Acta et Commentationes, Sciences of Education, nr. 3(41), 2025 ISSN 1857-0623
p. 17-33 E-ISSN 2587-3636

CZU: 37.091.3 DOI: 10.36120/2587-3636.v41i3.17-33
EVALUAREA-SPRIJIN AL iINVATARII:
POSIBILITATI DE TEHNOLOGIZARE

Valeriu CABAC, doctor, profesor universitar
https://orcid.org/0000-0002-2125-2974

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Corina NEGARA, doctor, conferentiar universitar

https://orcid.org/0000-0002-5272-3724

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Valeria BORS, doctoranda, Scoala Doctorala ,,Stiinte ale Educatiei”
https://orcid.org/0009-0000-5951-4709
Universitatea Pedagogica de Stat ,,I. Creanga” din Chisinau

Rezumat. In articol este analizati evolutia notiunii de evaluare formativa, este explicati semnificatia
termenului englez ,assessment for learning” si a corespondentului francez ,evluation-sutien
d’apprentissage” si descrisa posibilitatea de tehnologizare a evaluarii formative cu ajutorul sarcinilor sub
forma de test.
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ASSESSMENT FOR LEARNING:

POSSIBILITIES FOR TECHNOLOGIZATION
Summary. The article discusses the evolution of the concept of formative assessment, explains the
meaning of the English term “assessment for learning” and its French counterpart “evluation-sutien
d'apprentissage” and describes the possibility of technologizing formative assessment with the help of
tasks in the form of tests.
Keywords: assessment, formative assessment, assessment to support learning, assessment for learning,
technologization of assessment, tasks in the test form.

Introducere

Schimbatrile care s-au produs (si continua sa se produca) in lume: dezvoltarea rapida
a tehnologiilor, rezultatele obtinute in domeniul Inteligentei Artificiale, mobilitatea
sociald, globalizarea, cat si intelegerea mai profundd a modului in care se produce
invatarea (progresul neurostiintelor), impun schimbari de fond in modul in care este
proiectatd, realizatd si folositd evaluarea: accentul se deplaseazd de pe evaluarea
rezultatelor pe evaluarea procesului de instruire. ,,Evaluarea, afirma cercetatoarele T.
Sova si D. Putina, trebuie conceputa nu numai ca un control al cunostintelor sau ca mijloc
de masurare obiectivd, ci ca o cale de perfectionare, ce presupune o strategie globala a
formarii” [1, p. 9].
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1. Procesul de instruire si evaluarea

Procesul de invatdmant este un proces cu autoreglare, in care informatia circula in
ambele sensuri: de la comanda (profesor, mijloc didactic) spre elev si invers. Drumul
invers, de la elev spre profesor, care realizeaza conexiunea inversa (engl. feedback), face
ca procesul de invatamant sa fie atat un proces reglabil, cat si unul autoreglabil. Prin
feedback profesorul poate obtine varii informatii despre componentele procesului de
invatamant: cunostinte, abilitati, atitudini. Profesorul poate interveni prin intermediul
reglarii sau autoreglarii pentru a imbunatati calitatea procesului de instruire. Informatiile
obtinute prin feedback sunt informatii de evaluare. Ele confirma sau infirma rezultate,
performante, comportamente, strategii si regleaza desfasurarea ulterioara a procesului
[2, p. 8].

Vom folosi in continuare definitia evaluarii propusd de D. Stufflebeam: ,,Evaluarea
in educatie este procesul prin care sunt delimitate, obtinute §i furnizate informatii utile
pentru a formula o judecatd, care permite luarea unei decizii” [3, p. 369]. Notiunea de
judecata ne conduce la ideea confruntirii a doud tipuri de informatii: informatia de
constatare $i informatia de referinta. Mentionam ca finalitatea procesului evaluativ nu
consta in ,,a formula o judecata de valoare”, ci in ,,a fundamenta o luare de decizie”.
Aceastd decizie serveste, cel mai frecvent, pentru a stabili un plan de actiuni de reglare.
Reglarea serveste fie pentru a asigura corespunderea caracteristicilor elevilor exigentelor
si constrangerilor sistemului (in acest caz, vorbim despre functia sociala a evaluarii), fie
pentru a face ca mijloacele de instruire sa corespunda caracteristicilor elevilor (in acest
caz, vorbim despre functia didactica a evaluarii) [4]. ,,Dacd definim judecata ca act care
permite luarea unei decizii, atunci se poate afirma cd ,,a judeca procesul si produsul
invatarii” este conceptul care se afla astdzi in centrul definitiei evaluarii” [5, p. 24].

Analiza surselor documentare si a practicii educationale permite de a identifica
urmatoarele tipuri de activitati de baza ale profesorului si ale elevilor, care constituie
activitatea de instruire:

(@) profesorul concepe si proiecteazda o secventa de invatare (consultd curriculumul,
proiectul de lunga durata, manualul; stabileste propriul scop si obiectivele elevilor);

(b) profesorul elaboreaza/selecteaza materia de studiu proiectata;

(c) profesorul prezintd materia de studiu elevilor si organizeaza activitatea lor cu
aceasta materie;

(d) elevii percep, inteleg si memorizeaza materia de studiu si realizeaza activitatea cu
materia de studiu cerutd de cétre profesor;

(e) profesorul organizeaza activitatea elevilor orientata spre elaborarea produsului
didactic;

(f) elevii elaboreaza produsele didactice in baza materiei de studiu prezentate de
profesor;
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(9) profesorul analizeaza si evalueaza produsele didactice elaborate de elevi.

In aceasti secventd clasicd, care se repetd, evaluarea apare explicit tocmai la
sfarsitul secventei. Acest tip de evaluare, numit evaluare sumativa, serveste pentru a face
bilantul invatarii (determinarea calitatii produselor elaborate de elevi).

A fost nevoie de mult timp pentru a constientiza faptul ca calitatea produsului
depinde, in mare parte, de corectitudinea/calitatea elabordrii produsului. Astfel, in
instruire a aparut inca un tip de evaluare — evaluarea formativa. ,,Evaluarea formativa
este un proces de evaluare continud, conceput pentru a asigura progresul fiecarui elev
intr-un proces de invatare, cu intentia de a modifica situatia de invatare sau ritmul acestui
progres, pentru a aduce (daca este necesar) ameliorari sau corectii adecvate” [6, p. 155].
Interesul fata de evaluarea formativa poate fi explicat prin faptul ca orice actiune de
invatare se considera incheiatd numai daca exista un feedback, care informeaza elevul cu
privire la relevanta si eficacitatea actiunii sale [7]. Evaluarea formativa bine conceputa si
corect realizatd asigura intelegerea notiunilor predate de la bun inceput, de la primul
contact al elevului cu notiunea in cauzi. In consecinti, probabilitatea ca elevul s ajunga
in procesul invatarii direct la punctul de destinatie (finalitatea educationald) va creste,
daca in calea spre destinatie elevul va fi asistat de profesor.

Se considera cd notiunea de evaluare formativa a fost propusa in anii 70 a secolului
trecut de catre M. Scriven [8]. Cercetdtorul din S.U.A. a atribuit inca o functie evaluarii:
daca prin intermediul evaludrii sumative se urmareste adaptarea caracteristicelor elevilor
la cerintele curriculumului (functia sociald a evaluarii), atunci prin intermediul evaludrii
formative se urmadreste adaptarea curriculumului la caracteristicile elevului (functia
didactica a evaluarii).

Ideea lui M. Scriven a fost preluata si dezvoltatda in S.U.A. (B. S. Bloom si
colaboratorii) sub forma viziunii ,restranse” a evaluarii formative si intr-un sir de tari
europene. Cercetatorii din S.U.A. au dezvoltat modelul ,,pedagogiei Invatarii depline”, in
care studierea fiecdrei unitati de invatare presupune parcurgerea a trei faze succesive; (a)
predare-invatare; (b) evaluare; (c) corectare [9]. Dupd finalizarea fazei (a) are loc
obligatoriu faza (b) sub forma unei evaludri formative, rezultatele careia genereaza un
feedback, care permite trecerea la faza (c) — activitati de corectie (numai pentru elevii
care nu au atins obiectivele fazei (a)). Fazele descrise se repeta pana cand majoritatea
elevilor ating obiectivele unitatii de invatare.

Gratie aportului a mai multor specialisti, In special a L. Allal si Ph. Perrenoud
(Elvetia), J.-M. de Ketele (Belgia), in Europa conceptul de evaluare formativa a capatat o
semnificatie mai larga (o viziune extinsd) decat cea propusa de B. S. Bloom.

In perspectiva ,.clasica” (B. S. Bloom) evaluarea formativa se realizeazi la finele
fiecarei etape de predare-invatare pentru a verifica daca elevii au atins obiectivele

preconizate. In viziunea ,,extinsd” evaluarea formativa este integrata in fiecare secventa
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de instruire. O asemenea integrare necesita largirea spectrului de mijloace de colectare a
informatiei. Pe langa testele ,,creion-hartie” clasice, care imprima evaluarii un caracter
formal, instrumental, evaluarea formativd se realizeaza prin observarea directd a
profesorului cand elevii lucreaza individual sau in grupuri mici, dar si prin observarea
interactiunilor colective prin care elevii demonstreaza cum ei au inteles sarcina sau cum
realizeaza o activitate [10, p. 269]. Prin aceasta evaluarea formativa devine mai informala
si poate fi caracterizata drept una non-instrumentald. Acest set largit de mijloace a permis
de a trece de la activitatile de remediere la reglarea procesului de instruire [11].

In viziunea ,clasica” subiectul evaludrii este profesorul. El proiecteaza evaluarea,
administreazi testele, analizeazd rezultatele, apoi propune activititi de remediere. In
viziunea ,,extinsd” a evaludrii formative elevii sunt implicati in procesul evaluativ in trei
modalitati:

(a) autoevaluare.
(b) evaluare mutuala (in perechi).
(c) co-evaluare (realizata de elev impreuna cu profesorul).

In tabelul 1 sunt indicate diferentele principale intre viziunea clasici si cea extinsa/
modernd asupra notiunii de evaluare formativa.

Tabelul 1. Viziunea clasica si viziunea extinsd/moderna asupra evaluarii formative

Viziunea clasica (B. S. Bloom) Viziunea moderna (extinsa)
Practicarea evaluarii formative dupa fiecare | Integrarea evaludrii formative in fiecare situatie de
faza de predare-invatare. invatare.
Utilizarea testelor formative [12]. Utilizarea diverselor mijloace de culegere a
informatiei.
Feedback + actiuni corective. Feedback + adaptarea predarii.
Remediere. Reglare.
Gestiunea evaluarii  formative de catre | Participarea activa a elevilor in evaluarea formativa
profesor. (autoevaluare, evaluare mutuala, co-evaluare).

Pe parcursul ultimelor doud decenii, mai multi autori, in mare parte — francofoni, s-
au pronuntat pentru o largire a tipurilor de evaluare in dependenta de scopurile si functiile
evaludrii, considerand ca divizarea in doua categorii (formativd si sumativa) este
reductiva. Au fost propuse diferite tipologii ale evaludrii pe care cititorul interesat le
poate gasi in sursa [13], dar care prezinta un interes pur teoretic. O parte considerabila de
profesori scolari (nu ne referim numai la Republica Moldova) nu face distinctii Intre
functiile evaluirii, rimanand fideli notei cu functiile ei de clasare, selectie si orientare. In
acelagi timp, un sir de autori (D. Laveault, L. Allal, L. Motiez Lopes, P. Black, D.
Wiliam, M. Crahay) pledeazd pentru o viziune integrativa a evaludrii, prin conjugarea
evaludrii formative cu anumite aspecte ale evaluarii sumative.

Vom explica succint semnificatia unor termeni noi, utilizati in publicatiile recente
consacrate evaluarii. Se are in vedere termenul englez ,assessment for learning” —

evaluarea pentru invatare si termenul francez ,,evaluation-sutien d’apprentissage” —
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evaluarea-suport al invatarii. Se considera ca ,,evaluation-sutien d’apprentissage” este
cea mai adecvata traducere din limba engleza in limba franceza a termenului ,,assessment
for learning” [14].

Incepand cu anul 1989, specialistii de la Assessment Reform Group din Marea
Britanie dezvoltad conceptul ,,evaluare pentru Invatare”. Vom accepta urméatoarea definitie
a acestui concept: Evaluarea pentru invatare este un proces de cautare §i interpretare a
dovezilor pentru a fi utilizate de catre elevi si profesorii lor pentru a decide unde se afla
elevul in procesul de invatare, unde trebuie sa ajunga si cum sa ajunga cel mai bine
acolo [15, p. 2].

Desi termenii ,,evaluare formativa”, ,evaluare pentru invatare” si ,,feedback” sunt
similari si, in unele cazuri, in mod eronat, sunt utilizati In mod interschimbabil, intre ei
exista anumite asemanari, dar si anumite diferente [16].

(@) Evaluarea formativa si evaluarea pentru invatare implica notiunea de evaluare,
inteleasd drept un efort intentionat de a afla unde se afla un elev in procesul de
invatare. Evaluarea formativa provine din teoria masurarii si din instruirea in clasa
si implica astfel de notiuni, cum ar fi fiabilitatea si validitatea, construirea testelor.
Evaluarea pentru invatare provine dintr-o perspectiva constructivista si chiar
socioconstructivista (cum ar trebui sa aiba loc instruirea).

(b) Feedback-ul poate implica evaluarea, dar nu este obligatoriu.

(c) Furnizarea catre elev a informatiei cu privire la progresul lui este o parte definitorie
a evaluarii pentru invatare si a feedback-ului, dar nu neaparat al evaluarii formative.
Desi evaluarea formativa implica frecvent comunicarea cu elevul, ea poate fi
utilizatd doar pentru a furniza informatii profesorului cu privire la urmatorii pasi in
procesul de instruire.

(d) Feedback-ul provine din psihologie prin intermediul fizicii si este un concept, care
se extinde mult dincolo de instruire. in procesul de instruire feedback-ul este unul
din cele mai puternice instrumente, care influenteaza invatarea si performanta
elevilor. Feedback-ul, pe buna dreptate, poate fi comparat cu un cadou: poate fi
oferit sau primit cu o anumita ocazie, este asteptat, poate sa placa sau sa nu placa,
nu poate fi returnat, daca nu place, elevul decide singur cum sa-1 foloseasca.
Importanta pentru acceptarea feedback-ului este orientarea elevului. Elevul orientat
spre obtinerea rezultatului, nu este tentat sa actioneze in urma feedbackului, spre
deosebire de elevul orientat spre dezvoltarea propriilor competente.

Care sunt argumentele in favoarea utilizarii cit mai frecvente a evaluarii pentru
invatare? Primul argument este de ordin cognitiv: evaluarea pentru invatare asigura o
invatare adecvata si bine stdpanita. Prin Tnvatarea bine stdpanitd se inteleg doud lucruri:
aprofundarea intelegerii si memorizarea pe un termen lung. Al doilea argument in

favoarea realizarii frecvente a evaludrii pentru invatare este de ordin afectiv si se refera la
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diverse aspecte ale motivatiei. Evaluarea pentru invitare ii permite elevului care a inteles
gresit ceva, sa-si identifice si sa corecteze greselile. Elevul care a inteles totul corect prin
evaluare pentru 1invatare isi consolideazd invatarea. Elevul care 1isi recunoaste
neajunsurile sau care constientizeaza succesul este linistit, deoarece stie exact ce are si ce
mai trebuie sa dobandeasca.

In publicatiile anglofone din ultimele decenii sunt descrise trei tipuri de evaluare
(tab. 2).

Tabelul 2. Tipurile de evaluare in publicatiile anglofone [17, p. 553]

Tipul de evaluare Descrierea
Evaluarea invatarii (engl. Face referinta la utilizarea evaluarii pentru a decide in ce masura
assessement of learning) elevii au atins obiectivele de invatare.
Evaluarea pentru invatare (engl. | Corespunde actiunilor profesorului de a utiliza rezultatele
assessment for learning) evaludrii pentru a se informa (si a regla) procesul de instruire.
Evaluarea ca invatare (engl. Este utilizata intr-un sens foarte specific pentru a descrie rolul
assessment as learning) elevului in monitorizarea si dirijarea propriei invatari.

Mentionam ca tipologia anglofona, desi pare, la prima vedere, clarificatoare, este
criticata din mai multe motive:

e expresia ,evaluarea ca invatare” este potential confuza, deoarece evaluarea este intr-
adevdr evaluare si nu poate fi confundata cu invatarea in sine;

e tipologia nu ia in consideratie rolul colegilor in evaluare;

e termenii propusi, in loc sa clarifice lucrurile, le fac mai obscure [17].

Inlocuirea de catre unii autori a terminului ,evaluare formativd” cu termenul
»evaluarea pentru invatare” si a termenului ,,evaluare sumativa” cu termenul ,,evaluarea
invatarii” poate fi inteleasd ca exceptarea evaludrii sumative de responsabilitatea in
materie de sprijin al invatarii. Or, o evaluare sumativa corect conceputd si raportatd la
criterii ar trebui sd ofere profesorului informatii utile pentru detectarea nevoilor de
invatare ale elevilor, iar o evaluare formativa corect realizata ar trebui sa completeze
aprecierile informale generale ale profesorului referitoare la rezultatele elevilor.

Incepand cu anul 2010, in literatura francofoni s-a incetitenit termenul ,.evaluare-
sprijin a invatarii” care este definit drept colectarea si interpretarea informatiilor de
evaluare, a caror utilizare intentionatd permite profesorilor si elevilor, care actioneaza
individual sau interactiv, sd ia decizii care au un impact pozitiv asupra predarii si invatarii
[18]. Termenul este apropiat termenului de evaluare formativa, fiind chemat sa-I
dinamizeze pe ultimul, punand accentul pe implicarea activa a elevilor in activitatea de
invatare si largind domeniul de aplicare in sensul cd anumite metode de evaluare
sumativa (de ex., interviurile profesor-elev in baza unui portofoliu) pot, in functie de
modul in care sunt realizate, sd contribuie la sprijinul Invatarii elevilor.

,Evaluarea-sprijin al Tnvatarii este un proces de identificare a aspectelor relevante
ale invatarii pe masura ce aceasta se dezvolta, prin toate mijloacele informale si formale
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care pot facilita aceastd identificare, cu scopul de a promova invatarea in sine. Evaluarea-
sprijin al invatarii consta in cautarea, analiza si reflectia asupra informatiilor provenite de
la elevii insisi, de la colegii lor si de la profesori, fiind exprimate in dialoguri, in
raspunsurile elevilor la sarcini si intrebari, precum si in observatiile profesorului.
Evaluarea ca sprijin pentru invatare este integrata in procesul de predare si in viata de zi
cu zi a clasei in situatii scolare cotidiene” [14, p. 102].

In viziunea autorilor anglofoni, evaluarea formativa este definitd in felul urmitor:
,O practica de clasa este formativd in masura in care informatia referitoare la reusita
elevilor este colectata, interpretata de profesori, elevi sau colegii lor pentru a lua decizii
referitoare la urmadtorii pasi In Invatare, care par a fi mai potriviti (sau mai bine
fundamentati) decét cele luate in absenta informatiilor colectate” [19, p. 9]. Procesul de
instruire, sprijinit de evaluarea formativa comporta trei etape-cheie:

1. Stabilirea locului unde elevii urmeaza sa ajunga (obiectivele de Invéatare). Profesorul
va avea grija ca toti elevii sd inteleagd corect obiectivele si criteriile care vorbesc
despre atingerea lor.

2. Stabilirea locului unde elevul se afla in procesul de invatare prin conversatii
evaluative sau propunerea unor sarcini/activitati diverse.

3. Stabilirea a ceea ce elevii trebuie sa facad pentru a atinge obiectivele vizate.
Profesorul va furniza un feedback si isi va ajusta activitatea de predare pentru a
raspunde la nevoile de invatare a elevilor identificate la etapa a doua.

In viziunea autorilor francofoni, bazati in mare parte pe lucririle L. Allal [4], in
centru se afla modelul de autoreglare. Autoreglarea derivd din participarea elevului in
situatii de predare/invatare si este sustinuta de trei surse de reglare, care se intrepatrund:

1. Reglarea ce tine de structura situatiei de predare/invatare. Aceasta structurd include
obiectivele vizate, activitdtile si materialele didactice legate de curriculum.

2. Reglarea ce tine de interventiile profesorului si interactiunile lui cu elevii (cu clasa
intreagd, cu un grup de elevi, cu un singur elev) prin oferirea sprijinului.

3. Reglarea ce tine de interactiunile dintre elevi.

2. Reglarea instruirii prin evaluari formative

Dupa cum in triada predare-invatare-evaluare activitatea de invatare tinde sa ocupe
locul central, la fel, intre toate tipurile de evaluare, evaluarii formative 1i revine un rol din
ce in ce mai important [20]. Aplicarea evaludrii formative readuce 1n Invatamant
principiul pozitiv al educatiei. Intr-o acceptiune foarte larga, formativd este acea evaluare
care il gjuta pe elev sd invete, iar pe profesor — sd instruiasca.

Intr-un demers de evaluare formativd, deosebim urmatoarele etape:

1. culegerea informatiei referitoare la progresul si obstacolele de invatare intalnite de

elevi.
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2. interpretarea informatiei culese conform unor criterii stabilite 1n prealabil si
diagnosticarea, in masura posibilitatilor, a factorilor care se afla la originea
dificultatilor de invatare observate la elev.

3. adaptarea activitdtilor de instruire si de invdtare in functie de interpretarea
informatiei culese.

Cele trei etape, descrise mai sus, pot fi privite drept o conditie necesard a
individualizarii instruirii in vederea atingerii obiectivelor educationale de majoritatea
elevilor. Totodata, etapele descrise constituie de fapt, o definitie a evaludrii formative in
termeni de actiune pedagogica.

Pentru a realiza o evaluare formativa eficienta, profesorul trebuie sa cunoasca
raspunsurile la urméatoarele Intrebari:

1. Ce aspecte ale invatarii vor fi observate si cum anume?

2. In baza cidror principii vor fi interpretate datele culese si stabilite cauzele
problemelor de invatare?

3. Cum anume vor fi reglate activitatile de instruire?

Un aport esential in cercetarea evaludrii formative ii apartine L. Allal [4], care a
extins notiunea respectiva. Cercetatoarea elvetiand a propus de a interpreta evaluarea
formativa drept un proces de reglare a procesului de instruire, dezvoltindu-1 in etapele
descrise mai sus: culegerea informatiei; interpretarea informatiei si diagnosticarea originii
dificultatilor de invatare; modificarea/adaptarea activitatii de instruire n functie de
rezultatele interpretarii informatiilor culese.

L. Allal a propus trei forme distincte de reglare a procesului de instruire: proactiva,
retroactiva, interactiva.

In cazul regldrii proactive (proactiv — care se aplica unor fapte in viitor) procesul de
instruire Incepe cu o evaluare. Informatia obtinutd permite de a anticipa potentialul
elevilor (cunostinte, dispozitia de invitare), dar si nevoile lor de invitare. In continuare,
profesorul proiecteaza instruirea, pornind de la aceea ce elevul stie deja si este capabil sa
facd. Psihologul D. Ausubel afirma: ,,... daca ar trebui sa reduc toatd psihologia scolara la
un singur principiu, as spune asa: ,,Cel mai important factor care influenteaza invatarea
este ceea ce elevul stie deja. Verificati aceste cunostinte si predati-i tindnd cont de ele”
[21].

In cazul regldrii retroactive, evaluarea formativa este realizata (in scris) dupi o
secventd de instruire pentru a determina care din obiectivele secventei au fost atinse si
care nu. Altfel spus, prin evaluare formativa, in acest caz, sunt determinate ,,petele albe”
in achizitiile elevilor. Informatia obtinuta de profesor (dar si de elevi) este utilizatd pentru
organizarea unor activititi de remediere/imbunititire a situatiei. In consecinti, secventa
de instruire este divizata in activitdti succesive: predare/invatare, evaluare formativa,

adaptarea predarii/invatarii (remediere), reevaluare, adaptare noua etc.
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Mentionam faptul c@ in acest caz prin evaluare numai se constatd performantele
elevilor in raport cu obiectivele secventei de instruire, dar nu se explica cauza aparitiei
»petelor albe” (nu se face o diagnoza). Totodata, elevii cu aceleasi rezultate ale Tnvatarii
(cu acelasi set de ,,pete albe”) realizeazd aceleasi activitdti de remediere. Denumirea
acestei forme de reglare — retroactiva, sugereaza ,,returul”/reintoarcerea la obiectivele de
instruire, care nu au fost stapanite in prima secventa de instruire.

Modalitatea descrisd de aplicare a evaludrii formative nu rezolva toate problemele
ce tin de reglarea predarii si invatarii. In conditiile reale de organizare a procesului de
invatdmant (efectivul de elevi in clasa, rigiditatea programelor si orarului scolar, lipsa
literaturii metodice referitoare la evaluare, nivelul de competente a profesorului), este
dificil de a realiza activitati de evaluare care ar avea o eficientd mai ridicatd decat
evaluarea formativa punctuala, urmatd de o reglare retroactiva. De altfel, introducerea
acestei modalitati de evaluare constituie deja un progres apreciabil in functionarea
unitatilor scolare in care domind numai evaluarea sumativa.

In cazul reglarii interactive, profesorul urmireste individualizarea instruirii, prin
integrarea evaludrii formative in activitatea de instruire. Daca in cazul reglarii proactive
evaluarea formativa este realizatd pand la Inceperea primei secvente de instruire, iar in
cazul reglarii retroactive evaluarea formativa este realizatd dupd finalizarea primei
secvente de instruire, atunci in cazul reglarii interactive evaluarea este realizatd pe
parcursul secventei de instruire. Propunand elevilor o sarcina de invatare, profesorul
observa activitatea lor, cautand sa identifice dificultitile de invatare, sd determine
operativ factorii care stau la originea dificultatilor. Pentru elevi aflati in dificultate
profesorul propune un sprijin individualizat.

Sa analizam posibilititile profesorului in cadrul fiecarui tip de reglare. In cazul
reglarii interactive, profesorul observa elevii care realizeaza sarcini de instruire. Chiar
daca numarul de elevi in clasd este mare, aceasta incd nu inseamna ca profesorul va
trebui sd observe activitatea fiecarui elev. Va fi observatd (si sprijinitd) activitatea
elevilor, care potential pot intdmpina dificultati. Evident, se cer eforturi suplimentare de
la profesor, dar aceasta activitate este realizabila. In cazul reglarii proactive si interactive
realizarea evaludrii formative se ciocneste de limitdrile de timp. Aceste limitari fac
imposibila realizarea evaludrii orale. Ramane posibilitatea evaluarii in scris, care este mai
putin tempofaga, desi cere timp pentru verificarea testelor/lucrarilor de control. Nu s-ar
putea automatiza verificarea? Practica demonstreaza ca acest lucru devine posibil daca
evaluarea este realizata prin probe cu sarcini sub forma de test. Vom descrie in continuare
aceste sarcini.

Caracteristicile esentiale ale evaluarii formative

(@) Evaluarea formativa schimba statutul erorii, care, in principiu, este acceptata si

devine o sursd a invatarii. In procesul invatarii elevul abia isi formeaza anumite
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reprezentiri, abilitdti si poate comite erori. Insd aceste erori nu pot fi apreciate cu
note negative, deoarece aceasta ar conduce la demotivarea elevului. in consecinta,
evaluarea formativa si notarea elevilor sunt lucruri incompatibile.

(b) Evaluarea formativa este continud, adica este realizatd pe tot parcursul secventei de
instruire.

(c) Evaluarea formativa elimina caracterul de sondaj al evaluarilor sumative.

(d) Evaluarea formativa dinamizeaza procesul de invatamant, oferindu-i elevului o
informatie in retur (feed-back) despre atingerea sau neatingerea unui obiectiv si
propunandu-i activitati de invatare, daca obiectivul nu a fost atins. Deciziile luate in
baza evaluarii formative sunt numite reechilibrari: in baza informatiei in retur
fiecare elev isi reechilibreaza, reajusteazd mijloacele cognitive de care dispune
pentru a stapani competentele vizate.

(e) Evaluarea formativa este discriminanta, deoarece permite identificarea problemelor
de invdtare in momentul aparitiei lor.

(f) Evaluarea formativa este econoama, deoarece se refera la secvente mici de instruire,
scurtand returul in caz de esec.

(9) Evaluarea formativa este perturbantd, ea conduce la o individualizare a instruirii, la
respectarea ritmului de Invatare a fiecarui elev, completand esential activitatea si
rolurile pe care le indeplineste profesorul scolar: cel de organizator si cel de
facilitator al invatarii elevilor.

(h) Pornind de la ideea ca majoritatea elevilor pot si trebuie sia atingd obiectivele
instruirii, evaluarea formativa contribuie la democratizarea si umanizarea educatiei.
Mentionam ca factorul ,,oferirea de evaluare formativa” intrd in numarul celor 10

factori, care influenteaza cel mai mult performantele scolare, marimea efectului fiind de
0,9 [22, p. 390].

3. Sarcini de evaluare sub forma de test

In evaluarea curenti si in autoevaluare se recomandi a utiliza nu teste, ci sarcini cu
denumirea ,sarcini sub forma de test” (engl. tasks in the test form). Diferenta dintre
notiunile ,.test” si ,,sarcini sub formd de test” este esentiald. Cu ajutorul testelor se
verifica nivelul si structura achizitiilor elevilor la finalizarea unei secvente de instruire
(unitate de nvatare, modul, disciplind). Sarcinile sub forma de test permit de a dezvolta
la elevi acest nivel.

Cercetatorul B. C. ABanecos [23, p. 127] defineste sarcinile sub forma de test drept
un mijloc tehnologic de dezvoltare, formare si instruire inteligenta, care contribuie la
activizarea invatarii, implicarea fiecarui elev in activitatea de invatare, cresterea calitatii
cunostintelor si eficientei activitatii profesorului. Cheia spre elaborarea unor sarcini sub
forma de test calitative constda in formularea lor nu sub forma de intrebari, ci sub forma
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de enunturi (ceea ce poate fi calificat drept adevarat sau fals). Avantajul sarcinilor sub
forma de test consta in aceea ca adevarul sau falsitatea enunturilor se stabileste conform
legilor logice, in timp ce intrebarile in sine nu sunt nici adevarate, nici false. Formularea
sarcinilor din test sub forma de afirmatii logice este un mijloc universal si econom de
exprimare clard a gandului. Dupa ce elevul raspunde la sarcind, ea se transforma intr-o
afirmatie adevaratd sau falsa. Mentiondm ca determinarea faptului dacd raspunsul este
adevdrat sau fals poate fi facutd fara participarea cadrului didactic. Astfel, tehnologizarea
permite de a minimiza cheltuielile de energie intelectuald a profesorilor.

Specialistii au formulat urmatoarele cerinte fata de formularea sarcinilor sub forma
de test:

e CONCizia;

e caracterul tehnologic;

e corectitudinea formei;

e corectitudinea continutului;

e forma logicd a enuntului;

e aceleasi reguli de evaluare a raspunsurilor;

e prezenta unui loc anume pentru raspunsuri;

e amplasarea corectd a elementelor sarcinii;

e adecvarea consemnelor la forma si continutul sarcinii [24].

Una din cerintele importante fatd de formularea unei sarcini sub forma de test este
concizia (formularea scurtd). O sarcind concisa apare in urma selectdrii minutioase a
cuvintelor, simbolurilor, graficii in vederea obtinerii unei clarititi maximale a
continutului sarcinii. Din formulare se vor exclude repetarile, cuvintele rare, necunoscute
elevilor, care fac dificila perceperea semnificatiei sarcinii. Concizia este o consecintd a
avantajelor utilizarii afirmatiilor in forma logica:

(@) Din punct de vedere logic, avantajul consta in aceea ca dupa ce elevul raspunde la
sarcind ea se transforma intr-un enunt adevarat sau fals.

(b) Din punct de vedere tehnologic, avantajul consta in aceea ca sarcinile sub forma de
test se preteazd usor cerintelor de automatizare a administrarii sarcinilor si a
evaludrii lor. Sarcinile sub forma de test se introduc usor in calculator si se
proiecteaza compact pe ecranul monitorului.

(c) Din punct de vedere semantic, avantajul sarcinilor sub forma de test consta in faptul
ca semnificatia lor se Intelege mai usor.

Pentru a beneficia de avantajele enumerate, sarcinile sub formd de test trebuie
prezentate intr-o anumitd forma. Teoria modernd a testelor recomanda (sau chiar impune)
utilizarea a patru (si numai a patru) forme de baza a sarcinilor sub forma de test [25]:

1. de selectare a raspunsului;

2. de completare;
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3. de stabilire a corespondentei;
4. de ordonare/reordonare.

Oricare nu ar fi forma sarcinii, ea incepe cu un consemn (ce trebui sa faca elevul),
urmat de textul sarcinii $i raspunsul corect sau asteptat.

Sarcinile de selectare a raspunsului (prima forma de baza) implica alegerea de catre
elev a raspunsului corect din mai multe variante de raspuns. Dificultatea cu care se
ciocneste elevul consta in aceea ca variantele de raspuns, in afarda de raspunsul corect,
contin raspunsuri plauzibile, numite distractori. Distractorul ,,distrage” atentia elevului la
alegerea raspunsului corect. Mentiondm cd elaborarea distractorilor reusiti este o
activitate creativa destul de dificila; ea cere cunoasterea adancd a continutului,
cunoasterea elevilor, a rdspunsurilor gresite frecvente.

Specialistii recomanda utilizarea sarcinilor de selectare a raspunsului, care contin
mai multe raspunsuri corecte. Prin aceasta se micsoreaza drastic probabilitatea de ghicire
a raspunsului corect. Consemnul pentru sarcinile de selectare a raspunsului suna in felul
urmator: ,,Tncercuie@te numdrul rdspunsului corect”, respectiv, ,,incercuie@te numerele
raspunsurilor corecte” (pentru sarcinile ,creion-hartie”) si ,,Fa clic pe numarul
raspunsului corect”, respectiv ,,Fa clic pe numerele raspunsurilor corecte” (pentru
sarcinile in format digital).

Exemple:

1. Incercuieste numarul raspunsului corect
Paralelogramul cu un unghi drept este un

1. patrat

2. dreptunghi

3. trapez dreptunghic

4. romb.

Raspuns corect: 2.
2. Incercuieste numerele rdaspunsurilor corecte
Tetraedrul regulat

1. are 4 fete triunghiulare congruente

2. toate unghiurile diedre sunt drepte

3. are 6 muchii congruente

4. orice sectiune plana este un triunghi.

Raspunsurile corecte: 1, 3, 4.

Sarcinile de completare (forma a doua de bazd), prin insesi denumirea sa, sugereaza
completarea de catre elev a unui enunt neterminat. Completarea trebuie sa fie scurtd (un
cuvant, un numar). Daca 1n cadrul sarcinilor de prima forma de baza raspunsul este deja
formulat si elevul trebuie numai sa-1 identifice, atunci in sarcinile de completare

raspunsul trebuie generat. In consecintd, elevii considera sarcinile de completare mai
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dificile decat sarcinile de selectare a raspunsului. Consemnul la sarcinile de completare
este scurt: ,,Completeaza”.
Exemplu:

Completeaza

Evenimentul cu probabilitatea egald cu 1 se numeste

O categorie importantd a cunostintelor o constituie asa-numitele cunostinte
asociative. Ele se referd la cunoasterea legaturilor/relatiilor intre esentd si fenomene,
formd si continut, definitii si fapte. Pentru evaluarea acestui tip de cunostinte sunt
utilizate sarcinile de cel de al treilea tip — sarcinile de stabilire a corespondentei, numite si
»sarcini de tip pereche”. Corespondenta este stabilitd intre elementele a doud multimi.
Elementele multimii din partea stinga pot fi privite drept constante, iar elementele
multimii din partea dreaptd pot fi privite drept variabile, din care elevul trebuie sa
selecteze numai raspunsurile (corespondentele) corecte. Consemnul pentru acest tip de
sarcini arata astfel: Stabileste corespondenta intre elementele corespunzatoare prin
indicarea in paranteze a perechilor (numar, litera).
Exemplu:

Stabileste corespondenta intre elementele corespunzatoare prin indicarea in

paranteze a perechilor (numar, litera):

Termenul Semnificatia

. A. Masoara variabilitatea datelor
1. Mediana . .. o
5 Modul B. Valoarea din mijloc a unui sir ordonat

' N . C. Diferenta dintre valoarea maxima si minima
3. Media aritmetica o .. .
. . D. Suma valorilor impartita la numarul lor
4. Dispersia . .
E. Valoarea cea mai frecventa

Raspunsuri corecte: (1, B), (2, E), (3, D), (4, A).

La elaborarea sarcinilor de stabilire a corespondentei, o greseald frecventa consta in
egalarea numarului de elemente din cele doud multimi. Daca acesta este cazul, atunci de
la elev se cere, de fapt, ca el sd asocieze corect doar n-/ elemente, ultima imperechere
stabilindu-se automat. Pentru a evita asemenea situatii, se recomandd ca multimea din
dreapta sa contind cel putin cu un element mai mult decat multimea din partea stanga.

In cadrul mai multor discipline scolare (matematica, informatica, chimia etc.) elevii
se confrunta cu niste cunostinte specifice; algoritmice, procedurale, tehnologice. Pentru
evaluarea unor asemenea cunostinte sunt utilizate sarcinile de forma a patra. De exemplu,
pasii unui algoritm sunt Inscrisi intr-o ordine arbitrara, iar elevului i1 se cere sa indice
consecutivitatea corectd a pasilor. Indicarea ordinei se face prin inscrierea unor cifre in
patratelele care prefateazd fiecare pas. Consemnul pentru astfel de sarcini: Indica prin
cifre in patratelele din stanga ordinea corecta.

Exemplu:
Indica prin cifre in patratelele din stanga consecutivitatea corecta

Pasii pentru studiul functiei de gradul 11
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Reprezentarea grafica

Determinarea axei de simetrie

Scrierea ecuatiei asociate functiei

Stabilirea concavitatii functiei

Calculul coordonatelor varfului parabolei

Determinarea punctelor de intersectie cu axele de coordonate

Raspuns: 3-6-5-2-4-1.

Sarcinile de prima, a treia si a patra forma se numesc sarcini inchise. In aceste sarcini

elevul fie ca alege unul sau mai multe raspunsuri, fie ca stabileste corespondenta dintre

doud multimi de elemente, fie cd indica consecutivitatea corectd a operatiilor, actiunilor.

Mentiondm ca sarcinile sub formd de test sunt dupa forma potentiale sarcini de test, dar

care nu sunt sarcini de test dupa proprietatile lor statistico-matematice.

La elaborarea sarcinilor de evaluare sub forma de test, se va tine cont de principiile

unei evaluari formative eficiente:

1.

2.
3.
4

Precizarea obiectivelor invatarii si corelarea evaluarii si a feedback-ului cu acestea.
Realizarea frecventa a evaluarilor.

Furnizarea unui feedback diagnostic.

Implicarea elevilor in procesul evaluativ; elevul trebuie sa identifice decalajul intre
starea doritd (determinata de obiectiv) si starea actuala si sa intreprindd masuri pentru
a reduce acest decalaj.

Luarea 1n consideratie a perceptiilor si a credintelor elevilor si profesorilor (referitor la
invatare, predare, evaluare).

Mentinerea unui climat psihologic pozitiv in clasa, inclusiv revederea (dacd este
cazul) contractului didactic [15].

Caracteristicile unui feedback eficient:

1.

A nu se concentra numai pe punctele tari si cele slabe ale elevului; a furniza sugestii
pentru ameliorare.

A evita laudele sau reprosurile, a oferi un feedback centrat pe proces; a se concentra
mai mult pe raspunsul corect si pe pasii care trebuie urmati, decat pe raspunsul gresit.
A comunica elevilor (a elabora Tmpreuna cu ei) criteriile de evaluare si a furniza
feedback in raport cu aceste criterii.

A nu intarzia cu furnizarea feedback-ului.

Existd mai multe aplicatii care permit administrarea sarcinilor sub forma de test.

Aducem descrierea a doua din ele.

Testmoz este o aplicatie online care permite crearea si administrarea probelor cu

sarcini de tip test, fiind ideala pentru evaluarea formativa, dar si sumativa a elevilor.

Aceasta permite profesorilor sa creeze intrebari de tip alegere multipld, completare,

asociere etc., oferind un feedback instantaneu elevilor. Dupa completarea testului, elevii
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primesc un rezumat al rezultatelor, iar profesorii le pot analiza detaliat pentru fiecare
sarcina. Un exemplu de proba cu sarcini sub forma de test la subiectul Definifia clasica a
probabilitatii poate fi accesat pe link-ul: https://testmoz.com/q/14380562.

Quizizz este 0 platforma educationala online care permite crearea de probe cu
sarcini de tip test si quiz-uri interactive, usor de utilizat de catre profesori. Aceasta ofera

o varietate de tipuri de intrebari, precum alegere multipla, adevarat/fals si completare, si
permite personalizarea acestora. Elevii primesc feedback imediat dupd completarea
fiecarei intrebari, iar profesorii pot urmari progresul elevilor prin rapoarte detaliate. De
asemenea, Quizizz include optiuni de gamificare, transformand invatarea intr-0
experienta mai captivanta si interactiva.
Administrarea probelor ce contin sarcini sub forma de test cu ajutorul calculatorului
permite:
(a) Automatizarea evaluarii formative (reglarea proactiva si retroactiva).
(b) Furnizarea fiecarui elev a unui feed-back operativ personalizat.
(c) Elaborarea treptata a unor banci de sarcini sub forma de test (care pot deveni
ulterior sarcini de test).
(d) Obtinerea traiectoriei (,,urmei”) de invatare a fiecarui elev.
Practica demonstreaza, ca elaborarea sarcinilor sub forma de test poate fi accelerata,

dar si realizata mai calitativ in cazul conlucrarii mai multor profesori (lucrului in echipd).

Bibliografie

1. SOVA, T., PUTINA, D. Evaluarea in invitamant: Suport de curs. Balti; S. N.,
2017. 250 p. ISBN 978-9975-3184-0-2.

2. NEACSU, I., STOICA, A. (coord.). Ghid general de evaluare si examinare.
Bucuresti: Ministerul invatamantului, 1996. 80 p.

3. STUFFLEBEAM, D. L. et col. L’évaluation en éducation et la prise de décision.
Ottawa: NHP, 1980. 464 p. ISBN 978-2920097094.

4. ALLAL, L. Vers une pratique de [’évaluation formative: Matériel de formation
continue des enseignants. Pédagogies en développement. Série 5, Nouvelles
pratiques de formation. Bruxelles: De Boeck-Wesmael, 1991. 155 p. ISBN 978-
2804115340.

5. MANOLESCU, M. Teoria s§i metodologia evaluarii. Bucuresti: Editura
Universitara, 2010. 328 p. ISBN 978-973-749-952-3.

6. SCALLON, G. L’évaluation formative des apprentissages. La réflexion. Québec:
Les presses de I’université Laval, 1988. 263 p. ISBN 978-2763771588.

7. AYLWIN, U. Apologie de 1’évaluation formative. In: Pédagogie collégiale, Vol. 8,
n0 3, Mars 1995. pp. 24-32. ISSN 0835-8974.

31


https://testmoz.com/q/14380562

Vaeriu Cabac, CorinaNegara, ValeriaBors

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

SCRIVEN, M. The Methodology of Evaluation. In: R. W. Tyler, R. M. Gagne,
& M. Scriven (Eds.). Perspectives of Curriculum Evaluation. Chicago: McNally,
1967.

BLOOM, B. S., HASTINGS, J. T., MADAUS, G. F. Handbook on Formative and
Sumative Evaluation of Student Learning. New York: McGraw-Hill Book. Co,
1971. 923 p. ISBN 978-0070061149.

ALLAL, L., MOTIEZ LOPEZ, L. L’¢valuation formative de I’apprentissage: revue
de publications en langue francaise. In: Centre pour la recherche et I’innovation
dans I’enseignement (Ed.). L évaluation formative pour un meilleur apprentissage
dans les classes secondaires (pp. 265-290). Paris: Edition OCDE. 2005.

ALLAL, L. Evaluation: lien entre enseignement et apprentissage. In: V. Dupriez &
G. Chapelle (Eds.). Enseigner (pp. 139-149). Paris: Presses Universitaires de
France, 2007. 240 p. ISBN 978-2130558941.

CABAC, V. Evaluarea prin teste in invatamant. Teorie — aplicayii. Balti: USB,
1999. ISBN 9975-9555-1-7.

MOTTIER LOPEZ, L. Quelles sont les nouvelles conceptions de 1’évaluation en
classe? In: Conférence de consensus du Cnesco. L’évaluation en classe, au service
de 'apprentissage des éléves: Notes des experts (pp. 13-22). Cnesco-Cnam, 2023.
[online]. [citat 20.12.2024]. disponibil: https://www.cnesco.fr/wpcontent/uploads/
2023/03/Cnesco-CC-Eval_Notes-des-experts.pdf.

ALLAL, L., LAVEAULT, D. Assessment for Learning: évaluation-soutien
d’Apprentissage. In: Mesure et évaluation en éducation, n° 32 (2), 2009. pp. 99—
106. ISSN 0823-3993.

BLACK, P., WILIAM, D. Assessment and classroom learning. In: Assessment in
Education: Principles, Policy and Practice, 5(1), 1998. pp. 7-74. ISSN 0969-594X.
SMITH, J., BERG, D., LIPNEVICH, A. A. Formative Assessment, Assessment for
Learning: Distinctions, Mileposts, and a View of Future. In: A. O’Donnell (ed.),
N.C. Barnes (ed.), J. Reeve (ed.). The Oxford Handbook of Educational
Psychology. Oxford, UK: Oxford University, 2022.

BLACK, P., WILIAM, D. Classroom assessment and pedagogy. In: Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 25 (6), 2018. pp. 551-575. ISBN 0969-
594X.

LAVEAULT, D., ALLAL, L. (ed.). Assessment for learning. Meeting the challenge
of implementation. Bale, Suisse: Springer, 2016. 363 p. ISBN 978-3-319-39209-7.
BLACK, P., WILIAM, D. Developing the Theory of Formative Assessment. In:
Educational Assessment, Evaluation and Accountability, n° 21, 2009. pp. 5-31.
ISSN 1874-8597.

32


https://www.cnesco.fr/wpcontent/uploads/

Assessment for learning: possibilities for technologization

20.

21.

22.

23.

24.

25.

BOTEZATU, V. Repere teoretice si metodologice de dezvoltare a competentei de
evaluare formativa la cadrele didactice din invatamdantul universitar. Referatul
tezei de doctor 1n stiinte ale educatiei. Chisinau, 2024.

AUSUBEL, D. P, NOVAK, J., D., HANESIAN, H. Educational psychology: A
cognitive view. New York, N. Y.: Holt, Rinehatr and Winston, 1978. 733 p. ISBN
978-0030899515.

HATTIE, J. Invdtarea vizibila: ghid pentru profesori. Bucuresti: Editura Trei, 2014.
ISBN 978-606-719-058-8.

ABAHECOB, B. C. Ilpumenenune TecToBhIX popMm B e-Learning mpoBeaeHueM
IUCTpakTopHOro aHanusa. In: Obpazosamenvruvlie mexuonoeuu, Ne 3, 2013. C. 125-
135. ISSN 2307-7832.

ABAHECOB, B. C. OcHOBBl m€maroruyeckoil Teopuu u3MepeHuil. In:
Ileoazocuueckue usmepenuss, T. 1, Ne 1,2004. C. 15-21. ISSN 2587-9375.
ABAHECOB, B. C. Komnosuyus mecmosvlx 3adanuii. Yuebnas kHueca O01s
npenodaeamenel 8y308, yuumeinell WKol, ACNUPAHmMos U Cmyo0eHmos neogy3os. 2-e
u3a., ucnap. u gomn. Mocksa: Anenr, 1998. 217 c. ISBN 5-87833-064-4.

Receptionat / Received: 06.08.2025
Acceptat / Accepted: 19.09.2025
Email: viccabac@gmail.com

negara.corina@usarb.md
valeria.crudu@usarb.md

33


mailto:viccabac@gmail.com
mailto:negara.corina@usarb.md
mailto:valeria.crudu@usarb.md

