile si examenele nationale, unde itemii (sau campurile de itemi ) au
punctaje care dau un total de 100 de puncte.

Alocarea interioard (in barem) a punctajelor se face dupa criterii ce tin de Intinde-
rea raspunsului, complexitatea acestuia, gradul de dificultate etc.

5. Aplicarea, corectarea si interpretarea rezultatelor

Testul, construit de profesor, se multiplica si se distribuie elevilor.

Testul se aplicd in unitatea de timp estimata ca suficienta nivelului mediu (de exem-
plu, 30 pentru teste secventiale, 30 - 40 pentru testele semestriale sau o ord, pentru tes-
tele integratoare, finale). Testul se aplica frontal, iar raspunsurile sunt strict eventuale.
Se poate nota timpul de rezolvare pentru fiecare elev.

Corectarea testului, In raport cu baremul construit se realizeaza intr-un tabel care
cuprinde fiecare 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 urmator.

Elevul Itemi Total punc-
taj pe elev
I II I v v VI
2
N
Total punctaj
pe item

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

Interpretarea rezultatelor se poate face prin analiza statistica unde se calculeaza anu-
miti indici sau printr-o apreciere globald pe baza punctajului obtinut de fiecare elev si a
procentajului de realizare a fiecarui 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 eliminati din testari ulterioare, deoarece sunt ori prea greu
de rezolvat ori prea usor de rezolvat si nu duc la discriminarea performantelor.

Din analiza rezultatelor se obtin anumite informatii referitoare la:

performantele individuale ale elevilor;

caracteristicile itemilor;

anumite elemente favorizante sau deficitare ale instruirii (dupa rezultatele itemilor);
modalitdtile de ameliorare ale instruirii etc.

6. Evaluarea progresului scolar

Intr-o perspectiva apropiata, evaluarea progresului scolar va reprezenta un domeniu
de interes mult mai bine conturat, deoarece acesta (progresul scolar) va trebui sa repre-
zinte un criteriu esential 1n aprecierea traseului educational al elevului §i In aprecierea
prestatiei cadrului didactic.

In cazul instruirii pe competente, acest demers presupune:

construirea unor documente curriculare derivate, care sa descrie modul de formare in

timp al competentelor generale din programele scolare;

realizarea unei proiectari a instruirii pe parcursul mai multor ani scolari, n care vec-

torul de progres sa fie bine conturat;

elaborarea instrumentelor de evaluare pentru parcursul unei competente generale

urmdrite Tn momentele esentiale ale acesteia (test initial, teste secventiale, teste se-

mestriale, teste finale obligatorii si un test final, la sfarsitul traseului de instruire
avut In vedere);

stocarea datelor de parcurs si analiza progresului in formarea competentelor respec-

tive.

7. Calitatile testului

In aprecierea calitdtii unui test, unele dintre cele mai importante aspecte sunt urma-
toarele:

Relevanta testului = gradul 1n care itemii testeazd comportamentele dorite si nu
altele.

Echilibrul = modul in care se realizeaza o testare proportionala a fiecarei compo-
nente a comportamentului, Tn conformitate cu intentia celui care a proiectat testul.

Eficienta = masura 1n care este folosit timpul profesorului pentru administrarea si
corectarea testului si timpul elevilor pentru performarea testului respectiv.

Obiectivitatea = reflectd gradul in care itemii sunt suficient de explicit formulati iar
raspunsurile suficient de clare, incat orice specialist sa poata obtine scoruri identice sau
asemanatoare.

Specificitatea = masura in care itemii testului sunt suficient de specifici incat sa
evite situatia in care un elev poate obtine scoruri satisfacitoare, fara a studia materia
respectiva.
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Dificultatea = gradul in care itemii si testul in ansamblu corespund ca grad de difi-
cultate nivelului subiectilor vizati.

Puterea de discriminare = masura n care itemii discrimineaza elevii bine pregatiti
de cei slabi pregatiti si in care testul asigura o larga distributie a scorurilor pentru elevii
cu un grad diferit de pregitire.

Siguranta = masura in care testul ofera scoruri care coreleaza cu cele obtinute prin
alte metode si instrumente de evaluare, pentru acelagi domeniu investigat.

Validitatea testului = masura in care testul corespunde/evalueaza cunostintele, abi-
litatile vizate.

incadrarea in timp = misura in care scorul obtinut reflecta nivelul real al elevului
si nu viteza sa de raspuns (cat stie, nu cat de repede raspunde).

Proiectarea testelor

CE? CumM?
Care este scopul testului? Ce tipuri de itemi utilizez?
Ce fel de test urmeazi sa Ce numar de itemi
proiectez, in acord cu scopul? proiectez?
Ce durata va avea testul?
Pentru cine este elaborat? Cat de dificil doresc sa fie?
Ce obiective reprezinta baza Cum voi nota itemii?
testului? _ etc.

ete.

M v
Relevanta testului Fidelitatea si practicabilitatea

(relatia intre ceea ce procesul de evaluare (mdsura in care scorurile
cere elevului si ceea ce procesul de formare obtinute sunt repetabile, iar
il ajuta sa faca) testul poate fi administrat si corectat/notat)

Calitatea testului

e In masura in care un test are acest tip de relevanti si inregistreazi scoruri fidele,
poate pretinde a fi un test valid

e Un test de achizitii valid poate fi un test compus din sarcini relevante si care inregis-
treaza scoruri fidele.
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8. Tipuri de teste
a) Teste standardizate

Principalele conditii pe care trebuie sé le indeplineasca un test standardizat sunt:
itemii testului sunt de o inalta calitate tehnicd, au fost pretestati si selectati pe baza
dificultatii, puterii de discriminare, a relatiei cu setul definit de specificatii
administrarea si corectarea sunt realizate uniform (in conditii standard);

clasificarea se realizeaza in raport cu normele rezultate din examinarea anterioara a
unui numar de subiecti, deci fiecare subiect evaluat/examinat poate fi localizat intr-o
distributie statisticé (etalonarea);

administrarea succesiva, repetatd, trebuie sd duca la acelasi rezultat (fidelitate).

sunt asigurate forme echivalente, ceea ce face posibila repetarea lor.

sunt elaborate materiale auxiliare si un manual al testului, pentru a fi folosite in ad-
ministrarea si corectarea testului, pentru interpretarea rezultatelor.

Comparand calitdtile si limitele acestui tip de instrumente de evaluare prezentate mai

sus, putem trage urmatoarele concluzii:

Pot fi utilizate cu succes pentru compararea nivelului general de achizitii al elevilor
Sunt utile pentru evaluarea abilitatilor/competentelor, a acelor finalitati comune mai
multor discipline/cursuri

Pot grupa elevii pentru scopuri instructionale

Pot diagnostica punctele tari si slabe ale elevilor intr-o zond foarte largd sau intr-o
arie de abilitati larga

Nu sunt utile in situatia evaludrii rezultatelor pentru anumite clase si scoli specifice
Nu pot sprijini evaluarea continud a progresului elevilor si achizitiile lor

Nu sustin evaluarea in contextul flexibil si rapid evolutiv al domeniilor de continut
pentru stiinte naturale, sociale

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

Tinand cont de limitele 1n folosirea testelor standardizate pentru evaluarea continua

si faptul ca numarul celor care sunt cu adevarat specializate, adecvate fiecarui continut,
nivelului dorit sunt destul de putin numeroase, este evidentd necesitatea ca profesorul
sa construiasca testele necesare in evaluarea curenta.

Avantajele acestor teste sunt:

procesul de elaborare (proiectare) a testului poate ajuta profesorul sa clarifice si sa
defineasca mai atent finalitétile educationale urmarite

testele realizate de profesori se adecveaza continutului si finalitatilor unui curs spe-
cific mai bine decét testele realizate de altcineva

realizarea testului (deci a evaludrii) si a procesului de formare fiind parcurse/perfor-
mate de citre aceeasi persoand, existd mai multe sanse de a fi eficient integrate in
procesul educational.
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