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ARGUMENT

Evaluarea reprezintă, alături de predare şi învăţare, o componen-
tă operaţională fundamentală a procesului de învăţământ. Ea con-
stituie elementul reglator şi autoreglator, de conexiune inversă. În 
perspectiva corelaţiilor sistemice predare-învăţare-evaluare, evalua-
rea ne informează despre efi cienţa strategiilor şi metodelor de pre-
dare-învăţare, dar, în acelaşi timp, și asupra corectitudinii stabilirii 
obiectivelor operaţionale şi a măsurii în care acestea se regăsesc 
în rezultatele şcolare. Problematica evaluării în procesul de învăţă-
mânt solicită cadrului didactic atitudini şi demersuri de înţelegere 
semnifi cativ mai profunde şi complexe. Este nevoie de atitudini pro-
active şi de prelucrare ştiinţifi că refl ectivă a informaţiilor didactice 
psihopedagogice, precum şi de dezvoltare a competenţei de evalua-
re a viitorului cadru didactic.

Suportul de curs Evaluarea în învăţământ îşi propune să ofere stu-
denţilor o imagine comprehensivă asupra tendinţelor şi orientărilor 
actuale ale evaluării. De asemenea, este evidenţiat locul şi rolul eva-
luării în procesul instructive-educativ, accentul fi ind pus pe evaluarea 
diferitor tipuri de rezultate şcolare; pe cunoaşterea şi aplicarea unor 
noi metode de evaluare orientate spre aprecierea şi valorizarea com-
petenţelor elevilor, cât şi pe formarea capacităţilor de autoevaluare.

Suportul de curs este structurat în șapte capitole.

Capitolul I, Evaluarea în procesul educativ, explică statutul şi impor-
tanţa evaluării în activitatea educativă, prezintă caracteristici evolu-
tive ale conceptului de evaluare, detaliază operaţiile evaluării, preci-
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zând funcţiile, nivelurile şi ipostazele evaluării; prezintă o clasifi care 
extinsă, în baza diverselor criterii, a tipurilor de evaluare, realizând şi 
o analiză comparativă a formelor de evaluare, descrie specifi cul eva-
luării centrate pe elev.

Capitolul II, Metodologia evaluării rezultatelor școlare, defi neşte con-
ceptele specifi ce metodologiei evaluării rezultatelor școlare și descrie 
metodele tradiţionale şi cele complementare (alternative) de evaluare.

Capitolul III, Instrumente de evaluare, dezvăluie esenţa instrumen-
telor de evaluare utilizate în procesul didactic, argumentează nece-
sitatea şi rolul referenţialului de evaluare, clasifi că şi descrie tipurile 
de itemi utilizaţi în test, enumeră cerinţele obligatorii în construirea 
itemilor, detaliază etapele de construire şi administrare a testului 
oferind exemple de elaborare a matricei de specifi caţii şi a grilei de 
evaluare.

Capitolul IV, Modalităţi și sisteme de notare, argumentează necesi-
tatea notării, prezentând avantajele şi dezavantajele acestui proces în 
activitatea evaluativă, concretizează necesitatea evidenţei rezultate-
lor școlare și descrie diverse sisteme și modele de notare.

Capitolul V, Evaluarea criterială prin descriptori, prezintă caracteris-
ticile evaluării criteriale, detaliază algoritmul evaluării criteriale prin 
descriptori, descrie cerinţele cu referire la formularea criteriilor de 
evaluare, caracterizează instrumentele de evaluare criterială prin de-
scriptori și specifi că modalităţile de procesare și interpretare a date-
lor evaluării.

Capitolul VI, Succesul și insuccesul școlar, evidenţiază factorii mo-
delatori ai succesului școlar, descrie posibilităţile de stimulare a suc-
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cesului școlar și denotă exigenţele etice și deontologice în procesul 
de evaluare.

Capitolul VII, Evaluarea activităţii cadrelor didactice, evidenţiază 
provocările actuale cu referire la evaluarea activităţii cadrelor didac-
tice, descrie funcţiile și modalităţile de evaluare obiectivă a activităţii 
pedagogice și evidenţiază condiţiile de efi cientizare a procesului de 
evaluare a activităţii cadrelor didactice.

Referinţele bibliografi ce oferă posibilitate de documentare supli-
mentară și facilitează pregătirea pentru orele de seminar.

Rezumatul în scheme sintetizează informaţia descrisă și facilitea-
ză învăţarea.

Destinat studenţilor, masteranzilor, cadrelor didactice, suportul 
de curs poate fi  de real folos celor preocupaţi de esenţa și calitatea 
procesului de evaluare în scopul realizării cu succes a activităţii pro-
fesionale.

Autorii 
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Conţinuturi:

1.1. Conceptul de evaluare
1.2. Operaţiile evaluării
1.3. Funcţiile evaluării 
1.4. Tipurile și formele evaluării
1.5. Specifi cul evaluării centrate pe elev 

Finalităţi:

• să defi nească conceptul de evaluare;
• să prezinte notele defi nitorii ale operaţiilor evaluării;
• să analizeze funcţiile evaluării;
• să clasifi ce tipurile de evaluare după diverse criterii pedagogice;
• să argumenteze importanţa evaluării obiective;
• să stabilească corespondenţa dintre evaluarea obiectivă şi cea 

centrată pe elev.

Cuvinte-cheie:

evaluare didactică, funcţiile evaluării, operaţiile evaluării 
(măsurare, apreciere, decizie), efi cacitate, efi cienţă, progres, 
evaluare centrată pe elev, criteriu, evaluare criterială, evaluare 
iniţială, evaluare formativă/de progres, evaluare formatoare, 
evaluare sumativă.

EVALUAREA ÎN PROCESUL EDUCATIVI
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1.1. Conceptul de evaluare

Viaţa şcolii stă sub semnul valorii şi valorizării. Nimic din ceea ce 
se petrece în acest spaţiu nu scapă exerciţiului axiologic, de atribuire 
a unor valori. Semnifi carea şi evaluarea reprezintă un moment esenţi-
al al „lanţului” didactic. Întrucât acţiunea didactică este premeditată 
şi vizează atingerea unor scopuri, este fi resc ca cineva să se interese-
ze dacă ceea ce a fost planifi cat s-a realizat. Prin evaluare cineva ia în 
seamă o serie de repere legate de ceea ce realizăm efectiv sau vrem 
să facem mai departe. Recunoașterea succesului ne deschide calea 
spre noi năzuinţe, spre noi realizări. Succesul generează trăiri afective 
pozitive, un tonus ce dinamizează, susţine și direcţionează conduita 
manifestată deja într-o măsură mai mare sau mai mică. Evaluarea pe-
dagogică are reverberaţii și asupra calităţii relaţiilor la nivelul grupului 
de elevi. Formarea unei culturi evaluative este unul dintre obiectivele 
școlii moderne [27, p. 15-18].

Evaluarea trebuie concepută nu numai ca un control al cunoştinţe-
lor sau ca mijloc de măsurare obiectivă, ci ca o cale de perfecţionare, 
ce presupune o strategie globală a formării. Operaţia de evaluare nu 
este o etapă supraadăugată ori suprapusă procesului de învăţare, ci 
constituie un act integrat activităţii pedagogice. Evaluarea constituie 
o ocazie de validare a justeţei secvenţelor educative, a componente-
lor procesului didactic şi un mijloc de delimitare, fi xare şi intervenţie 
asupra conţinuturilor şi obiectivelor educaţionale [4]. Majoritatea ca-
drelor didactice şi a evaluatorilor recunosc că simpla acumulare de 
date nu constituie încă o evaluare. Trebuie să se emită o judecată de 
valoare după o scară de valori, explicită sau implicită. Introducerea 
unor elemente şi exigenţe axiologice atrage după sine o serie de inte-
rogaţii psihologice şi fi losofi ce: 
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− De unde vin aceste criterii în funcţie de care se face o apreciere? 

− Cine are sarcina să le prescrie? 

− Ce probleme deontologice se ridică în acest context? 

Într-o societate pluralistă, unde coexistă mai multe scări valorice 
şi se realizează o educaţie interculturală, la care cod valoric se va face 
referinţă? Dar, dacă valorile educaţionale intră în confl ict, în anumite 
împrejurări istorice (să ne amintim că, uneori, înainte de 1989, una se 
cerea din partea instanţelor politice supraetajate, şi alta realizau – în 
fapt – educatorii responsabili), de care opinie ne ghidăm în evaluare? 
Iată câteva întrebări care relevă complexitatea activităţii de evaluare, 
mai ales atunci când ieşim din cadrul clasic al problemei în discuţie.

Nu este mai puţin adevărat că difi cultăţile evaluării pot trimite la veri-
tabile aporii, degajate de încercarea de a răspunde la întrebări de tipul: 

− Când evaluăm: la începutul, pe parcursul ori la sfârşitul proce-
sului? 

− Ce se evaluează: cunoştinţe, deprinderi, interacţiuni, compo-
nente ale activităţii? 

− Cum evaluăm? 

− Cine evaluează? 

− Pentru ce evaluăm? 

Teoria şi metodologia evaluării au suferit o serie de schimbări de 
optică, astfel încât se discută despre o nouă paradigmă care presupu-
ne înlocuirea termenului de „evaluare” cu acela de „activitate evalua-
tivă”. Din această sintagmă se poate înţelege deplasarea accentului 
de la evaluarea ca instrument de măsurare şi control, la evaluarea pri-
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vită ca un ansamblu de acţiuni, de procese cognitive ale elevului care 
favorizează autoreglarea şi autorefl ecţia în învăţare. Din perspectiva 
acestor idei, evaluarea trebuie să devină dinamică şi să contureze tot 
mai explicit sintagma exprimată de specialişti referitoare la comple-
xitatea procesului de evaluare şcolară ca fi ind „învăţarea asistată de 
evaluare” [55, p. 1].

În vederea conceperii şi aplicării adecvate a evaluării în activităţile 
şcolare, ar trebui să se ţină cont de câteva mutaţii de accent, con-
statate în ultimul timp, având drept consecinţe o redimensionare a 
strategiilor evaluative, în consens cu o serie de exigenţe, evidenţiate 
de C. Cucoș (2008):

• extinderea acţiunii de evaluare, de la verifi carea şi aprecierea 
rezultatelor – obiectivul tradiţional – la evaluarea procesului, a 
strategiei care a condus la anumite rezultate; evaluarea nu nu-
mai a elevilor, dar şi a conţinutului, a metodelor, a obiectivelor, 
a situaţiei de învăţare, a evaluării;

• luarea în calcul şi a altor indicatori, alţii decât achiziţiile cogni-
tive, precum conduita, personalitatea elevilor, atitudinile, gra-
dul de încorporare a unor valori etc.;

• diversifi carea tehnicilor de evaluare şi creşterea gradului de 
adecvare a acestora la situaţii didactice concrete (extinderea fo-
losirii testului docimologic, a lucrărilor cu caracter de sinteză, a 
modalităţilor complementare sau alternative de evaluare, pune-
rea la punct a unor metode de evaluare a achiziţiilor practice);

• deschiderea evaluării spre mai multe perspective ale spaţiului 
şcolar (competenţele relaţionale, comunicarea profesor-elev, 
disponibilităţile de integrare în societate);



Evaluarea în procesul educativI

12

• necesitatea întăririi şi sancţionării rezultatelor evaluării cât mai 
operativ; scurtarea feedback-lui, a drumului de la diagnosticare 
la ameliorare, inclusiv prin integrarea eforturilor şi a exploatării 
dispoziţiilor psihice ale elevilor;

• centrarea evaluării asupra rezultatelor pozitive;

• transformarea elevului într-un partener autentic al profesorului 
în evaluare prin autoevaluare, interevaluare şi evaluare contro-
lată [27, p. 39-41].

Evaluarea, ca act didactic complex, are rolul de a optimiza cali-
tatea unei activităţii de predare-învăţare. Conform „Ciclului Deming”, 
evaluarea reprezintă una dintre verigile importante în procesul de asi-
gurare a calităţii a unei activităţi.

Planificare

Revizuire

Evaluare

Implementare

Figura 1.1. Ciclul Deming [3, p. 19]
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În învăţământ, evaluarea a apărut tardiv, pe la începutul secolului al 
XII-lea. Prima evaluare datată a fost în anul 1215, la Universitatea din 
Paris, care a introdus în premieră un examen oral pentru absolvire, şi 
anume susţinerea unei lucrării. Primul examen scris a fost utilizat la Tri-
nity College of Cambridge în anul 1702, pentru verifi carea pregătirii stu-
denţilor la matematică. Datorită constituirii şi dezvoltării sistemelor de 
învăţământ, a organizării lor în ansambluri de instituţii şcolare ordonate 
ierarhic şi pe profi luri de formare, corelate structural şi funcţional, tehni-
cile de evaluare s-au răspândit şi perfecţionat relativ repede [42, p. 5].

Docimologia reprezintă studiul sistematic al examenelor, analiza 
ştiinţifi că a modurilor de notare, a variabilelor notării la examinatori di-
feriţi şi la acelaşi examinator a factorilor subiectivi ai notării, precum 
şi identifi carea mijloacelor menite să contribuie la asigurarea unei 
examinări şi evaluări [27, p. 28].

Paradigma docimologică fost marcată în timp de următoarele pa-
tru concepţii:

1. evaluarea „comparativă”, a cărei funcţie principală era de a com-
para elevii şi de a-i clasifi ca, raportându-i pe unii la alţii, acordân-
du-le diplomă sau alte distincţii după nivelul lor de reuşită;

2. evaluarea „prin obiective”, care are ca rol să furnizeze infor-
maţii funcţionale, permiţând elevilor să se situeze în raport cu 
atingerea obiectivelor comune pentru toţi elevii – (standarde 
unitare) şi oferind soluţii de ameliorare;

3. evaluarea „corectivă”, care are ca scop să ofere elevului infor-
maţii suplimentare în funcţie de difi cultăţile constatate pentru 
a-i facilita învăţarea;
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4. evaluarea „conştientizată” sau „formatoare”, care favorizează 
participarea activă şi autonomia elevului, furnizându-i repere 
explicite, în scopul de a lua în mâini propria transformare, fi ind 
conştient de propriile difi cultăţi şi lacune [43, p. 4].

Conceptul de evaluare a evoluat, s-a completat, s-a defi nitivat şi el 
de-a lungul timpului. Iniţial se punea semnul de egalitate între evalua-
re şi măsurare, apoi pedagogia prin obiective considera că evaluarea 
presupune stabilirea semnelor de egalitate dintre rezultatele şcolare 
ale elevilor şi obiectivele operaţionale prestabilite. Actualmente, eva-
luarea presupune formularea de judecăţi de valoare despre procesul 
şi produsul învăţării de către elev. Literatura de specialitate propune 
mai multe defi niţii ale evaluării:

Bontaș I. 
(1998)

Evaluarea este actul didactic complex, integrat întregu-
lui proces de învăţământ, care asigură evidenţierea atât 
a cantităţii cunoştinţelor dobândite cât şi a calităţii lor, 
care priveşte valoarea acestora la un moment dat – în 
mod curent, periodic şi fi nal – oferind soluţii de perfecţi-
onare a actului de predare-învăţare [11, p. 124].

Cabac V.
(1999)

Evaluarea prezintă o activitate prin care sunt colectate, 
asamblate și interpretate informaţii despre starea, funcţi-
onarea și/sau evoluţia viitoare probabilă a unui sistem 
(elev, unitate școlară etc.), activitate a cărei specifi cita-
te este conferită de următoarele caracteristici: orientare 
spre scop, competenţă metodologică, existenţa unor cri-
terii, prezenţa unei secvenţe de interpretare, înregistrarea 
și comunicarea rezultatelor, existenţa unui efect retroac-
tiv și anticipativ [13, p. 74].
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Ionescu M. 
(2003)

Evaluarea cuprinde o suită de acte prin care educatorul 
se informează asupra atingerii obiectivelor şi poate emi-
te o apreciere asupra activităţii [38, p. 149].

Cucoș C. 
(2008)

Evaluarea școlară este procesul prin care se delimitează, 
se obţin și se furnizează informaţii utile, permiţând lua-
rea unor decizii ulterioare [27, p. 28].

Cristea S. 
(2000)

Evaluarea este un proces de măsurare şi apreciere a valo-
rii rezultatelor sistemului de educaţie şi învăţământ sau 
a unei părţi a acestuia, a efi cienţei resurselor, condiţiilor 
propuse, în vederea luării unor decizii de îmbunătăţire 
[23, p. 147].

Radu I. 
(2008)

Evaluarea este o acţiune de cunoaștere (specifi că) a 
unor fenomene sub raportul însușirilor acestora, a stării 
și funcţionalităţii unui sistem, a rezultatelor unor activi-
tăţi [66, p. 12].

Analiza defi niţiilor propuse îmbină perspectiva sociologică, reali-
zabilă la nivel de sistem cu cea psihologică, angajată la nivelul pro-
cesului de învăţământ. Evaluarea la nivel de sistem urmăreşte gradul 
de realizare a fi nalităţilor macrostructurale, iar cea la nivel de proces 
a obiectivelor microstructurale, acţiune care este determinată de co-
respondenţa pedagogică dintre elementele activităţii didactice: com-
petenţe – conţinuturi – metodologie.
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1.2. Operaţiile evaluării

Evaluarea constă într-o activitate complexă, care presupune 
realizarea mai multor acţiuni şi operaţii, afl ate în interdependenţă. 
Structura activităţii de evaluare educaţională include trei operaţii 
ierarhice la nivel de sistem şi de proces: măsurarea – aprecierea – 
decizia [75, p. 19].

Măsurarea este operaţia prin care se asigură baza obiectivă a 
aprecierii. Este prima operaţie a evaluării. Această operaţie constituie 
o primă etapă în evaluarea considerată ca un demers sau un proces. 
În opinia lui C. Cucoș (2008), măsurarea constă în operaţia de cuan-
tifi care a rezultatelor școlare, respectiv de atribuire a unor simboluri 
exacte unor componente achiziţionale, prin excelenţă calitative [27, 
p. 28]. Măsurarea asigură rigurozitate evaluării. Prin ea se strâng in-
formaţii de către evaluator „despre proprietăţile sau caracteristicile 
rezultatelor înregistrate, despre însuşirile procesului, acţiunii sau fe-
nomenului educativ dat”. Informaţiile se colectează prin intermediul 
tehnicilor şi instrumentelor, care „produc” dovezi semnifi cative despre 
aspectele sau rezultatele luate în considerare. Cu cât instrumentele 
de măsurare: probe orale, scrise, practice, extemporale, lucrări de sin-
teză, teste etc. sunt mai bine puse la punct, cu atât informaţiile sunt 
mai concludente [22]. 

În viziunea lui I. Radu (2008), măsurarea constă în utilizarea unor 
procedee prin care se stabilește o relaţie funcţională între un an-
samblu de simboluri (cifre, litere etc.) și un ansamblu de fenomene 
și obiecte, sau elemente ale acestora, conform unor caracteristici pe 
care acestea le posedă. Autorul precizează că măsurarea nu este un 
scop în sine, ea marchează numai un moment al evaluării, fi ind ur-
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mată de prelucrarea datelor obţinute recurgându-se, atunci când este 
posibil, la metode statistice [66, p. 22-24].

Aprecierea constituie emiterea unei judecăţi de valoare, semnifi -
carea unui rezultat observabil sau măsurabil intr-un cadru de referin-
ţă axiologic [27, p. 67]. Prin această operaţie, pe baza informaţiilor 
culese prin măsurare, dar şi prin alte surse mai mult sau mai puţin 
formale (observare, analize etc.), se stabileşte valoarea rezultatelor 
şcolare precum şi a procesului de învăţare. Aprecierea este deci ul-
terioară măsurării. În cazul aprecierii, alocarea de valori numerice, 
literale sau califi cative se realizează pe baza unor criterii precis iden-
tifi cabile, relativ independente de instrumentul prin care s-a făcut 
măsurarea. 

Ca operaţie specifi că, aprecierea valorifi că consensul metodologic 
al produsului / procesului în legătură cu criteriile specifi ce de evalua-
re a rezultatelor: 

• criteriul raportului dintre calitatea resurselor existente la „in-
trare” – calitatea procesului / activităţii didactice – calitatea 
„produsului” / instituţie sau elev, la „ieşire” (la sfârşitul orei, ca-
pitolului, cursului, ciclului de instruire etc.);

• criteriul raportului dintre obiectivele concrete stabilite la nivel 
minim, mediu, maxim şi obiectivele concrete atinse la sfârşitul 
activităţii în termeni de performanţe şi de competenţe minime, 
medii, maxime;

• criteriul raportului dintre nivelul de performanţă atins la ultima 
acţiune de evaluare şi progresele / regresele pedagogice reali-
zate între timp;
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• criteriul raportului dintre pregătirea profesională a cadrului di-
dactic şi nivelul de exigenţă pedagogică asumat. 

În concluzie, valorifi carea integrală a acestor criterii permite emi-
terea unei judecăţi de valoare, operabilă la nivel de diagnoză pedago-
gică, în termenii unei formule standardizate care descoperă calităţile 
şi slăbiciunile obiectului evaluat.

Decizia reprezintă operaţia de evaluare care asigură prelungirea 
aprecierii într-o notă şcolară, caracterizare, hotărâre, recomandare 
etc., cu valoare de prognoză pedagogică sau / şi profesională [22].

Decizia se consumă în luarea unor măsuri cu privire la modifi cările 
dispozitivului de formare în așa fel încât procesul instructiv-educativ 
să câștige în pertinenţă și efi cienţă. În același timp, decizia poate con-
duce și la o recunoaștere sau certifi care a drumului parcurs de elev 
până într-o anumită etapă [27, p. 67].

În decizie îşi găsesc justifi care şi măsurarea, şi aprecierea. De abia 
în această etapă îşi găsesc răspuns întrebări de tipul: Pentru ce eva-
luăm? Pentru ce aplicăm proba sau testul? Pentru ce examinăm? etc. 

Această operaţie intră în categoria judecăţilor evaluative fi nale, de 
o mare complexitate psihologică şi responsabilitate socială, care an-
gajează respectarea următoarelor criterii pedagogice: 

• valorifi carea integrală a caracteristicilor specifi ce obiectului 
evaluat (mediul sociocultural propriu instituţiei, facultăţii, fi e-
cărui student), interpretabile la nivel general, particular, indi-
vidual; 

• ameliorarea permanentă a calităţii procesului de învăţământ, 
în general, și a activităţii didactice/educative, în mod special; 



Evaluarea în procesul educativ I

19

• transformarea diagnozei în prognoză cu funcţie de anticipare 
pozitivă a evoluţiei instituţiei, facultăţii, fi ecărui student/elev, 
verifi cabilă managerial la diferite intervale de timp; 

• asigurarea comunicării pedagogice a deciziei în termeni mana-
geriali de îndrumare metodologică a celui evaluat în cadrul unei 
acţiuni deschise în direcţia (auto)perfecţionării [75, p. 22].

Cele trei operaţii sunt complementare, formează o unitate evalua-
tivă, ele manifestându-se fi e relativ distinct (prin raportare la timp), fi e 
relativ concomitent (în funcţie de natura probelor, scopurile urmărite, 
urgenţa sau operativitatea manifestate de evaluatori) [27, p. 67].

Or, cele trei operaţii se afl ă într-o strânsă interdependenţă. Evalu-
are înseamnă: măsurare + apreciere + decizie. Una fără alta, aceste 
trei operaţii nu se justifi că. Evoluţia sistemului de evaluare implică 
modernizarea acestor trei operaţii. 

Pentru a înţelege unele acţiuni și operaţii proprii domeniului evalu-
ativ, I. Radu (2008) precizează defi nirea conceptelor efi cacitate, efi ci-
enţă, progres [66, p. 74-75].

Efi cacitatea presupune aprecierea unei activităţi întemeiată pe 
raportul dintre rezultatele produse și obiectivele vizate (rezultatele 
așteptate). În situaţia în care produsele unei activităţi sunt pe măsura 
obiectivelor urmărite sau mai bune decât acestea, acţiunea respecti-
vă este considerată efi cace (de calitate).

Efi cienţa privește raportul dintre ansamblul efectelor unei acţiuni, 
pe de o parte, și cel al resurselor utilizate, pe de altă parte. O activitate 
didactică poate fi  efi cientă dacă se consideră că rezultatele pe care le 
produce sunt în concordanţă cu condiţiile și resursele de care a dis-
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pus, deși este posibil ca efi cacitatea acesteia să fi e slabă întrucât nu 
a condus la atingerea obiectivelor vizate.

Progresul defi nește raportul dintre rezultatele obţinute la un mo-
ment dat și rezultatele anterioare.

În consecinţă, din această perspectivă, evaluarea performanţelor 
școlare poate fi  defi nită ca măsurare și apreciere a rezultatelor școlare 
și a procesului didactic, prin raportarea lor la obiectivele vizate (efi ca-
citatea), la condiţiile și resursele utilizate (efi cienţa) și/sau la perfor-
manţele / stările anterioare (progresul).

1.3. Funcţiile evaluării

Evaluarea școlară reprezintă un ansamblu de activităţi dependen-
te de anumite intenţii. Acestea transcend datele imediate și contin-
gente, raportându-se la o serie de funcţii. În această ordine de idei, C. 
Cucoş (2008) sugerează următoarele funcţii ale evaluării:

• de constatare: dacă o activitate instructivă s-a derulat ori a avut 
loc în condiţii optime, o cunoștinţă a fost asimilată, o deprinde-
re a fost achiziţionată; 

• de informare a societăţii prin diferite mijloace, privind stadiul şi 
evoluţia pregătirii populaţiei şcolare; 

• de diagnosticare a cauzelor care au condus la o slabă pregătire 
şi o efi cienţă scăzută a acţiunilor educative;

• de prognosticare a nevoilor şi disponibilităţilor viitoare ale elevi-
lor sau ale instituţiilor de învăţământ; 
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• de selecţie sau de decizie asupra poziţiei și integrării unui elev 
într-o ierarhie, într-o formă sau într-un nivel al pregătirii sale;

• de certifi care, prin care se recunoaște statutul dobândit de că-
tre candidat în urma susţinerii unui examen sau a unei evaluări 
cu caracter normativ;

• pedagogică, în perspectiva elevului (motivaţională, stimulativă, 
de orientare școlară și profesională, de întărire a rezultatelor, 
de formare a unor abilităţi, de conştientizare a posibilităţilor) și 
în perspectiva profesorului (pentru a ști ce a făcut și ce are de 
realizat în continuare) [27, p. 73-74].

Cercetătorul A. Stoica [73, p. 10] prezintă funcţiile evaluării sub 
forma unui inventar care detaliază şi instrumentele de evaluare:

Tabel 1.1. Sfera de operare a funcţiilor evaluării

Natura 
funcţiei

Sfera de operare a funcţiei
Instrumentele 

utilizate

Diagnostică

Identificarea nivelului 
performanţei, a punctelor 
tari și slabe pe domenii ale 
performanţei.

Instrumente de 
evaluare diagnostică: 
teste psihologice, 
de inteligenţă, de 
cunoaștere sau de 
randament etc.

Prognostică

Estimarea domeniilor sau 
a zonelor cu performanţe 
viitoare maximale ale 
educabililor.

Teste de aptitudini, de 
capacităţi sau abilităţi 
specifice. 
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Natura 
funcţiei

Sfera de operare a funcţiei
Instrumentele 

utilizate

De selecţie

Clasificarea candidaţilor în 
ordinea descrescătoare a 
nivelului de performanţă atins, 
într-o situaţie de examen sau 
de concurs. Funcţia se poate 
actualiza, cu o miză mai mică, 
în situaţia necesităţii creării 
claselor de nivel.

Ideală este utilizarea 
de teste standardizate 
de tip normativ. 
Funcţia este activată 
și de către anumite 
componente ale 
examenelor naţionale.

De certificare

Recunoașterea statutului 
dobândit de către candidat în 
urma susţinerii unui examen 
sau a unei evaluări cu caracter 
normativ.

Eliberarea de 
certificate, diplome, 
acte dovedind 
dobândirea unor 
credite etc.

Motivaţională

Activează și stimulează 
autocunoașterea, 
autoaprecierea, valenţele 
metacognitive în raport 
cu obiectivele procesului 
educaţional stabilite de 
la început sau în funcţie 
de obiectivele de evaluare 
comunicate anterior.

Feedback structurat 
din partea 
evaluatorului.

De consiliere

Orientează decizia elevilor și a 
părinţilor, în funcţie de nivelul 
performanţelor obţinute, astfel 
încât orientarea școlară și/sau 
profesională a elevilor să fie 
optimă, în echilibru stimulativ 
între dorinţe și posibilităţi.

Discuţii individuale, 
„seri ale părinţilor”, 
vizite cu scop de 
familiarizare a unor 
instituţii educaţionale, 
alte forme de 
consiliere pentru elevi 
și părinţi.
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La nivel de micro/macro sistem funcţiile evaluării interacţionează 
condiţionându-se reciproc. Muşata Bocoş (2003) le reprezintă astfel:

Funcţia 
motivaţională

Funcţia 
educativă

Funcţia 
socială

Funcţia 
de feed-back

Funcţiile
evaluării 
didactice

Funcţia 
diagnostică

Funcţia 
constatativă

Funcţia 
de certificare

Funcţia 
selecţie/discriminare

Funcţia 
predictivă/prognostică

Figura 1.2. Relaţiile dintre funcţiile evaluării [10, p. 145]

Funcţiile evaluării pot fi  descrise şi în raport cu implicaţiile pe care 
le au acestea în activitatea cadrului didactic şi a elevului. În lucra-
rea „Evaluarea criterială prin descriptori în învăţământul primar. Ghid 
metodologic. Clasa 1”, autorii prezintă o sinteză a funcţiilor evaluării, 
refl ectate în tabelul ce urmează.
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Tabel 1.2. Implicaţiile funcţiilor evaluării asupra actorilor evaluării [45, p. 5]

Funcţiile 
evaluării

Pentru profesor Pentru elev

Constatativă

Indicator de bază al 
gradului de optimizare a 
predării și în sprijinirea 
învăţării

Aprecierea nivelului de 
pregătire și raportarea 
rezultatelor la cerinţele 
profesorului

Diagnostică

Evidenţierea și 
interpretarea lacunelor 
existente în pregătirea 
elevilor, identificarea 
cauzelor

Interpretarea 
rezultatelor în 
termenii capacităţilor 
proprii și optimizarea 
autoevaluării

Prognostică
Anticiparea progresiei 
elevilor; reconsiderarea 
strategiilor didactice

Evaluarea șanselor și 
optimizarea stilului 
de muncă, dozarea 
efortului

Motivaţională
Organizarea în funcţie de 
performanţele elevilor

Stimularea sau 
diminuarea efortului 
în funcţie de dinamica 
rezultatelor

Decizională

Suport pentru plasarea 
elevilor în ierarhia clasei 
sau în raport cu standardele 
docimologice

Reper pentru 
aprecierea de 
sine și pentru 
relaţionarea socială 
în cadrul grupului de 
apartenenţă

Informaţională

Mijloc de informare a 
elevilor, părinţilor și a 
societăţii cu privire la 
randamentul școlar
realizat.

Element central 
pentru mediatizarea 
predicţiilor privind 
evoluţia școlară 
ulterioară
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Toate funcţiile se centrează în jurul unei funcţii: ce poate face şcoa-
la pentru dezvoltarea spirituală a elevului? Cum se pun în funcţie toate 
resursele – interne şi externe – pentru dezvoltarea capacităţilor ele-
vilor? În practică, în raport cu scopul evaluării, unele funcţii vor avea 
o pondere mai mare decât altele sau se vor urmări în exclusivitate. 
Funcţiile evaluării apar și se actualizează diferenţiat, prin prevalenţa 
uneia faţă de alta la un moment dat. 

1.4. Tipurile și formele evaluării

Didactica modernă concepe evaluarea ca o modalitate de trans-
mitere şi însuşire de cunoştinţe şi de formare de abilităţi, capacităţi, 
competenţe, comportamente etc., deoarece procesul de învăţământ 
este un proces unitar de predare – învăţare – evaluare, aceste funcţii 
contopindu-se, împletindu-se şi condiţionându-se reciproc asigurând 
o acţiune educaţională unitară şi sistemică, o autentică activitate in-
tegrată.

Referindu-se la tipurile de evaluare, C. Cucoș (2008) consideră că 
acestea pot fi  clasifi cate pornind de la mai multe criterii. Autorul a 
sintetizat ideile propuse în acest sens de I.Radu (2000), D. Potolea. 
M. Manolescu (2005), C. Moise (2007), C. Stan (2001b), D. Ungureanu 
(2001), J. Vogler (2000) și a ajuns la mai multe ipostaze, descrise în 
continuare [27, p. 121-126].

1. După situaţia de învăţare:

• evaluarea naturală – bazată pe observarea activităţii elevilor;

• evaluarea specifi că – realizată în condiţii special create și pre-
supune elaborarea și aplicarea unor probe de evaluare.
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2. După funcţia dominantă:

• evaluarea constatativă – se realizează o diagnoză descriptivă ce 
constă în localizarea lacunelor și erorilor în cunoștinţe și abilităţi;

• evaluarea predictivă – se urmărește prognozarea gradului în care 
elevii vor putea să răspundă pe viitor unui program de instruire.

3. După momentul în care se integrează în desfășurarea procesului di-
dactic:

• evaluarea iniţială – este realizată la începutul demersurilor instruc-
tiv-educative, pentru a stabili nivelul la care se situează elevii;

• evaluarea formativă – însoţește întregul parcurs didactic, orga-
nizând verifi cări sistematice în rândul tuturor elevilor din toată 
materia;

• evaluarea sumativă – se realizează, de obicei, la sfârșitul unei 
secvenţe mai lungi de instruire (unitate de învăţare, capitol, se-
mestru, an școlar, ciclu de școlaritate etc.).

4. După statutul subiectului în dispozitivul evaluativ:

• evaluarea internă – este întreprinsă de aceeași persoană / in-
stituţie care este direct implicată și a generat activitatea de 
învăţare (învăţătorul / profesorul clasei);

• evaluarea externă – este realizată de o altă persoană / instituţie 
decât cea care a asigurat derularea predării și învăţării.

5. După referentul evaluării:

• evaluarea procesului de învăţare – se evaluează atât achiziţiile, 
cât și procesul în sine;
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• evaluarea sistemului de instruire – accentul se pune pe sistemul 
în care se desfășoară educaţia;

• evaluarea performanţelor – acestea se materializează în 
cunoștinţe, atitudini, valori, conduite;

• evaluarea achiziţiilor realizate în afara școlii.

6. După domeniul psihocomportamental:

• evaluarea în domeniul psihomotor – capacităţi, aptitudini, de-
prinderi;

• evaluarea în domeniul socioafectiv – atitudini, sentimente, cre-
dinţe;

• evaluarea în domeniul cognitiv – cunoștinţe.

7. După rigurozitatea exprimării rezultatelor evaluării:

• evaluarea cantitativă – rezultatele sunt exprimate cifric, exact;

• evaluarea calitativă – rezultatele se exprimă în opinii, păreri, de-
ziderate etc.

8. După acurateţea instrumentelor utilizate în evaluare:

• evaluarea obiectivă – se aplică teste, probe algoritmizate și for-
malizate;

• evaluarea impresivă (subiectivă) – se aplică observarea, urmări-
rea progreselor, portofoliul, eseul etc.

9. După referentul în concordanţă cu care se realizează evaluarea:

• evaluarea normativă – apelează la o normă, furnizează poziţia 
individului faţă de altul într-un grup;
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• evaluarea criterială – apelează la un criteriu, se face judecând 
performanţa unui individ în funcţie de gradul de realizare a cri-
teriului stabilit în funcţie de obiective.

10. După statutul evaluării în realizarea progresului individului:

• evaluarea sumativă – arată nivelul la care a ajuns un elev la un 
moment dat; este o judecată defi nitivă, care certifi că sau sanc-
ţionează calitatea celui evaluat, care se produce „la termen” 
(fi ind o evaluare fi nală) și se bazează pe informaţii obţinute în 
urma unui test, examen ori cumulând datele obţinute în timpul 
evaluării continue;

• evaluarea formativă – nu certifi că o etapă, ci permite amelio-
rarea rezultatelor, revenirea asupra celor învăţate pentru a le 
corecta și a facilita trecerea spre o altă etapă; se desfășoară 
cu rigurozitate și este utilizată în luarea deciziilor privind acti-
vitatea continuă.

În practica școlară cel mai des cadrele didactice operează cu ti-
purile de evaluare clasifi cate în dependenţă de dimensiunea tempora-
lă. Din aceste raţiuni, vom descrie fi ecare dintre tipurile de evaluare: 
iniţială, formativă, sumativă, conform opiniei pedagogului C. Cucoș 
(2008) menţionate în lucrarea „Teoria și metodologia evaluării”:

Evaluarea iniţială se efectuează la începutul unui program de in-
struire (ciclu de învăţământ, an școlar, semestru, începutul unui ca-
pitol și chiar a unei lecţii). Ea este impusă de necesitatea anticipării 
procesului de formare prin cunoașterea pregătirii anterioare a elevilor, 
a nevoilor de învăţare, precum și de crearea premiselor necesare pen-
tru asimilarea noilor conţinuturi. Necesitatea realizării evaluării iniţia-
le decurge din mai multe circumstanţe reale:
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• existenţa unei eterogenităţi în ceea ce privește pregătirea ele-
vilor;

• asigurarea continuităţii în procesul de asimilare a cunoștinţelor 
și de formare a capacităţilor;

• nevoia de a anticipa un proces de instruire adecvat posibilităţi-
lor de învăţare ale elevilor.

Evaluarea formativă se realizează predominant pe parcursul 
desfășurării procesului didactic și este menită să verifi ce sistematic 
progresele elevilor. Ea se realizează de la începutul programului până 
la terminarea lui. Are ca scop să-l informeze pe elev asupra obiecti-
velor pe care trebuie să le realizeze și să-i ţină la curent pe elevi, pro-
fesori și părinţi cu progresele înregistrate pe traseul către obiectivele 
vizate. Cunoașterea sistematică a rezultatelor activităţii desfășurate 
are efecte reglatoare asupra acesteia, permiţând ameliorarea ei conti-
nuă. Permite, astfel, cunoașterea pregătirii elevilor, identifi carea nea-
junsurilor după fi ecare secvenţă și, în consecinţă, adoptarea măsurilor 
considerate utile pentru ameliorarea randamentului elevului, precum 
și a procesului.

Evaluarea sumativă (cumulativă) este modul de evaluare dinamică 
a rezultatelor școlare realizat predominant prin verifi cări punctuale pe 
parcursul programului, încheiate cu o evaluare globală, de bilanţ, la 
sfârșitul unor segmente de activitate relativ mari, în general cores-
punzătoare trimestrelor sau semestrelor, anului școlar sau ciclului de 
învăţământ. Ea operează sondaje atât în ceea ce privește elevii, cât 
și materia a cărei însușire este verifi cată. Din cauza acestei carac-
teristici, evaluarea sumativă nu poate oferi informaţii sistematice și 
complete privind măsura în care subiecţii cuprinși într-un program de 
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instruire și-au însușit conţinutul predat și nici dacă un elev stăpânește 
toate conţinuturile esenţiale parcurse [27, p. 69-71].

Conform Regulamentului privind evaluarea și notarea rezultatelor în-
văţării, promovarea și absolvirea în învăţământul primar și secundar, nu-
mărul de evaluări sumative obligatorii pe perioada unui semestru, la 
fi ecare disciplină de studii, trebuie să fi e, cel puţin, egal cu numărul 
săptămânal de ore prevăzute de Planul-cadru de învăţământ pentru 
anul şcolar curent, dar nu mai mic decât doi. 

Evaluarea fi nală a nivelului de competenţe specifi ce în învăţămân-
tul primar se realizează prin testarea naţională în învăţământul primar, 
organizată şi desfăşurată în conformitate cu Metodologia aprobată 
de ministerul de resort [67, p. 2].

Totodată, evaluarea sumativă realizează o funcţie de certifi care a 
elevilor, a competenţelor dobândite, ceea ce este de natură să ofere 
subiecţilor satisfacţia recunoașterii sociale a acestor competenţe, iar 
comunităţii – garanţia unor comportamente în concordanţă cu valori-
le proprii acesteia și cu cerinţele îndeplinirii unor roluri în viaţa socială 
[27, p. 71].

Evaluarea fi nală, de certifi care a performanţei educaţionale în în-
văţământul secundar, se realizează la fi nele fi ecărui ciclu de învăţă-
mânt după cum urmează: 

a) examenele naţionale de absolvire a învăţământului gimnazial;

b) examenul naţional de bacalaureat. 

Evaluările fi nale, de certifi care a nivelurilor din învăţământul se-
cundar se organizează şi desfăşoară în conformitate cu metodologii-
le aprobate de Ministerul Educaţiei [67, p. 2].
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În literatura modernă de specialitate se operează și cu concep-
tul de evaluare formatoare. Caracteristicile comparate ale conceptelor 
evaluare formativă și evaluare formatoare le-am sintetizat în tabelul ce 
urmează, ca rezultat al analizei opiniilor autorilor C. Cucoș (2008), G. 
Nunziati (1991), G. Meyer (2000) [27, p. 125-126].

Tabel 1.3. Caracteristicile comparate ale conceptelor 
evaluare formativă și evaluare formatoare

Evaluare formativă Evaluare formatoare

Cadrul didactic orientează și 
conduce elevul.

Elevului îi aparţine iniţiativa de 
învăţare și evaluare. Profesorul 
urmărește evoluţia elevului, 
oferindu-i sprijin și îndrumare.

Nu garantează de la sine că elevul a 
învăţat, deoarece vine dinafara sa.

Este mai eficientă, pentru că vine 
din propria iniţiativă a celui care 
învaţă și se implică în realizarea 
unor materiale cu scop evaluativ.

Rolul prioritar este de reglare a 
activităţii cu ajutorul profesorului.

Rolul prioritar este de reglare și 
autoreglare a activităţii cu sprijinul 
ambilor parteneri ai acţiunii 
educaţionale.

Analiza tipurilor de evaluare (iniţială, formativă, sumativă) pune în 
evidenţă existenţa unor caracteristici comune, evidenţiate de I. Radu 
(2008):

• au ca obiect rezultatele școlare obţinute într-un interval de 
timp defi nit;
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• se realizează prin aceleași metode de verifi care, chiar dacă al-
cătuirea probelor poate prezenta note distinctive de la o strate-
gie la alta;

• îndeplinesc, în general, aceleași funcţii: constatativă, diagnos-
tică, prognostică, ameliorativă, cu accente pe una din acestea 
[66, p. 150-151].

În concluzie, cele trei tipuri de evaluare nu sunt independente una 
faţă de alta, ele se afl ă în raport de complementaritate.

Referindu-ne la formele de evaluare, în literatura din domeniu sunt 
specifi cate: evaluarea orală, evaluarea scrisă şi evaluarea practică. 

Vladimir Guţu specifi că că evaluarea orală este o formă destul 
de răspândită şi se poate aplica individual sau în grupe. Principalul 
avantaj al acestei forme este posibilitatea dialogului profesor – elev, 
în cadrul căruia cadrul didactic conştientizează nu doar ce ştie ele-
vul, ci şi cum se exprimă, cum face faţă unor situaţii problematice 
diferite de cele întâlnite pe parcursul instruirii. Cadrul didactic poate 
cere elevului să-şi motiveze răspunsul la anumită întrebare şi să-l 
argumenteze, fi ind ajutat în situaţii difi cile cu întrebări suplimentare 
[34, p. 402].

În cadrul evaluării scrise pot fi  utilizate diferite metode: teză, test, 
chestionar, referat, eseu, compunere etc. Prin aceste metode se asigu-
ră uniformitatea subiectelor pentru toţi elevii supuşi evaluării, precum 
şi posibilitatea de a examina un număr mai mare de elevi în acelaşi 
timp, avantajând elevii emotivi, eliminând, într-o oarecare măsură, su-
biectivismul evaluărilor orale. Chiar dacă prezintă mai multe avanta-
je ca evaluarea orală, totuşi dezavantajele sunt prezente: la teste se 
poate ghici răspunsurile la itemii cu alegeri multiple, la teză se poate 
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copia, iar în cazul probelor scrise este difi cil de a aprecia răspunsurile 
incomplete sau formulate ambiguu, mai ales că metodele de evaluare 
scrisă nu oferă aceleaşi posibilităţi de investigaţie a pregătirii elevilor 
ca evaluarea orală. 

Practica pedagogică demonstrează că combinarea celor două 
forme măreşte avantajele şi scade dezavantajele, astfel e necesară 
utilizarea unui ansamblu de metode pentru obţinerea unei evaluări cât 
mai obiective.

Evaluarea practică reprezintă forma evaluării care presupune veri-
fi carea abilităţilor, priceperilor şi deprinderilor formate în cadrul acti-
vităţilor aplicative, a lucrărilor experimentale, de laborator, în cadrul 
unor discipline şcolare sau teme care implică realizarea de activităţi 
practice. Această formă de evaluare necesită stabilirea unor bare-
me şi criterii bine formulate aduse la cunoştinţă în prealabil şi celor 
evaluaţi. 

La fel ca şi tipurile de evaluare, alternarea, combinarea şi completa-
rea acestor forme de evaluare (în dependenţă de specifi cul disciplinei), 
poate asigura un proces de evaluare obiectiv, echitabil, centrat pe elev.

1.5. Specificul evaluării centrate pe elev

Axarea pe elev este o paradigmă actuală a învăţământului, pro-
movată atât la nivel de sistem, cât şi la nivel de proces. Componentă 
indispensabilă a unui proces educaţional centrat pe elev, evaluarea 
trebuie să se realizeze sub forma unui feed-back neîntrerupt, menit 
să confi rme sau să infi rme achiziţionarea de cunoştinţe, formarea de 
priceperi şi deprinderi, dezvoltarea de capacităţi şi atitudini.
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Intenţia demersului evaluativ nu se limitează doar la certifi carea 
achiziţiilor, dar presupune corectarea procesului didactic în sensul 
perfecţionării modalităţii de formare a elevilor.

Dezideratul unei evaluări centrate pe elev constituie: focalizarea 
pe rezultat şi proces, pe diagnosticare şi ghidare. Utilizarea instru-
mentelor axate pe evaluarea procesului este îndreptăţită, or, nu ne in-
teresează doar produsul, ci și traseul care a dus la realizarea lui, cum 
a ajuns elevul la această performanţă.

În momentul în care cel ce proiectează o evaluare educaţională 
centrată pe cel ce învaţă, evaluatorul se afl ă în situaţia de a răspunde 
unor întrebări clasice, de al căror răspuns depinde structura demer-
sului de evaluare, ca şi efi cienţa actului de evaluare în sine. Autorul 
A. Stoica (2001) propune următoarea succesiune a acestor întrebări 
[73, p. 10-11]:

1. Ce evaluăm? 

− sistemul întreg sau una dintre componentele sale;

− randamentul sau efi cienţa educaţională;

− procesul de formare / educaţional;

− rezultatele şcolare;

− niveluri de performanţă;

− competenţe în acţiune;

− aptitudini, abilităţi, capacităţi;

− elemente de competenţă;

− constructe mentale;
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− reprezentări mentale;

− atitudini, comportamente etc.

2. Cu ce scop evaluăm?

− formativ / sumativ;

− de plasament;

− de orientare / consiliere etc.

3. Pe cine evaluăm?

− educabilii (elevii, formabilii, un anumit grup de vârstă sau 
de abilităţi / competenţe) etc.

4. Cum evaluăm?

− prin stabilirea clară şi transparentă a parcursului: scop – 
obiective – instrumente de evaluare – rezultate – interpre-
tare – comunicare.

5. Când evaluăm?

− la începutul unui proces (ciclu educaţonal, an şcolar, se-
mestru, oră de curs);

− pe parcursul procesului;

− la fi nalul procesului;

− după un anumit timp de fi nalizare a procesului.

6. Cu ce evaluăm?

− cu instrumente de evaluare orală / scrisă / practică;

− prin observaţie directă, (semi)structurată, pe parcursul pro-
cesului;
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− prin exerciţii, probleme, eseuri, teme pentru acasă;

− prin proiecte, referate, teme pentru investigaţiile individuale 
sau de grup;

− prin portofolii individuale sau instrucţionale;

− prin proceduri de autoevaluare, evaluare în perechi şi de 
grup etc.

7. Cine benefi ciază de rezultatele evaluării?

− elevii, absolvenţii;

− profesorii;

− părinţii;

− conceptorii de curriculum; 

− autorităţile abilitate în proiectarea examenelor;

− factorii de decizie;

− patronatul etc.

În concluzie, o evaluare centrată pe elev are următoarele caracte-
ristici:

• Pune accentul pe aspectul calitativ;

• Criteriile de evaluare sunt elaborate în interiorul sistemului care 
realizează activitatea educaţională propriu-zisă;

• Are un caracter stimulator;

• Solicită o activitate creativă;

• Pune accentul pe capacităţi şi atitudini;
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• Nu necesită restricţii reglementare dure;

• Nu este stresantă pentru elevi;

• Are la bază principii de autoorganizare şi de autoevaluare;

• Reprezintă un demers interactiv: cadrul didactic nu se limitea-
ză la înregistrarea succesului/insuccesului elevului, ci îi acor-
dă ajutor pedagogic imediat, când cazul e individualizat şi di-
ferenţiat, iar elevul se implică efectiv în reglarea pedagogică a 
propriei instruiri.

• Elevii conştientizează performanţele vizate în instruire şi com-
petenţele de dezvoltare pe care se axează predarea/învăţarea/
evaluarea. De asemenea, cunosc sarcinile de rezolvat şi / sau 
produsul fi nal aşteptat, fapt care le permite construirea propri-
ilor parcursuri de învăţare şi exersare a practicilor de evaluare 
şi interevaluare [16, p. 107].

Evaluarea, în ansamblul accepţiunilor sale, reprezintă un funda-
ment pedagogic efi cient pentru optimizarea proceselor interacţionale 
la nivel de sistem şi la nivel de proces şi, fi ind o activitate continuă 
de informare şi luare a deciziilor, condiţionează multiplele interacţiuni 
din interiorul sistemului de învăţământ, cât şi interacţiunea sistemului 
de învăţământ şi societate.
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Activităţi de învăţare:

1. Analizaţi defi niţiile evaluării în opinia diferitor autori. Identifi -
caţi asemănările şi deosebirile dintre aceste defi niţii realizând 
grafi cul T.

2. Refl ectaţi relevanţa funcţiei diagnostice a evaluării pentru elev 
și pentru cadrul didactic, cât și pentru activitatea lor comună.

3. Completaţi tabelul prin identifi carea și argumentarea funcţiilor 
îndeplinite de formele de evaluare:

Forma de evaluare Funcţia Argumente

Ascultare curentă

Extemporal la sfârșitul capitolului

Teza semestrială

Examenul de bacalaureat

Concursul de admitere

Examenul de licenţă

Probele practice 

5. Stabiliţi corelaţia dintre acţiunile de măsurare, apreciere şi no-
tare în baza: scopului, acţiunilor şi instrumentelor specifi ce fi e-
cărei operaţii. 

6. Determinaţi în ce măsură raportul dintre măsurare și apreciere 
se evidenţiază în cazul diferitelor discipline școlare. Evidenţiaţi 
disciplinele la care este privilegiat aspectul măsurării și la care 
aspectul aprecierii.
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7. Deduceţi avantajele evaluării centrate pe cel ce învaţă pentru 
învăţător şi pentru elev.

8. Stabiliţi corespondenţa dintre evaluarea obiectivă şi cea cen-
trată pe elev.

9. Refl ectaţi caracterul continuu al evaluări formative. Exempli-
fi caţi, pentru o unitate de curs, modalităţi concrete de reali-
zare a evaluării iniţiale, formative şi sumative, pornind de la 
fi nalităţile educaţionale urmărite prin studiul respectivei uni-
tăţi de învăţare.

10. Completaţi tabelul:

Valoarea/ funcţia diagnostică a 
evaluării iniţiale

Valoarea/ funcţia reglatoare a 
evaluării formative

pentru elev pentru profesor pentru elev pentru profesor

12. Analizaţi principalele caracteristici ale evaluării sumative.

13. Explicaţi funcţia reglatoare a evaluării formative, din perspecti-
va relevanţei acesteia pentru elev şi pentru profesor.

14. Realizaţi o paralelă între evaluarea formativă şi evaluarea for-
matoare.

15. Studiu de caz. Profesorul X evită evaluările iniţiale motivând că 
pierde timpul. Cum credeţi, are dreptate cadrul didactic? Argu-
mentaţi.
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Conţinuturi:

2.1. Metode de evaluare: defi niri conceptuale, tipologie
2.2. Metode tradiţionale de evaluare
2.3. Metode complementare (alternative) de evaluare

Finalităţi:

• să defi nească conceptele: metode de evaluare, tehnici de evaluare, 
probe de evaluare, metode tradiţionale de evaluare, metode alter-
native/complementare de evaluare; 

• să precizeze caracteristicile metodelor tradiţionale de evaluare şi 
ale celor alternative/complementare de evaluare;

• să stabilească avantajele şi limitele metodelor de evaluare orală; 
scrisă şi practică;

• să exemplifi ce utilizarea metodelor de evaluare orală, scrisă, prac-
tică în învăţământul general;

• să argumenteze valoarea formativă a metodelor alternative în rea-
lizarea evaluării centrate pe elev.

Cuvinte-cheie:

strategii de evaluare, metodă de evaluare, tehnici de evaluare, probe 
de evaluare, metode tradiţionale de evaluare, metode alternative/
complementare de evaluare.

METODOLOGIA EVALUĂRII 
REZULTATELOR ȘCOLAREII
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2.1. Metode de evaluare: 

definiri conceptuale, tipologie

Pentru a avea succes în activitatea didactică, inclusiv în cea de 
evaluare, trebuie prefi gurat un traseu procedural bine contextualizat, 
adică trebuie stabilită o strategie de acţiune ce va favoriza și va con-
diţiona succesul în activitate.

Strategiile de evaluare reprezintă manierele operaţionale de sta-
bilire a formelor şi tipurilor de evaluare, metodelor, tehnicilor şi probe-
lor de evaluare a randamentului şcolar, a modalităţilor de îmbinare a 
acestora şi momentelor în care se aplică, descriptorilor de performan-
ţă, baremelor şi sistemelor de notare [10, p. 176].

Metoda de evaluare este o cale prin care cadrul didactic oferă ele-
vilor posibilitatea de a demonstra nivelul de stăpânire a cunoştinţelor, 
de formare a diferitelor capacităţi, testate prin utilizarea unei diversi-
tăţi de instrumente adecvate scopului urmărit. Prin stabilirea şi apli-
carea unei sau altei metode, evaluatorul declanşează şi orientează 
obţinerea unor informaţii (răspunsuri) în corespundere cu obiectivele 
de evaluare [49, p. 22]. 

Este cunoscut faptul că metoda de evaluare reprezintă calea de 
acţiune comună profesor-elevi care conduce la punerea în aplicare a 
oricărui demers evaluativ, în vederea colectării informaţiilor privind 
procesul şi produsul învăţării, prelucrării şi valorifi cării lor în diverse 
scopuri. Modalităţile de evaluare disponibile la ora actuală alcătuiesc 
un ansamblu metodologic coerent. Ele au caracter sistemic. Fără a-şi 
pierde entitatea specifi că, metodele se îmbină, se completează şi se 
infl uenţează reciproc. 
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Metodele de evaluare dispun de o serie de caracteristici generale, 
valabile în orice împrejurare, dar şi de caracteristici specifi ce, în func-
ţie de tipul de evaluare, de context etc.:

• însoţesc şi facilitează desfăşurarea procesului instructiv-edu-
cativ;

• se elaborează şi se aplică în strânsă legătură cu diferitele com-
ponente ale procesului de învăţământ, afl ate în ipostaza de 
obiecte ale evaluării;

• se concep, se îmbină şi se folosesc în legătură cu particularită-
ţile de vârstă şi individuale, cu modul de acţionare al factorilor 
educativi;

• au caracter dinamic, fi ind deschise înnoirilor şi perfecţionărilor; 

• raporturile dintre ele se schimbă în funcţie de context, adică o 
metodă poate deveni procedeu în cadrul altei metode de evalu-
are [11], [66].

Tehnicile de evaluare reprezintă formele concrete de realizare a 
metodelor, modalităţile specifi ce prin care se declanşează obţinerea 
de răspunsuri la itemii formulaţi (ex: tehnica elaborării răspunsului, 
tehnica textului lacunar).

Probele de evaluare/ instrumentele de evaluare sunt grupaje de 
itemi (pedagogici) proiectate, administrate/comunicate şi corectate 
de către cadrul didactic, stabilite în funcţie de conţinuturile învăţate şi 
obiectivele stabilite.

În concluzie, a stabili o strategie de evaluare în învăţământ echiva-
lează cu a fi xa când evaluezi, sub ce formă, cu ce metode şi mijloace, 
cum valorifi ci informaţiile obţinute. 
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Metodologia evaluării rezultatelor școlare cuprinde mai multe for-
me și metode care pot fi  grupate din perspectiva unor criterii variate. 
Tipologia propusă de I. Radu (2008) am structurat-o în tabelul ce ur-
mează.

Tabel 2.1. Taxonomia metodelor de evaluare [66, p. 169-170]

Criterii de clasificare Tipuri de metode de evaluare

Circumstanţele 
evaluării

în situaţii specifice de examinare - 
(chestionarea, probe, examene);
în afara situaţiilor specifice (observarea - 
curentă, fișe de lucru);
rezultate obţinute în activităţi extrașcolare - 
(concursuri, olimpiade);
prin consultarea altor cadre didactice, a - 
părinţilor asupra performanţelor elevilor

Natura probei verificări orale- 
verificări scrise- 
verificări practice- 
verificări cu ajutorul calculatorului- 

Dimensiunea 
temporală

tradiţionale- 
netradiţionale (alternative)- 

Secvenţa de instruire iniţiale - 
formative (curente)- 
sumative (de bilanţ)- 

Factorii / persoanele 
care evaluează

interne- 
externe- 

Fiecare dintre metodele utilizate prezintă avantaje, dar și limite și 
este recomandabilă pentru evaluarea unor tipuri de rezultate școlare.



Metodologia evaluării rezultatelor școlareII

48

2.2. Metode tradiţionale de evaluare

Criteriul cel mai frecvent folosit în clasifi carea metodelor de evalu-
are este cel cronologic/ istoric. În funcţie de acest criteriu, care este 
însă unul relativ, lucrările de specialitate reprezentative în domeniu 
clasifi că metodele de evaluare în două mari categorii: metode tradiţio-
nale de evaluare şi metode alternative şi complementare de evaluare.

Tipologia metodelor tradiţionale de evaluare este bine cunoscută în 
spaţiul educaţional şi include probe de evaluare orale, scrise şi practice.

Proba de evaluare orală se realizează, mai ales, prin întrebări-răs-
punsuri și prin îndeplinirea unor sarcini de lucru sub directa suprave-
ghere a cadrului didactic. Prin dialogul bazat pe întrebări şi răspunsuri 
cadrul didactic urmăreşte să identifi ce cantitatea şi calitatea cunoş-
tinţelor, precum şi capacitatea de a opera cu acestea. 

Autorul I. Radu (2008) evidenţiază mai multe moduri de examinare 
orală: 

• conversaţia de verifi care – este puternic structurată, intenţia de 
verifi care este evidentă, iniţiativa aparţine evaluatorului, care 
ţine sub control situaţia și comunică aprecierea;

• interviul – alături de întrebări cuprinde și punerea în discuţie a 
unor probleme, dobândind caracterul unei discuţii relativ libere, 
presupune și disponibilitatea profesorului de a ceda candida-
tului iniţiativa privind traseul discuţiei;

• verifi care pe baza unui suport vizual – presupune o discuţie 
având ca suport imagini, scheme grafi ce, fenomene naturale 
pe care candidatul trebuie să le descrie , să le explice, să le 
comenteze;
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• verifi care orală cu acordarea timpului de pregătire a răspunsului 
– se utilizează frecvent în condiţiile de examen și necesită un 
răspuns dezvoltat și coerent din partea candidatului;

• redarea unui conţinut – presupune repovestirea unui ansamblu 
de informaţii, evenimente, fapte, situaţii etc. prezentate oral, în 
scris sau înregistrate fonic;

• citirea unor dialoguri – presupune lecturarea unor dialoguri in-
complete și completarea acestora astfel încât să dobândeas-
că sensul adecvat [66, p. 170-173].

Caracteristici:

• se realizează printr-o conversaţie pe baza căreia cadrul didac-
tic stabileşte cantitatea informaţiei şi calitatea procesului de 
învăţare în care a fost implicat elevul;

• se recomandă să fi e aplicată conversaţia euristică;

• asigură învăţarea prin descoperire;

• angajează un sistem bine determinat de interacţiuni verbale 
profesor-elevi;

• implică elevii în realizarea de schimburi verbale profesor-elev 
şi elev-elev [9, p. 199].

Efi cienţa probelor orale depinde de: claritatea şi logica întrebărilor 
adresate de profesor, diversifi carea întrebărilor, acordarea timpului de 
aşteptare între întrebare şi răspuns, tactul profesorului în a adresa 
întrebări ajutătoare atunci când situaţia impune acest lucru, compor-
tamentul nonverbal de susţinere şi încurajare a elevilor etc. 

Opţiunea pentru probele orale se bazează pe: obiectivul evaluării, 
numărul de elevi, timpul disponibil, specifi cul disciplinei etc. 
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Pedagogul S. Baciu (2010) specifi că faptul că pentru probele orale 
pot fi  utilizate diferite tipuri de întrebări:

1. reproductive – fac apel la memorie;

2. reproductiv-cognitive – activează capacităţile de retenţie şi de re-
dare a cunoştinţelor în raport cu un model sau algoritm dat;

3. productiv-cognitive – activează elaborări de informaţii, aprofundări, 
includerea cunoştinţelor în contexte și explicaţii cauzale, elabora-
rea unor argumente, identifi carea unor soluţii, formularea de ipote-
ze, comparaţii etc.;

4. convergente-închise – solicită canalizarea eforturilor intelectuale 
în direcţia unei soluţii;

5. divergente-deschise – implică demersuri intelectuale variate, alter-
native şi, adesea, contradictorii, ceea ce le conferă un grad sporit 
de solicitare a creativităţii;

6. evaluative – solicită emiterea de judecăţi de valoare proprii asupra 
aspectelor întâlnite, în funcţie de criterii diferite;

7. anticipative – solicită imaginaţia în prefi gurarea evoluţiei anumitor 
procese, fenomene în timp şi spaţiu;

8. sugestive – sugerează fi e răspunsul ce urmează a fi  dat, fi e domeniul 
de activitate din care sunt solicitate cunoştinţele sau tipul de obiecte, 
procese –fenomene asupra cărora să se facă referiri [5, p. 18].

Probele orale vizează următoarele avantaje, evidenţiate de autorul 
A. Stoica (2001):

• fl exibilitatea și adecvarea individuală a modului de evaluare prin 
posibilitatea de a alterna tipul întrebărilor și gradul lor de difi cul-
tate în funcţie de calitatea răspunsurilor oferite de către elev;
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• posibilitatea de a clarifi ca şi corecta imediat eventualele erori 
sau neînţelegeri ale elevului în raport cu un conţinut specifi c;

• formularea răspunsurilor urmărind logica şi dinamica unui dis-
curs oral, ceea ce oferă elevului mai multă libertate de manifes-
tare a originalităţii, a capacităţii sale de argumentare etc.;

• interacţiunea directă între evaluator şi evaluat (profesor şi 
elev), de natură să stimuleze modul de structurare a răspunsu-
rilor de către elev, încurajând și manifestări ce permit evaluarea 
comportamentului afectiv-atitudinal [73, p. 48-49].

Dincolo de aceste avantaje incontestabile, metodelor de examina-
re orală le sunt specifi ce şi o serie de limite/dezavantaje care trebuie 
cunoscute foarte bine de utilizatori, tocmai în ideea de a le diminua la 
maxim consecinţele negative care pot infl uenţa modul de desfăşura-
re a activităţii evaluative. Dintre aceste dezavantaje, C. Cucoș (2008) 
consideră că cele mai semnifi cative sunt următoarele: 

• diversele circumstanţe care pot infl uenţa obiectivitatea evalu-
ării atât din perspectiva profesorului, cât și din cea a elevului;

• nivelul scăzut de validitate și fi delitate;

• se examinează mai puţini elevi pe unitatea de timp;

• se evaluează o cantitate mică din materia pe care elevii trebuie 
s-o asimileze în întregime;

• factorii perturbatori ai aprecierii rezultatelor şcolare pot avea 
un impact semnifi cativ;

• imposibilitatea de a echilibra, sub aspectul difi cultăţii, conţinu-
turile care fac obiectul activităţii de evaluare;
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• creează difi cultăţi elevilor introvertiţi şi celor care au un echili-
bru emoţional precar [27, p. 128-129].

Pentru a elimina urmările acestui dezavantaj, evaluatorul trebu-
ie să manifeste precauţie în examinarea acestor elevi, să creeze un 
climat de destindere, să-i motiveze în elaborarea răspunsurilor, să-i 
ajute să depăşească unele momente delicate, să-i facă încrezători 
că ei pot să onoreze exigenţele actului de evaluare în care sunt 
implicaţi.

Proba scrisă reprezintă modalitatea de a elabora şi de a exprima 
idei în scris, fără intervenţia cadrului didactic, concretizate în lucrări 
de control, lucrări semestriale, teze, examene etc.

Funcţia principală a evaluării prin probe scrise în context cotidian 
(nu în situaţii de examen) este aceea de a oferi cadrului didactic infor-
maţii privind calitatea activităţii realizate şi efectele acesteia exprima-
te în nivelul de pregătire al elevilor. 

După I. Radu (2008), principalele modalităţi de realizare a evaluărilor 
prin probe scrise sunt:

a) probe curente, cu durată scurtă, care cuprind arii restrânse de 
conţinut, de obicei, conţinuturi curente;

b) probe de evaluare periodică – au o arie de cuprindere mai mare 
și îndeplinesc o funcţie diagnostică; sunt aplicate după parcur-
gerea unor unităţi mai mari de conţinut (capitole);

c) teze semestriale (de bilanţ) – cuprind o arie de conţinut mai 
mare decât cele periodice și îndeplinesc funcţia diagnostică și 
prognostică [66, p. 175-176].
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Printre avantajele probelor scrise accentuăm:

• efi cientizarea procesului de instruire şi creșterea gradului de 
obiectivitate în apreciere;

• economisirea timpului în cadrul bugetului alocat relaţiei preda-
re – învăţare – evaluare;

• evaluarea unui număr mare de elevi într-un timp relativ scurt;

• acoperirea unitară, ca volum şi profunzime, asigurată la nivelul 
evaluării; 

• se evaluează un număr mare de elevi şi o cantitate mare din 
materia care a fost parcursă;

• subiectele pot fi  echilibrate în privinţa gradului de difi cultate;

• respectă în mai mare măsură ritmurile individuale de lucru ale 
elevilor;

• oferă posibilitatea de manifestare elevilor introvertiţi şi celor 
timizi.

Dincolo de aceste avantaje trebuie avute în vedere şi unele deza-
vantaje/limite:

• elevii nu pot primi sprijin din partea examinatorului ;

• există riscul ca unele lacune în cunoştinţe să nu poată fi  reme-
diate;

• elevii nu întotdeauna pot aprecia profunzimea cunoştinţelor 
dobândite şi nici corelarea acestora cu alte tipuri de cunoştinţe 
asimilate, eventual, în alte contexte de instruire;

• sunt mai costisitoare, pentru că, de multe ori, implică 2-3 exami-
natori, cum se întâmplă în cazul Examenului de Bacalaureat;
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• relativa întârziere în timp a momentului în care se realizează co-
rectarea unor greşeli sau completarea unor lacune identifi cate.

Evaluarea prin probe practice vizează identifi carea capacităţilor de 
aplicare practică a cunoştinţelor dobândite de către elevi, a gradului 
de demonstrare a unor priceperi şi deprinderi, concretizate în anumite 
suporturi obiectivate sau activităţi materiale [26, p. 378].

Probele practice răspund unui deziderat al pedagogiei moderne, şi 
anume acela de a da curs cerinţei de „a şti să faci”. Evaluarea practică 
este posibilă şi necesară atât la disciplinele care în mod tradiţional s-au 
centrat pe o evaluare practică (este cazul educaţiei tehnologice, edu-
caţiei plastice, educaţiei muzicale, educaţiei fi zice), dar şi la discipline 
predominant teoretice, axate până nu demult pe o evaluare teoretică.

Caracteristicile de baza ale evaluărilor prin probe practice sunt:

• se exercită asupra procesului de învăţare care a condus la acel 
produs fi nal;

• sunt folosite, îndeosebi, la obiectele de învăţământ cum sunt 
matematica, cunoaşterea mediului, educaţia fi zică, chimia, bi-
ologia, fi zica etc.;

• realizează verifi carea modului în care elevii efectuează diferite 
lucrări specifi ce unor discipline de învăţământ;

• sunt folosite, îndeosebi, pentru verifi carea conţinutului experi-
mental şi practic al instruirii.

Pentru realizarea cu succes a unei activităţi practice, încă de la 
începutul secvenţei de învăţare elevii trebuie să fi e avizaţi asupra ur-
mătoarelor aspecte:
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• Tematica lucrărilor practice;

• Etapele ce trebuie parcurse până la obţinerea produsului fi nal;

• Modul în care acestea vor fi  evaluate (baremele de corectare 
şi de notare sau apreciere – respectiv criteriile de realizare şi 
criteriile de reuşită);

• Condiţiile care sunt oferite elevilor pentru realizarea activităţii 
respective: aparate, dispozitive, spaţii, scule etc. [52, p. 76].

Variante ale evaluărilor practice

1. Activităţile experimentale – sunt specifi ce în contextul discipli-
nelor cu caracter practic-explicativ;

2. Analiza produselor activităţii elevilor – se focalizează numai pe 
produsul fi nal al unei secvenţe educaţionale parcurse de elev.

Prin produs al activităţii elevului se înţelege tot ceea ce realizea-
ză el în şcoală şi în afara ei. Începând de la cele mai simple forme pe 
care le îmbracă realizările acestuia, cum ar fi  temele pentru acasă şi 
până la cele mai complexe, atât rezultate ale activităţii intelectuale 
(eseuri, compuneri, poezii, monografi i etc.), cât şi practice. Această 
formă nu ignoră însă procesul învăţării, întrucât produsul fi nal sau 
parţial se confi gurează treptat, eşalonat şi poate fi  ameliorat din 
mers [64, p. 48].

Probele practice, în măsura în care sunt bine concepute, relevă în 
modul cel mai elocvent ceea ce elevii cunosc şi sunt capabili să facă. 
Pentru cadrul didactic rămâne o cerinţă fundamentală dimensionarea 
unor probe, care, în mod indirect, dar decisiv, pot să pună în evidenţă 
ceea ce sunt capabili să realizeze elevii.
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2.3. Metode complementare (alternative) 

de evaluare

Alături de modalităţile de evaluare tradiţionale analizate anterior, la 
ora actuală se utilizează şi modalităţi alternative sau complementare de 
evaluare a căror pondere devine tot mai semnifi cativă în paleta activită-
ţii evaluative desfăşurate la nivelul întregului sistem de învăţământ.

Caracterul complementar implică faptul că acestea completează 
arsenalul instrumentar tradiţional (metode orale, scrise, practice) şi 
că se pot utiliza simultan în procesul evaluativ. Caracterul alternativ 
presupune o înlocuire cvasitotală a metodelor clasice cu cele moder-
ne, ceea ce, deocamdată, nu este oportun şi nu se poate generaliza. 

Folosirea metodelor alternative este benefi că cel puţin din două 
perspective:

1. perspectiva procesuală, în sensul în care evaluarea modernă nu 
mai este centrată în principal pe produsele învăţării de către 
elev, ci pe procesele pe care aceasta le presupune (de la evalu-
are la activitate evaluativă);

2. perspectiva de comunicare profesor-elev, în măsura în care aces-
tea sunt considerate instrumente de evaluare care corespund 
unui demers de evaluare democratică şi autentică, întrucât fa-
cilitează cooperarea între parteneri, încurajează autonomia şi 
independenţa [64, p. 51].

Prin complexitatea şi bogăţia informaţiei pe care o furnizează, atât 
în desfăşurarea procesului de învăţare cât şi ca sinteză a activităţii 
elevului de-a lungul timpului, metodele alternative sunt în măsură să 
preia o parte din sarcinile evaluării continue, formative, putând să eli-
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mine tensiunile induse de metodele tradiţionale de evaluare/verifi ca-
re. De asemenea, ele constituie parte integrantă a unei evaluări suma-
tive sau chiar parte a unei examinări. 

Ideile forţă care fundamentează extinderea folosirii metodelor al-
ternative de evaluare sunt, în esenţă, următoarele: 

• funcţia principală a evaluării moderne este aceea de a da încre-
dere, a întări, a fortifi ca, a ajuta elevul în procesul de învăţare;

• din perspectiva învăţământului modern, se doreşte „renunţa-
rea la ideea unei evaluări cu coloratură penalizată care judecă 
prea adesea elevul în raport cu lipsurile sale”;

• metodele alternative de evaluare favorizează refl ecţii de ordin 
metacognitiv;

• metodele moderne îmbină funcţiile formativă şi informativă 
ale evaluării [43].

Rezumând, conchidem că demersul de evaluare cu ajutorul me-
todelor alternative dezvoltă elevului o conştientizare (luare la cunoş-
tinţă) a funcţionării sale cognitive şi o investigare/ căutare / cerce-
tare personală (cu ajutorul profesorului) a mijloacelor pentru a regla 
propria învăţare. Prin folosirea acestora elevul se implică şi vizua-
lizează, conştientizează progresul său. Această manieră contraba-
lansează o abordare foarte răspândită, realizată cu ajutorul testelor 
standardizate, care evaluează elevii fără a ţine seama de contextul 
de învăţare.

În rezultatul analizei literaturii de specialitate, dar și a experienţei 
didactice, am stabilit că cele mai frecvent utilizate metode alternative 
de evaluare sunt: Portofoliul, Proiectul, 6 De ce?, 3-2-1, Gândește – 
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Perechi – Prezintă (GPP), Știu – Vreau să știu – Am învăţat, Declar 
lumii întregi, Brainstormingul, Cvintetul, Linia valorii, Lectura predicti-
vă, Cadranele, Copacul ideilor, Comunicare non-stop, Jocul de cuvinte, 
Pixuri în pahar etc. Propunem, în continuare, descrierea succintă a 
demersului metodic al câtorva dintre metodele enunţate.

• GÎNDEȘTE – PERECHI – PREZINTĂ (GPP)

Demersul metodic. Se propune spre lecturare un text. Apoi elevii 
vor fi  împărţiţi în perechi discutând întrebarea: Cum credeţi, ce senti-
mente a trăit ... atunci când ...? Fiecare elev va fi  rugat să refl ecteze 
3-5 minute asupra sarcinii şi să-şi formuleze în scris opinia. Timp de 
3-5 minute partenerii își vor prezenta reciproc informaţia şi vor discu-
ta opiniile, convenind asupra variantei optime. În fi nal se va prezenta 
opinia comună.

Valoarea formativă: aplicarea metodei va conduce la stimularea 
relaţiilor de cooperare, la dezvoltarea competenţelor de comunicare, 
elevii fi ind puşi în situaţia de a-şi expune opinia atât în formă orală, cât 
şi în formă scrisă.

• ȘTIU – VREAU SĂ ȘTIU – AM ÎNVĂŢAT

Demersul metodic. Se va anunţa subiectul lecţiei. Se va propune 
elevilor să lucreze în perechi, vor discuta timp de 4-5 minute ce ştiu 
sau cred că ştiu în legătură cu subiectul dat. În timp ce se desfăşoa-
ră discuţia, cadrul didactic va schiţa tabelul care va fi  completat pe 
parcurs.

Ce cred că știu? Ce vreau să știu? Ce am învăţat?
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Fiecare pereche își va împărtăşi ideile, apoi se vor analiza răspun-
surile din fi ecare rubrică a tabelului. Dacă textul nu va oferi răspuns la 
toate neclarităţile, moderatorul va propune elevilor surse suplimenta-
re de documentare.

Valoarea formativă: prin tehnica respectivă se va asigura monitori-
zarea propriei învăţări a elevilor, dar şi se va dezvolta spiritul de inves-
tigare şi de observare.

• JOCUL „DECLAR LUMII ÎNTREGI!”

Demersul metodic. Se va plasa în faţa clasei un scaun şi un microfon 
improvizat. Se vor invita, pe rând, câte un elev să ia loc pe acest scaun 
şi să rostească un discurs, pornind de la enunţul „Declar lumii întregi!”

Valoarea formativă: metoda respectivă va stimula încrederea în 
forţele proprii, va crea condiţii pentru autoafi rmare de sine şi pentru 
dezvoltarea competenţelor de comunicare orală.

• BRAINSTORMING

Demersul metodic. Se va citi informaţia selectată la temă. Apoi se 
va solicita să enunţe idei, sentimente, evenimente asociate cu situaţia 
descrisă în text. Concomitent, se vor sintetiza ideile expuse într-un 
ciorchine.

Valoarea formativă: prin această metodă se va stimula gândirea 
elevilor, creativitatea, limbajul, imaginaţia etc.

• CVINTETUL 

Demersul metodic. Se va propune elevilor să elaboreze o poezie din 
5 rânduri, dintre care:
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− primul vers este un cuvânt-cheie referitor la tema discuţiei, fi -
ind, de obicei, un substantiv; 

− al doilea vers este alcătuit din două adjective care descriu sub-
stantivul în discuţie;

− al treilea vers este alcătuit din trei verbe la gerunziu; 

− al patrulea vers conţine patru cuvinte şi exprimă sentimentele 
faţă de subiectul discutat; 

− al cincilea vers este un cuvânt care exprimă esenţa subiectului.

Valoarea formativă: această metodă va permite dezvoltarea creati-
vităţii elevilor.

• LINIA VALORII

Demersul metodic. După lecturarea unui text sau a unei informa-
ţii, se va propune elevilor să deseneze o linie a valorilor şi să noteze 
opinia personală în legătură cu subiectul discutat. Apoi clasa se va 
împărţi în 2 grupe: Pro şi Contra. Fiecare elev va decide singur în care 
grup va continua activitatea. Se vor alege şi Experţii, care vor juriza 
activitatea grupurilor.

Valoarea formativă: în urma activităţii elevii vor deveni mai socia-
bili, vor putea argumenta clar opinia, vor putea găsi şi alte răspunsuri 
la întrebarea propusă.

• LECTURA PREDICTIVĂ

Demersul metodic. Se va citi fragmentat un text, în pauze întrebând 
elevii ce cred că se va întâmpla mai departe și rugându-i să-şi argumen-
teze opinia. Pe parcurs se va întocmi harta predicţiilor, prin care se vor 
confrunta evenimentele relatate de text cu ipotezele relatate de elevi.
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Valoarea formativă: ca rezultat al implementării metodei vizate, se 
va dezvolta limbajul, memoria, spiritul de concurenţă, cel predictiv, dar 
şi respectarea normelor de conduită în timpul discuţiei.

• CADRANELE

Demersul metodic. În faza post-scriptum în redactarea compozi-
ţiei, se va propune elevilor să-şi analizeze produsele activităţii con-
form criteriilor de evaluare specifi cate în cadranele de mai jos. Fiecare 
elev va alege câte un enunţ din fi ecare cadran, formulând un discurs 
atitudinal.

Puncte forte Puncte slabe
• Reușit s-a dovedit a fi…
• Ceea ce impresionează în 

compoziţia respectivă…
• Am admirat în compunerea 

dată…
• Apreciez în compunere…
• Este demn de admirat în 

compoziţia dată…

• A fost neclar momentul…
• Vreau să precizez…
• Am o neclaritate…
• Mi s-a părut dificil de înţeles…
• E mai greu să înţeleg…
• Am depistat unele greșeli…
• M-a pus pe gânduri…

Recomandări Felicitări
• Ţi-aș recomanda…
• Aș dori ca altădată…
• Îţi propun să…
• Ar fi bine dacă…
• Sunt de părerea că…
• E bine să acorzi atenţie la…
• Va trebui să ţii cont de…

• Lucrarea ta merită o apreciere 
înaltă

• Te felicit pentru o compunere 
reușită…

• Îţi doresc și alte realizări 
frumoase…

• Sincere felicitări…
• Bravo, bravissimo!
• Excelent și felicitări!
• Mă bucur pentru tine!
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Valoarea formativă: prin această tehnică se vor dezvolta capacită-
ţile de evaluare reciprocă şi autoevaluare în scopul înţelegerii cât mai 
adecvate a conţinutului propriei compuneri, cât şi a produselor colegi-
lor, facilitând exprimarea propriilor puncte de vedere.

• COPACUL IDEILOR

Demersul metodic. Clasa se va împărţi în 4 grupe. Se va repartiza 
fi ecărui grup câte o fi şă, pe care va fi  scris un cuvânt-cheie într-un 
dreptunghi la baza paginii, în partea centrală. De la acest dreptunghi 
elevii vor ramifi ca, asemeni crengilor unui copac, toate cunoştinţele 
evocate. Foaia pe care este desenat copacul va trece de la un mem-
bru la altul al grupului şi fi ecare elev va avea posibilitatea să citească 
ce au scris colegii săi. 

Valoarea formativă: această formă de activitate în grup este avan-
tajoasă, deoarece permite elevilor o nouă formă de organizare şi sis-
tematizare a cunoştinţelor.

• COMUNICARE NONSTOP

Demersul metodic. Un elev va enunţa o propoziţie despre iarnă. De 
exemplu: A venit iarna ca o zână. Alt elev va continua gândul colegu-
lui, pornind de la ultimul cuvânt, adică de la zână. De exemplu: Zâna 
îmbrăcată în veşminte albe a împrăştiat steluţe de argint. Următorul elev 
va continua gândul, pornind de la cuvântul argint. Activitatea va con-
tinua, în dependenţă de obiectivul propus, timpul disponibil sau până 
la epuizarea ideilor.

Valoarea formativă: metoda respectivă facilitează dezvoltarea crea-
tivităţii, gândirii, imaginaţiei, responsabilităţii şi respectului reciproc.



Metodologia evaluării rezultatelor școlare II

63

• JOC DE CUVINTE

Demersul metodic. Pe tablă vor fi  scrise mai multe cuvinte care în-
cep sau se termină cu o literă oarecare, în timp limitat (exerciţiul poate 
indica elevul creativ). Se vor forma şiruri de cuvinte prin adăugarea în 
faţa sau în spatele silabei date, a alte silabe sau litere pentru a obţine 
cuvinte noi. Apoi elevii vor alcătui propoziţii cu cuvinte care încep cu 
aceeaşi literă. Asociaţiile de cuvinte se vor enunţa oral. 

Valoarea formativă: activitatea respectivă contribuie la îmbogăţirea 
vocabularului, la dezvoltarea creativităţii, memoriei, imaginaţiei.

• PIXURI ÎN PAHAR

Demersul metodic. Elevii vor fi  repartizaţi în grupuri mici. În centrul 
mesei, unde lucrează grupul, se va plasa un pahar, în care vor fi  puse 
pixurile elevilor, ce fac parte din grup. La semnalul cadrului didactic, 
convenţional, toţi elevii vor lua pixurile în mână şi vor citi independent 
primul fragment al textului. Elevul care va termina de citit fragmentul 
va pune pixul în pahar. La momentul când toate pixurile vor fi  puse în 
pahar, se va recurge la discuţie pe marginea celor citite. După ce se 
vor clarifi ca toate întrebările, elevii își vor lua pixurile din pahar şi vor 
lectura următorul fragment. Se va proceda similar până vor fi  citite 
toate fragmentele textului.

Valoarea formativă: această metodă contribuie la dezvoltarea res-
ponsabilităţii, elevii fi ind puşi în situaţia de a analiza cele citite şi de a 
relata conţinutul fără ajutorul cadrului didactic.

• PROIECTUL

Demersul metodic: În realizarea acestei metode se vor parcurge ur-
mătoarele etape:
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1. Alegerea temei

2. Planifi carea activităţii: (a) stabilirea obiectivelor proiectului; (b) 
formarea grupelor; (c) alegerea subiectului în cadrul temei pro-
iectului de către fi ecare elev/grup; (d) distribuirea responsabili-
tăţilor în cadrul grupului; (e) identifi carea surselor de informare 

3. Cercetarea propriu-zisă

4. Realizarea materialelor

5. Prezentarea rezultatelor cercetării şi /sau a materialelor create

6. Evaluarea: (a) cercetării de ansamblu; (b) modului de lucru, (c) 
produsului realizat.

Structura unui proiect:

• pagina de titlu, pe care, de obicei, se consemnează date sinteti-
ce de identifi care: tema proiectului, numele autorului, perioada 
în care s-a elaborat proiectul;

• cuprinsul proiectului care prezintă titlul, capitolele, subcapito-
lele;

• introducerea, prezentarea cadrului conceptual;

• dezvoltarea elementelor de conţinut;

• concluziile care sintetizează elementele de referinţă desprinse 
în urma studiului temei respective, sugestii, propuneri;

• referinţe bibliografi ce;

• anexe [23, p. 163]. 
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Criterii de evaluare a proiectului: 

• stabilirea scopului proiectului;

• activitatea individuală realizată de către elev (investigaţie, ex-
periment, anchetă);

• rezultatele, concluziile, observaţiile;

• aprecierea proiectului în termeni de efi cienţă, validitate, aplica-
bilitate etc.;

• prezentarea proiectului (calitatea comunicării, claritatea, coe-
renţa, capacitatea de sinteză etc.);

• relevanţa proiectului (utilitatea, conexiunile interdisciplinare 
etc.).

Tipuri de proiecte

1. Proiecte disciplinare sau pluridisciplinare, al căror scop princi-
pal este prelungirea şi aprofundarea, îmbogăţirea activităţii de 
învăţare realizată în clasă, prin lecţii;

2. Proiecte cu caracter socio-cultural, desfăşurate în afara orelor 
de clasă (realizări de spectacole, excursii tematice, proiecte 
comunitare) [37, p. 14].

Valoarea formativă: această metodă permite o apreciere com-
plexă şi nuanţată a învăţării; oferă posibilitatea aprecierii unor ca-
pacităţi şi cunoştinţe superioare; permite identifi carea unor calităţi 
individuale ale elevilor; este o formă de evaluare puternic motivantă 
pentru elev.
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• PORTOFOLIUL

Demersul metodic: Elevilor li se propune să colecteze şi să structu-
reze un ansamblu de informaţii referitoare la prestaţia, performanţele, 
competenţele teoretice şi practice, care determină progresul şcolar. 
De asemenea, în portofoliu se pot include şi informaţii obţinute în 
urma autoevaluării propriei prestaţii şcolare. [8, p. 335].

Important este faptul ca profesorul să determine din timp struc-
tura portofoliului, precum şi criteriile de evaluare a acestuia. Poate 
implica în acest proces şi elevii pentru a asigura succesul lor, dar şi 
pentru centrarea activităţii pe necesităţile celui ce învaţă.

Proiectarea portofoliului este condiţionată/ determinată de urmă-
toarele trei aspecte/ elemente:

1. Scopul pentru care este proiectat portofoliul. Acesta va deter-
mina structura portofoliului.

2. Contextul. Când vorbim despre context ne raportăm la: vârsta 
elevilor, specifi cul disciplinei de studiu, cerinţele, abilităţile şi 
interesele elevilor etc.

3. Conţinutul reprezintă cel mai important element în proiectarea 
portofoliului. Portofoliul nu vizează numai valorizarea compe-
tenţelor elevilor, ci prezintă o selecţie a sarcinilor care arată 
progresul elevului în învăţare.

Evaluarea portofoliului elevului - portofoliul, ca metodă alternativă 
de evaluare şi instrument euristic, permite punerea în evidenţă a ur-
mătoarelor capacităţi:

− capacitatea de a observa şi de a gestiona informaţia;
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− capacitatea de a observa şi de a alege metodele de lucru;

− capacitatea de a măsura şi de a compara rezultatele;

− capacitatea de a investiga şi de a analiza;

− capacitatea de a utiliza corespunzător sursele bibliografi ce;

− capacitatea de a sintetiza şi de a organiza materialul;

− capacitatea de a realiza un produs.

Cu ajutorul portofoliului putem evalua:

• fi ecare element în parte, utilizând metodele obişnuite de evaluare;

• nivelul de competenţă al elevului, prin raportarea produselor 
sale la scopul propus;

• progresul realizat pe parcursul colectării produselor.

Valoarea formativă: această metodă pune în evidenţă progresele 
elevului în învăţarea şcolară, în funcţie de obiectivele din planul de 
studiu; elevul este participant activ atât în procesul de elaborare, cât 
şi în cel de evaluare, refl ectând asupra propriilor achiziţii.

• DIAGRAMA CAUZELOR ȘI A EFECTULUI

Demersul metodic:. Diagramele sunt folosite de grup ca un proces 
creativ de generare şi organizare a cauzelor majore (principale) şi mi-
nore (secundare) ale unui efect. Regulile de organizare şi etapele de 
realizare a diagramei cauzelor şi a efectului sunt următoarele: 

1. Stabilirea problemei de discutat;

2. Dezbaterea individuală pentru a descoperi cauzele care au 
condus la efectul discutat; 
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3. Construirea diagramei cauzelor şi a efectului astfel: pe axa 
principală a diagramei se trece efectul; pe ramurile axei princi-
pale se trec cauzale majore (principale) ale efectului; cauzele 
minore (secundare) ce decurg din cele principale;

4. examinarea listei de cauze;

5. Stabilirea concluziilor şi a importanţei cauzelor majore.

Valoarea formativă: constituirea digramei cauzelor şi a efectului 
oferă posibilitatea punerii în evidenţă a izvoarelor unei probleme, unui 
eveniment sau unui rezultat.

• STUDIUL DE CAZ

Demersul metodic: Pentru ca o anumită situaţie să poată fi  consi-
derată şi analizată precum un „caz”, ea trebuie să aibă anumite par-
ticularităţi: să aibă relevanţă în raport cu obiectivele activităţii; să fi e 
autentică; să fi e motivantă; să aibă valoare instructivă în raport cu 
competenţele profesionale, ştiinţifi ce, etice. 

Etape ale metodei: 

1. Prezentarea clară, precisă şi completă a cazului, în concordan-
ţă cu obiectivele propuse.

2. Clarifi carea eventualelor neînţelegeri în legătură cu acel caz.

3. Studiul individual al cazului.

4. Dezbaterea în grup a modurilor de soluţionare a cazului, ierar-
hizarea soluţiilor. 

5. Luarea deciziei în legătură cu soluţia cea mai potrivită şi for-
mularea concluziilor.
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6. Evaluarea modului de soluţionare a cazului şi evaluarea partici-
panţilor. 

Valoarea formativă: această metodă asigură realizarea contactului 
elevilor cu realităţile complexe, autentice dintr-un domeniu dat şi tes-
tarea gradului de operaţionalitate a cunoştinţelor însuşite şi a capaci-
tăţilor formate, în situaţii-limită.

• HĂRŢILE CONCEPTUALE

Demersul metodic: hărţile conceptuale reprezintă un mod diagra-
matic de expresie. 

În practica educaţională se pot utiliza următoarele tipuri de hărţi 
conceptuale:

a) Hărţi conceptuale tip „pânză de păianjen” 

Se plasează în centrul hărţii conceptul nodal (tema centrală), iar de 
la acesta, prin săgeţi, sunt marcate legăturile cu noţiunile secundare.
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b) Hartă conceptuală ierarhică 

Presupune reprezentarea grafi că a informaţiilor în funcţie de im-
portanţa acestora, stabilindu-se relaţii de supraordonare/subordona-
re şi coordonare. Se obţine o clasifi care a conceptelor, redată astfel:

c) Harta conceptuală lineară 

Specifi cul acestui tip de hartă rezidă în prezentarea lineară a infor-
maţiilor.

d) Sisteme de hărţi conceptuale 

Se diferenţiază de celelalte tipuri de hărţi conceptuale prin adău-
garea inputs şi outputs (intrări şi ieşiri).
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Realizarea unei hărţi conceptuale impune respectarea următoare-
lor etape: 

1. Elaborarea listei de concepte (idei) şi identifi carea exemplelor. 

2. Transcrierea fi ecărui concept/idee şi fi ecărui exemplu pe o foa-
ie de hârtie. 

3. Se plasează pe o coală de fl ip-chart mai întâi conceptele. 

4. Se marchează prin săgeţi/linii relaţiile stabilite între concepte/
idei. 

5. Se notează pe săgeţile/liniile de interconectare un cuvânt sau 
mai multe care explică relaţia dintre concepte. 

6. Se copiază harta conceptuală obţinută pe o foaie de hârtie.

Valoarea formativă: această metodă permite evaluarea nu atât a 
cunoştinţelor pe care le deţin elevii, ci, mult mai important, a relaţiilor 
pe care aceştia le stabilesc între diverse concepte, cunoştinţe inter-
nalizate în procesul învăţării, modul în care îşi construiesc structurile 
cognitive, asociind şi integrând cunoştinţele noi în experienţele cog-
nitive anterioare.
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Activităţi de învăţare:

1. Determinaţi avantajele şi dezavantajele metodelor tradiţionale 
de evaluare.

2. Identifi caţi noi orientări şi tendinţe ale procesului evaluativ la 
nivel preuniversitar în ceea ce priveşte metodele de evaluare.

3. Elaboraţi un chestionar oral pentru tema Metodele de evaluare.

4. Precizaţi metodele preferenţiale de evaluare ce pot fi  aplicate la 
tema „Metodele alternative de evaluare”. Argumentaţi opţiunea.

5. Prezentaţi structura şi criteriile/grila de evaluare a unui proiect 
la o temă la alegere.

6. Elaboraţi o listă de produse ale activităţii elevilor ce pot fi  inclu-
se într-un portofoliu la una dintre disciplinele școlare.

7. Evidenţiaţi avantajele și dezavantajele portofoliului digital 
comparativ cu cel clasic.

8. Elaboraţi demersul metodic de implementare a unei metode de 
evaluare la una dintre disciplinele școlare (subiectul la alegere).

9. Studiu de caz. Un profesor folosește des metodele netradiţiona-
le de evaluare, un alt profesor – pune accent pe metodele tra-
diţionale de evaluare. Rezultatele testării naţionale au fost mai 
mari la elevii clasei în care s-au aplicat metodele tradiţionale. 
Cum credeţi, care este cauza? Argumentaţi.
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Conţinuturi:

3.1. Instrumente de evaluare: defi niţii, caracteristici, tipologie
3.2. Referenţialul de evaluare a rezultatelor şcolare
3.3. Testul docimologic

3.3.1. Conceptul de test
3.3.2. Construirea şi administrarea testului
3.3.3. Matricea de specifi caţii
3.3.4. Tipologia itemilor în test
3.3.5. Grila de evaluare a testului

Finalităţi:

• să defi nească conceptele: instrument de evaluare, referenţial de 
evaluare, test docimologic, item, matrice de specifi caţii, grilă de 
evaluare;

• să identifi ce tipologia instrumentelor de evaluare;
• să specifi ce etapele de elaborare a testului docimologic ca instru-

ment de evaluare;
• să enumere cerinţele ce trebuie respectate în elaborarea diverse-

lor categorii de itemi;
• să descrie funcţiile testului docimologic;
• să explice specifi cul şi semnifi caţia itemilor obiectivi, semiobiec-

tivi, subiectivi;
• să coreleze tipurile de itemi pedagogici cu competenţele/subcom-

petenţele evaluate;
• să argumenteze necesitatea elaborării matricei de specifi caţii;
• să elaboreze matricea de specifi caţii pentru un test.

Cuvinte-cheie:

instrument de evaluare, grilă de evaluare, listă de control / verifi care, 
referenţial de evaluare, standarde de efi cienţă, item, item obiectiv, 
item semiobiectiv, item subiectiv, matrice de specifi caţii.

INSTRUMENTE DE EVALUAREIII
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3.1. Instrumente de evaluare: 

definiţii, caracteristici, tipologie

După cum am observat în capitolul anterior, paleta metodelor 
de evaluare este diversă şi destul de complexă. Practica pedago-
gică diversifi că, adaptează, integrează, completează şi transformă 
constant metodele de evaluare, îmbogăţind metodologia didactică 
şi ameliorând considerabil validitatea evaluării. Între practicile de 
predare-învăţare şi tehnicile de evaluare este o relaţie de interdepen-
denţă reciprocă.

Instrumentul de evaluare reprezintă un element constitutiv al meto-
dei, prin intermediul căruia elevul ia la cunoştinţă sarcina de evaluare. 
El este cel „care pune în valoare atât obiectivele de evaluare, cât şi 
demersul iniţiat pentru a atinge scopul propus”.

Instrumentul de evaluare este o probă, o grilă, un chestionar, un test 
de evaluare care „colectează” informaţii, „produce” dovezi semnifi ca-
tive despre aspectele sau rezultatele luate în considerare. Instrumen-
tul de evaluare se compune, de regula, din mai mulţi itemi. O probă de 
evaluare (un instrument) se poate compune dintr-un singur item (o 
singură întrebare, cerinţă, problemă etc., în deosebi atunci când răs-
punsul pe care trebuie să-l formuleze elevul este mai complex) sau din 
mai mulţi itemi [64]. 

Instrumentele de evaluare aplicate în învăţământul primar şi se-
cundar sunt: probe orale, probe scrise, lucrări practice, precum şi 
metode complementare utilizate în dependenţă de particularităţile 
psihopedagogice ale elevilor şi de specifi cul curriculumului discipli-
nar [67].
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Pentru ca rezultatele evaluării sa aibă o anumită semnifi caţie pentru 
elev, instrumentele de evaluare (probele) trebuie sa aibă anumite calităţi:

• Validitatea – calitatea de a măsura exact ceea ce este destinat 
să măsoare;

• Fidelitatea – calitatea de a da rezultate constante în cursul 
aplicării succesive;

• Obiectivitatea – gradul de concordanţă între aprecierile făcute 
de evaluatori independenţi;

• Aplicabilitatea – calitatea de a fi  administrat şi interpretat cu 
uşurinţă [73].

După cum am observat, arealul instrumentelor de evaluare este 
divers şi se clasifi că în dependenţă de diverse criterii. Profesorul Dan 
Potolea (2001) specifi că faptul că instrumentul cel mai adecvat este 
cel care permite dialogul cu elevul în timpul învăţării. În acest context, 
autorul propune următoarea clasifi care a instrumentelor de evaluare:

1. instrumente sau mijloace de culegere a informaţiilor;

2. instrumente de lucru sau de ajutor al elevului;

3. instrumente de comunicare socială a rezultatelor evaluării [64].

În continuare, vom caracteriza succint fi ecare dintre aceste instru-
mente.

1. Instrumentele de culegere a informaţiilor contribuie direct la produ-
cerea de informaţii pentru profesor, dar şi pentru elev. În această 
categorie intră:

• Instrumente administrate elevilor cotidian sau periodic: probele co-
tidiene, fi şele de muncă independentă, răspunsurile elevilor la 
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întrebările orale, tezele, lucrările de sinteză, produsele elevilor la 
lucrările practice, lucrări literare, rezolvări de probleme etc.;

• Instrumente pentru evaluarea produselor complexe ale elevilor: por-
tofoliul, proiectele, eseul, experimentul, posterul, fi lmul etc.;

• Instrumente de observare a diverselor variabile ale comportamen-
tului elevilor: grile, protocoale de observare, fi şe de observare la 
activităţile din clasă şi extracurriculare etc.

Grila de evaluare conţine o enumerare de criterii şi subcriterii în 
funcţie de care se realizează evaluarea activităţii elevului. Esenţa me-
todologiei de elaborare a grilelor de evaluare constă în determinarea 
criteriilor. Acest demers cere o anumită expertiză. Criteriile şi subcri-
teriile sunt grupate sau nu pe domenii şi sunt însoţite, fi ecare, de o 
scară de apreciere sau de judecată.

Scările descriptive de evaluare exprimă o entitate precisă care de-
scrie cât mai exact posibil gradul în care este realizat/ ar trebui să fi e 
realizat un criteriu în cazul unui produs al elevului. Apelarea la scări 
descriptive sau uniforme de evaluare este condiţionată de strategia 
de evaluare abordată. Astfel, recurgerea la scări descriptive este justi-
fi cată atât în evaluarea sumativă, care certifi că achiziţia de către elev 
a unei competenţe, cât şi în evaluarea formativă. 

În evaluarea sumativă, folosirea acestui tip de scară urmăreşte 
asigurarea unui grad ridicat de obiectivitate, mai ales dacă aceasta 
este realizată de mai mulţi evaluatori. În evaluarea formativă recursul 
la scara descriptivă îl ajută atât pe elev, cât şi pe profesor. În ceea 
ce-l priveşte pe elev, acesta devine capabil să-şi autoevalueze propria 
activitate.
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Tabel 3.1. Algoritm pentru elaborarea grilei de evaluare [16, p. 111]

Nr. 
d/o

Etape Sugestii

I. Proiectăm 
sarcina care va 
fi evaluată cu 
ajutorul grilei 
de evaluare

• Stabiliţi obiectivele și conţinutul tematic.
• Stabiliţi indicatorii care ar demonstra 

realizarea obiectivelor.
• Identificaţi oportunităţile de învăţare.
• Formulaţi sarcina de învăţare.

II. Identificăm 
criteriile în 
baza cărora 
vom evalua 
activitatea 
elevului

• Reflectaţi asupra următorului aspect: ce 
domeniu al performanţei vom evalua: 
cunoașterea conţinutului sau abilităţi 
de gândire de nivel superior; modul de 
prezentare sau reflecţiile personale etc. 

Notă. Pentru o grilă de evaluare este suficient să 
elaborăm 4-5 criterii.

III. Stabilim 
nivelurile de 
performanţă 
care vor fi 
evaluate

• Decideţi câte niveluri de performanţă va 
conţine grila.

• Realizaţi o ierarhizare a nivelurilor de 
performanţă.

Modele de ierarhizare:
Minim. Competent. Exemplar.
Insuficient. Suficient. Bine. Excelent.
• Atribuiţi nivelurilor de performanţă 

echivalenţi numerici (de exemplu: nota 9-10 
pentru nivelul exemplar; nota 7-8 – nivelul 
competent; nota 5-6 – nivelul minim).

IV. Stabilim 
descriptorii de 
performanţă 
pentru fiecare 
locaţie a grilei 
de evaluare

• Formulaţi descriptorii de performanţă într-un 
limbaj clar și accesibil pentru elevi.

• Descriptorii de performanţă trebuie să 
asigure o diferenţiere clară între nivelurile de 
performanţă.

• Descriptorii de performanţă trebuie să fie 
realizabili și posibil de măsurat.
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Lista de control / verifi care conţine o enumerare a elementelor 
factuale, a unor indici / indicatori a căror prezenţă sau absenţă se 
poate observa într-o situaţie educaţională dată. 

Acest instrument poate servi pentru a sublinia punctele „tari” şi 
punctele „slabe” ale unui rezultat al elevului. Se recomandă ca indica-
torii să fi e grupaţi pe teme sau domenii pentru a facilita observarea şi 
înţelegerea lor.

2. Instrumentele de lucru sau de ajutor al elevului, numite şi Instrumen-
te pentru ameliorarea învăţării, sunt concepute pentru a îndeplini 
funcţia esenţială de ajutor sau de sprijin în activitatea de învăţare 
a elevului. Documentul scris pe care-l primeşte elevul şi care se 
poate concretiza în ceea ce se numeşte „fi şe cu activităţi de învă-
ţare” trebuie să menţioneze: 

• competenţa sau subcompetenţa necesară pentru a depăşi un 
obstacol determinat; 

• sarcina concretă de efectuat / situaţia-problemă, a cărei rezol-
vare se presupune că va da ocazia elevului să-şi construiască 
competenţa vizată;

• condiţiile de realizare a sarcinii: timp alocat, documente şi ma-
teriale utilizabile, ajutor posibil etc.;

• criteriile de evaluare: „semnele” cu ajutorul cărora vom recu-
noaşte că sarcina este îndeplinită şi la ce nivel.

Instrumentele de ameliorare a învăţării se folosesc, în deosebi, în 
cazul elevilor cu difi cultăţi în învăţare, dar şi după evaluări reprezenta-
tive/ de sinteză, pentru a remedia lacunele. 
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3. Instrumente de comunicare socială a rezultatelor învăţării vizează 
comunicarea socială profesor – elev – părinte cu privire la proce-
sul învăţării şi la rezultatele acesteia. Este vorba de instrumente a 
căror funcţie principală este aceea de a-i oferi elevului informaţii în 
măsură să-l ajute la autoreglarea învăţării. Se asociază foarte bine 
cu „evaluarea formatoare”, a cărei ipoteză insistă pe ideea potrivit 
căreia elevul învaţă cu atât mai bine, cu cât devine mai autonom. 
Reprezentarea prealabilă a sarcinilor, a ceea ce se aşteaptă de la 
el şi însuşirea/ asumarea/conştientizarea criteriilor de realizare şi 
de reuşită sunt instrumentele şi, în acelaşi timp, garanţia sau mar-
ca dobândirii autonomiei. Această reprezentare prealabilă este 
denumită de M. Manolescu (2002) „harta de studiu a elevului” sau 
„baza de orientare” [44].

Se recomandă stabilirea consilierilor de tip „faţă-n faţă”, în care 
învăţătorii vor asigura principiul confi denţialităţii, vor discuta despre 
succesele elevilor, vor remarca reuşitele copiilor pe anumite segmen-
te, vor asculta părinţii despre modul în care copilul se încadrează în 
şcolaritate. De obicei se discută pe baza portofoliului individual al 
elevului, pe baza caietelor şi a notiţelor individuale ale profesorului, 
care se utilizează fără a face comparaţii între elevi. Astfel, învăţătorul 
împreună cu părintele va facilita învăţarea elevului, vor stabili sarcini 
comune pentru interesul copilului.

În situaţia în care consilierile individuale nu pot avea loc se pot 
utiliza şi alte instrumente: scrisorile către/pentru părinţi; „notiţe şi ob-
servaţii” trimise la domiciliu de către învăţător, carnetele de dialog, 
afi şierul pentru anunţuri etc. [25, p. 13].
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3.2. Referenţialul de evaluare 

a rezultatelor școlare

Odată cu demararea reformei curriculare, aspectul care s-a contu-
rat reieşind din perspectiva de organizare a evaluării în bază de com-
petenţă, a scos în evidenţă faptul că o evaluare în absenţa criteriilor 
de evaluare este difi cil de realizat, or, competenţa nu poate fi  evaluată 
în lipsa unui sistem de referinţă pe care se întemeiază anumite criterii 
de evaluare. 

Din dorinţa de a crește obiectivitatea și precizia evaluării, s-a pus 
problema structurării unor referenţialuri clare și unice în evaluare și 
notare. C. Cucoș (2008) menţionează că referenţialul evaluativ este 
constituit dintr-un sistem de referinţă ușor de circumscris în plan real 
la nivelul conduitelor expresive ale elevilor [27, p. 168].

În viziunea autoarei E. Voiculescu (2001), referenţialul de evaluare 
reprezintă un sistem structurat de criterii, de puncte de reper sau indi-
catori de bază căruia se circumscriu, în plan real, dimensiunile, compo-
nentele şi conţinutul unui anumit profi l de formulare, ale unui curricu-
lum, ale unui program de educaţie sau ale unei profesii [84, p. 131].

Referenţialul urmăreşte să scoată evaluarea de sub infl uenţa opi-
niilor subiective, pentru a o plasa în sfera unor competenţe şi rele-
vanţe sociale, este un instrument ce vizează un sistem de referinţă, 
în care rezultatele învăţării vor fi  aplicate şi în funcţie de evaluarea lor 
şi prin care se încearcă echivalarea evaluării interne (pedagogice) cu 
cea externă (socială) a procesului educaţional.

Referenţialele de evaluare pentru principalele discipline de învăţă-
mânt au fost introduse în scopul validării criteriale a capacităţilor pe 
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care elevii le dobândesc în procesul de învăţământ şi al standardizării 
criteriilor de evaluare în cadrul examenelor naţionale.

Referenţialele, care fundamentează un proiect pedagogic, se con-
struiesc piramidal, în următoarea ordine succesivă [84, p. 133-134]: 

• Referenţialul de activităţi;

• Referenţialul de competenţe;

• Referenţialul de formare.

Referenţialul de activităţi este bazat pe activităţile ce constituie 
o practicare, în condiţii reale, a achiziţiilor pe care programul şcolar 
intenţionează să le formeze la elevi şi include o listă de activităţi de-
scrise în forma în care ele urmează să fi e realizate practic.

Referenţialul de competenţe desemnează cunoştinţele, abilităţile 
şi atitudinile pe care elevul va trebui să fi e capabil a le realiza după 
parcurgerea curriculumului şcolar.

Referenţialul de formare reprezintă un program pedagogic concret 
prin care pot fi  dobândite competenţele anterior defi nite. 

Referenţialul urmăreşte, în primul rând, să scoată evaluarea de 
sub infl uenţa arbitrariului, a opiniilor subiective pentru a o plasa în 
sfera unor repere obiective şi relevante sub raport pedagogic şi social. 
Or, referenţialul de evaluare este o modalitate de evaluare care vine să 
armonizeze cât mai bine funcţiile şi proprietăţile evaluării, astfel încât 
evaluarea: 

• să fi e obiectivă, dar şi semnifi cativă, internă (pedagogică) şi 
externă (socială); 

• să îmbine evaluarea procesului cu evaluarea produsului; 
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• să asigure concordanţa între evaluarea pe baza obiectivelor 
interne şi evaluarea pe baza solicitărilor externe faţă de proce-
sul/sistemul educativ. 

Din perspectiva acestor concluzii, rezultă că construirea unui refe-
renţial de evaluare urmează demersul proiectării şi derulării procesului 
educaţional. Evaluarea, sub acest aspect, este o operaţie de compa-
rare a intrărilor cu ieşirile demersului didactic, prin prisma proceselor 
(conţinut, metode, mijloace), care au condus la produsele (capacităţi-
le, competenţele) curriculare formate. 

Referenţialul de evaluare a rezultatelor şcolare este elaborat în 
baza competenţelor specifi ce disciplinei şcolare. Astfel, orice discipli-
nă şcolară trebuie să aibă o fi nalitate socială, materializată prin activi-
tăţile pe care le condiţionează şi care generează necesitatea învăţării 
disciplinei respective [35, p. 63-71].

Referenţialul de evaluare, în primul rând, urmăreşte să scoată 
evaluarea de sub infl uenţa opiniilor subiective pentru a o plasa în 
sfera unor repere obiective; în al doilea rând, este un instrument real 
ce vizează un sistem de referinţă circumscris în rezultatele învăţării/ 
formării.

În raport cu referenţialul de evaluare, descriptorii de performanţă 
desemnează corespondenţele empirice ale capacităţilor şi compe-
tenţelor specifi ce, specifi cate prin referenţiale, având rolul de a indi-
ca modul concret în care o capacitate/competenţă se manifestă în 
activităţi reale şi anume în acele activităţi, care sunt condiţionate, 
implică sau constituie o practicare a capacităţilor şi competenţelor 
respective. 
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Astfel, referenţialul de evaluare include: 

• standardul de efi cienţă a învăţării;

• competenţa specifi că;

• produsele prin care se va realiza/măsura competenţa;

• criteriile de evaluare a produselor;

• indicatorii de competenţă;

• note şi descriptori.

Prin standarde de efi cienţă a învăţării se înţeleg obiective complexe, 
largi – obiective orientate spre ceea ce va şti, va şti să facă şi cum va 
fi  elevul la fi nalizarea şcolarizării sale [1].

Fără standarde bine elaborate e complicat de a măsura în mod 
efi cient calitatea sistemului de educaţie, de a monitoriza progresele 
şcolare şi sociale ale elevilor sau de a evalua reformele. Standardele 
nu au scopul de a penaliza sau pedepsi şcolile, profesorii, elevii sau 
alte părţi interesate care nu ating standardele, ci de a măsura şi în-
druma partea interesată, astfel încât ea să poată atinge standardele 
la un nivel minim. Măsurarea nivelului de atingere a fi ecărui standard 
la fi nele treptei de învăţământ se face în baza unor indicatori de per-
formanţă măsurabili, care includ acţiuni şi comportamente concrete şi 
observabile. Dacă un standard nu este atins, există o posibilitate de 
a evalua situaţia şi elabora modalităţi pentru părţile interesate de a 
atinge sau depăşi standardele în viitor.

Standardele sunt elaborate pentru fi ecare disciplină şcolară şi fi -
ecare dintre domeniile respective ale acestei discipline. Ele se aplică 
la toate treptele de învăţământ, de la şcoala primară până la liceu. 



Instrumente de evaluareIII

86

Standardele sunt aşteptări înalte şi nu cerinţe minime.

Conceptul de standard educaţional trebuie să fi e asociat direct 
cu cel de criteriu de calitate a sistemului de învăţământ. Îndeplinirea 
standardelor de efi cienţă a învăţării trebuie să fi e criteriul de bază în 
aprecierea performanţelor fi ecărei instituţii de învăţământ, clase şi a 
fi ecărui elev în parte [12, p. 94].

Standardul are statut de etalon pentru evaluarea nivelurilor de pre-
gătire ale elevilor şi de reper pentru conceptorii de curriculum şi auto-
rii de manuale, alte suporturi şi instrumente didactice.

În concluzie, demersul de construire a referenţialului de evaluare 
este similar celui de operaţionalizare prin concretizarea obiectivelor 
pedagogice. Din acest punct de vedere, operaţia de referenţializare 
a actului evaluativ nu ar trebui să fi e o problemă. Profesorul poate 
stabili indicatorii de performanţă care trebuie să apară într-un pro-
dus sau altul şi îşi poate construi propriul instrumentar de măsura-
re-apreciere care să-i servească drept referenţial pentru verifi carea 
corectă şi obiectivă a oricărui produs şcolar reprezentativ pentru o 
competenţă. La rândul său, elevul, având la îndemână un astfel de 
instrument de (auto)evaluare, prezentat de învăţător înaintea activi-
tăţii de evaluare, va fi  mai competent în realizarea produselor şcola-
re şi va deveni un mai bun producător de valori, pentru că va putea 
să înţeleagă mai bine sarcinile de lucru, adică ceea ce se aşteaptă 
de la el şi ce trebuie să facă, la modul concret, pentru a atinge un 
rezultat cât mai bun.
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3.3. Testul docimologic

3.3.1. Conceptul de test

Testul docimologic reprezintă un instrument de evaluare complex 
format dintr-un ansamblu de activităţi de învăţare (probe sau întrebări 
– numite itemi), ce permit măsurarea şi aprecierea nivelului de pre-
gătire a elevilor precum şi a nivelului de formare şi dezvoltare a unor 
capacităţi şi competenţe de diverse naturi.

Rezultatul testului docimologic pune în evidenţă progresul/regre-
sul înregistrat de elev într-o perioadă de timp, constituind şi un indi-
cator de efi cienţă a activităţii profesorului, deoarece oferă, pe baza 
unor măsurători şi aprecieri, informaţii pertinente cu privire la modul 
de realizare a obiectivelor didactice, la direcţiile de intervenţie de per-
spectivă a cadrelor didactice pentru ameliorarea şi/sau optimizarea 
demersurilor instructiv-educative [23]. 

În opinia autoarelor M. Bocoş şi D. Juncan (2008), evaluarea cu 
ajutorul testelor este o formă de evaluare scrisă modernă, datorită 
rapidităţii de aplicare, exactităţii şi preciziei de măsurare, care are un 
sistem de calităţii şi însuşiri: 

• reprezintă instrument complex, care, prin itemii pe care îi conţi-
ne, poate acoperi o arie mare de conţinuturi predate şi, în con-
secinţă, poate verifi ca atingerea unui număr mare de obiective 
ale actului didactic;

• oferă posibilitatea măsurării mai exacte, mai obiective a per-
formanţelor elevilor în comparaţie cu alte probe de evaluare;

• determină difi cultăţile şi insuccesele în învăţare; 
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• prezintă un sistem unic de raportare valorică; 

• realizează măsurarea nivelului de pregătire a elevilor în condiţii 
asemănătoare situaţiilor experimentale; 

• necesită exigenţe înalte de dimensionare şi aplicare; 

• necesită o înregistrare precisă şi obiectivă a comportamentu-
lui declanşat la subiect;

• implică îndeplinirea unor sarcini identice pentru toţi subiecţii 
examinaţi, în conformitate cu o strategie precisă; 

• permit standardizarea condiţiilor de examinare, a modalităţilor 
de notare, contribuind la obiectivitatea evaluării [10, p. 182].

Rezumând, testul docimologic se deosebeşte de alte metode de 
evaluare prin faptul că necesită o muncă minuţioasă de pregătire, iar 
secvenţele procedurale sunt stricte. După A. Stoica (2001), testele tre-
buie sa îndeplinească următoarele caracteristici/cerinţe: identitatea, 
validitatea, fi delitatea, standardizarea, etalonarea, consistenţa, omogeni-
tatea, sensibilitatea [73].

Identitatea unui test se referă la gradul în care acel test este în mod 
semnifi cativ diferit de alte teste, prin scopurile evaluative urmărite și 
prin tehnicile de evaluare valorifi cate.

Validitatea unui test se referă la capacitatea testului de a evalua 
tocmai variabila pe care își propune să o măsoare. Printre factorii care 
infl uenţează validitatea unui test, autorul menţionează: indicaţii necla-
re, nivelul de difi cultate necorespunzător al itemilor, itemi de calitate 
slabă, test prea scurt, administrarea şi corectarea necorespunzătoare 
a testului, caracteristicile grupului căruia i se administrează testul.
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Fidelitatea exprimă calitatea unui test de a produce rezultate con-
stante în cursul aplicării sale repetate. Printre factorii care infl uenţea-
ză fi delitatea se pot menţiona: lungimea testului (cu cât testul este 
mai lung, cu atât creşte fi delitatea sa); obiectivitatea testului (testul 
format din itemi obiectivi are o validitate mai mare); schema de notare 
(o schemă de notare ambiguă scade fi delitatea testului).

Obiectivitatea reprezintă gradul de concordanţă între aprecierile fă-
cute de către evaluatori independenţi în ceea ce priveşte un răspuns 
bun pentru fi ecare din itemii testului. Testele cu o foarte bună obiecti-
vitate sunt testele standardizate.

Aplicabilitatea reprezintă calitatea testului de a fi  administrat şi 
interpretat cu uşurinţă. Criteriile de selectare a unui test cu o bună 
aplicabilitate sunt: importanţa conţinutului pe care testul îl măsoară, 
concordanţa între formă şi conţinutul testului şi nivelul de vârstă a 
elevului, costul şi timpul necesar pentru administrarea testului, obiec-
tivitate şi notare în interpretarea rezultatelor.

Standardizarea este o condiţie indispensabilă pentru asigurarea 
caracterului riguros-ştiinţifi c al testului. Ea se referă la conţinut, condi-
ţiile de aplicare, la formularea răspunsurilor, la criteriile de apreciere a 
rezultatelor, respectiv la păstrarea identităţii sale în toate aplicaţiile în 
care este utilizat. În viziunea autoarelor M: Bocoş şi D. Juncan (2008), 
standardizarea unui test presupune construirea, aplicarea, interpreta-
rea sa riguroasă bazată pe norme şi criterii acceptate şi respectate de 
toţi: evaluatori, subiecţi etc. [10, p. 184].

Etalonarea unui test reprezintă operaţia statistică de stabilire a re-
laţiei dintre valorile testului, obţinute prin experimentare şi unităţile 
scării metrice adoptate.
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Consistenţa unui test este concentrarea potenţialului evaluativ, 
prin raportarea la numărul total de itemi. Este necesar ca fi ecare 
item să fi e gândit bine, astfel să deţină o greutate specifi că optim 
proiectată.

Omogenizarea unui test este conferită de fl uenţa şi coerenţa lui, de 
echivalenţa dintre diferitele părţi componente, din punct de vedere al 
structurii şi al conţinutului specifi c.

Sensibilitatea unui test este dată de forţa sa de discriminare cât 
mai fi nă de a sesiza diferenţele de achiziţii, de performanţe mici.

Testele, ca şi alte forme şi tehnici de evaluare, îndeplinesc mai 
multe funcţii, specifi cate de autorul I. Radu (2008):

• cunoaşterea nivelului de pregătire a subiecţilor testaţi;

• evaluarea efi cienţei predării şi a demersului educaţional în ge-
neral;

• diagnosticarea difi cultăţilor şi a insucceselor în învăţare;

• selecţionarea pentru a accede pe o treaptă superioară de învă-
ţământ sau în vederea angajării (certifi care) [66, p. 200].

Clasifi carea testelor

Literatura de specialitate atestă mai multe tipologii ale testelor, 
tipologii care se deosebesc una de alta prin criteriul ce stă la baza 
clasifi cării. Conform taxonomiei stabilite de I. Radu (2008), deosebim 
următoarele tipuri de teste:

1. Din punct de vedere a ceea ce se evaluează 

• psihologice, care oferă informaţii privind nivelul de dezvoltare 
a unor procese şi însuşiri psihice implicate în activitatea de 
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învăţare şi, în consecinţă, indică modul de tratare adecvată a 
elevilor, deci „ce poate învăţa”;

• de randament (docimologice), care verifi că gradul de realizare 
a obiectivelor vizate în activitatea desfăşurată, deci „ce a în-
văţat”; au caracter diagnostic, punând în evidenţă lacunele şi 
greşelile elevilor într-un domeniu învăţat.

2. Din punct de vedere al metodologiei elaborării 

• teste standardizate, proiectate pentru a fi  administrate, cotate şi 
interpretate în condiţii identice (standard). Ele permit compara-
rea rezultatelor între elevi şi grupuri, chiar dacă nu se aplică în 
acelaşi moment. Comparabilitatea este favorizată de existenţa 
unor norme de interpretare rezultată din aplicarea testului pe 
un eşantion reprezentativ;

• teste elaborate de profesor, a căror valoare metrologică este va-
labilă pentru situaţia (grupul) pentru care au fost elaborate; nu 
permit comparaţii între grupuri (clase) de elevi. 

3. După modul de manifestare a comportamentului cerut 

• orale;

• scrise;

• practice.

4. După momentul administrării instrumentului evaluativ 

• teste iniţiale, administrate la începutul unei etape de instru-
ire, sunt destinate să furnizeze profesorului informaţii pri-
vind nivelul cunoştinţelor şi al abilităţilor formate şi de care 
elevii au nevoie pentru a putea parcurge cu succes următoa-
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rea etapă de instruire. Îndeplinesc o funcţie diagnostică şi 
prognostică;

• teste de progres, se administrează pe parcursul instruirii, în mo-
mentele în care profesorul apreciază că este oportună aplica-
rea lor, permiţând evaluarea şi reglarea acestui proces;

• teste fi nale, se administrează la sfârşitul unei unităţi mai mari 
de instruire. Din necesitate, verifi că numai un eşantion repre-
zentativ de conţinuturi şi obiective ale materiei parcurse [66, p. 
201-202].

În literatura de specialitate, pe lângă noţiunea de „test”, se operea-
ză cu noţiunile „pretest”, „retest” şi „posttest”.

• pretest – probă, de obicei cu scop formativ, care reglează pro-
cesul de predare-învăţare, motivează subiecţii;

• posttest – activităţile de recuperare, fragmentul de test pe baza 
căruia se vor intensifi ca anumite capacităţi;

• retest – testul propriu-zis „clonat„ (este cu titlu de excepţie). 

În concluzie, utilizarea unui sau altui tip de test depinde, în cea mai 
mare măsură, de fi nalităţile evaluării. 

3.3.2. Construirea şi administrarea testului

În continuare, menţionăm că proiectarea unui test se realizează 
conform următoarelor etape, după A. Stoica (2001), refl ectate de noi 
în fi gura ce urmează:
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Determinarea tipului de test

Proiectarea matricei de specificaţii

Construirea itemilor

Elaborarea schemei de notare

Administrarea testului

Corectarea și analiza rezultatelor

Definirea obiectivelor de evaluare

Figura 3.1. Etapele de proiectare a testului [75, p. 54-55]

Etapele enumerate ne permit să răspundem la următoarele întrebări:

− Pentru cine proiectez testul şi cu ce scop?

− Ce obiective şi ce conţinuturi va acoperi testul?

− Ce fel de itemi trebuie să elaborez în aşa fel, încât testul să 
măsoare în mod valid achiziţiile studenţilor?

− Câţi itemi va avea testul şi cât va dura?

− Câţi itemi din fi ecare tip trebuie să proiectez?

− Cum vor fi  notaţi itemii testului?
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Pentru început, importantă este determinarea tipului de test. În 
funcţie de momentul realizării, precum şi în funcţie de scopul urmărit, 
testele pot fi  aplicate în cadrul evaluărilor iniţiale, continue / formative 
şi evaluărilor fi nale / sumative. Informaţiile obţinute în urma realizării 
unei evaluări iniţiale sprijină planifi carea activităţilor viitoare ale în-
văţătorului din perspectiva adecvării acestora la posibilităţile elevilor 
sau a iniţierii, dacă este cazul, a unor programe de recuperare. 

Testele de evaluare aplicate în cadrul evaluărilor formative se re-
alizează pentru verifi carea sistematică a competenţelor formate / 
dezvoltate la elevi. Din acest motiv, efectele ameliorative ale testului 
asupra activităţii didactice sunt considerabile, oferind posibilitatea de 
raportare la fi nalităţile curriculare şi de evidenţiere a progresului înre-
gistrat. În cazul evaluării formative, feed-back-ul obţinut este imediat, 
util şi efi cient, ajutând atât elevul, cât şi profesorul să-şi adapteze ac-
tivitatea ulterioară la specifi cul situaţiei de învăţare. 

Testele de evaluare aplicate în cadrul evaluărilor fi nale oferă in-
formaţii utile asupra nivelului de performanţă al elevilor în raport cu 
gradul de formare/dezvoltare a competenţelor. Evaluarea sumativă se 
concentrează mai ales asupra elementelor de permanenţă ale aplică-
rii unor cunoştinţe de bază, ale demonstrării unor abilităţi importante 
dobândite de elevi într-o perioadă mai mare de instruire. Caracterul 
ameliorativ al evaluării sumative este relativ redus, efectele resimţin-
du-se după o perioadă mai îndelungată, de regulă, pentru seriile viitoa-
re de elevi.

După stabilirea tipului de test, vom parcurge obligatoriu celelalte 
etape (proiectarea matricei de specifi caţii, defi nirea obiectivelor de 
evaluare, construirea itemilor, elaborarea schemei de notare), apoi 
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vom administra testul, iar la fi nal – vom corecta şi analiza rezultatele. 
Etapa de proiectare a matricei de specifi caţii şi etapa de construire 
a itemilor necesită respectarea cerinţelor obligatorii faţă de acestea, 
motiv din care vor fi  descrise detaliat în continuare.

Menţionăm că şi etapa de administrare a testului reclamă respec-
tarea cerinţelor: 

• familiarizarea elevilor cu ideea de testare şi cu diferitele moda-
lităţi de utilizare a testelor de evaluare; 

• calcularea duratei de desfăşurare a unui test astfel încât apro-
ximativ 80% din cei testaţi să poată rezolva integral testul;

• asigurarea unor condiţii identice de aplicare a testului pentru 
toţi elevii (condiţii ergonomice minime); 

• multiplicarea testului în condiţii de păstrare a secretului asu-
pra itemilor formulaţi în cazul în care nu se folosesc teste deja 
standardizate.

Elaborarea testului docimologic de către cadrul didactic este un 
proces complex, în care fi ecare etapă are valoarea şi ponderea sa şi 
necesită o atenţie deosebită. 

3.3.3. Matricea de specifi caţii

Efi cienţa unui test depinde de corectitudinea elaborării lui în ba-
zaanumitor repere teoretico-metodologice, menţionate la pedagogii 
A. Stoica și S. Mustaţă (1997) [74, p.60-64.]. Odată cu tipul de test 
determinat, de exemplu formativ sau sumativ, avem nevoie de un pro-
cedeu care să ne dea certitudinea că testul măsoară aspectele critice 
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ale competenţei / competenţelor şi are o bună validitate de conţinut. 
În acest scop, specialiștii în domeniu recomandă construirea matricei 
de specifi caţii pentru testul respectiv.

În funcţie de fi nalităţile testului și de tipul de test, deosebim matri-
cea de specifi caţii generală și matricea de specifi caţii detaliată.

Matricea de specifi caţii generală este utilă în proiectarea testelor 
sumative care vizează domenii istorice/ conţinuturi largi şi compe-
tenţe cu nivele de complexitate ridicate. Ele specifi că unităţi mari de 
conţinut şi nivele taxonomice generale. 

O matrice generală se obţine prin următoarele căi:

• împărţirea conţinuturilor în subconţinuturi;

• împărţirea domeniilor în subdomenii.

Matricea de specifi caţii detaliată este recomandată în cazul teste-
lor sumative care vizează conţinuturi mai restrânse (evaluare la fi nalul 
unei unităţi de învăţare, la fi nalul unui semestru etc.) şi chiar în cazul 
testelor formative (care pot viza conţinutul unei singure lecţii şi, în 
mod evident, nu pot ţinti decât anumite nivele taxonomice). Ea poate 
detalia fi e conţinuturile care vor fi  acoperite prin test, fi e competen-
ţele, fi e pot include informaţii amănunţite despre ambele dimensiuni 
[75, p. 56].

Cum construim şi cum completăm o matrice? Pornind de la defi ni-
ţie, matricea de specifi caţii determină corelaţia dintre nivelurile cogni-
tive, specifi cate în itemii testului, şi ponderea elementelor de conţinut. 
Astfel, în coloane sunt specifi cate nivelurile cognitive (nivelurile cog-
nitive refl ectă tipurile de comportamente), iar pe rânduri sunt enume-
rate elementele de conţinut care vor fi  testate. 
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Sintetizând recomandările propuse de specialiştii în domeniul do-
cimologiei, am determinat următoarele etape în elaborarea matricei 
de specifi caţii:

1. construirea tabelul matricei de specifi caţii – pe liniile matricei sunt 
precizate conţinuturile abordate, iar coloanele conţin nivelurile 
cognitive corespunzătoare competenţelor de evaluat (de exemplu: 
achiziţia informaţiei, înţelegere, aplicare, analiză, cf. B.S. Bloom);

2. stabilirea ponderii totale (%) a fi ecărui domeniu cognitiv ce va fi  
evaluat din 100%;

3. stabilirea elementelor de conţinut ce vor fi  testate prin împărţirea 
întregului conţinut în unităţi logice de conţinut (subconţinuturi);

4. identifi carea nr. de ore realizat pentru fi ecare unitate de conţinut; în 
cazul când se elaborează matricea de specifi caţii pentru un test la o 
singură temă, timpul total utilizat va fi  repartizat în secvenţe de timp; 

5. calcularea ponderii totale (%) a fi ecărei unităţi de conţinut prin 
aplicarea formulei:

nr. de ore pentru 1 unitate de conţinut x 100% : nr. total de ore = 
% total pentru 1 unitate de conţinut (ex.2 x 100% : 10 = 20%);

6. distribuirea corectă a ponderii (%) a fi ecărui conţinut în raport cu 
fi ecare domeniu cognitiv (pentru fi ecare rubrică a matricei) prin 
aplicarea formulei:

ponderea totală (%) a domeniului cognitiv x ponderea totală (%) 
a unităţii de conţinut : 100% = ponderea totală (%) a conţinutului 

pentru rubrica matricei (ex. 20% x 20% : 100% = 4%);

7. calcularea nr. de itemi pentru fi ecare unitate de conţinut în raport 
cu fi ecare domeniu cognitiv (pentru fi ecare pătrat din matrice) prin 
aplicarea formulei:
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nr. total de itemi x ponderea totală (%) a unităţii de conţinut 

pentru 1 domeniu : 100 % = nr .de itemi pentru fi ecare pătrat 

(ex. 12 itemi x 4 % : 100 % = 0,48 itemi); 

Menţionăm că testul trebuie să aibă minimum atâţia itemi câte 
pătrăţele sunt în matrice.

8. repartizarea itemilor pentru fi ecare pătrat din matrice prin rotungi-
re până la numere întregi.

În continuare, prezentăm un model de matrice de specifi caţii pen-
tru un test ce va conţine 12 itemi de evaluare.

Tabel 3.2. Exemplu de matrice de specifi caţii

Domenii cognitive
Subcompetenţe/ 

conţinuturi

Cunoaștere 
și înţelegere

Aplicare și 
interpretare

Sinteză și 
evaluare

Total

Subcompetenţa/
Elemente de conţinut 1

2 ore

4 %
0,48

0

4,8 %
0,58

1

11,2 %
1,34

1

20%
2,4
2

Subcompetenţa/
Elemente de conţinut 2

1 oră

2 %
0,24

0

2,4 %
0,29

0

5,6 %
0,67

1

10%
1,2
1

Subcompetenţa/
Elemente de conţinut 3

3 ore

6 %
0,72

1

7,2 %
0,86

1

16,8 %
2,02

2

30%
3,6
4

Subcompetenţa/
Elemente de conţinut 4

4 ore

8 %
0,96

1

9,6 %
1,15

1

22,4 %
2,69

3

40%
4,8
5

Total
10 ore

20 %
2,4
2

24 %
2,88

3

56 %
6,72

7

100 %
12
12
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Cele relatate confi rmă faptul că matricea de specifi caţii serveş-
te drept reper în elaborarea obiectivelor de evaluare. La formularea 
obiectivelor de evaluare se va ţine cont de următoarele aspecte: 

• obiectivele de evaluare se formulează în funcţie de fi nalităţile 
curriculare;

• structura unui obiectiv de evaluare este similară unui obiectiv 
operaţional.

Din cele relatate este evident faptul că un singur instrument de 
evaluare nu poate măsura totul. Prin includerea obiectivelor de evalu-
are, vom clarifi ca ce și cât anume poate măsura testul proiectat.

Respectarea etapelor menţionate anterior va asigura efi cienţa 
evaluării, inclusiv, respectarea cerinţelor faţă de test: identitatea, validi-
tatea, fi delitatea, standardizarea, etalonarea, consistenţa, omogenitatea, 
sensibilitatea. 

3.3.4. Tipologia itemilor în test

În demersul de proiectare a oricărei probe de evaluare, etapa ime-
diat următoare defi nitivării matricei de specifi caţii o constituie con-
struirea / elaborarea itemilor, elemente componente de evaluare, pe 
baza obiectivelor de evaluare clar formulate.

Din perspectiva evaluării şcolare prin teste docimologice, itemul 
poate fi  defi nit ca unitate de măsurare care include un stimul şi o formă 
prescriptivă de răspuns. Itemii trebuie să respecte aceleaşi exigenţe 
de proiectare, administrare şi scorare, indiferent de natura testului în 
care sunt incluşi. Din aceste considerente, vom opera cu următoarea 
defi niţie de lucru a itemului:
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Item = Întrebare + Formatul 
acesteia + Răspunsul 

așteptat

Pentru proiectarea itemilor şi utilizarea lor concretă, fi ecare dintre 
aceste elemente este important şi strict necesar. De asemenea, aces-
te elemente se afl ă în legătură de interdependenţă. Succesul actului 
evaluativ poate fi  asigurat doar prin utilizarea acelor tipuri de itemi 
care, prin calităţile lor, satisfac cel mai bine contextul concret. 

Criteriile de clasifi care a itemilor sunt multiple, clasifi cări ce derivă 
din aplicarea acestor criterii. Unul dintre cele mai larg utilizate este 
criteriul obiectivităţii în corectare şi notare. În tabelul ce urmează este 
stipulată tipologia itemilor, conform criteriului nominalizat. 

Tabel 3.3. Tipologia itemilor [75, p. 66]

Categorii
Itemi 

obiectivi
Itemi 

semiobiectivi

Itemi subiectivi
(cu răspuns 

deschis)
Tipuri 

de itemi
• Itemi cu alegere 

duală
• Itemi cu alegere 

multiplă
• Itemi de tip pereche 

(de asociere)

• Itemi cu 
răspuns scurt și 
de completare

• Itemi de tip 
întrebări 
structurate

• Itemi de tip 
rezolvare de 
probleme

• Itemi de tip 
eseu

În continuare, vom analiza fi ecare tip de itemi.

1. ITEMII OBIECTIVI solicită selectarea răspunsului / răspunsurilor 
corecte dintr-o serie de variante existente oferite.
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1.1. Itemii cu alegere duală solicită selectarea unui răspuns co-
rect din două răspunsuri posibile oferite.

Caracteristici generale:

• se pot utiliza pentru evaluarea unei game largi de obiective;

• pot avea formate diferite, dar care funcţionează după acelaşi 
principiu: adevărat / fals, corect / greşit, da / nu, acord / deza-
cord etc.;

• pot fi  testate mai multe întrebări într-un interval scurt de timp;

• necesită puţin timp pentru răspuns;

• ocupă puţin spaţiu pe textul testului;

• asigură fi delitate mare;

• micşorează riscul subiectivismului în evaluare;

• există şanse ca elevul să ofere răspuns corect prin ghicirea 
acestuia.

Reguli de proiectare:

• operarea strictă cu fapte, situaţii, având doar un singur răspuns 
corect din cele două;

• testarea unui singur element de conţinut;

• utilizarea propoziţiilor scurte, clare, fără ambiguităţi;

• se solicită, pe cât e posibil, utilizarea enunţurilor afi rmative.

Exemplu:

Citeşte afi rmaţiile de mai jos şi pune A (adevărat) sau F (fals) la înce-
putul lor după cum tu le consideri adevărate sau false:

Autorul poeziei „Iarna pe uliţă” este Tudor Arghezi. 



Instrumente de evaluareIII

102

Lizuca şi Patrocle sunt personaje din „Dumbrava minunată” de Mi-
hail Sadoveanu.

Mihai Eminescu este autorul poeziei „Somnoroase păsărele”. 

1.2. Itemii cu alegere multiplă solicită alegerea răspunsului corect 
dintr-un număr de variante construite deja. Sunt construiţi din 
2 elemente: premisa – partea introductivă, în care este formu-
lată sarcina; distractorii – o serie de alternative dintre care un 
răspuns este corect.

Caracteristici generale:

• permit obţinerea răspunsurilor într-un interval mic de timp;

• acoperă o arie largă de conţinuturi;

• sunt uşor de corectat;

• asigură o fi delitate ridicată;

• sunt fl exibili;

• pot fi  însoţiţi de material narativ, grafi c, cartografi c etc.;

• permit înregistrarea electronică a rezultatelor;

• rezultatele pot fi  infl uenţate de ghicirea răspunsurilor;

• necesită un timp lung de proiectare;

• utilizarea sarcinilor cu mai mult de un răspuns corect face co-
rectura mai difi cilă şi reduce obiectivitatea în notare.

Reguli de proiectare: 

• formularea în conformitate cu obiectivele de evaluare;

• evitarea utilizării termenilor de ambuguitate;

• se recomandă utilizarea unui singur verb în premisă;
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• distractorii să fi e independenţi, plauzibili, să nu conţină indicii 
pentru alegerea răspunsului corect;

• să fi e construiţi în baza unor greşeli tipice ale subiecţilor;

• se recomandă evitarea sintagmelor „toate cele de mai sus”, „ni-
ciuna dintre cele de mai sus” în scrierea variantelor de răspuns;

• ordinea plasării răspunsurilor corecte trebuie să fi e aleatoare.

Exemplu:

Încercuieşte litera din dreptul răspunsului corect:

În grădină omul cultivă: 

a. plante ornamentale;

b. pomi fructiferi;

c. legume şi zarzavaturi.

Condiţiile din grădină asigură mediul de viaţă pentru:

a. urşi, lupi, vulpi;

b. fl uturi, albine, furnici;

c. cârtiţe, arici.

1.3. Itemii de tip pereche (de asociere) solicită elevului să stabi-
lească corespondenţa între două seturi de concepte, date, 
informaţii etc., plasate de regulă în două coloane diferite: o 
primă coloană este destinată premiselor sau stimulilor, iar în 
a doua coloană sunt incluse răspunsurile. 

Caracteristici generale:

• premisele şi răspunsurile pot fi  perechi de evenimente şi date, 
termeni şi defi niţii, reguli şi exemple, simboluri şi concepte, au-
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tori şi titluri de cărţi, plante, animale şi clasifi cări, principii şi apli-
caţii, cauze şi efecte, afi rmaţii teoretice şi experimente etc.;

• permit măsurarea relaţiilor dintre diferite tipuri de informaţii;

• este difi cil de evaluat abilităţi de nivel înalt şi obiective complexe.

Reguli de proiectare:

• necesită instrucţiuni clare referitoare atât la premise, cât şi la 
răspunsuri;

• setul de premise, respectiv de răspunsuri, trebuie să fi e omo-
gene;

• numărul premiselor trebuie să fi e mai mic decât cel al răspunsu-
rilor pentru a evita corespondenţa directă între cele două seturi;

• răspunsurile trebuie să fi e relativ scurte, ordonate logic;

• este solicitată existenţa mai multor răspunsuri plauzibile pen-
tru fi ecare premisă, pentru a evita ghicirea răspunsului corect.

Exemplu:

Uneşte fi ecare cuvânt din coloana A cu unul cu sens opus din coloana B: 
A

Mare
Lent
Bun
Urât
Înalt

B
Mic

Scund
Frumos

Rău
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2. ITEMII SEMIOBIECTIVI solicită din partea elevului „producerea” 
unui răspuns, de regulă scurt, care va permite din partea evalua-
torului formularea unei judecăţi de valoare privind corectitudinea 
răspunsului oferit de subiect.

2.1. Itemii tip răspuns scurt şi de completare solicită producerea 
unui răspuns limitat ca spaţiu, formă şi conţinut.

Caracteristici generale:

• libertatea persoanei evaluate de a organiza informaţia primită 
şi de a oferi răspunsul în forma dorită este foarte redusă;

• este necesară demonstrarea abilităţii de a elabora şi structura 
cel mai potrivit şi mai scurt răspuns;

• oferă posibilitatea de a evalua mai mult decât simpla recu-
noaştere şi rememorare;

• solicită un anumit grad de coerenţă în elaborarea răspunsului;

• permit evaluarea unei game largi de cunoştinţe, capacităţi şi 
abilităţi;

• pot acoperi o gamă largă de conţinut;

• au un grad ridicat de obiectivitate;

• permit existenţa unor variante de răspunsuri corecte, necesi-
tând precizări clare în schema de corectare;

• nu există riscul ghicirii răspunsului corect.

Reguli de proiectare:

• este necesară precizarea tipului de răspuns aşteptat şi gradul 
de precizie al acestuia;

• se solicită claritate în formularea întrebărilor;
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• evitarea excesului de spaţii libere pentru evitarea pierderii sen-
sului enunţului oferit spre analiză şi completare;

• necesită timp pentru verifi care;

• spaţiile libere de dimensiuni variate pot sugera, prin lungimea 
lor, răspunsul aşteptat;

• formularea poate fi  pe baza unui material grafi c sau cartografi c.

Exemple:

Scrie denumirile fi gurilor şi ale corpurilor geometrice de mai jos:

 

 

 

2.2. Itemii de tip întrebări structurate presupun sarcini formate din 
mai multe subîntrebări, de tip obiectiv şi semiobiectiv, legate 
între ele printr-un element comun. 

Caracteristici generale:

• acoperă spaţiul liber afl at între tehnicile de evaluare cu răs-
puns liber şi cele cu răspuns limitat impuse de itemi obiectivi;

• oferă persoanei evaluate ghidare în elaborarea răspunsului, re-
spectiv, un cadru în care îşi realizează demersul;

• stimulează producerea unui răspuns care se poate înscrie în 
categorii vizând alte rezultate ale învăţării decât reproducerea 
sau aplicarea;
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• permit transformarea unui item de tip eseu într-o suită de itemi 
obiectivi sau semiobiectivi, având ca principal efect creşterea 
fi delităţii în marcare;

• permite evaluarea unei game largi de conţinuturi;

• permite construirea progresivă a unei difi cultăţi şi complexităţi 
dorite;

• asigură evaluarea profundă a conţinutului;

• stimulează evaluarea capacităţilor creative, inclusiv a originali-
tăţii;

• necesită efort şi timp mai mare pentru elaborare.

Reguli de proiectare:

•  în elaborarea întrebărilor structurate se porneşte de la un ma-
terial stimul, urmat de un set de sub-întrebări;

• sub-întrebările vor fi  cu răspuns deschis, dar solicitând produ-
cerea unui răspuns relativ scurt;

• gradul de difi cultate a sub-întrebărilor va creşte progresiv spre 
sfârşitul itemului;

• fi ecare sub-întrebare poate fi  independentă sau dependentă de 
răspunsul la precedenta;

• sunt necesare indicaţii clare în schema de corectare pentru a 
evita dubla depunctare pentru o singură greşeală;

• spaţiul liber oferit pe foaia de răspuns trebuie să fi e în concor-
danţă cu lungimea reală a răspunsului aşteptat;

• sub-întrebările trebuie să fi e în corelaţie cu materialele-stimul 
utilizate. 
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Exemplu:

Temperamentul este latura dinamico-energetică a personalităţii.

1. Afi rmaţia de mai sus este adevărată sau falsă?

2. Care sunt principale tipuri temperamentale? 

3. Precizează după ce criteriu ai făcut această clasifi care?

4. Enumeră patru nume de specialişti care au încercat să explice 
ce este temperamentul.

5. Tu cărui tip temperamental crezi că aparţii?

6. Autocaracterizează-te din punct de vedere temperamental.

3. ITEMII SUBIECTIVI (cu răspuns deschis) solicită din partea subiec-
tului evaluat un răspuns care este foarte puţin sau deloc orientat 
în elaborarea sa prin structura sarcinii. Respondentul va decide 
singur care vor fi  elementele pe care le va include în răspuns şi ce 
lungime va avea acest răspuns.

3.1. Itemi de tip rezolvare de probleme presupun un tip de sarcină 
care nu dispune de o soluţie predeterminată. 

Pentru identifi carea unor soluţii, subiectul va parcurge anumite 
etape:

− identifi carea problemei;

− analiza şi selectarea datelor de bază (relevante);

− formularea şi validarea unor ipoteze;

− identifi carea metodei de rezolvare;

− propunerea unei soluţii;
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− evaluarea soluţiei;

− formularea concluziei asupra rezolvării realizate.

Aceste etape de soluţionare a situaţiilor-problemă nu pot fi 
strict parcurse în toate ipostazele de prezentare a acestei catego-
rii de itemi, constituind doar o etapizare orientativă a procesului 
rezolutiv. Situaţiile problemă pot fi simple, „închise”, atunci când 
elevului îi sunt puse la dispoziţie toate datele necesare rezolvării, 
scopul este precizat clar, iar succesiunea cerinţelor sugerează şi 
etapele de rezolvare; şi situaţii-problemă „deschise”, atunci când 
elevul dispune doar de datele cele mai importante, procesul de re-
zolvare este doar sugerat, iar demersul propriu-zis trebuie ales de 
către cel examinat.

Caracteristici generale:

• stimulează gândirea creativă;

• sprijină transferul în interiorul unui domeniu sau al mai multor 
domenii;

• permit utilizarea unor materiale-suport variate, cu o puternică 
refl ectare în viaţa cotidiană;

• permit selectarea unei metode de rezolvare din mai multe posi-
bile;

• se pot estima şi analiza posibile erori;

• solicită atenţie în proiectare şi un timp relativ lung pentru co-
rectare şi notare.

Reguli de proiectare:

• evaluatorul va estima şi va analiza posibile erori;
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• se solicită evitarea transformării rezolvării de probleme în de-
monstrarea unei rutine de rezolvare;

• sarcinile trebuie să fi e diversifi cate;

• formularea cerinţelor trebuie să fi e în perfectă concordanţă cu 
obiectivul de evaluare şi cu tipul de situaţie-problemă ales.

3.2. Itemii de tip eseu presupun elaborarea de către elev a unor 
răspunsuri complexe, acesta având sufi cientă libertate în ja-
lonarea liniilor de explicare, argumentare etc., având avantajul 
de a surprinde comportamente plasabile la nivele taxonomice 
înalte. 

Itemii de tip eseu structurat includ în enunţul lor cerinţe, repere ex-
plicite care să orienteze elevul într-o anumită manieră în organizarea, 
argumentarea ideilor expuse. Acest tip de itemi trebuie întotdeauna 
completat cu o schemă de corectare şi de notare care să indice punc-
tajele aferente elementelor de reper, care să fi e aduse la cunoştinţă 
elevului într-o formă sau alta.

Itemii de tip eseu liber prezintă un enunţ, fără a include precizări 
explicite cu privire la maniera de organizare a răspunsului şi fără a 
aduce precizări cu privire la evaluarea analitică a acestuia. 

Caracteristici generale:

• eseurile pot acoperi o gamă largă de obiective;

• timpul necesar pentru producerea răspunsurilor este relativ mare;

• pot acoperi o arie mică de conţinuturi într-un interval de testare;

• timpul necesar pentru proiectarea acestui tip de itemi este mic, 
însă creşte semnifi cativ timpul corectării şi notării;
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• creşte subiectivismul în notare;

• scade fi delitatea.

Reguli de proiectare:

• se solicită selectarea modalităţii optime de corectare;

• grila / schema de corectare trebuie elaborată foarte minuţios, 
ţinând cont de majoritatea criteriilor de elaborare a acesteia.

La elaborarea itemilor pentru test se ţine cont de tipurile de itemi, 
de recomandările pentru elaborarea fi ecărui tip de item şi de corelaţia 
itemilor cu nivelurile cognitive din matrice.

Tabel 3.4. Corelaţia niveluri cognitive – tipuri de itemi

Niveluri cognitive Tipuri de itemi

Cunoaștere și 
înţelegere / savoir

1. Itemi obiectivi
1.1. Itemi cu alegere duală
1.2. Itemi cu alegere multiplă
1.3. Itemi de tip pereche
2. Itemi semiobiectivi
2.1. Itemi cu răspuns scurt

Aplicare, analiză, 
sinteză / savoir faire

2. Itemi semiobiectivi
2.2. Întrebări structurate
3. Itemi cu răspuns deschis
3.2. Eseu structurat
3.3. Eseu nestructurat (comparare, relaţie cauză 
– efect, generalizare, creaţie, aplicare, sinteză)

Evaluare (rezolvare 
de probleme) /

savoir vivre

3. Itemi cu răspuns deschis 
3.1. Itemi de tip rezolvare de probleme 
3.2. Eseu structurat 
3.3. Eseu nestructurat (justificare, evaluare)
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Construirea itemilor testului docimologic este deosebit de impor-
tantă, impunând respectarea unor criterii ştiinţifi ce riguroase. Pentru 
aceasta facem următoarele precizări, care vizează atât elaborarea ite-
milor, cât şi construirea testului [44, 63, 66]:

• fi ecare item este o entitate de sine stătătoare, care presupune 
existenţa cel puţin a unui obiectiv didactic vizat;

• itemii se formulează prin raportare la prevederile obiectivelor 
şi la conţinuturile de învăţat astfel încât să permită aprecierea 
capacităţilor de prelucrare a informaţiilor şi de aplicare în con-
diţii variate a deprinderilor intelectuale formate;

• un item bine redactat utilizează cuvinte sau expresii care sunt 
specifi ce nivelului de dezvoltare a elevului, într-o redactare/
prezentare succintă şi sugestivă; 

• itemul trebuie redactat în aşa fel, încât un elev bine pregătit să 
identifi ce răspunsul corect în timp util şi prompt;

• la formularea itemilor trebuie evitate expresiile neclare sau am-
bigue care-l pun în difi cultate inutilă pe elev, reducându-i capa-
citatea de a se concentra asupra întrebării;

• nu se recomandă formularea itemilor la forma negativă/printr-o 
negaţie;

• în redactarea variantelor de răspuns se vor evita repetările inu-
tile, care măresc timpul destinat citirii lor;

• variantele de răspuns incorecte trebuie astfel concepute, încât 
elevii să fi e nevoiţi să apeleze la ceea ce au învăţat pentru a 



Instrumente de evaluare III

113

găsi răspunsul corect (în loc să apeleze la deducţii logice, sim-
pliste sau să ghicească răspunsul);

• numărul itemilor dintr-un test se stabileşte în funcţie de com-
plexitatea obiectivelor didactice şi a conţinuturilor de învăţat 
corespunzătoare, precum şi de difi cultatea şi diversitatea ite-
milor;

• în practica didactică se stabilesc, pentru fi ecare obiectiv în par-
te, mai mulţi itemi (în funcţie de exigenţele cadrului didactic);

• itemii, deşi au o relativă independenţă, trebuie să-şi subordone-
ze funcţionalitatea obiectivelor probei;

• tipurile de itemi sunt într-o relaţie de complementaritate şi, ca 
atare, într-o probă de evaluare, ei vor intra într-un relativ echi-
libru, în funcţie de obiectivele vizate; aceasta înseamnă că un 
anumit tip de itemi nu se pot substitui celorlalţi, ci se adaugă 
lor, constituind alternative;

• în proba de evaluare, itemii să se distribuie raţional sub rapor-
tul gradului de difi cultate;

• organizarea internă a itemilor va trebui să ţină cont şi de curba 
efortului, de vârsta educaţilor, de specifi cul disciplinei etc.

3.3.5. Grila de evaluare a testului

Procesul de proiectare a testului se încheie cu elaborarea sche-
mei/grilei de notare, pe baza căreia vor fi  corectate şi notate testele 
elevilor. Grila de notare asigură fi delitatea testului şi are un grad înalt 
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de obiectivitate şi aplicabilitate, menite să reducă la minim diferenţele 
de notare dintre corectori. Realizarea acestora se constituie într-o eta-
pă laborioasă şi difi cilă, datorită complexităţii obiectivelor evaluării şi 
a varietăţii probelor şi itemilor de evaluare [53, p. 157].

Elaborarea schemei/ grilei de evaluare se concretizează în stabili-
rea punctajului pentru fi ecare item, iar în cazul itemilor subiectivi, ce 
presupun un nivel ridicat de originalitate în elaborarea răspunsurilor, 
chiar pentru componentele fi ecărui item. 

Schema de notare / grila de evaluare include două aspecte: 

1. baremul de corectare;

2. scala de notare. 

În viziunea specialistului I. T. Radu (2000), termenul de barem are 
două accepţiuni [66, p. 220-221]:

• etalon de apreciere a unei probe, indicând condiţiile principale 
ale răspunsului aşteptat şi punctajul atribuit fi ecărui item; în 
contextul evaluărilor/ examinărilor naţionale se operează cu 
această accepţiune a baremului de corectare şi notare;

• performanţele minime în legătură cu realizarea obiectivelor 
corespunzătoare conţinuturilor verifi cate, indicând nivelul mi-
nim de pregătire a elevului necesar continuării programului 
cu şanse de reuşită; sub acest aspect, baremele minime sunt 
concepute pentru evaluarea randamentului elevilor şi reglarea 
activităţii instructiv-educative, constituindu-se ca repere.

Baremul de corectare poate avea o structură orientativă celei ce 
urmează:
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Tabel 3.5. Barem de corectare

Nr. 
itemului

Scor 
maxim 
acordat

Variante 
acceptabile de 
răspuns corect

Punctaj acordat pentru 
fiecare element al 
răspunsului corect

Observaţii

Cerinţe în elaborarea baremului de corectare:

• Să fi e uşor de înţeles şi de aplicat;

• Să specifi ce în mod clar care răspunsuri sunt şi care nu sunt 
acceptate;

• Să nu permită aprecieri contradictorii ale aceluiaşi răspuns;

• Să nu fi e discutabile din punct de vedere al adevărului ştiinţifi c 
variantele de răspuns;

• Să specifi ce numărul de puncte acordat pentru fi ecare răspuns 
integral sau parţial;

• Să nu fi e utilizate punctaje parţiale, cum ar fi , spre exemplu, 
jumătăţi de punct;

• Se va acorda punctaj integral dacă elevul a dat un răspuns co-
rect din punct de vedere ştiinţifi c, dar care nu a fost menţionat 
în baremul de corectare.

Scala de notare este al doilea element al grilei de evaluare. Litera-
tura de specialitate propune următorul algoritm de elaborare a scalei 
de notare. Se calculează numărul maximal posibil de puncte necesar 
pentru aprecierea probei. Pentru simplitate convenim să-l notăm cu N.
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1. Nota 10 se acordă pentru acumularea a 96% - 100% din N.

2. Nota 9 se acordă pentru acumularea a 86% - 95% din N.

3. Nota 8 se acordă pentru acumularea a 76% - 85% din N.

4. Nota 7 se acordă pentru acumularea a 66% - 75% din N.

5. Nota 6 se acordă pentru acumularea a 51% - 65% din N.

6. Nota 5 se acordă pentru acumularea a 33% - 50% din N.

7. Nota 4 se acordă pentru acumularea a 25% - 32% din N.

8. Nota 3 se acordă pentru acumularea a 15% - 24% din N.

Nota 2 se acordă pentru acumularea a 2 puncte - 14% din N.

Respectarea rigorilor în procesul de elaborare a testelor sumative, 
şi anume: proiectarea matricei de specifi caţii, formularea obiectivelor 
de evaluare, respectarea regulilor de elaborare a itemilor, elaborarea 
grilei de notare, presupune asigurarea caracteristicilor testului şi eva-
luarea obiectivă a achiziţiilor elevului.
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Activităţi de învăţare:

1. Argumentaţi necesitatea implementării referenţialului de eva-
luare în cadrul procesului evaluativ, atât pentru cadrul didactic 
cât şi pentru elev.

2. Dezvăluiţi specifi cul operaţiei de referenţializare a actului eva-
luativ la etapa ciclului primar.

3. Analizaţi, printr-un exemplu concret, subordonările dintre: stan-
dard de performanţă, descriptor de performanţă, un obiectiv de 
evaluare și o ipostază a rezultatelor școlare.

4. Identifi caţi o prestaţie şcolară şi elaboraţi indicatori de compe-
tenţă, produse pentru măsurarea competenţei, criterii de evalu-
are a produselor în baza unei situaţii educaţionale concrete. 

Indicaţi rezultatele în tabel:

Prestaţie școlară Indicatori de 
competenţă

Produs pentru 
măsurarea 

competenţei

Criterii de 
evaluare a 
produselor

5. Realizaţi o analiză comparativă a testelor iniţiale și a testelor 
de progres.

6. Elaboraţi harta conceptuală a clasifi cării testelor.

7. Explicaţi semnifi caţia fi ecărui tip de item ca elemente compo-
nente ale testelor docimologice.

8. Realizaţi o analiză comparativă, enumerând avantajele şi dez-
avantajele itemilor obiectivi, semiobiectivi, subiectivi.
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9. Prezentaţi diverse exemple de itemi obiectivi, semiobiectivi, 
subiectivi (disciplina, clasa la alegere).

10. Elaboraţi 4 exemple de itemi cu alegere duală pentru subiectul 
„Tipurile de itemi”.

11. Analizaţi difi cultăţile întâlnite la construirea itemilor cu răs-
puns scurt la una dintre disciplinele şcolare.

12. Argumentaţi de ce un test de evaluare construit din diferite ca-
tegorii de itemi asigură o mai mare obiectivitate a evaluării.

13. Refl ectaţi la activitatea didactică a învăţătorului și găsiţi po-
sibile situaţii în care să evaluaţi performanţe ale elevilor. For-
mulaţi în termeni cât mai operaţionali aceste performanţe și 
corelaţi-le cu obiectivele educaţionale. 

14. Elaboraţi un test la subiectul Metode de evaluare. Prezentaţi 
produsul colegilor.

15. Studiu de caz. La lecţia de matematică profesorul a elaborat și 
a evaluat elevii utilizând testul ca metodă de evaluare. După 
verifi carea testelor a elaborat Matricea de specifi caţii și a ra-
portat rezultatele evaluării la ședinţa Comisiei metodice. Care 
a fost greșeala cadrului didactic? Cum aţi fi  procedat Dvs.?
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Conţinuturi:

4.1. Defi nirea notei și a notării şcolare
4.2. Funcţiile notării
4.3. Tipuri de rezultate şcolare
4.4. Evidenţa rezultatelor școlare
4.5. Sisteme și modele de notare

Finalităţi:

• să defi nească conceptele: notă, notare, distorsiuni în evaluare, no-
tarea prin califi cative, notarea numerică, notarea literală, notarea 
prin culori, notarea analitică;

• să clasifi ce tipurile de notare identifi când avantajele şi dezavanta-
jele lor; 

• să descrie funcţiile notării;
• să caracterizeze tipurile de rezultate şcolare;
• să analizeze modalităţile de evidenţă a rezultatelor școlare;
• să compare diverse sisteme și modele de notare.

Cuvinte-cheie:

nota şcolară, notarea şcolară, distorsiuni în evaluare, notarea 
prin califi cative, notarea numerică, notarea literală, notarea prin 
culori, notarea analitică, medie semestrială, medie anuală, medie 
generală.

MODALITĂŢI ȘI SISTEME DE NOTAREIV
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4.1. Definirea notei și a notării școlare

În capitolele precedente am menţionat deja că aprecierea rezulta-
telor şcolare se materializează, de cele mai multe ori, prin notare. 

Notarea reprezintă o componentă a evaluării, actul de decizie asu-
mat de cadrul didactic faţă de performanţele, rezultatele obţinute de 
elevi. Notarea se realizează prin raportarea la cerinţele curriculare 
(criteriile de apreciere vor fi  raportate la standarde unice) şi la rezulta-
tele obţinute de elevi în raport cu rezultatele anterioare ale acestora. 
Notarea este un act de ataşare a unei etichete, a unui semn, la un 
anumit rezultat al învăţării. 

Notarea este asociată cu validitatea şi fi delitatea [29, p. 160]:

• este validă, corectă, valabilă atunci când exprimă în modul cel 
mai just obiectul pe care îl măsoară (se referă, de exemplu, la 
achiziţiile cunoştinţelor şi deprinderilor de matematică, şi nu la 
alte comportamente ale elevului la ora de matematică);

• este fi delă atunci când, repetată, va conduce la o apreciere 
identică, atât la acelaşi evaluator (în momente diferite), cât şi 
la evaluatori diferiţi, în acelaşi timp.

Nota este un indice care corespunde unei anumite realizări a ran-
damentului şcolar. Pedagogul S. Cristea (2000) specifi că că nota şco-
lară marchează actul de decizie asumat de profesor în activitatea de 
evaluare didactică după realizarea acţiunilor de măsurare cantitativă 
şi de apreciere calitativă a modului în care elevul şi-a îndeplinit sarci-
nile defi nite la nivelul obiectivelor operaţionale [23].

Gilbert de Landsheere (1975) defi neşte nota ca fi ind „aprecierea 
sintetică ce traduce evaluarea unei performanţe în domeniul învăţă-
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mântului în diverse forme exprimate prin cifre, simboluri, califi cative, 
scoruri, etaloane, norme”. Philippe Perrenoud (1998) considera că 
nota este un mesaj care spune elevului nu atât cât ştie, ci mai degrabă 
ce i s-ar putea întâmpla dacă merge pe aceeaşi linie a neştiinţei sau 
neimplicării. O astfel de semnifi caţie poate induce stres pentru elevi, 
nelinişte părinţilor şi inconfort profesional cadrelor didactice [Apud 
27, p. 160].

Nota şcolară, consideră Muşata Bocoş (2007), reprezintă aprecie-
rea exprimată în numere sau califi cative, care cuantifi că global, pregă-
tirea, performanţele şi conduitele elevilor, în urma actului de examinare 
(măsurare și apreciere). Ea refl ectă progresul şcolar şi transformările 
produse în personalitatea elevului, ca urmare a participării acestuia la 
procesul instructiv-educativ [8].

Acordarea notei nu se reduce la scopul simplu de determinare şi 
indicare a unei valori statice, ci reprezintă o acţiune complexă care 
acţionează atât asupra celui evaluat, cât şi asupra celui ce realizează 
evaluarea. Acest lucru se datorează faptului că nota şcolară măsoară 
nu doar cantităţi, ci şi calităţi, ea exprimă nu numai ordine de mărime 
(intensitate, frecvenţă, volum), ci şi atribute cu semnifi caţia de pozitiv 
sau negativ, favorabil sau nefavorabil.

În planul practic al evaluării şcolare, I. Radu (2008) menţionează 
că analiza structurii actului evaluativ presupune determinarea a cel 
puţin trei lucruri:

• obiectul evaluării (ce se evaluează);

• criteriile pe baza cărora se evaluează;

• modul în care se evaluează [66, p. 214-216].
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Conform prevederilor Regulamentului privind evaluarea și notarea 
rezultatelor învăţării, promovarea și absolvirea în învăţământul primar şi 
secundar [67], deosebim 3 tipuri de note medii:

1. media semestrială este media aritmetică a notelor obţinute de 
elev pe parcursul unui semestru la disciplina școlară în cadrul 
evaluărilor curente, formative și sumative calculată în condiţii-
le prezentului Regulament, în dependenţă de ciclurile din învă-
ţământul primar şi secundar;

2. media anuală la disciplină școlară este media aritmetică a celor 
două medii semestriale, calculată în condiţiile prezentului Re-
gulament, în dependenţă de ciclurile din învăţământul primar şi 
secundar;

3. media generală a elevului este media aritmetică a notelor anu-
ale obţinute în ciclul de învăţământ, la disciplinele de studiu 
obligatorii din Planul-cadru de învăţământ, calculată în condiţi-
ile prezentului Regulament.

4.2. Funcţiile notării

Funcţiile notării refl ectă fi nalităţile angajate în orice activitate de 
evaluare care vizează aprecierea rezultatelor obţinute în raport cu anu-
mite obiective de învăţare şi dezvoltare intelectuală. Astfel, S. Cristea 
în Dicţionarul de termeni pedagogici specifi că următoarele funcţii ale 
notării [23]:

• funcţia de indicare a tendinţelor de regres-progres ale elevului şi 
ale clasei de elevi;



Modalităţi și sisteme de notare IV

127

• funcţia de realizare a comparaţiei între elevi în cadrul clasei de 
elevi, între clasele de elevi de acelaşi nivel, în cadrul şcolii;

• funcţia de adaptare a proiectului pedagogic la incidentele gene-
rate de parcursul activităţii elevului şi a clasei de elevi în vede-
rea atingerii obiectivelor, asumate la nivel de proces de învăţă-
mânt sau activităţii didactice;

• funcţia de motivare a elevului şi a clasei de elevi în contextul 
realizării unor conexiuni inverse pozitive, externe şi interne, 
cu scop de corecţie, ameliorare, ajustare, restructurare a acti-
vităţii.

După autorul român V. Pavelcu, în lucrarea de referinţă Principii de 
docimologie, nota îndeplineşte următoarele funcţii [56]:

• funcţia de informare (pentru subiecţi, părinţi, profesori etc.)

• funcţia de reglare a procesului de învăţare;

• funcţia educativă, datorită interiorizării aprecierii;

• funcţia de catalizator al unui nivel optim pentru aspiraţiile su-
biectului;

• funcţia terapeutică, având rol dinamizator pentru ambele cazuri, 
prin acordarea de puncte în plus;

• funcţia patogenă, fi indcă induce stres şi disconfort psihic la su-
biecţi, mai ales în cazurile de insucces.

Aceste funcţii se manifestă cu atât mai evident, cu cât aprecierea 
rezultatelor îşi diminuează caracterul de simplă sancţionare, poziti-
vă sau negativă, orientându-se în direcţia obiectivelor ei formative, de 
dezvoltare a personalităţii elevilor.
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În contextul celor expuse, M. Tănase (2011) evidenţiază avantajele 
şi dezavantajele acordării notelor şcolare [80]. 

Avantajele acordării notelor:

• se cuantifi că în mod obiectiv pregătirea şi conduita elevilor, re-
spectiv volumul, calitatea, operaţionalitatea cunoştinţelor, abili-
tăţilor intelectuale şi practice, capacităţilor, competenţelor etc.; 

• elevii sunt obişnuiţi să execute la timp şi conştiincios sarcinile 
de lucru care le revin; 

• elevii sunt obişnuiţi să-şi exprime cu claritate şi precizie ideile 
şi cunoştinţele şi să-şi formeze priceperi şi deprinderi intelec-
tuale şi practice de lucru; 

• este stimulată activitatea intelectuală şi practică a elevilor, 
datorită faptului că notarea rezultatelor şcolare are infl uenţe 
benefi ce asupra îndeplinirii sarcinilor ulterioare; 

• se stimulează motivaţia elevilor şi se contribuie la prevenirea 
insuccesului şcolar; 

• este facilitată selecţia, compararea, clasifi carea şi ierarhizarea 
elevilor în diferite contexte situaţionale; 

• constituie un criteriu pentru promovarea elevilor. 

Dezavantajele acordării notelor:

• lipsa unei baze obiective care să confere notei atât o valoare 
diagnostică, cât şi una prognostică;

• efectele psihologice traumatizante pe care le-ar putea produce 
asupra elevilor (suprasolicitare intelectuală, concurenţă con-
fl ictuală etc.); 
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• factori care generează subiectivitatea în notarea elevului. 

Pentru îmbunătăţirea sistemului de notare, în literatura de speciali-
tate se propun diverse acţiuni, unele dintre ele fi ind aplicate la nivel de 
sistem educaţional, altele – la nivel de proces educaţional, şi anume: 

• introducerea metodologiei de evaluare criterială prin descriptori;

• înlocuirea notării tradiţionale cu mijloace mai puţin rigide; 

• înlocuirea notării unipersonale prin notare prin colaborare; 

• introducerea fi şelor individuale de progres şcolar, care să conţină 
un număr cât mai mare de observaţii şi care să-l oblige pe profe-
sor să manifeste mai multă atenţie în procesul instructiv-educativ 
şi în relaţiile cu elevii, să colaboreze cu familiile acestora etc.; 

• utilizarea unor metode obiective de evaluare; 

• valorifi carea pe o scară mai largă a evaluării şi autoevaluării cu 
ajutorul computerului. 

4.3. Tipuri de rezultate școlare

În condiţiile reformelor survenite în sistemul educaţional în ul-
timii ani, rezultatele școlare constituie o realitate complexă. Acest 
termen semnifi că efectele procesului didactic, care sunt diverse prin 
natura și prin modalităţile de evaluare a lor. Specialiștii în domeniu 
consideră destul de importantă specifi carea clară a tipologiei rezul-
tatelor școlare, deoarece proiectarea și realizarea evaluării este în 
concordanţă directă cu acestea. Or, conform Codului Educaţiei al 
Republicii Moldova, scopul evaluării este de a orienta şi optimiza 
învăţarea [18]. 
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De altfel, Codul Educaţiei specifi că faptul că evaluarea rezultatelor 
şcolare are ca obiectiv evaluarea nivelului de dezvoltare a competen-
ţelor elevilor în baza standardelor educaţionale de stat. Necesitatea 
evaluării competenţelor este argumentată de centrarea activităţii di-
dactice, inclusiv a evaluării, pe nevoile reale de formare a personalită-
ţii celui educat. Este vorba de o abordare continuă în ştiinţele educa-
ţiei, numită pedagogia competenţelor şi de activizarea şi intensifi carea 
didacticii funcţionale. Noile abordări vizează formarea și evaluarea la 
elevi a unui sistem de competenţe necesare pentru continuarea stu-
diilor, având menirea să asigure optimizarea integrării sociale şi, în 
perspectivă, profesionale. 

Competenţa reprezintă un ansamblu de cunoştinţe, capacităţi şi abi-
lităţi, organizate pentru a rezolva o sarcină sau un ansamblu de sarcini 
corespunzătoare exigenţelor sociale. 

Competenţa şcolară este un ansamblu/sistem integrat de cunoştinţe, 
capacităţi, deprinderi şi atitudini dobândite de elevi prin învăţare şi mobi-
lizate în contexte specifi ce de realizare, adaptate vârstei elevului şi nivelu-
lui cognitiv al acestuia, în vederea rezolvării unor probleme cu care acesta 
se poate confrunta în viaţa reală [28]. 

În această ordine de idei, V. Cabac (2014) defi nește competenţa 
drept un produs al activităţii de învăţare. Autorul consideră că aborda-
rea prin competenţe propune o modalitate de organizare a instruirii în 
care cunoștinţele sunt achiziţionate concomitent cu formarea deprin-
derilor de utilizare a acestor cunoștinţe. În același timp, competenţa 
se referă la autonomie, responsabilitate, valori și atitudini. Se poate 
afi rma cu certitudine că elementul-cheie în defi nirea competenţei este 
atitudinea. Ea orientează, motivează și face posibilă performanţa. În 
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același timp, competenţa nu poate exista fără cunoștinţe și abilităţi. 
Apare însă o altă întrebare: este sufi cientă atitudinea pentru explica-
rea competenţei sau există și alţi factori de personalitate, care moti-
vează, orientează și potenţează performanţa? Răspunsul la această 
întrebare rămâne deschis [31, p. 95-100]. 

Mecanismul de formare, dezvoltare și evaluare a competenţelor 
este constituit din fi nalităţi, conţinuturi, tehnologii de învăţare, stilul 
culturii organizaţionale a instituţiei de învăţământ, calitatea interacţi-
unilor şcoală-comunitate, profesor-elev, elev-elev, elev-părinte etc. 

Formarea oricărei competenţe trece prin patru faze:

I. Incompetenţa neconştientizată

Subiectul nu are o anume competenţă, dar nici nu realizează că ar 
avea nevoie de aceasta. Situaţia este relevantă pentru diverse acţiuni, 
inclusiv pentru cele şcolare şi chiar pentru muncile casnice. Elevul 
din clasele primare nu ştie să joace rugby sau să rezolve probleme 
de fi zică, chimie şi nici nu conştientizează că ar trebui să poată face 
aceste lucruri. Demersul educaţional îl va plasa în faţa necesităţii de 
a învăţa ceva. 

II. Incompetenţa conştientizată

Se zideşte pe motivaţie şi este catalizatorul oricărei învăţări. Su-
biectul îşi dă seama că nu ştie sau nu poate face ceva şi caută mo-
dalitatea de a depăşi situaţia. Aici se asimilează reguli, manipulaţii, 
comportamente.

III. Competenţa conştientizată

Este faza imediat următoare învăţării, când subiectul, în procesul 
exersării şi refl ecţiei, îşi evaluează comportamentele, raportându-le la 
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ce a învăţat recent. Cine a învăţat să rezolve o problemă, antrenează 
prin actualizarea regulilor corectitudinea realizării temelor de lucru in-
dependent sau a celor de acasă. 

IV. Competenţa neconştientizată

Se formează ca extindere, după exersări sufi ciente în timp, când 
cunoştinţele, capacităţile, comportamentele integrate devin automatis-
me. Scriem corect fără să recitim, vorbim într-o limbă străină fără a ne 
aminti cum se rosteşte sau se citeşte un semn urmat de altul. Dincolo 
de acest automatism stă creativitatea şi expresivitatea [70, p. 6].

În concluzie, pentru a evalua competenţele, este nevoie ca elevul:

• să stăpânească un ansamblu de cunoştinţe fundamentale în de-
pendenţă de problema care va trebui rezolvată în fi nal;

• să-şi dezvolte capacităţi şi deprinderi de a utiliza cunoştinţele în 
situaţii simple, realizând astfel funcţionalitatea cunoştinţelor;

• să soluţioneze diverse situaţii-problemă, conştientizând astfel 
cunoştinţele funcţionale în viziune proprie;

• să rezolve situaţii semnifi cative în diverse contexte care prezintă 
anumite probleme complexe din viaţa cotidiană, manifestând 
comportamente/atitudini conform achiziţiilor fi nale – compe-
tenţe [79, p. 63]. 

Sistemul de competenţe-cheie pentru sistemul de învăţământ din 
Republica Moldova, conform Codului Educaţiei, a fost defi nit pe baza 
competenţelor-cheie stabilite de Comisia europeană şi a profi lului ab-
solventului: 

• competenţe de comunicare în limba română;

• competenţe de comunicare în limba maternă;
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• competenţe de comunicare în limbi străine;

• competenţe în matematică, ştiinţe şi tehnologie;

• competenţe digitale;

• competenţa de a învăţa să înveţi;

• competenţe sociale şi civice;

• competenţe antreprenoriale şi spirit de iniţiativă;

• competenţe de exprimare culturală şi de conştientizare a valo-
rilor culturale.

În contextul celor expuse, competenţa include:

• aspectul cognitiv, care vizează utilizarea teoriilor şi a noţiunilor, 
precum şi a cunoştinţelor dobândite prin experienţa de viaţă;

• aspectul funcţional (priceperi şi deprinderi), care reprezintă ceea 
ce trebuie să facă omul în domeniul său de activitate: profesi-
onal, educaţional, social;

• aspectul etic, care vizează prezenţa valorilor personale şi profe-
sionale. 

Rezultanta acestor trei aspecte determină rezultatele școlare re-
fl ectate în competenţa elevului, aceasta vizând deprinderile compor-
tamentale într-o situaţie concretă. 

În viziunea lui I. Radu (2008), pedagogii trebuie să evalueze urmă-
toarele tipuri de rezultate școlare: 

1. cunoștinţe acumulate;

2. capacitatea de aplicare a cunoștinţelor;

3. dezvoltarea capacităţilor intelectuale;
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4. trăsăturile de personalitate și de conduită [66, p. 156-168].

În continuare, vom descrie procesul de evaluare a fi ecărui tip de 
rezultate școlare.

Cunoștinţe acumulate

Este cunoscut faptul că demonstrarea unei competenţe presupu-
ne trei acţiuni majore: a ști, a ști să faci, a ști să fi i.

Prima acţiune – a ști – semnifi că expunerea unor informaţii, adică 
cunoștinţe.

Acumularea cunoștinţelor reprezintă un obiectiv major al procesu-
lui didactic la oricare nivel al sistemului de învăţământ, fi indcă anume 
cunoștinţele stau la baza formării capacităţilor. De aceea, în planul 
fi nalităţilor educaţiei se înregistrează o deplasare a interesului, de ac-
cent, pe formarea capacitaţilor subiectului, a posibilităţilor lui de auto-
realizare pe tot parcursul vieţii. Acest fapt nu semnifi că însă subesti-
marea necesităţii acumulării de cunoștinţe. Specialiștii în domeniu au 
demonstrat că dezvoltarea proceselor intelectuale are loc în strânsă 
legătură cu și ca urmare a activităţii de învăţare [Ibidem, p. 156]. 

Pedagogul I. Bontaș (1994) consideră că cunoştinţele reprezintă 
componenţa cognitivă a procesului de învăţământ, exprimată prin in-
formaţii sub formă de noţiuni, concepte, idei, teze, legi, principii, teorii, 
ipoteze, care se predau şi se învaţă în procesul de învăţământ la o 
anumită disciplină. Informaţiile pot fi  de cultură generală, de cultură 
socială, de cultură ştiinţifi că şi tehnică [11, p. 84].

De exemplu:

Limba română. Verbul: timpul trecut, timpul prezent, timpul viitor. 
Substantivul: substantive comune, substantive proprii; numărul sin-
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gular şi plural al substantivelor; acordul substantivului în gen şi în nu-
măr cu adjectivul etc. 

Matematica. Figuri geometrice: triunghi, pătrat, cerc, dreptunghi. 
Corpuri geometrice: cub, sferă etc.

Educaţia muzicală. Sfere ale expresivităţii muzicale: marşul, dansul 
şi cântecul. Limbajul muzical: melodie, metrul şi ritmul, tempoul, mo-
dulul, timbrul, registrul etc. 

A învăţa să înveţi este una dintre competenţele-cheie stipulate în 
Codul Educaţiei [18] și presupune instruire, învăţare și, concomitent 
cu acestea, un proces dirijat de dezvoltare psihică a persoanei. Cu 
alte cuvinte, nivelul de instruire al unei persoane este determinat nu 
doar de volumul de informaţii acumulat, ci și de nivelul capacităţi-
lor intelectuale formate. Esenţial este să se determine cât mai bine 
cunoștinţele principale, utile și să se realizeze învăţarea lor astfel în-
cât să exerseze și să dezvolte capacităţi intelectuale.

Evaluarea acestui tip de rezultate școlare este destul de exactă și 
implică un număr destul de mare de metode și tehnici, comparativ cu 
celelalte tipuri de rezultate școlare.

Capacitatea de aplicare a cunoștinţelor

Nivelul de instruire al elevilor nu este dependent numai de cantita-
tea de informaţie acumulată, ci, mai ales, de valoarea instrumentală 
și operaţională a acesteia. Acumularea cunoștinţelor nu reprezintă 
un scop în sine, ci se face întotdeauna și pentru efectele produse în 
planul dezvoltării intelectuale a subiectului și pentru a fi  utilizate în 
noi demersuri cognitive și în acţiuni practice. Instruirea presupune nu 
numai a ști să înveţi, ci și a ști să faci – semnifi când capacitatea de 
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aplicare în practică a cunoștinţelor, adică demonstrarea priceperilor 
și deprinderilor.

Priceperea reprezintă componenţa formativ-acţională a procesului 
de învăţământ, exprimată prin capacitatea de a aplica cunoştinţele 
în mod conştient, activ-participativ, corect, cu o anumită iscusinţă în 
condiţii schimbate. 

De exemplu: Matematica. Observarea şi înţelegerea legităţilor în-
tre înmulţirea şi împărţirea exactă a numerelor naturale, efectuarea 
probei împărţirii exacte prin înmulţire şi invers. Verifi carea rezultatelor 
unor operaţii prin rotunjirea numerelor la zeci, sute, mii. 

Deprinderea este capacitatea de a aplica informaţiile cu uşurinţă, 
rapid, operativ, cu randament sporit, cu respectarea tuturor calităţi-
lor priceperii (corectitudine, iscusinţă, abilitate în condiţii variate şi 
schimbate). Priceperea se transformă în deprindere în rezultatul exer-
citărilor repetate în mod sistematic şi continuu [11, p. 85].

De exemplu: Educaţia tehnologică. Tehnici de cusut şi brodat: exe-
cutarea unui motiv popular simplu alcătuit dintr-un singur element 
decorativ transpus în formă de la un colţ al năframei. 

Din această perspectivă, metodologia didactică dobândește va-
loare în măsura în care se transformă în metode de gândire și de acţi-
une la elevi. Este evocat frecvent faptul că învăţământul tradiţional a 
fost „bogat în informaţii”, dar „sărac în acţiuni” și că în vremea noastră 
este necesar să fi e „bogat în acţiuni”. În concordanţă cu cele expuse, 
evaluarea se va extinde asupra capacităţii de aplicare a celor învăţate. 
Mai mult, evaluarea cunoștinţelor nu permite cunoașterea gradului de 
efi cienţă a învăţării decât în corelare cu latura aplicativă, și invers, nu 
vom putea evalua capacităţile prin separarea acestora de cunoștinţe. 
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Menţionăm și faptul că unele cunoștinţe nu pot fi  utilizate în anii de 
școlaritate, ci numai în viaţa activă [66 p. 156-158].

Metodele și tehnicile de măsurare a acestui tip de rezultate școlare 
pot fi  subsumate la doua proceduri:

1. evaluarea procesului – a acţiunii realizate;

2. evaluarea produsului – a rezultatului.

Evaluarea criterială prin descriptori, implementată în învăţămân-
tul primar, asigură condiţii efi ciente de evaluare atât a procesului, 
cât și a produsului activităţii elevilor. În clasele gimnaziale și licea-
le aceste condiţii sunt create de Referenţialul de evaluare.

Evaluarea procesului de aplicare se întemeiază pe prezumţia 
că, în condiţiile utilizării unui anumit mod de lucru, a cărui efi caci-
tate este verifi cată, se obţine rezultatul așteptat.

Evaluarea rezultatului (produsului) presupune stabilirea unor indi-
catori referitori la însușirile pe care trebuie să le îndeplinească rezulta-
tul obţinut, pentru a fi  evaluat prin raportare la obiectivul urmărit. 

Uneori, nu se poate face o delimitare clară de evaluare a procesu-
lui sau de evaluare a produsului. Or, ne va interesa nu doar produsul, ci 
și însușirea tehnicilor de lucru care au condus la acest produs. 

Evaluarea proiectului este o modalitate specifi că, intermediară în 
raport cu cele precedente și poate fi  considerată o variantă a evaluării 
procesului. Ea își dovedește valoarea prin faptul că pune în evidenţă 
capacitatea de reprezentare anticipativă a activităţii ce urmează a fi  
realizată. Această valoare sporește atunci când „proiectul” este utili-
zat ca modalitate complementară evaluării activităţii efective [Ibidem, 
p. 158-160].
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Dezvoltarea capacităţilor intelectuale

Evaluarea performanţelor școlare, raportate la nivelul dezvoltării 
capacităţilor intelectuale, orientează acţiunea evaluativă spre obiec-
tive formative ale procesului didactic. În esenţă, obiectul evaluării îl 
constituie capacităţile: de observare, de a emite ipoteze, de a sesiza și 
a rezolva probleme, de a descoperi cunoștinţe, relaţii, de a argumenta 
și a demonstra, de a verifi ca valabilitatea unor date etc.

Evaluarea capacităţilor intelectuale este, în general, mai puţin rea-
lizată în practica școlară din mai multe motive:

• se realizează mai anevoios, solicitând mai mult efort și refl ec-
ţie în alcătuirea probelor;

• progresele sunt mai greu de cuantifi cat, din care cauză și apre-
cierile sunt mai puţin precise; 

• intervine și prejudecata că însușirea cunoștinţelor este îndes-
tulătoare prin ea însăși pentru a ne forma o părere asupra per-
formantelor elevilor; 

• este și mai slab elaborată teoretic [66, p. 161].

Mobilitatea vieţii sociale, dinamica funcţiilor sociale și nevoia de 
pregătire a omului pentru exercitarea unor funcţii necunoscute fac ne-
cesară formarea acelor capacităţi de formare continuă, de adaptare la 
schimbări ce se produc în activitatea profesională și în viaţa socială. 
Aceasta presupune inclusiv deplasarea accentului de la acumularea 
unui volum cât mai bogat de informaţii către dezvoltarea capacităţilor 
intelectuale.
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Trăsături de personalitate și conduită

Schimbările în plan atitudinal, trăsăturile de personalitate formate 
și conduita subiecţilor sunt un alt tip de rezultate școlare. Evaluarea 
lor se impune din relaţia de condiţionare reciprocă dintre activitatea 
de educaţie și trăsăturile de personalitate. Acestea din urmă reprezin-
tă atât condiţii, cât și rezultate ale acţiunii educative.

Autorul I. Bontaș (1994) susţine că comportamentele se refl ectă în 
obișnuinţe, care reprezintă componenta formativ-acţională sub formă 
de aplicare a cunoştinţelor în mod curent şi frecvent, ca o necesitate 
vitală, ca act refl ex total [11, p. 85].

De exemplu: spălatul pe mâini, stingerea luminii, punctualitatea.

Deși în literatura de specialitate nu există un răspuns clar cu referire 
la gradul de suprapunere între sfera personalităţii și cea a capacităţii de 
învăţare, este acceptat faptul că în structura capacităţii de învăţare intră 
componente intelectuale, volitive, caracteriale, chiar și fi zice. Precizăm 
că nu toate trăsăturile de personalitate pot fi  evaluate, ci numai cele care 
determină performanţa.

Din această perspectivă, I Radu (2008) susţine că randamentul școlar 
poate fi  privit ca o sinteză a mai multor aspecte ale comportamentului su-
biecţilor: cunoștinţe acumulate, abilităţi formate, nivelul de dezvoltare a 
aptitudinilor, a interesului pentru activitatea școlară, gradul de dezvoltare 
a conduitei morale etc. Toate acestea se referă la evaluarea comporta-
mentului cognitiv, afectiv, caracterial, social [66, p. 164].

Odată cu implementarea politicilor educaţionale, se amplifi că și 
metodologia evaluării trăsăturilor de personalitate și conduită a elevi-
lor și a cadrelor didactice, inclusiv în cadrul orelor. Sunt recomanda-
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te, în acest sens, diverse instrumente pedagogice, de ultimă oră fi ind 
Fișele de evaluare și autoevaluare elaborate de M. Marin și L. Pogolșa 
[60], R. Agafi an și D. Gatman [2, p. 163-185] etc.

Cu toate acestea, evaluarea trăsăturilor de personalitate și conduită 
este destul de difi cilă, deoarece obiectivele nu pot fi  operaţionalizate 
și, respectiv, instrumentele sunt mai puţin valide, obiective, fi dele.

Preocuparea principală a evaluatorului, în special în cazul evaluării 
certifi cate, este de a prezice dacă elevul va fi  capabil să repete în viitor 
comportamentele și acţiunile pe care el le-a realizat o dată sau de mai 
multe ori în situaţia de evaluare. De exemplu, dacă proba de evaluare 
constă în rezumarea a trei idei principale dintr-un text, atunci este de 
așteptat că elevul va fi  capabil să facă același lucru cu un alt text. Al-
tfel spus, în baza evaluării, cadrul didactic face următoarea inferenţă: 
elevul va fi  capabil să reproducă aceeași performanţă în situaţii ase-
mănătoare. Or, această inferenţă este foarte fragilă [31, p. 144]. 

Evaluarea procesul didactic se desfăşoară în contextul interac-
ţiunii unor etape de natură pedagogică, psihologică, gnoseologică 
şi logică. Aceste etape sunt: perceperea; înţelegerea, conştientizarea; 
fi xarea (stoparea) şi formarea priceperilor şi deprinderilor; evaluarea 
[11, p. 85-86].

De regulă, în cadrul fi ecărei lecţii se realizează procesul de evalua-
re. Didactica tradiţională menţiona că învăţătorul îl conduce pe elev pe 
calea cunoaşterii și evaluării, trecând de la o etapă la alta. Didactica 
postmodernă în centrul atenţiei pune elevul. Rolul învăţătorului con-
stă în a-l orienta pe copil în procesul de formare și evaluare, luând în 
vedere particularităţile de vârstă şi individuale. Are loc activitatea de 
evaluare comună a învăţătorului şi a elevilor, în care se evidenţiază:
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• evaluarea nivelului de motivare cognitivă a elevilor; 

• actualizarea cunoştinţelor, priceperilor şi a deprinderilor elevilor; 

• evaluarea predării-învăţării conţinutului nou; 

• aprecierea celor învăţate; 

• determinarea cauzelor succesului și insuccesului în învăţare. 

La fi ecare etapă, învăţătorul şi elevii evaluează realizarea anumitor 
obiective. Obiectivele diferă, însă scopul este comun. Esenţa evaluă-
rii activităţii învăţătorului – calitatea gestionării procesului didactic, 
esenţa evaluării activităţii elevilor – cantitatea și calitatea cunoştinţe-
lor, priceperilor şi deprinderilor şi nivelul de aplicare a lor în practică.

Începe totul de la motivare, care este necesară pentru a trezi inte-
resul elevilor pentru ceea ce se învaţă la lecţie. La etapa motivării de 
acum se formează produsele iniţiale ale procesului de învăţământ – 
reprezentările elevilor. 

Pentru a şti cum să acţioneze, învăţătorul actualizează experienţa 
raţională a elevilor, cunoştinţele lor. Menirea etapei iniţiale este de a 
actualiza cunoştinţele. Prin intermediul interogării, învăţătorul deter-
mină ce ştiu copiii până la moment despre procesul sau fenomenul pe 
care îl studiază. Concret, pedagogul, până a începe predarea, realizea-
ză câteva acţiuni evaluative: 

• recapitularea materialului anterior ce poate servi drept punct 
de reper pentru însuşirea cunoştinţelor noi; 

• determină care priceperi şi deprinderi de acum formate vor fi  
ca un fundament pentru elaborarea cunoştinţelor noi; 

• identifi că cum pot fi  actualizate cunoştinţele în memoria elevului; 
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• stabileşte ce material practic trebuie propus pentru observare, 
ce tipuri de exerciţii trebuie propuse [Ibidem]. 

La etapa iniţială, prin actualizarea cunoştinţelor, are loc perce-
perea materialului, priceperea cunoştinţelor, priceperilor şi deprinde-
rilor noi. Ce fac elevii la etapa dată? Scopul lor este de a însuşi cu-
noştinţe, a-şi forma priceperi şi deprinderi. La această etapă, elevul 
trebuie să facă tot posibilul ca cunoştinţele să-i aparţină. Percepe-
rea materialului se realizează datorită procesului numit „percepţie”, 
care reprezintă cunoaşterea obiectelor şi fenomenelor în integrita-
tea lor şi în momentul când ele acţionează asupra organelor senzo-
riale. Percepţia implică o sinteză a senzaţiilor. Acestea ne permit să 
recunoaştem obiectele, ceea ce necesită analiză (detalii) şi sinteză, 
legături cu imagini din trecut şi cu anumite noţiuni. Totodată, inter-
vin anumite atitudini: 

a) Atitudinea intelectuală, o stare de pregătire datorită căreia noi 
selecţionăm îndeosebi un anumit aspect în observaţie. Dacă, 
de exemplu, ni se cere să înregistrăm ce fel de fi guri ni se pre-
zintă în mai multe planşe expuse un timp foarte scurt, vom pu-
tea observa destule, dar nu ne vom putea aminti decât vag în 
ce culori erau colorate; 

b) Atitudinea afectivă: trebuinţele, interesele, preferinţele noastre 
infl uenţează observarea. În general, remarcăm îndată ceea ce 
ne convine sau ne interesează şi remarcăm mult mai greu ceea 
ce ne dezavantajează. 

Percepţia este strâns legată de atenţie (orientarea şi concentrarea 
activităţii psihice asupra unui obiect sau fenomen). Datorită atenţiei, 
o porţiune din câmpul perceptiv este mult mai clară, pe când restul 
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este confuz. Deci este nevoie de anumite condiţii care facilitează con-
centrarea atenţiei copiilor:

− noutatea obiectului sau fenomenului; 

− intensitatea stimulilor, mărimea obiectelor; 

− mişcarea, schimbarea, variaţia (de exemplu e mai bine de utili-
zat fi lmul, decât fotografi ile); 

− interesul guvernează atenţia, trezirea interesului este impor-
tant pentru orice proces de cunoaştere. 

A doua etapă este înţelegerea. A înţelege înseamnă a stabili o rela-
ţie importantă între ceva necunoscut şi ceva dinainte cunoscut. Exis-
tă o înţelegere nemijlocită, bazată pe experienţa anterioară (cuvintele 
limbii materne). Înţelegerea mijlocită este aceea care se obţine după 
eforturi de gândire (de durată mai scurtă sau mai lungă). Înţelegerea 
se realizează stabilind mai multe raporturi: includerea într-o categorie 
(„acest animal este o cârtiţă”). Stabilirea cauzei („gerul îngheaţă apa”) 
sau descifrarea motivului („era supărat fi indcă a întârziat la lecţie”). 

În activitatea de învăţare şcolară ne interesează cum decurge în-
ţelegerea unui text amplu şi complex, în special când urmărim asimi-
larea lui. În prima lectură, se realizează o fragmentare a materialului, 
o grupare a ideilor după înţelesul lor, ceea ce presupune un efort de 
analiză. La o a doua lectură, se desprinde ideea principală din fi ecare 
fragment – ceea ce implică un efort de abstractizare. Ideile principale 
îmbracă forma unor titluri desemnând diferite părţi din text. Ulterior, 
ele sunt organizate, sistematizate, alcătuind un plan mental similar 
cu tabla de materii a unui text, ceea ce rezultă în urma unui efort de 
sinteză. Deplina înţelegere cât şi memorarea mai implică stabilirea de 
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corelaţii, conexiuni între ideile principale şi cunoştinţele bine elucida-
te din memoria semantică. Intervine o generalizare [Ibidem]. 

Etapa a treia este conştientizarea, etapa cunoaşterii (învăţării) con-
ştiente, logice, raţionale, abstracte. Pe baza comparaţiilor, a analizei şi 
a sintezei, se scot (abstrag) mental elementele (semnifi caţiile şi cone-
xiunile) esenţiale, tipice şi generale ale realităţii studiate, realizându-se 
înţelegerea, abstractizarea şi generalizarea acestora sub formă de no-
ţiuni, concepte, idei, teze, principii, legi, teorii, ipoteze, ca urmare a inter-
acţiunii dintre mijloacele intuitive şi cele logico-expozitive. 

Comparaţia: apropierea pe plan mental a unor obiecte sau fenome-
ne cu scopul stabilirii de asemănări şi deosebiri dintre ele (ca să-mi 
dau seama dacă pasărea din copac este o ciocănitoare, îmi reamin-
tesc astfel de păsări observate în trecut). 

Analiza: separarea mentală a unor obiecte, fenomene sau însuşiri, 
parţi, elemente ale lor (de exemplu, îşi concentrează atenţia asupra 
formei picioarelor păsării). 

Sinteza: stabilirea de legături între obiecte, fenomene sau diferitele 
lor părţi, elemente sau însuşiri (constat că picioarele păsării din faţa mea 
sunt la fel ca ale ciocănitoarelor, deci este probabil o ciocănitoare). 

Abstractizarea este o analiză a esenţialului (constat că sâmburele 
mare şi dur este o caracteristică a tuturor piersicilor). 

Generalizarea este o operaţie prin care extindem o relaţie stabilită 
între două obiecte sau fenomene asupra unei întregi categorii (fi erbe-
rea apei la 100ºC, în condiţii obişnuite, este considerată o proprietate 
generală a ei), când includem ceva particular într-o clasă de obiecte 
sau fenomene. 
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Etapa a patra – fi xarea (stocarea) cunoştinţelor. Este actul de înre-
gistrare şi fi xare (stocare) mentală (în creierul uman) a cunoştinţelor, 
asigurând memorizarea logică a acestora, care creează fondul aper-
ceptiv. Este vorba de o stocare dinamică, în sensul restructurării şi 
integrării continue a sistemelor de cunoştinţe. De asemenea, în con-
textul actului de fi xare, poate acţiona fenomenul de feedback, în sen-
sul intervenţiei cu suplimentări, reluări sau corectări informaţionale. 
Fixarea (stocarea) informaţiilor se face prin exerciţii orale sau scrise, 
prin întrebări şi răspunsuri şi prin rezolvări de probleme. În şcoli, lecţi-
ile de fi xare şi consolidare asigură bazele fi xării cunoştinţelor. Studiul 
individual este acela care consolidează cunoştinţele. 

Formarea priceperilor şi deprinderilor este etapa de aplicare a cu-
noştinţelor, de formare a capacităţilor, priceperilor şi deprinderilor inte-
lectuale şi practice, de proiectare şi investigaţie ştiinţifi că – după caz. 

Evaluarea cunoştinţelor se realizează pe tot parcursul procesului 
didactic și presupune control (verifi care), apreciere şi notare.

În concluzie, evaluarea acţiunilor și produselor școlare este un pro-
ces complex, după cum sunt variate și tipurile de rezultate școlare.

4.4. Evidenţa rezultatelor școlare

Rezultatele școlare constituie o realitate complexă. Termenul 
defi nește efecte ale activităţii didactice, diferite prin natura lor. O di-
sociere a diferitelor tipuri devine necesară pentru că fi ecare catego-
rie de performanţe face necesară utilizarea unor proceduri și metode 
specifi ce de măsurare și apreciere. În acest context, I. Radu (2008) 
delimitează patru tipuri de rezultate școlare: 
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1. Cunoștinţe acumulate (date, fapte, concepte, defi niţii, formule, 
teoreme etc.);

2. Capacitatea de aplicare a cunoștinţelor în realizarea unor ac-
ţiuni practice, concretizată în priceperi, deprinderi, stăpânirea 
unor moduri de lucru (tehnici);

3. Capacităţi intelectuale, exprimate în elaborarea de raţiona-
mente, puterea de argumentare și de interpretare, indepen-
denţa în gândire, capacitatea de a efectua operaţii logice, cre-
ativitatea etc.;

4. Trăsături de personalitate, atitudini, conduite formate şi mani-
festate [66, p. 155].

Rezultă că evaluarea rezultatelor școlare urmărește să cunoască 
în ce măsură subiecţii au realizat obiectivele vizate în procesul didac-
tic, adică: acumularea de cunoștinţe, formarea abilităţilor, dezvoltarea 
capacităţilor intelectuale, formarea unor trăsături de personalitate.

Pentru ca rezultatele școlare să fi e solide, acestea vor fi  valide, 
cuantifi cabile, sufi ciente, actuale și exacte. Rezultatele trebuie să refl ec-
te atât volumul, cât și aria de cuprindere a produsului sau procesului 
evaluat, precum și echilibrul dintre punctele tari și slabe. Nivelurile 
scăzute ale rezultatelor elevilor vor avea o importanţă la fel de mare 
ca orice punct forte prezentat [69, p. 95].

Evidenţa rezultatelor şcolare în instituţiile de învăţământ primar şi 
secundar se înregistrează în cataloage şcolare, dosare personale ale 
elevilor, acte de studii, completate şi păstrate conform instrucţiunilor 
aprobate de către ministerul de resort. Profesorul este obligat să înregis-
treze sistematic, în catalog, notele elevilor conform scării de note/ de ca-
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lifi cativele în vigoare. Rezultatele obţinute la evaluarea iniţială nu se trec 
în catalog, ci servesc ca reper pentru măsurarea progresului elevilor. 

Rezultatele obţinute la evaluarea formativă și la evaluarea sumati-
vă se notează şi se înscriu în catalog, fi ind argument pentru calcul la 
încheierea mediilor semestriale, conform prevederilor Regulamentului 
privind evaluarea și notarea rezultatelor învăţării, promovarea și absolvi-
rea în învăţământul primar şi secundar [67].

Notele de la evaluările scrise și practice se înscriu în catalog la 
data efectuării acestora, în termen de cinci zile lucrătoare. Mediile 
școlare semestriale / anuale se înscriu în catalog în coloana imediat 
următoare după înregistrarea ultimei lecţii din semestru, fără a se lăsa 
rubrici necompletate. Media școlară calculată pentru fi ecare elev se 
înscrie în catalog, indiferent de rezultat. 

În ciclul liceal media şcolară la disciplinele de studii la care se sus-
ţin teze semestriale se va înscrie în catalog doar în cazul în care me-
dia notelor curente şi nota de la teză sunt mai mare sau egale cu „5” 
(cinci). În caz contrar, după încercările de lichidare a corigenţelor, în 
condiţiile stabilite de prezentul Regulament, în rubrica respectivă se 
va înscrie „c”, ceea ce înseamnă „corigent”. 

Pentru evidenţa lichidării corigenţelor coloana din catalog ce in-
dică „Media semestrială / Media anuală” este precedată de coloana 
„Lichidarea corigenţei semestru/ anual”. 

În clasele liceale, notele de la tezele semestriale se consemnează 
în catalog la data susţinerii. Coloana imediat următoare se fi xează 
pentru rezultatele lichidării corigenţelor, iar în rubrica „Subiectul lec-
ţiei” se indică „Lichidarea corigenţei la teza semestrială”. 
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Califi cativele/notele acordate se comunică în mod obligatoriu ele-
vilor şi se trec în agenda elevului de către învăţătorul/profesorul care 
le acordă. Agenda elevului are funcţia de instrument de comunicare 
cu părinţii sau cu reprezentanţii legali ai elevului. 

Elevii au obligaţia să poarte asupra lor agenda, să o prezinte învă-
ţătorilor/profesorilor pentru consemnarea notelor, precum şi părinţi-
lor, pentru informare în legătură cu situaţia şcolară. 

Numărul de note / califi cative pe perioada unui semestru acordate 
elevului la fi ecare disciplină de studii trebuie să fi e, cel puţin, egal cu 
numărul săptămânal de ore de curs prevăzut de Planul-cadru de învă-
ţământ pentru ciclul gimnazial, dar nu mai mic decât trei [Ibidem].

Nota semestrială la disciplina de studii nu poate fi  calculată, 
dacă elevul a absentat 50% din numărul total de ore prevăzute în Pla-
nul-cadru de învăţământ, fi ind considerat elev amânat la disciplina 
de studii dată. Media semestrială / anuală la disciplina de studii se 
calculează la ultima lecţie (conform orarului) din ultima săptămână 
a semestrului / anului şcolar, stabilită prin Planul-cadru de învăţă-
mânt, aprobat de către Ministerul Educaţiei. Media semestrială se 
calculează pentru toţi elevii, indiferent de rezultat şi se înscrie în 
catalogul şcolar. În ciclul gimnazial și liceal media semestrială și 
media anuală la fi ecare disciplină de studiu se calculează până la 
sutimi, fără rotunjire. 

Promovarea în învăţământul primar şi secundar se realizează în 
baza rezultatelor obţinute de elevi la disciplinele de studii prevăzute 
de Planul-cadru de învăţământ şi a rezultatelor examenelor de absol-
vire a ciclului gimnazial şi a examenului naţional de bacalaureat. Sunt 
promovaţi elevii care, la sfârşitul anului şcolar, obţin la fi ecare discipli-
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nă din Planul-cadru de învăţământ pentru profi lul şi clasa respectivă 
cel puţin media anuală „5” (cinci) şi comportamentul apreciat anual 
cu califi cativul „satisfăcător”. Elevii din ciclul primar nu pot fi  declaraţi 
repetenţi, fi ind promovaţi în următoarea clasă. 

Elevii din ciclul gimnazial, care în rezultatul învăţării au obţinut 
note medii anuale nesatisfăcătoare la 1 – 3 discipline de studiu sunt 
consideraţi corigenţi şi sunt promovaţi în următoarea clasă doar după 
susţinerea corigenţei. Elevii amânaţi care nu promovează corigenţa/ 
diferenţa de program, în termenii stabiliţi sunt consideraţi, prin decizia 
consiliului profesoral, corigenţi. Elevii din ciclul gimnazial, care în re-
zultatul învăţării au obţinut note medii anuale nesatisfăcătoare la mai 
mult de trei discipline de studiu sunt consideraţi repetenţi, conform 
deciziei consiliului profesoral din instituţie, şi nu sunt promovaţi în 
următoarea clasă [67, p. 9-10].

Decizia cu referire la promovare şi/sau la repetenţie/corigenţie 
aparţine consiliului profesoral al instituţiei de învăţământ şi se adop-
tă până la 1 septembrie a anului în curs, fi ind validată prin ordinul 
directorului. Elevii declaraţi repetenţi se înscriu în anul şcolar următor 
în clasa pe care o repetă, la aceeaşi instituţie de învăţământ secundar 
sau se pot transfera la altă instituţie în clasa respectivă. 

La sfârşitul anului şcolar consiliul profesoral consemnează prin-
tr-un proces-verbal situaţia şcolară a elevilor în funcţie de caz: „pro-
movat”, „corigent”, „amânat”, „repetent”, „exmatriculat”. În temeiul 
deciziei consiliului profesoral, directorul instituţiei emite ordinul cu re-
ferire la promovarea elevilor, numărul ordinului respectiv fi ind înscris 
în catalogul clasei. 
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4.5. Sisteme și modele de notare

Aprecierea şcolară, ca atribuire a unei judecăţi de valoare și con-
semnare a unei decizii, se face fi e prin apelul la anumite expresii ver-
bale, fi e prin folosirea unor simboluri. 

În această ordine de idei, deosebim:

1. aprecierea verbală sau propoziţională;

2. aprecierea prin simboluri:

a. numerice; c. prin culori;

b. literale; d. prin califi cative.

Vom descrie, în continuare, fi ecare dintre aceste aprecieri.

Aprecierea verbală se exprimă prin intermediul limbajului verbal şi 
cuprinde o gamă variată de exprimări valorice (laudă, mustrare, acord, 
dezacord, bine, corect, exact, inexact, bravo, sufi cient etc.). Acest mod de 
apreciere nu este prea exact, dar induce, prin mesajele evaluative, anumi-
te stări de satisfacţie sau insatisfacţie la elevi. Aprecierea verbală este 
des utilizată şi are un rol dinamizator, călăuzitor în învăţarea şcolară.

Notarea numerică face apel la cifre, fi ecare simbolizând un anumit 
grad de reuşită sau nereuşită. Scala de notare poate fi  diversă, de la 
un sistem educaţional la altul, de exemplu:

1 – 5 Polonia, Ungaria, majoritatea ţărilor fostei URSS
1 – 6 Bulgaria, Elveţia, Germania
1 – 10 Republica Moldova, România, Finlanda, Spania
1 – 12 Ucraina 
1 – 13 Danemarca 
1 – 20 Franţa 
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După cum observăm, ordinea valorică poate fi  crescătoare sau des-
crescătoare. Întinderea scalei de notare este importantă. Astfel, atunci 
când scala este restrânsă (4, 5 trepte), fi delitatea notării este ridicată, în 
schimb puterea de discriminare este scăzută, nediferenţiind prea mult 
valorile diferite ale răspunsurilor. Scalele largi oferă în schimb o discri-
minare şi o nuanţare mai precisă, dar riscul erorilor creşte.

Notarea literală presupune o scală de 6-7 trepte identifi cate prin 
litere pe axa: 

• A (foarte bine), 
• B (bine), 
• C (mijlociu), 
• D (slab), 
• E (nesatisfăcător), 
• F (foarte slab). 

Uneori o literă se poate converti într-un punctaj. Spre exemplu, în 
Anglia sistemul de apreciere/notare este unul literal din 8 semne, din-
tre care primele 7, consecutive alfabetic – A, B, C, D, E, F, G, marchează 
anumite niveluri de realizare a obiectivelor de evaluare, A fi ind cel mai 
înalt. Nivelul 8 consemnat de litera U (engl. Ungraded), este utilizat în 
calitate de califi cativ negativ, adică elevul nu poate susţine proba. În 
Australia notele se dau în funcţie de măsura (exprimate în procente) 
în care elevul reușește să realizeze sarcinile: A – excelent (peste 85%), 
B – bine (70%-84%), C – satisfăcător (50%-69%), D – e nevoie de îmbu-
nătăţit (40%-49%), E – nesatisfăcător (sub 39%) [2,. p. 30].

Notarea prin culori se realizează mai ales la copiii mici, culoarea 
impresionând mai mult, mai ales că aceasta poate fi  asociată şi cu 
diferite forme geometrice sau fi gurative (fl ori, păsări, fl uturi etc.). 
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Notarea prin califi cative se realizează prin expresii verbale stan-
dard, fi ecare desemnând un anumit grad al realizării. Se pot actualiza 
4-6 califi cative: 

• foarte bine (echivalentul notelor de la 9 la 10);

• bine (echivalentul notelor 7 – 8);

• satisfăcător (echivalentul notelor 5 – 6);

• nesatisfăcător (echivalentul notelor de la 1 la 4);

Fiecare califi cativ este delimitat prin intermediul unor descriptori 
de performanţă. Unul dintre avantajele acestui tip de notare se refl ec-
tă în conştientizarea mai rapidă de către copii a valorii răspunsului. 
Din punct de vedere tehnic, însă, califi cativele nu pot fi  sumate, nu se 
poate face media aritmetică. 

Notarea prin clasifi care presupune încadrarea în categorii sau ni-
veluri. Acest tip de notare a apărut din dorinţa de a înlocui notarea 
numerică, literală şi verbală prin constituirea unor grupe de nivel pe 
baza capacităţilor şi competenţelor elevilor.

Raportând cele enunţate la situaţia din ţara noastră, putem men-
ţiona că, conform prevederilor art. 16 al Codului Educaţiei al Republi-
cii Moldova [18], în învăţământul preşcolar, monitorizarea rezultatelor 
învăţării se realizează în baza standardelor de învăţare şi dezvoltare 
a copiilor cu vârsta de până la 7 ani, precum şi a instrumentului de 
monitorizare a pregătirii copiilor pentru şcoală, aprobate de Ministerul 
Educaţiei. Evaluarea rezultatelor învăţării, la toate nivelurile de învă-
ţământ, se face cu note de la „10” la „1” şi, după caz, cu califi cativele 
„excelent”, „foarte bine”, „bine”, „satisfăcător”, „nesatisfăcător”, „ad-
mis”, „respins” sau prin descriptori. În învăţământul primar, evaluarea 



Modalităţi și sisteme de notare IV

153

rezultatelor învăţării este criterială şi se efectuează prin descriptori. 
Evaluarea şi notarea elevilor cu cerinţe educaţionale speciale se reali-
zează în baza planurilor educaţionale individualizate. 

În învăţământul superior, pe lângă sistemul naţional de notare, 
se aplică şi scara de notare cu califi cative recomandate în Sistemul 
european de credite transferabile (A, B, C, D, E, FX, F), pentru com-
pletarea suplimentului la diplomă şi facilitarea mobilităţii academice. 
Echivalarea cu scara naţională de notare se face după cum urmea-
ză: A: 9,01–10,0; B: 8,01–9,0; C: 7,01–8,0; D: 6,01–7,0; E: 5,0–6,0; FX: 
3,01–4,99; F: 1,0–3,0. Notarea elevilor şi studenţilor fără respectarea 
metodologiilor de evaluare şi a standardelor naţionale constituie aba-
tere disciplinară şi se sancţionează potrivit legii [18].

Autorul I. T. Radu (2000) în lucrarea „Evaluarea în procesul didactic” 
subliniază faptul că în teoria şi practica notării se atestă mai multe mo-
dele de notare: notarea prin raportare la grup, notarea prin raportare la stan-
darde date şi notarea individualizată [66, p. 247]. Am refl ectat descrierea 
succintă a fi ecăruia dintre modelele enunţate în tabelul ce urmează.

Tabel 4.1. Modele de notare (după I. T. Radu, 2000)

Modelul Descrierea modelului
Modelul notării 
prin raportare 

la grup

Se bazează pe aprecierea făcută prin comparaţia 
elevilor între ei sau prin raportarea rezultatelor 
la un anumit standard de expectanţe. Acest nivel 
de exigenţe așteptate poate fi dinainte stabilit 
sau structurat în chip conjunctural în practica 
evaluativă la o anumită clasă. Notele indică, astfel, 
măsura realizării obiectivelor, măsură care ţine de 
competenţa și aspiraţia cadrului didactic în a fixa 
acel „grad de acceptabilitate” sau de „admisibilitate”.
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Notarea prin 
raportare la 

standarde fixe

Se face prin raportarea rezultatelor la referenţialuri 
unitare pentru întreaga populaţie școlară. Pe 
această bază se pot realiza trieri, ierarhizări, decizii 
cu un grad înalt de obiectivitate. Modelul este 
puternic decontextualizat și desubiectivizat. Are o 
conotaţie oarecum impersonală. 

Modelul notării 
individualizate

Se caracterizează prin încercarea de raportare 
a rezultatelor obţinute de elevi la alte rezultate 
individuale, realizate de aceiași elevi, în timp. Nota 
va măsura achiziţii educaţionale prin raportarea 
lor la alte achiziţii anterioare. Modalitatea 
individualizată de notare servește concretizării 
unor programe de instruire diferenţiate. Norma 
de referinţă este unică, iar profesorului îi revine 
sarcina s-o structureze și s-o actualizeze ori de câte 
ori este nevoie.

Concretizarea faptică a notării se realizează și în funcţie de spe-
cifi cul disciplinelor evaluate. Astfel, la disciplinele exacte prezintă un 
randament mai ridicat notarea după bareme, pe când la disciplinele 
umaniste dă mai mult randament notarea analitică. 

Notarea după bareme are avantajul că standardizează criteriile mă-
surării şi aprecierii. Ea se bazează pe atribuirea unui punctaj fi x pentru 
fi ecare secvenţă îndeplinită. Soluţia este propusă des la examene şi 
concursuri. 

Notarea analitică presupune o compartimentare a cuantumului de 
cunoştinţe, deprinderi, atitudini verifi cate, prin detalierea unor câm-
puri de probleme ce urmează a fi  apreciate (de pildă, în cazul unei 
compuneri, se stabilesc anumite punctaje pentru aspecte relativ dis-
tincte, cum ar fi  fondul, forma şi factorul personal). Rămân ca proble-
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me delimitarea palierelor achizitive şi atribuirea unor mărimi valorice 
pentru fi ecare dintre acestea.

Ca rezultat al celor enunţate, specifi căm principalele avantaje ale 
acordării notei şcolare:

• cuantifi că în mod obiectiv pregătirea şi conduita elevilor, re-
spectiv volumul, calitatea, operaţionalizarea performanţelor 
acestora;

• obișnuiesc elevii să (auto)evalueze propriile produse și compe-
tenţe;

• stimulează motivaţia elevilor şi contribuie la prevenirea insuc-
cesului şcolar;

• constituie un criteriu pentru promovarea elevilor.

Printre dezavantajele acordării notei școlare se înscriu:

• particularităţile de vârstă și individuale ale elevilor mici nu în-
totdeauna permit conștientizarea semnifi caţiei notei;

• particularităţile psihice individuale, precum temperamentul, 
trăsăturile de caracter, nu sunt respectate în cadrul notării;

• nota poate conduce la cultivarea motivaţiei extrinseci;

• motivaţia extrinsecă pentru notare transformă actul învăţării 
temeinice într-o memorare mecanică de scurtă durată, favori-
zând învăţarea în salturi şi apoi oboseala şi stresul.

În scopul diminuării dezavantajelor acordării notei școlare, reco-
mandăm cadrelor didactice utilizarea pe larg a grilelor de notare, a 
referenţialului de evaluare, a criteriilor și indicatorilor de evaluare, în-
cadrarea activă a elevilor în procesul de notare, precum și argumenta-
rea, pe cât e posibil de des, a notelor oferite elevilor.
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Activităţi de învăţare:

1. Analizaţi, prin comparaţie, defi niţia de notă și notare școlară.

2. Descrieţi funcţiile notării.

3. Precizaţi avantajele și dezavantajele acordării notei şcolare din 
perspectiva cadrului didactic, elevilor şi părinţilor.

4. Pornind de la consideraţiile referitoare la nota școlară, comple-
taţi exigenţele pe care trebuie să le satisfacă o notare corectă.

5. Analizaţi sistemul autohton de notare.

6. Stabiliţi avantajele și limitele diverselor sisteme de notare.

7. Estimaţi măsura în care nota semestrială a Dvs. refl ectă com-
petenţele profesionale formate ca rezultat al studiilor universi-
tare.

8. Specifi caţi criteriile după care se conduc profesorii școlari în 
acordarea notelor.

9. Elaboraţi profi lul unui elev eminent.

10. Imaginaţi-vă o școală fără note. Cum credeţi că se vor compor-
ta elevii într-o astfel de școală?

11. Studiu de caz. Un profesor a scăzut nota unui elev din cauza 
comportamentului indecent din timpul lecţiei. Cum credeţi că 
a procedat cadrul didactic? Argumentaţi.



Modalităţi și sisteme de notare IV

157

M
od

el
u

l 
n

ot
ăr

ii
 

in
d

iv
id

u
al

iz
at

e

Fu
n

cţ
ia

 d
e 

m
ot

iv
ar

e
Fu

n
cţ

ia
 d

e 
ad

ap
ta

re

Fu
n

cţ
ia

 d
e 

in
d

ic
ar

e
Fu

n
cţ

ia
 d

e 
re

al
iz

ar
e

Fu
n

cţ
ii

M
od

el
u

l 
n

ot
ăr

ii
 p

ri
n

 
ra

p
or

ta
re

 la
 

gr
u

p

N
ot

ar
ea

 
p

ri
n

 
ra

p
or

ta
re

 la
 

st
an

d
ar

d
e

M
od

el
e

T
ip

u
ri

N
O

TA
R

EA
 Ș

CO
LA

R
Ă

N
ot

ar
ea

 p
ri

n 
ca

li
fi

ca
ti

ve
N

ot
ar

ea
 

p
ri

n
 c

u
lo

ri

N
ot

ar
ea

 
n

u
m

er
ic
ă

N
ot

ar
ea

 
li

te
ra

lă

A
p

re
ci

er
ea

 
p

ri
n

 s
im

b
ol

u
ri

A
p

re
ci

er
ea

 
ve

rb
al
ă



158

Conţinuturi:

5.1. Evaluarea criterială prin descriptori: delimitări conceptuale
5.2. Cerinţe cu referire la formularea criteriilor de evaluare
5.3. Instrumente de evaluare criterială prin descriptori
5.4. Procesarea şi interpretarea datelor evaluării 

Finalităţi:

• să defi nească conceptele: indicator de performanţă, descriptori de 
performanţă, criterii de evaluare, criterii de succes, evaluare criterială;

• să precizeze necesitatea utilizării descriptorilor de performanţă în 
cadrul procesului evaluativ;

• să evidenţieze cerinţele pentru formularea criteriilor de evaluare;
• să elaboreze descriptorii de performanţă pentru discipline diferite;
• să descrie instrumentele de monitorizare în evaluarea criterială;
• să prezinte algoritmul de realizare a raportului de evaluare criteri-

ală prin descriptori.

Cuvinte-cheie:

evaluare criterială, criterii, descriptori, indicatori de performanţă, 
califi cative, judecată de valoare, autoevaluare, autonotare, 
instrumente de monitorizare în evaluare criterială, diagrama de 
monitorizare a performanţelor, portofoliul performanţelor școlare, 
tabel de performanţă școlară.

EVALUAREA CRITERIALĂ 
PRIN DESCRIPTORIV
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5.1. Evaluarea criterială prin descriptori: 

delimitări conceptuale

Baza metodologică a evaluării criteriale este evaluarea pentru în-
văţare. Obiectivul principal al ei este îmbunătăţirea rezultatelor obţi-
nute individual sau în grup, contribuind la motivarea pentru învăţare, 
la (auto)corectarea greşelilor, prin urmare la o evoluţie a dezvoltării 
personalităţii şcolarului mic.

Evaluarea criterială prin descriptori reprezintă un sistem de efi ci-
entizare permanentă şi diferenţiată a învăţării, predării şi evaluării prin 
inserţia criteriilor şi descriptorilor.

În „Metodologia privind implementarea evaluării criteriale prin de-
scriptori” autorii au selectat din literatura de specialitate și au defi nit 
conceptele-cheie:

Evaluare criterială – evaluare a rezultatelor şcolare, efectuată prin 
descriptori, care specifi că nivelul performanţelor individuale ale elevu-
lui în raport cu competenţele urmărite.

Criteriile de evaluare sunt seturi de calităţi importante care se regă-
sesc în produsele învăţării şi care trebuie să se prezinte ca un sistem.

Descriptori – criterii calitative de evaluare care descriu modul de 
manifestare a competenţelor elevului şi permit determinarea gradu-
lui de realizare a acestora (minim, mediu, maxim). În conformitate cu 
nivelul atins, descriptorii permit acordarea de califi cative (sufi cient, 
bine, foarte bine) [46, p. 5].

Evaluarea criterială prin descriptori trebuie concepută ca apreciere, 
ca emitere de judecăţi de valoare despre ceea ce a învăţat şi cum a 
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învăţat elevul, pe baza unor criterii precise, bine stabilite anterior şi 
raportate la descriptorii de performanţă individuali. 

Procesul de evaluare, inclusiv cel al evaluării criteriale prin descrip-
tori, este subordonat interesului superior al copilului şi se realizează 
în baza următoarelor principii, descrise de autorii Ghidului metodolo-
gic „Evaluarea criterială prin descriptori în clasa I-a” [45, p. 7-10]:

• Principiul centrării pe personalitatea celui evaluat;

• Principiul motivării pentru învăţare;

• Principiul succesului;

• Principiul participării la procesul evaluării;

• Principiul relevanţei şi efi cienţei;

• Principiul confi denţialităţii;

• Principiul transparenţei;

• Principiul priorităţii autoevaluării;

• Principiul fl exibilităţii în alegerea instrumentelor de evaluare;

• Principiul corelării evaluării formative cu cea sumativă;

• Principiul integranţei procesului educaţional de predare-învă-
ţare-evaluare.

Evaluarea criterială prin descriptori are următoarele caracteristici:

• stimulatoare;

• centrată pe judecăţi de valoare;

• feed-back formativ;

• autentică;

• colaborativă;

• dezvoltativă;
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• transparentă;

• unitară;

• multimodală.

Evaluarea criterială prin descriptori este centrată pe interesul su-
perior al copilului, oferind posibilitatea tratării diferenţiate a acestuia. 
Ea stimulează şi încurajează în acelaşi timp, dezvoltând capacitatea 
de autoevaluare fi ind realizată prin respectarea următoarelor etape 
[45, p. 7-10], [46, p. 6]: 

1. selectarea din curriculum a fi nalităţilor (competenţe/subcompe-
tenţe) ce urmează a fi  formate la o unitate de învăţare/modul; 

2. proiectarea rezultatului/produsului şcolar care se va evalua în 
cadrul unei unităţi de învăţare / modul, previzionând nivelurile de 
performanţă posibil de atins, exprimate în criterii de evaluare; 

3. proiectarea rezultatului/produsului şcolar de evaluat în cadrul 
unei lecţii, pe baza obiectivelor formulate, exprimate în criterii 
de evaluare;

4. formularea împreună cu elevii a criteriilor de evaluare, explicit, 
pe potriva înţelegerii elevilor;

5. anunţarea criteriilor de evaluare a produsului şi descriptorii de 
performanţă;

6. utilizarea metodelor şi tehnicilor de învăţare-evaluare centrate 
pe interactivitate, pe judecăţi de valoare şi pe autoreglarea în-
văţării;

7. realizarea tehnicilor de feed-back pentru reglarea imediată / 
permanentă a învăţării.
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Analizând tipurile de evaluare criterială prin descriptori propuse de 
cercetătorii în domeniu [45, p. 16], [46, p. 6-7], am sintetizat tipurile de 
ECD în tabelul ce urmează:

Tabel 5.1. Tipuri de evaluare criterială prin descriptori

Criterii de 
clasificare

Tipuri de ECD Modalităţi de realizare
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 d
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[4
5,

 p
. 1

6]

• evaluare spontană 
fără instrumen-
tare/ non-instru-
mentală

• curentă, interactivă, în timpul 
lecţiei, bazată pe observare, 
chestionare, obţinere de infor-
maţii

• evaluare formatoa-
re de tip reflexiv

• autoevaluare, evaluare reciprocă 
în raport cu o finalitate

• evaluarea forma-
toare pe bază de 
instrumente

• utilizarea instrumentelor nu 
doar cu scop de control, ci și cu 
scop de formare
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[4
6,

 p
. 6

-7
], 

[6
0,

 p
. 9

-1
0]

 

• formativă-
interactivă 

• cu utilizarea cuvintelor încuraja-
toare, cu descriptori, fără califica-
tive, spontană, fără instrumenta-
re, de tip feed-back

• formativă-
punctuală

• de tip reflexiv, pe bază de instru-
mente, cu utilizarea cuvintelor 
încurajatoare, cu descriptori, 
fără calificative

• formativă în etape • de tip reflexiv, pe bază de instru-
mente, cu utilizarea cuvintelor 
încurajatoare, cu descriptori, 
fără calificative

• evaluare sumativă • scrisă sau orală, pe bază de in-
strumente, cu descriptori, cu 
calificative (pentru matematică 
și limba română începând cu 
clasa a II-a).
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În concluzie, nu doar în învăţământul primar, dar în general, evalua-
rea trebuie considerată unul dintre elementele esenţiale ale procesului 
educaţional, inclusiv ale curriculumului disciplinar, deoarece efectele 
se vor produce asupra elevilor, părinţilor, cadrelor didactice, adminis-
traţiei școlare, agenţilor educaţionali, factorilor de decizie etc. prin 
relaţiile stabilite, prin comportamentele demonstrate, prin succesele 
obţinute, prin starea socioemoţională a persoanei și a colectivului.

5.2. Cerinţe cu referire la formularea 

criteriilor de evaluare

Criteriile de evaluare sunt seturi de calităţi importante care se re-
găsesc în produsele învăţării, servesc drept repere de învăţare conşti-
entă și care trebuie să se prezinte ca un sistem [46, p. 5],

Buna funcţionare a sistemului evaluativ este asigurată şi de cali-
tatea criteriilor de evaluare, selectarea şi elaborarea cărora trebuie să 
respecte un şir de cerinţe:

• se vor referi la produsul evaluat sau rezultatele observabile în 
raport cu o anumită capacitate;

• sunt anunţate anticipat elevilor într-un limbaj accesibil, trebuie 
explicate, pot fi  stabilite/negociate cu elevii; 

• respectă particularităţile de vârstă;

• criteriile de evaluare ale unuia şi aceluiaşi produs pot fi  reinter-
pretate în funcţie de nivelul experienţei elevului la tema dată, 
dar şi de perioada anului şcolar;

• este recomandabil a se formula 3 – 4 criterii de evaluare;
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• enunţarea criteriilor de evaluare în proces trebuie să respecte 
condiţia de adaptare la nivelul de înţelegere al elevului;

• în linii mari (70%), se vor folosi criteriile de succes recomanda-
te de MECC;

• criteriile pot fi  ajustate ±1, la discreţia elevilor împreună cu învăţăto-
rul (în funcţie de nivelul experienţei elevului la tema dată, în funcţie 
de nivelul dezvoltării psihosomatice (procese psihice, starea sănă-
tăţii, starea emoţională) al anumitor elevi/clasă, la nivelul posibili-
tăţilor de dezvoltare intelectuală), în funcţie de specifi cul clasei;

• este inadmisibil să se opereze cu terminologie pedagogică în 
faţa elevilor, de aceea, criteriile de evaluare vor fi  transpuse în-
tr-un limbaj accesibil şi se vor numi criterii de succes;

• criteriile de succes sunt formulate pe scurt, folosind verbe, de 
obicei la persoana I, singular;

• criteriile de succes vor fi  analizate de către elevi în perechi sau 
în grup şi aduse la cunoştinţă părinţilor;

• ele trebuie să fi e expuse pe o planşă/poster sau la tablă;

• după analiza criteriilor la nivel de grup, învăţătorul va face o sin-
teză şi va acorda atenţie acelor criterii care sunt mai difi cile.

Tabel 5.2. Exemple de formulare a criteriilor de evaluare și criteriilor de succes

Criterii de evaluare 
(pentru cadrele didactice)

Criterii de succes 
(pentru elevi)

Exemplu: 
1. Cunoașterea titlului și autorului 
2. Reproducerea tuturor versurilor
3. Rostirea clară și corectă a 

cuvintelor

Exemplu: 
1. Cunosc titlul și autorul poeziei
2. Recit toate versurile
3. Rostesc corect și clar fiecare 

cuvânt din poezie
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Implicarea elevilor în formularea criteriilor de succes va conduce 
la dezvoltarea capacităţii de autoevaluare și autoapreciere a elevului, 
va stimula încrederea în forţele proprii, va efi cientiza procesul didactic 
și va asigura stabilirea relaţiilor de cooperare și colaborare între acto-
rii procesului educaţional.

5.3. Instrumente de evaluare criterială 

prin descriptori

Evaluarea înseamnă observare-analiză-interpretare a comporta-
mentului elevului. Fiecare dintre aceste tipuri de activităţi se realizea-
ză cu instrumente specifi ce. Prin urmare, în cazul aceleiaşi evaluări 
vor interveni instrumente de diferite tipuri şi la diferite niveluri.

Instrumentul de evaluare este o probă, o grilă, un chestionar, un 
test de evaluare care „colectează” informaţii, „produce” dovezi semni-
fi cative despre aspectele sau rezultatele luate în considerare. El ser-
veşte pentru a culege informaţii despre felul cum au învăţat şi ce au 
învăţat elevii; a analiza aceste informaţii; a le interpreta; a comunica 
judecăţile formulate etc.

Instrumentele de evaluare devin mijloace prin care se colectează 
diverse date utile în derularea procesului de învăţământ, la nivelul di-
mensiunii sale operaţionale. Instrumentele de evaluare trebuie:

• să permită elevului să producă sufi ciente dovezi privind abili-
tăţile, cunoştinţele şi înţelegerea pentru a asigura acoperirea 
propriilor rezultate, dovezi care pot fi  măsurate;

• să fi e ales astfel încât să integreze optim resursele disponibile;
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• să ajute cadrul didactic să ia decizii de evaluare credibile şi 
obiective [23, p. 18].

În evaluarea criterială pot fi  utilizate o gamă variată de instrumente: 

• Instrumente administrate zilnic sau periodic (se aplică în anu-
mite momente ale demersului didactic, corespunzător unor 
obiective specifi ce vizate, se evaluează şi se valorifi că diferen-
ţiat): fi şe de muncă independentă; răspunsuri la întrebări orale; 
desene, lucrări literare; rezolvări de probleme.

• Instrumente de observare a comportamentului elevului şi de 
analiză a produselor învăţării: grile de evaluare; fi şe de obser-
vare; liste de control - verifi care; scări descriptive.

• Instrumente de refl ecţie: întrebări de echilibrare, jurnalul de 
refl ecţie, jurnalul de gândire, scrisoarea didactică, telegrama, 
topul, grafi cul învăţării, cadranul cu expresii lacunare, etc.

• Instrumente de lucru sau de ajutor al elevului care pot fi  elabo-
rate după un model adaptat la nivelul experienţei elevilor şi vor 
contribui la motivarea elevului prin criterii bine stabilite, reglate 
la nivel de asigurare a unei evaluări corecte, obiective: caietele 
de lucru, portofoliul elevului, diagrama de monitorizare, grila de 
apreciere, fi şa de evaluare.

• Instrumente de autoevaluare şi evaluare reciprocă. Autoeva-
luarea reprezintă, din perspectivă formativă şi formatoare, o 
activitate deloc neglijabilă şi nu trebuie să fi e spontană. In-
strumentele utilizate în autoevaluare şi evaluare reciprocă 
pot fi : autocorectarea sau corectarea reciprocă, autonotarea 
controlată, fi şele de autoevaluare, scările de autoevaluare, 
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chestionar de autoevaluare, fi şe de evaluare reciprocă, fi şe de 
inter-evaluare.

• Instrumente de efi cientizare a învăţării: Actul de învăţare debu-
tează cu stabilirea obiectivelor învăţării: ce trebuie învăţat şi la 
ce nivel sau ce trebuie să ştim şi ce trebuie să putem face în fi -
nalul actului de învăţare. Pentru atingerea obiectivelor stabilite 
trebuie alese atât metodele de învăţare specifi ce conţinuturilor 
cât şi modalităţile efi ciente specifi ce atât stilului de învăţare 
cât şi activităţii intelectuale. 

• Instrumente sau mijloace de culegere a informaţiilor (ale învă-
ţătorului). Acest tip de instrumente se clasifi că în două catego-
rii: instrumente pentru monitorizarea învăţării şi instrumente 
de acumulare a informaţiei [Ibidem, p. 21].

Pentru monitorizarea evaluării rezultatelor şcolare ale fi ecărui elev, 
învăţătorul va duce evidenţa sistematică a capacităţilor specifi ce fi e-
cărei discipline şcolare. Formele şi modurile de a fi xa rezultatele şco-
lare ale elevilor învăţătorul le determină independent, la alegere. 

Instrumente de monitorizare pot fi  considerate următoarele:

• registre de înregistrare a performanţelor

• fi şe de observare

• fi şe de evaluare

• scalele de evaluare

• diagrame de monitorizare a progresului

• fi şa de monitorizare a progresului

• agende
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• seturi de întrebări

• interviul

• chestionarul

• ghidul de conversaţie/planul de dezbatere

• protocolul de observare

• listele/inventarele de control/raportare

• portofoliul

• studiul de caz

• grila de observare

• lista de control/de verifi care

• scala de clasifi care a performanţelor individuale ale elevului.

Instrumentele de acumulare a informaţiei refl ectă periodicitatea 
evaluării şi dinamica formării de competenţe/capacităţi la nivel sin-
tetic şi sunt doar pentru învăţător, prezentând dovezi veridice pentru 
monitorizarea prestaţiilor elevilor. Acest tip de instrumente servesc 
pentru ameliorări, recuperări, pentru activităţi independente şi diferen-
ţiate care sunt menite să stimuleze şi să menţină învăţarea motivată. 
Ele pot fi  diverse: fi şe de monitorizare a progresului individual al elevu-
lui, fi şe de monitorizare a lucrului în grup, diagrame de monitorizare a 
lucrărilor scrise, a activităţilor în perechi, în macrogrup etc.

Instrumentele cele mai frecvent utilizate în evaluarea criterială sunt:

• Diagrama de monitorizare a performanţelor elevilor;

• Portofoliul performanţelor școlare ale elevului;

• Tabelul de performanţă școlară [60, p. 41-46].
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Construirea unui instrument de evaluare efi cient impune respecta-
rea câtorva reguli:

1. identifi carea sarcinilor de lucru care corespund cel mai bine 
comportamentelor semnifi cative şi specifi ce disciplinei pe 
care o învaţă elevul; 

2. sarcinile să solicite formarea unor competenţe care traversea-
ză disciplina sau obiectul de studiu la care ne raportăm;

3. construirea, împreună cu elevii, pentru fi ecare din aceste sar-
cini, a unei „fi şe de lucru” care să conţină / să indice ceea ce se 
aşteaptă concret de la elev; acest instrument poate fi  un „ghid 
de învăţare”;

4. determinarea modalităţilor concrete în care se va face evalu-
area, atât pe parcursul secvenţei de învăţare cât şi la fi nalul 
acesteia; 

5. construirea instrumentelor şi stabilirea concretă a modului 
cum se va realiza comunicarea profesor-elev privind procesul 
învăţării dar şi produsul/rezultatul acesteia [75, p. 72].

În concluzie, instrumentele de evaluare criterială sunt diverse, iar se-
lectarea şi aplicarea lor ţine atât de obiectivul urmărit, precum şi de prin-
cipiul fl exibilităţii. 

Or, acestea trebuie să ofere validitate, fi delitate, obiectivitate, apli-
cabilitate pentru ca nivelul cunoştinţelor dobândite să îi ofere elevului 
sentimentul că ştie, că poate realiza. În acelaşi timp, cadrele didactice 
pot crea propriile instrumente de evaluare, în funcţie de stilul individu-
al de lucru.
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5.4. Procesarea și interpretarea datelor evaluării

Pentru elaborarea unei decizii corecte, efi ciente, este necesară 
procesarea şi interpretarea datelor evaluării. În cadrul acestor operaţii 
de prelucrare si interpretare a datelor culese, se realizează numeroa-
se operaţii privind atribuirea de sens informaţiilor obţinute, transfor-
marea acestora, prin traducerea dintr-un limbaj în altul; efectuarea de 
comparaţii, punerea în relaţie cu rezultatele aşteptate (scopurile), for-
mularea unor enunţuri cu funcţie evaluativă (acceptabil/neacceptabil, 
califi cative etc.), adunând zilnic date referitoare la procesul de învăţa-
re, date care pot deveni informaţii de bază în stabilirea modalităţilor 
de ameliorare a predării-învăţării, de implicare a elevului într-un proces 
conştient de învăţare şi de reglare a neajunsurilor.

În conformitate cu defi niţia dată descriptorilor de Codul educaţiei 
[18], aceştia permit acordarea de califi cative: foarte bine (FB), bine (B), 
sufi cient (S).

În clasa I, conform Metodologiei de evaluare criterială prin descriptori, 
note, califi cative şi alte forme de notare în catalogul clasei nu se fi xea-
ză. Începând cu clasa a II-a, se vor atribui califi cative doar la evaluările 
sumative la sfârșit de modul (sau unităţi secvenţiale de conţinut) şi la 
fi nal de an şcolar, la disciplinele Limba română şi Matematică.

Pentru stabilirea califi cativului la proba de evaluare sumativă se 
foloseşte procedura conversiei punctajului acumulat, descris detaliat 
în Metodologia de evaluare criterială prin descriptori [25, p. 9].

Probele de evaluare sumativă pot fi  realizate prin diverse meto-
de (teste docimologice, proiecte de grup etc.). Numărul de probe de 
evaluare este diferit de la o disciplină la alta și de la o clasă la alta în 
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dependenţă de numărul de ore săptămânal. Respectiv, cele mai multe 
probe de evaluare vor fi  planifi cate la limba română (16-17 probe anu-
al). La matematică numărul probelor este mai mic (6-7 anual), deoare-
ce și numărul de ore prevăzut de planul de învăţământ este mai mic.

Pentru stabilirea califi cativului la fi ne de semestru, cadrul didactic 
va realiza media califi cativelor atribuite elevului la evaluările sumative 
din semestru, după cum urmează:

Tabel 5.3. Conversia califi cativelor în punctaj

Calificativ Punctaj

Foarte bine (FB) 3 puncte
Bine (B) 2 puncte
Suficient (S) 1 punct

La fi nele semestrului / anului școlar se va realiza media semestri-
ală la disciplina Limba română și la Matematică, începând cu clasa a 
II-a, conform modelului ce urmează:

Tabel 5.4. Model de calculare a mediei semestriale 

Calificativ FB FB B FB FB Media semestrială

Conversie 3 3 2 3 3 3 + 3 + 2 + 3 + 3 = 14
14 : 5 = 2,8

2,8 ~ 3 = 
Foarte bine

Calificativ S B B FB FB Media semestrială

Conversie 1 2 2 3 3 1 + 2 + 2 + 3 + 3 = 11
1 1  : 5 = 2,2

2,2 ~ 2 = 
Bine
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Destul de importantă este și înregistrarea califi cativelor. Fiecare 
elev va avea un portofoliu de evaluare (portofoliu de performanţă şco-
lară), în care se vor aduna lucrările scrise, fi şele de evaluare, autoeva-
luare, teste, probe etc. drept dovadă de înregistrare a performanţelor 
şcolare. Pentru monitorizarea evaluării rezultatelor şcolare ale fi ecărui 
elev, învăţătorul va duce evidenţa sistematică a capacităţilor specifi ce 
fi ecărei discipline şcolare. Cadrul didactic va utiliza diagrame de moni-
torizare a performanţe/or şcolare, în procesul evaluării, care să prezinte 
descriptori despre progresul fi ecărui elev în raport cu anumite capa-
cităţi, raportate la criteriile de evaluare. Formele şi modurile de a fi xa 
rezultatele şcolare ale elevilor învăţătorul le determină independent, 
la alegere. 

Tabelul de performanţă şcolară prezintă rezultatele individuale ale 
elevului, sub formă de descriptori de performanţă, unde capacităţile/
competenţele specifi ce sunt racordate la standardele curriculare de 
performanţă pe fi ecare clasă separat. Tabelul se completează în fi -
ecare an de către învăţătorul-diriginte, iar părintele deţine o copie a 
prezentului tabel încă la începutul anului şcolar.

Tabelul de performanţă școlară permite părinţilor şi copilului să 
cunoască rezultatele posibile de atins în timpul anului şcolar; consti-
tuie o informaţie veridică pentru transferul în altă instituţie.

Dirigintele este cel care va completa (va bifa) tabelul cu rezultatele 
fi ecărui elev:

• independent; corect; cu uşurinţă; toate; creativ; cu exactitate; 
cu precizie; cu corectitudine; coerent; clar; sigur, indicând un 
nivel de performanţă foarte bun, fără a scrie califi cativul foarte 
bine;
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• ghidat; ajutat de învăţători; cu greşeli mici; unele; îndrumat; 
orientat; cu abateri mici; cu sprijin acordat; indicând un nivel 
de performanţă bun, fără a scrie califi cativul bine;

• cu mai mult sprijin: ajutat de mai multe ori; cu difi cultate; cu 
ezitări; cu greşeli; cu unele abateri; cu incoerenţe; nesigur, indi-
când un nivel de performanţă sufi cient, fără a scrie califi cativul 
sufi cient [60, p. 46].

Pe ultima linie a fi ecărui tabel disciplinar se listează activităţi de în-
văţare și evaluare desfășurate pe parcursul anului școlar (conform listei 
produselor școlare recomandate la disciplină), pentru a crea o imagine 
mai amplă despre formarea elevului. Aceste liste se prezintă în regim 
de familiarizare și nu presupun operare (nu se fac sublinieri, bifări etc.)

La fi nal, dirigintele poate propune recomandări/arii de dezvoltare.

În cazul în care elevul învaţă conform unui plan educaţional indi-
vidualizat, dirigintele are libertatea și responsabilitatea de a interveni 
cu modifi cări corespunzătoare în completarea tabelului [60, p. 46].

În concluzie, evaluarea criterială prin descriptori se axează pe 
stimularea calităţii procesului de evaluare și nu se reduce doar la 
determinarea nivelului de realizare a fi nalităţilor curriculare, ci oferă 
oportunităţi de îmbunătăţire a procesului didactic. Evaluarea criteria-
lă prin descriptori în clasele primare este un proces dinamic, holistic, 
continuu şi complex de determinare a particularităţilor individuale ale 
copilului pe discipline şcolare. Cu rol de gestionare didactică a învăţă-
rii, de ameliorare a predării şi învăţării, evaluarea facilitează succesul 
formării elevului, oferindu-i un proces evaluativ interactiv, centrat pe 
cel ce învaţă.
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Activităţi de învăţare:

1. Argumentaţi necesitatea utilizării descriptorilor în cadrul proce-
sului evaluativ pentru evaluator, pentru elev şi pentru părinţi.

2. Elaboraţi o listă de indicatori de evaluare pentru o dictare la 
limba română, clasa a III-a.

3. Alcătuiţi criterii de evaluare și criterii de succes pentru un con-
ţinut la una dintre disciplinele școlare.

4. Propuneţi studii de caz în care să se refl ecte respectarea / ne-
respectarea principiilor evaluării criteriale prin descriptori.

5. Elaboraţi demersul metodic de implementare a unui instrument 
specifi c evaluării criteriale prin descriptori.

6. Evidenţiaţi riscurile evaluării criteriale prin descriptori. Propu-
neţi sugestii de diminuare a riscurilor respective.

7. Studiu de caz. La lecţia de educaţie muzicală în clasa a II-a, 8 
elevi din 24 au fost apreciaţi cu califi cativul „foarte bine”, restul 
– cu „bine”, niciun elev n-a fost apreciat cu „sufi cient”. Cum cre-
deţi că a procedat cadrul didactic? Cum aţi fi  procedat Dvs.?
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Conţinuturi:

6.1. Defi nirea succesului și a insuccesul şcolar
6.2. Factorii modelatori ai succesului şcolar
6.3. Exigenţe etice și deontologice în procesul de evaluare

Finalităţi:

• să defi nească conceptele: randament şcolar, succes/insucces 
şcolar;

• să identifi ce cauzele apariţiei insuccesului şcolar;
• să propună modalităţi de stimulare a succesului școlar și de reme-

diere a eşecului şcolar;
• să argumenteze rolul cadrelor didactice, al părinţilor și ale altor 

agenţi educaţionali în asigurarea condiţiilor pentru succesul școlar 
al elevului.

Cuvinte-cheie:

pierderi școlare, insucces şcolar, succes şcolar, randament şcolar, 
progres școlar abandon școlar, repetenţie, elev promovat, elev 
repetent, elev amânat, elev corigent.

SUCCESUL ȘI INSUCCESUL ȘCOLARVI
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6.1. Definirea succesului și a insuccesul școlar

Problematica succesului şi insuccesului şcolar reprezintă un as-
pect fundamental al activităţii instructiv-educative, acest aspect fi ind 
prezent în viaţa şcolii, în preocupările de zi cu zi ale cadrelor didac-
tice, dar şi în numeroase cercetări de ordin naţional şi internaţional. 
Cercetările întreprinse în acest scop sunt orientate concomitent spre 
identifi carea cauzelor care generează eşecul şcolar şi spre elaborarea 
și implementarea unei pedagogii a reuşitei şi a succesului şcolar.

În „Dicţionarul de termeni pedagogici” (1998) Sorin Cristea consi-
deră că succesul (insuccesul) şcolar reprezintă nivelul de concordan-
ţă, gradul de adecvare dintre posibilităţile elevului, nivelul dezvoltării 
psihofi zice, pe de o parte, şi exigenţele şcolare, solicitările obiective 
ce i se adresează în procesul de învăţământ, pe de altă parte [22].

Astfel, succesul şcolar (reuşita şcolară) reprezintă concordanţa 
dintre capacităţile, interesele elevului şi exigenţele şcolare, solicitările 
adresate în procesul de învăţământ.

În opinia lui I. Radu (2008), succesul şcolar se raportează la totali-
tatea rezultatelor obţinute de elevi în activitatea şcolară, şi anume:

• nivelul de pregătire ştiinţifi că;

• acumularea cunoştinţelor şi formarea abilităţilor de aplicare a 
acestora;

• dezvoltarea capacităţilor intelectuale;

• formarea unor trăsături de personalitate;

• interesul şi motivaţia pentru învăţătură;

• capacitatea de a se instrui, de a deveni [66].
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Din această accepţiune a succesului şcolar rezultă două concluzii 
pentru practica şcolară:

a) Succesul şcolar, concretizat în rezultatele obţinute de elevi, repre-
zintă o realitate şcolară complexă care include: cunoştinţele 
însuşite, capacităţile intelectuale formate, abilităţile de aplica-
re a cunoştinţelor în soluţionarea problemelor teoretice şi prac-
tice, trăsături non-cognitive de personalitate.

b) Succesul şcolar, privit din perspectiva accesului elevilor pe trep-
tele superioare ale învăţământului şi a integrării lor în viaţa soci-
ală şi profesională, înglobează şi reuşita acestora în activitatea 
postşcolară.

Aşadar, succesul şcolar trebuie corelat cu exigenţele şcolii privind 
realizarea obiectivelor cognitive, cu posibilitatea de a accede pe trep-
tele superioare ale învăţământului, dar şi cu cerinţele reuşitei în activi-
tatea socio-profesională.

Pornind de la această semnifi caţie, se impun două criterii de eva-
luare a succesului şcolar:

• evaluare internă realizată de factorii din şcoala respectivă pri-
vind gradul de îndeplinire a obiectivelor activităţii didactice;

• evaluare externă realizată de factorii din afara şcolii care pre-
supune aprecierea pregătirii elevilor din punct de vedere al 
competenţelor şi conduitelor pe care le dovedesc pe treptele 
superioare de învăţământ, în activitatea profesională şi în viaţa 
socială.

Progresul școlar exprimă aprecierea rezultatelor obţinute și a 
evoluţiei situaţiei la învăţătură a elevului prin raportarea acestora 
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la performanţele anterioare. Corelat cu progresul școlar, succesul 
nu implică un nivel limită de performanţă școlară, ci are un carac-
ter de proces, se afl ă în continuă devenire, ceea ce înseamnă că 
rezultatele obţinute de elev se raportează, în orice moment, atât la 
obiectivele stabilite, cât și la posibilităţile proprii într-un moment al 
dezvoltării sale.

Succesul şcolar constituie premisa integrării socioprofesionale în 
viitor şi formării unei personalităţi creative, receptive faţă de schim-
bări, capabile să se adapteze rapid la situaţiile noi, în timp ce insuc-
cesul şcolar conduce la inadaptarea la mediul socio-profesional şi la 
cerinţele societăţii. În acest context, se conturează termenii care de-
fi nesc rezultatele nesatisfăcătoare, exprimaţi de I. Radu (2008) prin 
termenul general pierderi școlare: abandon școlar, repetenţie, corigenţă, 
difi cultate de integrare și adaptare etc. [66, p. 77].

Pierderile școlare sau insuccesul şcolar (eşecul şcolar), în cele trei 
forme ale sale: repetenţie, abandon şcolar, rămânere în urmă la învăţătu-
ră indică discordanţa dintre cei doi poli: capacităţi, posibilităţi, intere-
se, nivel al dezvoltării psihofi zice, pe de o parte, şi solicitările venite 
din partea mediului şcolar, adresate elevului, adică exigenţe, cerinţe 
şcolare, pe de altă parte [75, p. 29-32].

În același context, Ș. Stanciu descrie următoarele forme ale eşe-
cului şcolar:

I. Forme ale eșecului școlar în plan pedagogic:

1. Rămânerea în urmă la învăţătură, care poate fi :

• episodică – lacunele cuprind o singură temă sau un singur 
capitol dintr-o disciplină de învăţământ;
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• la nivelul unui semestru – lacunele privesc o serie de teme 
sau capitole dintr-o disciplină de învăţământ, insufi cienţele 
se manifestă prin nepriceperea de a folosi raţional operaţii-
le mentale, activitatea de învăţare este slab organizată;

• persistentă – lacunele se înregistrează la majoritatea mate-
riilor, ritmul de învăţare al elevului este scăzut.

2. Repetenţia – caracterizată prin insucces persistent, lacune la 
mai mult de trei discipline, deprinderi de lucru şi autocontrol 
slab dezvoltate, atitudine negativă faţă de învăţătură.

II. Forme ale eşecului şcolar în plan social:

1. abandonul şcolar:

2. excluderea socială şi profesională;

3. analfabetismul [72, p. 145].

Apariţia și manifestarea insuccesului școlar la elevi parcurge 4 
etape:

La I etapă copilul este nemulţumit de şcoală pentru că nu înţelege 
lecţiile, nu rezolvă problemele şi apar goluri în cunoştinţe, priceperi, 
deprinderi, complexe de inferioritate.

Etapa a II-a se caracterizează prin apariţia unor lipsuri grave în cu-
noştinţele şi incapacitatea elevului de a rezolva independent sarcinile 
de lucru.

În etapa a III-a apar notele nesatisfăcătoare, urmate de corigenţe, 
comportament violent, nepăsător.

Etapa a IV-a se referă la nepromovarea clasei, chiar dacă şcoala şi 
familia încearcă să înlăture eşecul şcolar [72, p. 148].
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Practica școlară deosebește mai multe tipuri de insucces școlar:

1. După sfera de extindere (amplitudine) se poate vorbi de:

• insucces şcolar parţial instalat la începutul unei trepte de învă-
ţământ, având un caracter episodic, limitat la circumstanţele 
unei situaţii confl ictuale care l-au generat;

• insucces şcolar general, permanentizat, ca fenomen de durată, 
când el se grefează pe fondul unor defi cienţe senzoriale sau 
intelectuale mai mult sau mai puţin severe sau când situaţiile 
psiho-traumatizante care l-au generat persistă.

2. După cauza predominantă, distingem:

• insucces şcolar de tip cognitiv

• insucces şcolar de tip necognitiv [10, p. 245].

Insuccesul şcolar de tip cognitiv se manifestă prin nerealizarea 
obiectivelor instructiv-educative, provocând rezultate slabe la exame-
ne şi concursuri şcolare, respectiv corigenţe, repetenţie etc. Aceste 
performanţe scăzute se explică fi e prin întârzieri în dezvoltarea inte-
lectuală, fi e printr-o serie de neajunsuri în plan motivaţional, voliţional 
şi operaţional de genul:

− un nivel foarte scăzut de aspiraţii şi de expectanţe în raport cu 
activitatea şcolară şi cu propriul eu;

− disponibilităţi insufi ciente de voinţă, pentru depăşirea obsta-
colelor (difi cultăţilor) care apar în mod inerent pe parcursul ac-
tivităţii de învăţare;

− absenţa deprinderilor de muncă intelectuală sistematică şi a 
obișnuinţei elevului de a-şi evalua, după criterii obiective, rezul-
tatele şcolare;
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− insufi cienţe la nivelul operaţiilor gândirii logice;

− incompetenţa de limbaj (de a răspunde concis sau într-o forma 
dezvoltată la întrebările profesorului);

− incapacitatea de a relaţiona informaţiile (de a le pune în con-
texte variate și fl exibile);

− absenţa unui mod dialectic de gândire, care să alterneze jude-
căţile pro și contra;

− slaba capacitate de concretizare (de ilustrare) a unui fenomen 
sau principiu învăţat;

− absenta spiritului critic în gândire, indispensabil manifestării 
unor atitudini faţă de ideile receptate și formulării unor jude-
căţi de valoare proprii etc.

Insuccesul şcolar de tip necognitiv se referă la inadaptarea elevu-
lui la exigenţele ambiantei şcolare, la rigorile de tip normativ pe care le 
presupune funcţionarea corespunzătoare a oricărei colectivităţi şco-
lare. Cauzele cele mai frecvente ale acestei dezadaptări şcolare sunt:

• de natura afectivă (teamă sau repulsie faţă de școală, ca efect 
al unor pedepse severe, al unor confl icte repetate cu profesorii 
sau cu părinţii);

• de natura psiho-nervoasă (hiperexcitabilitate, dezechilibru 
emoţional, impulsivitate excesivă, autism (stare patologică 
constând în ruperea contactului psihic cu lumea exterioară și 
trăirea intensă a unei vieţi interioare) [Ibidem].

În evaluarea corectă a insuccesului școlar trebuie să ţinem seama 
de durata în timp a manifestării acestuia. În această ordine de idei, 
insuccesul școlar de o amplitudine redusă, manifestat doar în raport 
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cu anumite materii (situaţii şcolare), poate dobândi un caracter gene-
ralizat, dacă nu este contracarat la timp. Pe când insuccesul școlar 
permanentizat, generează efecte negative multiple: la nivel psihologic 
individual (alterare a imaginii de sine, pierderea încrederii în posibilită-
ţile proprii) și la nivel social (marginalizare socială).

Pe lângă situaţii de eșecuri şcolare reale, există și situaţii de false 
eșecuri şcolare, manifestate în exagerarea sau diminuarea de către 
unii elevi a nereușitelor de moment [43].

În dependenţă de succesul sau insuccesul școlar, conform Regula-
mentului privind evaluarea şi notarea rezultatelor învăţării, promovarea şi 
absolvirea în învăţământul primar şi secundar (2016) și în baza deciziei 
Consiliului profesoral din instituţie, elevul este considerat:

• Elev promovat este elevul care are media anuală calculată în 
condiţiile prezentului regulament, mai mare sau egală cu 5 
„cinci” la disciplinele școlare obligatorii și opţionale din Planul-
cadru de învăţământ, conform deciziei Consiliului profesoral 
din instituţie.

• Elev corigent este elevul din ciclul gimnazial/liceal care are 
media semestrială/anuală calculată în condiţiile prezentului 
Regulament, mai mică decât 5 „cinci” la disciplinele școlare 
obligatorii și opţionale din Planul-cadru de învăţământ, con-
form deciziei Consiliului profesoral din instituţie.

• Elev amânat semestrial sau anual se consideră elevul din ciclul 
gimnazial/liceal căruia nu i se poate defi nitiva situaţia școlară 
din motivul absenţelor, motivate sau nemotivate, a urmat stu-
diile, pentru o perioadă determinată de timp, în alte ţări, nu are 
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un număr sufi cient de note, necesar pentru încheierea mediei 
/mediilor sau nu are mediile semestriale ori anuale la discipli-
nele școlare din Planul-cadru de învăţământ, din motive diferite 
de cele menţionate.

• Elev repetent este elevul din ciclul gimnazial/liceal (ce nu a atins 
vârsta de 18 ani) care are media anuală, calculată în condiţiile 
prezentului Regulament, mai mică decât 5 „cinci” la patru și mai 
multe discipline școlare din Planul-cadru de învăţământ, con-
form deciziei Consiliului profesoral din instituţie [67, p. 1-2].

Concordanţa dintre exigenţele şcolare şi posibilităţile interne ale 
elevului conduce la formarea unor structuri cognitive (sisteme de cu-
noştinţe), operaţionale (priceperi, abilităţi, capacităţi), psihomotrice, 
deprinderi afectiv-motivaţionale şi socio-morale (atitudini, trăsături de 
voinţă şi caracter), în concordanţă cu cerinţele programelor şcolare. 

În cazul discordanţei dintre exigenţele şcolare şi posibilităţile in-
terne ale elevului (eşec şcolar), nu se va obţine un randament şcolar 
la nivelul cerinţelor programelor şcolare. 

În contextul defi nirii randamentului şcolar, E. Stoica (2014) consi-
deră că acest concept presupune raportarea performanţelor (rezulta-
tele şcolare obţinute de elevi) la solicitările obiective, adică la rezul-
tatele didactice ideale proiectate în documentele şcolare (obiectivele 
instructiv-educative) [75, p. 29-32]. 

Autorul I. Radu (2008) menţionează că, datorită faptului că orice 
activitate face să apară o relaţie între elementele de intrare (input) și 
rezultate (output), precum și între acestea și procesul realizat, terme-
nul randament școlar desemnează rezultatele obţinute [66, p. 76].
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Succesul (insuccesul) şcolar, presupune însă, o dublă raportare a 
performanţelor şcolare, atât la solicitările obiective, exigenţele exter-
ne, cât şi la posibilităţile interne ale elevului [75, p. 29-32].

Din acest motiv, insuccesul școlar trebuie privit atât ca fenomen 
obiectiv, cât şi ca unul subiectiv (individual), adică, atât din perspecti-
vele factorilor şcolari, care consideră eşecul un rabat de la exigenţele, 
normele şi regulile şcolare, cât şi din perspectivele elevului, care are 
propria lui lume subiectivă, nivelul său propriu de aspiraţii şi expectan-
ţe, criterii individuale de apreciere a rezultatelor obţinute, motivaţie şi 
interes pentru activitate. Spre exemplu, acelaşi rezultat (performanţă) 
obţinut de doi elevi, poate avea semnifi caţii psihopedagogice diferite, 
din punct de vedere al reuşitei şcolare – poate fi  considerat un eşec 
de către unul dintre elevi şi poate fi  considerat ca un succes de către 
altul. Acest lucru este determinat de nivelul de aspiraţie, posibilităţile 
interne de a răspunde la solicitările externe. 

De asemenea, un rol important în aprecierea unei situaţii ca fi ind 
eşec sau succes şcolar îl au şi criteriile individuale după care se face 
evaluarea, motivaţiile şi interesele elevilor. Toate acestea demonstrea-
ză că succesul şi insuccesul şcolar îmbracă forme diferite de mani-
festare de la un elev la altul, în funcţie de personalitatea fi ecăruia, 
adică are un pronunţat caracter individual, subiectiv. În această situa-
ţie, se impune ca profesorul să cunoască lumea subiectivă a fi ecărui 
elev, adică să cunoască factorii subiectivi care îi fac pe unii elevi să se 
considere în situaţie de eşec şcolar, iar pe alţii să se supraevalueze şi 
să se considere în situaţie de succes şcolar.
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6.2. Factorii modelatori ai succesului școlar

Evaluarea este un proces complex care implică, aproape în toate 
cazurile, judecăţi de valoare raportare la anumite valori morale şi la 
însuşiri specifi ce de caracter. Din aceste considerente, practica doci-
mologică scoate în evidenţă numeroase difi cultăţi ce apar în procesul 
de evaluare obiectivă a rezultatelor şcolare, acestea fi ind relevate fi e 
la acelaşi examinator în momente diferite (variabilitate intraindividu-
ală), fi e la examinatori diferiţi (variabilitate interindividuală). În opinia 
autorului E. Voiculescu (2001), cauzele specifi ce care generează dis-
torsiuni subiective în evaluare sunt: 

• insufi cienţa informaţiilor primare pe baza cărora se realizează 
evaluarea;

• alegerea defectuoasă a metodelor şi strategiilor de evaluare 
în raport cu obiectul evaluării (ceea ce se evaluează) sau cu 
obiectivele evaluării (ce se doreşte să se realizeze);

• unele particularităţi ale relaţiei dintre profesor şi elevi, cu com-
ponentele ei afectiv-atitudinale;

• infl uenţele directe ale mediului psihosocial în care se face eva-
luarea (statutul familiei elevului, presiunile colectivului didac-
tic, ale conducerii şcolii etc.);

• infl uenţele datorate contextului pedagogic în care se efectuea-
ză evaluarea (nivelul general al clasei, politica şcolii în materie 
de evaluare, păstrarea „imaginii” şcolii etc.) [84, p. 45-48].

Am menţionat deja faptul că succesul școlar se raportează la to-
talitatea rezultatelor elevilor în planul instruirii și în planul dezvoltării 
personale. 
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La polul opus se afl ă insuccesul școlar, care reprezintă incapaci-
tatea elevului de a face faţă cerinţelor educative și comportamentale 
impuse de mediul școlar. Eșecul școlar se poate manifesta variat, de 
la incapacitatea parţială de a face faţă exigenţelor instruirii, până la 
abandonul școlar. Or, insuccesul şcolar acoperă o arie mare de varia-
bilitate atât din punct de vedere al sferei de extindere, cât şi al cauze-
lor predominante care-l generează.

Referindu-ne la factorii care modelează succesul școlar și, impli-
cit, insuccesul școlar, constatăm că ei sunt de natură individuală, re-
laţională, legaţi de climatul familial, de mediul școlar sau de ambianţa 
socială generală. 

Literatura de specialitate specifi că multipli factori subiectivi ai eva-
luării școlare. Am sintetizat factorii respectivi în tabelul ce urmează.

Tabel 6.1. Factori modelatori ai succesului școlar

Factori Descriere
Factorii 
cognitivi

Se referă la capacităţile de cunoaștere ale elevului (nivelul 
la care se desfășoară funcţiile și procesele sale cognitive 
perceptive-logice, de memorare, imaginative, verbale, 
acţionale). Acești factori cognitivi pot fi evaluaţi din per-
spectiva inteligenţei generale (factorul g) și a inteligenţei 
specifice (factorul s). Ca o formă a inteligenţei specifice, 
inteligenţa școlară este sinonimă cu capacitatea elevului de 
a se adapta la solicitările specifice activităţii de învăţare. 

Factorii 
noncognitivi

Includ trăiri emoţionale, interese, motivaţii, atitudinea faţă 
de școală, profesori, colegi, care se pot constitui în catali-
zatori sau inhibitori ai factorilor cognitivi. Pe lângă aceștia, 
autoaprecierea este foarte importantă în construirea pro-
priei experienţe legate de reușita sau eșecul școlar. De ace-
ea, elevul trebuie să aibă la dispoziţie un model corect de 
apreciere a rezultatelor, pe care îl poate prelua din familie, 
de la grupul școlar sau de la grupul de prieteni.
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Factori Descriere
Factorii de tip 
relaţional

Pot determina un eșec școlar de tip noncognitiv, ce se 
referă la inadaptarea elevului la exigenţele ambianţei 
școlare, la rigorile vieţii de elev, la normele și regulile 
impuse de mediul școlar. Elevul dezadaptat recurge la 
absenteism, la abandon școlar în favoarea unui mediu 
școlar mai permisiv. Uneori, cauzele profunde ale acestei 
dezadaptări pot fi de natură afectivă (teama sau repulsia 
faţă de școală).

Factori legaţi 
de ambianţa 
școlară

Se referă la rigiditatea ritmurilor de învăţare, diferenţele 
semnificative existente între profesori și chiar școli, fac-
tori care privesc natura și nivelul exigenţelor cognitive 
manifestate faţă de elevi, tipul acţiunilor educative, mă-
rimea clasei de elevi, eterogenitatea clasei, stilul didactic 
deficitar, deficienţe privind resursele școlare și manage-
mentul general al învăţământului. 

Factorii legaţi 
de climatul 
familial

Se referă la situaţiile în care elevii nu beneficiază de spri-
jinul familiei, necesar atât la nivel intelectual și material, 
cât și afectiv.

Factori generaţi 
de ambianţa 
educaţională și 
socială 

Se referă la situaţia tensionată sau optimistă, pozitivă.

Distorsiunile în notare apar şi prin implicarea factorilor de persona-
litate, atât cei care ţin de profesor, cât şi cei care ţin de elevi. Starea de 
moment, oboseala şi factorii accidentali pot favoriza, de asemenea, 
apariţia unor erori în evaluare. Nu mai puţin prezent este stilul didactic 
defi citar (din nepricepere, din necunoaştere, din lipsa de experienţă, 
din rea voinţă) care îl poate caracteriza pe profesor. Din acest punct 
de vedere, P. Popescu (1978) distinge mai multe ipostaze ale evaluării 
defectuoase [62]:
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Tabel 6.2. Ipostaze ale evaluării defectuoase

Ipostaze ale evaluării defectuoase

Notarea 
strategică

Notarea 
sancţiune

Notarea 
speculativă

Notarea 
etichetă

subaprecierea 
performanţelor 
elevilor, cel 
puţin într-o 
anumită parte 
a anului școlar, 
pentru a-i 
„motiva”

notarea sub 
limita de 
trecere pornind 
de la motive 
subiective 
(șoptit, absenţe, 
lipsa de atenţie 
etc.)

penalizarea 
prin scăderea 
notelor pornind 
de la elemente 
neesenţiale, 
periferice ale 
conţinuturilor

categorizări 
evaluative care 
se fixează în 
mod justificat 
pentru mai mult 
timp, în virtutea 
unor păreri 
favorabile sau 
nefavorabile

Practica evaluativă recunoaște că cele mai multe împrejurări ge-
neratoare de erori şi fl uctuaţii în notare privesc activitatea cadrului 
didactic. În această ordine de idei, M. Bocoș și D. Jurcan (2008) menţi-
onează mai multe grupe de factori perturbatori ai evaluării [8, p. 169]:

• factori legaţi de personalitatea profesorului; 

• factori legaţi de personalitatea elevului; 

• factori legaţi de situaţia concretă de evaluare; 

• factori legaţi de natura disciplinei;

• factori legaţi de natura probelor;

• factori legaţi de tipurile de rezultate evaluate.

Cu toate acestea, cele mai multe împrejurări generatoare de erori 
şi fl uctuaţii în notare privesc activitatea profesorului. Vom analiza 
succint în continuare situaţiile cele mai des întâlnite şi efectele per-
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turbatoare ale evaluării şcolare, descrise de E. Voiculescu (2001) în 
lucrarea „Factorii subiectivi ai evaluării şcolare” [84, p. 106-118].

Efectul „halo”. Aprecierea se realizează prin extinderea unor calităţi 
secvenţiale la întreaga conduită didactică a elevului. Aprecierea unui 
elev, la o anumită materie, se face potrivit situaţiei obţinute la alte 
discipline. În evaluarea conduitei se pot identifi ca două variante ale 
efectului „halo”. Cea dintâi este constituită de efectul „blând” (forgive-
ness behaviour), caracterizat prin tendinţa de a aprecia cu indulgenţă 
persoanele cunoscute, comparativ cu cele necunoscute. „Noul venit” 
este întâmpinat cu mai multă circumspecţie. O a doua concretizare 
este dată de eroarea de generozitate. Aceasta intervine când educato-
rul are anumite motive pentru a se manifesta cu o anumită indulgen-
ţă: tendinţa de a prezenta o realitate la modul superlativ, dorinţa de a 
masca o stare de lucruri reprobabilă, interesul de a păstra „neîntinată 
onoarea clasei” etc.

Efectul de ancorare. Constă în supraevaluarea unor rezultate dato-
rită faptului că atrag atenţia asupra unor aspecte mai puţin frecvente, 
aşteptate, identifi cabile la nivelul majorităţii formelor de răspuns date 
de elevi. Cu acest prilej, se constituie noi crile de valorizare a tezelor 
sau a răspunsurilor care urmează.

Efectul Pygmalion sau efectul oedipian. Aprecierea rezultatelor obţi-
nute de un elev este infl uenţată de părerea pe care profesorul şi-a for-
mat-o despre capacităţile acestuia, părere care a devenit relativ fi xă. 

Ecuaţia personală a examinatorului. Fiecare cadru didactic îşi struc-
turează criterii proprii de apreciere. Unii profesori sunt mai generoşi, 
uzitând valorile de „sus” ale scării valorice, alţii sunt mai exigenţi, ex-
ploatând cu precădere valori intermediare sau de „jos”. O serie de pro-
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fesori folosesc nota în chip de încurajare, de stimulare a elevului, alţii 
recurg la note pentru a măsura obiectiv sau chiar pentru a constrânge 
elevul în a depune un efort suplimentar. Unii apreciază mai mult origi-
nalitatea soluţiilor, alţii conformitatea cu informaţiile predate. 

Efectul tendinţei centrale. Se manifestă prin conduita profesorului 
de a evita extremele scalei de notare din dorinţa de a nu greşi şi de 
a nu deprecia elevii. Majoritatea notelor acordate se înscriu în jurul 
valorilor medii, nerealizându-se o discriminare mai evidentă între ele-
vii medii, pe de o parte, şi cei foarte buni sau slabi, pe de altă parte. 
Efectul se manifestă mai ales la profesorii începători şi la disciplinele 
socio-umane.

Efectul de similaritate. Profesorul are tendinţa de a-şi valoriza elevii 
prin raportare la sine (prin contrast sau prin asemănare), normele pro-
prii constituind principalele criterii de judecare a rezultatelor şcolare. 
Cu acest prilej el activează fi e propria experienţă şcolară (ca fost elev 
sârguincios, disciplinat etc.), fi e experienţa de părinte ce îşi judecă 
propriii copii. 

Efectul de contrast. Apare prin accentuarea a două însuşiri contras-
tante care survin imediat în timp şi spaţiu. În mod curent, profesorii au 
tendinţa să opereze o comparare şi o ierarhizare a elevilor. Se întâm-
plă ca, de multe ori, acelaşi rezultat să primească o notă mai bună, 
dacă urmează după evaluarea unui rezultat mai slab (în sensul că, 
după o lucrare slabă, una bună pare a fi  şi mai bună) sau să primească 
una mediocră dacă urmează imediat după răspunsurile unui candidat 
care sunt excelente. 

Efectul ordine. Din cauza unor fenomene de inerţie, profesorul men-
ţine cam acelaşi nivel de apreciere pentru o suită de răspunsuri care, 
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în realitate, prezintă anumite diferenţe calitative. Examinatorul are 
tendinţa de a nota identic mai multe lucrări diferite, dar consecutive, 
fără necesarele discriminări valorice.

Eroarea logică. Constă în substituirea obiectivelor şi parametrilor 
importanţi ai evaluării prin scopuri secundare, cum ar fi  acurateţea şi 
claritatea expunerii, efortul depus de elev pentru a ajunge la anumite 
rezultate (fi e ele chiar şi mediocre), gradul de conştiinciozitate etc. 
Abaterea se justifi că uneori, dar ea nu trebuie să devină o regulă.

Lipsa notării ritmice – în cazul când programa este încărcată, pro-
fesorul este preocupat de predare. 

O altă clasifi care a factorilor care intervin în succesul școlar este 
vizualizată în fi gura alăturată.

Figura 6.1. Factorii insuccesului școlar
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Vom descrie succint factorii refl ectaţi în fi gura precedentă. 

• Factorii individuali ai insuccesului școlar

Aici ne referim la particularităţile individuale ale copilului, inclusiv 
la procesele psihice cognitive (atenţie, memorie, gândire, imaginaţie 
etc.). În cazuri de defi cienţă mintală vorbim de un insucces şcolar, 
deoarece la elev se observă un grad redus de capacitate intelectuală, 
se observă capacitatea redusă de adaptare la condiţiile de mediu şi 
la standardele de convieţuire socială. Tot aici se înscriu și factori de 
ordin somato-fi ziologic (dezvoltarea fi zică, starea de sănătate etc.), 
factorii afectiv-motivaţionali şi de personalitate. Prezenţa factorilor 
enunţaţi determină manifestarea diverselor comportamente specifi ce 
insuccesului școlar precum lenea, lipsa de voinţă, nepăsarea, insufi ci-
enţa de atenţie, de energie, maturizare redusă etc. [21].

• Factorii familiali ai insuccesului şcolar

În rândul factorilor de ordin familial se înscriu: situaţia economică 
a familiei, statutul socioprofesional al părinţilor, nivelul cultural, stilul 
educaţional familial, structura familiei, relaţiile intrafamiliale şi tipul 
de coeziune familială. Situaţia economică precară şi instabilă, nive-
lul scăzut al veniturilor afectează traiectoria şcolară a elevului în mai 
multe feluri. În primul rând, sărăcia face ca multe familii să nu poată 
suporta cheltuielile de şcolarizare ale copilului şi atunci ele recurg la 
întreruperea şcolarităţii. Nu mai este un secret că în ultimii ani se înre-
gistrează o rată ridicată de abandon şcolar, cauzată tocmai din aceas-
tă cauză. Problemele cele mai grave sunt atunci când copiii sunt obli-
gaţi să abandoneze şcoala, înainte de a o termina. 

Apoi mai apar şi confl ictele intrafamiliale, relaţiile tensionate, din 
cauza neajunsului sau din cauza neputinţei de a-l înscrie pe copil la 
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şcoală, toate având o infl uenţă negativă asupra copilului. Şi agresivi-
tatea, instabilitatea emoţională duc la abandon şcolar. În plus, famili-
ile defavorizate au şanse mult mai mici să-şi trimită copiii la şcoală. 
Limbajul în familie este un lucru important în educaţia elevului, la fel 
ca şi relaţia mamă-copil.

Specialiștii în domeniu [82, p. 29-38], [48] au demonstrat că elevii 
cu reușită școlară scăzută trăiesc într-un climat tensionat, instabil, în 
care apar dezacorduri între părinţi cu privire la educaţia copilului şi 
prin culpabilizări reciproce. Mamele sunt prea permisive, dau dovadă 
de slăbiciune, sunt anxioase, superprotectoare, iar taţii irascibili şi ri-
gizi, nu au răbdare, nu sunt calmi, au păreri diferite, au anumite vicii, 
uneori își permit chiar acte de violenţă. Astfel, copilul îşi pierde încre-
derea în propriile forţe, are un sentiment de învinovăţire, este timid, 
anxios sau dimpotrivă obraznic, neastâmpărat, violent. 

Apar şi alte probleme în ceea ce priveşte relaţia cu familia mai ales 
când este vorba de o familie conjugală, monoparentală, adoptivă sau 
reconstruită. La fel ca într-o familie normală pot apărea reacţiile enu-
merate mai sus şi să ducă la nereuşita şcolară [82, p. 29-38]. 

• Factorii şcolari ai insuccesului 

Dotarea şcolii, calitatea echipamentului, a programelor, organiza-
rea procesului de învăţământ, pregătirea profesorilor, stilul educaţio-
nal, trăsăturile de personalitate, relaţia profesor-elev, relaţia şcoală-
familie, toate fac parte din insuccesul /succesul şcolar. Dezavantajul 
şcolilor din mediul rural este tocmai în reducerea acestor necesităţi 
importante care stau la baza instruirii. 

R. Glaser susţine că există două medii şcolare: cel selectiv şi cel 
adaptativ. 
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Mediul şcolar selectiv se referă la adaptarea elevului la condiţiile 
oferite de şcoală, el fi ind capabil să se adapteze unor condiţii exterioa-
re impuse, favorizând actualizarea doar a unora dintre potenţialităţile 
de care dispune elevul. 

Mediul şcolar adaptativ oferă condiţii mult mai variate, permiţând 
exprimarea posibilităţilor fi ecăruia. 

Programul încărcat, manualele prea multe care utilizează un lim-
baj greu accesibil, diferenţa ritmului de învăţare a elevilor, precum şi 
impunerea anumitor condiţii de învăţământ dau naştere la obosea-
lă, dezinteres. Pentru stabilirea programului şi a orarului şcolar este 
nevoie să se ţină cont de curba efortului, de capacitatea psihică şi 
fi zică, de gradul ridicat de oboseală ca elevii să poată face faţă ce-
rinţelor [21].

Metodele de predare-învăţare constituie o a doua problemă a ne-
reuşitei. De cele mai multe ori nu gradul de difi cultate al unor materii 
este problema, ci metodele folosite de profesor. Utilizarea metodelor 
care favorizează o învăţare activă, precum problematizarea, învăţarea 
prin descoperire, studiul de caz, jocul de rol, dezbaterea, determină o 
schimbare în activitatea şcolară a elevului. Rigiditatea metodelor de 
predare-învăţare, accentul pus pe memorare şi reproducere, precum 
şi activităţile de tip exclusiv frontal generează probleme de învăţare 
multor elevi. Nu se poate impune întregii clase un ritm de lucru şi me-
tode care să le convină numai câtorva copii, deoarece s-ar ajunge la 
un nivel scăzut de învăţare. Tot mai mult se vorbeşte despre strategii 
de diferenţiere şi personalizare care să vizeze conţinuturile, metode-
le de predare-învăţare, formele de organizare a învăţării şi metode de 
evaluare [9], [15].
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Un alt factor care determină insuccesul şcolar este refl ectat în rela-
ţia profesor-elev. Dacă profesorul manifestă agresivitate, este stresat, 
are relaţii numai cu cei care învaţă bine apare un decalaj între elevi, între 
dorinţele de învăţare, nevoia de exprimare şi încredere în cunoştinţele 
pe care le au [78]. Nepăsarea, lipsa stimulării, evaluarea superfi cială, 
lipsa recompenselor dau naştere la rezultate insufi ciente [16].

Insuccesul școlar reprezintă în mare măsura un fenomen subiec-
tiv, cu un caracter individual pronunţat. Acest lucru depinde de nivelul 
de aspiraţii al elevului, de modul particular în care se percepe și se 
evaluează elevul. Un exemplu concludent ar fi  nota 7 pentru un elev 
mai puţin ambiţios, conștient de capacităţile sale modeste, este apre-
ciată ca fi ind foarte bună, pe când pentru un elev orgolios, supramoti-
vat, această notă reprezintă un regres.

În aprecierea unei situaţii concrete un rol important îl au criteriile 
sau perspectivele din care se face evaluarea. Când elevul nu acordă 
importanţă unei discipline, notele mai slabe la acest obiect pot să nu 
fi e considerate ca insucces [76].

Rezultă ca insuccesul școlar se analizează dintr-o dubla perspec-
tivă: cea a factorilor şcolari (educativi) care apreciază insuccesul 
școlar ca o abatere de la normele stipulate în documentele curriculare 
și cea a elevului care are o anumită motivare și criterii individuale de 
evaluare – apreciere a rezultatelor şcolare.

Este necesar un proces de ajustare reciprocă între cei doi factori 
în aprecierea insuccesului şcolar prin cunoașterea de către elev a cri-
teriilor pe care le folosește cadrul didactic în aprecierea rezultatelor 
şcolare. Profesorul trebuie să cunoască lumea subiectivă a elevului 
exprimată în sensul pe care acesta îl dă reușitei şcolare; nivelul de 
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aspiraţie și de expectaţie în raport cu sine; interesul privind formarea 
sa profesională viitoare.

În absenta acestui feed-back responsabilitatea producerii insuc-
cesului şcolar va fi  mereu pasată de la profesor la elev, iar măsurile 
înlăturării acestui fenomen nu vor avea efi cienţa scontată.

Atunci când se abordează cauzalitatea eşecului şcolar trebuie să 
identifi căm și rolul familiei. Familia constituie un mediu educativ de-
terminant, prin atmosfera afectivă, culturală şi gradul ei de integrare 
socială. Dintre factorii familiali care pot genera apariţia insuccesului 
școlar la copii, menţionăm: 

• Defi cite de climat familial şi de structură familială

Absenţa temporară sau defi nitivă a unuia sau ambilor părinţi îşi 
pune amprenta pe echilibrul psihic al copilului. O categorie deosebită 
prin complexitatea problemelor pe care le ridică este aceea a copiilor 
orfani sau abandonaţi, care se afl ă în grija asistenţei publice, a copi-
ilor din familii reconstituite (părinţi recăsătoriţi), a celor proveniţi din 
familii în care sunt certuri permanente. 

• Divergenţele educative dintre membrii adulţi ai familiei

Cel mai adesea şi alţi adulţi cum ar fi : bunici, mătuşi, unchi, veri, 
prieteni, vecini ş.a. iau parte în mod permanent sau ocazional la viaţa 
familiei respective, care infl uenţează favorabil sau nefavorabil educa-
ţia şi formarea lui, mai ales bunicii.

• Grupul fratern 

Deseori fraţii și surorile au infl uenţă asupra evoluţiei educative a 
copilului (câţi fraţi sunt, poziţia pe scara vârstei, raportul fete-băieţi, 
dacă este unicul copil în familie etc.).
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• Dezacordul între cerere şi ofertă 

Cerinţele din partea familiei şi posibilităţile reale ale copilului pot 
genera stări confl ictuale, de stres.

• Lipsa condiţiilor necesare vieţii 

Aici se referă hrana, îmbrăcămintea, încălţămintea, spaţiul de lo-
cuit etc.

• Lipsa condiţiilor de învăţătură 

Aceste condiţii includ spaţiul de studiu, cărţile, rechizitele, absen-
ţa liniştii din cauza certurilor sau stărilor tensionate. 

• Lipsa controlului părintesc

La unii copii lipsește controlul părinţilor asupra activităţii şcolare 
şi a celei extraşcolare, care-i determină pe unii elevi să nu înveţe, să 
aibă alte preocupări mergând până la abandonul şcolar. 

• Lipsa de motivaţie şi aspiraţii ale familiei

Se înscriu în viaţa de toate zilele cazuri când părinţii se mulţumesc 
cu foarte puţin sau lasă la voia întâmplării evoluţia copiilor [32].

În acest context, sunt necesare și activităţi realizate la nivel de 
familie. Întâlnirile individuale, corespondenţa, convorbirile telefonice 
sunt doar câteva dintre metodele care pot fi  aplicate în raport cu fami-
lia pentru diminuarea insuccesului școlar.
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6.3. Exigenţe etice și deontologice 

în procesul de evaluare

Încă Napoleon considera că „cel mai mare orator din lume este 
succesul”, prin aceste cuvinte constata că succesul este pragul ma-
xim de reușită. Nu orice reușită este un succes. Succesul este rezul-
tatul autorealizării de sine, cu eforturi mari, cu sacrifi cii, cu muncă 
continuă, din dorinţa de autoexprimare și autorealizare și de a fi  re-
cunoscut. În comparaţie cu insuccesul, succesul are nevoie de mult 
timp, de ani grei de muncă și de riscuri pentru a-l atinge.

În această ordine de idei, C. Cucoș (2008) consideră că, pentru a 
concepe și aplica adecvat evaluarea, ar trebui să se ţină cont de câ-
teva mutaţii de accent constatate în ultimul timp, având drept conse-
cinţe o redimensionare a strategiilor evaluative, în consens cu o serie 
de exigenţe:

• extinderea acţiunii de evaluare, de la verifi carea și aprecierea 
rezultatelor la evaluarea procesului, a strategiei care a condus 
la anumite rezultate, evaluarea nu numai a elevilor, dar și a con-
ţinutului, a metodelor, a obiectivelor, a situaţiei de învăţare, a 
evaluării;

• luarea în calcul și a altor indicatori, alţii decât achiziţiile cogni-
tive, precum: conduita, personalitatea elevilor, atitudinile, gra-
dul de încorporare a unor valori etc.;

• realizarea unei continuităţi și complementarităţi între evalua-
rea internă și cea externă, corelarea mai atentă a acestei axe 
procedurale cu funcţiile prioritare pe care le îndeplinește evalu-
area într-un anumit context sau moment;
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• diversifi carea tehnicilor de evaluare și creșterea gradului de 
adecvare a acestora la situaţii didactice concrete;

• explicarea și semnifi carea rezultatelor în faţa elevilor pentru 
a transforma evaluarea în prim pas al autoevaluării corecte și 
obiective;

• deschiderea evaluării spre mai multe perspective ale spaţiului 
școlar;

• personalizarea actului evaluativ prin contextualizarea instru-
mentelor, a criteriilor și aprecierii la subiecţii examinaţi, la con-
textul sociocultural, la liniile de evoluţie ale lumii actuale;

• realizarea în cadrul programelor de formare continuă a unor 
exerciţii de construire și interpretare a unor instrumente de 
evaluare adaptate contextului socioșcolar prezent;

• centrarea evaluării asupra rezultatelor pozitive și nesancţiona-
rea în permanenţă a celor negative;

• transformarea elevului într-un partener autentic al profesorului 
în evaluare prin autoevaluare, interevaluare și evaluare contro-
lată [27, p. 39-41].

Cu toate că dependenţa obiectiv/subiectiv în evaluare este re-
cunoscută, relaţia dintre acestea nu poate fi  considerată pe deplin 
clarifi cată. Conform opiniei autoarei E. Voiculescu (2001), o evalua-
re obiectivă este o evaluare independentă de infl uenţele subiecţilor 
implicaţi în realizarea ei (profesori și elevi). Premisa implicită a aces-
tei afi rmaţii este că evaluarea poate fi  infl uenţată, în sens pozitiv sau 
negativ, de subiectivitatea celor care evaluează sau a celor care sunt 
evaluaţi [84, p. 39].
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Identifi carea factorilor care condiţionează performanţa şcolară, în 
viziunea lui Ș. Stanciu (2013), permite stabilirea strategiilor care asi-
gură succesul şcolar al tuturor elevilor. Autorul subliniază faptul că 
prevenirea şi combaterea eşecului implică o cunoaştere detaliată a 
formelor de manifestare a acestuia şi a cauzelor specifi ce care sunt 
determinante. Eşecul şcolar poate fi  prevenit, diminuat sau înlăturat 
dacă este corect diagnosticat pe baza studierii cauzelor şi dacă se 
acţionează în etape şi cu implicarea tuturor factorilor educaţionali, 
folosind metode variate [72, p. 144-152].

Varietatea formelor de manifestare şi complexitatea cauzelor in-
succesului şcolar impun conceperea şi aplicarea strategiilor de profi -
laxie, identifi care şi ameliorare a acestui fenomen concepute unitar şi 
aplicate concomitent sau corelate temporal la nivelul:

• Macrosistemului de învăţământ

− identifi carea elevilor cu nevoi speciale;

− asigurarea resurselor umane, informaţionale, materiale;

− îmbunătăţirea manualelor;

− formarea şi perfecţionarea cadrelor didactice.

• Unităţilor şcolare

− organizarea reţelei de consiliere psihopedagogică;

− colaborarea şcolii cu alţi factori educativi;

− sensibilizarea/conştientizarea cadrelor didactice asupra 
importanţei şi complexităţii demersului de stimulare a suc-
cesului şcolar şi, în revers, de limitare a insuccesului;

− identifi carea şi aplicarea unor acţiuni concrete, adaptate 
realităţilor din fi ecare şcoală.
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• Claselor şcolare

− adaptarea metodelor şi mijloacelor utilizate la specifi cul 
vârstei, clasei, disciplinei;

− evitarea surmenajului şi supraîncărcării;

− folosirea capacităţilor de acţiune creativă a elevilor;

− evitarea memorării excesive;

− formarea deprinderii de muncă intelectuală;

− crearea unor „situaţii speciale de succes”;

− individualizarea sarcinilor de învăţare;

− proiectarea unor trasee curriculare recuperatorii;

− deprinderea elevilor cu practicarea unor tehnici de valorifi -
care a timpului de studiu;

– crearea unei atmosfere stimulative [72, p. 148-159], [33].

În contextul diminuării sau anulării efectelor perturbatoare ale evalu-
ării, autorul C. Cucoș (2008) propune utilizarea următoarelor strategii 
[27, p. 202-203]:

• Cunoaşterea şi conştientizarea în fi ecare moment a capcane-
lor (efectelor) în care pot aluneca profesorii atunci când evalu-
ează şi notează.

• Stabilirea încă din faza de proiectare didactică a unor obiecti-
ve generale şi operaţionale adecvate fi nalităţilor demersurilor 
instructiv-educative.

• Realizarea unor instrumente de verifi care periodică şi curentă, 
care să fi e relevante pentru comportamentele dezirabile cu-
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prinse în obiectivele didactice, având criterii precise de apreci-
ere a răspunsurilor date de elev. 

• Mărirea numărului de probe curente date elevilor pentru micşo-
rarea hazardului în aprecierea şcolară.

• Combinarea metodelor de evaluare prin asigurarea unor jude-
căţi de evaluare, având în vedere ca nicio metodă în sine nu 
este sufi cientă oricât de bine ar fi  stăpânită.

• Dezvoltarea la elevi a capacităţii de autoevaluare şi, în acest 
sens, informarea elevilor la începutul anului asupra obiective-
lor instruirii şi asupra modalităţilor de evaluare.

• Punerea elevilor în situaţia de a-şi construi ei înşişi criteriile 
sau chiar probele de evaluare.

• Extinderea evaluării externe prin proceduri presupuse de dez-
voltarea reţelelor de internet (interevaluarea făcută de echi-
pe de profesori plasaţi în şcoli din diferite localităţi sau chiar 
ţări).

• Utilizarea testelor docimologice, când conţinuturile sau funcţi-
ile o cer.

• Multicorectarea unor lucrări la examene sau concursuri de că-
tre echipe de profesori.

• Alegerea unei scale de notare adecvată.

• Adoptarea unui barem de notare (care este alcătuit de autorul 
probei, acesta fi ind mai bine avizat asupra a ceea ce doreşte să 
fi e verifi cat şi asupra ponderii fi ecărui element din ansamblul 
subiectului).
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• Elaborarea unei grile de corectare.

• Elaborarea unor descriptori – ceea ce înseamnă descrierea 
performanţelor referitoare la însuşirea unor conţinuturi care 
îndreptăţesc aprecierea prin valorile scalei de notare utilizate.

Cele mai frecvente distorsiuni în evaluarea şcolară ţin de perso-
nalitatea cadrului didactic. Înţelegerea corectă a modalităţilor de 
apariţie a acestor erori va conduce la prevenirea lor. Având în vedere 
implicaţiile psihologice ale acordării notei şcolare asupra elevilor, este 
necesar de a aborda în mod critic, obiectiv acest moment al evaluă-
rii. Orice demers iniţiat, organizat, desfășurat și evaluat de oameni și 
destinat oamenilor implică probleme și surse generatoare de erori. 
Cunoașterea de către evaluatori și de evaluaţi a potenţialelor impedi-
mente în evaluare poate constitui o bază semnifi cativ-esenţială pen-
tru formarea la aceștia a acelor capacităţi și abilităţi necesare evitării, 
diminuării și, în cel mai bun caz, eliminării lor.

În concluzie, un diagnostic corect al eşecului şcolar nu poate fi  
stabilit decât printr-o colaborare strânsă între cadrul didactic, elev şi 
familie. Aşadar, proiectarea, realizarea şi evaluarea procesului de in-
struire şi educaţie trebuie să aibă în vedere factorii succesului şcolar, 
dar şi pe cei care conduc spre insucces şcolar. Or, fi nalitatea proce-
sului educativ este, în fond, descoperirea potenţialului fi ecărui elev şi 
valorizarea arsenalului de care dispune acesta, într-un context educa-
ţional, astfel încât să obţinem performanţă.
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Activităţi de învăţare:

1. Identifi caţi criterii de clasifi care a factorilor perturbatori ai 
evaluării școlare.

2. Propuneţi modalităţi de reducere a erorilor în procesul de eva-
luare. 

3. Demonstraţi, prin studiu de caz, respectarea principiilor didac-
tice în evaluare.

4. Exemplifi caţi realizarea individualizării și diferenţierii prin in-
termediul actului de evaluare.

5. Schiţaţi portretul unui elev cu randament școlar înalt.

6. Identifi caţi cauzele succesului și insuccesului școlar în clasa 
în care aţi învăţat în liceu sau în grupa academică.

7. Analizaţi lista modalităţilor de prevenire a insuccesului școlar 
la nivel de instituţie și la nivel de clasă propusă în suportul in-
formativ. Selectaţi 3 dintre ele, optime în opinia Dvs. Argumen-
taţi opţiunea. 

8. Elaboraţi un plan de acţiuni prin care să stimulaţi succesul 
școlar. 

9. Studiu de caz. Imaginează-ţi că ești cadru didactic. Cum te-ai 
comporta faţă de elevi? Ai solicita opinia elevilor la acordarea 
notelor? Cum crezi că vor fi  notele acordate elevilor după con-
sultarea acestora?
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Conţinuturi:

7.1. Provocări actuale cu referire la evaluarea activităţii cadrelor 
didactice

7.2. Funcţii ale evaluării obiective a cadrelor didactice
7.3. Modalităţi de evaluare a activităţii cadrelor didactice
7.4. Condiţii de efi cientizare a procesului de evaluare a activităţii 

cadrelor didactice 

Finalităţi:

• să identifi ce provocările actuale cu referire la evaluarea activităţii 
cadrelor didactice;

• să argumenteze interdependenţa funcţiilor evaluării obiective a 
cadrelor didactice;

• să descrie modalităţile de evaluare a activităţii cadrelor didactice;
• să argumenteze necesitatea consultării opiniilor elevilor și părinţi-

lor pentru evaluarea internă a cadrelor didactice;
• să analizeze condiţiile ce vizează aplicarea unui sistem corect de 

evaluare a activităţii cadrelor didactice;
• să elaboreze o Grilă de evaluare a Portofoliului cadrului didactic;
• să-și autoevalueze competenţa de evaluare prin elaborarea și apli-

carea unei liste de criterii și indicatori de evaluare.

Cuvinte-cheie:

evaluarea activităţii cadrelor didactice, calitate, performanţă, 
standarde profesionale, grad didactic, criterii de evaluare, portofoliu 
de evaluare, competenţă de evaluare, cultură evaluativă.

EVALUAREA ACTIVITĂŢII 
CADRELOR DIDACTICEVII
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7.1. Provocări actuale cu referire la evaluarea 

activităţii cadrelor didactice

În societatea contemporană, caracterizată de schimbări radicale și 
rapide în diverse domenii, cadrele didactice trebuie să răspundă provo-
cărilor prin dezvoltarea de noi competenţe profesionale, inclusiv prin 
analiza competenţei de evaluare. În acest sens, rolul cadrului didactic 
în evaluare se va schimba din evaluator în coparticipant al evaluării, 
partener al elevului. Or, pedagogia postmodernă consideră elevul su-
biect al educaţiei, responsabil în egală măsură de rezultatele obţinute.

Un accent deosebit este plasat pe evaluarea activităţii cadrelor 
didactice. În acest sens, apare necesitatea de a răspunde la un șir de 
întrebări, precum:

− De ce trebuie evaluată activitatea cadrelor didactice?

− Ce anume trebuie evaluat?

− Cine este responsabil de această evaluare?

− Care metode și care instrumente sunt cele mai efi ciente?

− Când trebuie evaluată activitatea cadrelor didactice?

− Ce importanţă are cunoașterea rezultatelor și a feed-back-ului 
în contextul evaluării respective?

− Unde pot fi  utile aceste rezultate?

− Ce măsuri se vor întreprinde pentru stimularea cadrelor didac-
tice de a crește în cariera profesională? etc.

Literatura de specialitate tratează, de cele mai multe ori, evaluarea 
activităţii cadrelor didactice, ca resurse umane în instituţia de învă-
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ţământ, fi e ca funcţie a managementului educaţional, fi e ca evaluare 
pedagogică. Termenul de evaluare a activităţii cadrelor didactice sau 
evaluare a performanţelor este explicat drept sinonim cu: analiza per-
formanţelor, evaluarea performanţelor, evaluarea meritelor, aprecierea 
performanţelor, evaluarea rezultatelor, evaluarea angajaţilor, clasifi ca-
rea angajaţilor, notarea performanţelor etc. [17, p. 35-36]. 

În sens larg, evaluarea performanţelor este considerată o acţiune, 
un proces sau un anumit tip de activitate cognitivă prin care o per-
soană – evaluatorul, apreciază sau estimează performanţa unei alte 
persoane – evaluatul, în raport cu standardele stabilite, precum și cu 
prezentarea sa mentală, propriul său sistem de valori sau cu propria 
sa concepţie privind performanţa obișnuită.

În sens restrâns, evaluarea performanţelor reprezintă activitatea 
de bază a managerului de resurse umane desfășurată în vederea de-
terminării gradului în care membrii organizaţiei îndeplinesc efi cient 
sarcinile sau responsabilităţile ce le revin [Ibidem, p. 36].

Referindu-ne la defi nirea evaluării activităţii cadrelor didactice, 
menţionăm că acesta este un proces sistematic complex prin care se 
efectuează analize și aprecieri atât asupra comportamentului în muncă 
a pedagogilor și al performanţelor obţinute, cât și asupra potenţialu-
lui și a capacităţii în evoluţie și dezvoltare. Astfel, printr-un sistem de 
evaluare a performanţelor în activitatea didactică, pedagogii buni pot fi  
stimulaţi, iar cei care au unele rezerve – pot fi  ajutaţi să le depășească. 
Performanţele înalte ale cadrelor didactice contribuie la sporirea ca-
lităţii procesului educaţional. Respectiv, Codul Educaţiei al Republicii 
Moldova defi nește evaluarea calităţii educaţiei drept o examinare multi-
criterială a măsurii în care instituţia educaţională şi programele aces-
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teia îndeplinesc standardele educaţionale naţionale de referinţă [18]. 
Responsabile de acest proces sunt, desigur, resursele umane.

Autoarea I. Clipici (2010) consideră că procesul de evaluare a acti-
vităţii cadrelor didactice se realizează în sens de:

• învăţare din trecut, ca un ajutor pentru viitor;

• recunoaștere a abilităţilor și a potenţialului persoanei evaluate;

• dezvoltare a cunoștinţelor, aptitudinilor și atitudinilor;

• creștere a motivaţiei și a satisfacţiei în muncă;

• intensifi carea relaţiilor și sprijinirea muncii în echipă [17, p. 38].

În ceea ce privește obiectivele demersului evaluativ întreprins asu-
pra resurselor umane într-o organizaţie, care, în opinia noastră, pot fi  
atribuite și cadrelor didactice, R. Mathis (1997) ne orientează la urmă-
toarele tipuri de obiective și facilităţi ale realizării acestora refl ectate 
în tabelul ce urmează [47, p. 165].

Tabel 7.1. Obiective și facilităţi ale demersului evaluativ al cadrelor didactice

Obiective Facilităţi
Obiective 
organizaţionale

• concordanţa performanţelor și contribuţiilor 
individuale cu misiunea și obiectivele 
organizaţionale

• sesizarea neconcordanţelor între obiectivele 
organizaţionale și strategiile privind resursele 
umane

• descrierea posturilor și ajustarea conţinutului lor 
și a fișelor aferente

• garanţia că responsabilităţile sunt bine definite, iar 
planurile echilibrate
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Obiective Facilităţi
Obiective 
psihologice

• posibilitatea cadrului didactic de a situa 
contribuţia sa în raport cu normele și de a atrage 
atenţia superiorilor

• șansa dialogului
• cunoașterea de către fiecare cadru didactic 

a contribuţiei sale la realizarea obiectivelor 
organizaţiei

• ameliorarea relaţiilor interpersonale

Obiective de 
dezvoltare

• posibilitatea fiecărui cadru didactic de a cunoaște 
șansele de evoluţie în funcţie de performanţele 
proprii și de obiectivele organizaţiei

Obiective 
procedurale

• realizarea unui diagnostic permanent al resurselor 
umane

• gestiunea carierei
• identificarea nevoilor de formare și perfecţionare 

continuă

Evaluarea cadrelor didactice, a responsabililor şi a factorilor deci-
denţi în raport cu standardele ocupaţionale şi în funcţie de exigenţe-
le de politică educaţională este unul dintre nivelurile evaluării la care 
face referire C. Cucoş (2008) [27]. 

În concluzie, orice descriere am folosi și orice defi niţie am încerca 
să dăm evaluării activităţii cadrelor didactice, este necesar să scoa-
tem în evidenţă importanţa activităţii de evaluare, precum și accepta-
rea ei de către profesorii școlari evaluaţi datorită impactului pe care îl 
au informaţiile rezultate pentru dezvoltarea lor personală și, mai ales, 
profesională. 
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7.2. Funcţii ale evaluării obiective 

a cadrelor didactice 

O evaluare obiectivă a cadrelor didactice, în opinia autorilor G. 
Pânișoară și O. Pânișoară (2005) îndeplinește anumite funcţii:

Funcţia de diagnoză – evaluarea urmărește să realizeze o refl ectare 
obiectivă a rezultatelor, a activităţii și a proceselor ce au condus la 
obţinerea acestor rezultate, a domeniilor care sunt afectate și este 
dublu orientată: pe de o parte constată o stare de fapt, iar pe de altă 
parte se concentrează asupra explicaţiilor cauzelor, a condiţiilor care 
au generat o situaţie sau alta.

Funcţia de informare – presupune informarea administraţiei insti-
tuţiei și a profesorilor implicaţi în evaluare cu referire la rezultatele 
evaluării activităţii profesionale. Nu se recomandă ca rezultatele să 
fi e anunţate întregului colectiv. 

Funcţia de monitorizare – vizează mai degrabă procesul decât re-
zultatele, îndeplinind totodată rolul de feed-back. Are o dimensiune 
mai mult psihologică pentru cel evaluat. O monitorizare și un feed-
back permanent asupra activităţii sale (și în caz de succes, și în caz 
de eșec) pot constitui factori motivaţionali pentru performanţă, iar 
lipsa acestora comunică evaluatului faptul că nu găsește sprijin, că 
nu poate rezolva anumite probleme ori, dimpotrivă, faptul că nimeni 
nu observă și nu apreciază efortul său de a face faţă anumitor situaţii 
problematice cu care se poate confrunta la un moment dat. Există 
însă și reversul medaliei, acest feed-back să fi e perceput ca un proces 
de „căutare cu orice preţ a greșelilor”.
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Funcţia de prognoză – se bazează pe celelalte trei funcţii ale eva-
luării cadrelor didactice, astfel că, pornind de la înregistrarea cauzelor 
care conduc la anumite aspecte ale productivităţii sau calităţii activi-
tăţii cadrului didactic, prin evaluare se pot formula judecăţi de valoa-
re anticipative asupra modului în care procesul va decurge pe viitor. 
Această funcţie contribuie la conturarea unor programe prin care ele-
mentele pozitive descoperite să fi e menţinute, încurajate și perfecţio-
nate în continuare, iar cele negative / neîmplinite să fi e prevenite sau 
chiar înlăturate.

Funcţia de ameliorare / optimizare – reprezintă prelungirea evaluării 
prin procesul căutării unor soluţii și determinării unor măsuri amelio-
rative care să conducă în mod concret la îmbunătăţirea activităţii ca-
drului didactic evaluat. Se recomandă ca acest proces să fi e realizat 
împreună cu evaluatul și să se evidenţieze, în primul rând, modalităţile 
de rezolvare a problemelor constatate. În acest fel, procesul evaluării 
va fi  mai bine receptat și perceput de cadrul didactic evaluat.

Funcţia de abilitare în sensul autoevaluării – poate fi  gândită ca o 
consecinţă a bunului mers al tuturor celorlalte funcţii descrise ante-
rior. Cunoscând nu doar rezultatul evaluării, ci și procedurile, criteriile 
care au dus la obţinerea acelui rezultat, în timp, evaluatul va fi  de-
terminat să-și interiorizeze mecanismele respective, devenind, astfel, 
propriul său evaluator obiectiv și responsabil [57, p. 146-150].

Din cele relatate, conchidem că pedagogii reprezintă unul dintre 
indicatorii calităţii organizaţionale refl ectat în valorifi carea la maxi-
mum a potenţialului creativ în benefi ciul personal și instituţional, de-
opotrivă. 
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7.3. Modalităţi de evaluare a activităţii 

cadrelor didactice 

În funcţie de cine evaluează cadrele didactice dintr-o instituţie de 
învăţământ și locul evaluatorului faţă de cel evaluat, se deosebesc 2 
tipuri de evaluare: internă și externă. Evaluarea internă este realizată 
de managerul școlar, șeful comisiei metodice, șeful catedrei, iar eva-
luarea externă este realizată de cadre didactice din altă instituţie de 
învăţământ, inspectorul școlar, specialistul principal al direcţiei de în-
văţământ etc.

Scopul principal al evaluării interne este optimizarea și îmbunătăţirea 
permanentă a activităţii cadrelor didactice, cu efecte notabile asupra 
procesului instructiv-educativ și asupra rezultatelor și nivelului de 
pregătire al elevilor.

La întrebarea De ce se realizează evaluarea? este ușor de răspuns 
prin specifi carea scopului și obiectivelor evaluării, iar întrebarea Ce 
anume se evaluează? necesită efort datorită faptului că profesia de ca-
dru didactic este una deosebit de complexă și cu note de specifi citate 
ce o fac foarte greu de evaluat în comparaţie cu alte profesii, unde mo-
dul în care se realizează un anume produs, calitatea și cantitatea în 
unitatea de timp devin criterii clare pentru evaluarea performanţelor.

Fiind evaluat formal de către managerul școlii, șeful comisiei me-
todice, șeful de catedră, alţi colegi sau informal de către elevi și pă-
rinţi, profesorul este privit diferit de fi ecare dintre aceștia. Până la un 
punct, diversitatea de opinii este justifi cată, deoarece fi ecare evalua-
tor îl percepe în funcţie de pregătirea pe care în domeniul evaluării, de 
interesele și de propriul său fel de a fi  (convingeri, concepţii, prejude-
căţi, atitudini, experienţe etc.).
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Pentru a efi cientiza procesul de evaluare a cadrelor didactice, în 
anul 2016 ministerul de resort a coordonat activitatea de elaborare și 
aprobare a Standardelor de competenţă profesională ale cadrelor didac-
tice din învăţământul general [14].

Standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice pre-
zintă un sistem de referinţă important pentru autoevaluarea nivelu-
lui de performanţă al cadrelor didactice din învăţământul general. 
Standardele reprezintă cerinţele de bază pe care trebuie să le de-
monstreze cadrul didactic, mereu deschis şi motivat spre dezvoltare 
profesională şi atingerea de performanţe superioare. Standardele se 
referă la funcţiile didactice prevăzute în art. 53, p. 3 - 6 ale Codului 
Educaţiei [18].

Fiecare cadru didactic, cunoscând standardele, va fi  capabil să îşi 
identifi ce punctele forte ale profi lului profesional, precum şi ariile dez-
voltării profesionale, care necesită îmbunătăţiri continue. Standardele 
constituie un cadru de referinţă pentru dezvoltarea continuă a compe-
tenţelor profesionale în raport cu necesităţile educaţionale, tendinţele 
existente şi gradul didactic solicitat, de motivare a autoformării şi re-
alizării unei activităţi didactice de calitate. De asemenea, standardele 
sunt repere de bază în organizarea efi cientă a procesului de evaluare 
a cadrelor didactice, de dezvoltare profesională şi avansare în carieră 
[14, p. 2-4].

Standardele de competenţă profesională acoperă întreaga activi-
tate de predare-învăţare-evaluare și se structurează pe următoarele 
cinci domenii de competenţă prioritare:
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Figura 7.1. Domenii de competenţă [14, p. 4]

Pentru fi ecare domeniu de competenţă este precizat standardul 
necesar de atins/realizat. Fiecare standard este derivat în mai mulţi 
indicatori care refl ectă acţiunile cadrului didactic oportune pentru atin-
gerea lor. 

În contextul standardelor de competenţe profesionale, indicatorul 
reprezintă o caracterizare a unei acţiuni sau a unui ansamblu de acţi-
uni interconexe, specifi ce unor aspecte concrete. 

Indicatorii vor fi  măsuraţi prin intermediul descriptorilor, ce repre-
zintă o descriere a unor operaţii specifi ce unui aspect concret. De-
scriptorii sunt orientaţi la măsurarea manifestării calitative a indica-
torului respectiv. 

Indicatorii reprezintă sursa informaţională sau dovezile privind 
funcţionalitatea şi efi cienţa standardului respectiv, dar şi sursa de 
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elaborare a diferitor instrumente de evaluare/monitorizare a acţiuni-
lor/activităţii cadrului didactic, raportate la standarde de competenţe 
profesionale. 

Standardele de competenţă profesională ale cadrelor didactice 
din învăţământul general se aplică: 

• de către cadrele didactice, pentru autoevaluarea activităţii, ela-
borarea traseului de dezvoltare profesională; 

• de către evaluatorii externi, pentru determinarea nivelului cali-
tăţii activităţii cadrului didactic, elaborarea instrumentelor de 
evaluare; elaborarea recomandărilor pentru dezvoltarea profe-
sională a cadrelor didactice; 

• de către instituţiile abilitate în formare iniţială și continuă a ca-
drelor didactice, pentru conceperea planurilor de învăţământ în 
cadrul dezvoltării profesionale, elaborarea suportului curricular 
pentru respectivele activităţi [Ibidem, p. 4].

Îndeplinirea cerinţelor din standarde se poate urmări și demonstra 
prin diferite modalităţi și surse de verifi care: observare directă a acti-
vităţii, analiza documentelor, chestionarea / intervievarea tuturor fac-
torilor de interes, examinarea portofoliilor etc.

În ultimii ani s-au produs multiple schimbări în domeniu, acestea 
conducând la apariţia diverselor documente implementarea și evalua-
rea cărora necesită, inclusiv, participarea cadrelor didactice. 

Pentru a optimiza procesul didactic, precum și în vederea debiro-
cratizării procesului de raportare a informaţiei, în anul 2017 Ministerul 
Educaţiei, Culturii și Cercetării al Republicii Moldova a aprobat No-
menclatorul tipurilor de documentaţie școlară și rapoarte în învăţământul 
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general, care enumeră tipurile de documentaţie școlară și de rapoarte 
obligatorii pentru a fi  deţinute și completate de către cadrele didactice 
și de conducere din instituţiile de învăţământ general din ţară. 

În continuare, ne vom referi doar la conţinutul portofoliilor cadrelor 
didactice.

Conform Nomenclatorului, conţinutul portofoliului cadrului didac-
tic profesor la clasă va conţine:

• Curricula disciplinare și opţionale;

• Reperele metodologice de organizare a procesului educaţional 
la disciplina de studiu (pentru anul școlar curent) aprobate de 
MECC;

• Proiectarea didactică de lungă durată (aprobată pentru anul 
curent de studii, Planuri educaţionale individuale (PEI) la nece-
sitate;

• Proiectarea didactică pe unităţi de învăţare;

• Proiectări didactice ale activităţilor extrașcolare desfășurate 
conform Planului anual de activitate al instituţiei;

• Instrumente de evaluare aplicate în evaluările sumative/ se-
mestriale/ teze semestriale la clasă (matricea de specifi caţie, 
conţinutul probei de evaluare, baremul de corectare, schema 
de convertire a punctajului în note). Instrumentele de evaluare 
pentru disciplinele școlare cu un număr mai mare de 4 ore săp-
tămânal se elaborează doar pentru evaluările semestriale;

• Raportul semestrial/anual la disciplina de studiu predată (nr 
de ore proiectate/ realizate, nr de evaluări proiectate/ realiza-
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te, indicatori statistici privind calitatea procesului educaţional: 
media semestrială/anuală, procentul reușitei, procentul calită-
ţii la clasă.

Portofoliul cadrului didactic-diriginte al unei clase va include: 

• Curriculum la dirigenţie;

• Reperele metodologice de organizare a activităţii dirigintelui 
(pentru anul școlar curent), aprobate de MECC;

• Proiectarea didactică de lungă durată la Dirigenţie;

• Proiectarea didactică zilnică la Dirigenţie;

• Proiectări didactice ale activităţilor extrașcolare/ ședinţelor de 
părinţi (4) desfășurate conform Planului anual de activitate al 
instituţiei;

• Instrumente de monitorizare a colectivului de elevi (după caz): 
chestionare, Program individual și/sau colectiv de formare a 
comportamentului, caracteristici, mecanisme de stimulare a 
comportamentelor pro-sociale etc.;

• Documentele necesare pentru determinarea copiilor benefi ci-
ari de alimentaţiei gratuită și îndemnizaţie pentru școlarizare,

• Grila de evaluare a comportamentului elevului;

• Bazele de date: Sistemul Informaţional de Management în 
Educaţie (SIME); Sistemul Automatizat de Prelucrare a Datelor 
(SAPD), Sistemul de personalizare a actelor de studii (SIPAS); 

• Fișe de sesizare în caz de abandon, neglijenţă, exploatare și 
trafi c (ANET);
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• Raportul 1-edu/ȘGL-1(la nivel de clasă) la început de an 
școlar; 

• Raportul semestrial/ anual despre situaţia școlară a elevilor/
clasei.

O modalitate efi cientă de evaluare a competenţelor profesionale 
este atestarea cadrelor didactice, care se desfășoară conform Regu-
lamentului de atestare a cadrelor didactice din învăţământul preşcolar, 
primar, special, complementar, secundar şi mediu de specialitate, apro-
bat în 2013 [68].

Conform prevederilor Regulamentului, atestarea cadrelor didacti-
ce se realizează o dată la cinci ani prin conferirea sau confi rmarea 
consecutivă a gradului didactic al doilea, întâi şi superior. Atestarea 
cadrelor didactice este obligatorie pentru confi rmarea gradelor didac-
tice şi benevolă pentru conferirea gradelor didactice. Tinerii specia-
lişti pot participa la procesul de atestare după minimum doi ani de 
activitate educaţională. Deţinătorii diplomelor de master în ştiinţe ale 
educaţiei sau la disciplina predată pot participa la procesul de atesta-
re după minimum un an de activitate. 

Pentru a participa la procesul de atestare, fi ecare solicitant de 
grad didactic îşi planifi că traseul propriu de dezvoltare profesională 
pe parcursul a cinci ani, conform Hărţii creditare (anexa nr.3 la Regula-
ment) în scopul obţinerii creditelor profesionale.

În perioada premergătoare atestării, solicitanţii de grade didactice 
vor participa la diverse acţiuni de formare continuă, organizate de in-
stituţiile de peste hotare, republicane şi raionale abilitate, de organiza-
ţiile prestatoare de servicii de formare continuă abilitate, care vizează 
pregătirea psihopedagogică, de specialitate, metodică şi tehnologică 
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(cursuri, stagii, traininguri, activitate de formator). Actele respective 
sunt incluse în Portofoliul de atestare, prevăzut în anexa nr.4 la Regu-
lament [Ibidem, p. 2-5].

Gradul didactic este conferit în temeiul: 

• Portofoliului de atestare; 

• Rezultatelor evaluării activităţilor realizate în baza Hărţii credi-
tare;

• Rezultatului susţinerii publice a Raportului de autoevaluare în ca-
drul Comisiei de atestare raionale (municipale) – gradul didactic 
doi / Raportului de autoevaluare şi a Interviului de performanţă în 
cadrul Comisiei republicane de atestare – gradul didactic întâi / 
Lucrării metodice şi a Interviului de performanţă în cadrul Comi-
siei republicane de atestare – gradul didactic superior.

În cazul confi rmării gradelor didactice cerinţele sunt similare, doar 
că se schimbă structura rapoartelor de autoevaluare, iar solicitanţii 
de a confi rma gradul didactic superior, în locul Lucrării metodice vor 
elabora și vor susţine Raportul privind promovarea schimbărilor la nivel 
local, raional, republican. 

Deţinătorilor de grade didactice li se eliberează certifi cate de grad 
didactic şi li se acordă un spor la salariu în conformitate cu legislaţia 
în vigoare.

În pofi da modalităţilor de evaluare și a situaţiilor descrise anterior, 
practica demonstrează că unele cadre didactice obţin rezultate mai 
bune decât altele în aceleași condiţii, ceea ce confi rmă încă o dată 
necesitatea evaluării continue a cadrelor didactice, în scopul ameli-
orării și optimizării activităţii lor. În acest scop, în anul 2015 Ministe-
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rul de resort a propus spre discuţii publice şi aprobare Metodologia 
de evaluare internă a cadrelor didactice din învăţământul general, care a 
fost actualizată în 2016, monitorizarea completării fi ind realizată de 
Inspectoratul Școlar Naţional [83].

Conform Metodologiei, evaluarea anuală internă a cadrului didactic 
este obligatorie și se va realiza la nivelul fi ecărei instituţii de învăţă-
mânt general, indiferent de tipul de proprietate şi sarcina didactică a 
pedagogului. În cazul în care un angajat, desfăşoară activitate în două 
sau mai multe instituţii de învăţământ, evaluarea anuală a activităţii 
acestuia se va face în fi ecare instituţie de învăţământ. Evaluarea inter-
nă a cadrelor didactice se va realiza conform domeniilor, indicatorilor 
şi descriptorilor Standardelor de competenţă profesională ale cadrelor 
didactice din învăţământul general de către comisia de evaluare internă 
pentru întreaga activitate desfăşurată pe parcursul anului şcolar. Opi-
nia elevilor și părinţilor despre calitatea activităţilor desfăşurate de 
cadrul didactic evaluat are rol consultativ.

Alături de modalităţile enunţate, I. Jinga și I. Negreţ-Dobridor 
(2004) consideră că în evaluarea cadrelor didactice pot fi  aplicate: 
observarea directă a activităţii prin asistenţe la lecţii, studierea do-
cumentelor școlare întocmite de cadrul didactic, chestionare, sonda-
je de opinie, analiza testelor aplicate elevilor, analiza notelor elevilor, 
scale de evaluare etc. [39].

În concluzie, pentru a avea o imagine integră cu referire la poten-
ţialul și performanţele cadrelor didactice, inclusiv la cultura evaluati-
vă a acestora, este necesar ca aceste modalităţi să fi e utilizate într-o 
combinaţie optimă și să fi e orientate spre sporirea motivaţiei profesi-
onale a pedagogilor.
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7.4. Condiţii de eficientizare 
a procesului de evaluare 

a activităţii cadrelor didactice 

Procesul de evaluare a activităţii cadrelor didactice trebuie bine 
proiectat pornind de la obiectivele profesionale pe care cadrul didac-
tic și-a propus să le realizeze. În condiţiile în care se dorește ca evalu-
area să fi e obiectivă, evaluatorii vor face apel la evaluarea criterială și 
la cea normativă. 

Autorul D. Ungureanu (2001b) consideră că se va pleda pentru 
evaluarea criterială din următoarele considerente: evaluează achiziţii-
le fi ecărui cadru didactic în parte; identifi că punctele tari și cele slabe 
în activitatea pedagogică; vizează individualizarea evaluării, succesul 
absolut și progresul profesional. Argumentele autorului pentru evalu-
area normativă sunt următoarele: urmărește, orientează și corectează 
la moment activitatea profesională; menţine un climat socioafectiv 
pozitiv; asigură activismul profesorilor; valorifi că din plin starea iniţia-
lă a achiziţiilor fi ind evitat regresul, stagnările, lacunele; creează con-
diţii de depășire a stresului și a fricii de evaluare [81].

Pentru aplicarea unui sistem corect de evaluare a activităţii cadre-
lor didactice, se solicită respectarea următoarelor condiţii:

• atenta pregătire și mediatizare a sistemului de valori și a pro-
cedurilor de evaluare a performanţelor în scopul prevenirii re-
acţiilor de adversitate sau de contestare a rezultatelor;

• existenţa unui set de instrumente formale de evaluare (fi e ela-
borate de ministerul de resort, fi e elaborate de școală, conform 
nevoilor și specifi cităţii acesteia, fi e mixte);
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• folosirea criteriilor de performanţă precis formulate, clar enunţa-
te, în număr limitat, măsurabile și ușor de observat, aplicabile tu-
turor subiecţilor care deţin aceeași funcţie sau funcţii similare și 
care își desfășoară activitatea în condiţii comparabile din punct 
de vedere al condiţiilor de lucru și al vechimii în profesie;

• prealabil alegerii și formulării criteriilor de evaluare a perfor-
manţelor, realizarea unei identifi cări a celor mai importante ca-
racteristici de personalitate, responsabilităţi și tipuri de activi-
tăţi specifi ce fi ecărui post;

• cunoașterea personală și contactul permanent al managerului 
școlar cu persoana evaluată;

• pregătirea continuă a managerilor școlari pentru activitatea de 
evaluare;

• existenţa unui sistem de revizuire, de revenire de către mana-
gerii de la diferite nivele de management organizaţional, asu-
pra unor evaluări incorecte;

• consilierea și sprijinirea celor care obţin performanţe mai slabe 
pentru a le da posibilitatea de a-și îmbunătăţi rezultatele și de 
a-și organiza activitatea în permanenţă [59].

Cu siguranţă că punerea în aplicare a condiţiilor enunţate favori-
zează apariţia unei serii de probleme potenţiale. Apare necesitatea 
de a crea o cultură a evaluării pentru a preveni riscul încurajării perfor-
manţelor individuale în detrimentul celor instituţionale. De asemenea, 
este nevoie de implicarea managerului școlar în procesul de evaluare, 
pentru a se satisface atât necesităţile și trebuinţele individuale, cât 
și cele ale instituţiei pe care o conduce. O importanţă deosebită o are 
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infl uenţa managementului performanţei asupra rolului evaluării acesteia 
prin funcţionarea corespunzătoare a feed-back-ului, ceea ce înseam-
nă că în cadrul managementului performanţei scopurile strategice ale 
instituţiei și implicaţiile acestora la nivel individual pot fi  infl uenţate 
și modifi cate. 

Astfel de probleme pot fi  diminuate prin proiectarea și realizarea 
etapizată a diverselor acţiuni, dintre care:

• defi nirea clară, concisă și precisă a obiectivelor evaluării;

• pregătirea și mediatizarea sistemului de valori și a procedurilor 
de evaluare;

• stabilirea clară a ceea ce trebuie și urmează să se evalueze;

• determinarea criteriilor de evaluare;

• stabilirea standardelor de performanţă, respectiv, a nivelului 
dorit sau așteptat al acestora;

• alegerea metodelor, tehnicilor și instrumentelor de evaluare în 
conformitate cu obiectivele propuse;

• analiza și sinteza datelor obţinute în rezultatul evaluării;

• stabilirea modalităţilor de comunicare a rezultatelor obţinute prin 
evitarea nemulţumirilor, contestaţiilor sau chiar confl ictelor;

• identifi carea căilor de optimizare a performanţelor și a viitoru-
lui comportament în activitatea didactică [20, p. 66-69].

Referindu-ne la competenţa de evaluare, menţionăm: cadrele didac-
tice trebuie să aleagă adecvat sau să elaboreze metode de evaluare, să 
administreze și să interpreteze rezultatele evaluării, să utilizeze rezulta-
tele evaluării valorifi cându-le în adoptarea de decizii, să dezvolte și să 
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aplice procedeele de notare, să comunice rezultatele evaluării având în 
vedere diverse categorii de audienţă (elevi, părinţi, administraţie, comu-
nitate), să recunoască și să evite implicaţiile non etice, ilegale, efectele 
distorsionate ale unor proceduri de evaluare [75, p. 10].

Nu mai puţin valoroasă este competenţa de autoevaluate. Auto-
evaluarea efi cientă dă posibilitate cadrului didactic să-și identifi ce 
punctele tari și punctele slabe, să compare propria performanţă pro-
fesională cu cea a colegilor, să identifi ce posibilităţi de îmbunătăţire, 
să stabilească obiective și să-și organizeze, în ordinea priorităţilor, ac-
ţiunile necesare pentru a le realiza [69, p. 84 -88].

În concluzie, evaluarea și autoevaluarea sunt procese periodice și 
fac parte din mecanismele inerente ale instituţiei de învăţământ și 
contribuie la dezvoltarea culturii organizaţionale.

Activităţi de învăţare:

1. Elaboraţi un inventar al provocărilor actuale cu referire la eva-
luarea activităţii cadrelor didactice.

2. Construiţi Harta conceptuală a funcţiilor evaluării obiective a 
cadrelor didactice. Argumentaţi interdependenţa funcţiilor re-
spective.

3. Propuneţi studii de caz prin care să exemplifi caţi realizarea fi e-
cărei funcţii a evaluării obiective a cadrelor didactice.

4. Realizaţi o ierarhie a modalităţilor de evaluare a activităţii ca-
drelor didactice în ordinea efi cienţei lor (conform opiniei pro-
prii). Descrieţi primele două modalităţi din lista elaborată.
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5. Completaţi tabelul cu exemple de acţiuni ale cadrelor didactice 
ce pot fi  evaluate intern / extern pentru fi ecare dintre domeniile 
de competenţă refl ectate în Standardele de competenţă profesi-
onală

Domeniul de competenţă Acţiuni ale cadrelor didactice

Proiectarea didactică
Mediul de învăţare
Procesul educaţional
Dezvoltare profesională
Parteneriate educaţionale

7. Argumentaţi necesitatea consultării opiniilor elevilor și părinţi-
lor pentru evaluarea internă a cadrelor didactice.

8. Elaboraţi un chestionar pentru consultarea opiniei cadrelor di-
dactice în evaluarea de la egal la egal.

9. Descrieţi condiţiile ce vizează aplicarea unui sistem corect de 
evaluare a activităţii cadrelor didactice.

10. Elaboraţi o Grilă de evaluare a Portofoliului cadrului didactic. 

11. Autoevaluaţi-vă competenţa de evaluare prin elaborarea și apli-
carea unei liste de criterii și indicatori de evaluare.

12. Studiu de caz. Directorul școlii a emis un ordin prin care obligă 
toate cadrele didactice care solicită confi rmarea gradului didac-
tic doi să scrie cerere de solicitare de conferire a gradului didac-
tic întâi. Cum apreciaţi decizia directorului? Ce aţi face dacă aţi 
fi  unul dintre cadrele didactice din instituţia respectivă?
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Anexa 1. Teme de cercetare

1. Impactul evaluării interne a cadrelor didactice asupra calităţii procesului 
educaţional.

2. Modelul profesorului competent în evaluare.

3. Difi cultăţile profesionale ale cadrelor didactice cauzate de nedezvoltarea 
competenţei de evaluare.

4. Expresii comportamentale ale elevului marcat de insucces școlar.

5. Valorifi carea resurselor pedagogice în dezvoltarea competenţei de auto-
evaluare la elevi.

6. Incursiune în evoluţia conceptului de evaluare.

7. Contribuţii ale psihopedagogiei postmoderne la fundamentarea episte-
mică a evaluării.

8. Modele actuale ale evaluării.

9. Strategii de recuperare a efectelor factorilor modelatori ai evaluării 
școlare.

10. Implicaţiile factorilor modelatori ai evaluării școlare asupra activităţii 
educaţionale.

11. Infl uenţa stresului ocupaţional asupra calităţii procesului de evaluare.

12. Rolul măsurării și aprecierii asupra deciziei profesionale.

13. Sporirea capacităţii de autoevaluare la elevi prin implementarea criterii-
lor de succes.

14. Interdependenţa dintre cultura evaluativă şi performanţele profesionale 
ale cadrelor didactice.

15. Infl uenţa stresului ocupaţional asupra procesului de evaluare şi autoeva-
luare în mediul educaţional.
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16. Potenţialul formativ al strategiilor de evaluare în dezvoltarea culturii eva-
luative a pedagogilor.

17. Valenţe formative ale strategiilor didactice interactive în asigurarea suc-
cesului școlar.

18. Dezvoltarea culturii evaluative a cadrelor didactice debutante.

19. Reducerea stresului ocupaţional al cadrelor didactice prin dezvoltarea 
competenţei de evaluare.

20. Monitorizarea acţiunilor de autoevaluare în condiţiile evaluării criteriale 
prin descriptori.

21. Perfecţionarea competenţei de evaluare a profesorilor şcolari.

22. Formarea continuă a cadrelor didactice pentru o cultură evaluativă.

23. Individualizarea formării competenţelor de evaluare în perioada formării 
continue a profesorilor şcolari.

24. Dezvoltarea culturii evaluative la debutul carierei didactice.

25. Formarea competenţelor de autoevaluare la elevi în scopul prevenirii in-
succesului școlar.

26. Metodologia evaluării interne a activităţii cadrelor didactice didactice.

27. Principii de evaluare obiectivă.
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Anexa 2. Maxime despre evaluare

• Cunoaşterea elevului constituie o condiţie a organizării efi ciente a proce-
sului de învăţământ, a activităţilor de instruire şi de educare. (Ion Holban)

• Spiritul copiilor nu este un vas pe care vrem să-l umplem, ci este o vatră 
pe care trebuie s-o încălzim. (J. H. Pestalozzi)

• Singurul mod rezonabil de a educa este acela de a fi  o pildă de urmat. 
(Albert Einstein)

• Omul nu poate ajunge om decât prin educaţie. (I. Kant)

• Dacă nu ai, la vederea unui copil sau a unui tânăr, o tresărire emotivă şi o 
înclinare de a-i îndruma şi de a-i veghea destinul, dacă nu poţi să îmbraci 
într-o căldură emotivă, generoasă relaţiile şi dialogul cu un tânăr, nu ai de 
ce să te faci dascăl. (Mircea Maliţa)

• Exemplele bune fac mai mult ca toate teoriile din lume. (N. Vaschide)

• Nu poţi să-i înveţi pe alţii ceea ce tu nu ştii. Nu ajunge să ştii bine ceva 
pentru a-i învăţa pe alţii. Trebuie să ştii CUI te adresezi şi CUM  să o faci! 
(P. Klapper)

• Cu răbdare, să dăm copiilor o minte chibzuită, un ideal de viaţă potrivit cu 
menirea Neamului nostru. (Simion Mehedinţi)

• Oamenii se-mpart în două: unii caută şi nu găsesc, alţii găsesc şi nu-s 
mulţumiţi. (Mihai Eminescu)

• Podoaba vieţii este talentul, cununa talentului – caracterul. (Simion Me-
hedinţi)

• Nici o aventură a libertăţii nu este de imaginat fără o prealabilă evaluare 
a hotarului ce-mi aparţine. (Gabriel Liiceanu)

• Recunoștinţa este o unitate de măsură de evaluare a demnităţii persona-
le. (Ioan Ciprian Moroșanu)
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• Speranţa e o luare de poziţie, nu o evaluare. (Frances Moore Lappe)

• A-i învăţa pe alţii cum, ce,cât să înveţe este o operă niciodată încheiată. 
(Dorina Sălăvăstru)

• O frunză ce lucrează de una singură nu face umbră. (Chuck Page)

• Este uimitor ce se poate îndeplini atunci când nimănui nu-i pasă cine va 
primi laudele (Robert Yates)

• Fericirea este un parfum pe care nu-l poţi turna pe alţii fără să ajungă 
câteva picături și pe tine. (Ralph Waldo Emerson)

• Inspiraţia există, dar trebuie să te găsească muncind. (Pablo Picasso)

• Nimic nu se sfârșește cu adevărat pânî în momentul în care te dai bătut. 
(Brain Dyson)

• Niciodată în viaţă n-am învăţat ceva de la o persoană care a fost de acord 
cu mine. (Dudley Field Malone)

• Până și atunci când oportunitatea ne bate la ușă, tot este nevoie să ne 
ridicăm de pe scaun și să-i deschidem ușa. (General Douglas MacArthur)

• Cea mai mare plăcere în viaţă este să faci lucruri pe care oamenii spun că 
nu poţi să le faci. (Walter Bagehot)

• Din punct de vedere al aerodinamicii, bondarul nu ar trebui să poată să 
zboare. Dar bondarul nu știe asta și zboară în continuare. (Mary Kay Ash)

• Se știe că oamenii au realizat mai mult ca urmare a lucrului cu alţii, nu 
împotriva altora. (Dr. Allan Fromme)

• Judecă un om după întrebările lui, nu după răspunsurile sale. (Voltaire)

• Viteza este utilă doar dacă fugi în direcţia bună. (Joel Barker)

• Dacă lupţi, poţi să pierzi. Dacă nu lupţi, ai pierdut deja. 

• Nu poţi face aceeași greșeală de două ori. A doua oară când o faci nu mai 
este o greșeală, este o alegere. 
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• Un grup devine o echipă atunci când fi ecare membru este îndeajuns de 
sigur pe el și pe contribuţia lui încât să laude aptitudinile celorlalţi (Nor-
man Shidle)

• Fie că tu crezi că poţi sau că nu poţi ... ai dreptate. (Henry Ford)

• Unii oameni caută locuri frumoase. Alţii fac locurile frumoase. (Hazrat 
Inayat Khan)

• Nu vedem lucrurile așa cum sunt ele. Vedem lucrurile așa cum suntem 
noi. (Anais Nin)

• Le sunt recunoscător tuturor celor care m-au refuzat în viaţă. Datorită lor 
am reușit pe cont propriu. (Albert Einștein)

• Este imposibil pentru om să înveţe ceea ce crede că știe deja. (Epictetus)

• Un lider este o persoană pe care o vei urma într-un loc în care nu te-ai 
duce de unul singur. (Joel Barker)

• Există oameni care spun că pot, alţii că nu pot. În general, au cu toţii 
dreptate. (Henry Ford)

• Lemn bun, lemn rău, aceeași cenușă. Dar nu aceeași fl acără.

• Nu sunt nimic, o știu, dar îmi alcătuiesc nimicul cu câte puţin din tot. 
(Rinul: scrisori către un prieten)

• Orice om este uimit de ceea ce cred ceilalţi despre el. (Olympio)

• Cele mai bune lucruri în viaţă sunt cele gratuite. Cele mai puţin bune sunt 
foarte scumpe. (Coco Chanel)

• Să lăsăm viitorul să spună adevărul și să evalueze pe fi ecare în funcţie 
de munca și realizările sale. Prezentul este al lor, viitorul, pentru care am 
muncit cu adevărat, este al meu.

• Soarta omului valorează atât cât și-o evaluează singur.
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• Important este nu ceea ce ţi se întâmplă, ci felul cum reacţionezi. 
(Hans Selye)

• Oamenii sunt tulburaţi nu de anumite lucruri, ci de imaginea lor asupra 
acestora. (Epictet)

• Îngrijorarea este un mod complet nefolositor de a-ţi folosi imaginaţia. 
(Dan Zandra)

• Când nu găsim liniştea în interiorul nostru, nu are sens s-o căutăm în altă 
parte. (La Rochefoucould)

• Nimic nu-ţi poate aduce pacea – doar tu însuţi şi triumful principiilor. 
(R. W. Emerson)

• A trăi o zi de relaxare netulburată înseamnă a trăi o zi de nemurire. 
(Proverb chinezesc)
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Anexa 3. Sugestii pentru elaborarea comentariului, 
rezumatului 

COMENTARIUL – sau dezvoltarea compusă – permite apelul la simţul 
critic, la capacitatea de refl ecţie şi la aptitudinea de a se raporta la proble-
matica în discuţie, la experienţa şi cultura personală, pot interveni întrebări 
referitoare la semnifi caţia conceptelor. Comentariul pune în evidenţă opiniile 
şi sentimentele sale. 

Particularităţile comentariului:

1. Diversitatea enunţurilor:

− obiectul studiului: un document ori un citat extras din acest do-
cument;

− natura criteriilor stabilite  implică fi e o abordare globală („Comen-
taţi fragmentul următor..”), fi e adoptarea unei perspective restric-
tive („Împărtăşiţi optimismul exprimat de ...?);

− existenţa uneia sau a mai multor întrebări: lucrarea, în afară de 
comentariul propriu-zis, poate să conţină exerciţii în legătură cu 
utilizarea corectă a unei anumite terminologii, a unor expresii sau 
fraze legate de problema în discuţie. 

2. Implicarea personală: comentariul presupune o atitudine critică şi 
implicarea celui care redactează.

3. Respectarea subiectului 

Mai întâi, trebuie defi niţi termenii enunţului şi apoi să fi e urmată proble-
matica propusă fără a te pierde în divagaţii sau a studia alte aspecte din text, 
nu se insistă pe importanţa exemplelor, a comparării unor puncte de vedere, 
ci pe acumularea de argumente complementare.. 

4. Elaborarea planului după o schemă directoare pe care se poate con-
strui logic o demonstraţie.   
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5. Comunicarea subiectului cu argumente directorii clare. 

6. Originalitatea şi parafrazarea textului ce exprimă un punct de vedere 
solid justifi cat, bazat pe exemple. Ceea ce se aşteaptă este o privire 
personală asupra unei probleme, o analiză originală şi concretă.  

Greşeli frecvente:

• parafrazarea argumentelor din document sau o gîndire foarte genera-
lă, fără suport în realitate, deci fără o viziune justă a problemei;

• lipsa curiozităţii faţă de problemele sociale şi faţă de actualitate; 

• sentimentul - adesea nejustifi cat - de a nu fi  la înălţimea unei discuţii, 
de a nu avea destulă „cultură” şi de a nu se simţi autorizat pentru a 
trata probleme considerate prea complexe, chiar atunci când ele ne 
interesează; 

• mitul inhibitor al corectorului-cenzor. 

Atitudinea abordată trebuie să fi e:  

− precisă, evitând generalitatea sau vagul;

− argumentată, pentru a nu fi  confruntată cu o alegere arbitrară;

− susţinută de exemple semnifi cative, pentru a nu părea nefondată sau 
prea puţin clarifi cată. 

Metodologia scrierii rezumatelor şi a comentariilor: 

a) Lectura globală:

− identifi carea temei abordate (Care este cîmpul de gîndire abor-
dat?) şi a problematicii vizate (Care este întrebarea urmărită?); 

− stabilirea tezei susţinute (Care este răspunsul dat?);

− descoperirea fi rului conducător sau a modului de organizare (nu 
se are în vedere numai înţelegerea diferitelor înfăţişări ale argu-
mentării, ci şi perceperea liniilor generale ale raţionamentului). 
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b) Lectura analitică: 

− identifi carea ideilor avansate, noţiunile cheie sau expresiile ca-
racteristice vor fi  puse în evidenţă;

− reţinerea celor mai importante exemple;

− ierarhizarea argumentelor după gradul lor de validitate, elimina-
rea punctelor nesemnifi cative;

− regăsirea structurii originare şi trasarea parcursului urmat.
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Anexa 4. LISTE DE CONTROL 

a. Lista de control pentru un mediu educaţional prietenos 
(Rădulescu E., Tîrcă A., 2002) [Apud: 16, p. 139]: 

• Planul de dezvoltare are în vedere funcţionarea şcolii ca o minicomunita-
te în care toţi se simt responsabili.

• Toţi membrii comunităţii educaţionale sunt consultaţi şi implicaţi în lua-
rea deciziilor.

• Există un cod de conduită pentru elevi şi profesori.

• Există un text de politică ce reglementează conduita în şcoală.

• Viziunea/misiunea şcolii promovează ideea de colaborare (de exemplu, 
„împreună pentru a învăţa şi a ne sprijini reciproc”).

• Regulamentele interne interzic bătaia şi orice altă formă de agresiune 
fi zică sau verbală.

• Profesorii colaborează pentru a asigura succesul elevilor.

• Elevii sunt încurajaţi să-şi exprime opinia.

• Se derulează programe de consiliere pentru copiii cu nevoi educative 
speciale.

• Se urmăreşte dezvoltarea stimei de sine a elevilor.

• Şcoala are o strategie de dezvoltare a relaţiilor personale în cadrul grupu-
rilor de elevi.

• Sunt utilizate strategii didactice interactive.

• Confl ictele sunt considerate ca oportunităţi de progres şi dezvoltare.

• Relaţiile se bazează pe încredere.

• Există simboluri, sloganuri, ritualuri specifi ce şcolii.



Anexe

248

• Echipe mixte de elevi, profesori şi părinţi organizează activităţi ale şcolii.

• Succesele se sărbătoresc împreună.

• Experienţele şi practicile de succes sînt împărtăşite la nivelul şcolii / în 
afara şcolii.

• Şcoala este o organizaţie în care toţi învaţă.

b. Lista de control pentru un profesor prietenos
(Rădulescu E., Tîrcă A., 2002) [Apud: 6 p. 144-146]:

Pe lângă o bună pregătire profesională, un profesor prietenos:

• Respectă punctele de vedere ale elevilor săi şi creează un cadru de dis-
cuţii care încurajează exprimarea gândurilor şi a preocupărilor acestora.

• Nu etichetează elevii ca buni şi proşti.

• Valorifi că mai multe tipuri de inteligenţă (muzicală, lingvistică, logico-
matematică, naturalistă, kinestetică, interpersonală, intrapersonală).

• Benefi ciază de încrederea elevilor.

• Nu apreciază doar rezultatele şi performanţele academice, ci şi coopera-
rea şi sprijinul reciproc.

• Nu ţine discursuri, ci este exemplu prin conduita proprie.

• Nu stârnește teamă, ci impune stimă.

• Nu constrânge, ci convinge.

• Îşi manifestă autoritatea constructiv şi evită apariţia confl ictelor cu elevii.

• Stimulează elevii să aprecieze valorile morale.

• Evită favoritismul, sarcasmul şi nu pune elevii într-o situaţie jenantă.

• Nu subminează demnitatea şi încrederea în sine a elevilor.
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• Încurajează relaţii care îi fac pe elevi să fi e deschişi la infl uenţa sa pozitivă.

• Îi sprijină pe elevi să aibă succese şcolare.

• Este strict în principii, dar manifestă supleţe în ceea ce priveşte forma de 
aplicare a acestora.

• Se simte bine în prezenţa elevilor.

• Tratează elevii cu respect, înţelegere, grijă şi preocupare.

• Zâmbește în clasă.

• Îşi cere scuze când greşeşte.

• Este capabil să viseze alături de elevi şi redescoperă lumea prin ochii 
elevilor.

• Le permite elevilor să facă sugestii în legătură cu activităţile şi conţinuturile.

• Foloseşte o gamă variată de metode şi resurse pentru a asigura o învăţa-
re diferenţiată în avantajul fi ecărui copil.

• Monitorizează şi evaluează progresul elevilor.

• Încurajează elevii să participe la activităţi.

• Îi pasă de fi ecare elev şi consideră că fi ecare este valoros în felul său şi 
că are ceva de oferit.

• Este disponibil să discute cu elevii aspecte legate de ore/lecţii.

• Este dispus să aloce timp în afara orei pentru problemele personale ale 
elevilor, pentru cele legate de şcoală.

• Creează în clasă/ şcoală un climat care favorizează învăţarea.

• Conlucrează cu elevii/ directorul/ personalul administrativ pentru rezol-
varea problemei.

• Pentru el, procesul de predare-învăţare nu a devenit o rutină: experimen-
tează lucruri noi şi consideră că fi ecare generaţie este o provocare.
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• Încearcă mereu noi modalităţi de predare şi doreşte să-şi amelioreze de-
mersul - crede că oricând se poate şi mai bine.

• Se cunoaşte pe sine şi doreşte să se autodepăşească.

• Este preocupat de propria dezvoltare profesională: se informează, creşte, 
participă la cursuri.

• Învaţă continuu, colaborează şi formează alianţe şi parteneriate fl exibile 
în funcţie de nevoi şi context.

• Împărtăşeşte din experienţele sale de succes.

• Se integrează echipei şcolii.

• Este comunicativ şi sociabil.

• Este fl exibil şi răbdător.

• Are o inteligenţă emoţională deosebită.

• Participă activ la viaţa şcolii, îşi asumă responsabilităţi şi riscuri.

• Participă la luarea deciziilor.

• Este un bun cetăţean şi se implică în viaţa comunităţii.


