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PREFATA

Studiul nostru este o incercare de a sprijini si contribui la dezvoltarea educatiei formale
romanesti in perioada urmétoare prin implementarea in practica invatdmantului preuniversitar
a unui curriculum nou, centrat pe competentele-cheie recomandate tarilor din Comunitatea
Europeana de Parlamentul European, in anul 2006 si considerat astizi de MECTS o
prioritate.

Pentru a realiza acest lucru am analizat modul de functionare a sistemului, subsistemelor
si a procesului de Invatdmant in perioada anterioard, din perspectiva exigentelor teoretice,
procedurale si a modului 1n care acestea au fost intelese, transpuse si respectate in practica
scolara. In realizarea acestui demers am recurs la abordarea sistemicd si la metodologia
structural-functionala.

Am luat 1n considerare componentele fundamentale ale procesului instructiv-educativ —
curriculumul, competentele, Invatarea, motivatia invatarii si performantele scolare — in
special privite ca unitati, dar si al modului in care ele au interactionat pentru a conferi
eficientd, eficacitate, stabilitate si, in sensul cel mai larg, calitate sistemului educational. Ne-a
interesat mai ales modul in care interactiunile primelor patru componente s-au rasfrant asupra
celei de a cincea — performantele scolare — care reprezinta re ab initio al demersului nostru.

Desi ne-am centrat atentia asupra schimbarilor si incercarilor de ameliorare din perioada
2006-2010, studiul ne-a condus spre constatarea cd acestea au survenit in parte si din cauze
anterioare analizei. Putem invoca, de reguld, decizii precare, grabite, nesustinute si nearti-
culate privind unele dimeniuni ale reformei educationale intreprinse dupa anul 1990.

Am constatat ca reforma curriculard initiatd in anii 1998-1999 a fost amendata in anii
urmatori prin schimbari succesive. Dincolo de faptul ca orice schimbare educationald
introduce temporar o anumita anomie in sistem, schimbarile respective nu au generat cresteri
semnificative la nivelul performantelor scolare. In anul 2006, s-a incercat modificarea
curriculumului precedent, centrat pe obiective si arii curriculare, cu un curriculum centrat
pe competente. Acestea nu erau insd armonizate competentelor-cheie recomandate de
Parlamentul European. Abia in anul 2009 s-au Intreprins unele demersuri de tip solutie, dar
cele doua proiecte de legi propuse — ,,Legea educatiei” si ,,Codul educatiei” — nu au fost
aprobate de Parlamentul Romaniei.

In prima parte a studiului (capitolele 1-7) am examinat cadrul teoretic al problematicii
analizate, tipologia interactiunilor si interrelatiilor componentelor procesului de invatamant,



exigentele de constructie si aplicare a acestora, cu unele accente critice privind modul in care
ele au fost intelese.

Identificand totusi unele aspecte functionale, dar si disfunctionalititi de ordin metodo-
logic si procedural, care s-au repercutat asupra nivelului performantelor scolare, in partea a
doua a studiului propunem unele solutii teoretice de proiectare si implementare a unui sistem
educational performant bazat pe un proces de invatdmant centrat pe cele opt competente-
cheie recomandate prin Key Competences for Lifelong Learning.

Stiintele educatiei, domeniu fundamental pentru exercitiul nostru de intelegere, explicare
si intepretare a datelor de care dispunem, deschid perspective largi perceperii, acceptarii,
asimilarii si integrarii documentului elaborat in cadrul Activitatii 3 din proiect. Analiza,
constatdrile si propunerile noastre reprezintd expresia unei viziuni coerente, argumentate
metodologic si faptic. Ea nu este nici singura posibila si nici nu trebuie considerata panaceu.



1. OBIECTIVELE STUDIULUI

Scopul major al acestui studiu este acela de a diagnostica starea invatamantului romanesc
preuniversitar sub raport functional, Intr-un interval de timp dat, 2006-2010, si de a identifica:

a. Aspecte functionale care au conferit sistemului eficacitate si eficientd, in special:
— elementele care au asigurat aceasta functionalitate;

1o, oy

b. Disfunctionalitati in conceperea, organizarea §i desfasurarea procesului de inva-
tamant, care au determinat:

— tendinte de involutie la nivelul performantelor scolare;

— ineficacitate si ineficientd educationald;

preuniversitar din Romania un curriculum nou, centrat pe competentele-cheie recomandate
de Parlamentul European, in anul 2006;

e. Modalitati sigure de crestere semnificativa a performantelor elevilor pe termen mediu
si lung.

2. CADRUL PROBLEMATIC

Diagnoza functionalitatii unui sistem educational are 1n vedere, Tnainte de orice, modul
in care componentele majore ale acelui sistem interrelationeaza intre ele pentru a conferi
sistemului homeostazie, eficacitate si eficientd. A stabili in ce masurd aceste proprietati sunt
indeplinite de catre un sistem de invatimant inseamna a studia modul in care interrelatio-
neaza procesual componentele sale majore. Curriculumul, competentele, motivatia, Invatarea
si performantele scolare sunt componente esentiale ale procesului de invatdmant. Modelarea
lor cu scopul de a surprinde relatii functionale si disfunctionalitti reclama delimitarea clara a
cadrului epistemologic, axiologic, problematic si o metodologie rationald de abordare. Cea
mai adecvata dintre metodologiile la care putem recurge este cea structural-sistemica.

Sistemul romanesc de Invatdmant este o componentad vitald a societdtii democratice
romanesti, integratd in Comunitatea Europeana si antrenata vizibil si inevitabil in procesul de
globalizare economica, informationald, stiintifica si educationald. Ca subsistem al acestui
ansamblu socio-politic si cultural major, sistemul de Invatamant roméanesc se comportd ca un
sistem semi-deschis, care dezvoltd relatii §i realizeaza schimburi cu subsistemele invecinate.
Abordarea sa ca entitate izolatd si autarhica nu este posibila decat din motive de ordin didactic
si procedural. Ca subsistem structural si functional al ansamblului socio-economic i politic din
Romania, sistemul romanesc de invatimént are misiunea, fixatd prin Constitutie si prin



legislatia in vigoare', de a asigura transformarea populatiei roménesti intr-o resursd umana inalt
competitiva pentru progresul societatii romanesti in Uniunea Europeana si in Lume.

Educatia nu se restrange numai la componentele oficiale, formale. Pe langa sistemul
educational formal, alcatuit dintr-o retea de institutii specializate, organizate si autorizate de
stat, in educatie au loc si procese educationale non-formale si informale. Totusi, componenta
formald — reprezentati de sistemul romanesc de invatimant — este fundamentald. in Figura
Nr. 1 este reprezentat modul 1n care se structureaza si functioneaza procesul de invatdmant in
orice sistem educational formal. Sistemul si procesul de invataimant romanesc functioneaza in
acest mod.

........... Fee CONTEXT

EUROPEAN

NIVELUL SISTEMULUI DE
INVATAMANT

NIVELUL $COLII

-
]
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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e
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NIVELUL
CLASEI

Figura 1 Modelul simplificat al sistemului si procesului de invatamant

V', Misiunea asumatd de lege este de formare, prin educatie, a infrastructurii mentale a societatii
romdnesti, in acord cu noile cerinte, derivate din statutul Romdniei de fara membra a Uniunii
Europene si din functionarea in contextul globalizarii §i de generare sustenabila a unei resurse umane
nationale inalt competitive, capabild sa functioneze eficient in societatea actuald gi viitoare.” (LEGEA
EDUCATIEI NATIONALE, 2011, art. 2, parag. 2)



a. Sistemele de educatie si invatdimant sunt sisteme complexe, in sensul dat acestui
concept de ,stiinta complexitatii”®. Sistemul de invitimant este alcituit dintr-o retea de
institutii specializate, care comportd o dimensiune structurala si o dimensiune functionald
care converg pentru realizarea misiunii’.

b. Dimensiunea structurala este datd de componentele ansamblului structural-
functional:

— curriculumul in sens larg (misiunea, finalitatile, scopurile, obiectivele si sarcinile,
modelul de dezvoltare curriculard, sistemul competentelor urmarite, performantele
vizate, continuturile invatarii, experientele de invatare, esalonarea experientelor si
activitatilor de predare-invitare, strategiile didactice, sistemul de intrare, sistemul de
iesire, sistemul de evaluare, standardele de performantd, documentele de planificare si
organizare, feedbackul, valorile adaugate etc.);

— sistemul de organizare a pregatirii pe cicluri si ani de studiu.

c. Dimensiunea functionalad este data de relatiile si interrelatiile intre componentele
structurale care au loc in procesul de invatamant desfasurat concret in scoala:

— modelul instructional/sistemul de organizare si desfasurare zilnica a experientelor
si a activititilor de predare-invatare-evaluare;

— modul in care diferitele componente curriculare interactioneaza sinergic pentru
realizarea misiunilor intregului sistem, a finalizarii lor in activitati concrete de Invatare
v A - . - 4
scolara, in clasa si acasa.

Inainte de a evidentia concret cum se nasc si cum functioneazd aceste interrelatii este
necesar sa lamurim tipologia lor.

2 D. CHU, R. STRAND AND R. FJELLAND, Theories of complexity, in Complexity, 8:3, 2003;
MORIN, E. (2008). On Complexity. Cresskill, NJ: Hampton Press.; A. GOGOLIN, A. NERSESYAN
AND A. TSVELIK, Theory of strongly correlated systems, Cambridge University Press, 1999;
TSEKERIS, CHARALAMBOS. Advances in Understanding Human Complex Systems. Australian
Journal of Basic and Applied Sciences, vol. 3, no. 4, October/December 2009; s.a.

>S. MAROULIS, R. GUIMERA, H. PETRY, M. J. STRINGER, L. M. GOMEZ, L. A. N. AMARAL,
U. WILENSKY. Complex Systems View of Educational Policy Research. Science, 2010; BANATHY,
B. (1992) A Systems View of Education. Englewood Cliffs: Educational Technology Publications.;

* H HAKEN, Principles of Brain Functioning. A Synergetic Approach to Brain Activity, Behavior and
Cognition. Berlin: Springer-Verlag, 1996.
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3. TIPOLOGIA INTERRELATIILORS DINTRE COMPONENTELE
PROCESULUI DE INVATAMANT

3.1. Teoretic, sistemul de invatdmant performant sustine un proces de Invatamant
coerent si sinergic in care diferitele componente indeplinesc functii precise, relationeaza
permanent cu una, mai multe sau chiar cu toate componentele sistemului de invatamant. Nu
toate componentele interactioneaza la fel. Unele componente indeplinesc functii univoce de
influentare a altor componente fard a fi, la randul lor, influentate: ele determina, pur si
simplu. De exemplu, caracteristicile de varstd ale celui care invatd determind calitatea
realizarii majoritatii componentelor curriculare; nu se pot alege continuturi sau alcatui
strategii didactice ignorand vérsta celor care invata. Alte componente indeplinesc functii de
influentare semnificativd a altor componente, unele avand chiar statut/ roluri de factori
conditionali ai manifestarii acestora. De exemplu, scopurile si obiectivele stabilite prin
curriculum conditioneaza alegerea si organizarea continuturilor acelui curriculum. Alte
componente insd nu impun determindri i conditiondri, dar influenteazd mai mult sau mai
putin semnificativ alte componente. Este cert, de exemplu, cd o anumitd tehnica
motivationala folosita de profesor poate influenta pozitiv performantele scolare ale multor
elevi, dar acest lucru nu este valabil in toate situatiile si la toti elevii. Dar fenomenul cel mai
raspandit este influentarea univoca a mai multor componente sau chiar a intregului proces
educational de catre factori externi (mass-media, strada, biserica, familia, de ex.). In fine, in
procesele de predare-invatare-evaluare se produc permanent inferactiuni biunivoce; acestea
pot fi determinari reciproce (de ex. relatia dintre determinarea capacitatii de invétare a
elevului si performantele sale scolare), conditionéri reciproce (de ex., dintre competentele
pedagogice ale profesorului si competentele formate la elevi), influente reciproce (de ex.,
relatiile educator-educati).

3.2. Tabloul care urmeaza cuprinde o clasificare ,,de lucru” a principalelor interrelatii
intre curriculum, competente, motivatie, invéatare si performantele scolare existente in
procesul de Invatamant organizat pe clase si lectii.

> Existd o literaturd semnificativa dedicatd acestei problematici. Semnalim céteva dintre cele mai
recente si mai autorizate studii: PAUL R. PINTRICH & ELISABETH V. DE GROOT, Motivational
and Self-Regulated Learning Components of Classroom Academic Performance. in Journal of
Educational Psychology, vol. 82, Nr. 1./1990; REIGELUCH, C. M. & GARFINGEL R.G. (Eds.),
(1994). Systemic Change in Education. Engelwood Cliffs, N. J. :Educational Tecnology Publications;
Girod, G. R. (2002). Connecting teaching and learning: A handbook for teacher educators on teacher
work sample methodology. Washington, DC: American Association of Colleges for Teacher
Education, WALIZER BETH, TAGGART GERMAINE, DREILIN KEITH, A Systematic
Approach for Training Candidates to Use the Teacher Work Sample. Academic Leadership, vol. 8,
september 8, 2010; KATHRYN R. WENTZEL, Relations between Social Competence and Academic
Achievement in Early Adolescence. Child Development, vol 62, october 1991; Peer Relations and
Learning — Peer Relationships, Learning Motivation and Relationships, Classroom Dynamics,
Education Encyclopedia — State University.com» Education Encyclopedia. s.a.
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Vom distinge ca fiind pregnante in dimensiunea procesual-functionala a sistemului de
invatdmant determinari, conditionari, influentari univoce si determinari biunivoce.

Determinarile au valoare
de legi obiective, similare
legilor statistice, in sensul
ca incalcarea lor nu este
posibila sau, daca sunt
incélcate, atrag consecinte
grave®. Desi in educatie
nu exista autentice ,,legi
obiective ale naturii”,
marile principii peda-

functionare al altor
componente sau
chiar a intregului
proces educativ.

Relatii prin care o
componentd (sau
mai multe) indepli-
neste functie abso-
luta de conditio-

efecte asupra
altor componente
sau chiar asupra
functionarii in-
tregului proces de
invatamant;
numerosi factori
externi influen-
teaza univoc pro-
cesul de

DETERMINARI CONDITION;&RI INFLUENTE INTERACTIUNI
pEFINITH | Relatii cauzale: o com- Relatii prin care Relatii prin care Relatii de conditi-
’ ponentd influenteaza strict | una sau mai multe una sau mai onare, de determi-
alte componente care apar | componente impun | multe compo- nare sau de in-
15?1122/11;1\;11-1 ca efecte ale celei dintai. univoc modul de nente produc fluentare reciproca

a unor componente
structural-func-
tionale; interac-
tiunile indeplinesc
functiuni de
conexiune inversa
si de autoreglare la
nivelul ansamblului
procesului de
invatdmant.

sine-qua-non fata
de functionarea
intregului sistem
educational sau
numai a unora
dintre componen-
tele sale; absenta
sau insuficienta
acestor componente
afecteaza eficacita-
tea, calitatea si

gogice — decantate de-a invatamant ',
lungul mileniilor de
educatie — joaca rolul
acestora. Incilcarea unor
astfel de principii pedago-
gice implica intotdeauna
efecte negative grave si,
cel mai adesea,
ireparabile’.

Dacd aceste
interactiuni sunt
neglijate sau afectate,
procesul educativ se
dezechilibreaza si
devine ineficient.

Daca aceste
influente sunt
neglijate, atunci
functionalitatea
intregului sistem
este afectata.

% Sanatatea, de exemplu, determind legic procesul instructiv-educativ. Dincolo de anumite limite
fiziologice, stimularea matetica excesiva poate deveni periculoasa antrenand fenomene de stress si de
surmenaj. O investigatie recenta, realizatd de cativa prestigiosi medici americani — printre care
CHARLES E. BACH, de la Columbia University (Department of Health Education), ELENA M.
SLIEPCEVICH, de la Southern Illinois University (Department of Health Education and School of
Medicine), ROBER S. GOLD, de la School Health Initiative, Office of Disease Prevention and Health
Promotion (Department of Health and Human Services. Washington, DC), DAVID F. DUNCAN,
Southern Illinois University (Department of Health Education) — a dat la iveald relatii legice intre
sandtatea elevilor, curriculum si performantele scolare ale acestora. A se vedea: Vide: Avoiding Type
IIl Errors in Health Education Program Evaluations: A Case Study. in ,Health Education &
Behavior”, Sage Journals online, febr. 2011.

7 Studii relativ recente actualizeaza importanta marilor principii ale pedagogiei perennis pe masuri ce
complexitatea continud a educatiei in secolul XXI devine tot mai evidenti: DEMETRIOS 1J.
CONSTANTELOS, Hellenic Paideia and Church Fathers — Educational Principles and Cultural
Heritage. Greek Ortodox Archdiocese of America, 2011; RICHARD A. GIBBONEY AND CLARK
D. WEBB, FEighteen PrinciplesThat Every Great Teacher Knows. (in What Every Great Teacher
Knows:Practical Principles for Effective Teaching. Psychology Press/Holistic Education Press,
http://www.great-ideas.org; info@great-ideas.org. Ideile lui John Dewey sunt reluate in secolul al
XX-lea, dincolo si dincoace de Oceanul Atlantic. (Vezi, inainte de orice, capodopera My pedagogic
Creed, in ,,School Journal”, vol. 54 (January 1897), pp. 77-80).

¥ A se vedea, de exemplu, The Condition of Education 2000-2010, publicatie a IES (National Center
for Education Statistics), US Departament of Education Institute of Education Scienties.
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eficienta procesului
si sistemului de in-
vatamant®. Daca
aceste componente
conditionante au
fost proiectate pre-
car, atunci functio-
narea si eficacitatea
intregului sistem de
invatamant sunt

2. Sandtatea fizica si
mintald a celui care

2. Documentele

motivarea influ-

periclitate’.

LEGATURI | 1. Conditiile social- 1. Toate compo- 1. Educatorul in- 1. Educatorul si
FUNDA- istorice, tehnologice si nentele procesului luenteazi, mai elevii interactio-
MENTALE | conomice determini educativ condi- ales univoc, pro- neaza prin influente
SI EXEM- . . . . : . L
PLIFICARI sistemul si procesul tioneaza direct sau cesul educativ. si determinari

instructiv-educativ. indirect perfor- L reciproce.
SEMNI- | p ) 2. Motivatia si P
FICATIVE mantele scolare.

2. Performantele

enteaza deseori scolare si compe-

curriculare

’ BRIDGE, R. GARY (1979). The Determinants of Educational Outcomes: The Impact of Families,
Peers, Teachers, and Schools. Ballinger Publishing Company, Cambridge, Massachusetts; s.a.

" ANDERSON, C. A. & BUSHMAN, B. J. (2001). Media Violence and the American Public:
Scientific Facts Versus Media Misinformation. American Psychologist; FEDOROV, ALEXANDER
(2010). Children and Media Violence: Comparative Analysis. LAP Lambert Academic
Publishing.; ANYON, JEAN. Social Class and the Hidden Curriculum of Work. The Hidden
Curriculum and Moral Education. Ed. GIROUX, HENRY AND DAVID PURPEL. Berkeley,
California: McCutchan Publishing Corporation, 1983; FIELD, ALISON E.; CAMARGO, CARLOSA.,
JR., TAYLOR, C. BARR; and BERKEY, CATHERINE S. 2001. Peer, Parent, and Media Influences
on the Development of Weight Concerns and Frequent Dieting among Preadolescent and Adolescent
Girls and Boys. Pediatrics 107:54—60.

"' Vezi, de exemplu, in SUA institutii si publicatii precum: Educational Resources Information Center
(ERIC); American Association for the Advancement of Science (AAAS); National Science Resources
Center (NSRC); National Science Teachers Association; s.a (cf. HOWE, ROBERT W.& WARREN,
CHARLES R., Resources for Educational Materials Related to Science Education, K-12.
ERIC/SMEAC Science Education Digest No.3, 1989;) AIT Catalog of Instructional Materials. Agency
for Instructional Television, Bloomington, IN, 1990; THORVALDUR GYLFASON, Natural
Resources, Education and Economic Development, University of Iceland, Center for Economic Policy
Research, Stockholm, october 2000; HURT, C. D. Information Sources in Science and Technology.
Libraries Unlimited, Inc., Englewood, CO, 1988.; O'CONNELL, SUSAN M., VALERIE 1.
MONTENEGRO, AND KATHRYN WOLFF. The Best Science Books and A/V Materials for
Children. American Association for the Advancement of Science, Washington, DC, 1989.; s.a.

12 Cu privire la aceasta problemad vezi dezbateri din ultimele decenii ale secolului al XX-lea
CREEMERS, B., & REYNOLDS, D. (1989). The future development of school effectiveness and
school improvement. In B. CREEMERS, T. PETERS, & D. REYNOLDS (Eds.). School effectiveness
and school improvement (pp. 379-383). Amsterdam: Swets & Zeitlinger.; DALIN, P., & ROLFF, H.
G. (1992). Changing the school culture. Oslo: International Management for Training in Educational
Change.; SENGE, P. M. (1990). The fifth discipline: The art & practice of the learning organization.
New York: Doubleday.; ARGOTE, L. (1999). Organizational learning: Creating, retaining and
transferring knowledge. Norwell, MA, Kluwer Academic Publishers.; EASTERBY-SMITH, M. and
M. A. LYLES (editors). (2003). The Blackwell Handbook of Organizational Learning and Knowledge
Management, Oxford, Blackwell Publishing.; s.a.
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invatd determina perfor-
mantele sale scolare.

3.Caracteristicile de
varsta conditioneaza
legic/determina strict
proiectarea si
dezvoltarea
curriculumului si
desfasurarea procesului
de invatamant.

4. Capacitatile
individuale de invatare
ale elevilor determind
performantele acestora.

5. Logica pedagogicd a
invatarii obliga la
accesibilizarea
continuturilor Invatarii
in documentele
curriculare.

formale, odata
adoptate,
conditioneaza
toate componen-
tele procesului de
invatamant si
functionarea lor
echilibrata.

3. Contextul socio-
economic
conditioneaza
calitatea procesului
de Invatamant si
nivelul
performantelor
scolare ale elevilor.

4. Resursele finan-
ciare §i materiale si
umane conditionea-
za toate componen-
tele procesului
instructiv-
educativ'!.

5. Sistemul de or-
ganizare pe clase si
lectii conditioneaza
modelul instructio-
nal folosit de
profesor'?.

6. Curriculumul de-
termina selectia con-
tinuturilor, organi-
zarea experientelor
de invatare si ela-
borarea strategiilor
didactice.

7. Competenta pe-
dagogica si de spe-
cialitate a profeso-
rului conditioneaza
toate componentele
procesului
instructiv educativ.

univoc
invatarea.

3. Factorii
externi —familia,
biserica, scoala
etc. —
influenteaza
scoala fara a
putea fi influ-
entate semni-
ficativ la randul
lor.

4. Comporta-
mentul nepeda-
gogic al
educatorului
influenteaza
negativ motivatia
invatarii elevilor.

tentele cheie se
conditioneaza
reciproc.

3. Educatorii i
educatii interac-
tioneaza in toate
fazele procesului
instructiv-educativ.

4. Predarea, inva-
tarea si evaluarea se
afla in interactiune;
absenta sau
practicarea defi-
citard a uneia dintre
aceste componente
antreneaza scaderea
calitatii si eficientei
procesului de
invatdmant.
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4. DIMENSIUNEA STRUCTURALA: COMPONENTE,
SUBCOMPONENTE $1 CONDITII DE RELATIONARE
ALE PROCESULUI DE INVATAMANT

Un sistem educational performant este intotdeauna semi-deschis si se comporta ca un
subsistem al macro-sistemului socio-economic si cultural. Interactiunile si schimburile sale
cu celelalte componente ale macro-sistemului socio-cultural sunt importante si nu pot fi
ignorate. Dar componentele sistemului educational pot fi i ele considerate drept sisteme care
interactioneaza intern datoritd substructurilor care il compun. De felul in care aceste
subcomponente sunt concepute §i ,,asezate” in sistemul educational depinde functionalitatea
acestuia si felul in care are loc ,,productia” de performante scolare. Daca analiza se pastreaza
la nivelul componentelor esentiale ea risca sa surprinda doar tendinte generale si caracteristici
cu semnificatie restransa. Dacd, de exemplu, vom analiza ,,curriculumul in genere” nu ne
vom putea da seama de ce influentele sale asupra performantelor sunt benigne sau, chiar
inacceptabile. Apar interogatii firesti in plan teoretic, dar mai ales practic. Daca perfor-
mantele sunt scazute, atunci care componentd curriculard a functionat precar? Finalitatile
stabilite, planul de invatamant, programele, modelul si stilul de predare/instructional, stilul de
invatare sau sistemul de evaluare s.a.m.d.? Componentele sistemului si ale procesului de
invatdmant nu sunt entititi functionale indivizibile, ci comporta aspecte si structuri proprii;
subcomponentele structurale si aspectele lor functionale sunt cele care determina varietatea si
calitatea interrelatiilor specifice globalitatii sistemului educational. Daca ne propunem sa
identificam cu precizie aspecte functionale si disfunctionale in Invatamantul romanesc
trebuie, obligatoriu, sa ,,impingem” analiza in zona mai profunda a subcomponentelor.

In cele ce urmeazi prezentim succint modul in care componentele si subcomponentele
lor structural-functionale genereaza interrelatiile prin care se asigura echilibrul, eficacitatea si
eficienta Intregului sistem.

Ne propunem in cele ce urmeaza trei ,.tinte” concrete:

e Si descriem succint alcatuirea internd si caracteristicile fiecarei componente structurale
din perspectiva rolului pe care acestea il joacd teoretic intr-un sistem educational
considerat performant.

e Sia clarificaim in ce fel ar trebui sd fie conceputd si realizatd fiecare componenta
structurald in parte pentru a relationa si functiona coerent si eficace In ansamblul
sistemului educational performant.

e Sa chestiondm metodologic valorile care definesc sistemul romanesc cu privire la aceasta
functionare 1n ultimii ani.

In acest fel vom putea identifica sursele eventualelor disfunctionalititi si tendintele de
evolutie pozitiva.

4.1. CURRICULUMUL

Expresia ,,curriculum” folosita actualmente in invatamantul romanesc acopera, ca i in cer-
cetarea educationald mondiala, mai multe aspecte structurale si functionale. Astfel identificam:
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o Curriculumum development/sau improvement. Este demersul de constructic a unei
institutii sau sistem de institutii cu misiune educativa; Curriculum development priveste
sincronicitatea/oportunitatea si modul stiintific in care s-a construit, In mod etapizat,
actualul sistem educational sub raportul fundamentirii, conceperii, planificarii, orga-
nizarii, implementarii si evalurii studiilor. Invatimantul romanesc a intrat, incepand din
anii 1998-1999, intr-o ,,reforma curriculara moderna”, bazata pe un model pentafazic de
curriculum development (faza | — diagnoza si prognoza; faza Il — curriculum design; faza
III — evaluarea curriculumului in proiect; faza IV — validarea; faza V — implementarea)
inspirat in special de ,Rationalul lui Tyler”" si de unele ameliorri ale acestui model
realizate in anii 6070 .

o Curriculumul ca sistem. Sub raport structural propriu-zis, priveste coerenta interna a
constructiei curriculare intre elemente precum modelul socio-uman dezirabil (,,idealul
educational) adoptat de designeri, finalitatile, obiectivele si competentele derivate din
acesta, continuturile de invatare alese, experientele si strategiile de predare invatare alese
pentru a realiza obiectivele si finalitatile stabilite, esalonarea experientelor in timp,
structura ciclurilor si etapelor de studiu, articularea pe verticald, articularea pe orizontala
si ,,.balansarea” studiilor, sistemele de input si de output, sistemele de evaluare, de
certificare etc.

o  Curriculumul ca proces. Sub raport functional, acesta desemneaza conducerea si
desfagurarea efectiva, practica a procesului de invatamant, ,,drumul spinos al formarii”
de-a lungul scolarizarii de la debut si pana la absolvire si certificarea studiilor.

o  Curriculum ca produs, exprimat sub forma planurilor de studii, programelor scolare,
manualelor, auxiliarelor si ghidurilor de predare, de invatare sau de evaluare.

o  Curriculumul formal. O categorie care priveste coerenta dintre documentele legislative,
de planificare, de organizare si desfasurare a procesului de invatamant; esential, el
acopera ceea ce deja am amintit, un anume plan de invatamant, programele analitice
anuale pentru fiecare disciplind/modul, manualele elevilor, manualele/didacticile de
specialitate ale profesorilor, alte documente de planificare care trebuie sd respecte cat
mai strict logica didactica a invatarii si dezvoltarii celor care invata.

> A se consulta lucrarea fundamentala a lui TYLER, R.W. (1949) Basic principles of curriculum and
instruction. Chicago: The University of Chicago Press.

' Comentarii pertinente despre modelele curriculare ,,post-Tyler”, precum cele propuse de Hilda Taba
si Walker la POSNER, G. F. (1998). Models of curriculum planning. In L. E. Beyer & M. W. Apple
(Eds.), The curriculum (pp. 267-283). Albany NY: SUNY Press
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Sintetic, logica lucrurilor se prezintd dupa cum urmeaza:

ASPECTE

SUBCOMPONENTE STRUCTURAL
FUNCTIONALE

CONDITII RELATIONALE/
CHESTIONARE METODOLOGICA

CURRICULUMUL CA DEMERS
DE CONSTRUCTIE SI OPTIMIZARE
A SISTEMULUI SI PROCESULUI DE

INVATAMANT

(CURRICULUM DEVELOPMENT/

IMPROVEMENT)

* diagnoza si prognoza;

* designul curricular;

* testarea i optimizarea noului
curriculum;

e validarea;

* implementarea;

* Modelul de dezvoltare a
curriculumului folosit in
perioada 1999-2010 era potrivit
pentru scoala romaneasca?

* Cat de aprofundata si detaliata
a fost diagnoza starii existente?
+ Cat de intemeiata stiintific a
fost prognoza ?

CURRICULUMUL CA SISTEM
SI PROCES/
SUB RAPORT STRUCTURAL SI
FUNCTIONAL

» modelul socio-uman dezirabil;
« finalitatile si obiectivele;

» competentele majore;

* continuturile;

* logica ABC: articularea pe
verticala, pe orizontala si
balansarea continuturilor;

« strategiile didactice;

* experientele de Invatare;

* sistemul de evaluare formativa
si sumativa;

* S-au respectat strict principiile
si exigentele de curriculum
design?

* A fost pilotat si testat corect
noul curriculum?

* Cine si cand a validat noul
curriculum din 1999?

* S-au respectat exigentele de
management al schimbarii n
implementarea noului
curriculum din 1999-2000?

DOCUMENTELE CURRICULARE
DE PLANIFICARE SI ORGANIZARE
A PROCESULUI DE INVATAMANT

(CURRICULUMUL FORMAL)

* legislatia scolara;

* planul de invatamant;

* sistemul/parcursul curricular:
esalonarea experientelor de
invatare pe cicluri si ani de
studiu;

* sistemele de intrare, de iegire
si de tranzitie Intre cicluri;

* programele analitice;

» manualele elevilor;

» manualele profesorilor;

* microproiectarea activitatilor.

* Ce model/profil socio-uman
dezirabil a fost ales? Era acesta
compatibil cu idealul
educational stabilit prin legea
educatiei din 1995 pentru
formarea generatiilor in
societatea informatizata si
societatea cunoasterii?

* S-au enuntat finalitati i obiec-
tive generale, derivate corect din
idealul educational/profilul
socio-uman dezirabil?

* Ce competente majore au fost
definite?

* S-au ales si organizat corect
continuturile?

* S-au centrat ariile curriculare
pe competente umane majore?

* S-au respectat principiile de
articulare pe verticald, pe orizon-
tald si de echilibrare a continu-
turilor?

* Ce fundamentare psihopeda-
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gogica s-a folosit in structurarea
invatamantului preuniversitar pe
cicluri de pregatire?

* S-au realizat modele
pedagogice, de invatare a
disciplinelor si modulelor
interdisciplinare pentru
elaborarea programelor analitice
ale materiilor?

* Ajutd manualele alternative la
construirea unor experiente de
invatare eficiente?

4.2. COMPETENTELE - structuri-cadru §i rezultate ale invatarii

Modelul curricular centrat pe obiective adoptat in Roménia in anii 1998-1999 a fost
modificat 1n anii 2005-2006 prin ,,insertarea” in curriculumul existent — doar la nivelul unor
programe scolare. Pe cale de consecintd ,,curriculum centrat pe competente” si fundamentarea
lui stiintifica si pedagogica au ramas relativ neclare'. S-a dorit o convertire si o armonizare a
»~modelului obiectivelor intr-un ,;model al competentelor”, dar metoda stiintificd de convertire
a rimas si ea neclard'®. Proiectul de Cod al Educatiei, propus in 2009, urmirea si repare acest
neajuns prin adoptarea The Key Competences for Lifelong Learning. Dar acest Cod nu a fost
adoptat de Parlamentul Romaniei. Nici ,,Legea educatiei din 2009”, care de asemenea viza
adoptarea ,,celor 8 competente-cheie” nu a avut mai mult succes. Din aceastd cauza Insasi
logica pedagogica a alegerii si integrarii continuturilor pentru formarea diferitelor profiluri la
ciclurile primar, gimnazial si liceal s-a restrans la aproximdri si intuitii nesigure'’.

Ce se intelege prin ,,competentd” si ,educatie centratd pe competente”? Designerii
propun diferite definitii. Totusi, multe dintre ele sunt convergente semantic. Ca si in vorbirea
comuna, specialistii spun ca prin ,,competentd” se intelege un enunt prin care se desemneaza

"5 Nu s-a avut in vedere ca, de exemplu, The Key Competences for Lifelong Learning — A European
Framework reprezinta o anexa a Recomandarii Parlamentului European si a Consiliului din 18
decembrie 2006 privind competentele-cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii, publicatd in The
Official Journal of the European Union, la 30 decembrie 2006/L394. O analizd aleatorie la oricare
programa analiticd din gimnaziu sau liceu, de exemplu, va dovedi numeroase inconsecvente fata de
modelul recomandat de Parlamentul European.

' Vezi unele exemple de competency modeling in literatura de specialitate. Un exemplu sugestiv in
anexe furnizat de BLAIR, D. & GREENWOOD, D. (2003). WD Competency Models and Roadmap.
Slides presented at an HP Workforce Development & Organizational Effectiveness eBrown Bag
Series. Retrieved February 14, 2004, from http://www.hp.com/wd/professional resource portal/htm

7 n anul 2009 Ministerul Educatiei, Cercetarii si Inovarii a continuat sd emitd ordine pentru noile
planuri-cadru de invatdmant centrate pe ariile curriculare din 1998-1999 (vezi, de exemplu, ordinele
pentru liceu — filierele teoretica si vocationald).
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faptul cd o anumitd persoand stie s faca bine ceva — actiune sau lucru, ca rezultat al
invatarii'®. Competentele sunt ansambluri de cunostinte, capacitati, valori-atitudini si skills-uri
de actiune eficientd si de performante care pot fi precis masurate, intr-un spatiu si timp
determinate.

Intr-un recent studiu, intitulat Conceptualizarea , competentei”: implicatii pentru pro-
iectarea, implementarea si evaluarea programelor de formare, cei doi autori, D. Potolea si St.
Toma, apreciau ca putem vorbi de un paradox al ,,competentei”’, anume dublul ei statut socio-
profesional si conceptual. Este reamintit faptul ca, in perioada pe care o traversam, statutul
socio-profesional este cel privilegiat, el se afld in centrul dezbaterilor si documentelor oficiale,
nationale si europene, privind calificarile, standardele profesionale, programele de formare a
adultilor si calitatea activitétilor profesionale. Fundamentarea teoreticd a competentei este insa,
mai putin ferma si consolidatd; persista destule ambiguitati si fragilitati epistemologice.

Interesul socio-profesional in crestere pentru problematica aferenta ,,competentei” deriva
din functiile care i se atribuie. Astfel, ,,competenta” este: termenul esential de referintd pentru
elaborarea si evaluarea programelor de formare, pentru certificarea studiilor, criteriu de
determinare a nevoilor de dezvoltare profesionald a subiectilor si organizatiilor, criteriu de
selectie si promovare profesionald. El se articuleaza mai bine cu perspectiva constructivista
privind natura si mecanismele invatarii individuale si favorizeaza diferentierea perfor-
mantelor profesionale ale celor care lucreaza intr-un anumit domeniu de activitate, reflectand
dinamica profesiilor, a schimbarilor care se produc in continutul activititii profesionale,
schimbari care pretind tranzitia de la cunostinte si abilitati la structuri de interventie mult mai
complexe si, deseori, chiar inovatoare.

Valorificarea acestor functii socio-profesionale ale competentei depinde insa de calitatea
raspunsurilor care se pot da la Intrebari cum sunt: Ce este ,,competenta”? Ce componente
structurale o definesc? Care sunt nivelurile de analizd a competentei? Se poate vorbi de o
taxonomie a competentelor? Cum pot fi validate/controlate competentele? Ce modele sunt
mai adecvate pentru formarea unei competente? Cum se evalueaza competentele? (D. Potolea
si St. Toma, 2010).

Revenind la discursul nostru privind competenta in perspectiva scolii, teoreticienii
instruirii bazate pe competente sunt in general preocupati de formarea diferitelor profiluri
profesionale si vocationale. Situatia de a construi un sistem educational public bazat pe
competente este inca rard. In practica educationald mondiald s-au adoptat si se folosesc,
incepand din anii '60 ai secolului trecut, o varietate de curricula centrate pe competente:
pentru formare de manageri, pentru formare de comandanti militari, pentru formare de

'8 JTata un exemplu foarte sugestiv. The College of Public and Community Service, din Boston, SUA,
si-a modificat curriculumul centrdndu-1 pe un set de competente specifice. Pe pagina de anunt de pe
Internet, noul administrator si designer Caroy Ferguson a precizat: ,,O competenta este pur si simplu un
ansamblu previzionat (enuntat) de rezultate ale invatarii pentru o abilitate sau un corp de cunostinte.
Atunci cdnd elevii demonstreaza o ,,competentd”, ei sunt capabili sa demonstreze capacitatea lor de a
face ceva. Ele sunt propuse ca rezultate dezirabile ale procesului de invatare. O multime de lucruri pe
care le fac oamenii in viata lor pot fi definite ca fiind competente — aptitudini la locul de munca,

deprinderi de viata etc.
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specialisti in diverse domenii profesionale etc. Avantajul acestor curricula rezidd in
beneficiile practice si In adecvarea realista la sarcinile profesionale care trebuie indeplinite.
Este cu totul rard folosirea de curricula centrate pe competente in invatdmantul public
general, al carui sens profund 1l constituie formarea culturii generale la toate generatiile de
copii si tineri. De reguld, se sugereaza ca educatia unei natiuni sau populatii trebuie sa fie mai
intdi fundamentatd pe aceastd formare a culturii generale si numai in etape ulterioare sa
construiasca profiluri profesionale , vocationale si specializari.

Totusi, In 2006, Parlamentul European si Consiliul din 18 decembrie 2006, a propus The
Key Competences for Lifelong Learning — A European Framework care sugereaza organizarea
sistemelor educationale pe baza unui model centrat pe competente-cheie'”. Acestea sunt: /.
Comunicarea in limba maternd, 2. Comunicarea in limbi straine, 3. Competenta matematica §i
competente de baza in stiinte §i tehnologie, 4. Competenta digitala, 5. A invata sa inveti, 6.
Competentele sociale si civice, 7. Simtul initiativei §i antreprenoriat 8.Constientizare §i
exprimare culturald.

Trebuie sd observam ca intelesul dat aici conceptului de competentd este extensiv.
Accentul nu este pus doar pe ,,competente si abilititi profesionale”, ci §i pe cunostinte cu
functie instrumentali si pe valori cu functie de orientare atitudinald®. Dincolo de denotatiile
concret-practice, trebuie sd observam ca sintagmele de mai sus comporta si sensuri conotative
care extind sferele notiunilor intr-o dimensiune filosoficd umanista, ireductibila la intelesuri
ingust-tehniciste. ,,7he Key competences” nu sunt simple ,,arii de continut” sau ,,domenii de
formare”, ci, mai ales , ,,chei” pentru deschiderea portilor cunoasterii, a ferestrelor formarii
de-a lungul intregii vieti si a usilor dezvoltarii si implinirii depline a personalitatii in
societatea informatizata si in Global Village™'.

Modelul instruirii bazate pe cele opt competente-cheie vizeazd asigurarea, incd din
perioada invitamdntului obligatoriu, a fundamentelor necesare pentru educatie §i dez-
voltare deplind a individualititilor umane de-a lungul intregii vieti. Este, in fond, o
resurectie a idealului Paideii din epoca Elenista.

¥ The Key Competences for Lifelong Learning — A European Framework reprezintd o anexa a
Recomandarii Parlamentului European si a Consiliului din 18 decembrie 2006 privind competentele-
cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii, ce a fost publicata in The Official Journal of the
European Union la 30 decembrie 2006/L394.
(http://eurlex.europa.eu/LexUriServ/site/en/0j/2006/1_394/1_39420061230en00100018.pdf).
Recomandarea este unul dintre rezultatele activititii comune a Comisiei Europene si a Statelor
Membre in cadrul Programului Education and Training 2010. Acest program a reprezentat cadrul
integral pentru cooperarea in domeniul politicilor pentru educatie si formare in perioada respectiva si a
fost conceput pornind de la obiective agreate de comun acord, indicatori §i benchmark-uri, de inter-
invatare si de diseminare a bunelor practici.

2 A se vedea Recommendation 2006/962/EC of the European Parliament and of the Council of 18
December 2006 on key competences for lifelong learning.

2l S3 reamintim aici Recomandarea UNESCO din 14-16 februarie 2011, de la Milano, cu prilejul
Hight Level Regional Meeting on the Teaching of the Philosophy in Europe and North America, unde
se reafirma ca ,, education contributes to building the intellectual authonomy of individuals” si ca
Hrefuse to reduce the education process to training for instrumental techniques and competences”.
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Aceste ,,competente-cheie” sunt asadar ceea ce unii teoreticieni numesc ,,core compe-
tencies curriculum”. Ele pot fi interpretate in sensul dat de unii designeri expresiei ,,competente
fundamentale” sau ,,competente esentiale” — care includ valori de baza si competente specifice,
atitudini si capacitati alcdtuite din skills-uri si mari ansambluri de cunostinte fundamentale.
Analiza axiologica si epistemologica a acestora este, dupa opinia noastra, conditio sine-qua-non
a conceperii modelului instructional si educativ bazat pe competente-cheie*’. Desi comporti o
dimensiune tehnica fireasca, constructia unui curriculum centrat pe cele opt competente-cheie
implica aportul, obligatoriu si nemijlocit, al unor mari personalitdti ale culturii, al celor mai
prestigioase personalitati din Europa contemporana.

Dimensiunea tehnicd a constructiei nu trebuie totusi subestimata nici in Invatdmant.

Construirea/designul unui model bazat pe competente — oricare ar fi el — comporta un
proces logic si pedagogic regresiv. Diferitele modele de formare pe competente existente in
lume se bazeaza pe alegerea si definirea unui set de competente de baza, absolut necesare
pentru indeplinirea la nivel de proficiency a sarcinilor fundamentale ale job-ului respectiv.
Competentele fundamentale (care comportd intotdeauna anumite valori conexe, de exemplu
respectul pentru lucrul bine facut sau responsabilitatea in muncd) sunt analizate si defalcate in
competente specifice, skills-uri, abilitati, si cunostinte.

Competency modeling — modelarea competentei — constituie o descriere inversd a
parcursului invatarii de la cunostinte si skills-uri elementare catre capacitati specifice si
competente fundamentale. Modelul este aproape universal si comportd vadite similitudini cu
formarea profesionala 1n vechea si onorabila Arbeitschule germand sau in mai noua Datanomi
finlandeza®. De regula, designerii descriu acest parcurs ca fiind alctuit din trei sau patru
stadii: stadiul I - FAMILIARIZARE SI INITIERE ; stadiul Il - COMPETENTA DE NIVEL

22 A se vedea in acest sens metodologia propusd de Prahalad si Hamel pentru formarea managerilor
competenti, pentru secolul al XXI-lea, in conditiile globalizarii. Cartea lor Competitia pentru viitor a
fost tradusa recent in romaneste de catre Editura Meteor Press (2005). Metodologia lui Prahalad si
Hamer pare a fi revolutionat nu numai managementul, ci si domeniile formarii in genere. Multe dintre
ideile lor au inspirat psihopedagogii si designerii de curricula. COIMBATORE KRISHNAO
PRAHALAD este profesor si consultant american de origine indiand. S-a nascut in 1942, in orasul
Coimbatore, statul Tamil Nadu, India. A studiat fizica la Universitatea Madras. A lucrat ca manager
intr-o filiala a companiei Union Carbide, dupa care si-a continuat studiile la Harvard, unde si-a dat
doctoratul. A predat in scoli din SUA si India, devenind in cele din urma titularul catedrei de
administrare a afacerilor de la University of Michigan Business School. La Ann Arbor, Prahalad 1-a
intdlnit pe GARY HAMEL, pe atunci student in afaceri internationale. Colaborarea dintre cei doi s-a
concretizat in publicarea catorva articole importante in Harvard Business Review si mai ales a
celebrului volum Competitia pentru viitor. Hamel a ajuns celebru datoritd unei serii de articole, scrise
impreund cu Prahalad si aparute in Harvard Business Review: ,Intentia strategica” (,,Strategic Intent”),
,,Competitia bazatd pe competentele esentiale” (,,Competing with Core Competencies”) si ,,Compe-
tenta esentiala a corporatiei” (,,The Core Competence of the Corporation™), dar si datoritd popularitatii
castigate in urma publicarii volumului Competitia pentru viitor.

 LAUGLO, JON; MACLEAN, RUPERT (Eds.) ,,Vocationalisation of Secondary Education
Revisited”. Series: Technical and Vocational Education and Training: Issues, Concerns and
Prospects, Vol. 1. Springer. (2005).
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MEDIU; stadiul III — COMPETENTA SUPERIOARA; stadiul IV — PROFICIENCY SAU
DE EXPERTIZA. Toate aceste etape se bazeaza pe castiguri cumulative pe care cel care le-a
parcurs le poate dovedi prin indeplinirca unor PERFORMANTE masurabile prin
STANDARDE DE PERFORMANTA (minimale, medii, superioare si maximale).**

Competency development — construirea/dezvoltarea competentelor — defineste procesul
instructiv-educativ real in conformitate cu procesul modelat anticipat pentru un anumit profil
de formare.”

Exista cel putin cateva aspecte importante in proiectarea si implementarea unui model
de instruire bazat pe competente, examinate in spatiul educatiei publice:

a. modelul ales trebuie sd aiba la baza o filosofie umanista — nu tehnicistd — si sa fie in
concordanta cu modelul socio-uman dezirabil, stabilit prin viziunea educationald a societatii;

b. modelul competentelor, care a fost ales si construit pentru intregul sistem educational,
trebuie sa aiba coerenta interna si sa respecte legitatile Tnvatarii,

c. modelul trebuie sd aiba fundamentare epistemologicd acceptatd de comunitatea
expertilor 1n stiintele educatiei si a celor din domeniul stiintific de referinta;

d. modelul poate fi implementat cu succes numai dacd cei care invatd si cei care
instruiesc cunosc permanent ce performante si ce niveluri/standarde de performanta li se cer;

e. atat educatorii, cat si educatii trebuie sd dispund, chiar de la debutul instruirii, de
programe detaliate si de manuale ce cuprind standarde de performanta;

f. designerii trebuie sid dispund de tehnici si proceduri valide pe intreg parcursul
proiectarii si implementarii modelului de instruire bazat pe competente; designerii trebuie sa
colaboreze cu alti experti In elaborarea standardelor de performanta;

g. In conditiile specifice ale invatdmantului roménesc public sunt necesare fundamentari
prealabile de profiluri/modele ale formarii competentelor, in conformitate cu principiul
psihogenetic si sociogenetic al respectérii particularitatilor de varsta:

— modelul formarii primare;
— modelul formarii gimnaziale;
— modelul formarii liceale etc.
Sunt de retinut urmatoarele relatii matriceale de ordin pedagogic:

2 A se vedea convergenta cu privire la acest subiect la mai multi specialisti prestigiosi precum: MARTIN,
J., GOLDSMITH, C., HODGES, K., PARSKEY, P. (2004). Looking in the Mirror - Performance
Improvement for Performance Improvers. International Society for Performance |mprovement.
Retrieved February 14, 2004, from http://www.hp.com/wd/professional resource portal/htm; BLAIR,
D. & GREENWOOD, D. (2003). WD Competency Models and Roadmap. Sides presented at an HP
Workforce Development & Organizational Effectiveness. eBrown Bag Series, Retrieved February 14,
2004, from http://www.hp.com/wd/professional resource portal/htm; BOULTER, N., DALZIEL, M.,
PHD., & HILL, J. (Eds.). (1998). Achieving the Perfect Fit. Houston: Gulf Publishing Company.
% Tata un exemplu simplu de definire a acestui proces pentru un anumit tip de job: ,, A competency is
the knowledge, skills, ability, and characteristics associated with high performance on a job. High
performing businesses use competencies to:

e Help them distinguish between high, average and low performance of leaders.

e Base their selection of the best people for a leadership position on the the right knowledge, skills

and experience”. (in ,,Bussines Improvement Architects” ,Toronto, Ontario, Canada, 2009)
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ASPECTE FUNDAMENTALE

SUBCOMPONENTE STRUCTURAL-
FUNCTIONALE

CONDITII RELATIONALE/
CHESTIONARE METODOLOGICA|

MODELUL COMPETENTELOR
(care a fost ales)

+ fundamentarea
stiintifica/psihopedagogica;

* structura interna;

* adecvarea la particularitatile de
varsta;

Ce model stiintific al formarii si
dezvoltarii competentelor s-a
folosit?; Ce ratiuni au deter-
minat alegerea?; Ce fundamente
psihologice s-au avut in ve-
dere?; Contine modelul folosit,
distinctii clare intre valori,
cunostinte, competente, capa-
citati, performante si standarde
de performanta?; Sunt aceste
distinctii expres precizate in
programele analitice ale ma-
teriilor?; Modelul folosit dis-
pune de o structura ierarhica
limpede care permite pro-
fesorilor sa orienteze procesul
invatarii spre performante clare,
testabile?

LOGICA ALEGERII SI
ORGANIZARII
CONTINUTURILOR iN ARII
CURRICULARE SI COMPETENTE

+ fundamentarea axiologica si
epistemologica;

* organizarea planurilor de
invatamant centrate pe
competente generale si arii
curriculare;

Ce model al cunoasterii/
epistemologic a fost folosit
pentru structurarea continutului
in cele 7 arii curriculare?;

In ce masuri cele 7 arii
curriculare si cele 8§ competente-
cheie sunt convergente intre ele
si solidare cu modelul socio-
uman dezirabil?

METODOLOGIA DE DEFINIRE A
COMPETENTELOR GENERALE, DE
DERIVARE STIINTIFICA A COM-
PETENTELOR SPECIFICE, A ABI-
LITATILOR SI A STANDARDELOR
DE PERFORMANTA

* fundamentarea psihopedago-
gicd a programelor analitice
bazate pe competente si arii
curriculare;

Permite modelul competentelor
generale folosirea unei metode
rationale pentru identificarea
corectd a competentelor speci-
fice, capacitatilor, abilitatilor?

DEFINIREA SI PROIECTAREA
PROFILURILOR DE FORMARE
PE CICLURI

* proiectarea pedagogica a pro-
filurilor de formare a competen-
telor pe cicluri si ani de studiu;

» manuale cu standarde de
performanta pe cicluri si an de
studiu (pentru elevi si profesori);
« standarde de intrare;

« standarde de parcurs;

* standarde cumulative periodice;
« standarde de iesire;

« standarde finale (clasa a VIlI-a,

bacalaureat etc.).

S-au realizat subcomponentele
alaturate in convergenta cu
logica/legitatile invatarii,
formarii si dezvoltarii?;

Ce procedee/tehnici stiintifice
de elaborare a standardelor de
performanta s-au folosit?
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4.3. INVATAREA

Invitarea este adevarata cheie a succesului in orice organizare educativa si instruc-
tionala*®. Conceperea corecti a ,.experientelor de invatare” si conducerea lor nemijlocita de
catre educator constituie conditia sine gua non a oricarui invatamant performant.

4.3.1. Taxonomia fenomenelor invatarii §i deosebirile majore dintre acestea sunt deseori
neglijate in practicd. Este necesar ca in toate imprejurarile care privesc educatia sa distingem

cu claritate?’ intre:

® invdtarea spontand (naturald) — care este un fenomen adaptativ existent la majoritatea
speciilor, inclusiv la om;
® [nvdatarea dirijata — care are 2 forme:
— dresajul, invatarea algoritma sau invatarea mecanicd;
— invdtarea congtientd — posibild si existenta numai la specia umana.

Invatarea scolara ar trebui sa fie, prin definitie, constienta. Din pacate, este confundata
adesea in practica educatiei cu algoritmica sau dresajul si practicati ca atare®.

Deosebirea cea mai semnificativd dintre invitarea naturald si invatarea dirijatd se
manifestd in conditiile institutionalizarii de tip scolar. Daca Invatarea naturald se manifesta ca
un comportament continuu, menit sa contribuie la adaptare, explorare si supravietuire,
invatarea scolard pierde aceasta motivatie, tinzand sa se desfasoare artificial, ori de céte ori ea
nu este motivatd corespunzator. Este in acest sens importantd in practica Legea efectului,
descoperitd si enuntatd incd de la inceputul secolului al XX-lea de psihologul conexionist
Edward L. Thorndike. Pare cert ca normativitatea organizarii scolare traditionale determina
un grav ,.efect pervers”— cel al instalarii la elevii scolarizati a unui fenomen invers numit de
Thorndike, ,,comportament de respingere a invatarii”*’.

% Gasim la ROBINSON, K. (Schools Kill Creativity. TED Talks, 2006, Monterrey, CA, USA.)
aceasta informatie revelatoare.

" Vezi aceste taxonomii in numeroasele clasificari ale teoriilor invatarii (I. Neacsu, 1990, 1999.)
Existd o convergentd remarcabila in randul cercetatorilor care au apartinut unor curente psihologice
foarte diferite — de la conexionism §i behaviorism si pana la constructivism si fenomenologie. Ptr.
Conformitate se poate consulta recenta enciclopedie media DAVID C. LEONARD (2002), Learning
Theories A—Z. Greenwood. Google books .

* Este suficient sa amintim practicile din invatamantul eclesiastic din secolele V-XV d. Hr. Din pacate
unele dintre acestea au intrat in traditia invatdmantului european si s-au pastrat vreme indelungata.
Imprumutate mai ales din invatimantul francez (vezi Les Petites Ecoles de la Port Royal) si german
(vezi traditiile herbartiene) ele s-au instaurat n secolele XIX—XX si in scoala roméneasca. (I. Gh.
Stanciu, O istorie a pedagogiei pand la 1900; EDP, Bucuresti, 1977; de asemenea: RICHE, PIERRE
(1978). Education and Culture in the Barbarian West: From the Sixth through the Eighth Century.
Columbia: University of South Carolina Press;)

¥ De fapt, in 1905, E. L Thorndike si-a sustinut ,,legea primara a efectului” si prin alte doui ,legi
primare ale invatarii”. Achieving a rewarding state (i.e., punishments, failures) will decrease in
strength” (v. mai ales: THORNDIKE, E. (1913). Educational Psychology: The Psychology of
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4.3.2. O dimensiune a educatiei — cea intelectuala — se desfdsoara organizat si/sau
institutionalizat obisnuind sd o numim instruire. Instruirea este modalitatea rationala prin
care se realizeaza Invatarea scolara pentru dezvoltarea competentelor si capacitatilor intelec-
tuale ale elevilor sub conducerea profesorului. A instrui inseamna a planifica, a organiza, a
dirija procese de invitare si a evalua performantele elevilor’. Profesorul determina
voluntar/conditioneazd si influenteazd direct ,,productia” de performante; prin urmare,
competenta lui pedagogica si de specialitate conditioneazd toate componentele procesului
instructiv-educativ. El are obligatia ferma de a proiecta si conduce ,,experiente de invatare”
pentru elevi in raport cu prevederile curriculare. Dar, la randul sau, este conditionat de modul
in care este organizatd desfasurarea proceselor de invatare si de modelul instructional folosit
de toti ceilalti profesori in raport cu aceastd organizare.

Modul de organizare a invitéirii in scoala roméneasca pastreazad structurile tradi-
tionale mostenite din invatamantul lancasterian, scoala medie francezd si pedagogia
herbartiand. Este organizarea bazatd pe clase si lectii. Lectia medievala’', dincolo de
ameliorari superficiale, este activitatea fundamentald dedicatd instruirii. Ea il obligd pe
profesor si structureze ,,experientele de invatare ale elevilor” in trei etape relativ distincte:

» verificarea ,,lectiei precedente” urmata de evaluare/notare (aprox. 20—-30 minute);

* predarea ,lectiei noi” — explicatii de bazd ale noilor subiecte de cdtre profesor si
furnizarea de teme pentru repetitio si consolidare (aprox. 20-30 minute);

* studiul individual acasd — adevarata invatare.

Se poate observa ca modelul instructional utilizat de majoritatea educatorilor romani
comporta trei caracteristici:

* invitarea autentica este améanata, de la scoald, acasa;
* experienta de invitare” se prelungeste dincolo de timpul programat prin curriculum;

» elevul incheie experienta de Invatare singur, acasd, fara asistenta mentorului sau com-
petent, profesorul.

La acestea se adauga urmatoarele consecinte negative:
* de-a lungul unei zile scolare elevul trebuie sa adauge timpului petrecut in scoald un
timp suplimentar de pregétire a lectiilor pentru a doua zi;

* intrucat sistemul nu prevede obligatii precise ca profesorii care predau la o anumita
clasd intr-o anumitd zi sa colaboreze pentru a stabili cuantumul de timp suplimentar cerut
elevilor pentru a doua zi, acest timp suplimentar poate capata dimensiuni aberante;

Learning. New York: Teachers College Press.; THORNDIKE, E. (1932). The Fundamentals of
Learning. New York: Teachers College Press.)

* Vide: KEARSLEY, G. (today’s date). The Theory Into Practice Database. Retrieved from
http://tip.psychology.org.

3! 'S4 nu uitam etimologia acestui cuvant. Lectie vine de la substantivul latin lectio care provenea din
verbul lego,-ere, lexi, lectum. Este ceea ce facea magistrul latin in scoala ecleziastica: citea in fata
elevilor temele si subiectele pe care, apoi, elevii trebuiau sa le memoreze ,,pe dinafara”.
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* neputdnd sa faca fatd cerintelor zilnice de studiu individual acasa pentru pregatirea te-
melor, majoritatea elevilor Incearca sa evite suprasolicitarea si surmenajul incalcand principiul
continuitdtii in Invatare si practicand asa-zisele ,,invatare pe sarite” si ,,vanatoare de note”;

* in acest fel, de-a lungul scolaritatii, invatand discontinuu, elevii cumuleaza lacune
instructionale care se repercuteazd asupra capacitatii de comprehensiune; in aceste conditii
ritmul Invatarii scade periculos si, desigur, performantele scolare devin din ce in ce mai scazute.

Fenomenele de mai sus sunt grave si se poate anticipa ca se vor agrava §i mai mult in
contextul anomiei care insoteste desele schimbari si modificari neesentiale din sistemul si
procesul de invatamant romanesc. Ele explica destul de clar scaderea calitatii instruirii in
scoala romaneasca preuniversitard in ultimele 3—4 decenii. Pretinsele reforme curriculare si
educationale din ultimii ani au ignorat componenta esentiald a procesului de invatdmant —
INVATAREA. Necorelatd corect prin designul curricular aceasti componenti esentiald a
subminat ,,productia” de performante scolare.

® Fenomenele de mai sus sunt in general cunoscute de citre educatori. Este ciudat ca ei nu
au fost consultati de catre designeri §i cd aceastd realitate scolard profund negativa
continud sa raména obscura si tainica. Evident, nu se pot suspecta cabale sau rele intentii.
Se pot 1nsa identifica erori de proiectare si dezvoltare curriculara.

Solutia la aceasta disfunctionalitate evidenta nu este simpla, dar pare a fi singura eficace.
Ea a fost deja propusa, in diverse variante, inca din anii '70 ai secolului trecut.*® Este vorba de
modelele instructionale de tip mastery-learning care au fost experimentate cu succes si in
Romania. Virtutea de baza a acestora este aceea ca ele se bazeaza pe invdtarea dirijatd in
scoald, acolo unde elevii beneficiaza de dubla competentd — de specialitate si pedagogica — a
profesorilor.

SUBCOMPONENTE CONDITII RELATIONALE/
ASPECTE FUNDAMENTALE STRUCTURAL-FUNCTIONALE | CHESTIONARE METODOLOGICA
Sistemul instructional bazat | « caracteristicile acestei orga- | Ce model instructional s-a
pe clase si lectii. nizari; preconizat?; Ce model folosesc in

» eficienta si eficacitatea chip real profesorii?

instruirii in conditiile acestei

organizari;
Cele doua etape ale Invatarii |  Invatarea dirijata in Cat de eficient si de eficace este
scolare 1n organizarea scoald/clasa; modelul instructional bazat pe
statuata. * studiul independent acasa; predarea/ verificarea in clasa si

invétarea/studiul individual acasa?

Modelele de instruire * triada predare-invatare- Cat de bine stapanesc profesorii

32 DAVIS, D., & SORRELL, J. (1995, December). Mastery learning in public schools. Educational
Psychology Interactive. Valdosta, GA: Valdosta State University. Retrieved [date], from
http://teach.valdosta.edu/whuitt/files/mastlear.html; CARROLL, J. (1963). A model for school
learning. Teachers College Record, 64, 723—733.; BLOOM, B. (1968). Learning for mastery. Evaluation
Comment, 1(2), 1-5.; BLOCK, J. (1971). Mastery learning: Theory and practice. New York: Holt,
Rinehart, & Winston.; GUSKEY, T., & GATES, S. (1986). Synthesis of research on the effects of
mastery learning in elementary and secondary classrooms. Educational Leadership, 43(8), 73—80.
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folosite de profesori in
conducerea invatarii scolare.

evaluare;

* statutul/caracteristicile proiec-
tarii activitatilor de instruire in
clasa/la scoala;

* statutul/caracteristicile con-
ducerii activitdtilor de Invatare
in clasa de catre profesor;

* statutul si caracteristicile
studiului individual al

problemele practice ale proiectarii
experientelor de invétare in clasa?;
Dar pe cele ale conducerii
procesului de invatdmant in
clasa?;

Permite organizarea pe baza de
clase si lectii invatarea eficientd a
cunostintelor esentiale in clasa?;
Este rezonabila aspiratia de a

elevului. forma si competente definite prin
modele de instruire bazate pe
classroom learning?;

Ce schimbdri organizatorice ar
trebui introduse in actualul sistem
de Invatamant pentru a face
posibild instruirea centratd pe
competente?; Ar fi posibila
conceperea si implementarea unui
sistem organizational de tip
comprehensiv care sd permita
invatarea continuturilor esentiale
in clasa?;

Dar instruirea centrata pe
competente?; Cat de bine cunosc
si folosesc profesorii asemenea
tehnici in instruire?

4.4. MOTIVATIA SI MOTIVAREA INVATARII

(1). Motivatia este forta motrice care ne pune in miscare si ne determind sa cheltuim
energie fizica si psihicd pentru a ne atinge scopurile. Instruirea scolara este un asemenea
scop. Dar suntem obligati s tinem seama de cite o observatie malitioasa precum cea
formulata in urma cu cativa ani de Iacov Raffini: ,,Sugarii si copiii mici par sa fie propulsati
de curiozitate, condusi de o nevoie imperioasd de a explora, de a interactiona cu mediul.
Rareori gasesti parinti care sa se plangad ca prescolarul lor este nemotivat. Din pacate, pe
misuri ce cresc, pasiunea lor pentru invitare pare si se micsoreze. Invitarea este asociatd de
cele mai multe ori cu corvoada, nu cu incantarea. Un mare numdr de studenti — mai mult de
unul din patru — abandoneaza scoala Tnainte de licenta, si mai multi sunt prezenti fizic in sala
de clasa, dar mental sunt absenti si nu reusesc sa se implice in experientele de nvatare.” (in J.
Raffini, ERIC, Clearinghouse on Educational Management).

(2). De aceea suntem nevoiti sd ludm In considerare cd motivatia invatarii scolare este
declansata doar intr-o masura neglijabild de motive intrinseci (curiozitatea naturala, instinctul
epistemic, comportamentele de explorare, pasiunea pentru o anume discipling, placerea de a
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invata etc.) si Intr-o masurd mult mai mare de motive extrinseci (diferite recompense, diferite
sanctiuni si pedepse etc.).”

(3). Literatura psihologica de limba engleza nu distinge intre motivatie — care desem-
neaza ansamblul natural de motive, interese, dorinte, trebuinte si motivare — care desemneaza
tehnicile stiintifice realizate de cercetatori pentru a declansa si controla, mai mult sau mai
putin artificial, anumite comportamente, inclusiv comportamentul de invatare atunci cand
motivatia naturala lipseste. Cercetatorii anglofoni folosesc acelasi cuvant — motivation —
pentru ambele procese.

(4). Aceasta reprezintd un neajuns pentru practica instruirii i invatarii gscolare. Foarte
multi educatori nu stiu ca pot folosi tehnici de motivare atunci cand ,elevii nu isi dau silinta”
sau cand ,.elevilor nu le place sa invete”. Cei mai multi recurg totusi la unele tehnici de
motivare care insa fac parte, aproape exclusiv, din arsenalul ,,sanctiunii negative”: blam, note
mici, amenintari etc. Acestea vor fi imperturbabil asociate de elevi cu efectul... ,legii
efectului” a lui Thorndike: locul comportamentului natural de invatare va fi luat de compor-
tamentul invers, cel de respingere a invatarii. Invatarea scolara va deveni o corvoadi din ce in
ce mai mare si, pAna la urma, va fi abandonati.>

(5). Rezultd cu claritate cd profesorii trebuie foarte bine pregatiti pentru a putea folosi
tehnici de motivare a invatarii bazate pe ,,sanctiuni pozitive”. Acest arsenal motivational,
mult mai subtil si mai eficace, s-a Imbogétit enorm in ultimele cinci decenii. Toate marile
curente psihologice au pus la punct teorii si tehnici de motivare remarcabile. Diversele forme
de conditionare realizate de cercetitorii behavioristi si neobehavioristi, contributiile gestal-
tigtilor, teoriile §i metodele puse la punct de cercetitorii grupului ,,Third-Force-in-
Psychology”, tehnicile active si interactive ale constructivistilor §i umanistilor etc. constituie
surse remarcabile de optimizare a comportamentului didactic al profesorilor si, implicit, de
crestere a performantelor elevilor.*

SUBCOMPONENTE CONDITII RELATIONALE/

ASPECTE FUNDAMENTALE STRUCTURAL-FUNCTIONALE | CHESTIONARE METODOLOGICA

Modele motivationale utilizate| * Motivatia naturala (curio- Ce motive naturale anima
frecvent in instruirea zitatea, instinctul epistemic); | actualmente invatarea scolara?
organizata pe clase si lectii * Motivarea ,,clasica” bazata

pe sanctiuni negative (blam

etc.);

* Motivarea ,,clasicd” bazata
pe stimulente verbale pozitive;

3 CHUIANG, A., LIAO, W., TAL W. 2005. An investigation of individual and contextual factors
influencing training variables. Social Behavior and Personality, Vol. 33, No. 2, pp. 159-174.

3 ASTLEITNER, H. 2005. Principles of Effective Instruction — General Standards for Teachers and
Instructional Designers. Journal of Instructional Psychology, Vol. 32, No. 1, pp. 3-8.

* STEERS, R., MOWDAY, R., SHAPIRO, D. 2004. The Future of Work Motivation Theory.
Academy of Management Review, Vol. 29, No. 3, pp. 379-387.
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Motivatia (naturald) a elevului| * Legile psihologice ale Cat de rezonabild este cerinta de a
pentru invatare scolara invatarii si adaptarii; intemeia instruirea pe curiozitate,
* Curiozitate, aspiratii, motivatie naturala si motivatie
interese, dorinta de a cunoaste;| intrinseca?

* Statutul motivatiei intrinseci
in invatarea gcolard;

Tehnicile de motivare a * Tehnici bazate pe sanctiuni Ce tehnici psihologice de
invatarii folosite de profesori | negative (amenintarea, pedeap- | motivare a invatarii — gestaltiste,
sa, sanctiunea prin nota etc.); behavioriste, cognitiviste etc. —

* Tehnici bazate pe sanctiuni | pot fi introduse in practica
pozitive (gestaltiste, cogniti- | instruirii de catre profesori?
viste, constructiviste,
behavioriste, umaniste etc.);

4.5. PERFORMANTELE SCOLARE

Performantele scolare constituie ultima ratio educationis. Parafrazand un vechi dicton,
Si nulla re habentur, nihil obtinent valet, daca scolarii nu au rezultate bune la invatatura,
atunci toate celelalte calitati ale scolii sunt umbrite si lipsite de importantd. Rostul
curriculumului, sub toate aspectele sale, proiectarea, organizarea, conducerea, evaluarea
studiilor au drept scop suprem reusita tuturor elevilor la invatiturd cu rezultate cat mai
ridicate. Ce sunt insa performantele scolare in ansamblul procesului instructiv-educativ?

(1) Prin performanta se intelege realizarea completa si exactd, pe baza unui set de stan-
darde date, a unei sarcini. Cum sarcinile de invdtare, pe care se bazeaza instruirea scolara,
sunt ca oricare altele, definitia de mai sus se poate aplica si contextului instructiv-educativ. in
practica educationald moderna insa, datoritd contributiei psihologiei behavioriste, crearii
taxonomiilor de obiective pedagogice si a tehnicilor de operationalizare a acestora, s-au putut
elabora reguli si proceduri precise de definire a standardelor de performanta scolara ale celui
care invata. In genere, se recurge la folosirea verbelor de actiune care denomineazi capacitti
si comportamente de invitare observabile. Observabilitatea face posibile testarea precisa,
masurarea, evaluarea n genere. Criteriile de performantd care permit evaluari precise sunt
parti ale unor obiective predefinite. Folosirea unor proceduri stiintifice este esentiald. In
Roménia s-au folosit mai ales procedurile lui Robert Mager*® si Gilbert de Landsheere®’.

* MAGER, R. F. (1984). Preparing instructional objectives. (2nd ed.). Belmont, CA: David S. Lake.
" GILBERT DE LANDSHEERE (1979). Definirea obiectivelor educatiei. Bucuresti, EDP.
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latd un exemplu oarecare de construire a standardelor de performantd cu ajutorul
procedurii propuse de Gilbert de Landsheere:

EXIGENTELE EXEMPLU DE OBIECTIV OPERATIONALIZAT/
OPERATIONALIZARII PERFORMANTA
1.SUBIECTUL 1. Pe parcursul activitatii educative TOTI elevii vor deveni capabili
PEDAGOGIC

2. CAPACITATEA DE 2. sa aplice

INVATARE

3. PERFORMANTA 3. regula de 3 simpla

4. SITUATIA 4. rezolvand probleme dintr-o fisa de lucru data, indrumati de profesor
/EXPERIENTA si folosind un model de rezolvare ilustrat pe tabla;

CONCRETA DE

INVATARE

5. NIVELUL 5. obiectivul/performanta va fi considerata atins (a )/ (realizata ) daca si
ACCEPTABIL AL numai daca:

PERFORMANTEVSTAN- | a) — vor fi rezolvate cel putin 3 dintre cele 10 probleme existente in fisa;
DARDUL MINIMAL b) — nu vor fi facute niciun fel de erori de aplicare a regulii de 3 simpla;

¢) — sunt admise maximum 3 greseli de calcul.

Exemplul ilustreazd un standard de performantd minimal acceptabil. Nivelul de
performanta poate fi crescut generand standarde optimale si maximale. De exemplu, daca li
se va cere elevilor sa rezolve toate cele 10 probleme, fard niciun fel de eroare, atunci se va
enunta un standard maximal.

Sintagma ,,vor deveni capabili” este ,,cheia convertirii” obiectivelor in capacitati (capa-
bilities, componente ale competentelor) si invers.

(2) Performantele sunt asadar rezultate scontate ale instruirii. Prin urmare, ele sunt
competente /sau obiective pedagogice anticipate rational, realizate si testate. Pentru a fi
atinse, ele trebuie cunoscute inca de la inceputul implementarii unui curriculum nou —
fie ca acesta este centrat pe obiective, fie ca este centrat pe competente — atat de catre
elevi cat si de citre profesori. Aceasta Inseamna ca formal curriculum — adica programele
analitice ale materiilor, cat si manualele elevilor, trebuie sa le specifice cat mai precis. in
unele reforme curriculare reusite s-a recurs la ,,manualul comun” — un manual folosit atat de
citre cei care invati cat si de cei care predau’®. Acesta contine formuliri precise ale
performantelor cerute si ale nivelurilor/standardelor de performanta.

¥ Un exemplu sugestiv il constituie partea britanici a Canadei. Pe site-ul Ministerului Canadian al
Educatiei pot fi intdlnite manualele comune cu standardele de performantd pentru ,,classroom
assessement”: Reading, Writing, Numeracy, Social responsability, Information and Comunication
Technology, Healthy Living si Ordering Information (http://www.bced.gov.bc.ca/perf stands/)
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(3) Standardele de performantd descriu niveluri de dezvoltare in ariile Invétarii prevazute n
curriculum. Teoretic, aceste niveluri pot fi mai multe. De cele mai multe ori, standardele descriu:

— standarde de performanta minimale (efficiency);

— standarde de performantd medii/optimale;

— standarde de performanta maximale (proficiency).

Standardele care nu ating nivelul minim acceptabil sunt, evident, considerate ,,nereusite
la invatatura” (inefficiency).

(4) Elaborarea standardelor de performantd este realizatd de echipe de specialisti
alcatuite din psihopedagogi si specialisti in ariile curriculare/de competentd respective.
Standardele de performantd sunt considerate o resursd pentru optimizarea instruirii $i
cresterea performantelor scolare. Ele pot fi folosite in numeroase feluri: direct de catre
profesor, de cétre monitori, parinti si, desigur, de catre elevi. De cel mai mare folos sunt Insa
standardele de performanta pentru evaluarile nationale §i compararea acestora cu rezultate ale
evaluarilor internationale. De exemplu, studiile IEA — Asociatia Internationala de Evaluare a
Randamentului Scolar in domeniul matematicii si lecturii.*’

ASPECTE SUBCOMPONENTE STRUCTURAL- CONDITII RELATIONALE/
FUNDAMENTALE FUNCTIONALE CHESTIONARE METODOLOGICA
Sistemul de performante si A existat in 2006 un sistem national

standarde de performanta de standarde de performanta care sa

acopere complet ariile curriculare,
competentele si capacitatile preco-
nizate prin curriculum?;

Au dispus elevii si profesorii de
manuale de standarde de

performanta?
Modele si profiluri de formare S-au construit profilurile formarii pe
pe baza de competente baza de competente pentru:
(invatamant primar, gimnazial, a. invatamantul primar,
liceal, invatamant profesional) b.invatdmantul gimnazial,

c. invatdmantul liceal?
Sistem national si/sau european Este necesara modelarea profilurilor
de evaluare sumativa si abilitare de formare pe baza competentelor
a competentelor si profilurilor vizate prin curriculum si un sistem

national de evaluare si abilitare?

¥ MARTIN, M.O., MULLIS, L.V.S., FOY, P. (2008). TIMSS 2007. International Science Report:
Findings from |[EA’s Trends in International Mathematics and Science Sudy at the Fourth and Eighth
grades. Chestnut Hill, MA: Boston College; MULLIS, 1.V.S., MARTIN, M.O., FOY, P. (2008).
TIMSS 2007. International Mathematics Report: Findings from IEA’s Trends in International
Mathematics and Science Study at the Fourth and Eighth grades. Chestnut Hill, MA: Boston College;
MULLIS, L.V.S., MARTIN, M.O., KENNEDY, A.M. AND FOY, P. (2007). PIRLS 2006 International
Report. |EA’s Progress in International Reading Literacy Sudy in Primary Schools in 40 countries.
Chestnut Hill: Boston College.
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4.6. RESURSELE

ASPECTE
FUNDAMENTALE

SUBCOMPONENTE
STRUCTURAL-
FUNCTIONALE

CONDITII RELATIONALE/ CHESTIONARE
METODOLOGICA

Sustinerea
pedagogica a
procesului

Resurse umane

Este realmente sigur ca resursele financiare,
materiale i umane conditioneaza in mod
absolut functionarea sistemului si procesului
de Invatamant?;

Ce rol joaca competenta de specialitate a
profesorului? Dar competenta pedagogica?
Dar competenta morala?;

Competenta profesorilor, motivatia intrinseca,
responsabilitatea lor pot suplini integral
stimularea material-financiara?;

Ce sistem de formare initiala i continua a
competentei pedagogice ar trebui conceput si
implementat?

Asigurarea
materiala

Resurse materiale

Existd conditii materiale suficiente §i
corespunzatoare pentru a construi un sistem de
invatamant performant?;

Eficacitatea si eficienta procesului de
invatamant sunt realmente numai rezultante
ale alocarii de suficiente resurse materiale gi
financiare sau /si de resurse umane?

Asigurarea si
stimularea
financiara

Resurse financiare

Sunt suficiente resursele materiale si
financiare pentru sustinerea adecvata a
procesului de invatamant?;

Care este limita minima de resurse materiale si
financiare la care sistemul si procesul educational
pot continua sa functioneze performant?;

Care sunt competentele de care trebuie sa
dispuna educatorii pentru a determina eficienta
si eficacitatea procesului de invatamant?

Asigurarea
duratei Invatarii

Resurse temporale

Care sunt perioadele de timp in care elevul
invata?;

Cat timp se invata in clasa? Cat timp trebuie sa
invete elevii acasa?;

Cat timp trebuie sa invete elevul pe
sdptdmana/pe luna/ pe semestru/pe an?;

Ce alcatuire are orarul saptamanal al scolii?
Dar al elevului?;

Céat de mare poate fi norma unui profesor?;
Cat timp trebuie sa consume zilnic profesorul
pentru propria pregatire §i pentru proiectarea
lectiilor? etc.
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5. DIMENSIUNEA FUNCTIONALA A PROCESULUI
DE INVATAMANT: SCURTA CARACTERIZARE A
COMPONENTELOR TN PERIOADA 2006—-2010

Desi am anticipat deja cateva neconcordante si disfunctionalititi care au intervenit la
nivelul unor componente structurale ale procesului si sistemului de Invatamant, in perioada
2006-2009, din cauze diferite, le reluam 1n tabloul care urmeaza in mod sintetic.

ASPECTE FUNCTIONALE
COMPONENTA EXIGENTE METODOLOGICE N ROMANIA
CURRICULUM * Oportunitatea optimizarii curriculare | * Noul curriculum roméanesc din
este impusa de ,,scleroza vechiului 1998/1999 este prima realizare
curriculum”, de cresterea cunoasterii stiintifica de acest fel din
si de schimbari majore in plan socio- Romania.* Incercarea de a-1
economic.* ameliora din 2006 a fost si ea un
« Optimizarea curriculumului este pas inainte chiar daca a introdus
consideratd parte integrantd a anomie temporard in sistem.
reformei educationale; * Noul curriculum a fost construit
» Orice optimizare curriculara se relativ izolat de restul
bazeaza pe un model de curriculum componentelor si relatiilor
development intemeiat stiintific, implicate de reforma curriculara.*
testabil sau deja testat in practica * Optimizarea curriculard roma-
invé‘géméntului.“ neasca, din anii 1998 si 2006, nu a
* Proiectarea curriculumului trebuie avut la baza un model stiintific
sa fie opera comund a unor specia- teoretizat, testat si declarat ca
listi in curriculum design, educatori atare; echipa a ambitionat sa
practicieni cu experienta la catedra creeze o ,,0pera originald”.

“ A se vedea dezbaterea pe larg a problemei la: BEYER, L.E. & LISTON, D.P. (1996). Curriculum in
conflict: Social visions, educational agenda, and progressive school reforms. New York: Teachers
College Press, Columbia University.; JELINEK, J. (Ed.). (1978). Improving the human condition: A
curriculur response to critical responses. Washington, D. C.: Association of Supervision and Curricu-
lum Development.;, OLAF JORGENSON, Why Curriculum Change Is Difficult — and Necessary,
Planning for Instructional Improvement in Independent Schools, National Association of Independent
Schools, Washington, DC, Summer 2010 s.a.

“ BELA RANI SHARMA, A Handbook of Curriculum Reforms and Teaching Methods, Sarup and
Sons, 2007.

> Aceasti afirmatie a fost facuta de doud ori de citre ministrul Andrei Marga in preambulul celor douz
volume ale CNC Curriculum national. Planul-cadru de invatamdnt pentru invatamantul preuniversitar
(Bucuresti, 1998-1999).

# Aspectele mentionate se bazeaza pe analiza documentelor legislative emise in anii 1998-1999 de citre
Ministerul Educatiei Nationale si documente publicate de Consiliul National pentru Curriculum in perioada
1998-2006. S-au avut in vedere mai ales: MEN, Curriculum national. Planul-cadru de invatamant pentru
invatamantul preuniversitar, vol. 1 (Ed Trithemius, Bucuresti, 1998) si vol. 2. (Ed. Corint, Bucuresti, 1999).
Ambele volume au fost coordonate de cercetatori de la Institutul de Stiinte ale Educatiei.
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si specialigti in domeniile incluse in
curriculum.

* Noul curriculum trebuie sa fie
fundamentat pe diagnoza precisa,
bazata pe investigarea empirica, de
teren, a starii instructionale
anterioare.

* Noul curriculum trebuie sa se
bazeze pe prognoza precisi a
tendintelor de evolutie n plan
stiintific, tehnologic, social, econo-
mic, cultural, politic, pe cel putin

* Noul curriculum din 1998/1999 a
fost proiectat de o echipa restransa
de tineri fara experienta la catedra
si fard competenta recunoscuta in
curriculum design. *

* Noul curriculum din 1998 s-a
bazat pe o diagnoza precara,
livrescd, fara investigarea empirica
a realitatilor scolii romanesti de la
sfarsitul secolului XX.* Echipa
din 2006 s-a bazat strict pe o
decizie ministeriala.

* Noul curriculum romanesc din

A se vedea, de exemplu, cazul de reformd curriculard reusitd in Australia, la: MICHELLE
BRUNIGES, Chief Executive, ACT Department Education and Trening (What is driving curriculum
reform in Australia?), Acest articol a fost prezentat la Curriculum Corporation 2005 Conference
Sydney, 2005, dar si modul in care s-a derulat marea reforma americand de la sfarsitul secolului XX si
inceputul secolului XXI: ,, The Goals 2000: Educate America Act (P.L. 103-227)”. O demonstratie de
profesionalism si responsabilitate nationala fara egal se poate gasi in ,,Report of the Ready for School
Goal Team (2000)”. School Readiness in North Carolina Strategies for Defining, measuring, and
Promoting Success FOR ALL CHILDREN. North Carolina Office of Education Reform.

¥ Vezi, CNC, Reforma invatamdntului din Romdnia: conditii si perspective, Institutul de Stiinte ale
Educatiei, Bucuresti, 1993. ,,Cartea alba a invatamantului romanesc” nu identifica aspecte nevralgice
concrete, ci generalitdti de tipul: ,,Existd un set de disfunctionalitati sistemice a cdror remediere
conditioneaza solutionarea problemelor de fond ale educatiei.” (p.15) ,,Setul de disfunctionalitati” nu
era precizat si, desigur, ,,remediile” nu erau nici ele prescrise.

% Tatd un exemplu sugestiv: Aria curriculard ,Matematica si Stiintele Naturii” urmarea si plaseze
Matematicile ca instrument de abordare stiintifica a Fizicii, Chimiei si Biologiei. Autorii programelor
de matematica, fizica, chimie si biologie au lucrat insa separat elaborand discipline necorelate intre ele
si necorelate cu Matematica. Matematicienii si-au vazut de ,treaba lor”, ignorand cele trei categorii de
stiinte ale naturii de-a lungul intregii scolaritati. Noul curriculum a continuat sd se bazeze, prin
programe si manuale, pe discipline cu granite impenetrabile. Unele corelatii mai clare pot fi totusi
identificate (de ex. in aria ,,Om si civilizatie” intre Istoria romanilor si Geografia romanilor — dar aici
liantul nu a fost de ordin pedagogic, ci impus de implacabila vecinatate a domeniilor).

7 Vezi in ANEXE doui programe de Matematici si Fizica publicate de Ministerul Educatiei, in 2006,
unde se poate constata ca desi se afld in aceeasi arie curriculara ele vizeza monodisciplinaritatea si nu
transdisciplinaritatea, chiar si In sugestiile metodice insotitoare.

# _Pilotarea noului curriculum” in cateva scoli din Capitald in anii 1999—2000 nu poate fi considerati
0 autentica testare in vivo. Ea s-a realizat in conditii speciale: s-au folosit ,,scoli de elitd”, ,,educatori de
elitd” etc. Esantionul nu a fost reprezentativ pentru intregul invatdmant romanesc i, deci, ,,rezultatele
bune” obtinute nu trebuiau considerate nici corecte, nici revelatoare.

' Asa s-a procedat in cazul marii reforme americane initiata in timpul Administratiei Bush: ,,the goals
2000: educate america act”: Congresul American, asumandu-si responsabilitatea, a votat textul
legii in 31 martie 1994. Legea a inceput sd fie aplicatd incepand cu anul 2000. Vezi problemele
validarii si pregatirii implementarii la PARIS, K. (1994). 4 leadership model for planning and
implementing change for school-to-work transition (pp. 22-25). Madison, WI: University of
Wisconsin-Madison, Center on Education and Work.
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10-15 ani — durata gcolaritatii de
baza.

* Dezvoltarea unui curriculum in-
clude obligatoriu urmatoarele faze
succesive: investigarea situatiei
existente (diagnoza si prognoza),
proiectarea integrala a noului
curriculum, evaluarea si corectarea
,curriculumului in proiect”,
validarea si implementarea noului
curriculum.

* Selectia continuturilor si
articularea lor echilibrata pe
orizontala si pe verticala comporta
exigente logico-pedagogice precise,
impuse de legitati psihogenetice si
instructionale care nu pot fi eludate.
* Daca un curriculum intentioneaza
sa fie trans- §i multidisciplinar,
atunci alegerea si organizarea
continuturilor in ,,arii” §i ,,module”
trebuie sd urmeze exigentele unui
model verificat (in acest caz,
modelul cel mai apreciat si folosit a
fost conceput de Louis d’Hainaut).
« Inainte de a fi implementat, un
proiect curricular trebuie probat si
corectat; pentru aceasta sunt
necesare ,testari in vitro” (fara a
afecta elevii si profesorii, prin
simple analize critice transparente)
si ,.testari in vivo” (experimentare
scurtd pe esantion restrans de scoli ,
elevi si educatori).

* Un curriculum nou trebuie validat
de o autoritate reprezentativa pentru
toti cei interesati, toti cei afectati si
toti cei care beneficiaza de schimba-
rea curriculara.

* Implementarea curriculumului este
o0 activitate delicata si complexa
care reclama utilizarea principiilor
si tehnicilor de management al
schimbatrii.

2008 nu a avut la baza prognoze
precise privind evolutiile in plan
stiintific, tehnologic, social,
economic, cultural, politic. Nu
existd date privind prognoza pe
care s-a bazat curriculumul din
2006.

* Dezvoltarea si implementarea
noului curriculum roménesc s-au
realizat, de fiecare data, fara
respectarea exigentelor tehnice
majore de constructie curriculara:
* proiectul curricular din 1998 nu a
fost conceput si ,,livrat” integral,
cu toate componentele si legaturile
dintre ele, ci pe ,,portii”: s-au
publicat mai intéi planurile-cadru,
fard programele analitice ale
materiilor, iar manualele au fost
construite in graba, anual, dupa
publicarea tardiva a programelor
(de regula prin lunile februarie-
martie ale anului respectiv);
proiectul din 2006 a avansat
»programe bazate pe competente”
la majoritatea disciplinelor
cuprinse 1n cele 7 arii curriculare;
* noul curriculum roménesc s-a
dorit, atat in 1998 cat si in 2006, a
fi unul transdisciplinar dar a fost
organizat ignorand exigentele
modelui stiintific al lui Louis
D'Hainaut; s-au organizat
continuturile in ,,arii curriculare cu
scopuri trans- si multidisciplinare”
care Insa nu erau impuse de
finalitatile si obiectivele asumate
prin curriculum; ulterior, logica
pedagogica interna a ariilor
curriculare a fost uitata si
continuturile au fost organizate in
programe, in maniera
monodisciplinar; *°

* ,programele bazate pe com-
petente”, din 2006, au pastrat
monodisciplinaritatea;*’

* Noul curriculum din 1998 nu a
beneficiat de evaluari corecte ,,in
Vitro” si ,,in vivo”, nu a fost
corectat si amendat Tnainte de
implementare®. Nici cel din 2006.
* Nu este deloc clar ce autoritate
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reprezentativa a validat noul
curriculum romanesc din 1998. Cel
din 2006 a fost prezentat doar ca o
chestiune de ,,modernizare a pro-
gramelor” care nu avea nevoie de
validare nationala. Fiind vorba de
o schimbare care afecta aproape
intreaga populatie romaneasca,
aceasta responsabilitate ar fi
revenit Parlamentului Romaniei.*
* Din pacate, 1n scoala romaneasca,
managementul schimbarii In im-
plementarea reformei curriculare
s-a restrans la ordine si decizii ale
ministrului Tnvatdmantului; inspec-
torii gcolari nu au fost convertiti si
profesionalizati pentru a conduce
stiintific aceastd schimbare de
amploare; aceasta situatie s-a
produs la ambele schimbari
curriculare.

COMPETENTE

* Instruirea bazata pe competente are
la baza un model, determinat de
necesitati de formare identificate in
realitatea sociald, fundamentat
stiintific si structurat in conformitate
cu legitatile invatarii si principiile
pedagogice.

* Modelul recomandat de Parla-
mentul European foloseste expresia
de ,,competente-cheie”, in sens larg,
depasind practicile tehnicist-
vocationale pe care le intdlnim de
obicei in curricula centrate pe
competente: printre competentele-
cheie regasim valorile umaniste.

* Nu este foarte limpede in ce
masura modelul curricular centrat
pe obiective din 2006 a fost
realmente convertit intr-un
curriculum centrat pe competente.
* Modelul european al celor opt
competente-cheie nu poate fi decat
partial armonizat cu cele sapte arii
curriculare.

* Nu se pot identifica in progra-
mele de invatdmant din 2006
preocupatri clare si coerente pentru
definirea focalizarii competentelor-
cheie in directia construirii unui
model socio-uman dezirabil.

* The Key Competences for Lifelong Learning — A European Framework reprezinti o anexi a
Recomandarii Parlamentului European si a Consiliului, din 18 decembrie 2006, privind competentele-
cheie pentru invatarea pe tot parcursul vietii, ce a fost publicata in The Official Journal of the
European Union, la 30 decembrie 2006/L394. (http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/oj/
2006/1_394/1 _39420061230en00100018.pdf). Recomandarea este unul dintre rezultatele activitatii
comune a Comisiei Europene si a Statelor Membre in cadrul Programului Education and Training
2010. Acest program a reprezentat cadrul integral pentru cooperarea in domeniul politicilor pentru
educatie si formare in perioada respectiva si a fost conceput pornind de la obiective agreate de comun
acord, indicatori §i benchmark-uri, de inter-invatare si de diseminare a bunelor practici.

31 Este esential sd se observe ca expresia ,,competente-cheie”, folositd de Parlamentul European, este
relativ metaforica, In sensul ca ea este mai cuprinzatoare decat intelesul strict tehnic folosit in diverse
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* Curriculumul centrat pe com-
petente-cheie solicita clarificari
filosofice fundamentale pentru a fi
concordant cu un model socio-uman
dezirabil pentru societate §i pentru
fiecare dintre membrii ei (,,idealul
educational al societatii”, poate
,,omul european” sau ,,omul

societatii cunoasterii”).

* The Key Competences for Lifelong
Learning — A European Framework,
recomandat de Parlamentul European
(2006), sugereaza necesitatea actuala
de organizare a sistemelor educationale
pe baza unui model centrat pe
competente-cheie.” Acestea sunt:

1. Comunicarea in limba materna 2.
Comunicarea in limbi strdine 3.
Competenta matematica §i competente
de baza in stiinte si tehnologie 4.
Competenta digitala 5. A invata sa
inveti 6.Competentele sociale §i civice
7. Simtul inifiativei §i antreprenoriat
8. Congstientizare si exprimare
culturala. Aceste ,,competente-cheie”
sunt ceea ce teoreticienii numesc ,,core
competencies curriculum”. Ele pot fi
interpretate in sensul dat de designeri
expresiei ,,competente fundamentale”
sau ,,competente esentiale” — care
includ valori de bazi’' si competente
specifice, capacititi alcatuite din
skills-uri si cunostinte.

* Proiectarea unui Core curriculum
centrat pe competente-cheie este
esentiald pentru fundamentarea
intregului sistem. In chip similar
trebuie avute 1n vedere si:

* Competency development;

* Competency modeling;

« Jerarhia structurala a modelului;

* Nivelurile de formare a
competentelor.

* Procesul de concepere si de
elaborare a unui nou curriculum,
centrat pe competentele-cheie
recomandate de Parlamentul
European, in anii urmatori,
necesita obligatoriu:

* conceperea unui core curriculum;
» modelul de Competency
development;,

* proiectarea Competency
modeling;

* descrierea ierarhiei structurale a
modelului cu definirea clara a:
valorilor, cunostintelor,
capacitatilor, skills-urilor;

* nivelurile de formare a
competentelor (standardele de
realizare acceptabile).

curricula centrate pe competente vocationale si/sau profesionale; ,,competentele-cheie” ce cuprind nu
doar skills, ci si cunostinte si mari valori paideutice.
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iNVATAREA

« Invitarea scolara se bazeazi pe
mecanismele Invatarii naturale
convertite in modele de instruire
rationale i eficiente.

* Teoriile invatarii si modelele/ teoriile
de instruire nu trebuie confundate; cele
dintai sunt descriptive, cele din urma
sunt prescriptive si normative. Pentru ca
instruirea sa fie eficienta, ea trebuie sa
se bazeze/sa includa cele mai
importante si mai frecvente mecanisme
ale Invatarii umane Intr-un model
prescriptiv de actiune educativa care
permite controlul direct al invatarii;
acest control al nvatarii nu se poate rea-
liza eficient decat la scoala, in clasa.

* Modelul instructional practicat in
sistemul educational organizat pe
clase si lectii s-a dovedit ineficient din
cauza faptului ca obliga educatorii sa
se bazeze aproape exclusiv pe
invatarea /studiul individual de acasa
al elevilor — acolo unde ei nu pot fi
dirijati si indrumati de profesor.

« In pofida numeroaselor schimbari
care au avut loc in scoala roméaneasca,
in perioada studiata, modelul
instructional folosit de educatori a
ramas neschimbat.

* Curriculumul si celelalte componente
ale procesului de Invatamant nu au
inclus rezultate ale cercetarilor
stiintifice asupra invatarii si nu au
beneficiat de o fundamentare
psihologica noua.

* Pastrarea organizarii pe clase si lectii
a modului de desfasurare a procesului
instructiv-educativ a determinat in
continuare profesorii sa renunte la
class-room learning si sa amane
invatarea din clasa acasa.

* Daca in Roménia se va reusi
implementarea unui curriculum centraf
pe competentele-cheie propuse de
Parlamentul European, acesta va trebu
sd Inlocuiasca modelul instructional
traditional cu modele noi de tip
mastery learning, classroom learning
si metodologii bazate pe strategii
active si interactive.

6. MODELAREA RELATIILOR DINTRE CURRICULUM,

COMPETENTE, INVATARE, MOTIVATIE

91 PERFORMANTELE SCOLARE

Rostul modelarii componentelor structural-functionale pe care le-am analizat pana aici este

acela de a evidentia cu claritate mai pregnanta felul in care aceste componente interactioneaza

efectiv influentand direct sau indirect eficienta sistemului §i cresterea performantelor scolare ale

elevilor. Cele doud variante care urmeaza sugereaza moduri de functionare ideala, in sensul ca

interactiunile dintre componente au loc regulat i coerent determindnd calitatea ridicata si

eficienta pregétirii. Cheia modeldrii o constituie interrelatiile care conduc la efectele finale,
adica la ,,iesirile din sistem” reprezentate de performantele scolare.

38



6.1. MODELUL SIMPLIFICAT

Figura 2 arata cu claritate ca:

Orice proces de invatdmant are loc intr-un sistem care interactioneaza cu un anumit
context socio-economic §i politic; acesta din urma influenteaza atat ,,intrarile” cat si
»iesirile” din sistem prin politici educationale si resurse de realizare a acestor politici.

Curriculumul este componenta direct influentata de politicile educationale, procesul
de invatdmant — instruirea, invatarea, motivatia — este componenta cea mai pregnanta
care este influentatd de resursele alocate pentru realizarea efectiva a exigentelor
curriculare.

Logica interna a procesului educational arata ca ,,iesirile ”— performantele scolare —
sunt influentate direct de curriculum s§i de procesul de invatamant cu
subcomponentele sale.

Daca apar precaritati In oricare dintre aceste interrelatii, ele se rasfrang si se constata
la , iesiri”:
o daca se constatd cd performantele scolare au rdmas, Tn medie, constante,
atunci orice schimbare structurala ar fi intervenit anterior, ea nu ar fi conferit
un plus de functionalitate sistemului;

o daca, dimpotriva, analiza unei dinamici a performantelor ar constata un spor
semnificativ la nivelul performantelor scolare, atunci acestea s-ar datora
schimbarilor si ameliorarilor aduse anterior in sistem;

o daca, dimpotriva, analiza dinamicii performantelor scolare ar constata unele
scaderi calitative, atunci este rationald supozitia ca schimbarile anterioare si
presupusele ameliorari au avut rol negativ pentru ca au generat
disfunctionalitati in sistem;

o 1In fine, dacd admitem cd educatia este ea insdsi un vehicul al cresterii
economice §i spirituale in societate, trebuie si admitem si faptul ca
performantele scolare ale elevilor influenteaza, in timp, retroactiv, pozitiv
sau negativ, progresul societdtii. Maxima conform céreia ,,educatia este o
investitie pe termen lung in materia cenusie” 1si pastreaza valabilitatea si in
secolul al XXI-lea.
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Modelul simplificat se prezinta astfel:

CONTEXTUL SOCIO-ECONOMIC $I CULTURAL

/X RESURSE $I POLITICI EDUCATIONALE /x

SISTEMUL DE INVATAMANT

CURRICULUM

PERFOR-
MANTE
SCOLARE

centrat pe

obiective si/sau
pe competente

»

Figura 2. Modelul simplificat al interactiunilor si interrelatiilor procesului de invatamant
in context socio-economic i cultural

7~

6.2. MODELUL COMPLEX

Figura nr. 3 sugereaza in plus, pe cét posibil mai detaliat, unele dintre interactiunile
concrete ale sistemului si procesului educational. Fatd de modelul anterior, se pot identifica si
interelatiile din interiorul componentelor structurale si chiar dinamica schimbarilor care au
avut loc in conceperea curriculumului. L-am conceput ca un mod posibil de realizare a unui
sistem educational bazat pe competente-cheie §i 1l vom analiza in capitolul dedicat
concluziilor si recomandarilor. Il pastrim aici numai pentru ca cititorul si poatd constata
deosebirile structural-functionale impuse de optimizarea curriculara preconizata.
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/

|

CONTEXTUL SOCIO-ECONOMIC /
POLITICI SI RESURSE ) /\

. SISTEMUL DE INVATAMANT lJ

[ PROCESUL DE INVATAMANT |_[

INSTRUIRE

Telhwici de
motivawe Pl\liillfl('l?ER_
MODEL | CONTINUTURI ;
UMAN _—
MODELUL EXPERIENTE
TELOR-CHEIE DE INVATARE testate
EVALUARE Transdisci-
plinaritate
INSTRUIRE
MODULARA MOTIVATIE

Figura 3. Modelul complex al interrelatiilor de baza in functionarea sistemului
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MATRICEA INTERRELATIILOR DINTRE COMPONENTELE DE BAZA
ALE PROCESULUI EDUCATIONAL

COMPONENTE | CURRI- COMPE- INVATARE MOTIVATIE PERFOR-
CULUM TENTE MANTE
CURRICULUM | X Interactiuni si Interconditiondri | Influentari si inter| Conditionari
interconditionari conditionari
COMPETENTE X Interconditiondri | Interconditionari | Intercondi-
tionari
iNVATARE X Influentéri si Interconditi-
conditionari ondri
MOTIVATIE X Influentari
PERFOR- X
MANTE

7. INTERRELATIILE ESENTIALE TN PROCESUL
DE INVATAMANT

7.1. INTERRELATIILE CURRICULUMULUI CU CELELALTE
COMPONENTE ALE PROCESULUI INSTRUCTIV-EDUCATIV

Curriculumul bine conceput si corect transpus in practica interrelationeaza teoretic cu
toate celelalte componente ale procesului de invatamant.

7.1.1. Curriculumul i competentele-cheie

e Curriculumul centrat pe obiective si arii de continuturi impus in anii 1998-1999 nu
era incompatibil cu un curriculum nou centrat pe competente-cheie, de tipul celui
recomandat de Parlamentul European in anul 2006. Sub aspect ,tehnic”, orice
curriculum centrat pe obiective este convertibil in curriculum centrat pe competente si
invers. Daca un curriculum a fost conceput cu ajutorul unei taxonomii de obiective
pedagogice (de ex. taxonomia Bloom-Krathwohl-Harrow), atunci este posibila
convertirea acestuia intr-un curriculum centrat pe competente folosind corespondente
conceptuale si pedagogice de felul celor reprezentate in figura care urmeaza:
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Valori sl arii Competente-cheie
alori §I| arii si valori
curricutare fundamentale
Domenii de Capacitati de baza
dezvoltare
Clase de Capacitati
capacitati specifice
Obiective Cunostinte de
operationale baza si skills
elementare

TREERE L CRERERT

Figura 4. Model posibil de convertire a obiectivelor in competente

® Din pacate, acest model de convertire nu a fost folosit consecvent 1n perioada 2006—
2010, iar incercarile nu au putut impune implementarea unui curriculum centrat pe
competente-cheie. Cheia convertirii o constituie ,ariile de continut” stabilite prin
reforma curriculard din anii 1998-1999. Acestea pot fi cu usurintd convertite in
competentele-cheie recomandate de Parlamentul European.

Se poate recurge la urmétoarele corespondente:
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ARII CURRICULARE COMPETENTE-CHEIE

CONSTIENTIZARE S
EXPRIMARE CULTURALA

INITIATIVA,
ANTREPRENORIAT

ED. FIZICA si economie

COMP. SOCIAL-CIVICE

A INVATA SA INVETI

~ o v A
3 3

COMP. MATEMATICA,

COMPETENTA DIGITALA

STIINTE, TEHNOLOGII

COMUNICARE iN
L. STRAINE

COMUNICARE iN

L. MATERNA

Figura 5. Posibilitatj si limite de armonizare si convertire a modelelor curriculare
la nivelul ariilor de continut si a competentelor-cheie

® Dupa cum se poate observa in figura de mai sus, existd numeroase convergente, dar
apar urmatoarele cinci neconcordante majore:
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* includerea educatiei fizice si a sportului in randul ariilor curriculare;

* absenta din planul-cadru a competentei digitale;

* restrangerea competentei de a invdta sa inveti la consiliere si orientare scolara;
» absenta din randul ariilor curriculare a spiritului de initiativa si antreprenoriat;
* restrangerea constientizarii si exprimarii culturale la studiul artelor.

® Aceste ,,dezacorduri” sunt suficiente pentru a atrage atentia asupra faptului cd modelul
sugerat de Parlamentul European prin The eight key competences nu poate fi redus la 5,
7, 8 sau zece ,,arii curriculare”. Cele 8 competente-cheie nu cuprind doar cunostinte si
abilitdti de a opera cu ele. Cuprind, in acelasi timp, atitudini si valori menite sa
fundamenteze inca din perioada invatamantului obligatoriu temeiurile pentru /ife long
education, dezvoltarea permanenta si implinirea personalitatii umane.

7.1.2. Curriculumul formal

Legislatia — cadru normativ fundamental pentru analiza

Se poate considera ca actualmente, prin Legea Educatiei Nationale din 10 ianuarie 2011,
problema cadrului legislativ pentru crearea unui curriculum centrat pe competente-cheie a
fost rezolvata. Legea prevede:

ART. 67

(1) Curriculumul national pentru educatia timpurie este centrat pe dezvoltarea fizica,
cognitivd, emotionala si sociala a copiilor, respectiv pe remedierea precoce a eventualelor
deficiente de dezvoltare.

(2) CJRAE, respectiv CMBRAE constituie echipe multidisciplinare de interventie tim-
purie, menite sa realizeze evaluarea tuturor copiilor, monitorizarea, depistarea si asistenta
precoce corespunzatoare a celor cu cerinte educationale speciale sau cu risc in dezvoltarea
competentelor personale.

ART. 68

(1) Curriculumul national pentru invatamdntul primar si gimnazial se axeaza pe 8
domenii de competente-cheie care determind profilul de formare a elevului:

a) competente de comunicare in limba romdna si in limba maternd, in cazul

minoritatilor nationale;

b) competente de comunicare in limbi strdine;

¢) competente de baza de matematica, stiinte si tehnologie;

d) competente digitale de utilizare a tehnologiei informatiei ca instrument de invatare si

cunoastere;

e) competente sociale si civice;

f) competente antreprenoriale;

g) competente de sensibilizare §i de expresie culturala,

h) competenta de a invdta sa inveti.
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(2) Educatia fizica si sportul in invatamantul preuniversitar sunt cuprinse in trunchiul
comun al planurilor de invatamant.

(3) Disciplina Tehnologia informatiei si comunicarii constituie o disciplind optionala
pentru elevii din clasele I — 1V si este disciplina obligatorie.

7.1.3. Planul-cadru de invitdmant

Conceperea unui plan-cadru de Invatamant nou, centrat pe competentele-cheie, este o
activitate care reclama echipa responsabila si competentd. Noua Lege proclama nu numai
exigente principiale ci chiar i unele directii de actiune:

ART. 64

(1) In invéitamantul preuniversitar se aplicid Curriculumul national elaborat in conformitate
cu nevoile specifice dezvoltarii personale si cu nevoile pietei fortei de munca si ale fiecarei
comunitati, in baza principiului subsidiaritatii.

(2) Curriculumul national reprezinta ansamblul coerent al planurilor-cadru de invatamdnt si
al programelor scolare din invatamdntul preuniversitar.

ART. 65

(1) Planurile-cadru de invatamdnt cuprind disciplinele, domeniile de studiu, respectiv
modulele de pregatire obligatorii si optionale, precum §i numdrul minim §i maxim de ore
aferente acestora.

(2) Trunchiul comun se constituie din disciplinele/domeniile de studiu/modulele de pregatire
obligatorii, iar curriculumul la decizia scolii se constituie din disciplinele/domeniile de
studiu/modulele de pregitire optionale.

(3) Programele scolare stabilesc, pentru fiecare disciplina, domeniul de studiu/modulul de
pregatire din planul de invatamant, finalitatile urmarite §i evidentiazd continuturile
fundamentale de ordin teoretic, experimental si aplicativ, oferind orientdari metodologice
generale pentru realizarea §i evaluarea acestora.

(4) Planurile-cadru si programele scolare pentru disciplinele/domeniile de studiu, respectiv
modulele de pregatire obligatorii din invatamdntul preuniversitar sunt elaborate de cdtre
institutiile si organismele abilitate ale Ministerului Educatiei, Cercetarii, Tineretului gi
Sportului §i se aproba prin ordin al ministrului educatiei, cercetarii, tineretului si sportului.
(5) Curriculumul la decizia scolii se constituie atdat din pachete disciplinare optionale
ofertate la nivel national, regional §i local, cat si din pachete disciplinare optionale ofertate
la nivelul unitatii de invatamadnt. Consiliul de administratie al unitatii de invatamdnt, in urma
consultarii elevilor, parintilor §i pe baza resurselor disponibile, stabileste curriculumul la
decizia scolii.

(6) Programele scolare pentru disciplinele/domeniile de studiu, respectiv modulele de
pregdtire optionale se elaboreaza la nivelul unitatilor de invatamdnt, cu consultarea
consiliului profesoral, consiliului consultativ al elevilor, structurii asociative a parintilor,
precum §i a reprezentantilor comunitatii locale si, dupd caz, a operatorilor economici cu
care unitatea de invdatamant arve relatii pentru pregdtirea practica a elevilor. Programele
scolare sunt aprobate de consiliul de administratie al unitatii de invatamant.
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(7) In cazul alternativelor educationale, planurile-cadru §i programele scolare sunt
elaborate, in proiect, de reprezentanti ai acestora §i sunt aprobate de Ministerul Educatiei,
Cercetarii, Tineretului si Sportului.

(8) In invatamantul particular si confesional se utilizeazd planurile-cadru de invatimant gi
programele gcolare pentru Curriculumul national aprobat de Ministerul Educatiei,
Cercetarii, Tineretului §i Sportului sau planurile §i programele de invatamant similare ori
alternative invatamdntului de stat, aprobate de Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului
si Sportului.

(9) Planurile-cadru de invatamant si programele scolare pentru invatamantul teologic si
confesional se elaboreaza de catre Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului,
in colaborare cu fiecare cult in parte, §i sunt aprobate prin ordin al ministrului educatiei,
cercetarii, tineretului i sportului.

(10) Planurile-cadru de invatamdnt pentru invatamantul militar se elaboreaza de cdtre
Ministerul Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului, in colaborare cu Ministerul
Apararii Nationale, si sunt aprobate prin ordin al ministrului educatiei, cercetarii, tineretului
si sportului.

ART. 66

(1) Numarul de ore alocat disciplinelor din planurile-cadru de invatamdnt este de maximum
20 de ore pe saptamdna la invatamdntul primar, 25 de ore pe saptamana la invatamantul
gimnazial §i 30 de ore pe saptamdna la invatamdntul liceal. Aceste ore sunt alocate atat
pentru predare §i evaluare, cdt §i pentru invdatarea in clasa, asistata de cadrul didactic, a
continuturilor predate, conform prezentei legi.

(2) Prin exceptie de la prevederile alin. (1), numarul maxim de ore poate fi depasit cu
numarul de ore prevazute pentru studierea limbii materne, a istoriei §i traditiei minoritatilor
nationale si a invatamantului bilingv.

(3) In cadrul Curriculumului national, disciplinele obligatorii au o pondere de 80% in
planurile-cadru de la nivelul invatamdntului obligatoriu si de 70% in cele de la nivelul
liceului.

(4) In cadrul Curriculumului national, disciplinele optionale au o pondere de 20% in
planurile-cadru pentru invatamdntul obligatoriu si de 30% in cele pentru liceu.

(5) Pentru fiecare disciplina si domeniu de studiu, programa scolara acoperd 75% din orele
de predare §i evaluare, lasdnd la dispozitia cadrului didactic 25% din timpul liber.

7.1.4. Programele scolare

® Programa curricularad este subcomponenta curriculara care ,leagd” direct planul de
invatamant, cu finalititile sale majore (competentele-cheie, valorile, obiectivele generale) cu
procesul instructiv-educativ concret (experientele de Invatare, motivatia, motivarea invatarii).
O buna programd de invatdmant va respecta logica invatdrii pe parcursul unui an scolar
coreland strict:
— competenta-cheie;

— competentele specifice ale domeniului/materiei/domeniului;
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— competentele si finalitatile generale pentru anul in curs;

— capacitatile pentru capitole/ unitati de continut;

— cunostintele si skills-urile pentru fiecare unitate de continut;
— performantele cerute pentru fiecare unitate de continut;

— nivelurile/standardele minimale, optimale si maximale;

— perioadele pentru atingerea fiecarei performante;

— sistemul/ modalitatile de evaluare/testare a performantelor.

® Aceasta logica a construirii programelor bazate pe competente este unicd dar poate
imbrica diverse forme. [atd 2 exemple de formare a competentelor, furnizate de o echipa de
cadre didactice universitare — prof. dr. D. Potolea, prof. univ. dr. loan Neacsu si prof. univ.
dr. Marin Manolescu, Universitatea din Bucuresti (in cadrul proiectului POSDRU ,,Instru-
mente digitale de ameliorare a calitatii evaluarii”, manager de proiect Gabriela Gutu).

8. EXEMPLE DE MODELE PRIVIND ABORDAREA
PROCESELOR DE FORMARE A COMPETENTELOR
IN SCOALA

8.1. FORMAREA COMPETENTELOR PRIN STUDIUL
DISCIPLINELOR SOCIO-UMANE

Competentele vizate prin studiul disciplinelor socio-umane se formeaza prin activitatile
de Invatare. Acestea se proiecteazd pe baza coreldrii competentelor specifice si a continu-
turilor prevazute in programa scolara (raspunzand la intrebarea ,,Cum voi face?”).

Procesul de predare-invatare a disciplinelor socio-umane pune accent pe invatarea
durabild. Programele scolare includ recomandari referitoare la activitatea de invitare prin
care se realizeaza formarea competentelor previzute. In acest sens, pot fi evidentiate
recomandari comune pentru toate disciplinele socio-umane, dupa cum urmeaza:

« utilizarea unor strategii didactice care sd permita: constructia progresiva a cunostintelor
si consolidarea capacititilor, alternarea formelor de activitate (individuala, pe perechi
si In grupuri mici);

e utilizarea unor metode active (de exemplu, Invatarea prin descoperire, invitarea
problematizata, invatarea prin cooperare, studiul de caz, simularea, jocul de roluri,
analiza de text, dezbaterea), care contribuie la:

e dezvoltarea capacititii de comunicare, de manifestare a spiritului critic, tolerant,
deschis si creativ;

e crearea acelui cadru educational menit sd incurajeze interactiunea sociala pozitiva,
motivatia intrinsecd, angajarea elevului in procesul de invatare si de dobandire a
competentelor de participare activa in spatiul social;
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o dezvoltarea receptivititii si capacitatii de abordare rationald a problemelor economice,
personale si publice, in contextul unui mediu economic, social si cultural complex si
dinamic;

e operarea cu diferite alternative explicative in interpretarea unor fapte, fenomene,
procese economice, sociale care pot contribui la dezvoltarea unui comportament activ,
competitiv, rational;

o rezolvarea de exercitii care sd permita, pe de o parte, exersarea notiunilor specifice
disciplinelor socio-umane si construirea unor exemple pentru notiunile insusite, cat si,
pe de alta parte, rezolvarea unor situatii dilematice/ situatii problema;

« realizarea unor activititi bazate pe sarcini concrete, pornind de la intuitiv, de la
exemple, cazuri si situatii ale vietii cotidiene;

o exersarea lucrului in echipd, a indeplinirii unor roluri specifice in grupuri de lucru, a
cooperdrii cu persoane diferite in realizarea unei sarcini de lucru;

« realizarea unor activitati tip proiect prin care elevii sunt implicati n exercitii de luare a
deciziei, de propunere a unei strategii de rezolvare a unei probleme 1n colectivul din
care fac parte, in scoala sau In comunitate;

o utilizarea calculatorului in activitatea didactica, ca mijloc modern de instruire, care si
permitd subordonarea utilizarii tehnologiei informatiei si a comunicatiilor desfasurarii
unor lectii interactive, atractive.

Programele scolare prevad activititi de invatare recomandate in studiul unor discipline
din grupul disciplinelor socio-umane, in functie de contributia specificd la formarea
competentelor, asa cum rezultd din tabelul prezentat mai jos.

Recomandari referitoare la activitatile de invatare prin care se realizeaza

Disciplina de studiu 5 -
formarea competentelor prevazute de programa scolara

Logica, argumentare | e dobdndirea competentelor functionale esentiale pentru reusita sociald:

si comunicare gandire critica, utilizare de informatii, comunicare adecvatd in spatiul
social;

o exersarea unor deprinderi de ordin cognitiv, cum sunt: analiza,
sinteza, compararea, clasificarea, rezumarea;

e exersarea argumentadrii in diferite situatii de comunicare;

o aplicarea unor algoritmi, reguli §i principii in scopul folosirii infor-
matiei in cadrul disciplinei, precum si valorificarea acestora in
rezolvarea unor probleme teoretice §i practice specifice vietii reale.

Psihologie e crearea de situatii problema in contextul carora elevii sa participe la
exercitii de cunoagstere §i de autocunoastere, de ameliorare a
propriilor trasaturi de personalitate si a relatiilor cu ceilalti;

e aplicarea unor procedee §i instrumente psihologice (cu o complexitate
gradatd) in scopul investigarii psihologice, a prelucrarii gi
interpretarii datelor obtinute;

e realizarea unor observatii, studii de caz, elaborarea de proiecte si
portofolii, individual si in grupuri de lucru.
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Educatie
antreprenorialad

realizarea unor observatii, studii de caz, elaborarea unor planuri de
afaceri si portofolii, individual §i in grupuri de lucru, pentru exersarea
competentelor de intreprinzator;

operarea cu diferite alternative explicative in interpretarea unor fapte,
fenomene, procese economice, care poate contribui la dezvoltarea unui
comportament competitiv §i rational in utilizarea resurselor proprii.

Economie

exercitii prin care sa fie valorificata experienta elevilor,

analiza unor exemple din economia romdneascd, accentuand domeniul
de pregatire a elevilor;

analiza unor procese referitoare la spatiul economic al Uniunii Europene.

Sociologie

exersarea lucrului in echipa in proiectarea unei cercetdri, in
elaborarea esantionului, analiza, prelucrarea si implementarea
rezultatelor;

realizarea unor observatii, studii de caz, micro-anchete, sondaje de
opinie in care elevii sd elaboreze si sa aplice instrumentele specifice de
cunoastere sociologicd,

operarea cu diferite alternative explicative in interpretarea unor fapte,
fenomene, procese sociale;

formularea unor ipoteze de cercetare sociologicd, formarea
deprinderii de a sesiza posibile corelatii intre variabile, educarea
spiritului de observatie.

Filosofie

exersarea de catre elevi a modului in care sd gandeascd §i nu a ceea ce sa
gdndeasca asupra unor probleme;

discutiile libere in clasa;

argumentarea pro §i contra unei idei;

transferul conceptual si ideatic,

reflectia personald asupra unor teme;

elaborarea unor eseuri filosofice.

Economie aplicata

exersarea deprinderilor esentiale pentru desfagurarea unei activitati
economice eficiente §i responsabile in spatiul privat si public;
simularea activitatilor unei firme (infiintare, conducere-coordonare,
evaluarea performantelor),

punerea elevilor in situatii concrete in care: rezolva probleme i iau
parte la deciziile adoptate in cadrul mesajelor; rezolva probleme de
management al unei afaceri si decid sau iau parte la luarea deciziilor
in firmd, descoperd importanta elaborarii proiectelor, a comunicarii si a
conlucrarii pentru realizarea proiectelor in spatiul privat; analizeazd
semnificatia si consecintele deciziilor adoptate; descopera importanta
lucrului in echipa pentru succesul afacerii derulate;

realizarea unor activitdati prin care este incurajatd manifestarea liberei
initiative §i a spiritului intreprinzdtor.

Studii sociale

invdtarea prin actiune (experientiala), activitati bazate pe sarcini
concrete;

discutii, dezbateri, rezolvarea de probleme,

aplicarea unor metode de gandire critica,

initierea si managementul unor proiecte comunitare.
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Pasii necesari 1n proiectarea curriculumului examinat prin competente specifice dome-
niului Stiinte socio-umane pot fi urmariti in succesiunea de mai jos:

a. Competente privind obtinerea unor cunostinte/ informatii referitoare la om i la
societate

b. Competente privind organizarea §i utilizarea cunostintelor/ informatiilor referitoare
la om si la societate

Literatura pedagogica romaneasca sugereaza faptul ca utilizarea termenului in teoria si
practica pedagogicd se justificd si se impune in contextul abordarii sistemice a proceselor
educationale, acordandu-se atentie sporitd componentelor procesului de invatdmant si a
relatiilor dintre acestea, abordate in mod traditional de didactica (I. Negret-Dobridor, 2001).

Relatia dintre curriculum si evaluare este deosebit de complexa, ceea ce implicd abor-
darea procesului de predare-invatare-evaluare in mod unitar. Orice schimbare produsid la
nivelul uneia dintre aceste activitati influenteazd modalitatile de realizare a celorlalte,
generand o adevarata reactie in lant, care impune reveniri i revizuiri permanente.

In procesul de invitaimant evaluarea se raporteazi, asa cum este firesc, la competentele
generale si la competentele specifice ale programei scolare, pe care trebuie si le realizeze
elevii. Convertirea competentelor vizate in comportamente observabile se realizeazd prin
tehnici de operationalizare.

Formularea competentelor de evaluat trebuie sd satisfacd toate stagiile sau etapele
urmatoare:

« sa identifice comportamentul vizat, pe care elevul trebuie sa-1 demonstreze;

« sa identifice cu claritate conditiile importante in care comportamentul se poate produce

sau poate deveni vizibil, masurabil;

« sa precizeze un nivel al performantei acceptabile, prin enuntarea unui criteriu de reusita

direct masurabil.

8.2. EXEMPLE DE OPERATIONALIZARE A COMPETENTELOR
DE EVALUAT - LIMBA ROMANA, Clasa a [X-a

e Utilizarea corecta si adecvata a limbii roméne in receptarea si in producerea
mesajelor in diferite situatii de comunicare

1.1 utilizarea
adecvatd a
achizitiilor
lingvistice in
receptarea
diverselor texte

ale nivelului
morfologic al
unui text la prima
vedere, in 10
minute

orale si scrise:
fonetic,
ortografic si de
punctuatie,
morfosintactic,
lexico-semantic,
stilistico- textual,
nonverbal si
paraverbal,;

elementelor
nivelurilor ale
receptarii textelor
orale si scrise:
fonetic,
ortografic si de
punctuatie,
morfosintactic,
lexico-semantic,

COMPETENTE COMPETENTE DE ACTIVITATI DE METODE DE
SPECIFICE EVALUAT CONTINUTURI INVATARE EVALUARE

* identificarea a * niveluri ale * exercitii de * observarca

patru elemente receptdrii textelor | identificare a sistematica;

« evaluarea orala;
* evaluarea scrisi;
* autoevaluarea.
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* texte fictionale;
texte nonfictio-
nale:
memorialistice,
epistolare,
jurnalistice,
juridic-
administrative,
stiintifice,
argumentative.

stilistico-textual,
nonverbal si
paraverbal

1.2 identificarea
elementelor
specifice din
structura unor
tipuri textuale
studiate

* identificarea
rolului verbelor
la perfect simplu
intr-o naratiune
la prima vedere,
in 10 minute;

* identificarea
rolului adjec-
tivelor intr-o
descriere la
prima vedere, n
10 minute;

« identificarea/
aplicarea rolului
formulelor de
adresare, de ini-
tiere, de mentinere
si de inchidere a
contactului verbal
intr-un text
dialogat, in 10
minute;

- identificarea a
doua elemente de
structura a
textului
informativ, in 10
minute;

« rolul verbelor in
naratiune;

* rolul adjec-
tivelor in
descriere;

* rolul formulelor
de adresare, de
initiere, de
mentinere si de
inchidere a
contactului verbal
in monolog si in
dialog;

* tipuri textuale si
structura aces-
tora:

narativ,
descriptiv,
informativ,
argumentativ.

* exercitii de
identificare

a rolului verbelor
in naratiune;

* exercitii de
identificare a
rolului adjecti-
velor in
descriere;

* exercitii de
identificare a
rolului formulelor
de adresare, de
initiere, de
mentinere §i de
inchidere a
contactului verbal
in monolog si in
dialog;

*jocul de rol.

* observarea
sistematica;

« evaluarea orala;
* evaluarea scrisi;
* autoevaluarea.

1.3 exprimarea
orala sau in scris
a propriilor
reactii i opinii
privind textele
receptate

* exprimarea
orald/ 1n scris a
unei opinii fata
de textul suport,
in 5-10 minute;
* exprimarea
orald/ in scris a
reactiilor fata de
filmul vazut, in
1-3 minute;

* exprimarea
orala a reactiilor
sia

opiniilor fata de
texte literare si
nonliterare, fata
de filme vazute
(monolog,
dialog);

* exprimarea in

* discutii;
 dezbatere.

* observarea
sistematica;

* evaluarea orala;
* evaluarea scrisi;
* autoevaluarea.
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scris a reactiilor
si a opiniilor fata
de texte literare si
nonliterare, fatd
de filme vazute
(jurnal de lectura,
eseu structurat,
eseu liber etc.);

1.4 redactarea
unor texte
diverse

* redactarea,
intr-o compunere
de 20 de randuri,
a unei experiente
personale, in 30
de minute;

« redactarea, intr-
o compunere de
20 de randuri, a
unei descrieri
artistice a unui
peisaj montan, in
30 de minute;

* redactarea, in
10-15 randuri, a
unui rezumat,
avand in fata
textul suport, in
20 de minute;

* redactarea,
intr-o compunere
de 1-2 pagini,

a caracterizarii
unui personaj
dintr-un text
studiat, fara a
avea acces la
text, in 50 de
minute;

* redactarea unei
fise de lecturd, in
20 de minute;

* relatarea unei
experiente perso-
nale, descriere,
argumentare,
rezumat, caracte-
rizare de perso-
naj, fise de lec-
tura, referat; stiri,
anunturi publi-
citare, corespon-
denta privata si
oficiala, formu-
lare tipizate;

* exercitii de
scriere (relatarea
unei experiente
personale, des-
criere, argumen-
tare, rezumat,
caracterizare de
personaj, fise de
lectura, referat;
stiri, anunturi
publicitare,
corespondentd
privata si
oficiala,
formulare
tipizate;

* joc de rol.

* observarea
sistematica;

* evaluarea scrisa;
* autoevaluarea;

* proiectul.

1.5 utilizarea
corecta si adec-
vatd a formelor
exprimarii orale
si scrise in
diverse situatii de
comunicare

« utilizarea co-
recta a normelor
limbii literare in
redactarea unui
text de...
randuri/pagini;

« utilizarea
corecta a nor-

e normele limbii
literare la toate
nivelurile (fo-
netic, ortografic
si de punctuatie,
morfosintactic,
lexico-semantic,
stilistico-textual);

* discutii;

« dezbatere;

* joc de rol;

* exercitii de
construire a unui
monolog oral;

* joc de rol;

* observarea
sistematica;
« evaluarea orala.
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melor limbii
literare in
comunicarea
orala, intr-un
discurs de 3-5
minute;

* aplicarea a cel
putin doua dintre
regulile/ tehnicile
de construire a
monologului
oral, intr-un
discurs de 3-5
minute;

* aplicarea a cel
putin patru
reguli/ tehnici de
construire a
dialogului intr-o
conversatie de
3-5 minute;

« identificarea
rolului a doua
elementelor ver-
bale, paraverbale,
nonverbale in co-
municarea orala,
intr-un discurs de
5 minute.

* reguli si tehnici
de construire a
monologului
(povestire/ rela-
tare orald, des-
criere orala, argu-
mentare orald);

* reguli si tehnici
de construire a
dialogului (con-
versatie, discutie
argumentativa);
* rolul elemen-
telor verbale,
paraverbale si
nonverbale in
comunicarea
orala.

* exercitii de
construire a unui
dialog oral;

* joc de rol;

e Folosirea modalititilor de analiza tematica, structurala si stilistica in receptarea
diferitelor texte literare si nonliterare

textelor literare
sau nonliterare

in 5 minute;

* identificarea a
doud campuri se-
mantice domi-
nante dintr-un
text, in 10 minute.

purilor semantice

dominante dintr-un

text.

* exercitii de
identificare a
campurilor
semantice;

COMPETENTE COMPETENTE DE ACTIVITATI DE METODE DE
SPECIFICE EVALUAT CONTINUTURI INVATARE EVALUARE
2.1 aplicarea * identificarea unei | * stabilirea ideilor * exercitii de * observarea
unor tehnici idei principale principale; identificare a sistematica;
vizénd dintr-un text * rezumarea; ideilor principale; | * evaluarea
intelegerea literar/nonliterar, * identificarea cAm- | ¢ rezumatul oral; orala;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalu-
area.

2.2 identificarea
temei textelor
propuse pentru
studiu

« identificarea te-
mei unui text stu-
diat, in 5 minute;
« identificarea a

* tema, motiv,
viziune despre
lume;

» relatii tematice

* exercitii de
identificare a
temei/ motivelor

literare, a viziunii

* observarea
sistematica;
* evaluarea
orala;
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doua motive lite-
rare dintr-un text
la prima vedere,
in 5 minute;

« identificarea
viziunii despre
lume a autorului
intr-un text
studiat, cu textul
in fata, in 10
minute.

intre textele pentru
studiu din clasa a
IX-a si texte
studiate 1n
gimnaziu.

despre lume;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalu-
area,

* proiectul.

2.3 compararea
ideilor si
atitudinilor
diferite in
dezvoltarea
aceleiagi teme
literare

* compararea,
intr-o compunere
de 30 de randuri,
a modului de
reflectare a unei
idei/ a unei teme
in doua opere
literare, in 30 de
minute;

» modul de reflec-
tare a unei idei sau
a unei teme n mai
multe opere literare
(apartinand unor
genuri sau epoci
diferite sau unor
arii culturale
diferite).

* exercitii de
scriere;

e evaluarea
orala;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalu-
area;

* proiectul.

2.4 analizarea
componentelor
structurale si
expresive ale
textelor literare
studiate si
discutarea rolului
acestora in
tratarea temelor

* analizarea unei
componente
structurale a
textului studiat;
* analizarea unei
componente
expresive a
textului studiat.

* componente
structurale si
expresive (ele-
mente de construc-
tie a subiectului si a
personajelor in
texte epice; simbo-
luri centrale in
texte lirice; ele-
mente de versifi-
catie, figuri de stil).

* analiza compo-
nentelor struc-
turale ale textului
literar; exercitii de
identificare a sim-
bolurilor centrale
din textele lirice;
exercitii de iden-
tificare a elemen-
telor de versifi-
catie/ a figurilor
de stil; comen-
tarea semnificatiei
figurilor de stil;

* evaluarea
orala;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalua-
rea;

* proiectul.

2.5 compararea
trasaturilor de-
finitorii ale
comunicarii In
texte fictionale si
nonfictionale

* identificarea a
doua trasaturi ale
textului fictional,
avand acces la
acesta, in 10
minute.

* fictiune, imagi-
natie, inventie; rea-
litate, adevar; sco-
pul comunicarii (in-
formare, delectare,
divertisment etc.);
reactiile receptorului
(cititor, ascultator);

* eu fictional si
,,eu real”, text ficti-
onal si text
nonfictional.

* exercitii de
identificare a
elementelor
fictionale/
nonfictionale;

* evaluarea
orala;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalu-
area;

* proiectul.
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2.6 aplicarea
conceptelor de
specialitate’ in
analiza si discu-
tarea textelor
literare studiate

* identificarea a
patru trasdturi ale
genului epic/
liric/dramatic ale
unui text, avand
acces la acesta, in
10 minute;

* descrierea
tipului de narator,
intr-un text

* genuri literare
(epic, liric,
dramatic);

* autor, narator, eu
liric, cititor;

* moduri de expu-
nere: naratiunea
(naratiunea la per-
soana a [ll-a si la
persoana I; momen-

* exercitii de iden-
tificare a trasatu-
rilor genului epic,
liric sau dramatic;
* exercitii de apli-
care a conceptelor
de specialitate in
analiza si discu-
tarea textelor lite-
rare studiate;

* evaluarea
orala;

* evaluarea
scrisa;

* autoevalu-
area,

* proiectul.

textului scris

cinematografic
dintr-un film
vizionat cu
limbajul literar, in
30 de minute.

literaturii (materia-
lul de expresie
specific, posibilitati
de prelucrare a
acestuia, impact
asupra publicului);
* concepte specifice
cinematografiei:
regie, scenariu,
imagine, coloana
sonord, interpretare
actoriceasca.

studiat, in 5 tele subiectului; * exercitii de
minute; timpul si spatiul in | explicare a semni-
» redactarea, intr-o | naratiune), descrie- | ficatiei unor figuri
pagin, a rea (portretul lite- de stil etc.
caracterizarii unui | rar, tabloul), dialo-
personaj dintr-un | gul (mijloc de ca-
text studiat, In 30 | racterizare a perso-
de minute, najelor);
evidentiind patru | ¢ personajul (carac-
trasaturi ale terizarea persona-
personajului si cel | jului, portretul fizic
putin doua si portretul moral);
mijloace de « figuri de stil (perso-
caracterizare. nificare, comparatie,
enumeratie, repetitie,
epitet, hiperbola,
antiteza, metafora,
alegorie, inversiune).
2.7 compararea * redactarea unui * raportul text- * discutii; * evaluarea
limbajului text de 20 de ran- | imagine; dezbatere; orala;
cinematografic duri In care sa se * limbajul cinemato- | exercitii de * evaluarea
cu acela al compare limbajul | grafic, limbajul redactare scrisa;

* proiectul.

>2 Toate aceste concepte au fost asimilate in gimnaziu.
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e Argumentarea in scris §i oral a unor opinii in diverse situatii de comunicare

COMPETENTE COMPETENTE DE CONTINUTURI ACTIVITATI DE METODE DE
SPECIFICE EVALUAT ’ INVATARE EVALUARE
3.1 identificarea » identificarea a 80 * constructia * exercitii de * evaluarea
structurilor la suta din elemen- textului identificare a orala;
argumentative tele de structurd ale | argumentativ; structurilor * evaluarea
intr-un text dat unui text argumen- » rolul conecto- argumentative | scrisa;

tativ, in 10 minute;
* explicarea, in 5
randuri, a rolului a
doi conectori
argumentativi;

rilor in
argumentare;

in texte date;

* exercitii de
identificare a
rolului
conectorilor in
argumentare;

3.2 identificarea
elementelor dintr-

« identificarea a
doua elemente

* textul critic in
raport cu textul

* exercitii de
identificare a

* evaluarea
orala;

un text care dintr-un text dat discutat; elementelor
< < . . ) * evaluarea
confirmd/infirmd | care infirma o dintr-un text scrisi:
0 opinie privitoare | opinie, In 5 minute; care confirma ’
la textul respectiv sau infirma o * autoevaluarea;
opinie .
p. . * proiectul.
privitoare la
textul
respectiv;
3.3 argumentarea | * redactarea unui * tehnica * exercitii de * evaluarea
unui punct de discurs argumentarii; argumentare, orala;
vedere privind argumentativ oral, * discurs dezbatere;

textele studiate

de 3- 5 minute,
privind un text
studiat, fard a avea
acces la acesta.

argumentativ oral
si scris.

* redactare de
text
argumentativ;
* joc de rol.

« evaluarea
scrisa.

8.3. FORMAREA COMPETENTELOR
LA DISCIPLINA MATEMATICA, IN GIMNAZIU

(1). Premise metodologice

Materialul sintetic pe care il integram aici este rezultatul unei cercetari empirice,
realizate de doctoranda Daniela Caprioard-Gheordunescu (coordonator Prof. univ. dr. loan
Neacsu), Stiintele educatiei, 2010, lector univ. dr., de la Universitatea ,,Ovidius”, din
Constanta. Substanta acestui studiu este semnificativa din cel putin doud motive. Primul este
dat de calitatea autoarei, ca fost profesor de matematicd, cu experientd semnificativd in
formarea competentelor matematice la elevii de gimnaziu. Cel de al doilea rezultd din
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prezentarea explicitd a strategiilor de evaluare curentd integrate evaluarii nationale. Cel de al
treilea are Tn vedere gradul de corespondenta, de continuitate si discontinuitate intre studiul
matematicii la nivel primar si nivelul secundar/ gimnazial. Mentiondm ca selectia datelor,
sinteza procesdrii partiale si unele elemente de prezentare a acestora apartin coordonatorului
activitatii 3, toate avand acceptul autoarei (careia 1i multumim).

Pentru cercetarea performantelor obtinute in invdtarea matematicii, au fost aplicate
chestionare, bazate pe doua seturi de itemi, unul centrat pe indicatori in functie de care elevii
isi apreciaza succesul la matematica, celalalt pe modul in care elevii percep propriile
performante. In general, nota obtinuta la matematicd reprezinti, in mai mare masura decét
capacitatea de a rezolva singur o problemd sau un exercitiu, un indicator al succesului in
invatarea acestei discipline scolare.

Metodologia utilizatd de autoarea a constat in aplicarea a sase metode de cercetare:
Observatia. Analiza documentelor curriculare. Cercetarea produselor elevilor. Studiul de caz
(Lucrarile, in varianta mentionata in text). Focus-grupul. Experimentul didactic. Ancheta pe
baza de chestionar.

(2). Esantionul este prezentat in Tabelul 1.

Tabel 1. Structura esantionului

MEDIUL URBAN MEDIUL RURAL TOTAL
Scoala generala | Liceu cu clasele Scoala Liceu cu
V-VIII generala clasele
V-VIII
Subiecti fete 69 25 43 12 149
Subiecti baieti 67 26 44 14 151
TOTAL 136 51 87 26 300

Chestionarul a fost pretestat mai intli pe un lot de 27 de elevi de clasa a VIlI-a, din
Municipiul Constanta, apoi aplicat in 22 de clase de elevi (clasa a VIII-a), reprezentand 19
localitati (12 din mediul rural si 7 din mediul urban), din 4 judete apartindnd zonei de sud-
est a Romaniei (Constanta, Tulcea, Briila, Calarasi) si Municipiul Bucuresti, totalizand
un numar de 350 de elevi.

(3). Rezultate, comentarii

a. Analiza curricularia: gradul de reprezentativitate al aplicatiilor matematicii in
practica

Dinamica nivelului de reprezentativitate studiat pentru cei patru ani de gimnaziu, pe
fiecare domeniu al matematicii, este ilustrata prin Fig. 1.

58



Studiu comparativ intre domeniile matematicii, dupa anul de studiu

25,00%

22%
20,00% /.\
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=—8— Recapitulare finala
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10,00%
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’ 6,22%
5.00% 5,98%
0
s ‘3,830 \/
1,90% 1,51%

0,00% 0%—— . .
ClasaaV-a Clasa a Vl-a Clasa a Vll-a Clasa a Vlll-a

Procente din totalul aplicatiilor propuse

Fig. 1 Studiu comparativ intre domeniile matematicii, dupa clasa,
privind gradul de reprezentativitate al aplicatiilor practice

Pe baza datelor de care dispunem, putem formula concluzia ca aspectul contextualizarii
si al recontextualizarii cunostintelor prevazute in programa de matematica pentru gimnaziu
nu constituie un criteriu in alcdatuirea manualelor scolare, cel putin la nivelul lotului de
manuale cuprins in studiu.

Concluziile discutiilor purtate in cadrul focus-grupului subliniazd lipsa unei suficiente
sustineri de ordin practic-aplicativ a cunogstintelor matematice studiate in gimnaziu, cu impact
motivational negativ asupra rezultatelor elevilor in raport cu aceasta disciplind scolara.

b. Continuitate si discontinuitate la nivelul curriculumului matematic pentru
gimnaziu

Urmarind evolutia principalelor concepte matematice in curriculum-ul pentru gimnaziu
si conexiunile acestora cu ciclul primar, respectiv liceal, se constatd organizarea acestora
dupa unele linii directoare ce orienteaza evolutia in spirald a conceptelor, care se formeaza
pe niveluri gradiente de conceptualizare si prin valorificarea continuturilor studiate anterior.

Dezbaterea ce a avut loc in cadrul focus-grupului a evidentiat importanta asigurarii
continuitatii intre ciclurile de invatamant, atat sub aspectul continuturilor, cat si al strategiilor
de instruire, precum si necesitatea valorificarii achizitiilor anterioare in construirea
cunoasterii.

Pentru a identifica existenta unei eventuale legaturi intre realizarea acestor conexiuni,
intre cunostinte si dinamica rezultatelor elevilor la matematica, calculul coeficientului de
corelatie Spearman aratd ca in Tabel 2.
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Tabel 2. Corelatia intre ,, rezultatele elevilor” §i ,, realizarea conexiunilor intre cunostinte”

Media la L o
.o Cand invat, fac conexiuni intre
matematica . ’ . .
in cls cunostintele matematice noi si alte
VoVII cunostinte de matematica insusite anterior
media la Correlation
matematica in 1,000 ,348(**)
clasele V-VII Coefficient
Sig. (2-tailed) . ,000
2
= N 350 348
g
g cand invat, fac Correlation
8| conexiuni intre ,348(**) 1,000
“| cunostintele Coefficient
matematice noi si - _
alte cunostinte de Sig. (2-tailed) 000
matematica N
insusite anterior 348 348

** Corelatia este semnificativa la 0.01 level (2-tailed).

In ceea ce priveste continuitatea intre cunostintele matematice din ciclul primar si cele
din gimnaziu, intr-o masurd destul de importantd (aproape 40% dintre subiecti) a fost
apreciatd ca mai degraba nerealizata.

Cunostintele de matematica predate in gimnaziu si legatura cu cele din ciclul primar:

intotdeauna
foarte des
des
rar
foarte rar
niciodata

0 5 10 15 20 25 30

Procent

Fig. 2. Distributia raspunsurilor privind ,continuitate primar-gimnaziu”
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Se constatd ca pentru o mare parte dintre elevii de gimnaziu, realizarea conexiunilor
intre cunostintele anterioare si cele in curs de invitare nu constituie 0 componenta a strategiei

de invatare a matematicii. Profesorii de matematicd ar trebui sd expliciteze mai mult
legaturile ce se pot stabili intre cunostintele matematice aflate pe diferite niveluri de
conceptualizare. Insd, pentru aceasta este absolut necesard cunoasterea de citre profesor a
curriculum-ului matematic, cel putin pentru clasele ,,vecine” ciclului respectiv si macar la
nivel de continuturi ale invatarii.

c. Motivatia elevilor pentru invitarea matematicii de gimnaziu

Pentru cercetarea acestei variabile am aplicat: focus-grupul si chestionarul. In ierarhia
motivelor pentru care elevii de gimnaziu Invatd matematica, se detaseaza in mod semnificativ
acela de a reusi la liceul dorit.

In Fig. 3, de mai jos, sunt ilustrate diferentele si asemanarile dintre fete si baieti in
mediul rural, respectiv in cel urban, In materie de motive ale Invatarii matematicii:

Mediul scolii

rural urban s& obtin note mari; sa fiu
|__ primul/prima din clasa;
sa fiu apreciat(a) de
colegi/profesori/familie

dorinta de a dobéandi cat
[~ mai multe cunostinte de

5,007 matematica

ma obliga
familia/prietenii

[ sa reusesc la liceul dorit
convingerea cé ceea ce _
invat imi va folosi in viata,

4,007

I\

n profesie, mai tarziu

placerea de a invata,
| curiozitatea de a afla
lucruri noi, satisfactia de
a afla lucruri interesante

Mean

| datoria pe care o am ca
3.00 elev

sa am o meserie

teama de esec; sa evit
pedepsele
parintilor/profesorului

2001 | sa-mi bucur parintii, sa le
’ rasplatesc efortul

sa obtin recompensele
materiale promise

sa fiu la fel ca profesorul
T T meu

feminin masculin feminin masculin

Genul subiectilor

Fig. 3. lerarhia motivelor invatarii matematicii, dupa mediul de rezidenta al gcolii
si dupa genul subiectilor
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Rezultatele studiului aratd cd eventualele esecuri in invatarea matematicii au cauze
interne $i controlabile, asupra cérora elevii si profesorii pot actiona.

Elevii considerd cd, in ceea ce priveste invatarea matematicii, defin controlul asupra
posibilititilor de a indeplini aceastd activitate si isi asuma responsabilitatea in ceea ce
priveste rezultatele obtinute. Totusi, interpretdnd nivelul nu tocmai ridicat al indicatorilor
starii motivationale a elevilor pentru aceastd componentd a invatarii scolare (angajarea si
perseverenta in rezolvarea sarcinilor), putem afirma ca elevii se confruntd cu un obstacol de
naturd motivationald in procesul de invatare a matematicii. De asemenea, consideram ca
este necesard o crestere a autonomiei elevilor in rezolvarea activitatilor de invatare specifice
matematicii, prin exersarea auto-organizarii si auto-controlului, strategii fundamentale pentru
o invatare autentica.

d. Strategii de predare a matematicii in gimnaziu

Cercetarea acestei variabile s-a realizat prin: analiza documentelor scolare, focus-grupul
si chestionarul. Rezultatele se prezintd sintetic dupa cum urmeaza :

Profesorul

. . — explica
Genul subiectilor
feminin masculin ___ converseaza cu noi

pe teme de
matematica

6,00

/

—

demonstreaza
(afirmatiile pe care le
face el sau un elev
din clasa)

rezolva
= exercitii $i probleme
de matematica

4,00 7

1

lIA-A 319sed
no 1ejoa§ dnub/naoi|

2,00 problematizeaza

Mean

1njoos |ndy

6,00 . . .
discuta cu noi,

= chiar subiecte
din afara matematicii

ne antreneaza in
competitii la nivelul

4,00 A
clasei

|
1A\

ejesauab

- ne antreneaza in
competitii in afara
clasei (concursuri de
2,00 matematica,

T T olimpiade...)

rural urban rural urban

Mediul scolii

Fig. 4. Comparatii intre ,metodele didactice”



Dupa cum rezultd din Fig. 4. a, b, c, in orele de matematicd predomind explicatia,
demonstratia $i rezolvarea de probleme, indiferent de criteriul de analiza a rezultatelor.

Histogramele 4a, 4b, 4c reflecta distributia principalelor forme de organizare a activitatii
de invatare in orele de matematica.

1207 7
100 7 7]
807 807
g >
g 2
=] T 60
g S 108
E 5
L 407 r 407]
| 20
20 28 | 54
O- 0 T T T T T T
1 2 3 4 5 6 1 2 3 4 5 6
Tn clas3, profesorul de matematica In clasa, profesorul de matematica
ne cere s& lucram individual pe caiet ne cere sa lucram individual, pe fise de lucru
Fig. 4a Fig. 4b

2007

1507

1007

1 2 3 4 5 6

in clasa, profesorul de matematica ne cere sa lucram
frontal, odata cu cel de la tabla

Fig. 4c
Se poate observa ca predomind activitatea de tip frontal, fisele individuale de lucru fiind

foarte putin folosite 1n invatarea matematicii.

Referitor la mijloacele didactice folosite in timpul orelor de matematica, se observa ca
fisele individuale de lucru si calculatorul sunt foarte putin valorizate in desfasurarea
activitatilor de Invatare, predominante fiind tabla si caietul. (v. Fig. 5).
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Tipul scolii

liceu/grup scolar cu clasele
generala V-Viil

6,007 -
tabla si caietul

culegeri de
6 probleme
diverse planse cu
Oformule si figuri
° geometrice

4,00 fise individuale de
‘ lucru

(-] °trusa de geometrie
9 individuala
trusa de geometrie

N pentru constructii
la tabla

2,007 diverse corpuri
o (] geometrice

o °calculatorul

Mean

T T T T
rural urban rural urban

Mediul scolii

Fig. 5. Comparatii intre ,mijloacele didactice folosite in ora de matematica”

Un alt set de itemi (Fig. 6) a vizat exigenfele profesorului de matematica privind modul
de exprimare a cunostintelor matematice. Se constatd o mai mare atentie acordatd exprimarii
scrise fatd de cea orala.

profesorul de

matematica este
P exigent cu noi in

7 == privinta exprimarii
- orale, folosind

7 corect limbajul

4,60 e matematic

7 profesorul de
7 matematica este
// exigent cu noi in
7 | _ privinta redactarii
// ingrijite, corecte si
complete, a
rezolvarii exercitiilor
si problemelor

Mean

4,40 -

4,20 7

mediul scolii

Fig. 6. Comparatie intre ,exigentele privind modul de exprimare”
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Datele cercetarii confirma ideea conform careia, in cadrul procesului de instruire la mate-

matica in gimnaziu, profesorii pun, incd, accentul pe predare — ca transmitere de cunostinte si
pe invatare — ca insusire de cunostinte gata construite. De asemenea, in desfasurarea orelor de

matematica se folosesc cu precadere strategiile traditionale de instruire.

e. Strategii de invitare a matematicii in gimnaziu

Din schimbul de opinii ce a avut loc intre participantii la focus-grup a reiesit ca:
manualele scolare nu constituie mijloace de invatare eficiente pentru elevi; predomina
metodele algoritmice in rezolvarea problemelor; ajutorul nespecializat din partea parintilor

poate constitui un obstacol in invatarea matematicii.

Comparand strategiile aplicate de elevi in invatarea matematicii, dupa media statistica, se
constata existenta unor similitudini, dar si diferente, atdt intre elevii din mediul urban si cei din
mediul rural, cat si intre baietii si fetele dintr-un acelasi mediu de rezidenta al scolii (Fig. 7).
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Fig. 7. Comparatie intre ,strategiile de invatare a matematicii”
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Unele strategii de invatare se coreleaza semnificativ cu rezultatele obtinute de elevi la
matematica.

’

Tabel 3. Corelatia intre ,,strategiile de invatare” si ,, rezultatele la matematica’

Pentru a invata/studia la matematica:
imi construiesc, In minte, ,,imagini” lucrez in plus fata de ceea ce
ale celor invatate ne da profesorul ca tema
Correlation
. 318(** 373(**

| Coefficient S18(*) ,373(*%)
&l = £ =g 2
= EdCE 000 000
g g g = ailed)
£ EEN
] -~ 349 341
o
w2

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Pastrand acelasi indicator (media statistica), se pot face comparatii intre punctele de
sprijin folosite de elevi in invatarea matematicii, in functie de tipul scolii, mediul de rezidenta
al scolii si genul subiectilor (Fig. 8).

In invdtarea matematicii

mediul scolii
ma bazez pe...
rural urban
5,50
—_— § — intelegere
5007 —_— oS
] 9 —— memorie
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@ wn
—_— <9 - imaginatie
4,001 — _—— <s
- ==
2} —— gandirea logica
3,50 e g g
[=r . .
- diferite scheme
< 300 c
© = = pe care mi le
(] “ . N .
= g construiesc in minte
5,50 =
inspiratia
5,00 7 — de moment
—_—
Q
4,50 \ e ——  cat mai mult
g exercitiu
4,00 \ o (antrenament)
/’
3,50 &
3,00
T T T T
feminin masculin feminin masculin

genul subiectilor

Fig. 8. Comparatie multicriteriald intre ,punctele de sprijin in invatarea matematicii”
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Desi elevii considera cd inteleg mai bine atunci cand lucreaza impreuna cu alti colegi,
rezultatele la matematica se coreleaza pozitiv (p = .305, p 1 .01) cu modul de lucru la tabla,
iar mai apoi cu modul de lucru individual, in banca (p = .253, p 0 .01). (Tabelul 4.)

Tabel 4. Corelatia intre ,,modalitdtile de lucru in ora de matematica” si , rezultatele
obtinute”

In orele de mate- In orele de mate- In orele de
maticd inteleg mai matica Inteleg mai | matematica
bine daca lucrez bine dacé lucrez inteleg mai
singur in bancd si-mi | impreuna cu alti bine daca
dau seama, astfel, colegi si ne putem | ies la tabla
cat stiu consulta
Spearman's media la Correlation
rho matematica  Coefficient 253C%) ,048 S05C*)

in cls. Sig. (2-tailed) | ,000 375 ,000

V-VII N
350 350 349

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Datele obtinute au demonstrat lipsa unui program personal de studiu (bazat pe
organizarea si planificarea activitatilor de nvatare), precum si a unei strategii personale de
invatare la matematica.

De asemenea, se constata un nivel redus al constructiilor mentale (reprezentarilor) a ceea
ce face obiectul invatarii, informatia nefiind interiorizatd, constientizata Si procesata

corespunzator.

f. Strategii de evaluare curenta a invatarii matematicii in gimnaziu
Pentru studiul acestei variabile, am aplicat chestionarul. Un prim set de itemi, construiti
pentru cercetarea acestei variabile, a vizat metodele si instrumentele de evaluare curentd utilizate.
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Fig. 9a. Evaluarea orala a rezultatelor Fig.9b. Evaluarea orala a rezultatelor
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Fig. 11. Distributia frecventelor pentru
,evaluarea prin portofolii”

Se constatd ca predominante sunt metodele traditionale de evaluare (prin probe orale sau
scrise), In timp ce metodele moderne sunt foarte putin prezente in evaluarea curentd 1n
procesul de instruire la matematicd, in gimnaziu.

Cerintele din probele de evaluare pe care le-am avut pidna acum la matematica au fost...

Mean

rural

mediul scolii

urban

Fig. 12. Distributia ,tipologiei itemilor de evaluare”
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Doud concluzii preliminare se impun atentiei nostre. Prima concluzie: profesorii de mate-
maticd introduc in micd masurd, in practica evaludrii la matematica, strategia diversificarii
instrumentelor de evaluare, preferand metodele traditionale, mai comode, dar mai putin eficiente.

A doua concluzie: performantele reale ale elevilor sunt sub nivelul notelor obtinute cu
ocazia diferitelor evaluari curente la matematica. Notele nu reflecta, intr-un mod real, nivelul
de cunoastere al disciplinei. Riscul supraaprecierii rezultatelor obtinute la matematica este, in
primul rand, acela al unei tolerante didactice din partea cadrelor didactice. Desigur se mai pot
adduga si alti factori. Asupra acestora vom insista intr-un alt document.

Nota conceptuala:
* Prin Reusitd am desemnat situatia in care procedura respectivd a fost finalizata cu succes

de catre elev: rationamentul utilizat a fost bine argumentat din punct de vedere stiintific, iar
redactarea a fost corecta si completd.

** Prin Esec am desemnat situatia in care procedurile specifice unei etape au fost initiate,
dar fie rationamentul a fost eronat, neargumentat sau nefinalizat, fie redactarea a fost
incorecta si/sau incompleta, fie rezultatul obtinut a fost incorect.

*** Prin Omisiune am desemnat situatia in care procedura respectiva nu a fost abordata
deloc de catre elev.

9. SURSELE CURRICULARE SCOLARE
S| FORMAREA COMPETENTELOR

9.1. MANUALELE SCOLARE $I CELELALTE
SURSE DE INFORMARE $I FORMARE

Manualul este, prin traditie, cartea scolard fundamentald. Scoala roméaneasca si elevii
romani nu fac exceptie. S-ar putea spune ca elevul roman este confundabil cu ,,cartea” — care
la roméani are semnificatia cuprinsa in zicerea populara: ,,Ai carte — ai parte!”. De aceea toate
manualele trebuie sa existe la dispozitia elevilor si a profesorilor odatid cu implementarea
oricarui nou curriculum. Nici mai devreme nici mai tarziu. Incepand cu anul 1998 s-a
introdus 1n scoala romaneasca practica manualelor alternative plecand de la considerentul ca
mai multi autori pot concura si pot produce manuale mai bune respectand aceleasi programe.

Un bun manual solicita calitati aparte autorilor intrucat trebuie sa indeplineasca exigente
multiple:

® EXIGENTE STIINTIFICE: Manualul scolar nu trebuie sid contind niciun fel de
informatii eronate, trunchiate, incomplete sau neinteligibile.

® EXIGENTE PEDAGOGICE: Manualul scolar nu este un tratat ci un instrument de
invatare. Manualul scolar trebuie sa ,.transleze” logica intrinseca a domeniului in logica
invatarii si sa se adapteze particularitatilor de varsta. Sunt obligatorii in manual:

— Impartirea echilibrata si clara a continuturilor in capitole, teme si unitati de continut;
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— enuntul obiectivelor si sarcinilor urmarite in fiecare lectie/tema pe intelesul elevilor;
— informatii verbale si vizuale sugestive;

— sarcini pentru experiente de nvatare 1n clasa si acasa;

— autoteste, teme recapitulative;

— teme ,,In plus” pentru aprofundarea si imbogatirea cunostintelor;

— stil clar, colocvial, interactiv in transmiterea informatiilor s.a.

® EXIGENTE ESTETICE: Manualul trebuie sa fie atractiv si ,,frumos”: prin coloritul
imaginilor vizuale, prin acuratetea schemelor, prin caracterul sugestiv al imaginilor
de pe coperta , al planselor, hartilor etc.

® EXIGENTE TEHNICE: Manualul scolar trebuie sa indeplineascd mai multe conditii
de fiabilitate, sa fie usor, usor de folosit, bine legat, copertat corespunzator etc.

® EXIGENTE FINANCIARE: Manualul scolar trebuie sa fie ieftin.

Din pacate nu se poate spune cd toate manualele alternative aparute intre anii 1999—
2010 au indeplinit integral aceste exigente. Dimpotriva.

Manualul nu este desigur singura sursd de informare scolara. Biblioteca scolii, ghidurile
si culegerile de texte si de probleme, televiziunea si Internetul pot suplini unele lacune ale
manualelor. Acestea nu au patruns prea semnificativ in practica instruirii din Romania si
probabil o mutatie radicala, o ,,detronare” a manualului nu se va produce prea curand.

® O cercetare recenti> pe un esantion semnificativ de elevi din mediul rural si mediul
urban a evidentiat acest aspect. La intrebarea ,,Care sunt sursele de informare pe care
le utilizezi in pregatirea lectiilor?” elevii au raspuns conform datelor de mai jos:

Tabel 5. Surse de informare utilizate in lectii

manu- cul(.e- biblio- vV inter- Altele
alul geri teca net
Total | Total 2627 | 91,1% | 49,8% | 28,2% | 4,2% | 73,3% | 4,5%
Mediu | Rural 964 | 92,5% | 53,9% | 34,4% | 4,7% | 59,9% | 3.,2%
Urban 1663 | 90,3% | 47,4% | 24,6% | 3,9% | 81,1% | 5,2%
Clasa | GIM 1382 | 93,4% | 63,6% | 26,3% | 5,2% | 67,5% | 4,1%
LIC 1245 | 88,5% | 34,5% | 30,4% | 3,1% | 79.8% | 4,9%
EdF 8 clase sau mai putin 136 | 97,8% | 43,4% | 41,2% | 2,9% | 48,5% | 1,5%
scoald profesionala 516 | 94,0% | 51,9% | 32,4% | 3,3% | 62,4% | 3,3%
liceu 1159 | 90,3% | 46,9% | 27,2% | 4,8% | 73,0% | 4,3%
scoald postliceald / de
maistri 188 | 89,9% | 42,0% | 30,3% | 6,4% | 81,9% | 4,3%
invatdmant superior 615 | 89,4% | 57,4% | 22,9% | 3,3% | 86,0% | 6,5%

> A se vedea studiul intreprins in martie 2011 de o echipa coordonati de prof. Serban Iosifescu, in
cadrul proiectului POSDRU 55/11/s/25088.
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SitEc | nici strictul necesar 60 | 86,7% | 30,0% | 31,7% | 8,3% | 50,0% | 0,0%
de pe o zi pe alta 150 | 88,7% | 45,3% | 36,7% | 6,7% | 60,0% | 4,7%
ne descurcam cu banii 1537 | 91,7% | 51,1% | 31,0% | 3,9% | 71,8% | 4,0%
traim mai bine decat
altii 651 | 90,9% | 50,7% | 22,0% | 3,4% | 81,4% | 5,1%
tot ce ne dorim 219 | 90,0% | 47,0% | 20,1% | 5,9% | 76,7% | 6,8%

Mediu

F Nesatisfacatoare 625 | 92,3% | 45,3% | 38,4% | 0,8% | 52,5% | 2,9%
Satisfacitoare 1325 | 91,2% | 49,7% | 26,8% | 0,8% | 77,5% | 4,3%
Bune 646 | 90,4% | 53,9% | 22,3% | 9,3% | 84,5% | 5,9%
Foarte bune 28 | 78,6% | 60,7% | 7,1% | 78,6% | 82,1% | 14,3%

Gen feminin 1525 | 91,6% | 52,3% | 31,7% | 0,3% | 75,6% | 4,9%
masculin 1102 | 90,4% | 46,4% | 23,3% | 0,9% | 70,1% | 3,9%

Cumulate, aceste date sunt semnificative: 91% dintre elevi folosesc ca sursd de infor-
matie manualul si doar 49% apeleaza la ghiduri, culegeri, crestomatii. Elevii din mediul rural
folosesc biblioteca mai mult decét elevii din mediul urban. In schimb, cei din urma folosesc
in mare proportie internetul care in mediul rural fiind mai putin accesibil este folosit numai
de 59% dintre elevi. Televiziunea este folositd nesemnificativ pentru pregatirea scolara atat in
orage cat si la sate. Distributia datelor poate fi urmarita in Fig. 13.

@ Urban

Principalele surse de informare in pregitirea lectiilor Rural
B Rura

Manualul scolar
Internetul
Ghiduri si culegeri
Biblioteca scolii

Alte

Televiziune

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig.13. Distributia surselor de informare utilizate Tn pregatirea lectiilor

Manualul ca sursa de informare este considerat unul dintre instrumentele de lucru pentru
elevi, cu ajutorul caruia acestia ar trebui sd se informeze, sa-si formeze capacitati si
competente, sa-si consolideze achizitii (cunostinte, priceperi si deprinderi), sa il utilizeze ca
sprijin pentru integrarea achizitiilor, cat si pentru evaluarea propriilor achizitii.

Raspunsurile elevilor au fost apreciate cu ajutorul unei scale cu cinci trepte — foarte
important, important, potrivit, putin important si neimportant. Elevii din mediul rural (78%)
par sd acorde o mai mare importantd manualului, comparativ cu cei din urban (64%). 32%
dintre elevii din rural considera manualul ca fiind foarte important, iar 46% 1l considera
important. Procentul de elevi, atat din rural cét si din urban, care declard ca manualul este
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putin important sau neimportant este destul de mic, dar mai ridicat in urban — in jur de 7%,
fata de rural — 4%.

Pentru ca le folosesc masiv, atat elevii din gimnaziu cat si cei din liceu considera
manualele importante si foarte importante pentru pregatirea lor. Raspunsurile elevilor pot fi
diferentiate si din perspectiva nivelului de Invataméant pe care-l1 urmeaza. Astfel, 73% dintre
elevii din Invatdmantul gimnazial considera ca important §i foarte important manualul pentru
propria informare, in timp ce elevii din ciclul liceal au aceeasi parere intr-un procent de 64%
(Fig. 14).

Importanta acordatd manualului Importanta acordata manualului
de citre elevii de gimnaziu (GIM) de catre elevii de liceu (LIC)

0,2%
5,9%~1,2%

20,1%

O foarte important
W important
28,5% .
O potrivit

@ putin important
W neimportant

m NonR

45,7% 44,1%

Fig. 14. Importanta acordata manualului de catre elevi

invégarea este ,,inima” educatiei, ,,motorul” procesului instructiv-educativ. Performantele
scolare sunt rezultatul exclusiv al conducerii stiintifice a proceselor de invatare.

Teoreticienii invatarii disting intre ,,invitarea naturald sau spontana” si ,,invatarea diri-
jata sau institutionalizata”.”* Cea dintai este un fenomen obiectiv care prelungeste conduitele
de adaptare si supravietuire la majoritatea speciilor, inclusiv la specia Homo Sapiens.”
Capacitatile de invatare spontana la om sunt imense, superioare tuturor speciilor infraumane.
Omul achizitioneaza o serie de structuri cognitiv-adaptative care ating un maximum de
complexitate la varsta de 15-16 ani si care opereazi apoi de-a lungul intregii vieti.® Din

> Cel mai clar gasim distinctia la: J. DEWEY (1915) The School and Society, 2e., Chicago: University
of Chicago Press si ROGERS, A. (2003) What is the difference? A new critique of adult learning and
teaching, Leicester: NIACE.

> Aceste convingeri la marii etologi ai secolului XX. Spre conformitate: LORENZ, KONRAD (1937)
Biologische Fragestellungen in der Tierpsychologie (1.e. Biological Questionsin Animal Psychology).
Zeitschrift fiir Tierpsychologie, 1: 24-32; CARTWRIGHT, JOHN (2000) Evolution and Human
Behavior, MIT Press.

36 Demonstratia a ficut-o magistral Scoala de la Geneva, in frunte cu Jean Piaget, de-a lungul unei
jumatati de secol de cercetari. (H. E. GRUBER AND J. J. VONECHE (1977) The Essential Piaget: an
interpretative reference and guide, London, este o colectie revelatoare. Vezi, de asemenea, M. A.
BODEN (1979) Piaget, London: Fontana for a succinct introduction.)
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aceasta perspectiva, centrarea curriculumului pe competentele-cheie recomandate de Parla-
mentul Europei ca o modalitate de a concepe educatia ca life long education este cea mai
inteleapta solutie.

Invitarea dirijati este specifici omului. Ea sustine cea mai mare parte a proceselor
educative prin care se edifici personalitatea umani in societate. Invitarea institutionalizata,
realizata prin scoald, prezintd unele deosebiri semnificative fatd de invatarea spontana:

— invétarea scolard nu este decat partial sustinutd de instincte adaptative si de motive
intrinseci fatd de ceea ce se invata in scoald;

—unele legi si legitati ale Invatdrii spontane sunt afectate de normativitatea implicata de
institutionalizarea scolara (,,copiilor le place sa invete, dar nu sa invete ceea ce li se cere la
scoala”);

— prin definitie, curriculumul, in oricare dintre ipostazele sale, organizeaza si regle-
menteaza invatarea — ducand fatal la fenomene de inhibitie a invétarii spontane.

9.2. DEZVOLTAREA CURRICULUMULUI §I INVATAREA SCOLARA

Reforma curriculard initiatd in anii 1998-1999 s-a continuat o perioada destul de
indelungata (2000-2010) prin amendari si ameliorari si schimbari multiple.

e Cercetarea curriculara si invatarea. Curriculum research — care trebuia sa includa
diagnoza starii educatiei la debutul reformei curriculare si prognoza tendintelor de evolutie —
s-a realizat neatent §i superficial;, aceasta a determinat corectii ale noului curriculum,
succesive 1n anii care au urmat, menite sd adapteze curriculumul la realitdtile cu care se
confruntd in teren. In studiul realizat in ,,Cartea alba a invatdmantului roménesc” nu se
specificd nimic concret despre modelul instructional practicat de majoritatea educatorilor. Nu
s-a sesizat cd Invatarea in scoald/clasa este partial ignorata si ca elevilor li se furnizeaza
sarcini de invatare independenta acasa care depagesc adesea durata de timp pe care ei o petrec
la scoald. Daca dupa cele 67 ore petrecute de elevi la scoald, li se solicita alte 6-7 ore de
studiu individual acasa, pentru pregatirea lectiilor si temelor de a doua zi, era previzibil ca
acestia nu vor mai da curs indemnurilor spre ,,straduinta” si ,,constiinciozitate”; ci vor recurge
la binecunoscutele ,,invétare pe sarite” si ,,,vanatoare de note”. Nesesizarea acestor fenomene,
de altfel binecunoscute, a contribuit la crearea unor erori in proiectarea noului curriculum
care ulterior s-au repercutat negativ asupra conceperii ,,experientelor de invatare” si asupra
performantelor scolare™’.

e Curriculum design si invatarea. Proiectarea unui nou curriculum este o activitate de
creatie stiintifica de mare amploare §i de mare responsabilitate; presupune elaborarea unui
plan de realizare virtuald a tot ceea ce caracterizeazd un model socio-uman dezirabil,

°7 Aceste aspecte au fost constatate abia mai tarziu, in 2001, cand o echipa de cercetitori coordonati de
Lazdr Vlasceanu a intreprins o investigatie intitulatd Reformad si continuitate in curriculumul
invatamantului obligatoriu (Ministerul Eucatiei si Cercetarii, Consiliul National pentru Curriculum,
Centrul Educatia 2000+, 2001).
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proiectul unui om al viitorului, predictia rationald amanuntitd a formarii unei noi generatii
prin educatie. In consecinta, un nou curriculum trebuie sa conceapa si sa precizeze:

- filosofia educationald si misiunea fixata la nivel international si national;

- finalitatile, scopurile, obiectivele formadrii si competentele si performantele vizate;
- planul de Invataméant pentru intreg sistemul educational cu toate componentele sale;
- sistemul de organizare scolarad pentru infaptuirea acestui plan;

- etapele si perioadele de parcurs de-a lungul intregii scolarizari — ,,curriculumul”,
»calea”, . drumul spinos al formarii” prin scoald a celui care invata;

- timpul Invatarii — dedicat zilnic scolii si studiului independent;

- continuturile necesare Invatarii — cunostinte, valori, capacititi, abilitati etc.;
- organizarea continuturilor in functie de obiective si competente;

- conceperea, planificarea si esalonarea experientelor de invatare;

- sistemul si metodologia de proiectare si conducere a experientelor de invatare in
scoala si acasa;

- sistemul si metodele de motivare si stimulare a Invatarii scolare;

- sistemul de intrare (admiteri etc.), sistemul de parcurgere a experientelor de invatare,
sistemul de iegire (absolvire) etc.;

- standardele de performanta pentru toate etapele de parcurs si sistemele de evaluare.

Invitarea scolara se afla in centrul unui curriculum complet si bine conceput. Din pacate,
primul curriculum stiintific roménesc — cel initiat In 1998 — a ignorat problemele esentiale ale
invatarii scolare. Noul curriculum din 2006 s-a centrat si el cu precadere pe organizarea
continuturilor, dar nu a estimat posibilitatile practice de predare si asimilare a acestora de
catre profesori si elevi. Cea mai grava lacuna a acelui curriculum a fost eludarea sistemului si
a metodologiei de organizare a invatarii. Noile curricula au pastrat organizarea predarii-
invatarii-evaludrii pe clase si lectii. Aceastd organizare, specifica invatamantului eclesiastic si
invatamantului monitorial s-a dovedit inapta sa faca fata solicitarilor noului curriculum. Din
pacate nici schimbadrile ulterioare intervenite in curriculum nu si-au centrat atentia asupra
necesitdtii de a focaliza eforturile asupra invatdrii in scoald. Din acest motiv programele
scolare au ramas In continuare excesiv incarcate si nestructurate. Inovatia esentiald — cele 7
arii curriculare — si-a pierdut insasi ratiunea de a fi, intrucit ,,ariile curriculare” au ramas
simpla alaturare ,,pe hartie” a unui set de discipline care au fost predate de catre profesori in
vechea manierd monodisciplinara.

Cercetarea empirica mentionata (7.1.1.) a evidentiat aspecte nedorite in acest sens.
Elevilor li s-au propus 9 dintre cele mai frecvente modalitati de pregétire a temelor pentru
acasi si li s-a adresat intrebarea: ,./[n ce mdsurd situatiile mentionate in continuare te ajutd
atunci cand iti pregatesti lectiile?”
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Tabel 6. Situatii care sprijina pregatirea lectiilor

foarte mare masurd | mica foarte | NonR
mare | masurd | medie | masura mica
masurd masurd
sau deloc
5 4 3 2 1 0

1. |ascultarea cu atentie a ceea ce

spune profesorul in timpul lectiilor 1605 739 210 42 9 22
2. |citirea notitelor luate 1n timpul

lectiilor 1305 895 283 78 25| 41
3. |utilizarea manualului scolar 550 959 772 239 64| 43
4. |utilizarea culegerilor, ghidurilor 481 885 715 310 161| 75
5. |utilizarea internetului 717 668 616 333 225 68
6. |utilizarea cartilor de la biblioteca

scolii 241 492 775 534 463| 122
7. |solicitarea de sprijin si discutarea

sarcinilor de rezolvat / temelor cu

profesorii 596 791 594 345 249| 52
8. [solicitarea de sprijin si discutarea

sarcinilor de rezolvat / temelor cu

colegii 227 717 897 500 2231 63
9. [solicitarea de sprijin si discutarea

sarcinilor de rezolvat/ temelor cu

membrii familiei (frati, parinti,

bunici) 237 445 661 662 574 48

Pentru fiecare din cele noua surse de sprijin, potentiale, referitoare la efectuarea
temelor pentru acasa, a fost elaboratd o scald de valori de la 0 (a fost atribuit pentru lipsa de
raspuns) la 5 (subiectii considerd ca respectiva situatie 1i ajutd in foarte mare masurd).
Valorile atribuite raspunsurilor ,,in mare masura”, ,,in masurd medie”, ,,in micd masura” si ,,in
foarte micd masura sau deloc” sunt 4, 3, 2 respectiv 1. Astfel, se pot identifica tendintele
centrale ale opiniilor, exprimate prin scoruri medii cétre care converg opiniile. In histograma
sunt ilustrate valorile medii pentru fiecare componenta investigata.
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Modul de pregitire a temelor:

ascultarea cu atentie in timpul lectiilor
citirea notitelor luate in timpul lectiilor
utilizarea manualului scolar

utilizarea internetului

utilizarea culegerilor, ghidurilor

sprijin din partea profesorilor

sprijin din partea colegilor

utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

sprijin din partea familiei

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 35 4,0 4,5 5,0

Fig.16. Dinamica aspectelor implicate in pregatirea temelor de catre elevi

Pentru fiecare dintre cele noua elemente investigate, scorul mediu depaseste valoarea
4,239 (din maxim 5) in cazul ascultarii cu atentie in timpul lectiilor §i citirii notitelor luate in
timpul lectiilor, ceea ce corespunde unei aprecieri globale situate in intervalul ,,in foarte mare
masurd — Tn mare masurd” si identificatd de aproximativ 90% dintre elevi. A treia optiune
favoritd este utilizarea manualului scolar considerat ca un sprijin foarte important sau
important, pentru efectuarea temelor, de peste jumatate dintre cei chestionati. R&spunsurile
celor chestionati, referitoare la utilizarea internetului in scopul rezolvarii temelor pentru
acasa, conduce la o pozitionare pe locul al 4-lea cu un scor mediu de 3,424, iar utilizarea
culegerilor si ghidurilor urmeaza in aceastd ierarhie cu un scor mediu de 3,377. Elevii
primesc cel mai mic sprijin din partea familiei; media de 2,606 conduce la o apreciere medie
globala cuprinsa intre ,,in micad masurd” si ,,in masurd medie”. Aceeasi analiza s-a reluat in
scopul identificarii eventualelor diferente dintre gimnaziu si liceu.

Modul de pregitire a temelor: mGIM mLIC

ascultarea cu atentie in timpul lectiilor

citirea notitelor luate in timpul lectiilor
utilizarea manualului scolar

utilizarea culegerilor, ghidurilor
sprijin din partea profesorilor
utilizarea internetului

sprijin din partea colegilor

sprijin din partea familiei

utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig.17. Dinamica aspectelor implicate in pregatirea temelor in raport de ciclu scolar
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lerarhia stabilitd pe baza raspunsurilor elevilor, prezentata anterior, nediferentiatd pe
diversi factori, se pastreaza pentru Invatamantul liceal, cu precizarea ca utilizarea internetului
ca suport pentru efectuarea temelor se situeaza pe locul 3 (74% dintre elevi afirma acest
lucru), dupa ascultarea cu atentie la ore si consultarea notitelor. In gimnaziu, pe locul 3 se
pozitioneazd manualul scolar (74%).

Diferentierea aprecierilor elevilor in functie de tipul de comunitate in care se afld scoala
este ilustratd in histograma urmatoare.

Modul de pregitire a temelor: W Rural @ Urban

ascultarea cu atentie in timpul lectiilor
citirea notitelor luate in timpul lectiilor
utilizarea manualului scolar

utilizarea culegerilor, ghidurilor

sprijin din partea profesorilor

sprijin din partea colegilor

utilizarea internetului

utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

sprijin din partea familiei

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig.18. Dinamica pregétirii temelor in raport de mediu

In 2006 s-a incercat depasirea acestei situatii. Au apdrut ,programe bazate pe
competente” care incercau sa refaca legdturile logice si pedagogice dintre disciplinele ariilor
curriculare pe baza competentelor.

In ciuda unor competente unice diferentiate la nivelul competentelor specifice,
continuturile au ramas excesiv incarcate. Dam ca exemplu, in acest sens, iIn Anexa 2, doud
programe vazute metodologic din aria curriculara ,,Matematica si stiintele naturii”. Surprinde
faptul ca matematica predatd in clasa a XI-a nu este un instrument de abordare a fizicii din
clasa a XI-a. Aspecte similare pot fi identificate si in celelalte arii curriculare. Transdiscipli-
naritatea solicitatd prin competentele unice este doar aparenta, in realitate, ambele programe
sunt monodisciplinare si centrate pe logica intrinseca a fieciruia dintre domenii. Invitarea a
fost prezumata si a ramas si ea monodisciplinara si centrata pe volumul enorm de cunostinte
prevazut de cele doud programe. Desigur, volumul imens de continuturi prevazute in cele
doud programe nu ar putea fi acoperit prin activitati de classroom learning; designerii au
considerat ca ,ceea ce nu se poate invdta in clasd”, elevii vor acoperi prin ,teme pentru
acasd” si studiu individual. Aceastd situatie fiind regdsibild la toate disciplinele din aria
curriculara respectiva, o estimare simplda a timpului de studiu necesar pentru stipanirea
intregii materii (, mastery”) ar dovedi ca elevii nu ar putea ,,acoperi” nici macar o singurd
arie curriculard in timpul unui an scolar. Este de inteles, in aceste conditii, de ce
performantele scolare ale elevilor nu pot fi decat minimale.
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o Evaluarea curriculumului si invatarea scolara. Evaluarea/testarea unor proiecte
curriculare noi este obligatorie pentru transpunerea lor in practicd. Rostul acestei operatii este
acela de a depista eventualele deficiente ale curriculumului in proiect si a le corecta Tnainte de
testarea in vivo si de implementare. Designerii trebuie sa primeasca reactii cu valoare de feed-
back de la toti cei afectati de schimbare, toti cei interesati, toti cei priceputi: specialisti,
decidenti, parinti, elevi etc. Respectarea principiului transparentei in designul curricular este
mai mult decat o obligatie tehnica, este o datorie morald. Noile curricula nu trebuiau sa fie
implementate fard o dezbatere publica ampla care ar fi furnizat designerilor sugestii
ameliorative. Dar acestea nu sunt suficiente. Proiectul curricular trebuie probat in practica, pe
viu, sacrificand temporar un esantion reprezentativ de scoli, profesori si elevi. Numai astfel
vor putea fi depistate cu precizie si corectate eventualele disfunctionalitati.

Din pacate, intr-un fel sau altul, designerii si decidentii reformelor curriculare romanesti
din 1998 si 2006 au ignorat aceste reguli firesti, din diverse motive. S-a recurs doar la
»pilotari” — care au dezavantajul de a fi desfiasurate pe esantioane scolare prea putin
reprezentative: scoli de elitd din centrul Capitalei si din mari resedinte de judet.

In aceste conditii, noile proiecte curriculare nu au putut surprinde, din diverse motive,
importanta si necesitatea schimbarii modelului instructional anacronic practicat de profesori;
s-ar putea spune cid aceastd ,,scapare” a subminat din interior, beneficiile pe care celelalte
componente curriculare noi le puteau aduce cresterii performantelor scolare.

o Validarea curriculumului si invatarea scolaria. Validarea unui nou curriculum
reprezintd asumarea unei responsabilitdti uriagse. Aceasta nu poate reveni designerilor insisi,
ci numai unei autorititi reprezentative pentru populatia afectati de schimbare. In cazul
Roméniei aceasta autoritate reprezentativd nu putea fi decat Parlamentul Romaniei. Dar
proiectele curriculare din anii 1998 si 2006 nu au fost validate de Parlament naintea
implementarii. Ar fi de dorit ca noua reformd curriculard sa procedeze in aceastd privinta
dupd modele atestate. Se poate aduce in acest sens, ca exemplu, felul in care s-a procedat in
SUA cu marea reforma educationala si curriculard The Goals 2000: Educate America Act.
(PL 103-227)

Intr-adevar, nu se poate ca ceea ce invatd, cum invati si ce performante scolare au elevii
sa nu fie acceptat si aprobat la nivelul intregii societati.

o Implementarea curriculumului si invatarea scolara. Aplicarea unui nou curriculum
declanseaza in sistemul educational emulatie, nedumeriri, rezistentd la schimbare, neintele-
geri si anomie. In consecinti se pune problema conducerii schimbarii educationale care are
loc. Schimbarea curriculara este o activitate care trebuie condusa direct in scoli si simultan, la
nivelul intregului sistem, de manageri competenti. Structura institutionald alcituitad din
inspectoratele scolare poate prelua aceasta sarcind. Dar nu oricum. Inspectorii scolari dispun
de autoritate administrativa, de experientd, de competentd de specialitate si de competenta
pedagogica. Dar nu sunt specialisti in managementul schimbarii. Formarea lor pe aceasta
competenta nu este o dificultate majora. Avantajele ar fi multiple. Un manager al schimbarii
lipsit de competentd pedagogicd nu ar sesiza perpetuarea modelului instructional centrat pe
invatarea excesiva prin studiu individual independent §i reducerea invatirii in clasd la
verificarea lectiei precedente si predarea lectiei noi. Dar un manager al schimbarii, care
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provine dintr-un inspector scolar cu experientd §i competent, ar corecta acest lucru cu usu-
rintd si ar Intreprinde masurile specifice de Indrumare si control pentru a ,,impamanteni” in
scoald noile metodologii si strategii didactice necesare sporirii performantelor scolare ale
elevilor. Un bun exemplu a oferit In acest sens ministrul canadian al educatiei; el a conceput
un intreg program de implementare a reformei curriculare®® pe care l-a impus organizat
nemijlocit 1n institutiile educationale concrete prin regulamente §i masuri precise.

10. CURRICULUMUL §I MOTIVATIA
INVATARII SCOLARE

Curriculumul trebuie sd includd atdt motivatia intrinsecd, naturald a invatarii cat si
factorii motivatori externi pentru realizarea performantelor scolare. Fenomenul de demotivare
a Invatdrii prin institutionalizarea si formalizarea ei este de mult cunoscut. Acesta nu este insa
un fenomen de ,,extinctie” mai mult sau mai putin brusca, nici nu se manifesta la toti elevii cu
aceeasi amploare si nici nu este iremediabil. Nu este o fatalitate biologica ci doar un efect
pervers al institutionalizarii pedagogice. Fenomenul asadar poate fi prevenit, estompat si
chiar anulat in conditiile unui sistem de invdtimant care nu ignord importanta cruciald a
motivatiei §i a motivarii.

Un curriculum care ia in considerare problematica motivatiei si a motivarii trebuie sa
includa structural si functional cel putin trei componente majore:

— legitatile motivatiei umane in general si ale Invatarii in special;
— principiile motivationale de baza;
— un set de strategii stiintifice de motivare a Invatarii.

Cercetarea psihologica oferd in acest sens o bogatie remarcabila de legitati, principii si
strategii stiintifice. Totul este ca ele sa fie studiate si incluse in curriculum in mod coerent.

Un exemplu, oarecum banal prin felul sintetic in care este alcatuit — dar foarte concludent
— este cel propus in anul 2005 de citre Matthew Weller’®. Weller sustine argumentat ca cele 5
principii care urmeaza sunt aplicabile oricérei situatii de nvéatare in orice conditii si strategiile
cele mai eficace pentru a readuce 1n clasele de elevi motivatia Invatarii.

In ce masura curricula din 1998 si cea din 2006 au luat in considerare aceasti compo-
nentd esentiald a procesului de Invatamant? Echipa de cercetitori condusd de profesorul
Serban losifescu a surprins pe teren realitatea scolard. La intrebarea Care sunt motivele
pentru care inveti? urmata de un numar de alternative de raspuns elevii au furnizat o imagine

> Vide ALL BRITISH COLUMBIA GOVERNMENT, Curriculum Implementation Schedule, august
2010. O lista completa curricula este continuta de Education Program Guide Order, M333/99.

* Vezi MATTHEW WELLER, General principles of learning, Los Angeles Business Journal, March
14,2005
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tulburatoare cu privire la motivatia intrinseca si extrinsecd a invatarii in scoala romaneasca,
din perioada avuta in vedere. (vezi Tabel 7)

Tabel 7. Motive ale invatarii scolare

1 curiozitatea, dorinta de a afla cat mai multe 1542 58,7%

dorinta de a nu dezamagi un anumit

2 profesor/profesorii 522 19,9%

3 dorinta de a fi printre primii (ambitia) 1259 47,9%
dorinta de a nu esua la examenul de

4 capacitate/bacalaureat 1592 60,6%

5 dorinta de a face placere familiei 1146 43,6%

6 dorinta de a ajunge un profesionist de succes 1046 39,8%

7 recompensele promise de parinti pentru notele mari 325 12,4%

teama de pedeapsa din partea parintilor pentru notele

8 mici 145 5,5%
9 teama de a nu fi exclus din grupul de prieteni 93 3,5%
10 dorinta de autodepasire 711 27,1%
11 alt motiv 87 3,3%
12 nu am niciun motiv sa nvat 50 1,9%

Rezultatele sunt graitoare. Doar 58% dintre elevii romani se duc la scoald din curiozitate
si din dorinta de a afla cat mai multe; totusi sunt foarte putini — 1,9% — care nu doresc sa
invete deloc. Ceea ce este de naturd sa arate cad existd o coplesitoare majoritate scolara
apta sa invete — cu conditia ca invitarea scolard si fie motivatia. Altfel tabloul este
dominat de factori motivationali extrinseci dar acestia nu trebuie nici ei ignorati.

Teama de a nu esua la examenul de bacalaureat depaseste media procentuala (60%).
Tabelul care urmeaza furnizeaza si alte detalii surprinzatoare. De exemplu, faptul ci elevii cu
situatie economicd precara care vor sa invete din curiozitate este mare (50% ), dar acesti elevi
saraci vor sa ajunga In numar mare profesionisti de succes (23,3%).
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Tabel 8. Factori motivationali extrinseci in invatare

E45-1 E45-2 | E45-3 E45-4 E45-5 E45-6
Total | Total 58,7% 19,9% | 47,9% 60,6% 43,6% | 39,8%
Mediu | Rural 57,5% 21,0% | 45,4% 58,2% 47,4% | 38,0%
Urban 59,4% 19.2% | 49,4% 62,0% 41,4% | 40,9%
Clasa | GIM 55,9% 21,6% | 48,0% 60,5% 46,7% | 37,0%
LIC 61,8% 17,9% | 47,9% 60,7% 40,2% | 43,0%
EdF 8 clase sau mai putin 54,4% 25,0% 40,4% 45,6% 45,6% 30,1%
scoald profesionala 63,8% 17,4% 45,5% 58,1% 49,4% 38,6%
liceu 56,8% 18,2% | 43,7% 59,7% 42,8% | 36,9%
scoala postliceala / de
maistri 56,9% 27,7% 52,1% 64,4% 40,4% | 37,2%
invatdmant superior 59,2% 21,1% 57,9% 66,2% 40,3% 49,6%
SitEc nici strictul necesar 50,0% 15,0% 35,0% 40,0% 31,7% 23,3%
de pe o zi pe alta 54,0% 24,0% 38,0% 56,0% 46,7% | 29,3%
ne descurcam cu
banii 60,4% 19,6% | 46,4% 61,2% 442% | 39,1%
trdim mai bine decat
altii 58,2% 20,4% 53,5% 62,8% 44,5% | 44,1%
tot ce ne dorim 53,9% 18,3% 53,4% 60,7% 37,4% | 44,7%
Mediu
F Nesatisfacatoare 59,7% 18,6% | 42,7% 54,4% 46,7% | 35,5%
Satisfacatoare 59,1% 20,2% | 46,2% 61,3% 41,7% | 39,7%
Bune 57,1% 20,3% 57,0% 64,6% 44,3% | 44,1%
Foarte bune 50,0% 21,4% 35,7% 75,0% 46,4% | 46,4%
Gen feminin 60,5% 19,7% 53,6% 62,2% 42,4% | 44,3%
masculin 56,3% 20,1% | 40,0% 58,3% 45,4% | 33,6%
E45-7 E45-8 | E45-9 E45-10 | E45-11 | E45-12
Total | Total 12,4% 5,5% 3,5% 27,1% 3,3% 1,9%
Mediu | Rural 12,6% 6,2% 3,8% 19,8% 1,9% 2,8%
Urban 12,3% 5,1% 3,4% 31,3% 4,1% 1,4%
Clasa | GIM 15,8% 6,9% 3,8% 22,8% 3,0% 2,2%
LIC 8,5% 4,0% 3.2% 31,8% 3,7% 1,6%
EdF 8 clase sau mai putin 9,6% 5,1% 2,2% 13,2% 5,9% 8,1%
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scoald profesionala 13,2% 7,8% 5,2% 21,3% 3,1% 1,2%
liceu 12,3% 4,9% 3,3% 24,6% 3,3% 1,8%

scoala postliceala / de
maistri 11,7% 6,4% 1,6% 29,3% 3.2% 1,1%

invatdmant superior 12,4% 4,6% 3,3% 39,0% 3,1% 1,6%

Histograma de mai jos aratd ca pe o scard de la 0 la 1 numai elevii de liceu depasesc
media de 0,6 cu privire la motivatia intrinsecd. Motivele extrinseci domina atat la elevii de
gimnaziu cat si la cei de liceu (vezi Fig. 19).

Motivatia invatarii mGIM mLIC

dorinta de a nu esua la examenul de capacitate/bacalaureat
curiozitatea, dorinta de a afla cat mai multe

dorinta de a fi printre primii (ambitia)

dorinta de a face placere familiei

dorinta de a ajunge un profesionist de succes

dorinta de autodepasire

dorinta de a nu dezamagi un anumit profesor/profesorii
recompensele promise de parinti pentru notele mari

tema de pedeapsa din partea parintilor pentru notele mici
teama de a nu fi exclus din grupul de prieteni

alt motiv

nu am niciun motiv sa invag

0,0 02 04 0,6 0.8 1,0

Fig.19. Motivatia nvatarii

Aceste date ilustreazd foarte exact faptul cd atunci cand un curriculum ignora
importanta motivatiei si nu prevede expres reguli si strategii de motivare a invatarii, intregul
sistem educational va cumula disfunctionalititi care se vor restrdnge mijlocit, ergo
consequentia, prin scaderea nivelurilor de performantad scolara. Este una dintre realititile
dramatice ale scolii romanesti din ultimele decenii.

11. CURRICULUMUL $I PERFORMANTELE $COLARE

Performantele scolare depind de toate componentele si de toate interactiunile din
interiorul procesului de invatamant. Se poate spune ca:

PERFORMANTELE SCOLARE = f{ RESURSE ( r.umane + r.materiale +

r.financiare ) x POLITICI EDUCATIONALE + CURRICULUM + PROCES
[ INSTRUIRE ( iNVATARE + MOTIVATIE + MOTIVARE ) x EVALUARE | }
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® Curriculumul joaca totusi un rol prioritar in determinarea calitatii procesului de
invatamant si producerea performantelor scolare in oricare dintre ipostazele sale:

— prin corpusul de cunostinte, competente, capacitati si abilitati pe care stabileste sa
il transmita celor care invata;

— prin calitatea documentelor de planificare si organizare a instruirii §i educarii;
— prin nivelurile de performanta pe care vrea sa le atinga;
— prin calitatea instrumentelor de evaluare; s.a.

® Avand in vedere diferitele schimbari curriculare care au avut loc in perioada 1998—
2010, ar fi fost de asteptat o crestere semnificativd a performantelor scolare com-
parativ cu situatia anterioard a scolii romanesti. Din pacate, avem la dispozitie date
despre dinamica performantelor doar din perioada 2006-2010. Dar si datele care
existd din perioada 2006-2010 pot fi semnificative. Vom da in continuare doud
exemple sugestive: invatdmantul primar si invatamantul liceal.

® Problemele care se ridicd in urmarirea dinamicii performantelor scolare in perioada
de timp mentionatd sunt urmatoarele:

—1n ce masurd si cat de exact au fost testate performantele pe baza unor standarde de
performanta predefinite prin curriculum?; au cunoscut elevii aceste standarde incé de
la inceputul instruirii?;

— evaludrile respective prin calificative (invatamantul primar) sau note/medii
(invatamantul liceal) sunt realmente masurari obiective?;

— pot fi facute inferente certe cu privire la dinamica performantelor prin calificative
sau note fard ca acestea sa fi fost definite precis prin raportare la standarde de
performanta enuntate corect, complet si riguros exact?;

— cat de corect si de obiectiv au fost construite standardele folosite pentru evaludrile
de la clasa a IV-a in anii 2005, 2007 si 20097?;

— cat de relevante pentru cresterea performantelor — in sensul definitiilor folosite in
acest studiu — sunt rezultatele cuantificate In note si medii scolare in invatimantul
liceal daca ele nu sunt o reflectare exacta a obiectivelor si competentelor curriculare?;

— este justificata suspiciunea ca rezultatele evaluarilor, consemnate in statistici
oficiale, nu prezintd realitatea autentica a progreselor si reusitelor diverselor categorii
de elevi?; exista riscul ca precaritdti pedagogice ale evaluarilor oficiale sa conduca la
imagini imbucurdtoare care insda nu reprezintd exact realitatea ,,din teren”?; cdt de
intemeiatd poate fi convingerea ca rezultatele obtinute de elevi §i cuantificate prin
calificative §i note/medii aritmetice reprezintd progrese reale — cresteri ale nivelurilor
de performanta — ale scolarilor romani in ultimii ani?; rezistd aceste intrebari testului
lui Korszybsky cu privire la ,,raportul dintre harta i teritoriu”?
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o Exemplificarile de mai jos prezintd date care sugereaza progrese si cresteri ale
performantelor scolare. Dar ele stau sub semnul suspiciunii de mai sus citd vreme s-au
realizat evaluari prin standarde pe care elevii nu le-au cunoscut decat vag pe parcursul
instruirii.

Exemplul NR. 1: Invatimantul primar

In anul scolar 1998-1999 s-a introdus noul Curriculum national, ciruia i s-a asociat apoi
noul sistem de evaluare pe baza calificativelor. De aceea, evaluarile nationale care au urmat
au fost construite (2000, 2005, 2007, 2009) pe baza noului Curriculum national, ca studii
obiective constatative privitoare la performantele elevilor In anumite domenii curriculare
(limba maternd, matematica, stiinte ale naturii).

Evaluarile nationale la finalul clasei a IV-a (EN IV) au fost proiectate si desfasurate
pentru a raspunde operativ si fundamentat solicitarilor factorilor decizionali interesati de
calitatea Curriculum-ului national, de eficienta invatimantului romanesc, de optimizarea
acestuia prin schimbari adecvate.

Obiectivele evaluarilor nationale de la sfarsitul clasei a [V-a (si, In primul rdnd, a celor
din 2005, 2007, 2009) au fost urmatoarele:

o Evaluarea cunostintelor, a capacitatilor si a deprinderilor de baza la citire, matematica
si stiintele naturii pentru a obtine o imagine obiectivdi si complexa asupra
performantelor din ciclul primar, raportate la standardele curriculare.

o Realizarea unei diagnoze a performantelor elevilor la finalul invatdmantului primar
pentru a identifica punctele tari si punctele slabe ale curriculum-ului implementat.

o Raportarea performantelor elevilor testati la sistemul de evaluare folosit in mod
curent la clasa (prin descriptori de performanta).

o Obtinerea unui feed-back necesar proiectarii parcursului educational ulterior.

o Informarea, Intr-un mod transparent si accesibil, a diferitilor parteneri educationali si,
mai ales, responsabilizarea celor direct implicati in procesul de predare-invatare-
evaluare, 1n proiectarea si realizarea curriculum-ului.

o Constituirea treptatd a unei baze de date care sa permitd analize comparative la
nivelul evaluarilor realizate si, respectiv, a cohortelor de elevi.

In afara acestor obiective comune pentru toate evaluirile realizate, au existat si obiective
specifice. Astfel, EN IV din 2007 si EN IV din 2009 au urmadrit si determinarea evolutiei
performantelor scolare in vederea introducerii clasei pregatitoare in ciclul primar si
generalizarii Invatamantului obligatoriu, Incepand cu invatamantul prescolar.

Toate evaluarile nationale de la sfarsitul clasei a IV-a au fost desfasurate ca evaluari
externe. Elaborarea (proiectarea, pretestarea, definitivarea) si corectarea probelor s-au realizat
de catre cadre didactice din invdtimantul primar (cu expertizad specificd) si membri
SNEE/CNCEIP. Aplicarea probelor de evaluare s-a facut tot extern.

Baza de esantionare 1n anii 2005, 2007 si 2009 pentru toate aceste evaludri nationale a
fost reprezentatd de catre intreaga retea scolard a unitatilor cu clasa a [V-a in respectivii ani
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(scoli cu clasele -1V, scoli cu clasele [-VIII, licee/grupuri scolare cu clase de invatimant
primar). Aceastd baza a avut o anumitd variabilitate de la o evaluare la alta, generata de
dinamica retelei scolare (au fost excluse scolile foarte mici, cu 2—3 elevi pe clasa, dat fiind
raportul cost/eficientd).

Proba de evaluare pentru disciplina Limba si literatura romana de la EN IV din 2005 a
urmarit nivelul de performare a 4 standarde, evaluate pe baza a sapte obiective. (Nu s-a
precizat oficial daca aceste standarde erau cunoscute de catre educatori si de catre elevi inca
de la inceputul invatarii respectivei discipline — in clasa 1. Precizarea este valabila si pentru
celelalte discipline testate. )

Cele 9 standarde curriculare de performantd si obiectivele de evaluare la Limba si
literatura romana au fost:

Standarde de performanti Obiective de evaluat
g7 | Identificarea secventelor narative, Oy, Identificarea unor elemente dintr-un text dat
descriptive si dialogate dintr-un text si a informatiilor despre text
0y, Identificarea si reproducerea unor informatii
din textul dat
Ous Aplicarea corecta a unor cunostinte din
vocabular
S6 Formularea ideilor principale ale unui Ous Recunoasterea ideilor principale intr-o
text narativ succesiune logica
s12| Respectarea regulilor de despértire in Os Sesizarea structurilor gramaticale corecte sau
silabe, a celor ortografice si de incorecte dintr-un text
punctuatie studiate
Ous Aplicarea constienta a despartirii in silabe, a
semnelor ortografice, de punctuatie, si a
elementelor de constructie a comunicarii
s13| Redactarea unui text corect din punct | | Redactarea de texte narative pe teme date
de vedere lexical si gramatical

Pentru EN IV din 2007, proba de limba si literatura romana a fost inlocuita cu cea de
limba si literaturd materna, care a acoperit atdt limba si literatura romana, cat si limba si
literatura maghiara.

Cele 7 standarde curriculare de performanta, obiectivele de evaluare corespunzatoare si
gradele de performare/reusita au fost urmatoarele:

Grad de
Standarde de performanta Obiective de evaluat perfor-
mare
S 6 | Citirea corecta, fluenta si Og; | Identificarea in textul dat a unor 47,0 %
expresiva a unui text cunoscut informatii cu grade diferite de
complexitate si abstractizare
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Oy, | Redactarea de enunturi (partial sau 57,4 %
integral) folosind sinonime, anto-
nime, omonime, demonstrand
intelegerea textului
0y; | Identificarea elementelor semnifi- 67,9 %
cative pentru intelegerea textului,
demonstrand receptarea mesajului
scris
S 9 | Desprinderea unor trasaturi 0y | Prezentarea sumara a trasaturilor fi- 38,2 %
fizice si morale ale zice ale personajului din textul citit
personajelor dintr-un text citit 0ys | Argumentarea parerii proprii cu 45,4 %
elemente de continut din textul citit
S7 | Formularea ideilor principale Oy; | Selectarea ideii principale 65,3 %
ale unui text narativ corespunzitoare fragmentului
indicat
Qys | Formularea ideii principale pentru 14,6 %
fragmentul selectat
S 8 | Identificarea secventelor Oy | Identificarea elementelor descriptive 66,0 %
narative, descriptive si si narative dintr-un text
dialogate dintr-un text citit
049 | Operarea cu secvente dialogate 61,3 %
dintr-un text
S 11 | Redactarea unui text scurt pro- | Oy; | Redactarea unui scurt text narativ 62,8 %
priu, pe baza unui plan de idei propriu pe baza unui plan de idei dat
S 12 | Redactarea unui text scurt cu Oy | Redactarea unui text scurt 36,2 %
destinatie speciala (functional) cu destinatie speciala
S 13 | Respectarea in redactarea unui | Oy, | Aplicarea in textul redactat a 56,0 %
text a regulilor de despartire a regulilor de despartire a cuvintelor
cuvintelor in silabe, a celor in silabe, a celor ortografice si de
ortografice si de punctuatie punctuatie studiate, asezarea corecta
in pagina si scrisul lizibil
0,3 | Sesizarea structurilor gramaticale 68,0 %
corecte sau incorecte dintr-un text

La EN IV 2005, proba de evaluare de la matematica a vizat 11 standarde curriculare si

obiectivele de evaluare corespunzatoare:

Standarde de performanti Obiective de evaluat

S1 | Scrierea, citirea si pozitionarea pe axa a | O01 | Scrierea numerelor naturale in cifre si
numerelor naturale mai mici decat litere
1000000 002 | Pozitionarea pe axa a numerelor naturale

S2 | Folosirea corecta a terminologiei 003 | Sa foloseasca terminologia matematica
matematice invatate

S3 | Efectuarea corectd a calculelor cu numere | O04 | Sa efectueze corect calcule cu numere
naturale mai mici decat 1 000, folosind naturale mai mici decét 1 000, folosind
cele patru operatii aritmetice Invatate cele patru operatii aritmetice invatate
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S5 | Recunoasterea figurilor si a corpurilor 005 | Sarecunoasca si reprezinte figuri plane si
geometrice si reprezentarea figurilor corpuri geometrice
plane

S6 | Utilizarea unitatilor de masura 006 | Sa utilizeze unitati de masura
neconventionale §i conventionale neconventionale si conventionale

S7 | Formularea si rezolvarea de probleme 007 | Sarezolve probleme
care presupun efectuarea a cel mult trei
operatii

S9 | Folosirea corecta a unor modalitati 008 | Sa foloseasca corect informatii din
simple de organizare si clasificare a suporturi grafice
datelor in tabel si suporturi grafice

S10 | Realizarea de estimari pornind de la | O09 | Sa realizeze estimari, pornind de la
situatii practice situatii practice

S11 | Utilizarea de reguli si corespondente O10 | Sa utilizeze reguli si corespondente
pentru a forma siruri pentru a forma giruri

La EN IV din 2007, proba de matematica a vizat 11 standarde curriculare si obiectivele
de evaluare corespunzatoare.

Grad
Standarde de performanta Obiective de evaluat de
’ perfor-
mare
S 1 | Scrierea, citirea, compararea si 0,; | Citirea numerelor naturale mai mici 69,2 %
ordonarea numerelor naturale decat 1 000 000 exprimate in litere si
mai mici decat 1 000 000 cifre
0y, | Compararea numerelor naturale mai 79,3 %
mici decat 1 000 000
Oy; | Ordonarea numerelor naturale mai 62,5 %
mici decat 1 000 000
S 3 | Utilizarea fractiilor pentru a Oys | Recunoasterea reprezentarii grafice si 75,7 %
exprima subdiviziuni ale numerice a fractiilor
intregului in contexte variate
S 4 | Efectuarea de operatii de Oys | Efectuarea operatiilor de adunare cu 79,0 %
adunare §i scadere cu numere numere mai mici decat 1 000 000
naturale mai mici sau egale cu
1 000 000 Oy | Efectuarea operatiilor de scidere cu 61,5 %
numere mai mici decat 1 000 000
S5 | Efectuarea de operatii de Oy; | Efectuarea operatiilor de Inmultire cu 77,2 %
inmultire i impartire cu numere numere mai mici decat 1 000
naturale mai mici sau egale cu
1 000, folosind operatiile Oys | Efectuarea operatiilor de impartire cu 61,7 %
aritmetice invatate numere mai mici dect 1 000
S9 | Utilizarea unor rationamente Oy | Aplicarea de rationamente in 69,0 %
aritmetice in rezolvarea unor rezolvarea unor probleme cu un
situatii problema caracter practic
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S 6 | Recunoasterea, reprezentarea si | Oy | Operarea cu forme geometrice plane 77,3 %
clasificarea dupa proprietati
S‘ml?le a unor forme plane si 0;; | Operarea cu forme geometrice spatiale | 82,3 %
spatiale
S 8 | Realizarea de estimari in situatii | Oy, | Rezolvarea situatiilor practice prin 52,1 %
practice utilizarea estimarilor
S 10 | Compunerea si rezolvarea de O3 | Rezolvarea de probleme cu cel mult 3 61,3 %
probleme care presupun operatii
efectuarea a cel mult 3 operatii
S 12 | Utilizarea instrumentelor de 0,4 | Operarea cu instrumente de masurare, 35,2 %
masura pentru masurarea $i adecvat contextului
compararea timpului, a masei,
lungimii si capacitatii unor
obiecte
S 13 | Utilizarea unor modalitati 0,5 | Utilizarea datelor din tabele grafice 72,3 %
simple de organizare si
clasificare a datelor Oy6 | Organizarea datelor in tabele 76,6 %
S 14 | Exprimarea orala si scrisa intr-o | Q7 | Explicarea in scris a modului de 573 %
maniera concisa si clara a rezolvare a exercitiilor §i a
modului de lucru in rezolvarea problemelor
de exercitii si probleme

Exemplul nr. 2: invitimantul liceal

Anul 2006-2007. Analiza dinamicii performantelor elevilor la sfarsitul anilor scolari din
perioada investigata s-a facut in urma prelucrarii datelor statistice si a prelucrarii informatiilor
colectate printr-o cercetare exhaustiva, cu periodicitate anuald, de catre Institutul National de
Statisticd. Au fost chestionate toate unitdtile de invatdmant din sistemul national de
invatamant, fiind acoperite toate formele de proprietate a acestora: publica, privatd si
cooperatista.

La sfarsitul anului scolar 2006 — 2007, numarul elevilor aflati in evidenta unitatilor de
invatamant liceal a fost de 755,3 mii, din care 53,0% erau de sex feminin.

Pierderile de elevi inregistrate in acest an scolar au fost de 25,7 mii, adica 3,3% din
numarul elevilor inregistrati la inceputul anului scolar. Aproape 75% dintre elevii care au
renuntat la scoald au fost din filiera tehnologica, din care 10,8% de la profilul agro-montan,
6,6% de la profilul silvic, 6,0% de la profilul tehnic si 5,4% de la profilul agricol.

O pondere mai scazuta a elevilor care au renuntat la Tnvatamantul liceal s-a Tnregistrat la
filiera teoretica (1,6%), respectiv la filiera vocationala: profilul pedagogic (1,2%), profilul
sportiv (1,1%), profilul muzica (1,0%), profilul militar (0,8%) si profilul de arte plastice
(0,4%).

Aceste procente demonstreaza cd la cele doua filiere, cei mai multi elevi urmeaza
cursurile pe care si le-au dorit, avind media de admitere necesara si unii au sustinut si
promovat probe speciale de aptitudini.

Analiza datelor privind promovabilitatea conduce la constatarea ca la filiera vocationala,
profilul militar promovabilitatea a fost de 100%, la profilul muzici 99,5%, la profilul
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coregrafie si teologic 99,4%, pedagogic si arte plastice 99,0%. Un procent mai mic s-a
inregistrat la filiera tehnologica (95,8%) si din aceasta filiera la profilul tehnic 96,1%.
Aceastd diferenta este determinata de nivelul elevilor repartizati la aceste clase si, pe de alta
parte, de faptul ca cele mai multe dintre aceste clase sunt la licee din mediul urban, alaturi de
clase din filiera teoretica, unde exigenta profesorilor este mai mare. Liceele din profilurile
agricol, silvic, agromontan au procentul mai mare pentru ca profilul in fiecare unitate este
dominant si cerintele sunt aproape unitare.

La sfarsitul anului scolar 2006 — 2007, au fost declarati repetenti 12,4 mii elevi (1,7%),
cei mai multi inregistrandu-se la clasa a 1X-a (2,2%), iar 1,5 mii elevi (0,2%) au situatia
scolard neincheiata.

Proportia promovatilor a fost mai mare la Invatamantul de zi (98,1%), urmat de
invatdmantul cu frecventa redusa (93,4%) si invatamantul seral (91,6%).

O analiza pe clase a anului scolar 2006 — 2007 ne aratd diferente mici ale procentelor de
promovare:

Clasa a IX-a —97,4% Clasa a XII-a —97,4%
Clasa a X-a—97,6% Clasa a XIII-a — 96,6%
Clasa a XI-a—97,1%

O analiza pe medii a anului scolar 2006 — 2007 evidentiaza si alte elemente. Prezentam
in continuare performantele elevilor dupa media generala obtinuta la sfarsitul cursurilor.
Situatia scolara a elevilor promovati, dupa media generala obtinuta, este urmatoarea:

Tabel 9. Rezultatele elevilor in medii generale, pefiliere, profile, liceal

Numarul din care: cu media generala (in %)
elevilor
promovati 5-5,99 6-6,99 7-7,99 | 8-8,99 | 9-10
A 1 2 3 4 5 6

TOTAL (A+B+C) 735085 6,0 16,3 26,1 28,9 22,7

A.FILIERA TEORETICA 351667 4,0 9,1 19,6 32,0 353
Profil teoretic 351208 4,0 9,1 19,6 32,0 353
Profil special 459 6,3 17,0 26,8 27,2 22,7

B. FILIERA

TEHNOLOGICA 333744 8,7 24,8 33,0 24.8 8,7
Profil tehnic 223273 10,2 28,6 35,2 21,7 43
Profil agricol 6806 10,8 31,2 34,6 18,8 4,6
Profil silvic 5640 5,5 20,7 38,4 28,3 7,1
Profil agro-montan 2626 24,6 479 15,8 9,3 2.4
Profil economic 84291 43 14,3 27,2 33,5 20,7
Profil administrativ 7615 6,0 14,9 31,1 34,1 13,9
Profil veterinar 3368 13,9 28,8 35,7 18,1 3,5
Profil special 125 9,6 20,0 22,4 16,8 31,2

C. FILIERA

VOCATIONALA 49674 2,2 10,4 26,3 34,4 26,7
Profil sportiv 14022 5,9 23,9 37,4 24,5 8,3
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Profil arte plastice 8173 1,1 7,3 24,7 38,2 28,7
Profil muzica 5111 1,0 6,2 26,1 344 323
Profil coregrafie 421 1,2 7,1 23,7 37,1 30,9
Profil pedagogic 8615 0,4 1,7 14,2 35,6 48,1
Profil militar 1422 - - 9.8 56,5 33,7
Profil teologic 11910 0,6 6,0 25,3 40,0 28,1
Din total:
invatamant de zi 635574 3,6 12,7 25,8 31,9 26,0
invatamant seral 43815 16,7 37,1 32,0 12,4 1,8
invatamant cu frecventa 55696
redusa 25,1 41,6 25,1 7,5 0,7

Elevii promovati la sfargitul anului scolar au obtinut medii de 7 si peste 7 in procent de
77,7%, din care: 83,7% la invatamantul de zi, 46,2% la invatamantul seral si 33,3% la
invatamantul cu frecventa redusa. Constatdm de aici ca elevii de la invataméantul cu frecventa
redusd, desi au promovat mai multi decat cei de la invatamantul seral, au obtinut mai multe
medii generale sub 7, ceea ce poate fi o deficientd a sistemului de notare 1n sensul ca nu se
respectd aceleasi standarde sau existd un nivel redus de pregatire.

Pe filiere se constatd un procent mai mare al mediilor generale de 7 si peste 7 la filiera
teoretica (86,9%) si la filiera vocationald (87,4%). La liceele cu profil militar si pedagogic
s-au obtinut medii generale peste 7 in procent de 90,2%, iar 83,7% dintre elevii de la aceste
profiluri au obtinut medii generale cuprinse intre 8 si 10. Mai multe medii generale intre 9 si
10 au obtinut elevii de la profilul teoretic 35,3%, profilul pedagogic 48,1%, profilul muzica
32,3%, profilul coregrafie 30,9%. Procente mai mici de medii generale cuprinse intre 9 si 10
sunt la profilul sportiv 8,3%. La filiera tehnologica sunt mai multe medii generale intre 9 si
10 la profilul economic 20,7%.

Un procent mai mare de medii generale cuprinse intre 5 si 5,99 au obtinut elevii de la
profilurile: agromontan (24,6%), veterinar (13,9%), agricol (10,8%) si tehnic (10,2%).
Mediile generale mici, intre 5 si 6,99 s-au distribuit pe filiere astfel:

Filiera tehnologica — 33,5% — Filiera teoretica — 13,1%
Filiera vocationala — 12,6% — Filiera tehnologica — 33,5%
Filiera teoretica — 13,1% — Filiera vocationala — 12,6%

Anul 2007-2008. La sfarsitul anului scolar 2007-2008 au fost in evidenta unitatilor de
invatamant liceal 768,5 mii elevi, din care 52,0% erau fete.

Fatd de inceputul anului scolar, numarul elevilor a scazut cu 22,8 mii elevi (2,9%).
Aproape 80% din cei care au renuntat la scoald au fost din filiera tehnologica, iar din acestia
7,1% erau din profillul veterinar, 5,8% din profilul silvic, 5,4% din profilul tehnic si 5,9% din
profilul agricol. O pondere mai micéi a celor care au renuntat la scoala s-a Inregistrat la filiera
teoretica (1,2%), la filiera tehnologica, profilul administrativ (0,8%) precum si la profilele
pedagogic si muzica (0,9%) si arte plastice (0,2%) din cadrul filierei vocationale.

Din totalul elevilor din invatamantul liceal, 749,6 mii elevi (97,5%) au frecventat
cursurile liceelor din sistemul public si 18,9 mii elevi (2,5%) pe cele din sistemul de
invatamant privat §i cooperatist.
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La sfarsitul anului scolar, numarul elevilor promovati a fost de 748,0 mii, gradul de
promovabilitate fiind de 97,3% (98,2% la fete si 96,4% la baieti). La Invatamantul de zi,
gradul de promovabilitate a fost de 98,1%, cu 5,5 puncte procentuale mai mult decat in
invatamantul seral.

in invatimantul public, promovabilitatea a fost de 97,4% si la invitimantul privat si
cooperatist de 95,8%.

Promovabilitatea pe filiere este prezentatd in graficul urmator (Fig. 20).

Procentul de promovabilitate
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Fig. 20. Promovabilitatea elevilor, pe filierele liceale

Un grad ridicat de promovabilitate s-a inregistrat la filiera vocationald de 99,0%, din
care 100% la profilul coregrafie, 99,7% la profilul militar si pedagogic, 99,3% la profilul
teologic, 99,2% la profilul teatru si 99,1% la profilul muzica.

Procentele mai mici de promovabilitate s-au inregistrat la: profilul tehnic (95,2%),
agricol (95,2%), profilul silvic (95,6%) si profilul agro-montan (95,8%) din cadrul filierei
tehnologice.

La sfarsitul anului scolar au fost declarati repetenti 12,4 mii elevi (1,6%), cei mai multi
fiind din clasa a [X-a (2,3%). Cu situatia scolard neincheiata au fost inregistrati 1,7 mii elevi
(0,2%).

Invatimantul de zi a obtinut cel mai mare procent de promovabilitate (98,1), urmat de
invatdmantul cu frecventd redusa (94,2%) si invatdmantul seral (92,6%).

O analiza pe ani de studiu ne conduce la urmatoarele concluzii:

Cea mai mare proportie a promovabilitatii o Tnregistreaza elevii din clasa a XI-a (98,6%)
la Invatamantul de zi, urmata de clasa a X-a (98,1%) si clasa a [X-a (97,9%) Invatamant de zi.

Din totalul elevilor clasei a XII-a, au fost declarati promovati 97,2%, fiind procentul cel
mai mic. Este surprinzitor procentul de 97,0% obtinut de elevii clasei a XIII-a care au urmat
ruta profesionalizarii progresive.

Cei mai multi exmatriculati cu drept de reinscriere s-au inregistrat in clasa a XII-a, 3289
elevi, din totalul de 6400 elevi exmatriculati.
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Analiza situatiei scolare a elevilor promovati dupa media generald obtinuta ne arata ca,
din totalul elevilor promovati, 77,4% au obtinut medii generale de 7 si peste 7, din care
83,7% la invatamantul de zi, 50,4% la invatamantul seral si 39,6% la invatdmantul cu
frecventa redusa.

Pe filiere s-au obtinut medii de 7 si peste 7, la filiera vocationald 89,6%, la filiera
teoretica 85,9% si filiera tehnologica 66,6%.

Mediile generale de peste 9 s-au distribuit pe filiere astfel: la filiera teoretica 36,2%, la
filiera vocationala 28,3% si la filiera tehnologica 8,4%.

Procentele mai mari de medii generale de peste 9 se gdsesc la profilele din filiera
teoretica (36,2%) si la profilele pedagogic (51%), muzica (33,7%), militar (34,6%), teologic
(31,6%) ale filierei vocationale.

Mediile generale intre 5 si 5,99 s-au obtinut: 8,6% la filiera tehnologica, 3,7% la filiera
teoretica, si 1,7% la filiera vocationala.

Situatia comparativa pe filiere a distributiei mediilor generale este prezentatd mai jos
(vezi Tabel 10).

Tabel 10. Situatia comparativa a mediilor generale, pe filierele liceului

Numérul din care: cu media generala (in %)

elevilor

promo- 5-5,99 6-6,99 7-7,99 | 8-8,99 9,00-10

vati
A 1 2 3 4 5 6

TOTAL (A+B+C) 748010 5,9 16,7 26,5 28,4 22,5
A. FILIERA 346611 3,7 94| 19,1 31,6 36,2
TEORETICA
B.FILIERA 355105 8,6 24,8 33,8 24,4 8,4
TEHNOLOGICA
C.FILIERA 46294 1,7 8,7 25,9 354 28,3
VOCATIONALA
Din total: 630011 a7 12,6 25,6 31,6 26,5
invatamant de zi
R 43099 14,5 35 33,5 14,7 2,2
invatamant cu 74000 19,7 40,7 30,3 8,8 0,5
frecventa redusa

Cele mai multe medii generale cuprinse intre 5 si 5,99 au obtinut elevi de la profilele:
tehnic (10,3%), agricol (12,0%), agro-montan (18,5%), veterinar (18,5%), elevii de la toate
celelalte profile ale tuturor filierelor cu astfel de medii generale se incadreaza in procente de
sub 5%. (vezi Tabel 11).
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Tabel 11. Situatia scolara a elevilor promovati, dupd media generald obtinutd si

profiluri
Numarul din care: cu media generala (in %)
elevilor 1 5 599 | 6699 | 7-7.99 | 8899 | 9-10
promovati
A 1 2 3 4 5 6

TOTAL (A+B+C) 748010 5,9 16,7 26,5 28,4 22,5

A.FILIERA TEORETICA 346611 3,7 9.4 19,1 31,6 36,2
Profil teoretic 346117 3,7 9,4 19,1 31,6 36,2
Profil special 494 4.0 21,3 29,8 24,1 20,9

B. FILIERA

TEHNOLOGICA 355105 8,6 24,8 33,8 24,4 8.4
Profil tehnic 238723 10,3 28,4 36,1 21,1 4,1
Profil agricol 5978 12,0 29,7 33,8 18,8 5,8
Profil silvic 4678 4,3 24,6 36,0 28,5 6,6
Profil agro-montan 2550 18,5 59,1 15,4 5,8 1,2
Profil economic 92184 4.1 15,2 28,3 32,8 19,6
Profil administrativ 7652 3,5 11,9 32,6 36,0 16,0
Profil veterinar 3214 18,5 31,6 31,4 16,3 2,1
Profil special 126 0,8 9,5 24,6 28,6 36,5

C. FILIERA

VOCATIONALA 46294 1,7 8,7 25,9 354 28,3
Profil sportiv 13527 4,4 19,7 39,8 26,3 9,8
Profil arte plastice 7807 0,4 52 23,7 39,0 31,6
Profil muzica 4180 1,0 5,9 21,0 38,5 33,7
Profil coregrafie 414 0,2 1,7 28,5 40,8 28,7
Profil pedagogic 6855 0,3 1,7 13,0 34,0 51,0
Profil militar 1338 - - 6,3 59,1 34,6
Profil teologic 11274 0,9 4,6 22,5 40,4 31,6
Profil arte vizuale 183 - 10,4 31,1 39,3 19,1
Profil teatru 716 1,4 6,6 26,0 37,7 28,4

Din total: . 630911 37 | 126 | 256 | 316 | 265
invatamant de zi
invatamant seral 43099 14,5 35,0 33,5 14,7 2,2
invatgmant cu frecvent 74000 197 | 407 | 303 8.8 0,5

redusa

Anul scolar 2008-2009. La sfarsitul anului scolar se aflau in evidenta unitatilor de
invatamant liceal 765,3 mii elevi, din care fetele reprezentau un procent de 51,8%. Fata de
inceputul anului scolar, numarul elevilor a scazut cu 19,1 mii (2,4%). Peste 70% din totalul
elevilor care au renuntat la studiile liceale provin din filiera tehnologica, cei mai multi
inregistrandu-se la profilul veterinar (5,3%), silvic (4,7%) si tehnic (4,3%). Intr-o proportie
mai mica, au parasit scoala elevii de la profilul arte vizuale (0,1%), pedagogic (0,6%), arte
plastice, muzica, teatru, fiecare cu 0,7%.
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Au frecventat cursurile liceelor din Invatdmantul public 740,5 mii elevi (96,8%) si 24,8
mii elevi (3,2%) din sistemul privat si cooperatist.

Numarul elevilor promovati la sfarsitul anului scolar a fost de 746,0 mii elevi, gradul de
promovabilitate fiind de 97,5% (98,2% la fete si 97,6% la baieti). La invatamantul de zi
promovabilitatea a fost de 98,2, cu 6,1 puncte procentuale mai mare decat la Tnvatamantul
seral. La liceele din sistemul de Tnvatamant public, promovabilitatea a fost de 97,5% si la cel
din sistemul privat si cooperatist a fost de 97,0%.

Pe filiere, procentul de promovare a fost de 97,5% la filiera teoretica, 96,1% la filiera
tehnologica si 99,1% la filiera vocationala.

12. INTERRELATIILE COMPETENTELOR-CHEIE
CU CELELALTE COMPONENTE
ALE PROCESULUI INSTRUCTIV-EDUCATIV

Am anticipat deja la paragraful 7.1.1. faptul cd sintagma ,,competente-cheie” trebuie
asumatd cu ambele ei sensuri:

— sensul denotativ: set definit de capacitati necesare pentru a indeplini eficient
sarcinile unui job/profesii;

— sensurile conotative: cunostinte, abilitati, capacitati, atitudini si valori fundamentale
asimilate, aprofundate si folosite de-a lungul Intregii vieti pentru implinirea personalitatii
umane n secolul XXI.

Din aceasta perspectivd, un curriculum centrat pe competente poate fi construit
respectand aproximativ in aceleasi exigente de curriculum development si curriculum design
pe care le-am specificat in capitolele 4 si 5. Dar perspectiva pe care o deschide The Key
competences, recomandate de Parlamentul European, este fundamentarea culturald a invata-
mantului pentru educatie de-a lungul Intregii vieti.

12.1. COMPETENTELE-CHEIE S| INVATAREA

(1). Procesul formarii competentelor in curricula vocationale centrate pe competente
profesionale este bine cunoscut. Este aspectul ,,tehnic-pedagogic” specific cunoscut inca din
perioada lutherand: un antrenament (¢raining) etapizat si bine ghidat de asimilare a unui set —
de regula precis si restrans — de cunostinte practice si de formare a unor abilitati de a inde-
plini sarcinile unei anumite profesii cu succes. Aceasta formare profesionala strict delimitata
pentru a indeplini cerintele job-ului respectiv nu ignora valorile. Breslele de mestesugari si
ghildele negustoresti — care infiintau si protejau aceste scoli profesionale in secolele XVII —
XIX 1n landurile germane si in Térile de Jos — confereau acestor mestesuguri o pretuire foarte
inaltd si motivantd pentru cei care invatau respectivele meserii, pentru ca ele le asigurau
prestigiu inalt si demnitate remarcabila inlauntrul asociatiei profesionale si al comunitatii
locale. Breasla era un sistem inchis si vocational-elitist in care se ajungea cu mare greutate si
numai pe baza unor ... proficient competences. Valorile supreme ale mesterului sau
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negustorului erau maiestria profesionala, demnitatea, modestia, austeritatea, cinstea si
onoarea.*

Procesul de formare a viitorului mester se realiza in trei — patru etape:

— etapa de initiere (,,stadiul novicelui” sau al ,,ucenicului” pe langa mesterul-maestru):
asimilarea cunostintelor de baza necesare meseriei;

— faza de formare (,,stadiul calfei”, al lucratorului care lucreaza asistat strict de meste-
rul-maestru): formarea skills-urilor de baza, a abilitatilor esentiale, a capacitatilor de
a realiza desavarsit componente /pérti ale lucrului bine facut;

— faza de mastery, de mester propriu-zis care insa lucreaza intr-o asociatie profesionala
cu drepturi egale: mester in rand cu ceilalti, dar incd nu ,,stdpan” independent pe
meserie;

— faza de proficiency, de mester-maestru independent: maturitate, maiestrie stapanirea

deplina a meseriei, capabil de inovatie, artizan capabil sa i invete si pe altii meseria.

Acest model de formare a competentelor profesionale, testat vreme de veacuri, a
influentat cu precidere dezvoltarea invatimantului din America de Nord, din tarile
scandinave si din mai multe tari protestante din Europa Occidentala.

Caracteristicile esentiale ale acestui mod de a concepe, organiza si forma copiii si tinerii
o constituie caracterul nelivresc al instruirii, formarea prin munca si experientd, aplicarea
consecventa a principiului learning-by-doing si, desigur, obsesia competentei, a lucrului bine
facut si a evaludrii Tnvatarii prin raportare stricta la standarde de performanta inalte.

(2). Se pune problema daca acest model de formare-inviatare bazat pe competente
vocationale poate fi aplicat si in cazul construirii unui model bazat pe competentele-
cheie recomandate de Parlamentul European. Existd multe similitudini dar si vadite deosebiri.

¢ Similitudinile cele mai pregnante par a fi urmatoarele:
— instruirea activa
— 1invatarea dirijata si proiectata strict
— limitarea la un set restrans de competente
— evaluarea prin standarde de performanta predefinite

— focalizarea pe competentele stabilite

— model instructional relativ similar

5 Poate ca exemplul cel mai sugestiv pe care il putem da este acela al parintilor lui Immanuel Kant.
Tatal marelui filosof, Johann Georg Kant (1683—1746), era mester curelar care venise la Konigsberg
din Tilsit. Pentru a accede in breasla curelarilor din Konigsberg, Johan Georg a trebuit sa se
casatoreascd cu Anna Regina, fiica prestigiosului curelar Caspar Reuter si sa facd dovada remarabilelor
sale abilities si skills de mester curelar prin demonstratii publice. Immanuel Kant si-a admirat enorm
parintele si a incercat sa 1l imite prin conduita austera, cultul lucrului bine facut si asumarea integrala a
datoriei. (vide: MANFRED KUHN (2009), Kant. O biografie, trad., Polirom, Bucuresti).

95



e Deosebirile cele mai pregnante par a fi:

INSTRUIRE CENTRATA PE INSTRUIRE BAZATA
COMPETENTE VOCATIONALE PE COMPETENTE-CHEIE

Cunostinte restranse strict la necesitétile Cunostinte vaste, deschideri culturale spre
profesiei toate domeniile mari ale culturii
Abilitati tehnice si de actiune practica Abilitati lingvistice, culturale si informatice
eficienta
Aplicarea exclusiva a strategiilor didactice Strategii didactice active si interactive
bazate pe learning-by-doing variate
Competente practice Competente culturale
Invatare ,,la locul de munca” Class-room learning
Valori morale legate de profesie Valori umaniste pentru /ifelong learning
Specializare Ingusta Deschidere spre intreaga cultura
Formare pentru a face Formare pentru a sti, a face, a fi
Monodisciplinaritate focalizata pe Transdisciplinaritate

competentele profesionale

Instruire cu profesori-specializati disciplinar Teams teaching

(3). Comparatiile de mai sus sugereaza cel putin un aspect nevralgic al construirii unui
curriculum centrat pe competetele-cheie. Presupunand ca realmente un curriculum centrat pe
cele opt competente-cheie ar fi proiectat impecabil, implementarea acestuia ar Intdmpina
unele dificultati: pregatirea prealabild a profesorilor pentru lucrul in team-teaching
transdisciplinar si pentru practicarea de modele instructionale de tip mastery learning.

Cel putin una dintre competentele-cheie, competenta digitala a fost anticipatd 1n
curricula anterioard. Cercetarea empiricd realizatd sub conducerea profesorului Serban
losifescu a surprins progresele si problemele respective. Prof. univ. dr. Marin Manolescu le-a
comentat dupa cum urmeaza:

Cu privire la itemul care investiga misura in care ,, [n activitatea cu elevii (la clasd)
cu ce frecventa utilizeaza cadrul didactic:

e softul educational AEL?

e alt soft educational (Intuitext etc)?
e tehnologia informationala (calculatorul) in activitatea de predare?
e sarcini individuale sau de grup pentru elevi, care necesita utilizare IT?

Datele statistice obtinute permit analiza raspunsurilor pe cel putin doud criterii: cel al
frecventei utilizarii tehnologiilor informationale si cel al tipologiei IT integrate in activitatea
de predare-invatare.

Din punct de vedere al frecventei integrarii tehnologiilor IT in predarea curriculumului
scolar, este usor de observat faptul ca aceasta este utilizata ,,sistematic” si “la unele ore” doar de
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aproximativ 35% dintre repondenti. Restul, de aproximativ 65 %, utilizeaza ,,uneori” sau nu
utilizeaza ,,niciodatd” aceste mijloace moderne. Pe de altd parte, frecventa IT in lectii se
diferentiaza si in functie de tehnologia utilizatd sau neutilizatd. Cel mai frecvent este utilizat
calculatorul: aproximativ 50 % dintre profesori afirma ca introduc ,,sistematic” si ,,la unele ore”
tehnologia informationala in activitatea de predare. Urmeaza, n ordinea frecventei utilizarii,
»sarcini individuale sau de grup pentru elevi, care necesitd utilizare IT”( aprox. 34 %), softul
educational AEL ( 25, 9%) si, pe ultimul loc, ,,alt soft educational (Intuitext etc)” (15,4).

Daca neutilizarea softurilor educationale este oarecum justificatd, avand in vedere faptul
cd nu toate scolile sunt dotate din acest punct de vedere, nefolosirea calculatorului ar trebui sa
reprezinte o preocupare mai consistentd a decidentilor si a profesorilor insisi, Intrucat, de
regula, asemenea mijloace sunt prezente in orice institutie de invatamant. Probabil
explicatiile tin de lipsa de pregatire Tn domeniu a cadrelor didactice, de lipsa de motivatie
pentru dobandirea competentelor digitale, de absenta disponibilitatilor de a consuma/ aloca
timp pentru pregétirea lectiilor ce se preteaza la o predare in sistem informatic etc.

Din perspectiva curriculumului gcolar, consideram ca in conditiile in care se
formuleaza dezideratul reconstructiei acestuia, este de datoria conceptorilor si a decidentilor
sd vizeze in mai mare masurd proiectarea acestuia si din perspectiva cresterii gradului de
adaptare a continuturilor, a sarcinilor de lucru, a aplicatiilor, a formelor §i a probelor de
evaluare la cerintele unui invdtimant bazat in mai mare masurd pe tehnologiile
informationale. In acest fel, cadrele didactice ar beneficia de o transpunere a curriculumului
scolar intr-o forma mai apropiatd de cerintele predarii/ invatarii computerizate.

Dintr-o alta perspectivd, se impune reconsiderarea pregdtirii initiale si continue a
cadrelor didactice prin programe si cursuri specializate IT. Avem 1n vedere faptul ca toate
programele de formare initiala a cadrelor didactice includ discipline de studiu, fie sub forma
TIC, fie sub denumirea IAC. De asemenea, multi furnizori de formare, acreditati sau nea-
creditati, oferd o multitudine de programe de pregétire in domeniul informatic a profesorilor,
care sunt destul de solicitate de cadrele didactice, care primesc certificate, atestate etc. Toate
aceste competente dobandite de cadrele didactice, fie in formarea initiald fie In formarea
continud, ar trebui sa se regdseasci in practica educationald. Insa datele statistice prezentate
mai sus nu confirma acest lucru. Este evident faptul ca in unele situatii motivatia extrinsecd,
dorinta obtinerii unor ,,documente la dosarul personal”, substituie motivatia intrinsecd, ce ar
trebui, de fapt, s primeze. Cu sigurantd, diversificarea modalitatilor de predare/ invatare,
integrarea tehnologiilor informationale in procesul de invatimant, ar crea premise pentru o
invdtare mai eficientd, pentru cresterea performantelor in invdtare ale elevilor.

Cu privire la tinta reflectata in itemul interogativ-conditional , Daca aveti dificultiti
in integrarea tehnologiei informatice (IT) in procesul de predare, la clasa, de ce naturd sunt
acestea?

Réspunsurile date de repondenti situeazd pe primele trei locuri, In ordine, posibilitatile
de raspuns care vizeaza dificultiti in asigurarea tehnologiei specifice unui demers de
predare/ invitare bazat pe tehnologiile informatice. in ordine, raspunsurile, din punct de
vedere al dificultatilor, se pozitioneaza astfel:

e numar insuficient de computere;

o lipsa aplicatiilor software;
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e nu existd conexiune Internet corespunzatoare.

Este foarte relevant faptul ca pe ultimul loc se afla ,dezinteresul elevilor pentru
utilizarea computerului in procesul didactic”. De asemenea, prezintd interes si faptul cd
profesorii chestionati afirma, pe de o parte, ca nu au suficientd formare si/ sau experientd
privind utilizarea IT sau a softului educational, iar pe de altad parte, exprima opinia potrivit
careia ,,elevii nu au suficiente abilitati de lucru cu computerul”.

Este interesant faptul ca din punct de vedere al mediului de rezidentd, se pare ca cele mai
mari dificultati se regdsesc in mediul urban si nu, cum ar fi de asteptat, in mediul rural.
Aceastd caracteristica se regaseste pentru aproape toate variantele de raspuns oferite de
investigatori, cu exceptia ,,conexiune la Internet corespunzitoare” si ,,dezinteresul elevilor
pentru utilizarea computerului in procesul didactic”.

In ce priveste dificultitile in integrarea tehnologiei informatice (IT) in procesul de
predare se remarca faptul ca acestea se regasesc in toate ,.ariile curriculare”, dar diferentiat,
desigur. Profesorii din aria curriculard ,,Limba §i comunicare” invoca In mai mare masura
decét ceilalti ,.lipsa aplicatiilor software”. De asemenea, este prezentd semnificativ, pentru
toate ariile curriculare, dificultatea privind ,,numdrul insuficient de computere”. Este, de
asemenea, ingrijorator de mare numadrul celor care declara ca nu au suficientd formare sau
experienta privind utilizarea IT sau a softului educational.

Din punct de vedere al criteriului ,,vechime in invatimant”, indiferent de transa de experienta
la catedra, fara exceptie, cu mici diferente, sunt identificate ca dificultati majore ,,numarul
insuficient de computere”, ,lipsa aplicatiilor software”, ,,conexiune Internet corespunzitoare”,
precum si ,,formarea si/ sau experienta privind utilizarea IT sau a softului educational”.

In ceea ce priveste acest ultim indicator, este relevant faptul ca 25 % dintre profesorii cu
vechime ,,peste 20 de ani” remarca faptul cd nu dispun de competentele digitale necesare
pentru integrarea IT in procesul didactic. Este semnificativd, de asemenea, §i constatarea
potrivit céreia toti ceilalti profesori, indiferent de vechime, constientizeaza faptul ca nu sunt
suficient de bine pregatiti in acest domeniu.

Din perspectiva cerintelor privind reconstructia curriculumului scolar, este evidentd
necesitatea reconsiderarii perspectivelor privind optimizarea integrarii tehnologiei informa-
tice (IT) in procesul de Invatamant. Imperativele majore vin din urmatoarele directii:

e extinderea retelelor de calculatoare de la nivelul unitatilor de invatdmant;
e modernizarea/ actualizarea permanenta a tehnologiei, in pas cu evolutiile din domeniu;
e asigurarea conexiunii la Internet ;

e cresterea preocupdrilor pentru transpunerea cerintelor de invatare iIntr-o maniera
specifica folosirii tehnologiilor digitale;

e amplificarea preocuparilor pentru dezvoltarea de aplicatii software;

o cficientizarea programelor/ cursurilor/ disciplinelor de studiu referitoare la tehnologiile
informatice, att in formarea initiala, cat si in formarea continud a cadrelor didactice;

e motivarea elevilor, indiferent de mediul de rezidenta, pentru a dobandi competentele
necesare de lucru cu computerul;
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e transformarea computerului, atat la nivelul profesorului, cat si al elevului, intr-un
instrument indispensabil de invatare, de comunicare §i, in ultimd instantd, intr-un
model de viata.

Cu privire la valorile obtinute din prelucrarea datelor itemului care viza ,,Precizati

’

care este cauza introducerii elementelor noi in tehnologia didactica.’

Réaspunsurile cadrelor didactice la aceastd intrebare ne conduc la ideea conform careia
motivele introducerii elementelor noi in tehnologia didactica sunt, in ordinea importantei:

e un sprijin mai mare in Invatare pentru elevi;
e atragerea elevilor catre disciplina predata de profesorul repondent;
o Intelegerea mai buna a continuturilor de citre elevi.

Cum era si de asteptat, pe penultimul si, respectiv, ultimul loc se afla:

e obligativitatea derivata dintr-un act normativ;

e noua,moda“ in educatie.

Aceasta ierarhizare a motivelor introducerii elementelor noi in tehnologia didactica
demonstreaza cu prisosintd faptul cd primeaza dorinta cadrelor didactice de a creste eficienta
activitdtii didactice si, deopotriva, demonstreaza faptul ca au fost constientizate disponi-
bilitatile si avantajele invatarii cu ajutorul calculatorului. Dincolo de ,,moda* in educatie,
care, trebuie sd recunoastem, este resimtitd in anumite contexte/ imprejurari, utilizarea noilor
tehnologii a devenit o realitate folositd cu convingere de catre profesori. Introducerea
computerului in lectii, realizarea de aplicatii, evaluarea computerizatd permit o adaptare a
invatarii la cerintele unui proces didactic mai adecvat unui invatimant modern, care plaseaza
elevul 1n situatia de a aplica, de a exersa, de a se verifica in timp, uneori, real.

Este evident faptul ca aparitia noilor tehnologii ce pot fi utilizate cu succes in spatiul
educational face ca sistemul educational traditional si dobandeasci noi dimensiuni. in noile
conditii, chiar profesorul isi schimba atributiile, acesta devenind din ce in ce mai mult
facilitator al Invatarii, nu doar transmitdtor de cunostinte. Noile metode de invétare puse la
dispozitie prin intermediul noilor tehnologii determina cresterea atentiei si motivatiei elevilor
pentru invatare. Aceastd activitate devine, 1n noile conditii, o invitare angajata, colaborativa,
cu sarcini de lucru concrete, reale, generand totodatd posibilitati mai mari de comunicare i
colaborare a elevului cu ceilalti colegi, precum si cu profesorul.

Raspunsurile cadrelor didactice la aceasta intrebare sunt interesante si erau asteptate. Ca
in multe alte situatii, comunitatea cadrelor didactice ,stie ce trebuie facut”. Dar ce se
intampla in realitate? De ce realitatea scolara demonstreaza o distanta uneori prea mare intre
discursul teoretic si practica educationala?

Un alt item introdus in cercetarea amintitd a fost cel care viza, tot la categoria
cadre didactice ,./n ce priveste oferta de formare, cum apreciati urmdtoarele aspecte legate
de optiunile Dvs..:
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— Tematica cursurilor de formare este adecvata pentru specialitatea in care predau;

— Competentele profesionale (didactice) dezvoltate prin programele de formare sunt
relevante pentru activitatea curentd;

— Exista o oferta de formare pentru dezvoltarea personald, care se coreleaza cu nevoile
locului de munca prezent;

— Conditiile de desfasurare a programelor de formare (resurse materiale, spatiu etc)
sunt satisfacatoare;,

— Metodele de formare si de evaluare sunt inovative;
— Formatorii sunt bine pregatiti profesional.”

Se remarca, dintr-o simpla inspectie vizuald asupra raspunsurilor date de cadrele
didactice, o apreciere semnificativa a aspectelor ce tin de oferta de formare. Sunt valorizate,
in ordine, ,,potrivit” si ,,In mare masura” toate variantele de raspuns enuntate anterior. Este
mic numarul cadrelor didactice care opineaza ca oferta de formare nu indeplineste cerintele
de continut ale programelor puse la dispozitie, calitatea formatorilor, conditiile de
desfasurare, materiale etc.

Din punct de vedere al programelor oferite, raspunsurile cadrelor didactice trebuie
corelate si cu Metodologia CNFP de acreditare a programelor de formare continud, care
impune o serie de standarde de calitate superioare si o tipologie diversificata, care, dupa cum
rezultd din datele statistice, corespunde asteptarilor profesorilor. In plus, activitatea CSA
(Comisia Superioara de Acreditare a Programelor de formare) realizeaza o selectie riguroasa
a dosarelor depuse de diversi furnizori de formare. Pe de alta parte, din aceleasi date oferite
de raspunsurile cadrelor didactice, rezultd ca procesul de monitorizare a implementéarii pro-
gramelor acreditate este de calitate. Am putea merge cu rationamentul mai departe pentru a
deduce faptul ca insasi calitatea i responsabilitatea furnizorilor de programe de formare au
crescut, pe intreaga traiectorie a demersului intreprins: selectia tematicii/ problematicii pro-
puse, conceperea programelor, selectia formatorilor, promovarea unor metodologii didactice
diversificate de lucru si de evaluare, asigurarea conditiilor materiale corespunzétoare etc.

Si pentru acest item ramane valabild intrebarea: De ce realitatea scolara demonstreaza o
distantd uneori prea mare intre discursul teoretic si practica educationald? Dupa opiniile
exprimate, rezultd cu prisosinta faptul ca profesorii gasesc atractive si interesante ofertele de
formare continud, apreciaza oportunitatea si actualitatea tematicilor, calitatea conditiilor de
desfasurare a activitatilor. In asemenea conditii este fireasca intrebarea: de ce nu se regisesc
in practica educationald, la clasi, competentele profesionale (didactice) dezvoltate prin
programele de formare? Care sunt cauzele care genereaza distantarea dintre ceea ,,ce stiu” si
ceea ,,ce fac” profesorii?

(4). Daca profesorii se raporteaza astfel la competenta digitala, elevii dau raspunsuri si
mai semnificative. La chestionarea privind utilizarea calculatorului de cétre elevi s-a obtinut
urmadtoarea situatie relevanta:
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Tabel 12. Distributia elevilor in functie de dotarea scolii cu calculatoare: numar de
computere la 100 de elevi din scoala

1-5 6-10 11-15 16-20 peste 20

comp comp comp comp comp Total
Total Total 689 1154 559 46 49 2497

Mediu Rural 184 455 185 16 26 866
Urban 505 699 374 30 23 1631

Clasa GIM 444 549 240 1 26 1260
LIC 245 605 319 45 23 1237

Total 689 1154 559 46 49 2497

Diagrama de mai jos (Fig. 21) aratd in ce mod folosesc calculatorul elevii din mediul
urban si cei din mediul rural.

Se pot constata deosebirile mai mult decat semnificative dintre mediul urban si cel rural.

Informatizarea procesului didactic:

0%

20%

40%

60%

80%

B Rural @ Urban

Exista lectii In laboratoare specializate unde si elevii
utilizeaza computerul

Cele mai multe ore cu mijloace didactice clasice,
neinformatizate

Laborator informatic la dispozitia elevilor si in afara orelor
de clasa

Doar profesorii utilizeaza computerul la predarea lectiei

Fig. 21. Dinamica informatizarii procesului didactic in raport de mediu

Diagrama urmatoare releva deosebiri semnificative intre elevii de gimnaziu si cei de
liceu in privinta posibilitatilor de a utiliza calculatorul.

Informatizarea procesului didactic:

20%

40%

60%

80%

Doar profesorii utilizeaza computerul la predarea lectiei

BEGIM @LIC

Exista lectii in laboratoare specializate unde si elevii utilizeaza
computerul

Laborator informatic la dispozitia elevilor i in afara orelor de
clasa

Cele mai multe ore cu mijloace didactice clasice,
neinformatizate
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Sa nu uitdm cd aceasta situatie a fost surprinsa in februarie — martie 2011! Mai exista
incd in Romania scoli fara laborator informatic si exista scoli care dispun de ele, dar sunt
folosite numai de profesori!

12.2. COMPETENTELE-CHEIE SI MOTIVATIA INVATARII

(1). Ideea cd un curriculum centrat pe competente-cheie ar putea genera spontan o
modificare a motivatiei elevilor pentru invétare este seducatoare dar naivd. Nu avem nicio
certitudine ca elaborarea si implementarea unui curriculum nou, precum cel centrat pe
competentele-cheie recomandate de Parlamentul European, va determina automat o resurectie
a motivatiei invatarii, bruscd si de amploare, in populatia scolard actuald. Dimpotriva,
experienta aratd cd schimbarile curriculare anterioare din scoala romaneascd, antrenand
anomie, au contribuit la demotivarea unui procent neestimat cantitativ de elevi. Cercetarea
empirica Intreprinsad de echipa profesorului Serban losifescu in martie 2011 a surprins cateva
disfunctionalitati nedorite in acest sens.

(2). Elevii au fost chestionati in legatura cu satifactia fatd de scoala si cu placerea de a
invata. S-au constat urmatoarele (vezi Tabel 13):

Tabel 13. Satisfactia fata de scoala si placerea de a invata

foarte mult mi-e putin foarte NonR
mult indi- putin /
ferent deloc
iti place la scoali ? 396 1307 567 264 86 7
151% | 49,8% | 21,6% | 10,0% | 3,3% 0,3%
Cat de mult iti
Sa o 219 1240 664 395 100 9
place sa inveti?
83% | 472% | 25,3% | 15,0% | 3,8% 0,3%

(3). Dacd numai 15% elevi declara ca le place foarte mult la scoald si alti 21% se
declara indiferenti, nu poate fi o dovada ca schimbarile curriculare anterioare au antrenat un
anumit spor motivational fatd de invatarea scolard. Coreland aceste date cu cele referitoare la
satisfactia de a invdta avem dovada certd cd orice nou curriculum trebuie insotit de
componente motivationale care s actioneze intrinsec $i benign in sistemul si procesul
educativ.

(4). Diagramele de mai jos (Fig .23 si 24) aratd ca atat satisfactia fatd de scoala cat si
satisfactia de a se instrui sunt cu totul insuficiente pentru a se putea sconta cd scoala va
produce performante superioare 1n procente foarte mari.
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Satisfactia fata de scoala Satisfactia fatd de invatitura

3.8%
0,3%
8,3% @ foarte mult

10,0% @ foarte mult
’ 15,0%

B mult m mult

0O mi-e indiferent O mi-e indiferent

21,6%

@ putin @ putin

m foarte putin / deloc | foarte putin / deloc

47,2%

B NonR B NonR

Fig. 23. Satisfactia resimitita fatd de scoala Fig. 24. Satisfactia resimtita fatd de invatatura

12.3. COMPETENTELE-CHEIE §I PERFORMANTELE SCOLARE

in anul 2010 examenul de bacalaureat a consemnat performantele scolare realizate de
elevi pe baza unui curriculum centrat pe competente. S-au ameliorat spectaculos perfor-
mantele scolare ale elevilor datoritd acestei schimbari curriculare?

(1). Probele folosite la examene si rezultatele finale au fost urmatoarele:

Proba A este proba de evaluare a competentelor de comunicare orald in limba romana.
Candidatii au fost clasificati astfel:

e Nivel mediu—-11,38%
e Nivel avansat — 29,20%
e Nivel experimentat — 53,74%

Proba B este proba de evaluare a competentelor de comunicare orala in limba materna.
Candidatii au fost clasificati astfel:

e Nivel mediu - 3,71%
e Nivel avansat — 22,62%
e Nivel experimentat — 70,68%

Proba C este proba de evaluare a competentelor lingvistice intr-o limba de circulatie
internationald. Candidatii au fost inregistrati statistic doar in proportie de 90,98% la nivelul
incepator.

Proba D este proba de evaluare a competentelor digitale, unde candidatii au obtinut
urmatoarele rezultate:

e Nivel incepator — 15,6%

e Nivel mediu —22,38%

e Nivel avansat — 31,33%

e Nivel experimentat 39,50%
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Proba E.a. este proba scrisd comuna pentru candidatii de la toate filierele, profilurile si
specializarile, la limba si literatura roména. S-au obtinut urméatoarele rezultate:

Tabel 14. Rezultatele elevilor la probele de limba si literatura romana

Medii (%)
Proba
5-5,99 6—6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
E.a. Limba
si literatura 21,16 18,88 19,71 18,72 11,91 0,49
romana

Rezulta ca 40,04% din candidati au performantele situate in zona notelor de 5 — 6,99, iar
30,43% 1n zona notelor 8 — 9,99. Cu nota 10 au fost apreciati 1034 candidati (0,49%).

E.a. Limba si literatura romana

ES — O E a. Limba si literatura roméana

5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10

Trange de note

Fig. 25. Dinamica rezultatelor la limba si literatura romana

Proba E.b. este proba scrisi comund pentru candidatii proveniti din toate filierele,
profilurile si specializarile, care au urmat studiile liceale intr-o limbd a minoritatilor
nationale. Rezultatele sunt inscrise in tabelul de mai jos.

Tabel 15. Rezultatele, pe medii, elevi minoritati

Medii (%)
Proba
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
E.b. Limba
si literatura 0,50 19,60 24,24 23,13 17,28 2,72
materna
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In intervalul notelor de 5 — 6,99 se regasesc 20,10% din candidati, iar cu note intre 8 —
9,99 sunt 40,41%. Cu nota 10 au fost notati 256 candidati (2,72%).

E.b. Limba si literatura materna

30

25 =

20

X 15 O E.b. Limba si literatura matema

5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10

Trange de note

Fig. 26. Dinamica rezultatelor la limba si literatura materna

Proba E.c. este proba diferentiata in functie de filiera, profil si specializare. La aceasta
proba s-au obtinut urmatoarele rezultate:

Tabel 16. Rezultate, pe medii, specializare

Medii (%)
Proba
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
E.c. Speci-
fica spe- 21,23 16,99 16,55 13,74 10,38 1,39
cializarii

Cei mai multi candidati au sustinut proba la matematica, procentul notelor intre 5 si 6,99
este mai mare (37,22%) si cel al notelor Intre 8 si 9,99 este de 24,12%.

E.c. Specifica specializarii

25
20 7]

15 1+

x @ E.c. Specifica specializarii

10 +

5 11

0 : : : : :

5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
Transe de note

Fig. 27. Dinamica rezultatelor la proba de matematica
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Proba E.d. este proba scrisa la alegere, in functie de filiera, profil si specializare, care
cuprinde o paletd largd de discipline la care s-a sustinut examenul. Rezultatele inregistrate
sunt prezentate in tabelul urmator:

Tabel 17. Rezultate, pe medii, proba la alegere

Medii (%)
Proba
5.5.99 6.6.99 77.99 §.8.09 9-9.99 10
Ed. Proba | ) g 13.22 1478 17,88 23 3,98
la alegere

Fiind discipline la alegere, rezultatele au fost ceva mai bune. In primul rand, 8356
candidati au obtinut nota maxima (3,98%) si 40,88% au avut notele cuprinse intre 8 si 9,99.

E.d. Proba la alegere

25

20 1

15 1 —

%

‘D E.d. Proba la alegere

10 |

N []

5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-899 9-999 10

Transe de note

Fig. 28. Dinamica rezultatelor la proba la alegere

(2). Aceasta simplad trecere in revistd a rezultatelor la un examen esential atestd ca
schimbarile curriculare nu antreneazd de la sine cresterea spectaculoasa a performantelor
scolare. Acest lucru se datoreaza, fara indoiala, precaritatilor de design curricular si neluarii
in calcul a interrelatiilor dintre componentele ansamblului procesului de invatamant. Cel
putin una dintre ele poate fi dovedita: absenta unor standarde de performanta construite unitar
cu proceduri riguroase (si, intelligitur ipsa, necunoscute anterior de catre elevi !) a dat nastere
unor discrepante regionale cel putin curioase. Profesorul Vasile Molan, de la Universitatea
din Bucuresti, a construit harta acestui explicabil dar absurd fenomen (v. Fig. 29).

Se poate constata In Fig. 29 cd procentele de promovabilitate a bacalaureatului se
distribuie neverosimil de diferentiat de la un judet la altul: liceenii din Capitald nu au
promovat decat in procent de 61%, iar cei din judetele Suceava, Timis, Arad si Bihor au
depasit procentul de 85% !
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Rezultatele examenului de bacalaureat 2010

Municipiul Bucuresti 61,26
Procent de promovabilitate 89,3%

Fig. 29. Rezultatele la Bacalaureat, pe judete

13. INTERRELATIILE INVATARII SI INSTRUIRII
CU CELELALTE COMPONENTE ALE PROCESULUI
INSTRUCTIV-EDUCATIV

Am anticipat deja argumentele pentru care invatarea este componenta care asigurd
»energia organicd” a procesului de invatamant. Ca invatare scolara — adica institutionalizata,
formalizatd si dirijjatd de catre cadrul didactic — ea isi pierde o parte insemnatd din
spontaneitatea naturald si antreneazd, in virtutea legii efectului, comportamente opuse, de
respingere a invatarii formale. Intre anumite limite acest fenomen este normal si trebuie luat
in considerare ca atare. Aceasta nu inseamna ca profesorul de gimnaziu sau de liceu trebuie sa
il considere o fatalitate. Dimpotriva, prevenirea si atenuarea efectelor negative ale instruirii —

ca invatare institutionalizata — este cea mai importanta sarcina si menire a cadrului didactic.
Cum stau lucrurile 1n scoala roméaneasca din acest punct de vedere?

Prin calitatile intrinseci, dar si prin actualitatea datelor oferite, studiul empiric deja citat
intreprins de echipa condusd de profesorul Serban Ilosifescu da unele raspunsuri
surprinzatoare.

13.1. MODELUL INSTRUCTIONAL AL CADRELOR DIDACTICE

(1). La intrebarea cu privire la structura orei de curs, CA RELATIE PREDARE SI
INVATARE, cadrele didactice investigate au furnizat urmitoarele date:
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Tabel 18. Rezultatele la invatatura ale elevilor, pe intervale de medii

Peste 30% 20-30% Sub 20% NonR

Nr. % Nr. % Nr. % Nr. %

1. | Cat timp dintr-o ora
de curs dedicati, In
medie, predarii? 487 | 34,9 | 734 52,5 141 | 101 35 25

2. | Cat timp dintr-o ora
de curs dedicati, In
medie, activitatii
independente de
invatare a elevilor? 317 | 22,7 | 600 429 441 31,6 39 2,8

3. | Cat timp dintr-o ora
este dedicat, in
medie, activitatii de
invatare pe
grupe/echipe? 383 | 27,4 | 506 36,2 472 | 338 |36 2,6

(2). Intrebarea nu a fost bine pusi. Autorul chestionarului s-a lisat sedus de sintagma
»predare-invatare-evaluare.” Dar aceasta formulare, corectd teoretic, nu prezintd ordinea des-
fasurarii clasice a lectiei. In realitate ordinea desfasurdrii orei de curs ar putea fi urmatoarea:
verificarea lectiei precedente, insotitda de evaluarea lectiei precedente + predarea lectiei noi
+ sarcini de invdtare a lectiei noi realizate mai ales acasd. Intr-o astfel de desfasurare, lectia
traditionald reduce invatarea efectiva in clasa la un minimum acceptabil si extinde invdtarea
acasd la un maximum adesea insuportabil. Ca lucrurile stau astfel, si nu conform datelor de
mai sus, se poate dovedi confruntand aceste date cu declaratiile elevilor.

La intrebarea ,,Estimeaza cdt timp dintr-o ord de curs asculti, de obicei, explicatiile
profesorului? ” acestia au furnizat urmatoarele date:

Tabel 19. Conduita elevilor — criteriul ascultarii/ unitate de timp

GIM LIC Total GIM LIC Total
majoritatea timpului 764 691 1455 55,3% 55,5% 55,4%
mai mult de jumatate
din timpul orei 477 430 907 34,5% 34,5% 34,5%
mai putin de jumatate
din timpul orei 91 99 190 6,6% 8,0% 7,2%
foarte putin din timpul 44 22 66 3,2% 1,8% 2,5%
unei ore
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NonR 6 3 9 0,4% 0,2% 0,3%

Total 1382 1245 2627 | 100,0% | 100,0% 100,0%

Desigur, nici predarea nici invitarea nu inseamni ,ascultare”. invitarea presupune
parcurgerea unei experiente care modificd si restructureazd profund sistemul interior de
conostinte, skills-uri, valori etc. al elevului. Faptul ca peste 90% ( 55% + 35% ) dintre elevi
percep ca ,,ascultd” si nu ca ,,invatd” n timpul orei de curs este revelator.

(3). Timpul destinat invatarii in clasd — individual sau in microgrupuri — este estimat de
elevi in procente inacceptabil de mici. La intrebarea ,,Estimeaza cdt timp dintr-o ord de curs
lucrezi individual sau pe grupuri ?” s-au obtinut urmatoarele date:

Tabel 20. Timpul alocat achizitiilor individuale si in grup

GIM LIC Total GIM LIC Total
majoritatea timpului 277 258 535 20,0% | 20,7% 20,4%
mai mult de jumatate din
timpul orei 311 327 638 22,5% | 26,3% 24,3%
mai putin de jumatate din
timpul orei 506 444 950 36,6% | 35,7% 36,2%
foarte putin din timpul
unei ore 279 212 491 20,2% | 17,0% 18,7%
NonR 9 4 13 0,7% 0,3% 0,5%

100,0 100,0

Total 1382 1245 2627 % % 100,0%

Daca numai 20% dintre elevi beneficiaza de class-room learning integral, atunci devin
explicabile ramanerea in urmd la invatatura, accentuarea fenomenelor dezinteres si
demotivare §i, ergo naturalis, descresterea performantelor scolare.

(4). Rezulta ca inter-invatarea, Invatarea cooperativa, metodele interactive se folosesc
doar in foarte putine cazuri in scoala romaneasca de azi.

La intrebarea , Iti cer profesorii sd faci legdturi intre informatiile predate la diferite
discipline (de exemplu, intre matematica §i fizicd, intre istorie §i geografie etc.)?” elevii au
furnizat urméatoarele date:
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Tabel 21. Solicitarea didactica a realizarii conexiunilor intre cunostinte

Da, ceimai | Da, unii Da, Nu
multi profesori putini
dintre dintre
profesori profesori NonR Total
Total Total 529 1387 487 211 13 2627
Mediu Rural 207 523 154 74 6 964
Urban 322 864 333 137 1663
Clasa GIM 311 740 225 96 10 1382
LIC 218 647 262 115 3 1245
Nesatisfa-
catoare 105 191 61 25 2 384
R
esurs;a Satisfaca-
Umand | oare 121 375 121 50 1 668
Bune 180 569 211 85 8 1053
Foarte
bune 64 127 42 19 1 253
mz?’nfellti Da, unii | D% Putini
dintru ’ . %u . | dintre pro- Nu NonR Total
° protesott fesori
profesori
Total Total 20,1% 52,8% 18,5% 8,0% 0,5% 100,0%
Rural 21,5% 54,3% 16,0% 7,7% 0,6% 100,0%
Mediu
Urban 19,4% 52,0% 20,0% 8,2% 0,4% 100,0%
GIM 22,5% 53,5% 16,3% 6,9% 0,7% 100,0%
Clasa
LIC 17,5% 52,0% 21,0% 9,2% 0,2% 100,0%
Nesatisfa- 27,3% 49,7% 15,9% 6,5% 0,5% 100,0%
catoare
Satisfaca-
toare 18,1% 56,1% 18,1% 7,5% 0,1% 100,0%
Resursa
U .
mand e e 17,1% 54,0% 20,0% 8,1% 0,8% | 100,0%
ESEZG 25,3% 50,2% 16,6% 7,5% 0,4% | 100,0%
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Faptul ca pentru un curriculum centrat pe competente si arii curriculare apar asemenea
date este cu totul surprinzitor. Intrebarea a vizat una dintre cele mai insemnate arii
curriculare: matematica si stiintele naturii. Dacd doar 20% dintre elevi percep ca profesorii
din aria curriculard respectiva coreleaza cunostintele prin obiective/competente comune ale
acelei arii, atunci se poate depista o grava disfunctionalitate in structura curriculara formala si
in ,,aplicarea” ei consecventa in practica instruirii.

(5). Mai dramatic este faptul ca invétarea este ,,amanata” acasa. Elevilor li se fixeazd multe
»teme pentru acasd” care urmeaza sa fie realizate individual dupa orele petrecute la scoala.

Elevii au fost intrebati: ,,/n ce mdsura situatiile mentionate in continuare te ajutd atunci
cand iti pregatesti lectiile? ”. Rezultatele brute sunt graitoare. (Tabel 22)

Tabel 22. Situatii facilitatoare invatarii scolare

foarte - . foarte mica
mare |masurd| mica .
mare . . . . | masurd sau NonR
. | masurd | mediec | masura
masura deloc
5 4 3 2 1 0
ascultarea cu atentie a ceea ce
L. lspune profesorul in timpul 1605| 739 210 4 o 22
lectiilor
2. cmr.?a notitelor luate 1n timpul 1305 295 783 73 25 41
lectiilor
3. utilizarea manualului scolar 550 959 772 239 64 43
4. utl}lzar’ea culegerilor, 481 285 715 310 161 75
ghidurilor
5 lutilizarea internetului 717|668 616|333 25| 68
6. |utilizarea cartilor de la 21| 49| 775 534 463|122
biblioteca scolii
solicitarea de sprijin si 5
7. discutarea sarcinilor de 596 791 594 345 249 >
rezolvat / temelor cu profesorii
solicitarea de sprijin si
8. discutarea sarcinilor de 227 717 897 500 223 63
rezolvat / temelor cu colegii
solicitarea de sprijin si discu-
9, |tarea sarcinilor de .r.ezolvla.t/ . 237 445 661 662 574 48
temelor cu membrii familiei
(frati, parinti, bunici etc)
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foarte mare mare masurd micd foarte NonR Medie | % medie
masura masura medie | masurd micd din 5p
masura
sau deloc

TOTAL(%)
1 61,1% 28,1% 8,0% 1,6% 0,3% 0,8% 4,455 89,1%
2 49,7% 34,1% 10,8% 3,0% 1,0% 1,6% 4,239 84,8%
3 20,9% 36,5% | 29,4% 9,1% 2,4% 1,6% 3,595 71,9%
4 18,3% 33,7% 272% | 11,8% 6,1% 2,9% 3,377 67,5%
5 27,3% 25,4% | 23,4% | 12,7% 8,6% 2,6% 3,424 68,5%
6 9,2% 18,7% | 29,5% | 20,3% | 17,6% 4,6% 2,676 53,5%
7 22,7% 30,1% 22,6% | 13,1% 9,5% 2,0% 3,375 67,5%
8 8,6% 27,3% | 34,1% | 19,0% 8,5% 2,4% 3,014 60,3%
9 9,0% 16,9% | 252% | 252% | 21,9% 1,8% 2,606 52,1%

RURAL(%)
1 62,9% 25,9% 7,8% 1,8% 0,5% 1,1% 4,454 89,1%
2 47,2% 36,1% 11,0% 3,5% 0,9% 1,2% 4,214 84,3%
3 24,7% 42,9% 23,1% 6,6% 1,2% 1,3% 3,791 75,8%
4 21,9% 36,0% | 22,8% | 10,5% 6,3% 2,5% 3,492 69,8%
5 20,2% 19.2% | 22,9% | 17,7% | 16,2% 3,7% 2,983 59,7%
6 9,4% 20,2% | 35,6% | 16,2% | 13,8% 4,8% 2,810 56,2%
7 25,2% 31,1% | 23,3% 9.2% 8,9% 2,2% 3,479 69,6%
8 9,0% 27,8% | 33,3% | 19,0% 8,5% 2,4% 3,027 60,5%
9 9,3% 17,4% | 24,3% | 23,9% | 23,2% 1,9% 2,602 52,0%

URBAN(%)
60,1% 29,4% 8,1% 1,5% 0,2% 0,7% 4,456 89,1%
51,1% 32,9% 10,6% 2,6% 1,0% 1,7% 4,253 85,1%
18,8% 32,8% | 33,0% | 10,5% 3,1% 1,8% 3,481 69,6%
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16,2% 32,4% | 29.8% | 12,6% | 6,0% | 3,1% | 3,310 | 66,2%
31,4% 29,0% | 238% | 97% | 41% | 1,9% | 3,680 | 73,6%
9,0% 179% | 26,0% | 22,7% | 19.8% | 4,6% | 2598 | 52,0%
21,2% 295% | 222% | 154% | 98% | 19% | 3314 | 66,3%
8,4% 27,0% | 34,6% | 191% | 85% | 24% | 3,006 | 60,1%
8,8% 16,7% | 257% | 260% | 21,0% | 1,8% | 2,609 | 522%
GIMNAZIU(%)
58,8% 28,6% | 9,0% | 2,0% | 05% | 1,1% | 4,400 | 88,0%
49,6% 341% | 10,6% | 31% | 1,0% | 1,5% | 4,237 | 84,7%
23,7% 394% | 256% | 7,7% | 1,9% | 1,7% | 3,703 | 74,1%
21,1% 373% | 23,7% | 92% | 57% | 29% | 3,503 | 70,1%
24,2% 197% | 245% | 153% | 12.8% | 3,5% | 3,168 | 63.4%
8,1% 17,1% | 31,8% | 18,7% | 190% | 53% | 2,608 | 52,2%
23,2% 301% | 23,1% | 11,1% | 10,1% | 24% | 3.378 | 67.6%
8,0% 27,6% | 33,0% | 190% | 9,6% | 2.8% | 2,970 | 59,4%
9,4% 192% | 255% | 23,5% | 205% | 2,0% | 2,677 | 53,5%
LICEU(%)
63,6% 27,6% | 68% | 12% | 02% | 06% | 4,516 | 90,3%
49,7% 341% | 10,9% | 2,8% | 09% | 1,6% | 4,241 | 84,8%
17,8% 333% | 33,6% | 10,6% | 3,1% | 1,6% | 3475 | 69,5%
152% 29,6% | 3L,1% | 147% | 6,6% | 2.8% | 3.237 | 64,7%
30,7% 31,8% | 223% | 97% | 39% | 1,6% | 3,709 | 742%
10,4% 20,6% | 269% | 221% | 16,1% | 3.9% | 2,751 | 55,0%
22,2% 301% | 22,1% | 153% | 88% | 1,5% | 3,370 | 67,4%
9,3% 27,0% | 354% | 19,1% | 72% | 19% | 3,063 | 61,3%
8,6% 145% | 248% | 271% | 234% | 1,7% | 2,528 | 50,6%
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Dupa cum se vede, cei mai multi elevi declara ca se sprijina sau cer sprijinul profesorilor
(61% + 22%). Este dovada certd ca, dacd invatarea scolara este ,,motorul” procesului de
invatamant, profesorul este ,,mecanicul” acestui subtil si complex ,,aparat” paideutic prin care
se creeaza cultura si civilizatia omeneasca.

(6). Locul si timpul in care elevul poate beneficia cel mai mult si mai eficient pentru
invatare se afld la scoalda, in clasd, in orele stabilite prin orarul scolar. Acasa elevii se
pregatesc precar si, mult prea adesea, ineficient.

Modul de invatare acasa si de pregatire a temelor este ilustrat mai jos:

Modul de pregitire a temelor:

] ascultarea cu atentie in timpul lectiilor

] citirea notitelor luate in timpul lectiilor

] utilizarea manualului scolar

| utilizarea internetului

] utilizarea culegerilor, ghidurilor

| sprijin din partea profesorilor

sprijin din partea colegilor

] utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

] sprijin din partea familiei

1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0 45 5,0

Fig. 29.Varietatea modurilor de pregatire a temelor

Elevii de gimnaziu si de liceu invata acasa astfel:

Modul de pregitire a temelor: mGIM mLIC

ascultarea cu atentie in timpul lectiilor

citirea notitelor luate in timpul lectiilor
utilizarea manualului scolar

utilizarea culegerilor, ghidurilor
sprijin din partea profesorilor
utilizarea internetului

sprijin din partea colegilor

sprijin din partea familiei

utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig. 30. Moduri de pregatire a temelor, in raport de ciclul de scolarizare

Potrivit criteriului mediul rural si mediul urban, elevii Invatd acasa potrivit unor conduite
dupa cum urmeaza, astfel:
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Modul de pregitire a temelor: M

ascultarea cu atentie in timpul lectiilor
citirea notitelor luate in timpul lectiilor
utilizarea manualului scolar

utilizarea culegerilor, ghidurilor
sprijin din partea profesorilor

sprijin din partea colegilor

utilizarea internetului

utilizarea cartilor de la biblioteca scolii

sprijin din partea familiei

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Fig. 31.Tehnicile utilizate de elevi, in pregatirea temelor, in raport de mediu

13.2. INVATAREA SCOLARA §I MOTIVATIA INVATARII SCOLARE

In capitolele anterioare am abordat problematica motivatiei si a motivarii din perspectiva
teoreticd pentru a sublinia rolul decisiv al acestora in ,,angrenajul” care asigura functionarea
eficientd a procesului de invatamant. Dar cum se realizeaza acest deziderat in Invatamantul
romanesc? Cercetarea empiricd asupra careia am staruit reveld date semnmificative. Cum
controleaza profesorii romani motivatia scolara si ce strategii de motivare folosesc?

(7) Cercetdtorii au adresat elevilor urméitoarea intrebare: Cdt de des se petrec urma-
toarele situatii la orele de curs? lata variantele de raspunsuri:

1 Profesorii ne cer sd ne argumentam punctul de vedere asupra subiectului discutat.

D) Profesorii ne incurajeaza sa gasim modalitati de rezolvare a anumitor probleme / exercitii /
situatii.

3 Profesorii ne usureaza intelegerea unor subiecte facand apel la experienta noastra de viata.

4 Profesorii ne incurajeaza sa ne exprimam punctul nostru de vedere asupra subiectelor
discutate.

5 Profesorii discutd cu elevii despre ce ar trebui sa fie invatat, despre ce asteapta de la ei.

6 Profesorii utilizeaza o mare varietate de modele, metode si tehnici de predare.

7 Profesorii coopereaza cu ceilalti profesori daca intdmpinam dificultati in invatare.
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Rezultatele au fost urmatoarele:

Tabel 23. Conduita profesorilor in clasa — perspectiva abordarii curriculare

toate orele majoritatea unele ore (aproape) NonR medie
orelor niciodata
Scor 100 75 50 25 0
TOTAL (%)
1 20,5% 51,7% 25,4% 2,0% 0,5% 72,4
2 32,1% 48,7% 17,5% 1,1% 0,6% 77,7
3 19,0% 35,0% 38,8% 6,4% 0,9% 66,2
4 26,8% 44,7% 25,7% 1,9% 0,9% 73,6
5 32,5% 37,7% 24,8% 3,8% 1,3% 74,1
6 25,3% 38,9% 30,5% 4,1% 1,3% 70,7
7 17,1% 24,4% 35,1% 22,2% 1,2% 58,5
ELEVII DE GIMNAZIU (%)
1 22,4% 50,8% 24,7% 1,7% 0,5% 73,2
2 37,5% 46,6% 13,8% 1,4% 0,7% 79,7
3 23,7% 36,8% 32,9% 5,6% 1,0% 69,2
4 28,8% 41,6% 26,9% 1,7% 0,9% 73,9
5 34,0% 39,4% 22,8% 2,5% 1,4% 75,5
6 26,6% 41,3% 26,9% 3,8% 1,4% 72,0
7 22,4% 50,8% 24,7% 1,7% 0,5% 73,2
ELEVII DE LICEU (%)

1 18,5% 52,6% 26,1% 2,3% 0,5% 71,6
2 26,1% 51,0% 21,7% 0,8% 0,4% 75,4
3 13,7% 33,1% 45,2% 7,2% 0,7% 63,0
4 24,5% 48,0% 24,4% 2,2% 0,9% 73,3
5 30,8% 35,8% 27,0% 5,2% 1,2% 72,4
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6 23,9% 36,2% 34,4% 4,3% 1,1% 69,4
7 11,9% 21,4% 38,1% 27,8% 0,9% 53,9
ELEVII DIN MEDIUL RURAL (%)
1 23,0% 49,9% 25,7% 0,9% 0,4% 73,5
2 39,4% 45,5% 13,1% 1,1% 0,8% 80,4
3 21,5% 38,9% 33,7% 4,8% 1,1% 68,7
4 28,7% 43,2% 26,0% 0,8% 1,2% 74,3
5 36,0% 39,9% 20,9% 1,9% 1,3% 76,8
6 24,4% 43,8% 27,0% 3,4% 1,5% 71,6
7 23,0% 27,7% 32,9% 14,8% 1,6% 64,0
ELEVII DIN MEDIUL URBAN (%)
1 19,1% 52,7% 25,1% 2,6% 0,5% 71,8
2 27,8% 50,5% 20,1% 1,1% 0,4% 76,1
3 17,6% 32,8% 41,7% 7.3% 0,7% 64,8
4 25,6% 45,5% 25,6% 2,6% 0,7% 73,2
5 30,4% 36,4% 27,1% 4,9% 1,3% 72,5
6 25,9% 36,1% 32,5% 4,4% 1,1% 70,3
7 13,6% 22,4% 36,4% 26,5% 1,0% 55,3

Toti itemii propusi in intrebare cuprind strategii §i procedee dezirabile de stimulare
motivationala a Tnvatarii scolare. Ar trebui asadar sa contind scoruri maxime. Ceea ce, din
pacate nu se intdmpla. Scorurile sunt mici per total si la fiecare categorie de elevi 1n parte. Nu
se poate concluziona decét ca preocuparea profesorilor din invatdmantul roménesc pentru

motivarea eficienta a invatarii scolare este insuficienta.

(8) Chestionati 1n legaturd cu folosirea mijloacelor si materialelor didactice moderne,
profesorii au confirmat involuntar preocuparea scazutd pentru motivatia si motivarea invatarii

scolare.

Wn timpul lectiei utilizati mijloace multimedia (videoproiector, retroproiector, TV,

video, DVD, mijloace audio etc.)?”
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Tabel 24. Frecventa utilizarii mijloacelor multimedia in lectie

Rural | Urban | Total Rural Urban Total
1 | Deseori 118 293 411 21,8% 34,3% 29,4%
2 | Uneori 253 385 638 46,7% 45,0% 45,7%
3 | Rareori 112 125 237 20,7% 14,6% 17,0%
4 | Niciodata 48 43 91 8,9% 5,0% 6,5%
NonR 1,4%
11 9 20 2,0% 1,1%
Total 542 855 1397 | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Este oarecum paradoxala situatia privind folosirea mijloacelor audio-vizuale: profesorii
din mediul urban (45%) folosesc la fel de sporadic mijloacele multimedia ca si cei din mediul
rural (46%). Interesul autentic pentru motivarea invatarii scolare nu este dat de cantitatea de

mijloace tehnice disponibile, ci de competenta pedagogica a profesorilor.

Utilizarea mijloacelor multimedia
in unititile din RURAL

2,0%

8,9%
21,.8%

46,7%

Utilizarea mijloacelor multimedia

in unititile din URBAN

1,1%

5,0%
14,6%

45,0%

34,3%

O deseori
 uneori

O rareori

O niciodata
B NonR

Fig. 32. Situatia utilizarii mijloacelor

multimedia in mediul rural

Fig. 33. Situatia utilizarii mijloacelor multimedia

13.3. INVATAREA S| PERFORMANTELE SCOLARE

Daca existd abordarea inadecvata a modelului instructional folosit de cadrele didactice,
in ce fel se repercuteaza ea asupra performantelor scolare?

n mediul urban

Profesorii Vasile Molan si Viorel Tiginescu au realizat recent o analizd comparativa a
performantelor scolare in anii scolari 2006 — 2007, 2007 — 2008 si 2008 — 2009.
Numarul total de elevi care au urmat cursurile Invataméantului liceal in perioada studiata
a fost relativ stabil, plasat intre 755,3 mii elevi si 768,5 mii elevi (vezi Tabel 24).
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Tabel 25. Situatia statistica a elevilor, 2006—2009

Forma de 20062007 2007-2008 2008-2009
proprietate/an scolar
Invatimant public 741,9 mii 749,6 mii 740,5 mii
98,2,% 97,5% 96,8%
Invatimant privat si 13,3 mii 18,9 mii 24,8 mii
cooperatist
1,8% 2,5% 3.2%

Este imbucuratoare cresterea ponderii Invatdmantului privat de la un an la altul.

Pierderile anuale de elevi sunt in descrestere, de la 25,7 mii elevi (3,3%) in 2006-2007
s-a ajuns la 19,1 mii elevi (2,4%) in 2008-2009. Filiera tehnologica rdmane zona din care se
pierd cei mai multi elevi in fiecare an. Din cadrul acestei filiere, profilurile cu pierderile mai
mari sunt: silvic, tehnic si veterinar. in general, profilurile care au specializari pentru mediul
rural nu sunt agreate. Este surprinzator cat de mult s-a indepartat de dorintele candidatilor
profilul silvic, comparativ cu perioadele cu 10—15 ani in urma.

Procentul mare de promovabilitate si mediile mari obtinute la filiera vocationala
descoperd si un anumit grad de subiectivitate in evaludrile de la disciplinele de cultura
generala.

Procentul de promovabilitate pe filiere nu are diferente semnificative de la un an la altul.

Tabel 26. Promovabilitatea elevilor, pe filiere, 2006—2009

Filiere Elevi promovati (%)
2006-2007 2007-2008 2008-2009
Teoretica 98,6 98,5 98,8
Tehnologica 95,8 96 96,1
Vocationala 98,9 99 99,1

Numarul elevilor repetenti este stabil in primii doi ani scolari analizati si intr-o usoara
scadere 1n anul al treilea.

Tabel 27. Repetentia, date statistice in intervalul 2006—2009

An scolar 20062007 2007-2008 2008-2009
Elevi repetenti 12,4 mii 12,4 mii 11,9 mii
1,7% 1,6% 1,6%
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Un nivel mai scazut se inregistreaza la filiera tehnologica, atat la procentul general de
promovare, cat si la distributia pe medii, unde aceasta filiera are cele mai putine medii de 7 si
peste 7 si cele mai putine medii generale Intre 9 si 10.

Mediile generale mai mari se inregistreaza la filiera vocationald, in special la disciplinele
de specialitate, determinate de faptul ca elevii de la aceasta filiera au ajuns aici din dorinta
lor, conform aptitudinilor confirmate si a rezultatelor la examen inglobate in media de
repartizare.

Tabel 28. Situatia mediilor generale, filiere, 2006—-2009

An scolar Filiera Medii generale anuale (%)
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-10
2006-2007 | teoretica 4,0 9,1 19,6 32,0 353
tehnologica 8,7 24,8 33,0 24,8 8,7
vocationala 2,2 10,4 26,3 34,4 26,7
2007-2008 | teoretica 3,7 9,4 10,1 31,6 36,2
tehnologica 8,6 24,8 33,8 24,4 8,4
vocationala 1,7 8,7 25,9 35,5 28,3
2008-2009 | teoretica 3,2 9,3 19,6 31,1 36,8
tehnologica 8,0 25,2 33,9 24,3 8,6
vocationala 1,6 10,3 27,1 33,4 27,6

Sunt surprinzatoare performantele elevilor de la Invatdmantul cu frecventa redusa fata de
invatamantul seral, unde, teoretic, elevii ar trebui sa frecventeze mai mult scoala.

Performantele mai mici si pierderile de elevi de la filiera tehnologica au si alte scuze.
Sistemul de repartizare dupa medii si dupa prevederile metodologiei, care, potrivit legii, sunt
corecte, duc la organizarea in scoli a unor clase compacte de elevi cu medii foarte mici i unii
cu comportamente deviante. Elevii din aceste clase se dezvolta intr-un mediu neprielnic, nu
au la cine se raporta, invata unii de la altii tot felul de lucruri care nu au nimic in comun cu
civilizatia. Aceste clase sunt greu de condus si de motivat pentru Invétare.

Un alt impediment care influenteaza performantele pare sa fie si reteaua de licee, care in
marea lor majoritate se afla in mediul urban. Elevii din mediul rural fac naveta, pierd mult
timp pe drum si consumad din timpul de invatare, la care se adaugd si nivelul mai scizut de
pregétire din scolile gimnaziale. Acest aspect necesita un studiu mult mai profund si un timp
de rezolvare mai mare.

Din perspectiva rezultatelor pe piata muncii, studiul monitorizarii insertiei absolventilor
liceului, filiera tehnologica, realizat 1n judetul Galati, evidentiaza cateva aspecte.

Numai 13,4% dintre absolventii care nu si-au continuat studiile au reusit o insertie de
succes. Absolventii domiciliati in mediul urban sunt caracterizati de o rata superioara (15,2%)
celei inregistrate in mediul rural (8,7%).
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13.4. INTERRELATIILE MOTIVATIEI CU PERFORMANTELE SCOLARE

Fenomenologia motivatiilor la elevi

(1) Un mod de a cunoaste l-a reprezentat formularea urmatorului enunt interogativ ,, /n
momentul in care tu sau unul dintre colegii tai aveti rezultate slabe la invataturda, cum
actioneaza profesorii?”

Raspunsurile pot fi examinate statistic in urmatorul tabel:

Tabel 29. Conduita profesorilor la cunoasterea rezultatelor invagarii

1 Pun note mici sau lasa corijenti. 577 22,0%
2 Dau mai mult de lucru pentru a putea invata mai bine. 913 34,8%
3 Explica din nou lectia respectiva. 864 32,9%
4 Se intereseaza de motivul pentru care se obtin note slabe. 729 27,8%
5 Ne aratd unde gresim si cum sa invatam la materia respectiva. 1359 51,7%
6 Altfel. 50 1,9%

(2) La itemul privind daca elevul sau colegi de ai lui s-au simtit, vreodata, discriminati
(adica profesorii se purtau diferit cu voi in raport cu ceilalti elevi?), raspunsurile sunt
urmatoarele:

Tabel 30. Manifestari de conduita evaluativa discriminatorie

Da 958 36,5%
Nu 1652 62,9%
NonR 17 0,6%
Total 2627 100,0%

(3) Modelul evaluarii reprezintda unul dintre nucleele calititii. Investigarea a fost
orientata spre solicitarea de a aprecia care dintre urmatoarele situatii sunt specifice evaludrii
la ore? Raspunsurile cunosc urmatoarea distributie (Tabel 31).

Tabel 31. Perceptia conduitei evaluative a profesorilor

GIM | LIC | Total GIM LIC Total
profesorii ne trateaza la fel pe toti 848 672 1520 61,4% 54,0% 57,9%

profesorii au anumiti elevi preferati | 430 398 828 31,1% 32,0% 31,5%

profesorii au anumiti elevi pe care

ii sanctioneaza cand prind ocazia 93 161 254 6,7% 12,9% 9,7%
NonR 11 14 25 0,8% 1,1% 1,0%
Total 1382 | 1245 | 2627 | 100,0% 100,0% 100,0%
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Rural | Urban | Total | Rural Urban Total
profesorii ne trateaza la fel pe toti 613 907 1520 63,6% 54,5% 57,9%
profesorii au anumiti elevi preferati 275 553 828 28.5% 33.3% 31,5%
profesorii au anumiti elevi pe care
ii sanctioneaza cand prind ocazia 69 185 254 72% 11,1% 9,7%
NonR 7 18 25 0,7% 1,1% 1,0%
Total 964 1663 2627 | 100,0% | 100,0% | 100,0%

(4) Cu privire la utilizarea timpului scolar, opinia elevilor despre orarul scolar zilnic,
datele sunt vadit asimetrice. Identificim in tabelul de mai jos aceste elemente.

Tabel 32. Utilizarea timpului scolar — opinia elevilor

GIM | LIC Total GIM LIC Total
este prea incarcat 726 571 1297 52,5% 45,9% 49,4%
este prea lejer 30 24 54 2,2% 1,9% 2,1%
este adecvat 546 579 1125 39,5% 46,5% 42,8%
NonR 80 71 151 5,8% 5,7% 5,7%
Total 1382 | 1245 2627 100,0% 100,0% 100,0%

(5) Corelativ prezentam si datele privind gradul in care modalitatile

practicate se potrivesc cu situatiile din clasa / scoala.

de evaluare

latd solicitarile pe variantele de raspuns propuse de investigatori si raspunsurile

respective:

1 Elevii sunt notati corect de catre profesori.

Elevii cu rezultate bune la invataturd primesc note mari, chiar si atunci cand sunt mai putin
pregatiti la o anumita lectie.

Elevii indisciplinati sau obraznici primesc note mai mici decat merita.

Elevii din familiile instarite sunt favorizati de profesori la acordarea notelor.

Profesorii nu fac diferenta intre elevi, se poarta la fel de corect cu toti elevii.

Elevii care obtin note mari sunt mai respectati de catre colegii de clasa.

N (N[N | AW

Profesorii ironizeaza elevii atunci cand raspund gresit.

8 discipline.

Atunci cand pun note, profesorii se orienteaza dupa notele pe care elevul le are la alte
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Tabel 33. Practici evaluative in clasa

Drfn(ilet 1: ;1:1 Deseori Uneori Rareori Niciodata NonR
4 3 2 1 0 0
1 1220 893 366 100 25 23
2 452 659 678 509 299 30
3 302 393 722 617 548 45
4 169 258 326 491 1315 68
5 1106 523 486 328 150 34
6 384 561 656 564 422 40
7 128 276 649 809 707 58
8 146 277 539 729 904 32
De cele mai . . . .. . .
multe ori Deseori Uneori Rareori Niciodata NonR Medie
1 46,4% 34,0% 13,9% 3.8% 1,0% 0,9% 3,194
2 17,2% 25,1% 25,8% 19,4% 11,4% 1,1% 2,151
3 11,5% 15,0% 27,5% 23,5% 20,9% 1,7% 1,693
4 6,4% 9,8% 12,4% 18,7% 50,1% 2,6% 0,987
5 42,1% 19.9% 18,5% 12,5% 5,7% 1,3% 2,776
6 14,6% 21,4% 25,0% 21,5% 16,1% 1,5% 1,939
7 4,9% 10,5% 24,7% 30,8% 26,9% 2,2% 1,312
8 5,6% 10,5% 20,5% 27.8% 34,4% 1,2% 1,226

(6) Conduita cadrelor didactice vazutd de elevi in raport de anumite situatii specifice
procesului de invatimant si inventariate mai jos si la care elevii sunt actori activi, confera
raspunsurilor urmatoarea factura de distributie:

Elevii sunt notati corect de catre profesori.

Elevii lipsesc de la orele care nu 1i intereseaza.

Orele la disciplinele cu examen / teza unica se tin cu regularitate.

Bl W[N] -

Orele de stiinte (fizica, chimie, biologie) se desfasoara in laboratoare sau cabinete scolare.

Orele de stiinte (fizica, chimie, biologie) se desfagoara in sala de clasa pentru ca laboratoarele
sunt si ele sali de clasa.

Profesorii nu fac diferentd intre elevi, se poartd la fel de corect cu toti elevii.

Elevii care obtin note mari sunt mai respectati de citre colegii de clasa.

Profesorii antreneaza in discutii clasa, la predarea unei lectii noi.

| | | |

Profesorii verifica pe parcursul orei daca ceea ce predau este clar elevilor.
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Tabel 34. Conduita cadrelor didactice evaluata situational

De cele m? ! Deseori Uneori Rareori Niciodata NonR
multe ori
4 3 2 1 0 0

1 615 513 654 543 280 22
2 1875 424 146 62 41 79
3 510 496 663 392 502 64
4 724 424 437 390 589 63
5 1112 612 506 240 120 37
6 378 544 650 563 445 47
7 792 950 567 201 58 59
8 1211 851 391 117 17 40
9 1103 790 456 198 51 29

De cele mai |Descori | Uneori Rareori Niciodata NonR Medie

multe ori
TOTAL
1 23,4% 19,5% 24,9% 20,7% 10,7% 0,8% 2,227
2 71,4% 16,1% 5,6% 2,4% 1,6% 3,0% 3,474
3 19,4% 18,9% 25,2% 14,9% 19,1% 2,4% 1,997
4 27,6% 16,1% 16,6% 14,8% 22,4% 2,4% 2,068
5 42,3% 23,3% 19,3% 9,1% 4,6% 1,4% 2,869
6 14,4% 20,7% 24,7% 21,4% 16,9% 1,8% 1,906
7 30,1% 36,2% 21,6% 7,7% 2,2% 2,2% 2,799
8 46,1% 32,4% 14,9% 4,5% 0,6% 1,5% 3,158
9 42,0% 30,1% 17,4% 7,5% 1,9% 1,1% 3,004
GIM
1 19,5% 17,9% 24,5% 21,1% 16,1% 0,8% 2,020
2 72,8% 13,7% 5,2% 2,7% 2,1% 3,5% 3,453
3 14,5% 16,8% 22,5% 16,6% 27,1% 2,4% 1,702
4 32,6% 14,2% 15,8% 12,7% 22,6% 2,0% 2,174
5 44,8% 23,4% 17,3% 7,8% 5,3% 1,4% 2,919
6 14,2% 21,0% 21,6% 22,0% 19,8% 1,4% 1,849
7 33,2% 34,0% 20,5% 7,2% 2,6% 2,5% 2,831
8 50,5% 31,5% 12,2% 4,0% 0,7% 1,2% 3,250
9 47,8% 30,1% 14,0% 5,7% 1,7% 0,8% 3,150
LIC

1 27,7% 21,4% 25,3% 20,2% 4,6% 0,9% 2,457
2 69,8% 18,9% 5,9% 2,0% 1,0% 2,4% 3,497
3 24,8% 21,2% 28,3% 13,0% 10,2% 2,5% 2,324
4 21,9% 18,3% 17,6% 17,2% 22,2% 2,8% 1,950
5 39,6% 23,1% 21,4% 10,6% 3,.8% 1,4% 2,813
6 14,6% 20,4% 28,2% 20,8% 13,7% 2,2% 1,969
7 26,7% 38,6% 22,7% 8,2% 1,8% 2,0% 2,763
8 41,2% 33,3% 17,9% 5,0% 0,6% 1,9% 3,056
9 35,6% 30,0% 21,1% 9,6% 2,2% 1,4% 2,843
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Situatii din scoala EGIM @mLIC

Elevii lipsesc de la orele care nu 1i intereseaza

Profesorii antreneaza in discutii clasa, la predarea
unei lectii
Profesorii verifica pe parcursul orei daca ceea
ce predau este clar elevilor

Orele de stiinte se desfasoara in sala de clasa

Elevii care obtin note mari sunt mai respectati
de catre colegii de clasa

Orele de stiinte se desfasoard in laboratoare
sau cabinete scolare

Elevii sunt notati corect de catre profesori

Profesorii se poarta la fel de corect cu toti elevii

Orele la disciplinele cu examen / teza unica
se tin cu regularitate

0,0 0,5 1,0 1,5 2,0 2,5 3,0 3,5 4,0

Fig. 34. Frecventa manifestarilor situatiilor din gcoald, cu impact formativ

(7) Investigatiile au urmarit si opinia elevilor cu privire la intrebarea: ,, /n ce masura
crezi ca informatiile predate in scoald iti sunt utile in viata de zi cu zi?” Raspunsurile sunt
interesante:

Tabel 35. Perceptia utilitatii cunostintelor predate

foarte utile relativ utile relativ inutile inutile NonR
1031 1387 157 33 19
39,2% 52,8% 6,0% 1,3% 0,7%

(8) Problematica modului in care se produce iInvitarea scolara acceptd ca procesul
dominant solicitat raméane Incd memoria. Sistemul referential a urmarit tocmai aceastd
componentd, formuldndu-se urmatoarea intrebare: Cum 1iti este mai usor sa retii informatiile
care ti se predau la scoald? Variantele de raspuns semidirijat au fost urmatoarele:

Tabel 36. Practici si tehnici utilizate in invdtarea scolard

1. le memorez 1334 50,8%
2. incerc si le aplic 1n practica 843 32,1%
3. le reprezint schematic sau grafic 326 12,4%
4. alta modalitate 94 3,6%
NonR 30 1,1%
Total 2627 100,0%
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Cum iti este mai usor sa retii informatiile care ti se
predau la scoala
3,6% 1,1%

12,4% @ 1. le memorez

M 2. incerc sa le aplic in practica
0O 3. le reprezint schematic sau grafic
50.8% @ 4. altd modalitate

B NonR

32,1%

Fig. 35. Modul de memorare a cunostintelor scolare

(9) Indicele de satisfactie, unul din pilonii calitatii in procesul de invatamant, a fost
investigat prin intrebarea: ,, Esti multumit de pregatirea oferita de aceastd scoala?”

lata raspunsurile:

Tabel. 37. Satisfactia calitatii pregatirii asigurate de procesul de invatamant

1. Da, cred ca pregatirea oferita mi permite s& continui studiile in profilul in care

doresc. 1686 | 64,2%
2. Da, desi nu stiu ce va urma dupa absolvirea gimnaziului / liceului. 707 26,9%
3. Nu prea, nu stiu care va fi sansa mea dupa absolvirea gimnaziului / liceului. 105 4,0%
4. Nu. 49 1,9%
5. Nu stiu, nu imi dau seama. 50 1,9%
NonR 30 1,1%
Total 2627 |100,0%

(10) Corelativ, am fost interesati si de proiectul personal al absolventilor. Intrebarea
corespunzatoare unui astfel de obiectiv a fost: Ce ti-ai propus sd faci dupad absolvire?

In cazul elevilor de clasa a VIII-a (un singur rdspuns posibil) situatia se prezinta astfel:

Tabel 38. Proiectul personal al elevilor clasei a VIII-a (intentii)

1. sa continui studiile in liceu 1287 93,1%
2. sd urmez o forma de Invatamant profesional / sa invat o meserie 118 8,5%
3. sd caut un loc de munca 39 2,8%
4. nu m-am hotarat 104 7,5%

In cazul elevilor de clasa a XII-a (un singur rdaspuns posibil):
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Tabel 39. Proiectul personal al elevilor clasei a XII-a (intentii)

1. s continui studiile Intr-o forma de Invatdmant superior 440 35,3%
2. sa caut un loc de munca si sa continui studiile intr-o forma de invatamant

superior 248 19,9%
3. sd urmez o scoala postliceala 19 1,5%
4. sa caut un loc de munca, fara sa mai urmez o forma de invatamant 43 3,5%
5. nu m-am hotarat 124 10,0%

(11) Alternativa de a nu continua studiile a fost prezentad in conceptia cercetatorilor sub
forma interogatiei: Daca nu intentionezi sa continui studiile, care sunt motivele? (sunt posibile

mai multe raspunsuri)

Tabel 40. Indicele conduitei intentionale de a nu continua studiile

1. conditiile materiale de care dispune familia nu-mi permit

continuarea studiilor 176 6,7%
2. doresc sa lucrez pentru a fi independent(2) material fata de familie 316 12,0%
3. nu cred in necesitatea continudrii studiilor 59 2,2%
4. nu cred ca sunt suficient de pregatit(a) 107 4,1%
5. Alte motive 135 5,1%

13.5. INTERRELATIILE PERFORMANTELOR CU CELELALTE
COMPONENTE ALE PROCESULUI INSTRUCTIV-EDUCATIV

13.5.1. Analiza dinamicii performantelor elevilor la examenele nationale
de bacalaureat din perioada 2007 — 2010

(1) Cadrul legidativ

Examenul national de bacalaureat s-a desfasurat in baza prevederilor Legii invata-
mantului nr. 84/1995, republicata, cu modificarile si completarile ulterioare.

Potrivit legii, in fiecare an s-au emis ori s-a prelungit valabilitatea unor ordine de
ministru referitoare la:

— aprobarea Calendarului §i a Metodologiei de organizare si desfasurare a examenului;

— disciplinele si programele pentru examen;

— sesiunea speciald de bacalaureat, pentru elevii din clasa a XII-a, componenti ai lotu-
rilor olimpice, participanti la concursurile pe discipline si la competitiile sportive
internationale organizate in perioada de desfasurare a examenului conform Calendarului etc.

La aceste acte normative se adauga note cu privire la:

— procedura referitoare la regimul documentelor tip de Inscriere pentru examen;
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— procedura privind structura si regimul cataloagelor pentru examen;

— procedura privind modalitatea de transmitere a subiectelor.

Pe langd aceste note au fost in vigoare circa 20 de note care vizau organizarea §i
desfagsurarea examenului de bacalaurcat. Numarul mare al acestor acte normative
demonstreazd importanta deosebitd care se dd acestui examen national, dar, in acelasi timp,
creeaza unele greutati Tn urmarirea si respectarea lor.

(2) Probele de examen

Potrivit prevederilor art. 25 al Legii invatamantului nr. 84/1995, republicatd, cu modi-
ficdrile si completdrile ulterioare, examenul de bacalaureat constd in sustinerea a douad,
respectiv trei probe comune si a trei probe diferentiate in functie de filierd si de profil.

(3) Analiza performantelor elevilor la examenele de bacalaureat din perioada 2007-2010
(3.1) Examenul de bacalaureat 2007

La examenul de bacalaureat din 2007 s-au prezentat 199,0 mii absolventi, din care 182,6
mii proveniti din promotia 2007. Au fost declarati reusiti 181,6 mii candidati (91,3%) din
care 171,3 mii (93,8%) din promotia 2007. Nu s-au prezentat la acest examen 79,4 mii
candidati.

Pe medii generale performantele au fost urmatoarele:

Tabel 41. Rezultate la Bac 2007, pe medii

Anul Medii (%)
6—6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
2007 12,10 27,01 34,18 26,67 0,03

Analiza rezultatelor arata cd cele mai multe medii (60,88%) se situeaza intre 8 si 10, in
timp ce 39,12% sunt medii intre 6 si 7,99.

Raportarea acestor rezultate la performantele scolare reflectate de mediile generale ale
elevilor in anul terminal al studiilor arati astfel:

Tabel 42. Medii comparative la anul terminal §i la Bac 2007

Anul Medii (%)
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-10
La sfarsitul 5,4 17,0 26,9 28,0 22,7
anului terminal
La examenul de - 12,10 27,01 34,18 26,70
bacalaureat

In urma unei mobilizari mai serioase a candidatilor, se constatd o crestere a procentului
mediilor situate intre 7 si 10 la examenul de bacalaureat.
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Fig. 36 Reprezentarea grafica de tip comparativ a mediilor la absolvire cu cele de Bac

(3.2.) Examenul de bacalaureat 2008

In anul 2008 s-au prezentat la examenul de bacalaureat 226,9 mii candidati din care
214,0 mii erau absolventi din promotia 2008. Nu s-au prezentat 69,2 mii candidati promovati

ai claselor terminale de liceu, clasa a XII-a si a XIII-a.
Rezultatele la examenul de bacalaureat pe transe de medii sunt urmatoarele:

Tabel 43. Rezultate la Bac 2008

Anul Medii (%)
6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
2008 9,15 25,13 36,93 28,74 0,05

La fel ca in anul precedent, cele mai multe medii sunt grupate intre 8 si 10 (65,72%), pe

cand 44,28% sunt cuprinse Intre 6 si 7,99.

O situatie comparativd a mediilor generale obtinute de candidati la examenul de

bacalaureat si la sfarsitul anului scolar arata astfel:

Tabel 44. Medii comparative la anul terminal §i la Bac 2008

Anul Medii (%)
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-10
La sfarsitul 5,9 16,7 26,5 28,4 22,5
anului terminal
La examenul de - 9,15 25,13 36,93 28,79
bacalaureat
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Se observa o crestere a numarului mediilor situate intre 7 si 10 si o crestere a procentului
de note intre 9 si 10. Aceeasi crestere se observa si In comparatie cu rezultatele la examenul
de bacalaureat din anul 2007.

(3.3.) Examenul de bacalaureat 2009

In 2009 s-au prezentat la examenul national de bacalaureat 217,4 mii absolventi din care
198,3 mii proveniti din promotia 2009. Nu s-au prezentat la examen 81 240 dintre candidatii
inscrisi.

Au fost declarati reusiti 199,0 mii (91,5%) de candidati.

Din totalul absolventilor proveniti din promotia 2009, 185,9 mii au fost declarati reusiti.
Au fost declarati respinsi la examenul de bacalaureat 12400 candidati (6,3%).

Procentele pe medii generale ale candidatilor reusiti sunt urmatoarele:

Tabel 45. Rezultate la Bac 2009

Anul Medii (%)
6-6,99 7-7,99 88,99 9-9,99 10
2009 9,78 26,79 34,67 28,68 0,07

Se constata ca 63,42% dintre candidati au obtinut medii de la 8 la 10, iar 36,58% au
medii cuprinse intre 6 §i 7,99.

O comparatie cu mediile generale obtinute la sfarsitul anului scolar 2008 — 2009 arata
astfel:

Tabel 46. Medii comparative la anul terminal i la Bac 2009

Anul Medii (%)
5-5,99 6—6,99 7-7,99 8-8,99 9-10
La sfarsitul anului 5,4 17,0 26,9 28,0 22,7
terminal
La examenul de - 9,78 26,79 34,67 28,75
bacalaureat

Mediile generale ale elevilor la sfarsitul ultimului an de liceu péna la 7 reprezinta 22,4%,
in timp ce la examenul de bacalaureat acestea reprezinta doar 9,78%.

Mediile intre 7 si 8,99 sunt in proportie de 54,9% la sfarsitul anului scolar si de 61,46%
la examenul de bacalaureat. Mediile Intre 9 si 10 sunt mai multe la examenul national.

(3.4.) Analiza comparativi a performantelor la examenul de bacalaureat din
perioada 2007 — 2009

Dispunerea mediilor elevilor care au fost declarati reusiti la examenul national de
bacalaureat in perioada 2007 — 2009 este urmatoarea:
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Tabel 47. Dinamica performantelor la Bac, anii 2007, 2008, 2009

Anul Medii (%)
6-6,99 7-7,99 88,99 9-9,99 10

2007 12,10 27,01 34,18 26,67 0,03

2008 915 2513 36,93 28,74 0,05

2009 9,78 26,79 34,67 28,68 0,07

Se observa o micsorare a procentului celor cu medii intre 6 si 7,99 in 2008 si 2009 fata
de 2007 si o crestere a procentului celor care au obtinut medii intre 9 si 9,99 in 2008 si 2009
fata de 2007. In cele doui situatii aceste diferente sunt de circa 2 puncte procentuale.

(3.5.) Examenul de bacalaureat 2010

Distribuite pe harta térii, performantele elevilor la examenul de bacalaureat 2010, sunt
urmatoarele:

Rezultatele examenului de bacalaureat 2010

Municipiul Bucuresti 61,26
Procent de promovabilitate §3,3%

Fig. 37. Rezultatele la Bac 2010, nivel judetean
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Rezultatele brute la bacalaureat, grupate pe medii, se prezinta astfel:

Tabel 48. Rezultatele brute la bacalaureat, grupate pe medii

Din care note
Nr. de Nr. de Nr. de
Candi- Candi- 7. candi- candi+ candi-
Proba dati dati 5.5.99 6- 799 | 8899 | 9999 10 dati dati dati
inscrisi reusiti incepitor 6,99 avan- experi- experi- experi- Recalc res- nepre- elimi-
mediu sat mentat mentat | mentat pinsi zentati nati
Proba A 210089 208387 0 [ 23909 | 60961 112909 0 0 10608 0 1700 2
Proba B 9424 9410 0| 35 | 2132 6661 0 0 267 0 14 0
Proba C | 210089 | 207076 | 191137 0 0 0 0 0 15939 0 3013 0
Proba D 210089 206644 10837 | 47015 | 65812 82980 0 0 5076 0 3443 2
Er:ba 210089 | 190930 | 44464 | 39666 | 41414 | 39336 | 25016 | 1034 0 14549 | 4463 147
Ergba 9424 9251 1056 | 1847 | 2284 2180 1628 | 254 0 105 66 2
Proba
Eec 210089 168663 44610 | 35695 | 34776 28868 21803 2911 0 36361 4974 91
Proba
Ed 210089 182534 29411 | 27768 | 31054 37554 48391 8356 0 22146 5323 86
Candi- Din care note(%) Nr. de Nr. d.e Nr. de
Can- dati candi- candi- candi-
Proba didati L 5599 c99 | 77099 | 8899 | 9999 10 ‘ dati ‘
fnscrisi reusiti nce- o ’ Experi- | Experi- | Experi- | Recalc dati _ dati
inscrisi o mediu | Avansat C nepre liminati
(%) pitor mentat | mentat | mentat TESPIST L entati | © Iminafi
Proba A 210089 | 99,19 0,00 11,38 29,02 53,74 0,00 0,00 5,05 0,00 0,81 0,00095
Proba B 9424 | 99,85 0,00 3,71 22,62 | 70,68 0,00 0,00 2,83 0,00 0,15 0,00000
Proba C 210089 | 98,57 90,98 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 7,59 0,00 1,43 0,00000
Proba D 210089 | 98,36 5,16 22,38 31,33 39,50 0,00 0,00 2,42 0,00 1,64 0,00095
Er:ba 210089 | 90,88 21,16 | 18,88 | 19,71 | 18,72 11,91 0,49 0,00 6,93 2,12 0,06997
Proba
Eb 9424 | 98,16 0,50 19,60 24,24 23,13 17,28 2,72 0,00 1,11 0,70 0,02122
Proba
Ee 210089 | 80,28 21,23 16,99 16,55 13,74 10,38 1,39 0,00 17,31 2,37 0,04331
Proba
Ed 210089 | 86,88 14,00 13,22 14,78 17,88 23,03 3,98 0,00 10,54 2,53 0,04094

Proba E.b. este proba scrisda comund pentru candidatii proveniti din toate filierele,
profilurile si specializarile, care au urmat studiile liceale intr-o limbd a minoritatilor
nationale. Rezultatele sunt Inscrise in tabelul de mai jos.

Tabel 49. Rezultate la Bac 2010, proba limba si literatura materna

si literatura
materna

Proba Medii (%)
5-5,99 6—-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99 10
E.b. Limba 0,50 19,60 24,24 23,13 17,28 2,72
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In intervalul notelor de 5 — 6,99 se regasesc 20,10% din candidati, iar cu note intre 8 —
9,99 sunt 40,41%. Cu nota 10 au fost notati 256 candidati (2,72%).

E.b. Limba si literatura materna

30

25 —

20

o E.b. Limba si literatura
materna

5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-9,99
Trange de note

[

10

Fig. 38. Reprezentarea grafica a rezultatelor la Ib. si lit. materna, Bac 2010

Cei mai multi candidati au sustinut proba la matematica, procentul notelor intre 5 si 6,99
este mai mare (37,22%) si cel al notelor intre 8 si 9,99 este de 24,12%.

O E.c. Specifica specializarii

E.c. Specifica specializarii
25
204 []
15+
®
10 +—
5 11 |
0 ‘ ‘ ‘ ‘ —
5-5,99 6-6,99 7-7,99 8-8,99 9-999 10
Transe de note

Fig. 39. Rezultate la proba de matematica, Bac 2010

13.6. ROLUL DETERMINANT $I CONDITIONAL
AL RESURSELOR IN PROCESUL DE INVATAMANT

13.6.1. Resursele umane — cadre didactice

(1) Resursa umana — cadre didactice, specializari si arii curriculare in curriculumul
scolar. Premisa fundamentald de la care plecidm in acest studiu este aceea ca profesorii si
elevii constituie principalul capital, principalele active generatoare de valori adaugate in
educatie, in institutiile educationale. Pentru a intregi imaginea creatd anterior vom apela la
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cateva date de care beneficiem ca urmare a aceleiasi investigatii empirice apartinand
cercetatorilor implicati in Activitatea 2 din proiectul mentionat, coordonator Serban losifescu.
Pentru a evalua impactul resurselor umane in contextul analizei interrelatiilor celor cinci
factori, invocadm urmatoarele argumente:

— Datele din acest studiu se bazeaza pe o diversitate de oferte informationale privind
reprezentativitatea resursei umane cadre didactice, reprezentand toatd gama de institutii de
invatamant preuniversitar, toate specialitatile si ariile curriculare. Evidenta acestora poate fi
urmarita in tabelele de mai jos, 50, 51 si 52.

Tabel 50. Unitati scolare, nr i %

a.Tipul unitatii scolare: nr

Gradinita 16 1,1%
Scoala cls. I-IV 1 0,1%
Scoala cls. I-VIII 557 39,9%
Liceu / Grup scolar 823 58,9%
Total 1397 100,0%

Tabel 51. Profesiile cadrelor didactice, nr si %

Educator 70 5,0%
Invatator /institutor 85 | 6,1%
Profesor 1225 | 87,7%
Maistru instructor 4 0,3%
NonR 13 0,9%
Total 70 5,0%

Tabel 52. a. Specializarile cadrelor didactice, pe discipline scolare §i discipline predate,

nrsi %
Disciplina/disciplinelein | Disciplina/disciplinele pe care
careau specializarea le predau
1. Limba romana 236 16,9% 180 12,9%
2. Limbi moderne 271 19,4% 186 13,3%
3. Limba latina 12 0,9% 30 2,1%
4. Matematica + informatica 174 12,5% 158 11,3%
5. Fizica 116 8,3% 85 6,1%
6. Chimie 77 5,5% 77 5,5%
7. Biologie, St.naturii 66 4,7% 63 4,5%
8. Geografie 53 3,8% 47 3,4%
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9. Istorie 97 6,9% 80 5,7%
10. Culturi civica 20 1,4% 49 3,5%
11. Religie 32 2,3% 20 1,4%
12. Stiinte socio-umane 75 5,4% 62 4.4%
13. Educatie plastica 30 2,1% 61 4,4%
14. Educatie muzicala 39 2,8% 52 3,7%
15. Educatie fizica 138 9,9% 138 9,9%
16. Consiliere 5 0,4% 32 2,3%
17. Educatie tehnologica 26 1,9% 42 3,0%
18. Educatie antreprenoriala 6 0,4% 12 0,9%
19. Informatica, IT 73 5,2% 70 5,0%
20. Discipline economice 22 1,6% 23 1,6%
21. Discipline de specialitate 69 4,9% 71 5,1%
22. Invatator / institutor / educator 142 10,2% 147 10,5%
23. Alte 11 0,8% 12 0,9%

Tabel 52 b. Continuturile ariilor curriculare

Limba si comunicare Limba romana / Limbi moderne / Limba latina

Matematica si stiinte Matematica / Fizica / Chimie / Biologie, St.naturii / Informatica, IT

Om si societate Geografie / Istorie / Cultura civica / Religie / Stiinte socio-umane

Arte Educatie plastica / Educatie muzicala

Educatie fizica Educatie fizica

Tehnologii Educatie tehnologica / Educatie antreprenoriald / Discipline economice /

Discipline specialitate

Consiliere si orientare | Consiliere

Invatator-educator Invatator / institutor / educator

Alte Alte

Structura esantionului cadrelor didactice,
in functie de ariile curriculare in care predau

@ Limba si comunicare
W Matematica si stiinte
O Om si societate

W Arte

0O Educatie fizica

O Tehnologii

B Consiliere si orientare

@ Invititor-educator

W Alte

Fig. 40. Structura esantionului de cadre didactice supuse investigatiilor
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Tabel 53. Distributia profesorilor investigati, pe arii curriculare

1 | Limba si comunicare 363 | 26,0%
2 | Matematica si stiinte 386 | 27,6%
3 | Om si societate 193 | 13,8%
4 | Arte 70 5,0%
5 | Educatie fizica 134 9,6%
6 | Tehnologii 100 7,2%
7 | Consiliere si orientare 2 0,1%
8 | Invatator-educator 140 | 10,0%
9 | Alte 9 0,6%

Total 1397 | 100,0%

(2) Importante pentru sustinerea calitatii interrelatiilor examinate pot fi socotite si
conditiile spatio-temporale in care se desfasoara activitatile didactice. Prezentdm, mai jos,
imaginea reprezentarii statistice reflectdnd spatiul in care se realizeaza orele didactice. Pe
fond, orice expertiza analiticd, permite, cu limitatiile metodologice respective sa inferam
anumite consecinte ale acestora asupra calittii celorlalte componente ale procesului de
invatamant (vezi Fig. 41).

Spatiul de desfasurare a orei de clasa

‘ M sala de clasa W laborator / cabinet O spatii improviz B NonR ‘

100% +

80% -

60%

40%

20% A

0% -

= =] 13} %) = = = = =
< i~ = =l = |2
= < = + Bn ' 1 ~ <
5 | = = 82, ol & |o S |5 = 55l = = s | = S |
~ ». 2 s 8 = B=N —_ = Q2 = 2| © = T ) o o |2 g
- <8 E|E Eln S 5] S |=s = =R=~1] S | = S 2 s
=0 7 I (=] = = o =2 o 1 D |53
o 3| 9:E Q QG| 2 s 2 DI E=IRZ] ©° — |2
EEIE#ES S5 & |28 E3l28 -
3 8l==lo g mal B &3 S B E E
Mediu Arie curric Incadrare Vechime

Fig. 41 Distributia spatiilor logistice in procesul de invatdmant

(3) Cartea si biblioteca scolaria. De o importantd semnificativa in formarea persona-
litatii elevilor se dovedeste a fi cartea, biblioteca scolara. Pentru a demonstra un astfel de rol,
a fost aplicat repondentilor cadre didactice urmatorul item: Cum apreciati calitatea fondului
de carte al bibliotecii scolii, in ce priveste disciplina Dvs.?

Réspunsurile au fost urmatoarele:
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Tabel 54. Aprecierea fondului de carte din scoald, ca suport pentru invatare

1 | 1. Existd un fond minim, care sd acopere nevoile curente 651 46,6%
2 | 2. Fondul de carte este insuficient si neactualizat 292 20,9%
3 | 3. Exista (toate) manualele alternative pentru disciplina pe care o predau 115 8,2%
4 | 4. Exista putine dintre manualele alternative 433 31,0%

5. Fondul de carte este actualizat periodic 514 | 36,8%

(4) Spatiul scolar specializat si tehnologizat. Important pentru calitatea procesului de
invatamant, pentru conexiunile intre cele cinci componente examinate se doveste a fi Spatiul
specializat si tehnologizat utilizat in acest proces. Pentru a afla calitatea acestei
componente, mai exact care este gradul de satisfactie al cadrelor didactice, am lansat un item
care vizeaza tocmai acest proces (Fig. 42).

Gradul de satisfactie privind dotarea laboratoarelor de specialitate
(scala de evaluare 0-4p)

6-10 ani
Peste 20 ani
2-5 ani
11-20 ani
0-1 an

Vechime

Profesor / maistru

Incadrare

Invitéator-educator

Educatie fizica
Tehnologii
Matematica si stiinte

Limba §i comunicare
Arte

Om si societate
Invatator-educator

Arie curric

Urban
Rural

Total | Mediiu

Total

1,00 1,25 1,50 1,75 2,00 2,25 2,50 2,75 3,00

Fig. 42. Gradul de satisfactie privind utilizarea bazei materiale din scoald

(5) Utilizarea globald a resurselor din scoali. Asociat acestei dimensiuni se afla
indicatorul mai general destinat sa surprinda gradul de utilizare a resurselor prezente in
scoala. Sinteza raspunsurilor date de cadrele didactice la aceastd problema este reflectata in
imaginea de mai jos:
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Gradul de utilizare a resurselor scolii

Auxiliare didactice si mijloace de invatdmant, altele decat
manualul scolar

Accesati Internetul pentru documentare in vederea proiectarii
activitatilor

Fondul de carte al bibliotecii

| Tabla interactiva, video-proiector etc.

Soft educational corespunzator disciplinei predate

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

Fig. 43. Gradul de utilizare a resurselor scolii pentru activitati de instruire

(6) Competenta digitald/IT in invatimantul preuniversitar. Prezenta formarii
competentei digitale n scoald, importanta pentru economia generala a cunoasterii curriculare,
dar mai ales pentru cea operationald, a reprezentat unul din obiectivele analizei calitatii
prestatiilor transversale si interdisciplinare a resurselor umane cadre didactice. Aceasta
ratiune ne indreptateste sa facem cateva trimiteri la acest subiect, prezentdnd o sinteza a
datelor din investigatie privind competenta digitald /IT, pe cele doud medii de rezidenta.

Tabel 55. Mdasura gradului de orientare a procesului de instruire spre formarea
competentelor digitale

Scor de
Competente IT in echiva-
procesul didactic lare Rural | Urban | Total Rural Urban Total
1 | In foarte mare masura 4 64 181 245 | 11,8% | 212% | 17,5%
2 | In mare masura 3 162 249 411 29,9% 29,1% 29,4%
3 | In mésurd medie 2 209 300 509 38,6% 35,1% 36,4%
4 | In mici masuri 1 83 97 180 | 153% | 11,3% | 12,9%
5 | Deloc 0 10 13 23 1,8% 1,5% 1,6%
NonR 0 14 15 29 2,6% 1,8% 2,1%
Total 542 855 1397 | 100,0% | 100,0% | 100,0%

(7) Utilizarea calculatorului in procesul didactic. Complementar datelor de mai sus
prezentam in Fig. 44 esantionul cadrelor didactice, criteriul fiind cel al utilizarii calculatorului
in procesul didactic.
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Structura esantionului cadrelor didactice din Structura esantionului cadrelor didactice din
RURAL in functie de capacitatea de utilizare URBAN in functie de capacitatea de utilizare a
a calculatorului in procesul didactic calculatorului in procesul didactic

@ in foarte mare masura

1,8% B in mare masura
11,3% 123 / 21.2% O fn masura medie
O In mica masura
29,9% @ Deloc
35,1% @ NonR
29,1%

Fig. 44. Cadre didactice utlizatori ai calculatorului in scoala, pe medii de rezidenta ale scolii

(8) Corelatii intre utilizarea computerului si competentele IT ale cadrelor didactice.
Raéspunsurile la cei doi itemi prezentati mai sus se coreleaza relativ semnificativ (coeficientul
de corelatie R = 0,624). Mentionam ca numarul subiectilor care au raspuns asemanator a fost
de 911 subiecti, reprezentand un procent bun (65,2%).

Competente IT (P13)
1 2 3 NonR Total
Utilizare comp. In 1 113 71 14 5 203
procesul didactic 2 39 418 42 10 509
(P26) 3 5 263 380 8 656
NonR 6 15 7 1 29
Total 163 767 443 24 1397

Fig. 45. Corelatia intre utilizarea computerului in scoala si competenta digitala

(9) Arii curriculare, frecventa utilizarii computerului si stipinirea competentei
digitale. Importante sunt datele privind statistica raspunsurilor cadrelor didactice la trei
intrebari:

a) Care este aria curriculard unde utilizeaza computerul?

b) In ce tipuri de activitati se utilizeaza computerul si cu ce frecventa se face acest lucru?

c) Care este gradul de stdpanire a competentei de utilizare a computerului in procesul de
invatamant, pe medii de rezidentd ale unitatii scolare?

Réspunsurile, explicit distributia, indicele de corelatie si gradul de stdpanire a compe-
tentelor digitale de catre cadrele didactice sunt prezentate in Tabelele 56, 57 si 58.

Tabel 56. Matricea corelatiilor pe arii curriculare, criteriul utilizarea computerului

Aria curriculara Corelatii
Limba si comunicare 0,538673
Matematica si stiinte 0,68401
Om si societate 0,626778
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Arte / Educatie fizica 0,621811
Tehnologii 0,578862
Invatator-educator 0,624136

Tabel 57. Scopurile, activitdtile si frecventa utilizarii/ aplicarii

Utilizarea TIC (aproape) zilnic | sdptamanal lunar | mairar | niciodata
Scor echivalare 48 12 3 1 0
1. | in pregdtirea lectiilor 587 427 111 125 147
2. | 1n desfasurarea lectiilor 169 326 276 361 265
3. | in evaluarea elevilor 97 142 292 388 478
4. | in comunicarea cu parintii 33 48 147 431 738
5. | In comunicarea cu colegi,
in solutionarea unor
probleme din educatie 243 348 193 326 287
6. | gestiune date / statistici 172 251 280 350 344
Tabel 58. Gradul de utilizare a competentei IT potrivit mediului de rezidenta al scolii
Competen?e T ‘m Sc.or de Rural | Urban | Total Rural Urban Total
procesul didactic echivalare
1 | in foarte mare masura 4 64 181 245 11,.8% | 21,2% 17,5%
2 | In mare masura 3 162 249 411 29,9% | 29,1% | 29,4%
3 | In masura medie 2 209 300 509 38,6% | 35,1% | 36,4%
4 | In mica masura 1 83 97 180 153% | 11,3% | 12,9%
Deloc 0 10 13 23 1,8% 1,5% 1,6%
NonR 0 14 15 29 2,6% 1,8% 2,1%
Total 542 855 1397 | 100,0% | 100,0% | 100,0%

(10) Surse de informare, documentare si sprijin didactic. Potrivit realizatorilor
studiului original, o lista a principalelor surse de informare in privinta noutdtilor din
curriculumul disciplinei predate si cele metodice reprezinta o necesitate. lerarhizarea acestor
surse, prin atribuirea unui loc de la 1 la 6 in functie de utilizarea lor de cétre dv., incepand cu
locul 1 pentru sursa cea mai importantd si continuand cu atribuirea punctajului cu locurile 2,
3... in ordinea descrescatoare a importantei a constituit obiectiv pentru acest spatiu. Utilizarea
si a altor surse, s-a facut prin completarea in spatiul rezervat, cu mentionarea acestora §i
atribuirea pozitiei (locului), apreciata in ierarhia cerutd. Cateva elemente de ordin tehnic se
impun la o astfel de solicitare.
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Situatiile in care nu s-a oferit niciun raspuns au fost interpretate ca ,,iesite din scala de
evaluare”, respectiv, in afara optiunii de atribuire a unui loc pe scala de ierarhizare. O valoare
zero pe scala de ierarhizare crescatoare ar fi deformat nivelul locului mediu, printr-o
supraevaluare. in aceste conditii, aceste situatii au fost cotate cu valoarea 7, imediat urmatoare
pozitiei celei mai defavorabile. In transformarea pe scoruri aceste situatii vor primi 0 puncte.

In reprezentare s-a utilizat exprimarea uzuald potrivit cireia locul cel mai bun este
indicat de scorul cel mai mare. in acest scop, pozitia in clasament a fost transformata in
scoruri, atribuind scorul maxim de 6 puncte primului loc, 5 puncte pentru locul 2, .... 1 punct
pentru ultimul loc indicat (pozitia cea mai slabd) si 0 pentru NonR.

In aceastd perspectivd, in Tabelul 59 si Fig. 46 va fi prezentata atat ierarhia solicitata
(exprimata de locul mediu obtinut), cat si scorul mediu realizat.

Tabel 59. Valoarea scorurilor privind pozitia surselor de informare utilizate in studiul
scolar

Sursa de informare Loc mediu Scor mediu
1. Manualul ales pentru utilizarea curenta la clasa 2,538 4,462
2. Alte manuale alternative pentru disciplina mea 3,588 3,412
3. Ghiduri si culegeri cumparate sau imprumutate 3,031 3,969
4. Bibliotecile sau CDI 4,069 2,931
5. Mass-media 5,303 1,697
6. Internetul 3,614 3,386

Reprezentarea grafica surprinde mai relevant aceasta distributie in Fig. 46:

Principale surse de informare la disciplina predata
(scoruri medii pe scala 0-6)

| Manualul ales pentru utilizarea curenta la clasa

| Ghiduri §i culegeri cumparate sau imprumutate

| Alte manuale alternative pentru disciplina mea

| Internetul

| Bibliotecile sau CDI

— Massmedis

Fig. 46. Principalele surse de informare

Utilizarea manualului scolar si importanta acordatd acestuia ca sursd de informare are
propria importantd. Prezentam in sinteza datele:
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Tabel 60. Importanta acordatd in scoald, de profesor, manualului scolar

. foarte important | potrivit | . putin neimportant | NonR | Total/Medie
1mportant 1mportant
Scor de 4 3 2 1 0 0
echivalare
1. | pentru
dumneavoastra 340 547 315 80 32 &3 1397
2. | pentru elevi 464 468 236 87 33 109 1397
1. | pentru
dumneavoastra 24,3% 39,2% | 22,5% 5,7% 2,3% | 5,9% 2,656
2. | pentru elevi 33,2% 33,5% | 16,9% 6,2% 2,4% | 7,8% 2,734

13.7. CALITATEA SI FORMAREA INSPECTORILOR
$I DIRECTORILOR — IMPORTANTE SURSE IN MODERNIZAREA
$I CRESTEREA CALITATII EDUCATIEI SCOLARE

Noul curriculum impune schimbari importante in organizarea, desfasurarea si condu-
cerea lectiilor, fara de care elementele noi ale acestui document nu au valoare.

Inspectia scolara si managerii scolilor pot influenta pozitiv aceste schimbatri si, in aceeasi
masurd, le pot stopa prin indrumarile pe care le dau cadrelor didactice, prin ceea ce cer de la
acestea, prin criteriile pe care le folosesc. Din experientele de pand acum rezultd cd de
pregatirea acestor actori ai schimbarilor depinde, in mare masurd, implementarea noului in
sistemul de invatamant.

»Analiza dinamicii performantelor scolare ale elevilor” descopera faptul ca, dupa
proiectarea continuturilor pe competente, nu s-au produs schimbari esentiale in rezultate.
Acest aspect s-a produs pentru cad nu s-au adus schimbari In organizarea si desfisurarea
lectiilor, care sd determine alte rezultate in Tnvatare ale elevilor, deci inspectia scolarda nu a
avut in vedere noi abordari ale procesului determinate de noul curriculum.

In urma studiilor efectuate in cadrul proiectului rezultd necesitatea formarii inspectorilor
scolari si a managerilor de scoli.

Una din problemele importante ale indrumarilor efectuate de inspectia scolara si
manageri este folosirea unor criterii pedagogice clare in evaluarea lectiilor. In urma aplicarii
unui chestionar, cu ani in urma, referitor la inspectia scolara, a reiesit cd unii inspectori nu
urmareau aceste criterii si evaluau dupa pareri personale, fard suport din stiintele educatiei.
De asemenea, un astfel de procedeu nu crea conditii pentru compararea rezultatelor
evaludrilor anterioare cu cele prezente si nu se putea aprecia cadrul didactic, dacd era in
progres sau in regres; in aceasta situatie se aprecia, cu mijloacele mentionate, doar situatia din
ziua respectiva, nu evolutia sau involutia profesorilor si a elevilor.

O altd problema care trebuie lamuritd in cadrul formarilor este proiectarea lectiilor sau
gandirea lor anterioard. In acest sens s-au emis prea multe pareri care nu au un suport
stiintific. Astfel, s-a neglijat faptul ca proiectul didactic este un instrument de lucru al
profesorilor §i s-au impus o serie de modele complicate care se indeparteaza de stiintele
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pedagogice, ceea ce a dus la renuntarea la Invatarea in clasd, la aglomerarea lectiilor cu o
serie de cunostinte in detrimentul formarii de abilitati, la o motivare insuficientd pentru
invitare, la neglijarea explicarii utilitatii celor invitate etc. In aceasta situatie, profesorul se
afla in centrul proceselor, nu elevul. De asemenea, formarea inspectorilor §i a managerilor
scolari ar putea avea in vedere: organizarea timpului de lucru al profesorului si al elevilor
intr-o lectie, desfasurarea lectiei in functie de tipul corespunzator, sustinerea cunostintelor
predate de exemple potrivite, legate de realitatile vietii, valorificarea virtutilor educative ale
fiecdrei discipline, formele prin care se schimbd atitudinea elevilor fatd de competentele
urmarite etc.

Un loc important trebuie sd-1 ocupe activitatile integrate, folosirea cunostintelor multi,
inter- sau transdisciplinare pentru rezolvarea unei sarcini didactice. Acest aspect este
important si pentru formarea elevilor, dar reprezintd si un exercitiu pentru a face fata
evaludrilor prevazute de lege.

Dificultati in integrarea tehnologiei informatice (IT) in procesul de predare la clasa
| | | |

| Numar insuficient de computere

| Lipsa aplicatiilor software

| Nu exista conexiune Internet corespunzatoare

| Nu am avut suficientd formare

| Insuficiente abilititi ale elevilor

| Computere depasite moral

Dezinteresul elevilor

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

In vederea organizarii unui proces didactic pentru toti copiii clasei, se simte nevoia
formarii celor care controleaza si indruma cu privire la desfasurarea activitatilor diferentiate.
In prezent, in unele clase, ele constau in impartirea elevilor pe grupe de nivel, pe tot parcursul
anului, §i rezolvarea de sarcini diferentiate. Exista i procedee complete nepedagogice, in care
elevii buni primesc sarcini mai grele si, dacd le rezolva pe toate, obtin nota 10, iar ceilalti
elevi primesc nota 7, daca rezolva toate sarcinile, pe motiv ca sunt mai ugoare. S-a dovedit ca
elevii nu-si fac asemenea calcule si cei cu nota 7 ramén cu ideea ca ei nu vor obtine nota 10
niciodata si se considerda discriminati. Aceastd pozitie a lor a reiesit si din chestionarele
aplicate elevilor in cadrul proiectului. Grupele constituite in cadrul activitatilor diferentiate nu
au 1n vedere ierarhizarea elevilor, ci rezolvarea unor probleme care privesc invatarea, intr-o
perioada de timp mai scurta.

Relatiile profesorului cu clasa de elevi au o importantd deosebitd pentru obtinerea de
rezultate pozitive, de aceea indrumarea si controlul, efectuate de inspectorii de specialitate si
managerii scolilor, se axeazi si pe managementul clasei. In acest sens, formarea lor urmareste
cunoagsterea elevilor, organizarea lectiilor in functie de particularitatile de vérsta si indivi-
duale ale acestora, stabilirea unor relatii deschise si nesistematizate cu elevii, gradul de
solicitare a clasei in timpul lectiei si prin temele pentru acasa. Tot de cunoasterea elevilor tine
si descoperirea n fiecare a unor calitati care-i fac diferiti de ceilalti. Aceste calitati ar trebui
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valorificate mai intai, in vederea formarii acestora, nu, neaparat, situarea imediatd a elevului
intr-o anumita grupa valorica.

O atentie deosebita se cere formarii la elevi a sentimentului Increderii in sine, in fortele
proprii, care, uneori este mai important decat coeficientul de inteligentd. De asemenea,
profesorii ar trebui sa faca elevii sa simtd cd apartin clasei si cd sunt importanti pentru ea,
urmarindu-se schimbarea atitudinii fatd de scoala si de Tnvatare.

Cei care exercitd functia de indrumare si control pot urmari, daca sunt bine formati, in ce
masura profesorii se preocupa sa asigure autonomie elevilor, incét trecerea intr-un alt nivel de
formare si lucrul cu alti profesori sa nu le creeze probleme mari de adaptare.

O alta problema a formadrii inspectorilor si a managerilor scolii o reprezinta relatiile cu
cei pe care-i Indruma si-i controleaza. Exercitarea functiei intr-o atmosfera potrivita pentru o
comunicare deschisa este beneficd ambelor parti. Cei care fac asistente la lectii afla mai multe
lucruri despre predarea disciplinei, despre rezultatele elevilor, despre relatiile cu familiile
copiilor, iar ceilalti recepteaza concluziile evaluarilor, riman deschisi pentru schimbare etc.
De asemenea, corectitudinea aprecierilor, baza lor stiintifica, tonul cu care sunt formulate
influenteaza pozitiv profesorii si-i mobilizeazi pentru rezultate superioare cu elevii. In felul
acesta, inspectorii §i managerii scolari devin constienti ca ei conduc grupul respectiv de
profesori pentru a obtine rezultate, care in educatie se masoara prin elevi.

14. SINTEZA GENERALA A STUDIULUI

(1) Scop general. Studiul nostru este o incercare de a sprijini si contribui la dezvoltarea
educatiei formale romanesti, in perioada urmatoare, prin implementarea in practica
invatdmantului preuniversitar a unui curriculum nou, centrat pe competentele-cheie,
recomandate tarilor din Comunitatea Europeand de Parlamentul European, in anul 2006 si
considerat astizi de MECTS o prioritate. in realizarea acestui demers am recurs la abordarea
sistemica si la metodologia structural-functionald. Am luat in considerare componentele
fundamentale ale procesului instructiv-educativ — curriculumul, competentele, Invatarea,
motivatia Tnvatarii si performantele scolare —, in special privite ca unitati, dar si al modului in
care ele au interactionat pentru a conferi eficientd, eficacitate, stabilitate si, In sensul cel mai
larg, calitate sistemului educational. Ne-a interesat mai ales modul in care interactiunile
primelor patru componente s-au rasfrant asupra celei de a cincea — performantele scolare —,
care reprezintd re ab initio al demersului nostru.

(2) Obiectivele studiului. Diagnosticarea celor cinci componente, definitorii pentru
analiza calitatii invatdmantului romanesc preuniversitar sub raport functional, Intr-un interval
de timp dat, 2006-2010, a identificat:

a) Aspecte functionale care au conferit sistemului eficacitate §i eficientd, in special
elementele care au asigurat aceastd functionalitate si posibilitatile de a mentine sau de a
optimiza in viitor aceasta functionalitate.

b) Disfunctionalitati in conceperea, organizarea si desfiasurarea procesului de
invatamant, care au determinat: tendinte de involutie la nivelul performantelor scolare;
ineficacitate si ineficientd educationala;
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preuniversitar din Romania un curriculum nou, centrat pe competentele-cheie recomandate de
Parlamentul European in anul 2006.

e) Modalitati sigure de crestere semnificativa a performantelor elevilor pe termen mediu
si lung.

Curriculumul, competentele, motivatia, invatarea si performantele scolare sunt compo-
nente esentiale ale procesului de Invatamant. Modelarea lor cu scopul de a surprinde relatii
functionale si disfunctionalitati reclama delimitarea clara a cadrului epistemologic, axiologic,
problematic si o metodologie rationala de abordare. Cea mai adecvata dintre metodologiile la
care putem recurge este cea structural-sistemica.

(3) Orientare metodologica. Curriculumul, competentele, motivatia, invatarea si per-
formantele scolare sunt componente esentiale ale procesului de invatdmant. Modelarea lor cu
scopul de a surprinde relatii functionale si disfunctionalitati reclama delimitarea clard a
cadrului epistemologic, axiologic, problematic si o metodologie rationald de abordare. Cea
mai adecvata dintre metodologiile la care putem recurge este cea structural-sistemica.
Educatia nu se restrange numai la componentele oficiale, formale, mentionate mai sus. Pe
langa sistemul educational formal, alcétuit dintr-o retea de institutii specializate organizate si
autorizate de stat, In educatie au loc si procese educationale non-formale si informale. Totusi,
componenta formald — reprezentatd de sistemul romanesc de Invatamant — este fundamentala
si fundamentata de componentele supuse examinarii.

(4) Premise teoretice. Teoretic, sistemul de Invatamant performant sustine un proces
educational coerent si sinergic in care diferitele componente indeplinesc functii definite,
relationeazd permanent cu una, mai multe sau chiar cu toate componentele sistemului de
invatamant. Nu toate componentele interactioneaza la fel. Unele componente indeplinesc
functii determinative, altele conditionale, altele indeplinesc functii de influentare semnifi-
cativa a altor componente. Studiul este bogat in exemplificari.

(5) Analitica factoriala si argumentele de sustinere. Studiul examineaz& modul in care
componentele si subcomponentele lor structural-functionale genereaza interrelatiile prin care
se asigura echilibrul, eficacitatea si eficienta intregului sistem. De aici logica abordarii, cu
tinte explicite: (a) descrierea alcdtuirii interne si a caracteristicilor fiecarei componente
structurale din perspectiva rolului pe care acestea il joaca teoretic Intr-un sistem educational
considerat performant; (b) clarificarea modului in care ar trebui sa fie conceputa si realizata
fiecare componenta structurald in parte pentru a relationa si functiona coerent si eficace in
ansamblul sistemului educational performant; (c) chestionarea metodologica a valorilor care
definesc sistemul romanesc cu privire la aceastd functionare 1n ultimii ani. Au fost astfel
identificate si principalele surse ale eventualelor disfunctionalitati, precum si oportunitatile
ce sprijina tendintele de evolutie pozitiva.

(5.1.) Curriculum. Studiul reia, de pe pozitii moderne si constructive, valorile cadru
ale taxonomiilor cu care se opereaza frecvent In domeniul curricular specific scolii din
Romania, cu firestile intemeieri pe documente originale apartinand expertilor din Romania si
din tari cu relevanta expertiza pedagogica. Sunt evidentiate principalele achizitii din teoria si
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practica de tip curricular din literatura roména si straind. Sunt identificate valorile cadru si
diferitele lui ipostaze — curriculum formal si monformal, curriculum proces — designul
curricular, testarea si optimizarea noului curriculum; validarea; implementarea; curriculum
ca sistem modelabil socio-uman — finalitatile, competentele majore, continuturile; logica
ABC: articularea pe verticald, pe orizontala si balansarea continuturilor; strategiile didactice;
experientele de invatare; sistemul de evaluare formativa si sumativa; curriculum ca praxis,
curriculum exprimat in produse curriculare — legislatia scolard; planul de invatimant;
sistemul/parcursul curricular: esalonarea experientelor de invatare pe cicluri si ani de studiu;
sistemele de intrare, de iesire si de tranzitie intre cicluri; programele analitice; manualele
elevilor; manualele profesorilor; microproiectarea activitatilor. Tuturor acestora li s-au
identificat corelatiile esentiale.

(5.2.) Competentele — examinate drept structuri cadru si rezultate ale invatdrii. Trei
perspective sunt importante: definirea, intelegerea evolutiei conceptului de ,,competentd”, a
semnificatiei sintagmei ,,educatia centratdi pe competente” si implicatiile acestora pentru
proiectarea, implementarea si evaluarea programelor de formare in invatamantul preuniver-
sitar. Abordari specifice, unele inedite, gasim in: fundamentarea stiintifica/ psihopedagogica;
relevarea structurilor interne; adecvarea la particularitatile de varsta; fundamentarea axiolo-
gicd si epistemologica; organizarea planurilor de invatdmant centrate pe competente generale
si arii curriculare; fundamentarea psihopedagogica a programelor analitice bazate pe
competente; proiectarea pedagogica a profilurilor de formare a competentelor pe cicluri si ani
de studiu; urgenta elaborarii de manuale cu standarde de performanta pe cicluri si an de
studiu (pentru elevi si profesori).

(5.3.) Invitarea. Este apreciati drept adevirata cheie a succesului in orice organizare
educativa si de instruire instructionald. Proiectarea corectd si creativd a ,.experientelor de
invatare” si conducerea lor nemijlocitd de cétre educator constituie conditia sine qua non a
oricdrui invatimant performant, de calitate. Baza critica a acestei activititi, conectata traditiei,
este faptul cd modul de organizare a invatarii in scoala romdneasca pastreaza structurile
mostenite din invatamdntul lancasterian, scoala medie franceza si pedagogia herbartiand,
totul inca centrat pe organizarea bazata pe clase si lectii.

De aici conduita cadrelor didactice majoritar caracterizatd prin trei caracteristici:
invatarea autentica este amanata, de la scoald, acasa; ,,experienta de invatare” se prelungeste
dincolo de timpul programat prin curriculum; elevul incheie experientele de invétare singur,
acasa, fara asistenta mentorului sdu competent, profesorul, uneori transferatd unui alt cadru
didactic.

(5.4) Motivatia si motivarea invatarii — evaluata drept forta motrice care 1i pune in
miscare pe elevi si profesori, le orienteazd demersurile, ii determina sa cheltuiasca energie
fizica si psihica, le sustine vointa in atingerea scopurilor. Dintr-o perspectiva epistemologica
si pragmatica, studiul examineaza atent elementele valorice derivate din abordarile motivatio-
nale. Explicit, identificam abordari centrate pe motivatie in Invatare sau mai exact pe
invitarea motivata, precum: motivatia naturald (curiozitatea, instinctul epistemic); motiva-
rea ,,clasicd” bazatd pe sanctiuni negative (blam etc.); motivarea ,,clasicad” bazata pe stimu-
lente verbale pozitive; legile psihologice ale Invatarii si adaptarii; curiozitate, aspiratii,
interese, dorinta de a cunoaste; statutul motivatiei intrinseci in invatarea scolara; tehnici
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bazate pe sanctiuni negative (amenintarea, pedeapsa, sanctiunea prin nota etc.); tehnici bazate
pe sanctiuni pozitive (gestaltiste, cognitiviste, constructiviste, behavioriste, umaniste etc.).

(5.5) Performantele scolare. Pentru inceput facem precizarea cd performanta semnifica,
simplificat, realizarea completd si exactd pe baza unui set de standarde date a unei sarcini
didactice. Performantele sunt agadar rezultate scontate ale instruirii. Prin urmare, ele sunt
competente sau obiective pedagogice anticipate rational, realizate si testate. Pentru a fi
atinse, ele trebuie cunoscute, inca de la inceputul implementarii unui curriculum nou — fie ca
acesta este centrat pe obiective, fie ca este centrat pe competente —, atdt de cdtre elevi, cat §i
de catre profesori. Concept corelat performantei este standardul. Acesta contine formulari
precise ale performantelor cerute si ale nivelurilor/standardelor de performanta. Standardele
de performantd descriu niveluri de dezvoltare in ariile invatarii prevazute in curriculum.
Teoretic aceste niveluri pot fi mai multe. De cele mai multe ori, standardele descriu: stan-
darde de performantd minimale (efficiency); standarde de performantd medii/optimale;
standarde de performantd maximale (proficiency). Standardele care nu ating nivelul minim
acceptabil sunt, evident, considerate ,,nereusite la invatatura” (inefficiency).

(5.6.) Resursele. Sintetic inventariate, resursele vizeaza, in procesul de invatamant,
urmatoarele elemente: utilizarea calculatorului in procesul didactic; valorizarea surselor de
informare, documentare si sprijin didactic; utilizarea manualului scolar si importanta acordata
acestuia ca sursd de constructie a invatarii dirijate, ca tehnica de studiu individual, personalizat
performant; resursele financiare; resursele temporale; resursele derivate din cercetarea
psihopedagogicd, din miscarea pentru dezvoltarea si inovarea didactica sustenabila.

(6) Exemplificirile. Devenite forte evidentiatoare, acestea au, dupa opinia noastra, putere
persuasiva, reprezentdnd evidente calitative ale practicii scolare din sistemul de invatimant
preuniversitar din Romania. Astfel sunt prezentate urméatoarele valori secventiale pe niveluri de
invatamant demonstrand progrese si cresteri ale performantelor scolare, iar in paralel situatii si
vulnerabilitati.

Exemplul 1: Invitimantul primar, centrat pe evaluare
Exemplul 2: Predarea, Invitarea si Evaluarea la disciplina Matematica, in gimnaziu
Exemplul 3. Rezultate ale invatarii la liceu

(7) Interrelatiile competentelor-cheie cu principalele componente ale procesului
instructiv-educativ reprezintd un capitol semnificativ al analizelor autorilor studiului. Locul
analizelor este substantial examinat Tn urmatoarele puncte cheie:

a. Relatia competentele-cheie si Invatarea

b. Relatia competentele-cheie i motivatia invatarii

c. Relatia competentele- cheie si performantele scolare
d. Relatia invitarea si performantele scolare

e. Interrelatiile motivatiei cu performantele scolare

f. Interrelatiile cadrelor didactice cu resursele scolii
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ANEXA 1

RELATIILE IERARHICE DINTRE COMPETENTE SI PERFORMANTE

(dupa B. S. Bloom, 1971)

EVALUAREA
PERFORMANTELOR

Achizitie de skills,

cunostinte

abilitati si -/

Dezvoltare in
procesul invatarii

fundamentare —

SKILLS, ABILITATI,
CUNOSTINTE, CAPACITATI

DEMONSTRATII

Evaluari
continue
formative /
Si
periodice
cumulative

COMPETENTE
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ANEXA 2

Pentru studiul aprofundat si exemplificator al temelor propuse, documentul de fata cere
lectura a cel putin doua programe din aria curriculard matematica si stiinte:

A. Matematica, clasa a Xl-a, Filiera teoreticd, profil real, specializarea matematica-
informatica: 4 ore / sapt. (TC + CD) si Filiera vocationala, profil militar MApN, specializarea
matematica-informatica: 4 ore / sapt. (CD) aprobate prin ordinul ministrului Nr. 3252/
13.02.2006

B. FIZICA, clasa a Xl-a, Filiera teoreticd, profil real, specializarea matematicd-
informatica: 4 ore / sapt. (TC + CD) SI Filiera vocationala, profil militar MApN, specializarea
matematica-informatica: 4 ore / sapt. (CD) aprobate prin ordinul ministrului Nr. 3252/
13.02.2006

Pentru Matematica se vor examina urmatoarele elemente de analiza:

I. COMPETENTE GENERALE

1)
2)

3)
4)

5)

6)

Folosirea terminologiei specifice matematicii in contexte variate de aplicare

Prelucrarea datelor de tip cantitativ, calitativ, structural sau contextual cuprinse in
enunturi matematice

Utilizarea algoritmilor i a conceptelor matematice in rezolvarea de probleme

Exprimarea si redactarea coerenta in limbaj formal sau in limbaj cotidian, a rezolvarii
sau a strategiilor de rezolvare a unei probleme

Analiza de situatii-problema in scopul descoperirii de strategii pentru optimizarea
solutiilor

Generalizarea unor proprietati prin modificarea contextului initial de definire a
problemei sau prin generalizarea algoritmilor

II. VALORI SI ATITUDINI

Curriculumul scolar pentru Matematica are in vedere formarea la elevi a urmatoarelor
valori si atitudini:

manifestarea curiozitatii i a imaginatiei in crearea §i rezolvarea de probleme
manifestarea tenacitatii, a perseverentei si a capacitatii de concentrare

dezvoltarea unei gandiri deschise, creative si a unui spirit de obiectivitate si
impartialitate

dezvoltarea independentei in gandire si actiune

.....
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dezvoltarea simfului estetic si critic, a capacitdtii de a aprecia rigoarea, ordinea si
eleganta in arhitectura rezolvarii unei probleme sau a construirii unei teorii

formarea obignuintei de a recurge la concepte si metode matematice in abordarea
unor situatii cotidiene sau pentru rezolvarea unor probleme practice

formarea motivatiei pentru studierea matematicii ca domeniu relevant pentru viata
sociald si profesionala

II1. SUGESTII METODOLOGICE

Reconsiderarea finalitatilor si a continuturilor invatamantului determinatd de nevoia de
adaptare a curriculumului national la schimbadrile intervenite in structura invatdmantului
preuniversitar: pe de o parte, prelungirea duratei invatamantului obligatoriu la 10 clase, iar pe
de alta parte, apartenenta claselor a [X-a si a X-a la invatamantul liceal sau la invatamantul
profesional — scoala de arte i meserii — este insotita de reevaluarea si innoirea metodelor
folosite in practica instructiv-educativa. Acestea vizeaza urmatoarele aspecte:

aplicarea metodelor centrate pe elev, pe activizarea structurilor cognitive si operatorii
ale elevilor, pe exersarea potentialului psihofizic al acestora, pe transformarea
elevului in coparticipant la propria instruire si educatie;

folosirea unor metode care sa favorizeze relatia nemijlocita a elevului cu obiectele
cunoasterii, prin recurgere la modele concrete;

A

accentuarea caracterului formativ al metodelor de instruire utilizate in activitatea de
predare-invatare, acestea asumandu-si o interventie mai activa si mai eficienta in cultivarea
potentialului individual, in dezvoltarea capacititilor de a opera cu informatiile asimilate, de
a aplica si evalua cunostintele dobandite, de a investiga ipoteze si de a cauta solutii adecvate
de rezolvare a problemelor sau a situatiilor-problema;

imbinare si o alternantd sistematica a activitatilor bazate pe efortul individual al elevului
(documentarea dupa diverse surse de informatie, observatia proprie, exercitiul personal,
instruirea programata, experimentul si lucrul individual, tehnica muncii cu fige etc.) cu
activitatile ce solicitd efortul colectiv (de echipa, de grup) de genul discutiilor, asaltului de
idei etc.;

insusirea unor metode de informare si de documentare independentd, care ofera
deschiderea spre autoinstruire, spre invatare continua.

Acest curriculum are drept obiectiv crearea conditiilor favorabile fiecarui elev de a-si
forma si dezvolta competentele Intr-un ritm individual, de a-gi transfera cunostintele
acumulate dintr-o zona de studiu in alta. Pentru aceasta, este util ca profesorul sa-si orienteze
demersul didactic spre realizarea urmatoarelor tipuri de activitati:

formularea de sarcini de prelucrare variatd a informatiilor, in scopul formarii
competentelor vizate de programa scolara;

alternarea prezentarii continuturilor, cu moduri variate de antrenare a gandirii;

solicitarea de frecvente corelatii intra- si interdisciplinare;
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punerea elevului in situatia ca el insusi sa formuleze sarcini de lucru adecvate;
obtinerea de solutii sau interpretari variate pentru aceeasi unitate informationala;

sustinerea comunicdrii elev-manual — prin analiza pe text — transpunerea simbolica a
unor continuturi, interpretarea acestora;

formularea de sarcini rezolvabile prin activitatea in grup;
organizarea unor activitati de invatare permitand desfasurarea sarcinilor de lucru in ritmuri
diferite;

sugerarea unui algoritm al Tnvatarii, prin ordonarea sarcinilor.

Cadrele didactice isi pot alege metodele si tehnicile de predare si isi pot adapta practicile
pedagogice in functie de ritmul de invatare si de particularitatile elevilor.

Prezentul curriculum 1isi propune ca sd formeze competente, valori si atitudini prin
demersuri didactice care sa indice explicit apropierea continuturilor invatarii de practica
invatarii eficiente. Pe parcursul ciclului liceal superior este util ca, in practica pedagogica,
profesorul sa aiba in vedere urmatoarele aspecte ale invatarii pentru formarea fiecareia dintre
competentele generale ale disciplinei:

Folosirea terminologiei specifice matematicii in contexte variate de aplicare

Exemple de activitati de Invatare:

analiza datelor unei probleme pentru verificarea noncontradictiei, suficientei,
redundantei si eliminarea datelor neesentiale;

interpretarea parametrilor unei probleme ca o parte a ipotezei acesteia;
utilizarea formulelor standardizate in intelegerea ipotezei;

exprimarea prin simboluri specifice a relatiilor matematice dintr-o problema;
analiza secventelor logice in etapele de rezolvare a unei probleme;
exprimarea rezultatelor rezolvarii unei probleme in limbaj matematic;

recunoasterea si identificarea datelor unei probleme prin raportare la sisteme de
comparare standard.

Prelucrarea datelor de tip cantitativ, calitativ, structural sau contextual cuprinse in enunturi
matematice

Exemple de activitati de invatare:

compararea, observarea unor asemanari si deosebiri, clasificarea notiunilor mate-
matice studiate, dupa unul sau mai multe criterii explicite sau implicite, luate
simultan sau separat;

folosirea regulilor de generare logicd a reperelor sau a formulelor invariante in
analiza de probleme;

utilizarea schemelor logice si a diagramelor logice de lucru in rezolvarea de
probleme;
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formarea obisnuintei de a verifica daca o problema este sau nu determinata;

folosirea unor criterii de comparare si clasificare pentru descoperirea unor proprietiti sau
reguli.

Utilizarea algoritmilor si a conceptelor matematice in rezolvarea de probleme

Exemple de activitati de invatare:

cunoagterea i utilizarea unor reprezentari variate ale notiunilor matematice studiate;

construirea si interpretarea unor diagrame, tabele, scheme grafice ilustrand situatii
cotidiene;

folosirea unor reprezentari variate ca punct de plecare pentru intuirea, ilustrarea,
clarificarea sau justificarea unor idei, algoritmi, metode, cdi de rezolvare etc.;

exprimarea 1n termeni logici, cu ajutorul invariantilor specifici, a unei rezolvari de
probleme;

utilizarea unor repere standard sau a unor formule standard in rezolvarea de
probleme.

Exprimarea i redactarea coerentd in limbaj formal sau in limbaj cotidian, a rezolvarii
sau a strategiilor de rezolvare a unei probleme

Exemple de activitati de invatare:

formarea obisnuintei de a recurge la diverse tipuri de reprezentari pentru clasificarea,
rezumarea §i prezentarea concluziilor unor experimente;

formarea obisnuintei de a recurge la diverse tipuri de reprezentari pentru clasificarea,
rezumarea §i prezentarea concluziilor unor experimente;

folosirea unor reprezentiri variate pentru anticiparea unor rezultate sau evenimente;
intuirea ideii de dependentd functionala;

utilizarea metodelor standard in aplicatii in diverse domenii;

redactarea unor demonstratii utilizand terminologia adecvata si facdnd apel la
propozitii matematice studiate.

Analiza de situatii-problemd in scopul descoperirii de strategii pentru optimizarea

solutiilor

Exemple de activitati de invatare:

identificarea si descrierea cu ajutorul unor modele matematice, a unor relatii sau
situatii multiple;

imaginarea si folosirea creativa a unor reprezentari variate pentru depasirea unor
dificultati;

exprimarea prin metode specifice a unor clase de probleme; formarea obisnuintei de a
cauta toate solutiile, de a stabili unicitatea solutiilor sau de a analiza rezultatele;

identificarea si formularea a cat mai multor consecinte posibile ce decurg dintr-un set
de ipoteze;
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o verificarea validitatii unor afirmatii, pe cazuri particulare sau prin construirea unor
exemple si contraexemple;

e folosirea unor sisteme de referinta diferite pentru abordarea din perspective diferite a
unei notiuni matematice.

Generalizarea unor proprietati prin modificarea contextului initial de definire a
problemei sau prin generalizarea algoritmilor

Exemple de activitati de invatare:

e analiza rezolvarii unei probleme din punctul de vedere al corectitudinii, al simplitatii,
al claritatii si al semnificatiei rezultatelor;

e reformularea unei probleme echivalente sau inrudite;
e rezolvarea de probleme si situatii-problema;

e folosirea particularizarii, a generalizarii, a inductiei sau analogiei pentru alcétuirea
sau rezolvarea de probleme noi, pornind de la o proprietate sau de la o problema data;

e expunerea de metode standard sau nonstandard ce permit modelarea matematicd a
unei situatii-problema;

o transferul si extrapolarea solutiilor unor probleme pentru rezolvarea altora;

o folosirea unor idei, reguli sau metode matematice in abordarea unor probleme
practice sau pentru structurarea unor situatii diverse;

e expunerea de metode standard sau nonstandard ce permit modelarea matematicd a unor
situatii;
e analiza capacititii metodelor de a se adapta unor situatii concrete;

o utilizarea rezultatelor si a metodelor pentru crearea de strategii de lucru.

Concluzie. Toate aceste sugestii de activititi de Invatare indica explicit apropierea
continuturilor invatarii de practica invatarii eficiente. In demersul didactic, centrul actiunii
devine elevul si nu predarea notiunilor matematice ca atare. Accentul trece de la ,,ce” sa se
invete, la ,,in ce scop” si ,,cu ce rezultate”. Evaluarea se face In termeni calitativi; capata
semnificatie dimensiuni ale cunostintelor dobandite, cum ar fi: esentialitate, profunzime,
functionalitate, durabilitate, orientare axiologica, stabilitate, mobilitate, diversificare,
amplificare treptata.

Pentru disciplina Fizica vor fi examinate urmatoarele elemente de analiza metodologica
1. Orientari metodologice generale

Parcurgerea continuturilor se realizeaza prin sarcini de invitare stabilite independent
de fiecare cadru didactic. Sarcinile de invatare trebuie stabilite ca un complex de activitaiti
de invatare vizand anumite rezultate concrete ale invatirii. Rezultatele concrete ale
invatarii se exprimd prin cunostinte specifice dobéandite si deprinderi/abilititi exersate in
cadrul activitatii de invatare. Prin succesiunile de sarcini de nvatare, prin tipurile de activitati
de invatare si contextele variate in care se produc acestea se creeaza §i se consolideaza
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atitudini. In acest mod, sarcinile de invitare contribuie treptat la dezvoltarea efectivd a
competentelor propuse. Sarcinile de invatare trebuie formulate pentru fiecare continut
conform nivelului si nevoilor elevilor, astfel incat sa fie asigurat progresul scolar pentru
fiecare si pentru toti elevii.

in acelasi timp, avand in vedere functia de profesionalizare a ciclului superior al liceului
pentru filiera tehnologica si rolul disciplinei Fizica in acest context, se recomanda
identificarea, elaborarea si aplicarea unor sarcini de invatare aflate in relatie cu cele
specifice disciplinelor din aria curriculara Tehnologii. Continuturile si competentele propuse
de programa permit atingerea acestui obiectiv pentru toate domeniile de pregatire — pe baza
cooperarii directe Intre profesorii de fizicd si cadrele didactice care predau disciplinele din
aria curriculara tehnologii.

Evaluarea rezultatelor invitirii trebuie s aiba in vedere contributia acestor rezultate
la dezvoltarea competentelor propuse. Din acest motiv, instrumentele utilizate trebuie sa
permitd atit evaluarea cunostintelor dobandite cat si gradul de realizare a deprinde-
rilor/abilititilor urmarite. Atitudinile formate prin realizarea sarcinilor de invdtare sunt
apreciate calitativ de profesor si corectate In permanenta prin demersul didactic, riméanand,
chiar dacd nu pot fi cuantificate prin note, rezultate urmaérite prin toate sarcinile de invatare.

2. Orientari metodologice privind dezvoltarea unui mediu educational incluziv

In scopul asigurarii egalitatii sanselor la educatie pentru toti elevii, profesorii si
conducerile unitatilor de invatamant vor respecta, in aplicarea programei scolare la clasa,
urmatoarele principii:

e Stabilirea unor sarcini de invatare adaptate nivelului elevilor

Fiecare elev are dreptul la succes scolar si la atingerea standardului curricular.
Programa scolara stabileste ceea ce majoritatea elevilor trebuie sd dobandeasca prin studiul
disciplinei intr-un anumit an scolar. Raportat la aceasta, profesorii au obligatia de a stabili
sarcini de invitare adaptate nivelului elevilor, astfel incat fiecare elev sa realizeze progrese

In particular:

o Pentru elevii aflati in risc de esec scolar, profesorii au obligatia de a realiza activitati de
invatare ale acestora. In cazul constatirii unor lipsuri grave din cunostintele si
deprinderile prevazute de programele scolare ale anilor precedenti, profesorii vor
acorda prioritate recuperarii acestor lipsuri, reducand pentru acesti elevi la minimum
cerintele raportate la programa scolard a anului curent. O abordare similard este necesara
si In cazul elevilor care acumuleaza lipsuri datorita Intreruperilor scolarizarii sau datorita
absentelor determinate de conditii medicale sau familiale — copiii lucratorilor migranti si
refugiatilor, copiii proveniti din populatii cu tendinte nomade sau din zone in care
activitdtile sezoniere determind deplasari de lungd durata, copiii cu probleme medicale
cronice sau de lunga durata etc.

o Pentru elevii capabili de performante scolare deosebite, profesorii au obligatia de a
stabili sarcini de invitare de nivel ridicat care s le asigure progresul. In acest sens,
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profesorii vor considera posibilitatea extinderii tematicii abordate de programa scolara a
anului de studiu prin includerea unor teme facultative si/sau a unor continuturi
suplimentare din tematica datd, prin diversificarea problemelor teoretice si practice, prin
abordarea unor teme prevazute pentru anii de studiu urmatori etc.

Rdspuns la nevoile individuale de invatare ale elevilor

Profesorii au obligatia de a stabili obiective si de a organiza si desfasura activitati de invatare
care sa ofere posibilitati de progres scolar pentru toti elevii, incluzand baietii si fetele, elevii cu
dizabilitati, elevii provenind din diferite medii culturale si sociale, elevii apartinand diferitelor
etnii, elevii provenind din familii de lucratori migranti sau de refugiati. Profesorii trebuie sa ia in
considerare faptul cé educatia primita in familie, experienta de viata, interesele si zestrea culturala
a elevilor influenteaza modul in care acestia invatd. In acest sens, profesorii trebuie si asigure prin
predare-invatare participarea deplind si eficientd la lectii a fiecdruia si a tuturor elevilor,
raspunzand nevoilor de invatare individuale ale acestora prin:

Dezvoltarea unui mediu de invitare eficient in care:

o

contributia fiecarui elev este valorificata, toti elevii se simt 1n sigurantd si sunt
capabili sa contribuie la procesul de predare-invatare;

prejudecitile care conduc la discriminare si toate formele de hartuire sunt combatute
activ si elevii invata sa aprecieze diferentele dintre ei, indiferent de natura acestora;
elevii invata sa 1si asume responsabilitatea actiunilor si comportamentului lor, atat in
scoald cat si In comunitate.

Constructia motivatiei si concentrarii prin:

o

utilizarea metodelor didactice adaptate diferitelor stiluri de invatare si utilizarea, dupa
caz, a activitatilor individuale si pe grupe pentru a raspunde diferitelor nevoi de invétare;
abordarea flexibild a continuturilor si utilizarea unei diversitati de metode didactice
pentru a raspunde diferitelor nevoi de invatare, inclusiv prin apelarea la interesele
elevilor si experientele lor culturale;

utilizarea unor materiale didactice care reflecta pozitiv diversitatea culturala, etnica,
de rasa, de gen si abilitati;

planificarea si monitorizarea activititilor de invatare astfel incat ritmul individual de
invatare sa asigure pentru fiecare elev sansa de a invata eficient si de a avea succes scolar,
inclusiv pentru elevii care absenteaza din diferite motive pentru perioade mai lungi de timp.

Asigurarea egalititii sanselor prin:

o

considerarea intereselor si preocupdrilor bdietilor si fetelor in egald masura prin
utilizarea unei diversitdti de activititi de invatare organizate in contexte variate §i
prin acceptarea unei varietati de interpretari si rezultate;

combaterea prejudecdtilor si discriminarilor legate de gen in organizarea elevilor in grupe,
stabilirea sarcinilor de lucru si asigurarea accesului la dispozitive si echipamente;
respectarea credintelor religioase sau culturale ale elevilor in relatie cu reprezentarea
ideilor si experientelor sau in utilizarea dispozitivelor si echipamentelor;
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o asigurarea conditiilor necesare pentru participarea la maximum posibil a elevilor cu
deficiente psiho-motorii sau cerinte medicale speciale, in particular prin facilitarea
accesului la activitati prin suport potrivit ajutor sau adaptari.

Asigurarea corectitudinii evaluérii prin:

o utilizarea metodelor de evaluare adaptate diferitelor stiluri de invatare si asigurand
fiecdrui elev sansa de a demonstra competentele dobandite;

o utilizarea unor instrumente de evaluare familiare elevilor si pentru care elevii au fost
pregatiti In mod adecvat;

o utilizarea unor materiale in evaluare care sa nu conduca la discriminare;

o informarea clara si fard ambiguitati a elevilor referitor la rezultatele evaluarii in
scopul sprijinirii Invatarii ulterioare.

Asigurarea progresului scolar individual prin:

o stabilirea obiectivelor invatarii bazate pe cunostintele, experienta, interesele si

abilitatile elevilor pentru a imbunatati domeniile cu performanta mai slaba si pentru a
demonstra progresul scolar in timp;

o stabilirea obiectivelor invatarii astfel incat acestea sa fie realizabile si totusi solicitante,
sprijinind elevii in dezvoltarea stimei de sine si a increderii 1n capacitatea lor de a invata.

3. Orientari metodologice privind utilizarea TIC in predarea disciplinei

Utilizarea tehnologiei informatiei si comunicdrii In predarea fizicii vizeaza in esentd
urmatoarele obiective:

o Cresterea eficientei activitatilor de invatare
In acest scop, TIC se utilizeazi pentru:

o Modelarea unor fenomene fizice si a functionirii unor aparate. In toate cazurile
posibile, fenomenele si aparatele vor fi mai Intdi prezentate in laborator sau studiate prin
observatii directe in naturd, respectiv in practica;

o Realizarea de experimente virtuale. Experimentele virtuale constituie resurse
alternative sau complementare in studiul unor fenomene fizice. Se recomanda utilizarea
experimentelor virtuale Tn urmatoarele situatii:

1. realizarea experimentului virtual urmeaza realizarii efective a experimentului si permite
elevilor controlul asupra unui numéar mai mare de factori care influenteaza fenomenul studiat;

2. resursele existente nu permit realizarea efectivd a unor experimente necesare
intelegerii fenomenelor studiate;

3. prin experimentul virtual este facilitatd intelegerea fenomenului studiat de catre elevii
care au deficiente motorii §i nu pot realiza cu alt sprijin experimentul efectiv;

4. realizarea efectiva a experimentului pune n pericol sanatatea elevilor.

o Prelucrarea datelor experimentale. Datele obtinute din observatii in naturd sau prin
realizarea unor experimente pot fi prelucrate conform scopului propus prin utilizarea unor
programe adecvate de calculator. Prelucrarea datelor experimentale poate sia includa

159



realizarea unor calcule, calculul erorilor, reprezentari grafice etc. Se poate realiza astfel o
reducere a timpului afectat unor operatiuni simple in favoarea unor activitati de invatare care
sa implice procese cognitive de rang superior. In acelasi timp, prin prelucrarea pe calculator a
datelor experimentale, elevii invatd sd isi exerseze competentele din domeniul TIC in
contexte de invitare variate.

o Dezvoltarea competentelor de comunicare si studiu individual

TIC pune la dispozitia elevilor o diversitate de modalitati concrete In sprijinul dezvoltarii
competentelor de comunicare si de studiu individual in contextul disciplinei. Astfel, TIC poate fi
utilizatd in acest scop pentru:

o Colectarea informatiilor. In functie de resursele existente, profesorii trebuie si ii
incurajeze pe elevi sa facd apel la o varietate cit mai bogatd de surse de informatii,
incluzand Internetul, enciclopediile multimedia si documentatiile in format electronic. in
acest mod elevii invatd si selecteze si sd sintetizeze informatiile dobandite conform
scopului propus si isi dezvoltd capacitatea de a aprecia critic acuratetea si corectitudinea
informatiilor dobandite din diverse surse;

o Prezentarea informatiilor. in functie de posibilititile existente, profesorii trebuie sa
ii incurajeze pe elevi sa isi prezinte rezultatele diferitelor investigatii in format
electronic — in forme atractive, cu impact mare, usor de inteles si usor de transmis
prin comunicare electronica;

o Tehnoredactarea documentelor. Atunci cand este posibil, se poate solicita elevilor
tehnoredactarea referatelor lucrarilor de laborator si a proiectelor. Se recomanda ca
tehnoredactarea acestor documente sa se realizeze, cel putin in parte, sub indrumarea
profesorului. Prin tehnoredactarea indrumatad a documentelor elevii pot sa revada, sa
modifice §i sd 1si evalueze munca, reflectand critic asupra calitatii rezultatelor pe
masura ce progreseaza.

4. Indicatori de performanta

Rezultatele evaluirii la clasd au in prezent un rol definitoriu in selectia si trecerea
elevilor de la un nivel educational la altul. In aceste conditii, se impune cu necesitate
standardizarea evaludrii curente a elevilor. Acest proces presupune in primul rand ca
standardele de evaluare pentru fiecare disciplind si fiecare an scolar si descriptorii de
performantd asociati sd conducd la rezultate comparabile pentru elevii cu aceeasi
performanta scolara, indiferent de scoala in care acestia invatd. Programa scolara
construieste cadrul necesar pentru standardizarea evaluarii elevilor prin:

e Standardul curricular stabilit prin competentele-cheie care trebuie dezvoltate;

¢ Indicatorii de performanta precizind profilul elevului a cérui performanta scolarad
in raport cu standardul curricular propus este satisfacitoare, optima sau
exceptionala.

Profilul descris prin indicatorii de performanta constituie cadrul de referinta atat pentru
stabilirea unor sarcini de invatare concrete care sa asigure pentru fiecare elev progresul
scolar, cét si pentru evaluarea si notarea elevilor.
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Capitolul l

CONTEXT. FUNDAMENTELE CONCEPTIEI
SEMNIFICATII GENERALE

1. CONTEXT, PROBLEMATICA, OBIECTIVE

Prezenta metodologie este parte integrantd a proiectului destinat evaludrii in
invatadmantul preuniversitar din Romania.

Principala sa destinatie este sa realizeze mai intdi un studiu diagnostic asupra teoriei si
practicilor intalnite mai frecvent in scolile din Romania, sa identifice linii de convergenta si
divergenta la nivel institutional, dar mai ales intre diferite categorii de actori educationali
implicati in procesul evaludrii. Pe un fond explorativ metodologia include si o analiza
succintd a ceea ce se petrece in alte tari europene, precum si unele trimiteri la alte tari cu
traditie in zona evaluarii.

Punctele nodale ale analizelor se circumscriu unor obiective majore, cu focalizari pe
conceptia si cultura evaludrii, prezenta in documentele de politica educationala.

Beneficiarii acestei metodologii sunt fie ei decidenti, fie conceptori, fie utilizatori de
probe si instrumente de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor. Avem 1n vedere cadre
didactice, elevi, manageri scolari, inspectori scolari si parinti, $i nu 1n cele din urma, indirect
insd, decidenti sau specialisti-cercetatori ai domeniului. Populatia tintd dominanta o repre-
zinta totusi corpul profesoral, practicienii, in special cei din Invatdmantul preuniversitar.

Metodologia si studiile ce 1i urmeaza urmaresc realizarea a cel putin cinci obiective
prioritare §i solidare intre ele:

a) Surprinderea principalelor repere si elemente de existentd a culturii evaluative in
documentele de politica scolara.

b) Identificarea calitdtii proceselor de evaluare din sistemul de Invatimént din Romania,
in special cu privire la practicile existente in materie de forme, tipuri si proceduri de evaluare,
si doar partial modul de interpretare si valorificare a rezultatelor evaludrii. Finalitatea
convergenta a celor doua obiective rezidd in asigurarea cresterii calitdtii evaluarii scolare,
expres focalizatd pe dinamica realizarilor elevilor, a progreselor raportate la normele si
standardele curriculare.

¢) Identificarea modelelor normative de evaluare a achizitiilor curriculare ale elevilor,
regasibile sub forma produselor invatarii, a rezultatelor, progreselor sau a performantelor
scolare, dar si a unor posibile vulnerabilititi, necesar de a fi ameliorate.

d) Evaluarea consecintelor actualului sistem de evaluare din perspectiva competentelor
necesare in formarea profesionala initiala si continua a profesorilor.

e) Construirea unui set de recomandari destinate ameliorarii sistemului national de
evaluare educationald a elevilor, pe de o parte, si cresterii competentei evaluative a cadrelor
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didactice in domeniul examinat, pe de alta, conform noilor reglementari preconizate in noul
proiect de lege a Tnvataméantului.

Evaluarea institutionald, evaluarea de programe sau testdrile standardizate la nivel
international (TIMSS, PISA, PIRLS etc.) vor constitui un alt centru de greutate in evaluarea
calitatii Tnvatarii, ca produs si ca proces. Adiacent vor fi examinate zona prestatiilor
profesorilor, calitatea probelor evaluative, la care se alaturd valorile deontologice ale
conduitei tuturor actorilor implicati si responsabili. De asemenea, importante vor fi trimiterile
la utilizabilitatea resurselor interne ale scolii (teachers made tests).

De interes major se vor dovedi a fi cele doud componente din metodologie si din analiza
dinamicii rezultatelor scolare: cultura evaluarii §i competentele metodologice ale evaluarii.
Prima lanseazd concepte nodale teoretice si metodologice, convingeri rationale privind
importanta si limitele evaludrii, capacitatea de reflectie a cadrelor didactice asupra propriilor
prestatii evaluative. Cea de a doua, inventariazd competente practice care se distribuie pe un
continuum de la proiectarea evaludrii padna la utilizarea rezultatelor evaludrii in scopul
adoptarii unor decizii. Cultura ofera o conceptie si o atitudine, competentele metodologice
devin progresiv instrumentele conceptiei.

Orice inovatie pedagogica, ne spun cercetarile, oricat de importanta ar fi rimane doar o
valoare potentiald atita timp cat nu este integratd in conceptia si repertoriul comporta-
mentelor didactice ale cadrului didactic, nu a patruns in constiinta elevului, nu este sprijinita
de autoritatea directorului de scoalda sau de unele conduite ale inspectorilor scolari.
Eficacitatea evaludrii rezultatelor scolare si exploatarea lor in beneficiul optimizarii
procesului de invétare sunt dependente esentialmente de abilitatile si experienta cadrelor
didactice si a managerilor scolari in acest domeniu.

2. SISTEMUL DE EVALUARE EDUCATIONALA
IN CONTEXTUL REFORMEI $COLII

2.1. Un model structural-functional i interactional de analizi

Orice analiza de fond a reformei scolii roménesti evidentiaza o primd caracteristica,
anume ca este una de tip multidimensional, cu impact semnificativ profund asupra
principalilor ei actori. Ea angajeaza, totodata, schimbari de perspectiva si de ordine calitativa
solidare in toate compartimentele sale majore: structuri institutionale, curriculum, instruire,
cercetare stiintifica, formarea initiald si continud a personalului didactic si, nu 1n ultimul rand,
la nivelul conceptiei si al practicii evaludrii.

Evaluarea reprezinta, in nu putinele ei abordari globale, un subsistem critic al sistemului/
procesului de Invatamant si, In consecintd, devine obiect al reformei in timp. Ca orice sistem
socio-uman, nvatimantul isi dezvoltd propriile parghii (auto)evaluative prin intermediul
carora beneficiarii apreciaza calitatea si echilibrul misiunilor, relevanta ,,produselor” obtinute,
eficacitatea si eficienta activitatilor initiate, sustenabilitatea organizarii mecanismelor de
monitorizare si control, strategiile de dezvoltare pe termen mediu si lung in conformitate cu
nevoile sociale, comunitare, de grup si individuale.
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Renovarea si optimizarea evaludrii educationale depinde de cel putin doud strategii de
interventii: a) de sus in jos, cu modele centralizate, vizibile si reflectdnd decizii politice
adoptate la nivel central si b) de jos in sus, cu tentative de descentralizare si unde dominante
devin accentele reflectand initiativele si practica profesionald a cadrelor didactice. Importanta
pentru progresul real al reformei este colaborarea, convergenta democraticd in sustinerea
reciprocd a celor doud linii de interventie. In ultimi instanti, marimea succesului schim-
barilor preconizate in politicile, programele si planurile guvernamentale si ale ministerului de
resort, depinde de angajarea si expertiza profesionald a decidentilor, consilierilor, managerilor
si cadrelor didactice, in cazul de fatd, de pregatirea initiala §i continua, de competentele de
baza si dezvoltarea profesionald a cadrelor didactice in aria evaludrii.

m La intrebarea esentiald: Din ce perspective poate fi abordata evaluarea performantelor
educationale la nivel de sistem?, raspunsurile noastre graviteazd in jurul unui nucleu al
modelului functional prezent in Fig. 1, de mai jos. Este de remarcat aici puterea explicativa,
euristicd pe fond, a catorva ipostaze, in care se incearca identificarea de blocuri, de pozitii
interactive §i de roluri, tintind cheia de boltd constructivd a evaluarii rezultatelor scolare
specifice invatamantului preuniversitar.

POLITICI EDUCATIONALE
SIST’EM _NA:[IQNAL
DE INVATAMANT
CURRICULUM Structura-
-planuri - manuale- infrastructura scolara-
programe - ghiduri organizare-fluxuri

metodologice-pachete scolare-management-

de instruire - softuri EVALUAREA finantare-efecte socio-
educationale REZULTATELOR economice si culturale

SCOLARE/ ete.

PERFORMANTELOR
EVALUARE -functii-tipuri-strategii-
valorizarea datelor etc EVALUARE
[

PROCESE DE PERSONALUL
INSTRUIRE DIDACTIC
Moduri de

-formare initiala-
perfectionare-prestatii
didactice etc

instruire - tipuri de
relatii-metode -
mijloace etc

SISTEMUL DE
EVALUARE

EDUCATIONALA

EVALUARE

EVALUARE

Fig. 1. Locul evaludrii rezultatelor scolare in cadrul structurilor /componentelor sistemului de invatamant
preuniversitar din Romania (apud. Neacsu, Stoica, Radu )

Exercitiile de analizd a modelului construit pe o abordare de schemd cu blocuri
polifunctionale permite urmaitoarele observatii cu impact semnificativ pentru intelegerea
sistemului evaluarii (vezi doc. Neacsu, Stoica, Radu, 1998).

(1). Fiecare bloc dispune de o autonomie relativa, presupunand actori, procese, actiuni si
operatii distincte, realizate in concordanta cu principii si cerinte specifice.
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(2). Intre blocuri se creeaza o retea complexa de elemente ale retelei i de interactiuni, de
care depinde functionarea normald a fiecarui bloc si a sistemului in ansamblul sau.

(3). Blocurile I, II, III si IV au o componentad evaluativa care implicd norme, criterii si
elemente cu valoare de proceduri particulare.

(4). in metodologia cadru diferentiem intre ,,Evaluarea rezultatelor scolare” si ,,Sistemul
de evaluare educationald”. Acesta din urma, valorifica componentele evaluative ale celorlalte
blocuri si 1si propune sa ofere un model integrat: principii, reguli si metode, articulate coerent
si unitar.

(5). Blocul ,,Evaluarea rezultatelor scolare” ocupa o pozitie centrald in sistemul conside-
rat din mai multe ratiuni pedagogice, epistemologice si pragmatice. Astfel:

o Reprezintd zona cea mai consolidatd si maturizata din punct de vedere teoretic si
metodologic, comparativ cu dimensiunile comparative ale celorlalte componente.

o Se afld in raporturi multiple de cauzalitate circularda mai ales cu blocurile care privesc
curriculumul, instruirea, metodologia si formarea cadrelor didactice.

o Reprezintda un set de indicatori semnificativi pentru evaluarea calitdtii tuturor
componentelor sistemului.

o Fundamenteazd decizii educationale majore privind continuitatea, intreruperea,
imbunatatirea sau generalizarea unui program educational.

m Examinarea semnificatiei ,,Evaluarea rezultatelor scolare”, in corelatie cu celelalte
componente ale sistemului scolar, conduce la cateva comentarii suplimentare si
complementare, in avantajul metodologiei evaluarii progresului scolar.

Desi termenul frecvent utilizat in evaluarea elevilor este acela de rezultate sau
performante scolare, obiectul evaludrii solicitat de orientérile actuale nu este numai produsul,
rezultatul activitatilor de Invatare, ci §i procesul care a contribuit la obtinerea rezultatului.
Intereseaza, de exemplu, practica profesorilor, pe de o parte, dar si raspunsurile date de elev
la o situatie problematica, putdnd sa examindm s§i calea parcursd de elev, poate mai
economica, mai imaginativa, in rezolvarea problemei sau in formularea solutiei.

Poate cid termenul de ,realiziri scolare” (echivalentul termenului englez ,.educational
achievments™) ar putea si fie mai concludent. in orice caz, utilizarea de citre profesori a
notiunii de ,test de cunostinte” invocat frecvent pentru a desemna evaluarea oricarui rezultat
scolar nu pare si nici nu este legitimd. Aceastd etichetd nu acopera comprehensiv spectrul
achizitiilor scolare posibile.

2.2. Relatia evaluare — curriculum

Relatia ce constituie tinta centralda a metodologiei de fata este cea dintre curriculum si
evaluare. Valoarea ei centrala devine esentiald si presupune cateva exigente metodologice:

e Asigurarea modului unitar de a gindi si proiecta la nivel central de expertiza
maniera metodologica a zonei de proiectare a curriculumului scolar, in special
pornind de la definirea si ierarhizarea competentelor. in mod evident aceasti
operatie este urmata expres de formularea obiectivelor, de organizarea continutului,
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de selectia strategiilor de evaluare. Realizarea practicd este posibild pe doud cai:
a) alegerea strategiilor de evaluare imediat dupa formularea obiectivelor si inaintea
stabilirii etapelor si metodelor de instruire; b) operationalizarea completd a obiect-
ivelor, care, dupd tehnica Mager, integreaza situatia de testare si criteriul minimal de
reusita.

e Fundamentarea evaluirii progreselor scolare pe standarde curriculare/de
invatare, proprii ciclurilor de invitimant si disciplinelor scolare, transpuse in
obiective si standarde de evaluare. ,,Standardele de evaluare diferda de standardele de
invatare (in care se regasesc obiective/competente specifice si continuturi) prin faptul
ca ele reprezinta detalieri ale celor din urma, specificand si nivelul de performanta
pentru rezultatele asteptate ale invatarii, prezente in ceea ce numim programe.

Nota* Termenii de standarde si competente sunt polisemantici. Acestora li se atribuie
diferite semnificatii. De exemplu, standard ocupational = set de competente; standarde
curriculare = obiective si competente educationale; standarde ale competentei = nivelul
calitativ la care functioneazd competenta. Pentru prezentul text vom conveni sd numim
standarde ocupationale obiectivele educationale si continuturile aferente, formulate in termen
de competentd, iar standardul de evaluare 1l vom echivala cu un standard de performanta care
indica palierul calitativ al competentei.

Cu céat standardele curriculare si de evaluare sunt mai bine determinate, cu atit cresc
sansele metodelor de evaluare sa satisfacd mai bine conditiile tehnice ale evaluarii:
validitatea, fidelitatea, obiectivitatea.

Practica evaludrii poate controla realismul, relevanta si completitudinea standardelor si
solicita revizuirea sau dezvoltarea acestora. Din acest punct de vedere, rolul cadrelor
didactice nu este doar numai acela de a urmari monitorizarea si indeplinirea standardelor
educationale, ci si de a participa la reconstructia lor, dupa caz. Dintr-o perspectiva mai larga
se poate spune ca rezultatele Tnvatarii, identificate si apreciate cu metodele de evaluare, ar
trebui sd devina feedback-uri constructive, care sa regleze intregul program curricular.

2.3. Relatia instruire — evaluare

O evaluare pertinentd, obiectiva si echitabild nu poate ignora oportunititile de invitare
oferite de instruire formalid sau nonformalia. Acestea pot fi examinate in relatii cu
urmatoarele tipuri de intrebari:

0 Continuturile au fost selectionate conform obiectivelor stabilite, competentelor
anticipate?

0 Strategiile de instruire si stilurile de predare au fost adecvate obiectivelor si
capacitatilor elevilor/ grupului de elevi?

0 Procesele de instruire au favorizat si stimulat invitarea scolard motivata,
constienta, transferabila?

0 Continuturile de instruire promovate au fost adaptate nevoilor diferentiate si,
intr-o masura rezonabila, stilurilor dominante ale elevilor?
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o Care a fost reprezentativitatea, puterea de formare, de transformare atitudinala
a metodelor centrate pe elev?

Nu se poate pretinde elevului sa ajunga la anumite achizitii daca nu se organizeaza
experiente de invitare relevante in acest sens. Desigur, proba de evaluare trebuie sa
demonstreze mai ales valoarea de transfer a invatarii realizate.

Uneori, se produce o dijunctie intre ceea ce cere testul si oferta reala de
instruire/invatare; testul nu are o acoperire necesara in experientele anterioare ale elevului sau
formula testului este ineditd pentru elev si in consecintd deterioreazd performanta reald a
acestuia. Solutia rezidd 1n compatibilizarea curriculumului testat cu ceea ce se numeste
curriculum predat si, respectiv, in familiarizarea elevului cu ,,spiritul” probelor.

Un fenomen interesant, dar in principiu cu consecinte negative, este ,efectul back
wash”; acesta vizeazd influenta examenului asupra organizarii curriculumului §i instruirii.
Cunoasterea anticipatd de cétre profesori si elevi a stilului si continutului probelor de
evaluare, care vor fi practicate la un examen, determind transformarea testului in organi-
zatorul ,,instruirii” (instruirea pentru testare). Toate activitatile din clasa — continut, metode,
proceduri de evaluare — graviteaza in jurul ,situatiei de testare”. Standardele curriculare sau
orice alt aspect didactic, care nu au contigentd cu probele in cauzi, sunt ignorate. In aceste
conditii invatarea 1si deterioreaza functiile principale si devine un simplu mijloc de ridicare a
punctajului la examen.

Pentru a reduce decalajul dintre curriculum evaluat si curriculum intentionat oficial si
pentru a creste relevanta evaluarii, citeva masuri pot fi adoptate:

o Reconsiderarea probelor de examen astfel incat acestea sd vizeze principalele
categorii de competente si, uneori, §i anumite standarde ocupationale.

o Diversificarea metodelor si procedeelor de evaluare, cu asigurarea complemen-
taritatii lor.

o Valorificarea potentialului evaluarii curente, alaturi de probele de examen.

2.4. Relatia formarea cadrelor didactice — competente evaluative

Orice inovatie pedagogica, oricit de importantd ar fi, rimane doar o valoare potentiala
atata timp cit nu este integratd in conceptia si repertoriul comportamentelor didactice ale
educatorului. Din aceasta perspectiva, apare pe deplin intemeiata §i, poate astidzi mai mult ca
oricand, opinia lui J. Piaget, formulata cu cateva decenii in urma, potrivit careia ,,nu vom gasi
nicio problema educationald care sa nu ducd mai devreme sau mai tarziu la aceea a formarii
profesorilor, problema cheie a scolii contemporane” (J. Piaget 1972, pag. 110).

Eficacitatea evaludrii rezultatelor scolare si exploatarea lor In beneficiul optimizarii
procesului de invatare sunt dependente esentialmente de abilitatile si experienta cadrelor
didactice si a managerilor scolari in acest domeniu. Din acest motiv, formarea si fortificarea
competentelor evaluative ale cadrelor didactice reprezintd un obiectiv principal al
obiectivelor de pregétire si perfectionare profesionala in cariera didactica si una din conditiile
majore ale ameliorarii activitatilor de evaluare n invatamant.
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Dezvoltarea unor noi programe de training profesional cu accent pe evaluarea
progresului scolar isi are sorgintea si Tn schimbarile semnificative de conceptie, de strategii,
si de practici bune in domeniul considerat.

Profesionalizarea si dezvoltarea in cariera didactici va fi intotdeauna corelata cu
cresterea expertizei in aria evaludrii educationale.

Cultura evaluativd si competentele de evaluare sunt doud componente solidare ale
profesionalizarii personalului didactic.

Aceasta se compune dintr-un ansamblu coerent de concepte, principii, modele de
evaluare, optiuni metodologice cantitative, calitative sau mixte etc. Din punct de vedere
functional cultura evaluativa a personalului didactic :

e exprimd un ansamblu coerent de concepte, principii, norme, forme, modele de
evaluare, valori, asteptari, mecanisme, traditii interiorizate, institutionalizate sau nu,
optiuni metodologice cantitative, calitative sau mixte, simboluri, atitudini si relatii
interpersonale, probleme si solutii, manifestate, realizate si impartasite de grupuri si
organizatii implicate;

e determina conduite §i comportamente, evenimente si stari, genereaza diferentieri in
modurile de reactie ale actorilor educationali implicati, in interpretarile specifice
domeniului;

e implicd nu numai personalul didactic, ci deopotriva elevi, decidenti, comunitatea de
invatare, exprimand un cadru de referinta, o conceptie, oferind o viziune §i un anumit
mod de abordare a problematicii evaluarii educationale, care transcede fiecarei
competente particulare;

e are un continut specific, exprimat frecvent prin cunostinte de tip descriptiv,
procedural, conditional si actional. Caracteristicile acestora sunt: rigoare, respectarea
elementelor de ordin tehnologic, de context, repere ale etosului profesional, valori ale
responsabilitatii de grup si individuale, proceduri privind securizarea datelor
evaluarii, strategii mentale, algoritmice sau euristice, cu valori vizand predictibilitatea
variabilitatii factorului uman;

e se evidentiazd prin coexistenta unor subculturi specifice precum: subcultura clima-
tului empatic; subcultura constientizérii posibilelor erori si deficiente in evaluare;
subcultura utilizarii unor factori motivanti; subcultura imaginii globale;

e furnizeazd cunostintele necesare, de regulad procedurale, pentru fundamentarea
diferitelor tipuri de competenta.

M. Fullan, unul dintre reputatii specialisti in domeniul schimbarilor educationale,
examinand unele reforme curriculare din SUA si Canada observa ca acestea nu au fost
sustenabile, unele au si esuat, deoarece implementarea lor s-a facut in afara unor viziuni si
abordari critice ,,s-a sarit direct la practic”, le-a lipsit ,,0 imagine globald” care sa le sustina,
un cadru holistic. Unele inovatii nu au reusit pentru cé aplicarea lor s-a bazat pe o intelegere
superficiald sau gresita. (M. Fullan — 2009, pag. 115).

De aici o primad consecintd: cultura evaluativd nu trebuie subestimatd. Obiectiile
formulate la adresa programelor de pregatire a cadrelor didactice, inclusiv in aria evaluarii,
sunt excesiv de teoretice, pot fi legitime sau nu. Important de stiut este dacd analizele
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teoretice sunt sau nu de naturd sa construiasca o conceptie reflexiva, care sd orienteze pozitiv
demersurile evaluative practice.

Tipologia competentelor de evaluare ale cadrelor didactice este un subiect prea putin
dezbatut in comparatie cu semnificatia sa. in fond, orice program de formare a cadrelor
didactice centrat pe competente nu poate evita adoptarea de decizii in acest sens. Conceptia
despre profesionalizarea evaluarii si tipurile de competenta este esentiald. (vezi fundamen-
tarea teoretica din proiectul Evaluarea digitald, autori D. Potolea, 1. Neacsu, M. Manolescu,
2009).

Evolutiile si dezvoltarile actuale din cercetarea, teoria si practicile exemplare ale
evaludrii impun de asemenea reexaminarea tipurilor si continuturilor specifice competentelor
de evaluare ale educatorilor. Criteriile de definire pot fi variate: functiile evaluarii
(diagnostica, prognosticd, de selectie, de certificare, informativa, decizionald), tipurile sau
strategiile de evaluare (initiald, formativa, sumativa, criteriald si normativd), metodele si
formele de evaluare (clasice, alternative etc.). Nu exista niciun dubiu ca in toate aceste arii
ale evaluarii cadrele didactice au nevoie de o anumita expertiza.

In SUA, Comisia de Standarde pentru Competentele Evaluative ale Cadrelor Didactice a
identificat un numar de sapte competente/standarde (apud Hanna Dettner — 2004):

e Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in alegerea adecvatd a metodelor de evaluare.

e Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat In elaborarea metodelor, probelor de evaluare.

e Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in administrarea si interpretarea rezultatelor

evaludrii obtinute prin instrumentele dezvoltarii de profil sau utilizand teste elaborate
extern.

o (Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat in utilizarea rezultatelor evaluarii valorificandu-le
in adaptarea de decizii privind elevii, dezvoltarea curriculumului, planificarea
instruirii si dezvoltarea institutionala a scolii.

e (adrul didactic trebuie sa fie abilitat in dezvoltarea si aplicarea procedeelor de notare
a elevilor.

e (Cadrul didactic trebuie sa fie abilitat Tn comunicarea rezultatelor evaludrii avand in

vedere diferite categorii de audienta: elevi, parinti, administratie, comunitate.

e (Cadrul didactic trebuie sa recunoascd si sd evite implicatiile non etice, ilegale,

efectele distorsionate ale unor proceduri de evaluare.

Observam ca in afara ultimei competente, care indica mai mult obligativitatea respectarii
unui cod deontologic, etic n evaluare, toate celelalte graviteaza in jurul constructiei, selectiei,
utilizarii si evaluarii rezultatelor instrumentelor de evaluare — obiectul de interes major al
acestui ghid.

3. CRITERII ORIENTATIVE IN ASIGURAREA CALITATII
IN SISTEMUL EVALUARII PERFORMANTELOR

Evaluarea educationald, ca si alte activititi subsumate educatiei institutionalizate, nu
poate evita ralierea la standardele calitatii. Mai mult, se justificd dezvoltarea unui mecanism
propriu de asigurare a calititii care sd jaloneze politicile si managementul evaluarii
performantelor scolare.
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Acesta presupune:

Definirea standardelor calitative ale evaluarii;

Evaluarea calitatii procedurilor de evaluare;

Abilitarea cadrelor didactice cu sistemele conceptuale si metodologice specifice
evaluarii academice;

Asumarea responsabilitatii pentru calitatea evaluarii;

Definirea sistemului institutional si a altor criterii de constructie a sistemului
evaludrii la nivel national, judetean, de retea si local — vezi tabloul din Fig 1;
Modernizarea sistemului de inregistrare i comunicare a rezultatelor obtinute de elevi.

In mod cert, este nevoie de protejarea, mentinerea si cresterea calitdtii evaluarii. Un
numar de indicatori calitativi pot aduce servicii in aceastd directie si pot inspira cu succes
conceptia si practicile evaluative ale cadrelor didactice:

Evaluarea este conceputa si se aplica diferentiat potrivit functiilor pe care si le asuma:
diagnosticd, prognostica, de informare, de selectie, de certificare, de orientare-
consiliere etc.

Evaluarea este utilizatd ca factor reglator al interactiunii predare-invatare si nu doar
ca o componenta finald a procesului de formare.

Tipurile fundamentale de evaluare sunt corelate functional si valorificate echilibrat.
Existd o corespondenta clara intre obiectivele Invétarii, ceea ce se preda §i se invata,
si cunostintele, capacitatile si atitudinile evaluate (coerenta curriculum — evaluare).
Sarcinile de evaluare vizeaza competente profesionale specifice, dar si competente
generice transversale.

Focalizarea probelor pe sarcini ,,autentice” — situatii, probleme reale, cu impact
semnificativ.

Proiectarea probelor de evaluare se realizeaza profesional, asigurandu-se conditiile
necesare de validare si fidelitate.

O varietate de metode este folosita astfel incat limitele metodelor particulare sa fie
minimalizate, iar efectul lor cumulativ potentat.

Notele sunt acordate transparent si obiectiv, pe baza rezultatelor invatarii si a
criteriilor privind nivelul de performanta.

Elevii primesc un feedback evaluativ sistematic care le permite si-si organizeze
procesul de invatare.

Implicarea elevilor in procese de evaluare si autoevaluare.

Probele de evaluare sunt controlate pentru a se asigura cd nu existd influente
subiective care pot defavoriza grupuri particulare.

Transparenta criteriilor si procedurilor de evaluare; accesarea lor fara dificultati.
Crearea unui climat cu impact emotional pozitiv, motivant si securizat; reducerea
starilor de stres si anxietate prin ambiantd §i comportamentul cadrului didactic —
deschis, cooperant, prietenos.

Prevenirea si combaterea prin reguli clare si aplicate a fraudelor academice (copiat,
plagiat, ,,importul” de lucrari etc).

170



Capitolul l l

METODOLOGIA EVALUARII PERFORMANTELOR SCOLARE.
VALORI, INDICATORI DE ANALIZA
DINAMIC-OPERATIONALA

1. VALORI METODOLOGIC-OPERATIONALE

Prezenta metodologie este parte integranta a proiectului destinat analizei diagnostice a
sistemului referential al evaludrii, care a avut loc in anii reconstructiei curriculumului in
invatamantul preuniversitar din Romaénia, din perspectiva reconstructiei ce se va produce in
reforma curriculara a anilor Incepéand cu 2011.

1.1. Scop

Principala destinatie a prezentei metodologii este si realizeze mai intdi un cadru
teoretico-metodologic asupra principalelor referentiale de analiza, urmat apoi de un alt studiu
diagnostic independent asupra rezultatelor si practicilor intalnite mai frecvent in scolile din
Romania. Este demn de semnalat intentia de a identifica linii de convergenta si divergenta la
nivel institutional, dar mai ales Intre diferite categorii de actori educationali implicati in
procesul evaludrii. Pe un fond explorativ specializat, metodologia include si o analiza
succintd a ceea ce se petrece in alte tiri europene, precum si unele trimiteri la alte tari cu
traditie in zona evaluarii.

Punctele nodale ale analizelor se circumscriu unor obiective majore, cu focalizari pe
conceptia si cultura evaludrii, prezenta in documentele de politica educationala.

1.2. Beneficiari

Dat fiind interesul major pentru o astfel de metodologie, vom fi pregatiti sa raspundem la
o serie de Intrebari care framantd pe decidenti, pe conceptori, pe utilizatorii de probe si
instrumente de evaluare a rezultatelor scolare ale elevilor. Sunt de retinut, in special
categoriile largi de cadre didactice, elevi, manageri scolari, inspectori scolari si parinti si, nu
in cele din urma, indirect insd, decidenti sau specialisti-cercetdtori ai domeniului. Populatia
tintd dominantd o reprezintd totusi corpul profesoral, practicienii, In special cei din
invatamantul preuniversitar.

1.3. Obiective prioritare

Metodologia si studiile ce 1i urmeaza urmaresc realizarea a cel putin cinci obiective
prioritare si solidare Intre ele:

a) Surprinderea principalelor repere si elemente de existentd a culturii evaluative in
documentele de politica scolara;
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b) Identificarea calitatii practicilor existente si implicate de procesele si produsele
evaluate din scolile sistemului de invatdmant preuniversitar din Romania. Avem 1n vedere, in
special, practicile existente Tn materie de perceptie a rezultatelor si mult mai putin formele,
tipurile si procedurile de evaluare. Suntem interesati, mai ales, de modul de interpretare si
valorificare a rezultatelor evaludrii elevilor. Finalitatea convergentd a celor doud obiective
rezidd in asigurarea cresterii calititii evaludrii scolare, expres focalizatd pe dinamica
realizarilor elevilor, a progreselor raportate la normele si standardele curriculare;

c¢) Identificarea principalelor referentiale de constructie si practicd a modelelor de
evaluare a achizitiilor curriculare ale elevilor, regésibile sub forma produselor invatarii, a
rezultatelor, progreselor sau a performantelor scolare, exprimate in principalele puncte critice
ale dinamicii rezultatelor in intervalul celor patru ani, dar §i a unor posibile vulnerabilitati,
necesar de a fi ameliorate;

d) Evaluarea indirecta a consecintelor actualului sistem de evaluare practicat din
perspectiva competentelor necesare in formarea profesionald initiald §i continud a
profesorilor, a cresterii responsabilititii si autonomiei in derularea diverselor trasee
evaluative (Cucos, 2008);

e) Construirea unei set minimal de recomandari destinate ameliordrii sistemului national
de evaluare educationald a rezultatelor/ performantelor elevilor, pe de o parte, si cresterii
competentei evaluative a cadrelor didactice in domeniul examinat, pe de alta, conform noilor
reglementari preconizate ca valori calitative in noua lege a invatdmantului.

Corelam deschiderea prezentei metodologii la ceea ce se intampla sub semnul evaluarii
institutionale, al evaludrii de programe si manuale, al testarilor standardizate la nivel
international (TIMSS, PISA, PIRLS etc.), unde lucrurile indicd pierderi semnificative, cel
putin dupa datele de care dispunem pentru 2009 etc. Toate acestea vor constitui alte centre de
greutate in evaluarea calitatii Invatarii, ca produs si ca proces. Adiacent vor fi examinate zona
prestatiilor profesorilor, calitatea probelor evaluative, la care se aldtura valorile deontologice
ale conduitei tuturor actorilor implicati si responsabili. De asemenea, importante vor fi
trimiterile la utilizabilitatea resurselor interne ale scolii (teachers made tests).

De interes major se vor dovedi a fi cele doud componente din metodologie si din analiza
dinamicii rezultatelor scolare: cultura evaluarii si competentele metodologice ale evaluarii.
Prima lanseaza concepte nodale teoretice si metodologice, convingeri rationale privind
importanta si limitele evaluarii, capacitatea de reflectie a cadrelor didactice asupra propriilor
prestatii evaluative. Cea de a doua, inventariazd competente practice care se distribuie pe un
continuum de la proiectarea evaludrii pana la utilizarea rezultatelor evaludrii in scopul
adoptarii unor decizii. Cultura oferd o conceptie si o atitudine, competentele metodologice
devin progresiv instrumentele conceptiei.

Orice inovatie pedagogicd, ne spun cercetdrile, oricat de importanta ar fi, raimane doar o
valoare potentiald atata timp cat nu este integratd in conceptia si repertoriul compor-
tamentelor didactice ale cadrului didactic, nu a patruns in constiinta elevului, nu este
sprijinita de autoritatea directorului de scoala sau de unele conduite ale inspectorilor scolar.
Eficacitatea evaludrii rezultatelor scolare si exploatarea lor in beneficiul optimizarii
procesului de invatare sunt dependente esentialmente de abilitatile si experienta cadrelor
didactice si a managerilor scolari in acest domeniu.
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1.4. Centre de interes metodologic in analiza performantelor

1.4.1. Centre de interes

Studiul dinamicii performantelor scolare vizeaza atingerea / examinarea urmatoarelor
aspecte:

a. Nevoia unei conceptii clare cu privire la ce semnificd evaluarea elevilor in
subsistemul de Invatamant preuniversitar din Romania, din perspectiva experientelor parcurse
si, mai apoi, din cea a prevederilor noii legi a Invatamantului;

b. Cum se coreleaza standardele de calitate specifice domeniului evaludrii cu relevanta
dinamicii rezultatelor scolare, astfel incét la nivelul proiectului sa se realizeze o mai buna
conexiune cu eforturile destinate dezvoltarii curriculumului national, pornind de la o
diagnoza pertinentd a performantelor scolare anterioare (anii 2007-2010);

c. De ce este necesara si ce premise stiintifice invocam pentru a asigura validarea unui
model functional de analiza a evaluarii performantelor scolare, astfel Incat sa putem ajunge in
mod real si explicit la cresterea calitatii serviciilor educationale de tip expert, inclusiv a
serviciilor cadrelor didactice coparticipante la realizarea in scoald a programelor de studiu in
invatdmantul preuniversitar;

d. Care sunt prioritatile pe baza carora proiectim, realizam si evaludim modul eficace de
corelare a competentelor capitalului uman format in si prin sistemul de invatamant formal.

1.4.2. De ce studiul relatiei intre metodologia analizei performantelor
scolare si curriculumulul scolar?

4.2.1. Exista la nivelul sistemului de invatamant o politicd explicitd si coerentd legatd de
realizarea evaluarii performantelor anterioare ale elevilor, diagnoza initiald a nevoilor de
formare ale acestora si logica reala a proiectarii curriculumului gscolar?

4.2.2. Daca o asemena politicad existd, care sunt reperele sistematice de tip normativ,
metodologic si de experiente 1n planul expertizei pedagogice prezente in planul deciziei din
sistemul nostru de educatie?

4.2.3. Ce anume elemente specifice referentialului evaluarii ar trebui luate Tn considerare
in fundamentarea analizei dezvoltarii curriculumului?

4.2.4. Sunt specificarile din metodologia evaluarii suficient de moderne si de limpezi,
incat performantele elevilor, reflectand valorile paradigmei competentelor, sa evidentieze
cresterile la nivelul standardelor si al diversitatii modalitdtilor de evaluare a succesului
scolar?

4.2.5. Exista criterii pertinente si relevante in evaluare care sa se constituie ca repere in
evaluarea continuturilor de naturd interdisciplinard, transdisciplinard practicate la nivel
international sau, special, pentru evaluarea specifica persoanelor cu CES etc.

4.2.6. In ce masuri calitatea strategiilor de evaluare si feedbackul oferit de rezultatele /
performantele scolare au influentat in perioada examinatd realizarea curriculumului scolar?

Realizarea prezentei metodologii de analizi a performantelor scolare are in vedere
clarificarea unor probleme teoretice legate de surprinderea tendintelor in dinamica rezultatelor
scolare i, totodatd, perspectiva optimizarii reconstructiilor curriculare de mai tarziu.
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2. CLARIFICAREA CONCEPTELOR: REPERE MINIMALE

Ideea credrii unei metodologii destinate analizei performantelor scolare implica nu
numai optiuni, ci si argumente de sustinere a judecdtilor de constatare sau apreciative, de
naturd sa permitd raspunsuri pertinente cu privire la ce, cum si de ce diagnoza propusa ne
poate orienta simplificarea demersurilor ulterioare asa incat sa putem reduce disfunctio-
nalitatile evaludrii in domeniul rezultatelor/performantelor mai mult sau mai putin
satisfacatoare in raport cu investitiile Tn resursele umane, cu schimbarile mult dezbatute din
planurile de studii, din programele, manualele si suporturile de invatare anuntate cu nu putin
optimism in ceea ce s-ar putea numi in continuare ,,reforma curriculara”.

Sa ne oprim putin la analiza termenilor de baza, Tnainte de a dezvolta analize mai
rafinate si interpretarea problematicii propuse.

2.1. Performanta gcolard

Este rezultatul superior rezultatelor cunoscute, urmare a parcurgerii de catre elev a
activitdtilor dintr-un program educational, formal sau nonformal. Atunci cand sistemul de
referintd la care se raporteaza performanta este atasat unui anumit elev si in raport cu acest
sistem intrinsec se cuantificd progresul sau regresul aceluiasi subiect, performanta poarta
denumirea de performantd individuala, iar in cazul regresului il putem numi doar rezultat
nonperformantial. Ea poate fi una locald, nationald, internationald, asa cum este cazul
olimpiadelor sau al concursurilor internationale, cu evaluare standardizata (stiintifice, literare,
artistice, sportive etc.). Atributele performantelor scolare sunt evaluate corect in masura in
care aceste rezultate sunt atinse si evaluate pe baza unor criterii clare, precum autonomia
elevului, remanenta (adicd se poate dovedi un anumit timp) s.a. Cel mai frecvent, perfor-
manta este legata de calculul valorii adaugate — V.A. (vezi glosarul de termeni — IN)

2.2. Randamentul scolar

Rezultatele/Performantele individuale constituite ca raport intre ceea ce se obtine (R) si
ceea ce se investeste/ consuma (I) intr-un anumit interval de timp determinat, reprezinta
randamentul elevului. in putine cazuri randamentul este supraunitar, cu exceptia rezultatelor/
performantelor de tip emergent, cum este cazul produselor /rezultatelor considerate ca
integrandu-se 1n categoria celor de tip creativ, spiritual.

Rezultd de aici un calcul simplu, anume ca performanta unui elev sau grup de elevi
constd in maximizarea eficacitatii actiunilor educationale evaluate ca raport R/I, urmare a
maximizarii numaratorului si minimizarii rezonabile a numitorului. (vezi V. Belous, 1995)

2.3. Perspectiva tehnico-pedagogica asupra performantei scolare

Performantele scolare sunt, in primul rand, rezultate peste medie ale/ datorate procesului
instructiv-educativ. Conceptul de performanta scolara nu are, in stiintele educatiei, automat,
conotatie superlativa, precum in limbajul comun sau cel tehnic, frecvent invocat in analizele
de referinta nonpedagogica.
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In practica metodologica a analizei performantelor scolare, judecim si clasificim perfor-
mantele in functie de standarde/niveluri predefinite. Putem identifica, in acest fel, mai multe
categorii de performante scolare: maximale; optimale; medii; minimal acceptabile;
inacceptabile etc.

2.4. Relatia performantd — note/medii gcolare

Cuantificarea si clasificarea rezultatelor scolare prin note, permite ordonari de tipul celor
din Tabel 1.

Tabel 1. Ordonarea rezultatelor scolare evaluate prin note in sistemul docimologic 10-1

MAXIMALE MEDII MINIMAL INACCEPTABILE
ACCEPTA-
NOTE/MEDII NOTE/MEDIIT BILE NOTE/MEDII
TIPUL
DE PERFORMANTA || . 6-5
SI CUANTIFICAREA || INTRE iNTRE SUB 5
iN NOTE/MEDII
SCOLARE 9-10 8-7 prag critic
6 la Bacalaureat

Performantele sunt, in acelasi timp, rezultate ale competentelor castigate de elev prin
parcurgerea procesului instructiv-educativ. Datd fiind optiunea metodologica a invata-
mantului romanesc de a promova un Invatamant centrat pe elev, competentele acestuia,
analiza dinamicii performantelor scolare, in perioada 2006-2010, ar trebui realizata
obligatoriu si din aceasta perspectiva.

Daca vom considera ca PERFORMANTA este importanta in analiza, atunci in mod cert
ne vom raporta la COMPETENTA/COMPETENTE, atent corelate si ierarhizate, iar relatia
va fi de tipul:

C(OMPETENTA) <—=> SET DE PERFORMANTE

Din perspectiva procesului de invatamant, putem defini performanta ca functie a
interactiunii urmatoarelor componente de baza:

Performanta = f {Resurse +Curriculum = Activitate x [Invitare x( Motivatie +
Motivare)|+Evaluare}

Procesul de invatamant va fi astfel inteles de ce este o activitate planificatd, organizata

si evaluata, care determind performantele scolare, folosind resursele curriculare, resurse
umane, materiale, financiare si temporale.
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Putem scrie astfel ca in educatie/invataméant:

RESURSE + ACTIVITATI = PERFORMANTE/REZULTATE

Costurile si cheltuielile / investitiile facute permit o abordare economica a sistemului si
procesului de invatdmant. Raportarea activitatii/procesului la rezultate/performante permite
determinarea/ evaluarea:

a. EFICIENTEI PROCESULUI/SISTEMULUI de evaluare si ANALIZA CANTITATIVA a
acestuia;

b. EFICACITAIH PROCESULUI/SISTEMULUI si ANALIZA CALITATIVA a
acestuia. (vezi Glosarul de termeni).

2.5.Tehnicile de evaluare — perspectiva criteriilor evaluative

Cea mai buna cale de prezentare si intelegere a acestei probleme este constructia unei
matrici tabelare — vezi Tabel 2.
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2.6. Matricea de colectare, inscriere si sinteza statistica a rezultatelor
prin medii scolare

Nota: Propunem examinarea acestei matrici §i completarea ei, in functie de datele
sintetice de care dispunem la nivel national — INS sau MECTS —, pentru anii scolari din
perioada 2006/07 —2009/ 2010. Vezi tabelul nr. 3.

Tabel 3. Matrice de inscriere sintetica a rezultatelor scolare

czultate MAXIMALE MEDII SCAZUTE MINIMAL INACCEPTABILE
ACCEPTABILE
Nivelun (7-8) © ® (SUBS)
primar analiza se face prin sinteza descriptorilor de performanta
clasaa V-a
gimnaziu
clasaa VII-a
liceu
clasa a VIlI-a
liceu a IX-a
clasa a XII-a
bacalaureat min.acc.6

Nota: Aceasta abordare ne-a fost sugeratd de PHILIP McGEE, The Productivity Model.
A Conceptual Framework. Vreme de saptesprezece ani, Philip McGee a fost implicat in
proiectarea si punerea in aplicare a sistemelor de instruire si de organizare in educatie,
lucrand la guvern, in industrie si In mediul de afaceri prin intermediul companiei sale
Instructional Designs, Inc. In acest timp, el a servit si ca director al Regional Program for the
Doctor of Business Administration, program oferit de Scoala de Afaceri si Antreprenoriat de
la Nova Southeastern University, si ca profesor adjunct de DRU pentru Universitatea
Webster. McGee este in prezent profesor la Universitatea Clemson. A se vedea
http://www.intretraining

Tabloul de analiza devine functional in masura in care la fiecare nivel de sistem sunt
cunoscute si specificate posibilele corelari intre diversele subsisteme stabilite in noua Lege a
invatamantului. (Tabel 4).
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2.7. Valori de referinta in evaluarea rezultatelor/ performantelor elevilor

Analiza stiintifica a rezultatelor/performantelor scolare ale elevilor presupune prezenta
unui sistem de referinta pertinent, care sa aplice unitar si coerent un set de criterii si
indicatori Tn concordantd cu evolutiile curriculumului, pe de o parte, cu teoria si practica
pedagogica la nivel national si international, pe de alta.

Referentialul 1n evaluare reprezintd o schemad de intelegere, de decodificare a
caracteristicilor rezultatelor scolare ale elevilor in strAnsd conexiune cu repertoriul
competentelor formate la elevi, o opticd, un punct de vedere, ,un tip de lecturd”, o
perspectiva de analizd agreatd de evaluator (Ardoino si Berger). ,,Referentialul este o schema
de intelegere, de decodificare, de interpretare, pentru a repera anumite caracteristici ale
rezultatelor scolare ale elevilor, ale procesului de invatare” (G Figari ).

Evaluarea rezultatelor scolare se bazeaza pe trei actiuni/ operatii principale:

= Masurarea rezultatelor scolare (colectarea informatiilor prin diverse metode, tehnici

etc);

= Aprecierea acestor rezultate cu ajutorul unor instrumente (criterii/indicatori/

descriptori de performanta, scale de notare/ apreciere etc.).

» Interpretarea rezultatelor si formularea concluziilor in vederea adoptarii unor decizii

educationale adecvate.

Nivelurile demersului de construire a referentialului de evaluare a dinamicii si de
interpretare pe care si la care ar trebui sa se raporteze analistul sunt:

a) unul general, la nivel national, pe baza modelului oferit de expertii In evaluare;

b) altul la nivelul unei retele scolare, al unui subsistem de institutii care comporta
anumite specificitati de analiza comparativa chiar;

¢) la nivelul unei anumite scoli cu rutd deschisa merge pdnd la nivelul unui profesor
evaluator, unde se pot construi propriile referentiale, de evaluare la clasa, care sa-i serveasca
drept bazd pentru aprecierea obiectivd a oricdrui produs scolar reprezentativ pentru o
competenta sau alta.

2.8. Constructia modelului referential pentru evaluarea rezultatelor scolare

Constructia unui referential de evaluare este jalonatd de urmatoarea triada care orien-
teaza procesul analizei dinspre general spre particular, in speté de la:

(1) criterii de referinta;

(2) indicatori de performanta;

(3) descriptori de performanta.

Schema care integreaza aceste elemente componente este urmatoarea (vezi A. Stoica):

Criterii de referinta (specifice produsului-competentei de evaluat)

!

Indicatori de performanti (necesar de atins in realizarea produsului-competenta)

!

Descriptori de performanta (concretizand diferitele niveluri posibile de atins)
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Cateva detalii sunt necesare pentru intelegerea problemelor si a rutei prezentate.

Criteriile de referinta sau de evaluare reprezintd componenta de bazd a strategiei de
evaluare a competentelor. Criteriile de referinta inglobeaza atat criteriile de realizare, cat si
criteriile de reusitd. La acestea se referd ambii actori ai actului evaluativ. Criteriile sunt ,,un
ansamblu de norme ale evaluatorului capabile sd aducd un sens posibil unor rezultate”. Dar
acestea sunt foarte generale. Ele trebuie sa fie sprijinite de celelalte doud componente —
indicatorii si descriptorii de performanti. impreund — cele trei componente — informeaza pe
cei implicati in actiunea de evaluare (profesori si elevi) despre calititile de baza ale
produsului evaluat.

Criteriile de referintd sunt relativ stabile si reprezintd valorile majore ale educatiei.
Acesti referenti reprezintd in acelasi timp cerintele generale necesare de avut in vedere la
realizarea si, respectiv, evaluarea unui produs — competenta.

Criteriile consemneaza parametrii de baza ai aprecierii, care 1i permit evaluatorului sa se
pronunte doar cu oarecare relativitate asupra calitdtii de ansamblu a performantelor/
produselor invatarii evaluate. Criteriul in sine nu il ajutd prea mult pe profesorul-evaluator,
dat fiind faptul ca nu 1i oferd indicii concrete de evaluat in fiecare produs realizat de elevi.
(J. J. Bonniol)

Indicatorii de performantd ,ajutd” criteriile de referintd sa depaseascd acest
inconvenient. Indicatorul de performantd reprezintd dimensiunea concretd (numericd sau
valoricd) a evaluarii (V. Paslaru). Indicatorii de performantd au menirea de a concretiza, prin
operationalizare, criteriile de referintd. Indicatorii sunt reperele concrete ale masurarii —
aprecierii. Acestia sunt interfata descriptorilor de performanta care descriu si apreciaza, in
baza indicatorilor concreti, performanta elevului. Indicatorul de performantd aratd / indica
prezenta sau absenta unor elemente concrete de performanta. Indicatorul ofera o baza reala
pentru acordarea unei note. ,, Indicatorul este orice comportament care aduce o informatie
asupra prezentei unei competente.” (L. Allal)

Un criteriu de referinta este constituit dintr-un fascicul de indicatori de performantd.
Acesti indicatori sunt de fapt caracteristicile concrete ale competentei supuse evaludrii si
indicii de calitate ai produsului in care se materializeaza competenta evaluata.

Descriptorii de performantd descriu si apreciazd, in baza indicatorilor concreti,
performanta elevului. Sunt normele / standardele de apreciere a produsului realizat / rezultat.
Descriptorii pun la indemana evaluatorului si evaluatului reperele aprecierii. Ei pun 1n
evidentd ceea ce trebuie sd stie si sd faca elevul pentru a obtine o notd sau un anumit
calificativ. Descriptorii de performantd descriu si apreciaza calitatea produsului evaluat.
Descriptorii de performantd au functia de reper standard. Acestia asigurd uniformizarea
conditiilor de evaluare, dincolo de varietatea conditiilor in care se realizeaza educatia.

In formularea descriptorilor se intalnesc doud practici:

a) se porneste de la un model de descriere exemplara a produsului, care desemneaza /
descrie performanta cea mai inaltd, de nivel superior. Apoi se coboard la nivelul mediu al
performantei, pentru a se ajunge la nivelul minim al acesteia. Docimologic, se porneste de la
nota 10 apoi se coboara progresiv spre nota 5 §i poate continua spre limita de jos a scalei;

b) se porneste de la performanta minima acceptata in relatie cu competenta supusa
evaluarii (criteriul de reusitd minimald, performantd minima acceptatd, standardul minim
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acceptat), se defineste apoi performanta medie, pentru a se ajunge la nivelul maximal, ce
exprima, aga cum am mai precizat, un model de descriere exemplara, de nivel superior.

Docimologic, lucrurile se complica, sistemul nefiind practicat in sistemul de Tnvatamant
din Roménia, cel putin din datele de care dispunem si din practicile cunoscute

2.9. Set de cerinte utilizabile in analiza rezultatelor

Prioritar, in analiza dinamicii rezultatelor vor fi avute in vedere urmétoarele cerinte:

e sa asigure un cadru unitar la care sé fie raportate si evaluate rezultatele invatarii;

e sd permita ca evaluarile rezultatelor sa fie semnificative si comparabile;

e 53 reprezinte un sistem coerent de criterii, indicatori specifici, pentru un nivel de
pregatire la care se raporteaza programul curricular sau proiectul educational;

e si defineasca criteriile de referinta si indicatorii specifici;

e si ofere o descriere cat mai exacta a finalitatilor, in mod concret;

e sa fie diversificate sursele de informare, astfel incat obiectivele urmarite, domeniile
de utilizare si tipul de instrument folosit sd permita reflectarea realistd a starii
sistemului, pe o perioada de timp determinata.

2.10. Modele de determinare a criteriilor in evaluarea rezultatelor scolare

Criteriile 1n evaluarea rezultatelor scolare sunt determinate de maniera de abordare a

acestora in care identificim doué abordari:
e Abordarea normativa;
e Abordarea criteriala.

Acestea au la baza criterii diferite. Folosirea lor conduce la judecati diferite. Fiecarui
mod de abordare ii corespunde un alt tip de judecati emise pe baza sau in urma procesului
evaluativ, si anume:

e Judeciti normative;
e Judeciti descriptive.

(1). Abordarea evaluirii rezultatelor/performantelor din perspectivi normativa
implicd folosirea unui sistem de criterii relative, ceea ce conduce, in mod inevitabil, la
clasificarea elevului sau elevilor din perspectiva comparativa a performantelor. Folosirea
dimensiunii normative a notei ca indicator sintetic al invatarii permite ierarhizarea elevilor si
plasarea lor in diverse pozitii pe curba lui Gauss. Rata reusitei sau rata esecului sunt astfel
mai usor de identificat si interpretat, inclusiv la nivel de scoala (vezi rezultatele la Bac).

(2). Abordarea criteriali solicita emiterea unei judecdti de valoare asupra proceselor de
invatare sau a rezultatelor elevului/elevilor in functie de criterii de continut, cunoscute/
anuntate, din perspectiva progresului si a reusitei individuale/de grup. Din perspectiva
evaludrii formative, dar mai ales formatoare, acest demers ia forma unui referential intern,

structurat pe baza unor criterii de realizare si de reusita a activitatii de invatare (G. Figari,
2004).
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2.10.1. Axe de analiza referentiald a rezultatelor gcolare

In functie de tipul de abordare a evaluarii rezultatelor scolare (normativa sau criteriald),
literatura pedagogica recomanda cel putin doua perspective de determinare:
(1) perspectiva axelor polare, identificatd/ prezentd mai ales in teoria si practica
pedagogica romaneasca;
(2) perspectiva axei criterial-istorice, evolutive, dinamice.

Perspectiva axelor polare

Activitatea de Invatare a elevilor a fost si este evaluata, in mod traditional, prin raportare
la cel putin patru tipuri de criterii principale(I. T. Radu, I. Cerghit, pag. 303). Cele patru
criterii ar putea fi dispuse pe doud axe polare. Aceste axe sunt:

Axa 1: Norma/ media clasei (norma statisticdA a clasei respective) sau standardele
procentuale locale, nationale sau internationale VS. norma individuald (raportarea la sine insusi)/
progres individual,

Axa 2: Raportarea la obiective (evaluarea criteriald), explicit VS. raportarea la continutul sau
norma programei.

(3) Axa 3 Raportarea celor doud axe la progresul inregistrat de elev(i) ca valoare adaugata.

Cateva cuvinte despre primele doua axe, cea de a treia fiind posibil de examinat prin
lectura termenului de valoare adaugata ( vezi Glosar de termeni).

Axa 1.: Evaluare prin raportare la norma statistica versus evaluarea prin raportare
la elev

a) Evaluarea prin raportare la norma statistica a clasei, a generatiei

Criteriul ,,norma statisticd” presupune stabilirea ca element de referintd a rezultatelor
elevilor, a mediei clasei, a scolii etc. Acestea din urma (media clasei, a scolii etc.) au devenit,
intr-o asemenea situatie, standarde de performanta la care se raporteaza rezultatele scolare
ale fiecarui elev. Este o evaluare de tip normativ, comparativ. Performantele fiecarui elev
sunt comparate cu cele ale clasei sau cu ale unui grup de referinta, spre exemplu clasa de anul
trecut. O asemenea maniera de evaluare impune stabilirea standardelor in termeni relativi,
procentuali, si este specifici invitimantului traditional. Invatimantul modern agreeazi o alta
modalitate de stabilire a standardelor, si anume standarde de continut cireia i corespunde o
evaluare de tip criterial, prin obiectiv educational (M. Manolescu, 2002).

Evaluarea prin raportare la norma statistica ,,este utilizata fie pentru a clasifica subiectii,
fie pentru a-i situa In raport cu distributia de tip gaussian — in raport cu faimoasa curba a lui
Gauss”. (I. Cerghit.). Asa cum arata acelasi autor: ,,Evaluarea prin raportare la media clasei
poate fi daunatoare atit subiectului cat si clasei de elevi. Ea se departeaza de cerintele unei
evaluari obiective, poate deveni sursa construirii unei imagini de sine deformata, ceea ce va
crea dezamagire 1n cazul confruntdrii cu colegi din alte clase, din alte scoli; poate promova
mediocritate unei clase intregi; notele acordate pot sa nu fie pe deplin comparabile sau
echivalente cu notele obtinute la alte clase, la alte scoli”.
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Este vorba de manifestarea unor efecte pe care pedagogia le-a numit ,efectele
Pygmalion”, care conduc la consacrarea de timpuriu a elevului cu una sau alta din pozitiile
curbei lui Gauss: elev ,,bun”, elev ,,mediocru”, elev ,,foarte bun” etc.

b) Evaluarea rezultatelor prin raportarea la elevul insusi / norma individuala

Evaluarea care are la baza acest criteriu apreciaza rezultatele scolare ale fiecarui elev
prin raportare la posibilitatile sale, la evolutia sa. Dintr-o asemenea perspectiva se realizeaza
de regula o evaluare de progres. Elevul este evaluat la inceputul programului de instruire iar
aceste rezultate constituie repere, puncte de referintd in aprecierea rezultatelor obtinute pe
parcursul invatarii.

Raportarea la norma individuala este prezenta in practica evaluativa a multor sisteme de
invatamant, inclusiv la noi. De reguld, documentele scolare din ultimii ani din sistemul
romanesc de invatamant recomanda luarea in considerare, in situatii evaluative importante, a
urmatoarelor aspecte atunci cand se stabileste media unui elev:

e Progresul sau regresul in performanta elevului;

e Raportul efort — performanta realizata;

e Cresterea sau descresterea motivatiei elevului;

e Realizarea unor sarcini din programul suplimentar de pregitire sau din cel de
recuperare, stabilite de cadrul didactic.

(Evaluarea in invatamdntul primar, MEN — SNEE, 1998, pag. 8).

In alte sisteme de invatimant efortul elevului reprezinti un element esential in
aprecierea rezultatelor elevilor; in foaia matricold a elevului, in catalog, se regidseste rubrica
»efortul depus de elev” pe care cadrul didactic trebuie sa-1 aprecieze cu cifre sau cu
calificative (M. Manolescu, 2003).

Axa 2.: Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) versus raportarea la continutul
sau norma programei

a) Evaluarea prin raportare la norma de continut/ programa

Evaluarea care are drept criteriu de apreciere a rezultatelor scolare ale elevilor programa
scolard si manualul este centratd pe continuturi, care reprezintd o norma. Cadrul didactic se
concentreazd pe ceea ce trebuie sa stie elevul la disciplina pe care o preda raportat la
cerintele programei.

Este o evaluare traditionald, care se face aproape exclusiv in functie de rezultatele
»academice” sau cognitive ale elevului. Se concentreaza pe ,,a sti”. ,In acest caz evaluarea are
menirea sd descopere in ce masurd elevii stipinesc materia transmisd, daca materia a fost
parcursa, dacd sunt atinse cerintele sau standardele minime de performantd. Motiv pentru care
se opereaza cu sintagme precum stie carte, trece; stie materie, e salvat etc.

Din perspectiva invatdmantului contemporan, centrat pe competente, evaluarea centrata
pe continuturi este mai putin agreata. Elevul trebuie sa demonstreze nu numai ce stie
(preocupare traditionald) ci mai ales trebuie s arate ce stie sa facd cu ceea ce a Invatat. Dintr-o
asemenea perspectivd continuturile reprezintd numai suportul care-l ajutd pe elev si-si
formeze competentele, capacitatile si subcapacitatile pe care trebuie sd le probeze ulterior in
viata adulta.
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b) Evaluarea prin raportare la obiectivele educationale/ criteriala

In acest tip de evaluare, criteriul general, in functie de care sunt apreciate rezultatele
elevilor, reusita sau nereusita, succesul sau insuccesul, il reprezinta obiectivele educationale.
PPO (Pedagogia prin obiective) este centratd pe obtinerea unor schimbari observabile si
masurabile in comportamentul elevului. Evaluarea de acest tip raporteaza rezultatele invatarii
elevilor la obiectivele prestabilite. Din perspectiva PPO (Pedagogiei prin obiective) criteriul
eficientei activitatii instructiv-educative nu-l reprezintd continutul invatarii, programa, ci
raportarea unui comportament observat la o grila de comportamente repertoriate intr-o
taxonomie. Aprecierea performantei unui elev este pusd in relatie cu performanta maxima
care poate fi atinsd sau cu scala de performante definite apriori, fard sa se tind cont de pozitia
pe care acest individ o detine in grup. Deci elevul nu mai este comparat cu ceilalti (ca in cazul
evaludrii normative) ci este comparat cu sine insusi, in drumul sdu de realizare a obiectivelor
educationale.
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Capitolul l I l

ORIENTARI SI PRACTICI EVALUATIVE -
COMPLEMENTARITATI UTILE

1. Schimbari ale paradigmei evaludrii. Modele istorice si alternative
de interpretare a criteriilor de evaluare a rezultatelor / performantelor gcolare

Aceasta perspectiva de analiza a rezultatelor prin considerarea sistemelor de referinta,
prezentate in Capitolul II, este prezentd indeosebi in sistemele de invatdmant din spatiul
european.

In concordantd cu aceasti abordare, sistemele de invatimant din Europa analizeaza
referentialele folosite in evaluarea performantelor scolare ale elevilor in functie de doua
dimensiuni:

e Dimensiunea istoricd/ temporald/ cronologica;

e Dimensiunea semnificatiei acordatd evaluarii, ITn concordantd cu evolutia semanticd a

acestui concept.

In baza celor doua dimensiuni, identificim in literatura striind patru modele succesive
de interpretare si de integrare a criteriilor in evaluare (Xavier Roegier, 2004, pag. 71 si urm.):

e criteriu = prag de reusitd in invatare

e criteriu = reugita in realizarea unui obiectiv operational

e criteriu = reper in realizarea §i reugita unei sarcini de invatare

e criteriu = calitate a procesului si produsului invatarii de catre elev

Modelul 1: Criteriu = prag de reusita in invatare

Criteriile de evaluare au dobdndit acest sens intr-o perioadd in care evaluarea
insemna mdsurare a rezultatelor elevilor. Criteriul a functionat cu acest sens fiind in
consens cu definitiile ,,vechi” ale evaludrii, care puneau semnul egalititii intre masurare §i
evaluare. Notiunea de criteriu era sinonimd cu notiunea de ,,prag de reusiti”.

Aceastd interpretare/ acceptiune a evaludrii a condus la aparitia ,,scarilor de notare”.
Scarile de notare cifrice (de la 10 la 1, de la 100 la 1, de la 5 la 1 etc) precum si ,scarile
literale” (A, B, C...) reprezintd expresii tipice sau forme de manifestare concreta a acestui
mod de abordare a evaludrii. Fiecare treapta a scarii reprezinta un criteriu.

Fiecare criteriu folosit in evaluare trebuie cotat cu ajutorul unei sciri cu mai multe
niveluri. Nivelurile pot fi exprimate fie numeric (spre exemplu de la 10 la 1), fie prin
calificative (de la Foarte bine la Bine, Suficient si Insuficient), fie prin litere (A, B, C, ...) etc.

In sistemul romanesc de notare, a obtine o anumitd notd (spre exemplu nota 5), poate
reprezenta un criteriu pentru ca un elev sa promoveze la o anumitd disciplind. Nota ,,5”
»cinciul”) este un prag de reusitd, o norma minimala pe care fiecare elev trebuie s-o respecte
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pentru a promova. Mai departe, fiecare notd/ treaptd a scarii pana la 10 reprezintd de
asemenea un criteriu de evaluare.

Acestui model i se pot asocia notiunile de evaluare normativa/ comparativa dar si cea de
evaluare sumativd/ certificativd. In practica scolard romaneascd acesta este incd un model
puternic implementat Tn mentalitatea profesorilor, a parintilor si a elevilor insisi.

Abordarea evaluirii din perspectivda normativi implica folosirea dimensiunii
normative a notei. Nota, ca indicator sintetic al invatarii, permite ierarhizarea/ compararea
elevilor si plasarea lor in diverse pozitii pe curba lui Gauss. Folosirea unui sistem de criterii
relative conduce, in mod inevitabil, la clasificarea elevului sau elevilor dintr-o perspectiva
comparativa. Rata reusitei sau rata esecului sunt usor de identificat.

Modelul 2: Criteriu = reusita in realizarea unui obiectiv operational

Evaluarea si-a schimbat semnificatia odatd cu intrarea in scend a Pedagogiei prin
Obiective (PPO): a evalua a inceput sd insemne a constata/ stabili congruenta a ceea ce a
invatat elevul cu obiectivele educationale prestabilite. ,,Nu mai conteazd in primul rand
cantitatea de informatie corectd din raspunsul elevului, ca in modelul anterior, ci reusita in
realizarea unui obiectiv operational” (Vial, pag. 145).

In evaluarea prin raportare la obiectivele educationale (criteriald) criteriul general in
functie de care sunt apreciate rezultatele elevilor, reusita sau nereusita, succesul sau
insuccesul 1l reprezinta obiectivele educationale. PPO (Pedagogia prin obiective) este centrata
pe obtinerea unor schimbari observabile si masurabile In comportamentul elevului. Evaluarea
de acest tip raporteaza rezultatele invatarii elevilor la obiectivele prestabilite. Din perspectiva
PPO (Pedagogiei prin obiective) criteriul eficientei activitatii instructiv-educative nu-l
reprezintd continutul invatarii, programa, ci raportarea unui comportament observat la o grila
de comportamente repertoriate intr-o taxonomie. Aprecierea performantei unui elev este pusa
in relatie cu performanta maxima care poate fi atinsd sau cu scala de performante definite
apriori, fara sa se tina cont de pozitia pe care acest individ o detine in grup. Deci elevul nu
mai este comparat cu ceilalti (ca in cazul evaluarii normative) ci este comparat cu sine insusi,
in drumul sau de realizare a obiectivelor educationale. Cand discutdm despre evaluare
criteriald, nu avem in vedere ca elevul sd obtina un anumit scor, un anumit punctaj la o proba,
ci se urmareste ca elevul sd satisfacd un anumit numar de criterii legate de realizarea
obiectivelor.

In aceastd paradigmi (mod de intelegere a evaludrii), criteriul imbina cantitatea cu
calitatea pentru a stabili daca obiectivul este realizat sau nu.

Cantitatea. Apare in depisirea pragurilor de reusitd. In orice obiectiv operationalizat
dupéd tehnica lui Mager (tehnica celor trei ,,C”: cerinta formulatd in termeni de comporta-
mente, conditii de realizare a sarcinii de lucru, criteriul de reusitd minimald/ performanta
minima acceptatd), se stabilesc praguri de reusitd: elevul sd rezolve cel putin 3 exercitii din 5,
sa sublinieze cel putin 7 substantive din cele 10 dintr-un text dat etc.).
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Calitatea. Criteriul este si calitativ. La educatie fizica, spre exemplu, se apreciaza
»echilibrul si eleganta pentru a aprecia realizarea unui obiectiv care vizeaza executia unui
traseu”.

Abordarea criteriali solicitd emiterea unei judecati de valoare asupra unui proces de
invatare sau rezultat al elevului in functie de criterii de continut, cunoscute/ anuntate, intr-o
perspectiva a progresului si a reusitei individuale. Din perspectiva evaludrii formative dar mai
ales formatoare, acest demers ia forma unui referential intern, structurat pe baza unor
criterii de realizare si de reusitd a activititii de invatare (G. Figari, Evaluer: quel
referentiel? pag. 24).

Acestui model i se poate asocia notiunea de abordare criteriald si este specific evaludrii
formative, care permite evaluarea pas cu pas, secventd cu secventa in procesul de predare -
invatare.

2. Evaluarea formatoare i criteriile de evaluare

Modelul 3: Criteriu = reper in realizarea si reusita unei sarcini de invitare

Din perspectiva analizei formativitatii evaluarii performantelor scolare, elevii pot si
trebuie implicati in procesul de stabilire a criteriilor. ,,Evaluarea formatoare devine astfel o
practica pedagogica centratd pe demersurile elevilor, stimuldnd, favorizand autoevaluarea”
(Ch. Hadji, pag. 117). Astfel elevii pot sa identifice si sa-si insugeasca normele de lucru si pe
cele de judecata a ceea ce au realizat. Evaluarea formativa permite deci elevului ,,sa-si faca o
reprezentare prealabila concretd asupra procesului si asupra produsului invatarii” (idem,
pag.171-171).

Acest model asociaza notiunea de criteriu cu evaluarea formatoare sau cu evaluarea
constientizati. In realitate avem de a face tot cu o abordare criteriali a evaluarii, dar dintr-o
perspectiva a progresului si a reusitei individuale.

Abordarea criteriald de acest tip solicitd emiterea unei judecati de valoare asupra
procesului de invatare sau a rezultatului in functie de criterii de continut, cunoscute/
anuntate. Din perspectiva evaluarii formatoare, acest demers ia forma unui referential
intern, structurat pe baza unor criterii de realizare si de reusita a activititii de nvatare
(G. Figari, Evaluer: quel referentiel? pag. 24).

Evaluarea formatoare dezvolta notiunea de criteriu ca reper al elevului in realizarea si
in reusita unei sarcini de Invétare. Elevul trebuie sd autoevalueze propriile sale strategii de
realizare i de reusita (Noel, 1991). Din aceastd perspectiva, evaluarea trebuie sd vizeze
inainte de toate Insusirea de catre elev a doua categorii de criterii: de realizare si de
reusita. Cunoasterea/ Insusirea/ stapanirea acestora este de naturd sa asigure ,reusita in

=9

sarcind” si ,,reusita In obtinerea unui produs bun”.
Modelul 4: Criteriu = calitate a procesului si produsului invatarii.

Paradigma evaludrii oferiti de acesta se asociazi cu notiunea de evaluare in termeni
de competente, ca rezultat educational sintetic al invdtarii. Notiunea actuala dar gi
modernd de ,,criteriu in evaluare” se inscrie, in esentd, in caracteristicile acestui model.
Criteriile sunt, in aceasti perspectivd, seturi de calitdti importante pe care trebuie si le
regasim in produsele invdtirii si care trebuie s se prezinte ca un sistem. Aceastd
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paradigmad dezvolta diverse tipuri de instrumente care integreazd criteriile de ordin
calitativ: descriptori de performantd, grile apreciative/ calitative etc.

3. PRACTICI EUROPENE §I TENDINTE
TN MODERNIZAREA EVALUARII SCOLARE

Ca tard membrd a UE, Romania este interesatd sd-si dezvolte un sistem de evaluare
compatibil cu standardele si practicile bune din tarile occidentale dezvoltate.

Participarea tarii noastre la unele testari internationale (TIMSS, PISA etc.) va reflecta de
o manierda mult mai semnificativd schimbari benefice in politica evaludrii educationale.
Studiile de aceastd facturd au oferit si vor oferi in continuare informatii utile despre
performantele scolare, au facut si vor face comparabile sistemele de invatdmant din punctul
de vedere al productivitatii lor educationale. Totodata, se sperd, de asemenea, sa putem avea
acces si sd beneficiem si de unele sugestii metodologice privind conceperea si realizarea
evaluarii educationale de anvergura.

Abordarea sintetica a unora dintre problemele metodologice ale evaluarii la scarad
internationald, desi complexe si speciale, formeaza obiectul de analizd al informatiilor care
urmeaza.

Simptomatic pentru anvergura si diversitatea schimbarilor reale sau preconizate in cadrul
sistemelor actuale, europene sau transeuropene, de evaluare a progresului scolar este faptul ca
aceste schimbari acopera intreaga problematicd majord a evaludrii, sintetizatd de intrebarile:
1) Ce se evalueaza? 2) De ce? 3) Cum? 4) Cu ce agenti? 5) Cand? 6) Cu ce costuri?

Dincolo de raspunsurile ,,clasice” pe care le gdsim in manualele consacrate evaluarii, se
contureaza noi raspunsuri sau cel putin sunt formulate noi accente. Acestea, pe ansamblu,
configureaza o noud paradigma a evaludrii REZULTATELOR scolare, care are implicatii
asupra politicilor si practicilor educatiei.

Se contureaza tot mai mult un proces laborios la nivelul UE, necesar tranzitiilor de la
evaluarea traditionala la evaluarea moderna. Cateva dintre tendintele si prioritatile actuale la
nivel european le consemndm in continuare, grupate in jurul intrebarilor-cheie evaluative,
mentionate mai sus.

a) Reconsiderarea obiectului evaluarii

e Accentuarea rezultatelor Invatarii; tranzitia de la evaluarea intrarilor la evaluarea
iesirilor din sistemul de formare. De exemplu, documentul U.E., ,,Cadrul european al
calificarilor” (EQF), examineaza calificarile educationale si profesionale in termen de
rezultate ale invatarii, diferentiind 8 paliere, fiecare definindu-se prin cunostinte, capacitati si
competente specifice. Din aceasta perspectiva, calitatea invatarii se apreciaza nu atat dupa
ruta parcursa, cat dupa rezultatele efective.

e Diversificarea spectrului de achizitii scolare supuse evaludrii: cunostinte, deprinderi,
abilitati, capacitati, competente, produse creative, valori si atitudini.

e Tranzitia de la cunostinte la capacititi si de la capacitati primare la capacitati
cognitive de ordin superior — conceptualizare, gandire critica, rezolvari de probleme,
capacitati decizionale, creativitate.
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o Centrarea evaludrii pe competentele educationale/profesionale. Aceastd schimbare
este probabil cea mai radicald, cu implicatii profunde asupra evaluirii. Reprezentarile despre
structura si tipologia competentelor traseaza directiile de evaluare si solicitd metode si tehnici
diferite. (Vezi contributiile expertilor ACPART, 2009)

e Din acest motiv, clarificarea conceptuald si adoptarea unei pozitii clare privind
»~compozitia” si factorii de sustinere ai conceptiei orientate asupra competentei evaluative
sunt operatii indispensabile.

e Situarea evaludrii atitudinilor si evaludrilor printre prioritatile cercetarii si practicilor
de evaluare. Procesul de evaluare a obiectivelor afective, atitudinale si a valorilor este
complex, de mare subtilitate, si presupune intelegerea mecanismelor de interiorizare i
exprimare a conduitelor profesionale.

e Schimbari inovatoare §i sistematice in aceasta arie a evaluarii se lasa inca asteptate.

b) Multiplicarea scopurilor/functiilor evaluarii si instituirea unor noi prioritati

e Revalorizarea functiilor traditionale ale evaluarii prin dezvoltarea relevantei si
acuratetei metodelor de evaluare implicate.

e Cresterea rolului evaluarii de impact; determinarea valorii unui program educational prin
rezultatele produse; stabilirea raspunderilor pentru calitatea rezultatelor (functia accountability).

e Dezvoltarea evaludrii pentru invatare productiva, creativa.

o Utilizarea evaludrii formative pentru stimularea si intensificarea invatarii. Evaluarea
nu se mai reduce la sanctionarea si controlul rezultatelor invatarii, ci este pusa in serviciul
optimizarii Invatarii scolare motivate.

e Sintagma ,,cultura evaludrii versus cultura controlului /examinarii” explica si extinde
tendinta de mai sus.

e Specialisti de prestigiu din domeniu (Peretti, Hadji, de Ketele, Abernot etc.) au
evidentiat necesitatea promovarii unei noi mentalitdti privind evaluarea scolard: corelarea
evaludrii cu Imbunatatirea, asigurarea feedback-ului, comunicarea, cresterea calitatii
evaluatorilor, concomitent cu diminuarea controlului, examinarii stricte.

¢) Perfectionarea si inovarea metodologiei evaluarii

e Consolidarea si dezvoltarea regulilor si conditiilor de utilizare a metodelor ,,clasice” —
maturizare si rafinare tehnica.

o Initierea si utilizarea unor noi metode si tehnici ,alternative si complementare” —
portofoliul, proiectul etc.

o Valorificarea resurselor oferite de TIC in evaluare: computerizarea evaludrii,
dezvoltarea de softuri specializate.

In acest context, o evolutie reprezentativa este marcati ce ceea ce unii autori au numit
miscarea de la ,,cultura testarii” (testing culture) la ,,cultura aprecierii” (assessment culture).
Prima apeleazd la masuratori si itemi obiectivi si semiobiectivi, a doua exploateaza
potentialul metodelor alternative, itemii deschisi introduc alte criterii de evaluare, calitative.
Orientarea centratd pe ,,assessment” adopta premisa potrivit cdreia invatarea este o activitate
complexa multidimensionald, iar calitatea ei nu este reductibild la un ansamblu de rezultate
exclusiv cuantificabile. Se apreciaza, de asemenea, ca metodele calitative sunt mai apte sa
detecteze progresul in invétare si sa evalueze capacititile cognitive de ordin superior.
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d) Diversificarea agentilor evaluatori

e Intr-un sistem modern de evaluare educationala, cadrul didactic 1si conserva rolul de
evaluator esential al performantelor scolare; acesta accepta si incurajeaza participarea elevilor
la procesul de evaluare in doud forme — evaluarea colegiald (peer evaluation) si
autoevaluarea. Cadrul didactic este evaluatorul principal, dar nu unic; coparticiparea elevilor
este dezirabila.

e Competentele de evaluare/autoevaluare ale elevilor dobandesc un nou statut de
importanta. Acestea extind cu folos registrul competentelor promovat de scoli, sunt o
expresie concludenta a invatarii centrate pe elevi si in aria evaluarii scolare.

e Echilibrarea evaluarii interne cu evaluarea externa, mai ales in cazul evaluarilor cu
miza mare (vezi Bacalaureatul) este un principiu care tinde sd guverneze tot mai mult practica
evaludrii la nivel de sistem.

e) Oportunitatea evaluarii in orizontul de timp

e Evaluarea sumativa versus evaluarea formativa si evaluarea initiala.

e Evaluarea traditionala acordd, de reguld, preponderentd identificarii si evaluarii
rezultatelor finale ale invatarii. Conceptia actuala plaseaza evaluarea inaintea, 1n timpul si
dupad invétare.

e Integrarea Intr-un sistem articulat, echilibrat si dinamic a evaluarii initiale, formative
si sumative oferd garantii de calitate strategiilor de evaluare scolard. Fiecare insd din cele 3
tipuri revendicd construirea si utilizarea unor probe specifice: diagnostice, de progres si
sumative.

f) Costurile evaluarii

e Achizitionarea de teste educationale, proiectarea, validarea, administrarea si utilizarea
rezultatelor evaluarii antreneaza costuri de resurse umane, materiale si financiare. Proble-
matica costurilor evaluarii nu poate lipsi din strategia edificarii unui sistem eficace si eficient
de evaluare gcolara.

e Polaritatile mentionate, de ex. cunostinte Versus capacitati, evaluarea de control
versus evaluarea in serviciul invatarii, nu se afld in raporturi disjunctive, de excludere
reciprocd. Ele reprezintd mai mult capetele unui continuum pe traseul caruia pot functiona
diferite variante, selectionate in raport cu obiectivele si situatiile particulare de evaluare.

e Este eronatda ideea ca orientarile ,,clasice” ar trebui ,,excomunicate”, iar orientarile
»~moderne” sunt universal valabile, in orice circumstantd. Tranzitiile, migcarile, deplasarile de
accent de la o pozitie la alta, semnalate mai sus, ar trebui interpretate ca evolutii tendentiale,
schimburi de ponderi si nu ca abandon categoric al ,,punctelor” de plecare.

De la cunoastere la armonizarea sistemelor nationale de evaluare

Sistemele metodologice de evaluare din spatiul european sunt extrem de diferite, din
cauze multiple. Diferentele de regim politic, de traditie, de experientd, de culturd au generat
sisteme mai mult sau mai putin structurate, mai transparente sau dimpotriva. Cu toate acestea,
identificaim, mai ales 1n spatiul european, in ultimele doua decenii, citeva schimbari majore
care ne indreptatesc sa afirmam ca asistdm la un efort considerabil de armonizare a sistemelor
nationale de evaluare.
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Evaluarea continui in diferite tari

Sub diferite forme, toate tarile UE au adoptat evaluarea continud pentru nvataméantul
obligatoriu. Nicio tard a Uniunii Europene nu clasifica elevii in cadrul invatimantului
obligatoriu. Durata invatdmantului obligatoriu in UE este de 9—12 ani.

e Suedia — nu se acordd note pand in clasa a VIII-a.

Invatimantul obligatoriu e de 9 clase (6/7-15/16 ani). Curriculumul e national, dar
scolile au propriile planuri de lucru. Elevii sunt evaluati permanent. La sféarsitul claselor a V-a
si a [X-a, dau teste nationale la cele 3 materii de baza (suedeza, engleza si matematica). Pana
in clasa a VIII-a nu se dau note sau calificative. Dacd la o materie performanta elevului e prea
slabd, atunci acesta primeste explicatii scrise in acest sens. La final, elevul primeste un
certificat, pe care i se calculeaza scorul final, ludndu-i-se notele cele mai bune de la 16
materii. Pe baza acestui rezultat, se continua studiile.

o Anglia — evaluarea este continud.

Educatia obligatorie e de 11 clase (516 ani), timp in care elevii dau 4 serii de examene
— Key Stage National Curriculum Tests. Rezultatele la teste conteazd pentru continuarea
studiilor. La 7 ani, sunt testati la citit, scris si matematicd; la 10/11 ani — la citit, scris,
matematicd si stiintd; la 13/14 ani — la englezi, matematici si stiinti. Invitimantul
obligatoriu se termind, de reguld, cu sustinerea testului General Certificate of Secondary
Education. In invatimantul obligatoriu se studiaza religia. De la 13 ani, elevii au cursuri de
educatie sexuala si sfaturi in cariera.

e Spania — certificatul de absolvire — baza accesului la liceu.

Educatia obligatorie e de 10 clase (616 ani). In invatimantul primar (impartit in 3
etape, a céte 2 ani), elevii sunt evaluati permanent, pe domenii de studiu. In gimnaziu (4 ani),
evaluarea se axeaza pe fiecare materie. La finalul celor 10 clase, elevii obtin un certificat de
absolvire. Daca nu 1l obtin, primesc un certificat ce atestd ca au frecventat scoala. Diploma de
absolvire asigurd accesul catre invataimantul liceal, care se finalizeaza cu bacalaureat, sau
catre invatamantul vocational. Cei care nu au diplomd dau examen pentru invataimantul
vocational.

e Olanda — evaluarea finald este un raport scolar.

Invatimantul obligatoriu e de 12 clase (5-17 ani). Pani la 16 ani, elevii frecventeazi
scoala full-time. Pana la 18 ani, fac cursuri cel putin 2 zile pe saptimana. Educatia primara se
axeazd pe dezvoltarea emotionala si intelectuald, cresterea creativitatii, dobandirea de abilitati
sociale, culturale si fizice. Educatia secundara se face in 3 tipuri de scoli: prevocationale, de
invatamant general, preuniversitar. Evaluarea e continud, prin testéri orale si scrise (doud 1n
timpul anului si una la final). La final, cam 85% dintre scoli dau examene nationale. Rezul-
tatele pot fi incluse in raportul scolar ce i se da fiecdrui elev. In functie de recomandarile din
raport, elevii se Inscriu pentru continuarea studiilor.

o Austria — orientarea elevilor se face in clasa a V-a.

Invatimantul obligatoriu cuprinde 9 clase (6-15 ani). In cadrul invitimantului primar,
elevii sunt evaluati cu note de la 1 (foarte bine), la 5 (suficient), iar la sfarsitul fiecarui an,
acestia primesc un raport cu situatia la invatatura. Scolile au dreptul sa-si stabileasca propriile
curricule. Invitimantul gimnazial incepe la vérsta de 10 ani si este general, academic si
special. Elevii sunt evaluati continuu, iar la sfarsitul fiecarui an primesc un raport cu evolutia
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scolard. La sfarsitul gimnaziului, elevii sunt admisi la licee prevocationale, intermediare,
vocationale sau la licee academice, fard examen de admitere, ci in baza certificatului de
absolvire.

e Franta — conteazd notele din ultimii doi ani.

Invatamantul obligatoriu cuprinde 10 clase (616 ani). In scoala primara, elevii pot
repeta un an, daca profesorii decid cd nu au acumulat cunostintele necesare. La 11 ani elevii
intra la colegiu (scoala gimnaziald), care este impartitd in ani de adaptare, de consolidare si de
orientare catre liceu. La sfarsitul colegiului, elevii primesc un brevet pe baza notelor obtinute
in ultimii doi ani §i a unui examen national final. Brevetul nu este o calificare obligatorie si
continuarea liceului nu depinde de promovarea examenului final.

o Grecia — sistemul de promovare implica note maxime.

Invatamantul obligatoriu e de 9 clase (6-15 ani). Evaluarea in invitimantul primar, care
dureaza pana la 12 ani, se face cu ajutorul calificativelor A — D (excelent — rezonabil), iar in
ultimii doi ani elevii primesc note de la 10 la 5. La sfarsitul clasei a VI-a, elevii se inscriu in
invatamantul gimnazial, In baza certificatului de absolvire. Pe langa scolile normale, exista si
scoli gimnaziale pentru grecii repatriati, scoli de muzica, experimentale, de sport si pentru
elevii cu nevoi speciale. Promovarea elevilor se face dupa un sistem mai complicat, in care
elevii trebuie sa aiba nota 10 la toate disciplinele, ce sunt impartite in doua categorii A si B.
In luna septembrie a fiecirui an, elevii care nu au obtinut 10 la o materie sustin examen.
Admiterea la liceu se face fara sustinerea unui examen.

o Germania — examenele sunt proiectate si administrate la nivel local.

Certificatul acordat la finele Invatdmantului secundar (Hochshulreife) este cunoscut sub
numele Abitur. Posesia unui asemenea certificat constituie o conditie necesara si suficienta
pentru admiterea in invatamantul superior. Pe langa limba germand, matematica ocupd un loc
central in cadrul acestui examen. Abitur-ul ,,general” sau ,specializat” poate fi obtinut la
finele Gymnasiumului (anul 13 de studiu), care constituie filiera academica de studiu. Un
Abitur specializat permite accesul in domenii limitate ale invatamantului superior, cum ar fi
cel ingineresc, agricol, tehnologic sau informatic. El poate fi transformat intr-unul general
printr-un examen suplimentar la o a doua limba straina.

e Lituania — profesorul este suveran.

In scoala primara din Lituania promovarea intr-o clasa superioara depinde de profesor.
Acesta alege metode formale sau nonformale de evaluare. Din clasa a V-a profesorul
urmareste progresele elevilor si le consemneaza zi de zi. Este folositd scara de 10 puncte,
nota minimad de promovare fiind 4. La sfarsitul anului scolar se face media finald. La finele
clasei a X-a toti elevii trebuie sd sustind examene la doua discipline: matematica si limba
lituaniana. Rezultatele elevilor sunt Inregistrate in Certificatul gimnazial al elevului. Spre
deosebire de sistemul gimnazial, examenele din scoala secundara — MATURA - sunt
obligatorii pentru promovare. Elevii sustin cinci examene. In urma acestor examene, elevii
obtin o diploma (Atestat de bacalaureat) in baza céreia pot accede in universitate si colegii.
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4. SISTEME DE NOTARE/ APRECIERE TN DIVERSE TARI —
PRACTICI CU VALOARE DE MODELE/ SURSE DE INSPIRATIE

Fiecare tard are propriul sistem de notare sau apreciere. Unele tari folosesc o scard a
notelor de la 10 la 1, altele scara de la 1 la 13, iar altele scara 1-5. In anumite sisteme nota 1
este maxima iar in altele, cele mai multe, este minima. In unele tari nu se dau note, ci
procente; in altele performanta elevilor este notatd cu primele litere ale alfabetului, care
primesc pe langa ele plusuri sau minusuri.

Citeva exemplificari:

e in Rusia si Ungaria se foloseste scara de notare de la 1 la 5, unde 5 este nota

maxima iar 1 este nota minima.

e Letonia si Lituania au trecut recent la scara de notare de la 1 la 10, unde 10 este nota

cu valoarea cea mai mare.

e in Polonia in invatimantul preuniversitar se dau note de la 1 la 6, unde nota 1 este

minima §i nu asigurd promovarea.

e In Cehia si Slovacia scolile primare si secundare folosesc o scara de notare de la 1 la

5, 1 fiind nota cea mai mare iar 5 cea mai mica. In catalog se pot trece note si cu plus
sau minus (spre exemplu 3+, care e mai valoros decat 3 simplu).

e in Italia sunt sisteme de notare diferite de la un ciclu de scolarizare la altul. In scoala

primari se dau note de la 1 la 5 la care se asociaza si calificative. In liceu se dau note
de la 1 la 10, 6 fiind nota minima de trecere, 8 reprezentand o nota foarte buna.

5. TESTARILE NATIONALE — POLITICI NATIONALE

Testarile nationale reprezintd un fenomen nou pe plan european, in jurul cdrora s-a
cristalizat o miscare dinamici si viguroasa. Intr-un studiu recent al Comisiei europene se fac
urmédtoarele constatari: ,,Cu exceptia catorva tari, testarea nationald este o forma noud de
evaluare a elevilor in Europa. Introducerea si utilizarea de teste nationale a inceput incet si
sporadic si a sporit semnificativ mai ales din anii 1990. In deceniul actual, unele tari se afla in
faza introducerii acestui sistem de evaluare iar altele, al caror start s-a produs anterior, 1si
dezvolta in continuare sistemele nationale de testare (Eurydice — National Testing of Pupils in
Europe: Objectives Organisation and Use of Result — Brusselles 2009).

Obiectivul principal al testarilor nationale a fost acela de a oferi o metoda standardizata
de evaluare, cu un impact important asupra carierei scolare a elevilor. Aceasta include testele
nationale pentru acordarea de certificate la sfarsitul unui nivel scolar, precum in cazul
examindrii pentru obtinerea ,,certificatului primar”, in Irlanda (pana in 1967), sau examina-
rea de la finalul ,,Folkescole” (Danemarca, din 1975). Pe parcurs au fost introduse si alte
teste nationale care au afectat carierele scolare, cum ar fi acelea care au reglementat
promovarea la sfarsitul unui an scolar sau orientarea scolara la sfarsitul unei etape scolare.

in Luxemburg si Olanda, testele nationale, introduse in 1968 si respectiv 1970, oferd o
baza pentru trecerea elevilor din invatimantul primar in cel secundar inferior. in Malta,
primele teste nationale numite ,,examinari anuale” au fost introduse in 1975, ca o modalitate
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de a determina progresele de la un an scolar la altul precum si orientarea scolara a elevilor la
disciplinele de baza. in Islanda, examindrile coordonate la nivel national, care au inlocuit
examenul anterior de selectie In 1977, au fost introduse pentru identificarea nivelurilor de
achizitii ale elevilor in anumite stadii ale Tnvatamantului obligatoriu.

Argumentele principale care sunt invocate pentru a justifica in aceasta perioada testarile
nationale in unele tari vizeazd promovarea elevilor, orientarea scolarda sau acordarea de
certificate. In sistemul de examinare externi din Polonia, implementat in 2002, scopul
examenului de la sfarsitul scolii secundare inferioare a fost acela de a nota elevii la
terminarea acestei etape educationale. in Germania, testarea nationald a fost introdusi in
2005 pentru a ajuta la acordarea certificatelor precum si la notarea elevilor in vederea trecerii
lor intr-un nou stadiu de invatamant.

Tendinta de descentralizare si autonomie scolara in Europa, incepand cu anii ‘80 a creat
masuri noi pentru evaluarea rezultatelor educationale. In Franta, spre exemplu, primul test
national, din 1979, a fost implementat pentru a aprecia atat performanta elevilor in raport cu
obiectivele programei cat si diferentele de performanti ale scolilor. In Ungaria, aparitia unui
sistem democratic de Invataméant, impreuna cu descentralizarea, au condus, in 1986, la
stabilirea unui sistem pentru evaluarea standardizata a scolilor si rezultatelor scolare.

Procesul de descentralizare si de crestere a autonomiei s-a accentuat in anii '90. Politicile
privind evaluarea in Europa s-au concentrat pe monitorizarea sistemului de invatimant in
ansamblu. In Marea Britanie, Legea Reformei in Educatie, din 1989, a dat tuturor scolilor
mult mai mare libertate. in acelasi timp a crescut controlul centralizat al curriculumului scolar
si a consolidat masurile pentru responsabilizarea scolilor prin evaluarea nationald a elevilor.
in Suedia, sistemul national de testare a fost reconceput ca rezultat al reformelor din 1991. in
Finlanda a inceput descentralizarea administrarii invatdmantului la inceputul anilor '90.

Dupa 2000, cele mai multe tari au Inceput sd se bazeze pe teste in scopul de a monitoriza
si a imbunatati calitatea Tnvatamantului si de a creste eficacitatea si eficienta sistemelor de
invatamant.

Eforturile pentru imbunatatirea calitatii in educatie au fost alimentate §i de rezultatele
cercetarilor comparative internationale precum PISA, PIRLS si TIMSS.

6. EVALUAREA IN EDUCATIA SPECIALA

O categorie specificd a modelului de evaluare, mai putin prezentd in documentele de
politici educationala, este reprezentatda de subsistemul evaludrii elevilor cu cerinte
educationale speciale.

Prezentam, in continuare, un model generalizat, dar preluat si in teoria si practica
educatiei speciale din Romania.
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Adaptare dupa B. Gearheart & C.Gearheart (1989)

1. Evaluarea initiala

Scopuri:
Identificare, clarificare
Determinarea incadrarii intr-un anumit tip de program.

!

1.2. Masuri formale: Teste standard:- Masurarea inteligentei;-
Acuitate vizuald; Acuitate auditiva; Status emotional;

Teste de achizitie: Dezvoltarea limbajului, Discriminare vizuala;
Discriminare auditiva; Abilitati motorii

A 4

1.3 Masuri informale, istoric: Istoricul dezvoltarii; Istoricul
educational; Masuri criteriale: Scale de evaluare; Liste de bifare;
Analiza probelor de lucru; Diagnosticare; Interviuri;

inregistréri ale observatiilor directe, sistematice; Date socio-culturale;
Informatii de la alte agentii comunitare;

Istoric/ statut medical

2. Evaluarea la incadrarea Intr-un anumit tip de program

2.1. Scop:
Asistare 1n aplicarea planului educational individualizat — PEI
Asistare 1n luarea deciziilor de plasare 1n program.

Il

2.2 Implicatii:

Toate evaludrile initiale vor fi repetate.

In unele situatii, sunt necesare informatii suplimentare pentru dezvoltare unui PEI.

in majoritatea cazurilor, evaluarea pe baza curriculard va oferi raspunsuri privind: ce trebuie
invitat, cum trellgluie invitat sau unde trebuie aplicate masuri educationale specifice,

3. Evaluarea continua 3.2, Implicatii:

v Mare parte a acestei evaluari va fi
3.1. Scop: . < g . <
Urmniri ficacitatii lui informala, fiind realizata de catre profesor.
rmarir icacitatii programului; . .
Asi arirea eb caci a,d p O%.?, wiut; lui Pentru anumite scopuri, evaluarea se va
igurarea bazelor de modificare a programului. . < T
sigurare clor de moditicare a programulu realiza de catre specialisti.

4. Evaluarea finald a Programului Educational Individualizat/ Personalizat
|

4.1. Scop: v 4.2. Implicatii:

A determina dacd programul este cel Aceastd evaluare poate include orice forma de
optim pentru elev. evaluare dintre cele de mai sus §i va fi canalizata
A sugera eventuale modificari ale pentru imbunatatirea activitatilor in anumite arii spe-
programului. cifice ale PEI unde factorul de progres este negativ.
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7. PENTRU UN COD DEONTOLOGIC
IN EVALUAREA REZULTATELOR / PERFORMANTELOR SCOLARE

Principii generale

Principiile contin valori pe care orice evaluator si evaluat le pot percepe, intelege,
interpreta i exprima comportamental, acceptate ca norme si repere de baza ale increderii
reciproce in misiunile si responsabilitatile publice si, desigur, si personale.

Important pentru intregul sistem al evaluarii este ca responsabilii acestor importante
actiuni sa se asigure ca aceste principii — valori normative vor fi difuzate, intelese, respectate,
corelate, armonizate si monitorizate permanent.

Sintetizam, in cele ce urmeaza, o listd cadru a elementelor constitutive si actionale ale
codului deontologic implicat in sistemul evaluarii preuniversitare.

Mai intéi, listdm valorile psihologic-actionale ale conduitei actorilor evaluarii:

e vor depune toate eforturile pentru a reduce, pe cat posibil, starile puternice de stres
emotional, generate de evaluare, la cei implicati in evaluare;

e vor stabili si mentine un dialog comunicativ deschis, practic si constructiv cu toti
actorii implicati in evaluare, asigurdnd confidentialitatea datelor referitoare la personalul
implicat, la subiecte, la bareme, la rezultate etc.;

e practicile si procedurile evaluative, dincolo de vigoarea stiintifici a conceperii i
elaborarii, vor fi caracterizate prin complementaritate si flexibilitate pentru a raspunde
adaptativ la situatiile contextuale concrete Intalnite, fard a incélca aplicarea criteriilor stabilite la
nivel national, calitatea datelor colectate sau ierarhiile stabilite in regulamentele de functionare;

e asumarea unor obligatii de rezervd atunci cidnd se examineazd public valorile si
limitele actionale ale principiilor de consimtire explicita a accesului la probele/documentele
evaluarii, fard o motivare explicita si fara a se incélca valorile libertatii de acces.

Principalele expresii lingvistice ale valorilor continute de principiile evaluarii sunt: inte-
gritatea; onestitatea; corectitudinea; confidentialitatea; transparenta; credibilitatea interna si
externa.

Principiile cu grad crescut de utilizabilitate pentru actorii evaluarii sunt:

(1) Principiul integritatii — exprimd cerinta de a se actiona corect, transparent, avand
congstiinta responsabilitatii in aprecierea si protectia evaludrilor facute, In afirmarea si
implementarea de atitudini pozitive cu privire la faptele si deciziile luate.

(2) Principiul onestitatii — exprima cerinta unor preocupdri sistematice 1n a respecta,
sustine si aplica reglementdrile in vigoare (interne si externe, in special codurile de
procedurd).

(3) Principiul corectitudinii — conform cerintelor acestuia toate deciziile luate vor fi in
armonie cu logica probelor administrate, cu interesul declarat al institutiilor
evaluatoare, prevenind astfel conflictele de interese personale, familiale si care pot
afecta independenta actiunilor 1n judecatile formulate in si fatd de domeniul evaluarii.

(4) Principiul confidentialitdtii — potrivit caruia orice informatie obtinutd, cunoscuta,
despre rezultatele obtinute de evaluati, s fie consideratd confidentiald, difuzarea
fiind permisa, potrivit responsabilitdtilor profesionale, in corelatie cu transparenta in
comunicarea externa, realizatd sub un control functional.
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(5) Principiul transparentei — in conformitate cu care procesele evaluarii ar trebui sa aiba
completitudinea intelegerii §i acuratetei informatiilor, al claritdtii logice date de
circumstantierea contextului in care se lucreaza.

(6) Principiul protejarii identitatii evaluatorului — potrivit caruia se vor proteja nu numai
valorile competitiei, ci si ale celor implicati direct in elaborarea probelor de examen,
evitandu-se conflictele, presiunile.

(7) Principiul dreptului de contestare — potrivit caruia elevul, parintele, tutorele sau chiar
institutii interesate pot cere managerilor/responsabililor explicatii profesionale sau
reverificarea, pentru unele cazuri, a probelor de examen, de a cere cu decenta si
documentat explicatii de la evaluatori cu privire la obiectivitatea evaluarii, fara
presiuni de altd natura decat cele pe care le incumba constiinta proprie statutului de
evaluator extern.

De retinut este complementaritatea valorilor si cerintelor formulate in cadrul acestor

principii.
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ANEXA

Proiect metodologic al Studiului
ANALIZA DINAMICII PERFORMANTELOR SCOLARE ALE ELEVILOR

I. Scopuri generale

1 Realizarea unui cadru teoretico-metodologic asupra principalelor repere de analiza, cu
valoare diagnostica privind rezultatele si practicile din scolile din Romania.

2. Identificarea unor linii de convergenta si divergenta la nivel institutional, dar si intre
diferitele categorii de actori educationali implicati in procesul evaluarii.

3. Formarea conceptiei si culturii evaluarii.

II. Beneficiari. Decidenti, conceptori, utilizatori de probe si instrumente de evaluare a
rezultatelor scolare ale elevilor, in special categoriile largi de cadre didactice, elevi, manageri
scolari, inspectori scolari §i parinti. Populatia tintd dominantd o reprezintd totusi corpul
profesoral, practicienii, in special cei din invatdmantul preuniversitar.

I1. Obiective prioritare

Prioritare sunt cel putin cinci obiective solidare intre ele:

1. Surprinderea principalelor repere si elemente de existentd a culturii evaluative in
documentele de politica scolara.

2. Identificarea rezultatelor scolare din perspectiva calititii practicilor existente si
implicate de procesele si produsele evaluate din scolile sistemului de invatdimant
preuniversitar din Romania.

3. Identificarea principalelor modele de evaluare a achizitiilor curriculare ale elevilor,
regasibile sub forma produselor invatarii, a rezultatelor, progreselor sau a performantelor
scolare, exprimate in principalele puncte critice ale dinamicii rezultatelor in intervalul celor
patru ani de patru ani.

4. Evaluarea indirectd a consecintelor actualului sistem de evaluare practicat din
perspectiva competentelor necesare in formarea profesionald initiald si continud a profesorilor,
a cresterii responsabilitétii si autonomiei in derularea diverselor trasee evaluative, inclusiv al
testarilor standardizate la nivel international (TIMSS, PISA, PIRLS etc.).

5. Construirea unui set minimal de recomandari destinate ameliorarii sistemului national
de evaluare educationala a rezultatelor/ performantelor elevilor, pe de o parte, si cresterii
competentei evaluative a cadrelor didactice in domeniul examinat, pe de alta, conform noilor
reglementdri preconizate ca valori calitative in noua lege a invatamantului.
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PRINCIPALELE ACTIVITATI / COMPONENTE IMPLICATE
iN REALIZAREA STUDIULUI

Nucleul abordarii — Dinamica si reflectari statistice, Tn masura existentei acestora, ale
rezultatelor scolare in reteaua scolilor, pe niveluri de scolaritate si, eventual pe judete,
regiuni.

1. Dinamica rezultatelor scolare la nivelul Invitiméantului primar/ Elena Rafaila,
termene intermediare draft 1, 2, ian 2010, termen final 1 feb. 2011

2. Dinamica rezultatelor scolare la nivelul Invitimantului gimnazial/secundar
inferior/Silvia Fat, termene intermediare draft 1, 2 ian. 2010, termen final 1 feb. 2011

3. Dinamica rezultatelor scolare la nivelul invitimantului liceal + invitimant
profesional /retea scolara, tipuri de scoli/ Vasile Molan §i Viorel Tiganescu, termene
intermediare draft 1, 2 ian. 2010, termen final 10 feb. 2011.

Nota. a) Aici se vor avea in vedere, cu prioritare, dinamici ale Examenelor nationale si
Baclaureatul.

b) Rezultatele invatamantului de artd, sportiv, militar sunt integrate .

c¢) Nu fac obiectul analizei invatdmantul postliceal, particular, confesional si
invatamantul special. Unele referinte pot fi prezentate daca sunt date speciale.

4. Dinamica rezultatelor scolare la Nivelul Evaluarilor Internationale TIMSS, PISA,
PIRLS, inclusiv 2009/ Gabriela Noveanu si Roxana Mihail, teremen draft 1 si 2, termen final
15.02.2011.

5. Conexiuni intre Invatimantul preuniversitar si Invatimantul superior/ Sorin Cristea,
termene draft 1 si 2, teremen final 1. 02. 2011

SUGESTII DE ABORDARE SI STRUCTURARE A STUDIULUI
PE NIVELURI DE ANALIZA

Varianta A

a. Introducere, cadru general

b. Legislatie generala si specifica ce a reglementat evaludrile in sistem

c. Referinte, fundamentari, proceduri, schimbari metodologice produse 1n anii de
referintd, impact national, regional, retea scolara, local

d. Conexiuni interne, internationale. Repere, date statistice interne, internationale,
EURYDICE

e. Bune practici. Studii de caz, daca sunt relevante si sunt sinteze in domeniu

f. Impact
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g. Limite in abordare
h. Recomandari
1. Bibliografie

Varianta B
Planificarea evaludrii la nivel national sau international:
1. Formularea obiectivelor/elementelor de competenta
2. Prezentarea surselor de evaluare/ informatii relevante
3. Setul de strategii, metode, tehnici, proceduri utilizate
4. Specificatiile incorporate 1n instrumentele de evaluare — matrice de specificatii
5. Standarde de performanta curriculara existente sau in realizare — constructie si
validare
6. Constructia si validarea testelor/probelor de evaluare — analiza critica
7. Constructia si validarea baremelor de corectare — analiza criticd/ exemple
8. Implementarea evaludrii — conditii, particularitati:
a. Crearea conditiilor ptr. realizare
b. Cum au fost aplicate instrumentele de evaluare
c. Cum au fost colectate dovezile evaluarii
d. Care au fost modelele de analiza si interpretare a rezultatelor, raportate la cele
trei repere/ referentiale
e criterii de referinta
e indicatori de performanta
e descriptori de performanta

9. Verificarea / validarea si recunoasterea rezultatelor:
a. Cine a avut responsabilitatea deciziilor
b. Care au fost institutiile cu competente in domeniu
c. Cine a monitorizat evaluarile
— intern
— extern
d. dacé Rapoartele au fost diseminate §i Incorporate in Rapoartele nationale privind
Starea invatamantului

NOTA

1. Planificarea principalelor activitati §i termene, potrivit Diagramei Gantt, nu a fost
propusa separat, ci a fost integrata in cap IV.

2. Pentru continuarea cercetdrii empirice a studiului a fost propus colectivului, care
realizeaza studiul Analiza mediului scolar, un numar de itemi.
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A GLOSAR DE TERMENI 5
— IN DOMENIUL EVALUARE SCOLARA

AUTORI:

Prof. univ. dr. loan Neacsu (coordonator) Conf. univ. dr. Elena Rafaila

Prof. univ. dr. Sorin Cristea (coordonator) Lector univ. dr. Roxana Urea

Prof. univ. dr. Marin Manolescu Cercetator pr. 1l dr. Gabriela Noveanu
Conf. univ. dr. Vasile Molan Expert dr. Roxana Mihail

Prof. univ. dr. lon Negret-Dobridor Lect. univ. dr. Silvia Fat

Prof.univ.dr. lon-Ovidiu Panisoara Expert drd. Viorel Tigénescu
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Argument

Textul elaborat sub genericul ,,Glosar de termeni — in domeniul evaluare scolara” este
produsul unei cercetari colective, initiatd in contextul proiectului ,,Cadru de referintd al
curriculumului national pentru invatdmantul preuniversitar: un imperativ al reformei curriculare”.
Autorii, cadre didactice si cercetatori din domeniul stiintelor educatiei, au avut in vedere
clarificarea unor termeni pedagogici importanti in procesul de analizd a dinamicii performantelor
scolare in societatea informationala, bazata pe cunoastere.

Prezentul ,,Glosar” nu trebuie Incadrat in categoria dictionarelor de specialitate din domeniul
stiintelor educatiei. Scopul sdu este limitat, dar pragmatic — sd fie util (si utilizabil) cadrelor
didactice in conditiile In care evaluarea scolard are un rol determinant in perspectiva reformei
curriculare aflate in atentia factorilor de politici a educatiei la nivel legislativ, normativ,
metodologic, operational. In acest context, conceptele de referinta au fost promovate si actualizate
in acord cu specificatiile aduse de Legea educatiei nationale nr 1 / 2011, publicatd in Monitorul
Oficial al Romdniei, 10 ianuarie 2011.

Activitatea de cercetare realizatd a condus la elaborarea a 141 de termeni care pot fi grupati
la patru niveluri de referinta:

1) Concepte pedagogice fundamentale, necesare pentru intelegerea problematicii evaluarii
scolare 1n perspectiva paradigmei curriculumului (vezi, de exemplu: curriculum, curriculum — ca
paradigma, ca proiect; evaluarea, finalitdtile educatiei, reforma invatamdntului, reforma
curriculara),

2) Concepte pedagogice operationale, promovate de Teoria §i metodologia evaluarii (vezi,
de exemplu: autoevaluare, banca de itemi, competente — generale, specifice etc; descriptori de
performantd, diagnozd, evaluare — initiald / predictiva, formativa / continud, sumativa /
cumulativd, operatiile evaluarii, performantd, standardele de evaluare, strategii de evaluare,
tehnici de evaluare);

3) Concepte care definesc diferite practici pedagogice, promovate la nivel de politica a
educatiei (vezi, de exemplu: Cadrul european al calificarilor; PIRLS, PISA, TIMSS);

4) Concepte pedagogice noi, construite la nivel interdisciplinar (vezi, de exemplu:
alfabetizare digitald, cultura evaluarii, calitate, valoare adaugata).

Cele patru niveluri de referinta pot oferi sau sugera cititorilor nostri, angajati in proiectarea si
realizarea unor activitdti de educatie de calitate, o posibila grild de lecturd cu caracter orientativ,
utila in plan metodologic si practic.

Actualul ,,Glosar” are un dublu caracter deschis, promovat in mod programatic pentru
interventiile posibile si necesare pe care le asteptdm de la: (1) specialistii 1n stiintele educatiei,
indeosebi din domeniul teoriei §i metodologiei evaludrii, politicii educatiei, managmentului
educatiei; (2) practicienii educatiei, cadre didactice de la toate specialititile si treptele de
invatamant, angajati zi de zi In proiectarea §i realizarea instruirii, a predarii-invatarii-evaluarii.
Calitatea superioard a prezentului material este in consens cu aspiratiile educatiei si ale societatii
bazate pe cunoastere.

Prof. univ.dr. Ioan Neacsu;
Prof.univ.dr. Sorin Cristea (coordonator)

in finalul fiecrui termen este mentionat prenumele si numele autorului, cu initiale, dupa cum urmeaza:
Sorin Cristea (S.C.); Silvia Fat (S.F.); Marin Manolescu (M.M.); Roxana Mihail (R.M.); Vasile Molan
(V.M.); Ioan Neacsu (I.N.); Ion Negret-Dobridor (I.N-D.); Gabriela Noveanu (G.N.); Ion-Ovidiu
Pénisoara (I-O.P.); Elena Rafaila (E.R.); Viorel Tiganescu (V.T.); Roxana Urea (R.U.).
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LISTA DE TERMENI

A Continutul educatiei (S.C.)
Abandonul scolar (V.M.) Continutul instruirii (S.C.)
Abilitate/Abilitati (.N.) Corelare (R.U.)
Abstractizare (V.M.) Corelatie (R.U.)
Accesibilitate (V.M.) Corelatje statistica (R.U.)
Adaptare scolara (I.N.) Credite de acumulare si transfer (V.T.)
Alfabetizare digitald (G.N.) Criteriu de evaluare (M.M.)
Alfabetizare financiard (R.M.) Criteriu-indicator. Relatie (M.M.)
Alfabetizare matematica (R.M.) Cunostinte (S.C.)
Alfabetizare pentru lectura (R.M.) Cultura evaluarii (I.N.)
Alfabetizare stiintifica (R.M.) Curriculum (LN.-D.)
Algoritm (F.M.) Curriculum ascuns (I.N-D.)
Analfabetism functional (M.M.) Curriculum ca paradigma (S.C.)
Analiza critica (R.M.) Curriculum ca proiect (S.C.)
Analiza de nevoi (S.F.) Curriculum centrat pe cel ce invata (.N.-D.)
Aptitudine (E.R.) Curriculum de baza / Core curriculum (I.N.-D.)
Autoevaluare (M.M.) Curriculum design / proiectarea curriculumului (I.N.-D.)

Curriculum formal (E.R.; .N-D.)

B Curriculum implementat (G.N.)
Bacalaureat (V.M.) Curriculum intentionat (G.N.)
Banca de itemi (S.F.) Curriculum informal (E.R.)
Barem de corectare si notare/apreciere (M.M.) Curriculum la decizia scolii (E.R.)
Baza de date (S.C.) Curriculum realizat (G.N.)
Brainstorming (V.M.) Curriculum natjonal (E.R.)

C D
Cadrul european al calificarilor (V.T.) Deprinderi scolare (I.N.)
Calificare (V.M.) Descriptori de performanta (E.R.)
Calitate (I.N.) Dezvoltarea curriculumului (I.N-D.)
Calitatjle testelor (M.M.) Diagnoza (S.F.)
Cazuistica (V.M.) Dificultati de invatare (I.N.)
Certificare (V.T.) Dinamica performantelor elevilor (V.M.)
Clasa pregatitoare (V.M.) Disciplina scolara (E.R.)
Competenta (S.C.) Docimologie (M.M.)
Competenta de a invata sa inveti (R.M.) Domeniile pregatirii de baza (V.T.)
Competente-cheie (R.M.)
Competente de antreprenoriat si spirit de initiativa E
(RM.) Eficacitate educationala (I.N.)
Competente digitale (R.M.) Eficienta in educatie (I.N.)
Competente generale (E.R.) Empatie (V.M.)
Competente in matematica si competente de baza in  Eroare in evaluare (M.M.)
stiinta si tehnologie (R.M.) Evaluare (S.C.)
Competente sociale si civice (R.M.) Evaluare initjala / predictiva (E.R.)
Competente specifice (E.R.) Evaluare internationala (G.N.)
Competente transversale (R.M.) Evaluare formativa / continua (E.R.)
Componentele curriculumului (S.C.) Evaluare formatoare (E.R.)
Comunicarea in limba materna (R.M.) Evaluarea rezultatelor invatarii (R.M.)
Comunicarea in limbi straine (R.M.) Evaluare sumativa / cumulativa (E.R.)
Constiinta si expresie culturala (R.M.) Examen (R.M.)
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Examen de capacitate (V.M.)
Examen natjonal (R.M.)

Feedback (S.F.)
Finalitatile educatiei (S.C.)
Formare profesionala (V.M.)

G
Gandire critica (R.M.)
Grila de evaluare (M.M.)

ltem de evaluare (R.M.)
ltem pedagogic (M.M.)
Indicator de evaluare (M.M.)
Inovatie (V.M.)
Instruire (S.C.)
Instruire asistatéd de calculator (S.F.)
Instrument de evaluare (M.M.)
Integrare socioprofesionala (I.N.)
Interevaluare (R.M.)

i
Invatare (E.R.)
Tnvatamant profesional si tehnic (V.T.)

M
,Mastery learning” (I.N-D.)
Metoda de evaluare / metodologia de evaluare (E.R.)
Metoda de invatamant (I-O.P.)
Mijloc de invatamant (I.N.)
Model (I.N.)
Modele de instruire (S.C.)
Motivatie (I-O.P.)

Nota scolara (M.M.)
Notjune (V.M.)

0
Obiectivele educatiei (S.C.)

Operatjile evaludrii (M.M.)
Orientarea scolara si profesionala (V.M.)

P
Performante (R.M.)
PIRLS (Progress in International Reading Literacy
Study) (G.N.)

PISA — Programme for International Student
Assessment (R.M.)

Portofoliul in evaluare (M.M.)

Predarea (E.R.)

Proces de invatamant (S.C.)

Produsele curriculumului (S.C.)

Programul de interventie personalizat (R.U.)
Programele educationale individualizate (R.U.)
Progres scolar (S.F.)

Prognoza (S.F.)

R

Recunoasterea creditelor (R.M.)
Reforma curriculara (I.N-D.)
Reforma invatdamantului (S.C.)
Reusita scolara (I.N-D.)
Rezultatele invatarii (R.M.) 67

S
Standardele de evaluare / performanta (G.N.)
Standardele de pregétire profesionala (V.T.)
Strategii de evaluare (M.M.)
Scara de notare / apreciere (M.M.)
Scopuri ale educatjei (S.C.)

T
TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) (G.N.)

Tehnica de evaluare (M.M.)

Vv
Valoarea adaugata (I.N.)
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A

ABANDONUL SCOLAR (4b. sc.)

Ab. sc. reprezintd un fenomen care consta in intreruperea studiilor obligatorii de catre elev
din diferite motive: conditii materiale precare, inadaptare la procesul de invatare, acumulare
de goluri in cunostinte care nu mai permit intelegerea, relatii tensionate cu profesorii, sarcini
asistentd psihopedagogica necorespunzatoare sau inexistenta etc. Ab.sc. poate fi temporar sau
definitiv. De prevenirea sau rezolvarea acestor cazuri raspund: cadrele didactice, parintii si
comunitatea locala. (V.M.)

ABILITATE / ABILITATI (4.)

Termen cu semnificatii multiple, 4. exprimd o componentd aptitudinald sau un nivel
operational al actiunii integrat Intr-o activitate complexa sau clasd de comportamente
complexe — fizice, mentale, comunicative, actoricesti, tehnologice, artizanale, muzicale etc.
Criteriile dupa care evaluam calitatea 4. elevului, iar in unele cazuri si ale cadrului didactic —
a se vedea spatiul curricular, metodologic, evaluativ s.a., formal sau nonformal — sunt:
rapiditatea, precizia, finetea, facilitatea, eficacitatea calitativa, eficienta cantitativd, consumul
rational de energie, efort si timp, ingeniozitatea, capacitatea de esentializare, de clasificare, de
memorare, de identificare, de observare s.a.

A. ca produs major al invatarii prin exercitiu, fard a-i nega si radacinile genetice, a devenit
reper in evaluarea elevilor, obiectiv al programelor educationale, element diferentiator
interindividual si social al personalitatii.

Diferentierea 4. este legatd de factori precum: varstd, maturizarea psihofizica, situatie/
context, complexitatea activitatii, rol-statusurile sociale ale elevului, de eficacitatea muncii in
grup, rezistenta la conditiile socio-emotionale, la stres etc.

A. se formeaza, antreneaza si dezvoltd prin strategii educationale explicite sau implicite, pe
termen mediu si lung, In functie de natura si complexitatea lor. Este important daca 4. sunt
definite fie ca A. de bazd sau A. de nivel superior, precum alfabetizarea informaticd,
mediaticd, cognitive, spirituale, motrice, problem-solving, creative etc. fie ca A. de nivel
mediu — fie ca A. complementare (1.N.)

ABSTRACTIZARE (4bs.)

Operatie intelectuald care constd in extragerea trasaturilor esentiale dintr-un complex de
insusiri, pe cale inductiva; ridicare din planul concretului spre cel al generalizarii si
esentializarii. Un astfel de proces de Abs. realizeazd copilul mic cénd ajunge de la
reprezentdri prenotionale unitare, la notiuni generale. Tot 4bs. este si procesul izolarii unei
singure caracteristici, dintr-un context general sau descrierea caracteristicilor unui proces
complex sau ale unui obiect aflat in afara sferei de perceptie. (V.M.)

ACCESIBILITATE (A4ccs.)

Accs. reprezinta calitatea cunostintelor de a fi intelese de elevi. Intelegerea cunostintelor prin
Accs. trebuie si fie 1n relatie cu nivelul de varsta a elevilor sau gradul lor de pregatire. Pentru
realizarea acestor cerinte, profesorul trebuie sd respecte n predare principiul accesibilitatii
cunostintelor, care inseamna abordarea lor de la simplu la complex, de la usor la greu, de la
apropiat la departat, de la cunoscut la necunoscut. Numai acest principiu nu rezolva
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(Dictionar de pedagogie, 1979) (V.M.)

ADAPTARE SCOLARA (45)

Concept polivalent, cu orientare valoricad de naturd psihologica, educationald, sociologica,
psihosociald, medicala s.a. AS expliciteaza conduita complexa a elevului, adaptat sau in curs
de adaptare, care ia forma unei capacitati speciale de organizare, facilitare si aplicare a unor
seturi de masuri destinate adecvarii si integrarii intr-un mediu schimbator sau in schimbare.
AS reprezintd capacitatea adaptativd a elevului la solicitdrile mediului educational deter-
minata, conditionatd sau influentatd de cativa factori semnificativi, interactivi, cu gradienti
variati de nivel, precum: confort psihologic, sdnatate generald, comunicativitate, competenta
de a prelucra si utiliza cunostintele, abilitatile, valorile si atitudinile aflate la nivel expe-
riential, calitatea coeziunii sociale, accesul si echitatea la si In mediile educationale, relevanta
proactivitatii la situatii de calitate.

AS are cateva sensuri operationale specifice elevului, cele mai frecvente fiind legate de:
a) potentialul acestuia de a se inscrie cu economie de mijloace schimbarilor si transformarilor
ce au loc la nivelul caracteristicilor si comportamentelor sale intr-o maniera relativ
predictibila; b) capacitatea de a-si construi un mediu adecvat asteptarilor sale; c) capacitatea
de a raspunde inteligent unor situatii de risc, de insucces scolar temporal la un examen de
selectie, la o evaluare intermediara sau la un mediu care contine obstacole, dificultati.

AS reprezintd: a) un comportament de raspuns individual orientat pozitiv la un mediu scolar
nou sau la unul modificat fata de anticiparile sale; b) un proces de organizare si echilibrare
optimad dinamico-energetica, motivationala si mental-psihologica la schimburile dintre su-
biect si obiect; c) un echilibru intre procesele de asimilare si acomodare (J. Piaget); d) o
unitate functionald a circuitelor si ciclurilor comportamentale, a coordonarilor si sintezelor
reglatorii la nivelul constiintei sociale si relatiilor interpersonale (Craig & Sharon).

AS reprezinta: disponibilitatera psihismului scolarului de a produce si controla modificarile ce
au loc la nivelul structurilor cognitive-perceptive, abilitdti si deprinderi senzoriomotrice, al
operativitatii gandirii in formele ei superioare, individuale sau in forme combinate cu cele
emotional-afective.

AS reprezintd rezultatul sinergiei vs. al disiparii actiunii factorilor mentionati. La polul
negativ Inregistram o personalitate inadaptata, cu evidente tulburari ce se produc la nivelul
sinelui, reducerea echilibrului, acumulari de frustrari si raspunsuri critice, conflicte, conduite
de risc, disfunctii ecopsihologice, dizarmonii, slab control al discernamantului, gandire
negativa s.a. (I.N.)

ALFABETIZARE DIGITALA (4.dgt.)

Reprezintda un ansamblu format din atitudini, intelegere si deprinderi necesare pentru
utilizarea si comunicarea informatiilor si a cunostintelor, in mod efectiv, intr-o varietate de
medii §i formate” (Bawden, D., 2008). Componentele acestui tip de alfabetizare sunt: a) com-
petentele — lectura si intelegerea in format digital sau nondigital; b) crearea si comunicarea
informatiei digitale; c) evaluarea informatiei; d) ansamblul cunostintelor; e) alfabetizarea
informationald; f) alfabetizarea media; g) atitudinile si perspectivele; h) invitarea indepen-
denta; i) alfabetizarea morala. Cu toate ca este considerata a fi un cadru de referintd pentru
celelalte tipuri de alfabetizare, nu se considera oportun a se sugera un model al 4.dgt. care sd
fie potrivit pentru toti sau chiar pentru acelasi individ pe tot parcursul vietii. Este necesara o
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actualizare a competentelor din moment ce circumstantele individuale se schimba, iar
schimbarile care sunt suportate de mediul digital conduc la noi competente. (G.N.)

ALFABETIZARE FINANCIARA (4[f Fn)

Set de capacititi de utilizare a cunostintelor si de intelegere a conceptelor financiare,
motivarea si increderea de a le aplica pentru a lua decizii eficiente intr-o gama largd de
contexte financiare, cu scopul imbunatatirii bunastarii financiare a persoanelor si a societatii
si pentru a abilita participarea la viata economica. (R.M.)

ALFABETIZARE MATEMATICA (Alf.mf)

Set de capacitati de intelegere individualad a rolului matematicii si de angajare 1n activitatile
implicate, intr-o manierd raspunzand necesitatilor personale si sociale. PISA le evalueaza
multidimensional in raport cu: a) continutul matematic; b) procesul matematic; c) situatiile
(personale, educationale, ocupationale, publice si stiintifice) de manifestare a capacitatilor /
deprinderilor de baza. (R.M.)

ALFABETIZARE PENTRU LECTURA (4If])

Este definita ca abilitatea de a intelege si folosi acele forme ale limbajului cerute de societate
si/sau valorizate de individ. Tinerii cititori pot construi intelesuri dintr-o varietate de texte. Ei
invata sa citeasca pentru participarea intr-o comunitate de cititori din scoala, pentru a face
fatd cerintelor din viata de zi cu zi sau de placere (PIRLS, 2001). Definitia termenului general
de ,.alfabetizare” s-a extins in ultimii cincizeci de ani. A fi alfabetizat in zilele noastre
implicd mai mult decit a invdta cum sd folosesti, In mod efectiv, limbajul; indivizii
alfabetizati stiu cum sd culeaga, sd analizeze si sd utilizeze informatia, sa raspunda la
intrebari, sd rezolve probleme si sd ia decizii (Kasper 2000). ,,A fi alfabetizat cuprinde
autodisciplind, controlul limbajului, facilitarea exprimarii personale si o Iintelegere a
optiunilor si a deciziilor de luat in viatd” (Morgan 2006, p. 388). In PISA, Alf. (engl.
reading literacy, fr. culture de la lecture) reprezintd setul de capacitati de intelegere si
reflectie asupra textului, conform ideilor si experientelor individuale, in consonanti cu
experientele anterioare ale tanarului de 15 ani. PISA le evalueazd multidimensional in raport
cu: forma materialului / suportului de citit sau textului; tipul de sarcina de citire; scopul
textului. (R.M.)

ALFABETIZARE STIINTIFICA (Alf.s7)

Set de capacitati de utilizare a cunostintelor, a proceselor stiintifice si a cunoasterii stiintifice
specifice, pentru a intelege lumea reald si pentru a participa la deciziile ce o afecteaza. PISA
le evalueaza in raport cu: a) conceptele stiintifice; b) procesele stiintifice; c) situatiile
stiintifice. (R.M.)

ALGORITM (4lg.)

In didactica, Alg. (de la numele savantului arab al-Kharezmi) constd in succesiuni de
procedee operationale, Intr-o ordine prestabilitd, care duc la rezolvarea unor probleme
(sarcini, situatii) asemanatoare. Rezolvarea pas cu pas a operatiilor prestabilite sporeste
eficienta procesului de invitare, promoveaza strategii eficiente de gandire si de rezolvare a
problemelor. De aici rezulta si ,algoritmul de invatare”, care este un sistem de predare-
invatare cu informatii standardizate: intrebare, rdspuns, compararea raspunsurilor, repetarea
sau continuarea programului. Algoritmul de Invatare presupune optimizarea relatiei dintre
cantitatea de cunostinte necesare si timpul de invitare. In procesul de predare-invitare se
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insusesc: algoritmi de efectuare a operatiilor matematice, de rezolvare a problemelor, de
efectuare a unei analize gramaticale, de descifrare a unei harti geografice, de manuire a unui
aparat. Metoda de instruire in care se folosesc algoritmi este algoritmizarea. (V.M.)

ANALFABETISM FUNCTIONAL (Af.).

Prin Af. este desemnata situatia in care un individ care a frecventat scoala nu este capabil sa
reinvesteasca achizitiile sale in situatii cotidiene de viatd, intrucdt invatarea a fost
predominant teoretica si deconectatd de realitate. O persoana se afla in situatie de a.f. atunci
cand a invatat ceva in scoald, dar nu are capacitatea de a pune in practica, de a aplica, de a
transfera in situatii concrete, dar mai ales in situatii de viata, ceea ce a invétat deja. (M. M.)

ANALIZA CRITICA (Acr.)

Forma de analizd a gandirii despre orice subiect, orice continut sau problema, incluse, de
obicei, 1n cadrul unui text in sens extins. Persoana angajatd in A.cr. imbunétiteste calitatea
operatiilor logice continute in text printr-o comparare a structurilor inerente procesului de
gandire cu anumite standarde intelectuale asumate. Procesul implicad o evaluare continua a
din experiment prin rationament, a corelarilor desprinse sau propuse si a consecintelor
constatate. (R.M.)

ANALIZA DE NEVOI (A.nv.)

Analiza specificd ce 1si propune identificarea nevoilor de formare ale unui grup de invatare
structurat. Aceasta se realizeaza conform unei metodologii aseméandtoare celei de cercetare
(ancheta pe baza de chestionar sau interviu, focus-grup, tehnica Ishikawa, analiza SWOT) in
scopul colectarii, analizei, evaluarii nevoilor de invatare ale populatiei chestionate. A.nv. stabi-
leste premisele pedagogice si stiintifice ale planificarii programului de formare, intrucat
permite: planificarea monitorizarii §i a evaluarii programului de formare; stabilirea obiectivelor
formarii care decurg in mod natural din necesitatea definitd; stabilirea tematicii; elaborarea
metodologiei programului de formare; planificarea sesiunilor de formare. Poate avea si o
componenta reflexiva, de congtientizare a propriilor obiective, trebuinte, nevoi de invatare.
Acest tip de analiza se poate realiza atat la nivel individual, cat si organizational. (S.F.)

APTITUDINE (Apt.)

Componentd a subsistemului instrumental-operational al personalitdtii, care conditioneaza
realizarea, In anumite tipuri de activitati, a unor rezultate deosebite, superioare celor obtinute
de persoane lipsite de respectiva aptitudine. Datoritd Apt., subiectul realizeaza usor si rapid
sarcini cu dificultate si complexitate crescute, rezolvd probleme obisnuite folosind metode
inedite, elegante sau descoperind solutii neasteptate, rezolva probleme noi, complexe,
nestructurate; in toate aceste situatii, depaseste cu mult pe cei care nu dispun de un astfel de
instrument. In psihologia romaneasca Apt. este definiti ca: a) ,,sistemul operational complex,
suplu, flexibil, eficient care permite subiectului sa realizeze rezultate supramedii” (P. Popescu
Neveanu, 1978); b) ,,complex de procese si insusiri psihice individuale, structurate intr-un
mod original, care permite efectuarea cu succes a anumitor activitati” (M. Zlate, 1995);
¢) ,,potentialul adaptativ care permite individului sa realizeze performante superioare mediei
comune” (M. Golu, 2000). Apt. integreaza intr-o structura, complexa, multidimensionala
elemente informationale, operatori si conditiile logice care se aplica acestor elemente, actiuni
si operatii mentale i motorii, procese si insusirile lor psihice — toate superior dezvoltate si
articulate. Aceeasi Apt. se diferentiaza de la o persoana la alta prin nivelul de dezvoltare a
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componentelor, prin modul si gradul lor de interactiune si articulare. Desi necesitd o baza
nativa, Apt. nu este inndscutd ci se construieste prin invatare si exersare. Ponderea intre
inndscut si dobandit este variabild de la o Apt. la alta. Sunt aptitudini care necesita o dotatie
considerabila (aptitudinile artistice si sportive, in general), pe cand altele se pot forma pe o
dotatie globala, exersarea si invatarea fiind dominante (4pt. de conducere auto sau chiar Apt.
pedagogicd). In cazul Apt. pedagogice pregitirea psihologici si pedagogica, reflectia
personald asupra ideilor/ teoriilor/ modelelor si practica pedagogicd traitd si valorificata
constient, sentimentele si atitudinile fatd de elevi etc., depasesc asa numita vocafie
pedagogica. Indiferent de natura Apt., invatarea, exersarea congtientd si de lunga durata, sunt
indispensabile. In absenta lor, potentialul latent si polivalent, se risipeste. De aceea rolul
familiei si al scolii este remarcabil. Formarea aptitudinilor se realizeaza procesual
presupunand etape precum:

a) identificarea potentialului nativ; b) structurarea potentialitatilor prin exersare si invétare,
maturizare; c) atingerea optimului functional. Efortul deosebit pe care trebuie sa il depuna
copilul / elevul poate fi sustinut prin motivarea adecvata a acestuia. Apt. se exprima prin:
a) calitatile produselor realizate (noutate, originalitate, utilitate, valoare sociald); b) caracteris-
ticile activitatilor desfasurate (rapiditate, precizie, productivitate, eficientd, originalitatea
metodelor utilizate); ¢) gradul de structurare si integrare a elementelor (integrare, stabilitate,
sintetism).

Aptitudinile se clasificd dupd mai multe criterii. Dupd complexitatea structurii, se disting
aptitudinile simple si semicomplexe (influenteaza calitatea unor operatii si actiuni aflate in
structura activitatii) de cele complexe (influenteaza calitatea activitatii in integralitatea ei). La
randul lor, aptitudinile complexe se diferentiazad dupa gradul de aplicabilitate in aptitudini
generale (spiritul de obsevatie, de exemplu) si speciale (aptitudinile artistice, particularizate
si ele dupa domeniul artistic practicat). Dupa natura psihica, aptitudinile pot fi senzoriale,
psihomotrice, intelectuale. Descoperirea potentialului nativ, construirea si valorificarea
aptitudinilor reprezinta finalititi importante ale educatiei formale centrata pe elev. Activitatea
acestuia (pe baza unor indicatori precum usurinta cu care invatd anumite lucruri, rapiditatea
rezolvarii sarcinilor, performante obtinute). Metodele activ-participative (centrate pe exercitiu
constient si pe rezolvarea creativa de probleme), invatarea independentd, motivarea cognitiva
si afectiva, autoevaluarea si evaluarea prin raportare la cerintele activitdtii, dar si la
performantele realizate de altii, sunt cateva dintre dimensiunile strategiilor educationale
formatoare de aptitudini. (E.R.)

AUTOEVALUARE (4.ev.)

Perspectiva A4.ev. in procesul de invatamant implicd / presupune coresponsabilizarea celui
care Invata, deci a elevului. 4.ev. este descrisd sau invocatd din ce in ce mai mult in ultimul
timp din perspectiva reconsiderarii activitatii evaluative si a raporturilor sale cu strategiile de
invatare. ,,Oricare ar fi conceptiile pe care le nutrim, nu poate exista invatare fara evaluare si
autoevaluare”. (J. M. Monteil, 1997, pag. 58). A.ev. ocupa astdzi un loc important in practica
evaluatorilor, care se dovedesc din ce in ce mai sensibilizati de implicarea elevului (a celui
care Invatd) In reglarea invatarii. Explicatia acestei evolutii constd in aceea cé societatea
actuald este marcata de individualism §i responsabilizare. Aceste doud caracteristici conduc
la ,,considerarea elevului care nvata ca actor §i coresponsabil al Invatarii sale” (B. Noél, 2001,
pag. 109). In consecintd, 4. ev. devine o componentd a metacognitiei. Principalele modalititi de
dezvoltare a capacitatii de 4. ev. a elevilor sunt: 1) autocorectarea sau corectarea reciproca;
2) autonotarea controlatd; 3) metoda de apreciere obiectiva a personalitatii. (M. M.)
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BACALAUREAT (Bac)

Bac constituie o forma de evaluare finald cu caracter oficial care este sustinutd de absolventii
ciclului superior al liceului. Cu ani in urma, s-a numit examen de maturitate. Examenul de
Bac se desfasoara potrivit prevederilor Legii invatamantului nr. 84/1995, republicata cu
modificarile si completarile ulterioare. In prezent urmeaza si fie adaptat la cerintele noii legi
a invatdmantului. Pana in 2010, examenul a constat in probe scrise si orale, iar din 2010,
evaluarea competentelor de comunicare orald se desfidsoard in timpul anului scolar, iar
probele scrise, In sesiunea de examen. Subiectele pentru examenul de Bac se elaboreaza de
MECTS, iar Bac se numeste si ,,examen national”. Probele de examen sunt comune (limba si
literatura romana, una din limbile moderne de circulatie internationala si limba maternad) si
diferentiate in functie de filiera, profil, specializare si de optiunea elevilor. In urma
promovarii examenului, absolventul primeste o diploma de Bac necesara pentru inscrierea in
invatamantul superior sau pentru incadrare pe posturi corespunzatoare studiilor. De-a lungul
timpului Bac a insemnat si ,.titlul obtinut In urma acestui examen”, precum si ,,posesorul
titlului respectiv”. (V.M.)

BANCA DE ITEMI (B.])

Set organizat de itemi riguros formulati, clasificati dupa criterii multiple, accesat de catre
administratori in vederea realizarii de noi teste diferentiate pe discipline, clasa, obiective de
evaluare, date statistice. B./ este utilizatd in toate formele de evaluare (initiald, formativa,
sumativa, internd sau externd) si permite comparabilitatea rezultatelor la populatii diferite,
precum si reactualizarea automatd in momentul includerii de itemi noi. De asemenea, B./
faciliteazd elaborarea testelor standardizate. Banca de itemi poate fi utilizata atét la crearea
testelor criteriale si a celor normative, deoarece contine itemi cu grad de dificultate diferit.
Continutul bancii de itemi trebuie sa corespundd modelului modular al disciplinei. O atentie
deosebita trebuie acordatd calitatii itemilor, deoarece aceasta influenteazd decisiv calitatea
evaluarii. Algoritmul de elaborare a bancii de itemi pentru realizarea testdrii presupune
urmatoarele operatii: elaborarea, selectarea, ajustarea unei secvente de itemi, expertiza itemi-
lor (verificare la corectitudinea formulrii), introducerea itemilor acceptati, administrarea
secventei de itemi introduse n banca de itemi, expertiza itemilor prin raportare la validitatea
de continut si acceptare. (S.F.)

BAREM DE CORECTARE SI NOTARE/ APRECIERE (Bcn/a)

Instrument 1n baza ciruia sunt corectate si notate productiile elevilor. Ben/a reprezintd
schema de notare-apreciere. Este instrumentul pe baza céruia se apreciaza lucrarile elevilor.
Este un instrument de corectare asociat unei/unor sarcini concrete de lucru date elevilor.
Contine indicatori de natura cantitativa si calitativa. Astfel, itemii obiectivi pot fi corectati cu
prioritate pe baza unor repere cantitative. Se pot face insa si descrieri privind calitatea
raspunsului. Pe masura ce se avanseaza spre itemii semiobiectivi si subiectivi, reperele de
corectare isi diminueaza aspectul cantitativ, intrdnd in functiune criterii calitative, mai greu
de elaborat. ,,Dificultatea alcatuirii schemei de notare este in raport direct cu tipul de itemi
utilizat”. (A. Stoica coord., 2001, p. 85). In procesul de elaborare a Bcn/a ar trebui sa se
realizeze diferentierea a ceea ce se masoard de ceea ce se apreciaza. Fiecare tip de rezultat
scolar reprezentativ, de produs solicitat (portofoliu, proiect, referat etc.) trebuie sa beneficieze
de instrumente de corectare si apreciere specifice, care sa includa, in functie de situatie,
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punctaje pentru ceea ce se poate masura, grile uniforme sau grile descriptive de evaluare
pentru ceea ce se preteazd la aprecieri. Avand in vedere faptul ca in cazul evaludrilor de
parcurs si la final de capitol urmérim cu precadere identificarea erorilor elevului cu scopul
ameliorarii programului de instruire si invatare, baremul de corectare si apreciere trebuie sa
se concentreze pe ,,determinarea principalelor performante (unitati de raspuns) pe care trebuie
sa le evidentieze elevul in raspunsul sdu la fiecare item. Unitdtilor de raspuns li se acorda
puncte care, insumate, determind nota (scorul) pentru un anumit item” (ibidem). Baremul va
prezenta caracteristicile raspunsului pentru punctaj maxim, mediu sau minim; se precizeaza
criterii §i pentru nivelurile medii dar mai ales pentru performanta minima acceptata (pragu!/
de reusitd). Sunt de semnalat urmatoarele doua aspecte: a) in cazul itemilor de tip obiectiv
predomina criteriul de corectare cantitativd (nu lipsesc nici criteriile calitative); b) in cazul
itemilor de tip subiectiv predomina criteriile de corectare calitative carora li se asociaza insa
puncte si note (nu lipsesc nici criteriile calitative).

Intr-o abordare pe bazi de competente, Ben/a defineste in general patru niveluri de stipanire
a fiecarui criteriu: nivelul maximal, nivelul minimal, nivelul mediu-partial, absenta totala a
stapanirii criteriului. Intr-o evaluare realizati de-a lungul unei sarcini complexe de invitare,
un Bcn/a este un tablou care precizeazd ponderea fiecdrui criteriu de corectare, precum si
pragul de stapanire pentru fiecare dintre ele. (M. M.)

BAZA DE DATE (Bd)

Ansamblu de informatii pedagogice necesare, acumulate din diferite surse (politica a educatiei,
cercetdri, investigatii nationale si locale, evaludri nationale si locale etc.) utilizate in activitati de
evaluare a sistemului de Invatamant si a procesului de invatamant, a organizatiei scolare, a
profesorilor, a elevilor, a curriculumului scolar, a gradului de utilizare a resurselor pedagogice.
Bd vizeaza procesarea si stocarea resurselor pedagogice informationale necesare in contexte
multiple, didactice si extradidactice, special pentru realizarea obiectivelor proiectate la diferite
niveluri ale sistemului si ale procesului de invatimant. Presupune crearea unui cadru
institutional specializat, organizat la toate nivelurile sistemului si ale procesului de Invatamant:
ministere, inspectorate scolare, scoli, comisii / catedre metodice etc. Un rol special in realizarea
Bd este asumat de acele structuri care indeplinesc functii de reglare-autoreglare a sistemului si a
procesului de invatamant prin actiuni de perfectionare si cercetare specifice — vezi: Casele
corpului didactic; centrele / cabinetele de asistentd psihopedagogica si sociald a elevilor,
parintilor si profesorilor; cabinetele de documentare pedagogica; bibliotecile / mediatecele
scolare / universitare etc. (S.C)

BRAINSTORMING (Brg.)

Termenul de Brg. provine din engleza si ar insemna ,,furtund in creier”; in romaneste a fost
tradus ca ,,asalt de idei”, iar in didactica a fost folosit termenul de ,,metoda inteligentei in
asalt” sau ,,metoda alegerii unor idei spontane si libere intr-un grup in scopul rezolvarii
anumitor probleme”. Brg. a fost creat de A. Osborn in 1957. Metoda se foloseste pentru
stimularea gandirii creatoare in cadrul grupului de elevi, unde se dezbat anumite probleme, se
emit liber idei In legaturd cu acestea, idei care pot fi neobisnuite sau hazardate. Dintre ideile
emise se selecteaza cele mai noi, mai indraznete. Ca dezbaterile din grup sa fie eficiente, este
nevoie ca membrii grupului sa fie pregdtiti pentru acest lucru si discutiile sa se desfdsoare
intr-o atmosfera libera, nestresanta. (V.M.)
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CADRUL EUROPEAN AL CALIFICARILOR (CEC)

CEC pentru invatarea de-a lungul Intregii vieti (EQF, European Qualifications Framework
for lifelong learning) este un instrument de transpunere care permite calificarilor nationale sa
invata, precum si pentru facilitarea invatarii pe tot parcursul vietii. CEC (EQF) face posibila
raportarea sistemelor nationale de calificari la un cadru european de referintd. Esenta CEC
(EQF) consta in opt niveluri de referinta care descriu ce stie, intelege si este capabila sa faca
o persoana (rezultate ale invatarii). Nivelurile calificarilor nationale vor fi corelate cu unul
din nivelurile de referintd al (CEC) EQF incepand de la nivelul de baza (nivelul 1) pana la cel
mai avansat (nivelul 8). EQF se aplica tuturor tipurilor de educatie, formare si calificare,
incepand de la educatia prin scoald, cea academicad sau profesionala. Sistemul promoveaza
schimbarea de la abordarea bazatd pe ,,intrdri”, ca de exemplu durata experientelor de
invatare sau tipul institutiei de educatie sau formare, la abordarea bazata pe ,iesiri” (rezultate
ale Invatarii) si Incurajeaza Invatarea pe tot parcursul vietii prin validarea Invatarii non-
formale si informale. (V.T.)

CALIFICARE (Cf)

Totalitatea cunostintelor, priceperilor si deprinderilor necesare individului pentru indeplinirea
unui rol social. Cf. profesionala este totalitatea cunostintelor, priceperilor si deprinderilor
necesare individului pentru exercitarea unei profesii. Notiunea de Cf. se afla in relatie cu
competenta si formarea, deoarece unele aspecte — precum: cunostinte, capacitati, dispozitii,
independenta, disponibilitate actionald, capacitatea de actiune, decizie criticd etc. — depind de
autodeterminare in situatii diferite de viatd §i de muncad. Formarea asigura individului
libertate individuala, maturitate, curaj, capacitate de actiune pe baza cunostintelor asimilate, a
deprinderilor formate si a ratiunii morale autonome. Cf. se valorificd in exercitarea rolului
social. In urma dorintei angajatorului de a selecta persoane capabile de performante deosebite
a aparut termenul de ,,/nalta calificare”. Din perspectiva individului, Cf. reprezintd premisa
unei activitti de succes. (V.M.)

CALITATE (C)

In educatie si invatamant (acronym CEI), C este un concept cu o evolutie si o dinamica ce
dispune de o interesantd relevanta sociala si bogatie in determindri. Sintagmele ce urmeaza
apartin sferei C: inspectia C, producerea C, controlul C, asigurarea C, auditul C, manage-
mentul C, C totala, C strategica s.a.

Politicile si strategiile in domeniul CEI (Calitatii Educatiei si Invatimantului), inclusiv in cele
ce vizeaza evaluarea sunt corelative valorilor si orientarilor promovate la nivelul standardelor
europene si internationale.

in definirea CEI sunt de retinut cel putin doud aspecte: 1) scoala nu este o fabrica, dar
produsele ei poartd o valoare addugatd mult mai mare decdt a oricdrui produs material;
2) filosofia si pedagogia C totale sunt corelative expresiei dezvoltare sustenabild, sinergiei
specifice triadei 3 P — Potential uman-Procese-Produse/ Performante. Li se asociaza, la nivel
personal, C proiectelor personale, spectrul motivatiilor pozitive si experientele/ practicile
semnificative.
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Potrivit calitologiei — Stiinta domeniului C —, termenul de C are semnificatia de atribut,
catracteristica, proprietate, de ansamblu a insusirilor unei valori de intrebuintare, proces,
produs, subiect, serviciu etc., exprimdnd gradul in care acestea satisfac nevoia/ interesul
social si individual.

Parametrii considerati semnificativi in evaluarea CEI sunt: a) functionalitatea in indeplinirea
functiei specificate; b) fiabilitatea — probabilitatea functiondrii usoare, potrivit standardelor;
¢) mentenantd preventiva si corectiva; d) utilitatea; e) forma estetica ; ) eficienta in exploatare;
g) proprietati sanogenetice, ecologice; h) consum rational; i) proprietati tehnico-economice.
Normativ se pune problema respectarii standardelor specifice — vezi Standardul SR ISO IWA 2 -
2006 si Managementul calitatii. Linii directoare, ISO 9001: 2000. Asociaté acestora se contu-
reazd a opera functionalitatea a trei categorii de indicatori: a) interni (resurse umane i
materiale, procese, curricula, viata scolard); b) de relevanta (utilitate, impact asupra nevoilor,
autonomie, responsabilitate, competente, participare la educatie, integrare pe piata muncii);
¢) de interfata (aspecte psihologice, sociale, satisfactie, vizibilitate, parteneriat).

in definirea CEI se contureaza prezenta independentd, dar mai ales cumulativi, a sase orien-
tari majore, anume cele care vizeaza: 1) excelenta; 2) procesul; 3) produsul; 4) standardul,
5) satisfactia beneficiarilor; 6) relatia cost/beneficiu.

In termenii legislatiei educatiei, C. educatiei este un ansamblu de caracteristici ale unui
program de studii sau program de calificare profesionald si ale furnizorului acestuia, prin care
sunt indeplinite standardele de calitate, precum si asteptarile beneficiarilor.

C. poate fi evaluata institutional (evaluare interna), constand In examinarea multicriteriald a
masurii in care un furnizor de educatie / unitatea / institutia furnizoare de educatie si
programele acesteia indeplinesc standardele si standardele de referintd. Efectuarea evaluarii
calitatii de o agentie nationala sau internationala specializata ia forma evaluarii externe.
Concepte corelative C sunt: a) controlul calitatii in unitatile de Invatdmant preuniversitar,
care semnificd activitati §i tehnici cu caracter operational, aplicate sistematic de o autoritate
de inspectie desemnatd pentru a verifica respectarea standardelor prestabilite; b) imbund-
tatirea calitatii educatiei, semnificand evaluarea, analiza si actiunea corectiva continua din
partea furnizorului de educatie/ unitatii/institutiei furnizoare de educatie bazata pe selectarea
si adoptarea celor mai potrivite proceduri, precum si pe alegerea si aplicarea standardelor de
referinta (vezi text definitii din Legea educatiei 1/2011). (I.N.)

CALITATILE TESTELOR (C..)

Folosirea cu succes a testelor in practica gcolara depinde de o serie de conditii riguroase, mai
ales de natura tehnica, in masurd s 1i asigure functionalitatea. Aceste ,,conditii riguroase”
reprezintd de fapt ,calititile testelor”. Aceste C.t. sunt: identitatea, validitatea, fidelitatea,
consistenta, omogenitatea, amplitudinea, sensibilitatea, standardizarea, etalonarea, utilitatea,
economicitatea, operativitatea, legdtura cu alte teste etc.

Standardizarea. Un test standardizat este un instrument a cdrui constructie, aplicare si
interpretare sunt complet si riguros urmarite, in baza unor norme si criterii clare, acceptate si
respectate de evaluatori si evaluati. Standardizarea, dar si respectarea altor calitdti ale
testelor asigurd un sistem unic de raportare valorica a tuturor subiectilor. Standardizarea este
una din calitatile esentiale. De aceastd calitate/caracteristica depind obiectivitatea si
corectitudinea testului, independent de context ori persoana evaluatorului.

Fidelitatea testului sau a unei probe reprezinta calitatea acestora de a oferi rezultate constante
(similare) in conditiile administrarii identice, pe populatii similare sub aspect statistic.

vederea aplicarii lui pe populatii scolare cu aceleasi caracteristici. Dacd populatia supusa
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analizei este o populatie standard, iar conditiile de administrare sunt si ele tipice, fidelitatea
apropie testarea de conditiile de standardizare a instrumentelor.

Validitatea vizeaza corespondenta dintre ceea ce trebuie evaluat si ceea ce s-a evaluat efectiv.
Un instrument care are caracteristica de a fi valid evalueaza ceea ce trebuie sa evalueze:
nimic in plus, nimic in minus, nimic altceva.

Obiectivitatea testului/ probei reprezinta gradul de concordanta intre aprecierile facute de mai
multi evaluatori. Testele cu o foarte mare obiectivitate sunt festele standard. (M. M.)

CAZUISTICA (Cz.)

Pornind de la origini, Cz. este 0 metoda pentru rezolvarea problemelor generale de etica si de
educatie morala prin aplicarea normelor corespunzatoare la cazurile particulare ale conduitei
umane. Pornind de aici, unii specialisti o considera ca metoda studiului de caz. In prezent Cz.
este considerata ca sistem de norme in functie de care se apreciazad valoarea unei actiuni in
comparatie cu altele, pentru a se ajunge la o decizie fundamentald. DEX-ul da si termenul de
cazuist (cazuistd) = persoand care aplicd metodele cazuisticii, care se serveste de argumente
ingenioase si logice 1n aparentd, dar false in fond (H. Schaub si K. Zenke, op. cit.). (V.M.)

CERTIFICARE (Certif)

Se refera la procedura prin care un organism abilitat elibereaza un certificat prin care acesta
isi declara increderea ca titularul actului este capabil si realizeze activititile descrise de
rezultatele invatarii standardului de pregdtire profesionald al calificérii respective. Certif. este
o forma speciald de evaluare care are scopul determinat de a da posibilitatea candidatului sa
demonstreze, in conditii de examen, dobandirea competentelor in conformitate cu prevederile
metodologiei de examen. (V.T)

CLASA PREGATITOARE (Clp.)

Clasa dintre gradinitd si scoala primara, formatd dintr-un grup de elevi relativ omogen ca
varsta si ca nivel de pregdtire, care lucreaza cu un profesor, dupa o programa speciala. Scopul
acestei Cl.p. este formarea unor deprinderi intelectuale si motrice precum si a unor atitudini
sociale necesare viitorului scolar, pastrand totodata atmosfera ludicé a gradinitei. Ea asigura
trecerea treptatd a copiilor de la sistemul de lucru din gradinita la activitatile de invitare din
scoald. Prin infiintarea acestei Cl.p. se asteaptd o mai buna adaptare a elevilor din clasa I la
viata scolara.

Potrivit Legii educatiei nationale, nr.1, 2011, curriculumul pentru Clp. urmareste dezvoltarea
fizicd, socioemotionald, cognitivdi a limbajului §i comunicarii, precum s§i dezvoltarea
capacitatilor si a atitudinilor in invatare, asigurand totodata puntile cétre dezvoltarea celor 8
competente-cheie. (V.M.)

COMPETENTA (Comp.)

Reprezintd dimensiunea psihologica a obiectivelor care vizeaza capacitati cognitive, afective,
actionale (psihomotorii), definite in cadrul taxonomiilor. Competentele sunt dobandite pe
termen mediu si lung si confirmate pe termen scurt la nivel de performante exprimate prin
dobéndirea de continuturi concrete (cunostinte, deprinderi etc.) proprii unor discipline de
invatamant. De exemplu, la nivelul taxonomiei obiectivelor cognitive pot fi identificate
Comp. de — cunoastere simpla, intelegere, aplicare (a cunostintelor intelese, interiorizate),
analizd, sintezd, evaluare critica (prin capacitatea de gandire critica).
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Functia competentelor consta in valorificarea in contexte multiple, pe termen mediu si lung, a
cunostintelor, deprinderilor, strategiilor cognitive, atitudinilor — fatd de cunoastere, educatie /
instruire / invatare, scoala etc.

Structura competentelor este deschisd; integreaza resursele pragmatice ale cunostintelor,
deprinderilor, atitudinilor valorificate in contexte cunoscute, dar si in situatii noi.

In contextul societitii si pedagogiei postmoderne competentele sunt exprimate la nivel de
competente de baza (a asculta, a exprima, a citi, a scrie, a calcula) si de competente noi,
solicitate de societatea cunoasterii (a utiliza tehnologiile informationale si de comunicare,
limbi straine, culturd tehnologica, spirit intreprinzator, atitudini si aptitudini sociale).
Evolutiile nregistrate odatd cu afirmarea paradigmei curriculumului la scara sociald au
determinat afirmarea unor competente globale. Acestea au un caracter integrator in masura
in care concentraza la nivelul structurii lor de functionare capacitatea de a sti (cunostinte), a
sti sa faci (deprinderi, strategii cognitive), a sti sa faci si sa fii (atitudini afective,
motivationale, caracteriale — fatd de cunoastere, instruire, invatare). (S.C.)

COMPETENTA DE A iNVATA SA INVETI (Cmp/inv)

Vizeaza disponibilitatea de a organiza si a reglementa propriul proces de invatare, atat la nivel
individual cat si in grup. Cmp/inv include abilitatea de a organiza eficient timpul, de a rezolva
probleme, de a achizitiona, a procesa, a evalua si a asimila noi cunostinte, precum si de a aplica
noile cunostinte si deprinderi intr-o varietate de contexte — acasd, la munca, in educatie si
instruire. In termeni mai generali, ,,a invita si inveti” contribuie puternic la managementul
traseului profesional. (R.M.)

COMPETENTE-CHEIE (Cmp.c)

Reprezinta un pachet multifunctional, transferabil de cunostinte, abilitati/deprinderi si
atitudini de care au nevoie toti indivizii pentru a face fatad situatiilor noi si provocarilor
societdtii cunoasterii, pentru implinirea si dezvoltarea personald, pentru incluziunea sociala si
pentru gasirea unui loc de munca. Cmp.c trebuie dezvoltate pana la finalizarea educatiei
generale obligatorii §i trebuie sd actioneze ca fundament pentru invatarea pe tot parcursul
vietii, ca resursa pedagogicd la nivel de educatie permanentd, de autoeducatie si de
valorificare deplina a educabilitatii. (R.M.)

COMPETENTE DE ANTREPRENORIAT SI SPIRIT DE INITIATIVA (Cmp.antrpr.)
Reprezinta structuri psihologice complexe exprimate printr-o componentd activa si una
pasiva. Cmp.antrpr. cuprind atat capacitatea de a induce schimbari cat si abilitatea de a le
primi, sprijini si adapta la inovatia adusa de cétre factorii externi. Antreprenoriatul implica
asumarea responsabilitatii pentru actiunile cuiva, pozitive §i negative, dezvoltarea unei
viziuni strategice, stabilirea obiectivelor si realizarea lor, precum si motivarea pozitiva spre
activitati eficiente, orientatd special pentru a reusi la nivel social si individual. (R.M.)

COMPETENTE DIGITALE (Cmp.dg)

Implica utilizarea critica si cu incredere a noilor tehnologii informationale si de comunicatie,
a mijloacelor media electronice la munca, in timpul liber si pentru comunicare. Cmp.dg
vizeaza gandirea logica si criticd, abilitati de management al informatiei la standarde inalte si
abilitdti de comunicare dezvoltate. La nivelul de baza, abilitatile TIC cuprind utilizarea
tehnologiei multimedia pentru a primi, a evalua, a stoca, a produce, a prezenta si a schimba
informatii i pentru a comunica si a participa in retele prin intermediul /nternetului. (R.M.)
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COMPETENTE GENERALE (Cmp.g)

Obiectivele specifice unei discipline de invatamant sunt formulate in termeni de Cmp.g si de
competente specifice. Aceste competente reprezintd achizitiile/rezultatele/produsele scolare
pe care elevii sunt ajutati, mobilizati sa si le formeze prin intermediul §i in cadrul procesului
didactic. Cmp.g sunt structuri psihice complexe care integreaza capacitati intelectuale/
efective/psihomotrice, cunostinte, abilititi de utilizare a cunostintelor in situatii diverse in
vederea desfasurarii eficiente a activitatilor/rezolvarii operative si adecvate de sarcini,
situatii-problema etc. Ele se formeaza si se dezvoltd prin acte de predare si invatare
reglate/orientate/anticipate de actele de evaluare desfasurate in cadrul unei discipline de
invatamant pe parcursul unei perioade de scolaritate relativ mari (ciclu scolar/ mai multe
cicluri scolare). Aceste Cmp.g vor servi persoanei pe parcursul vietii in procesul cunoasterii
si practicii intr-un domeniu dat. Identificarea lor se realizeazd in acord cu solicitarile
socioculturale reale, concrete care vor actiona asupra individului, cu cerintele dezvoltarii
personale si asigurarii invatarii pe tot parcursul vietii, cu specificul disciplinei de Tnvatamant /
contributiile acesteia in dezvoltarea personalitatii. Pentru formarea acestor Cmp. g sunt
importante atat continuturile disciplinei cat si strategiile de instruire care vor fi utilizate. Din
aceasta perspectiva conteaza, in primul rdnd, nu atit cunostintele feoretice cat mai ales cele
operationale/metodologice si atitudinale, strategiile centrate pe elev, pe actiune si interac-
tiune, pe practica reflexiva. (E.R.)

COMPETENTE iIN MATEMATICA SI COMPETENTE DE BAZA iN STIINTA SI
TEHNOLOGIE (Cmp.m.st.t.)

Cmp.m.st.t. reprezintd ansambluri structurate, complexe de cunostinte, deprinderi si atitudini
bazate pe un set de achizitii. A) Achizitiile de bazd din domeniul matematicii vizeaza
adunarea, scaderea, inmultirea si impartirea mentald sau 1n scris pentru a rezolva o gama
larga de probleme 1n situatiile vietii de fiecare zi; accentul se pune mai ales pe proces si nu pe
rezultat, pe activitatile indeplinite si nu pe cunoasterea teoretica. B) Achizitiile de baza din
domeniul stiintei vizeaza abilitatea si dorinta de a utiliza cunostintele si metodologia menite
sa explice lumea naturald. C) Achizitille de baza din domeniul tehnologiilor vizeaza
intelegerea si utilizarea acelor cunostinte si metode care pot modifica cadrul natural ca
raspuns la necesitatile existentei si dezvoltarii umane. (R.M.)

COMPETENTE SOCIALE SI CIVICE (Cmp.s.cv)

Cuprind toate formele comportamentale de relationare interpersonald care trebuie stipanite
pentru ca un individ sd fie capabil sa participe Intr-un mod eficient si constructiv la viata
sociala si sd rezolve conflictele, daca e cazul. Cmp.s.cv implica seturi multiple de abilitati
interpersonale necesare pentru interactiunea efectiva, individual si in grupuri, utilizate atat in
domenii private cat si In domenii publice. (R.M.)

COMPETENTE SPECIFICE (Cmp.sp.)

Reprezintd si concentreaza, In sens pedagogic functional, achizitiile/rezultatele/produsele
propuse/dorite/intentionate pentru a fi formate elevilor prin intermediul unei discipline de
invatimant pe parcursul unui an scolar. Fiind subordonate competentelor generale,
identificarea Cmp.sp. se realizeaza prin derivare din acestea. Se formeaza prin operarea cu
anumite unitati de continut, utilizdndu-se anumite strategii de instruire. Programele scolare
prezintd Cmp.sp. in relatia lor directd cu competentele generale. Cadrul didactic,
constientizand aceste interactiuni, le ierahizeaza pe unitati de Invatare si 151 asuma realizarea
lor treptatd; stabilirea obiectivelor unei lectii se bazeazd pe aceste Cmp.sp. corelate
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continuturilor cu valoare euristici mare ale lectiei. In acelasi timp, Cmp.sp. constituie un
criteriu important pentru construirea situatiilor de invatare, pentru elaborarea strategiilor de
instruire. In evaluarea formativa realizata la sfarsitul unitatii de invitare sau dupa mai multe
unitati, profesorul apreciaza calitatea rezultatelor scolare prin raportarea lor la Cmp.sp. (E.R.)

COMPETENTE TRANSVERSALE (Cmp.trsv)

Reprezintd achizitii valorice si atitudinale care depasesc un anumit domeniu/program de
studiu si se exprima prin urmatorii descriptori: autonomie si responsabilitate, interactiune
sociala, dezvoltare personald si profesionald (Legea Educatiei Nationale). La locul de munca
sunt considerate Cmp.trsv. cele organizationale (ex.: auto-organizarea, organizarea colectiva
si gestiunea proiectelor, organizarea manageriala a muncii individuale si a colaboratorilor);
cele relationale si sociale (ex.: exprimarea personald, relatiile cu publicul, capacitatea
manageriald); de adaptare (ex.: adaptarea la schimbare, adaptarea la evolutia constantd a
meseriei, adaptarea si evolutia manierei personale de a face). Adaptarea este considerata ca o
competenta transversald cand se sprijind pe demersuri si metode de formare si perfectionare
la locul de munca. (R.M.)

COMPONENTELE CURRICULUMULUI (Com.C)

Reprezintd ansamblul elementelor care intervin in functionarea curriculumului in calitatea sa
de proiect pedagogic/de educatie, de instruire, de un anumit tip, promovat odata cu afirmarea
paradigmei curriculumului.

Com.C sunt angajate la nivel structural si contextual. La nivel structural intervin compo-
nentele pedagogice aflate la baza palnificarii educatiei / instruirii: a) obiectivele; b) continu-
turile; c) metodologia; d) evaluarea. La nivel contextual intervin doua categorii de Com.C,
bazate pe variabile pedagogice cu caracter: a) obiectiv — resursele pedagogice / informatio-
nale, umane, didactico-materiale; timpul si spatiul pedagogic; formele de organizare
determinate de societate (instruire frontald, curs universitar, lucrari de laborator, examen
semestrial, lucrdri scrise etc.); b) subiectiv — stilul educatorului, formele de organizare initiate
de educator, ideologia pedagogica a organizatiei scolare, etosul clasei etc.

Valorificarea specifici a Com.C depinde de modelul de proiectare adoptat (curriculum
rational, curriculum procesual, curriculum negociabil etc.). In toate situatiile riman valabile
principiile proiectarii curriculare care vizeaza: a) centrarea pe finalitdti si continuturi de baza;
b) asigurarea concordantei pedagogice obiective — continuturi — metodologie — evaluare —
context; c) individualizarea educatiei / instruirii in vederea valorificarii optime a resurselor
fiecdrui elev / educat; d) perfectionarea permanentd a proiectului in context deschis prin
valorificarea resurselor evaludrii formative / continue (cu functie de reglare—autoreglare a
activitatii). (S.C.)

COMUNICAREA iN LIMBA MATERNA (Com.lbm)

Com.lbm reprezinta achizitia de a exprima §i interpreta ganduri, sentimente si fapte atat pe
cale orala cat si scrisa (ascultare, vorbire, citire si scriere), si de a interactiona intr-un mod
adecvat in cadrul intregii game a contextelor sociale si culturale — la serviciu, acasa, in timpul
liber, 1n situatii educationale si de instruire, conform dorintelor sau necesitatilor individului.
Com.lbm este valorificata pe deplin pe tot parcursul existentei umane in toate formele
generale de educatie si de instruire formala, non-formala, informald, in situatii multiple din ce
in ce mai variate, la serviciu, acasd sau in timpul liber. Cele patru dimensiuni — ascultare,
vorbire, citire §i scriere — sunt dezvoltate pe parcursul scolarittii obligatorii i activate pe tot
parcursul vietii. (R.M.).
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COMUNICAREA iN LIMBI STRAINE (Com.b.str)

Com.lb.str are aceleasi dimensiuni psihologice ca §i comunicarea in limba materna: se
bazeaza pe achizitia de a intelege, de a exprima si de a interpreta ganduri, sentimente si fapte
atat pe cale orala cat si in scris (ascultare, vorbire, citire si scriere), intr-o gama adecvata de
contexte sociale — la serviciu, acasa, in situatii educationale si de instruire, conform dorintelor
sau necesititilor individului. In Com.lb.str se apeleaza si la abilitati de mediere si de
intelegere culturald, corelate celor lingvistice. Nivelul performantei individuale este variabil
intre cele patru dimensiuni, intre diferitele limbi stidpanite si conform mostenirii lingvistice si
cadrului lingvistic individual. (R.M.)

CONSTIINTA SI EXPRESIE CULTURALA (Cst/ex.c)

Cuprinde aprecierea importantei exprimarii creative a ideilor, a experientelor si a emotiilor
prin intermediul diferitelor medii, incluzdnd muzica, expresia corporala, literatura si artele
plastice. Reprezintd fundamentarea comunicarii culturale si implica deprinderile de reflectie
si de internalizare a valorilor, a convingerilor si a perceptiilor culturale. Este esentiald pentru
interactiunea persoanelor apartindnd unor culturi diferite. (R.M.)

CONTINUTUL EDUCATIEI (C.ed.)

Concept pedagogic de bazad studiat de Teoria generald a educatiei (Fundamentele
pedagogiei), Teoria si metodologia instruirii (Didactica generald), Teoria §i metodologia
curriculumului.

Teoria generald a educatiei defineste conceptul de C.ed. ca ansamblu de valori generale care
dau substanta axiologica activitatii de educatie, distribuita la nivelul tuturor dimensiunilor si
formelor educatiei, in context deschis.

Continuturile generale ale educatiei reflectd valorile pedagogice fundamentale, necesare
omului in orice context: binele moral, adevarul stiintific, utilitatea adevarului stiintific,
frumosul, sanatatea psihica si fizica. Ele sunt concentrate la nivelul dimensiunii educatiei
morale, educatiei intelectuale/stiintifice, aplicate/tehnologice, estetice si psihofizice. Aceste
cinci continuturi generale au un caracter obiectiv fiind necesare in orice activitate proiectata
curricular in conditiile 1n care ele reflecta valori si cerinte general-umane. Ponderea mai mare a
anumitor continuturi (In instruirea scolara cele intelectuale) dependenta de varsta educatilor si
de specificul fiecarei discipline de invatamant nu exclude, ci solicitd valorificarea tuturor
continuturilor/dimensiunilor generale ale educatiei. Cele cinci continuturi generale au un
caracter: a) sistemic (vezi interdependenta si interactiunea lor permanentd, inclusiv in cadrul
procesului de invatamant); b) dinamic (vezi manifestarea lor la nivel de mesaje pedagogice,
exprimate specific in termeni de informare — formare); c¢) deschis (vezi evolutia lor istoricé;
vezi ,noile educatii” in calitate de continuturi particulare generate de problematica lumii
contemporane, raportabile la cele cinci continuturi generale in raport de context/varsta elevilor,
disciplina de invatamant, spatiul si timpul pedagogic, specific zonal, national, local etc.).

Teoria si metodologia instruirii defineste continuturile instruirii proiectate si realizate la
nivelul procesului de invatamant. In perspectiva paradigmei curriculumului si a proiectdrii
curriculare (cu caracter global si deschis), continuturile instruirii reprezinta dimensiunea
specificd a continuturilor generale ale educatiei, realizatd in contextul procesului de
invatamant.

Didactica premoderna, traditionala, defineste continuturile instruirii in sens static §i restrictiv
ca ansamblu de cunostinte, deprinderi §i priceperi, incluse in documente oficiale, plan de
invatamant, programe si manuale scolare.
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Didactica moderna opereaza o procesare a celor trei componente si o completare a lor. Astfel,
priceperile si deprinderile sunt incluse in strategiile cognitive care integreaza cunostintele in
perspectiva utilizarii lor 1n situatii de invatare multiple, functionale si practice, in procesul de
rezolvare de probleme. In plus, in structura continuturilor instruirii este inclusi si o noua
componenta care vizeaza atitudinea afectiva fata de cunoastere, fata de invatare — atitudinile.
Didactica postmodernd, dezvoltata in sensul paradigmei curriculumului, opereaza ,,0 rasturnare
a triadei continuturilor”, legitimata si la nivel de UNESCO (vezi G.Vaideanu, Educatia la
frontiera dintre milenii, Editura Politica, 1988): 1) Atitudini (afective, motivationale, caracte-
riale fata de invatare si de cunoastere); 2) Strategii cognitive (pentru rezolvarea de probleme si
situatii-problema); 3) Cunostinte de bazd (procesate ca informatii cu valoare metodologica
superioara, prin contributia speciala a atitudinilor si strategiilor cognitive).

Continuturile instruirii sunt proiectate in raport de obiectivele generale si specifice, fiind
incluse In documente curriculare: plan de invataimant, programe scolare, manuale gcolare,
materiale curriculare auxiliare.

Teoria si metodologia curriculumului defineste continuturile educatiei si ale instruirii din
perspectiva proiectarii curriculare in vederea elaborarii produselor curriculare fundamentale,
operationale si auxiliare (vezi Produsele curriculumului). In aceasta perspectiva, continu-
turile educatiei, in general, continuturile instruirii, In mod special, sunt sau pot fi definite si
prezentate prin formula de ,,continuturi curriculare”.

Continuturile curriculare se particularizeazd prin faptul ca sunt elaborate in functie de
obiectivele generale si specifice ale procesului de invatamant, raportate la dimensiunea
teleologica, axiologica si prospectiva superioara a scopurilor si idealului educatiei/in calitate
de finalitati macrostructurale ale educatiei sau de finalitati de sistem (ale sistemului de
invatamant). (S.C.)

CONTINUTUL INSTRUIRII (C.Instr.)

Componenta structurala a activitatii de instruire, aldturi de obiective, metodologie (metode etc.)
si evaluare, necesara in orice context didactic si extradidactic.

C.Instr. reprezintd dimensiunea specificd a continuturilor generale ale educatiei angajate la
scara Intregului sistem si proces de invataimant. La acest nivel de referintd, C./nstr. reflecta
valorile fundamentale aflate la baza continuturilor generale ale educatiei: binele moral,
adevarul stiintific, utilitatea adevarului stiintific, frumosul (din artd, naturd, societate),
sanatatea psihica si fizica.

In perspectiva traditionald, C.Instr. sunt centrate prioritar, uneori chiar exclusiv, asupra
valorilor adevarului stiintific, propriu educatiei intelectuale.

In perspectiva paradigmei curriculumului, C.Instr. trebuie orientate in sens formativ pozitiv
spre toate valorile pedagogice fundamentale care exprima cerinte general-umane, realizabile
in raport de specificul fiecarei discipline de Invatamant si varste psihologice.

Definitia conceptului de C.Instr., reflecta stadiile de evolutie ale teoriei pedagogice si
paradigmele afirmate la nivel istoric.

Paradigma pedagogiei / didacticii traditionale defineste C.Instr. ca ansamblu de cunostinte,
deprinderi si priceperi, incluse in planul de invdtdmant, In programele si manualele scolare,
elaborate, de reguld, la nivel central.

Paradigmele pedagogiei / didactice moderne pun accent pe abordarea psihologica sau socio-
logica a educatiei / instruirii, fiind centrate pe cerintele educatului sau ale societatii. Ele
opereaza o procesare si completare a componentelor structurale si o raportare a acestora la
obiective accentuat psihologice sau sociologice. Astfel, deprinderile si priceperile sunt integrate
in cadrul strategiilor cognitive subordonate obiectivului rezolvarii de probleme; triada
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continuturilor este completatd prin aparitia atitudinilor fatd de cunoastere, fatd de invatare,
promovate, indeosebi, de paradigmele care pun accent pe abordarea psihologica a educatului.
Paradigma pedagogiei / didacticii postmoderne — paradigma curriculumului — opereaza o
repozitionare a componentelor continutului instruirii, constatatd si recunoscuta si la nivel de
UNESCO, prin formula ,,rasturnarea triadei continuturilor” (vezi George Vaideanu, Educatia
la fromtiera dintre milenii, Editura Politica, Bucuresti, 1988): a) atitudini (a sti sa fii);
b) strategii cognitive (a sti sd faci); ¢) cunostinte (a sti).

Continuturile instruirii reprezintd ansamblul de atitudini, strategii cognitive si cunostinte (cu
valoare metodologica superioard) stabilite conform obiectivelor concepute la nivelul unitatii
dintre cerintele psihologice (competente, capacitati) si cerinfele societatii (informatii de
baza, validate social, necesare in plan moral, intelectual, tehnologic / profesional, estetic
etc.), incluse in documente curriculare fundamentale (plan de invatdmant, programe scolare
pe niveluri si trepte de Invatamant) si operafionale (programe scolare pe ani, manuale
scolare, materiale curriculare auxiliare / conexe si anexe).

Factorii care determina calitatea continuturilor instruirii intervin la nivel de: 1) politica a
educatiei, prin deciziile referitoare la: a) accentuarea unei anumite functii a educatiei
(culturald, economicd, politicd); b) stabilirea obiectivelor generale si specifice pe trepte,
cicluri si arii curriculare si pe discipline de Invatamant; 2) conceptia sociologica despre
cultura (generald, de profil, de specialitate, profesionald) care oferd substanta axiologica si
sociala a continuturilor instruirii datoritd resurselor sale formative superioare, valabile la
toate treptele si disciplinele de Tnvatamant, cu un rol special acordat ,,curriculumului comun”
care asigurd ,.trunchiul comun de culturd generala”; 3) conceptia psihologica despre invatare,
care asigurd orientarea instruirii in raport de teoriile psihologice adoptate ca modele de tip
conditional (Invatare bazatd pe relatia stimul-raspuns) sau constructivist (invatare bazata pe
resursele intelectuale ale varstei / vezi Piaget / si pe resursele formative ale mediului
sociocultural / vezi Vigotski, Bruner).

Documentele curriculare care asigurd continutul instruirii sunt: 1) Planul de invatamant
curricular (unitar, global, deschis spre educatie / instruire permanentd) include: a) obiecti-
vele generale si specifice (pe trepte, arii curriculare, discipline de Invatadmant); b) disciplinele
de invatamant distribuite in spatiu si timp pedagogic concret (treaptd de invatamant, an de
invatdmant, numar de ore saptimanal, semestrial, anual); c) formele de realizare; d) moda-
litatile de evaluare; 2) Programele scolare curriculare includ: a) obiectivele generale ale
ciclului, ariei curriculare; b) obiectivele specifice pe an de invatimant, distribuite pe module
de studiu, capitole, submodule, subcapitole; c¢) continuturile de bazd (distribuite liniar,
concentric, modular etc.); d) sugestii metodologice adaptabile la diferite situatii; e) strategii si
metode de evaluare; 3) Manualele scolare — proiectate si dezvoltate ca instrumente de
invatare eficientd, utile tuturor elevilor in contexte didactice si extradidactice deschise spre
alternative de invatare, evaluare etc. (S.C.)

CORELARE (Co)

Co are in vedere legatura efectiva realizata Intre doud sau mai multe fenomene, procese, obiecte
etc. In literatura de specialitate, psihopedagogica, acest concept este strans legat de cel de
corelatie. Procesul de Co poate fi realizat: a) in cadrul unui demers stiintific investigativ, cand
este bazat pe o serie de prezumtii si o metodologie specifica, iar rezultatele au o semnificatie
stiintificd; b) la nivel empiric, rezultatele avand doar o semnificatie personala.

In demersurile pedagogice putem identifica doua modalititi importante de realizare a Co:
1) Corelarea cunostintelor, deprinderilor, abilitatilor; 2) Corelarea dintre obiectele de
invatamant.
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1) Corelarea cunostintelor, deprinderilor, abilitatilor marcheaza legatura naturala si logica a
continuturilor speciale din diferitele domenii ale obiectelor de invatdmant cu alte informatii de la
nivelul educatiei nonformale si informale. Co cunostintelor, deprinderilor, abilitatilor conduce la o
conceptie generald unitara asupra lumii, a naturii, a societatii si a gandirii, la o conceptie stiintifica
intemeiatd. Ordinea, legatura, interdependenta cunostintelor trebuie si reflecte cat mai fidel
ordinea, legatura, interactiunea si conditionarea reciproca a lucrurilor. Corelarea cunostintelor,
deprinderilor, abilititilor se poate realiza in interiorul aceleiasi arii curriculare, sau intre arii
curriculare diferite. Co cunostintelor, deprinderilor, abilitatilor se constituie ca principiu ce sta la
baza proiectarii curriculare a planului de invatamant, a programelor si manualelor scolare la toate
nivelurile sistemului de invatamant, scolarizare.

2) Corelarea dintre obiectele de invatamdnt evidentiaza importanta principiului amintit ante-
rior. Are in vedere legatura continutului fiecarui obiect de invdtamant si valorificarea acestuia
in etape succesive. Studiul diferitelor parti (capitole, teme etc.) este corelat cu cel generat de
ansamblul programelor de Invatimant. Co sustine ideea conditionarii reciproce a cunostin-
telor din cadrul fiecarui obiect de invatamant in contextul fiecarei arii curriculare. (R.U.)

CORELATIE (CI)

Termenul de C/ este definit in Dictionarul explicativ al limbii romdne ca un tip de relatie, de
legdtura reciprocd, intre doud sau mai multe lucruri sau fenomene; sau ca o dependenta
reciprocd, respectiv ca relatie dintre doud fenomene sau procese, intre variatiile carora exista
0 anumita influenta.

In domeniul stiintelor socio-umane, CI este un tip de legatura intre doud sau mai multe valori
statistice privitoare la caracteristici, la fenomene psiho-socio-educationale. CI aratd ca,
modificarea Intr-un anumit sens (crescdtor sau descrescitor) a valorii unei caracteristici
(denumita generic variabila) este insotitd de modificarea altei caracteristici.

Existd corelatii liniare direct proportionale (ambele variabile variaza in acelasi sens) sau
invers proportionale (ambele variabile variaza in sens contrar).

Dupa cum variaza CI, in acelasi sens sau in sens contrar, coeficientii de C/ iau valori intre
+1, si —1. Corelatiile perfecte sau absolute au ca valoare, fie coeficientul de —1 (corelatie
negativa), fie +1 (corelatie pozitiva).

C! are niveluri de semnificatie situate intre 0 si +1 sau intre —1 si 0, variind de la puternic
semnificativa (valori cuprinse intre 0,80 si +1, sau intre —1 si —0,80), pana la simplu
semnificativa (valori cuprinse intre 0,20 si 0,40, sau intre —0,40 si —0,20).

In raport de numirul caracteristicilor corelate se disting doud forme de CI: a) simpl ( atunci cand
sunt prezente in corelatie doud variabile); b) multipla (atunci cand sunt prezente in corelatie trei
sau mai multe variabile). Procesul de corelatie multipld permite trecerea de la descrierea unor
procese si comportamente izolate, la analiza interactiunilor si covariatiilor lor. (R.U.)

CORELATIE STATISTICA (CLs)

Este un tip special de legatura (dependentd) stabilitd matematic, intre siruri corespunzatoare
de masuratori a doua sau mai multe variabile cand se studiaza corelatia multipla. CLs poate fi
pozitivd sau negativa. Se bazeaza si ea pe calcularea coeficientilor de corelatie. Devine
semnificativa, daca valoarea sa se situeaza in intervalul (—1;+1). Corelatia statistica se poate
calcula folosind software specific S.P.S.S (Statistical Programme for Social Sciences). (R.U.)

CREDITE DE ACUMULARE SI TRANSFER (Crat)

Creditul reprezintd o masurd a rezultatelor invatarii pe care un elev le poate obtine in urma
parcurgerii unui modul de pregatire care conduce la dobandirea rezultatelor invatarii aferente
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unei unititi de competente. in mod conventional, in sistemul formal de formare profesionala,
unui punct de credit 1i corespunde un numar mediu de 60 de ore de pregatire profesionald
(atat in gcoald cat si prin studiu individual, in vederea certificarii), necesare elevului pentru
formarea competentelor (V.T.)

CRITERIU DE EVALUARE (C.ev.)

Calitate pe care o ludm 1n considerare pentru a face o apreciere. ,,Criteriu = ceea ce sta la

baza unei judecdti” (Le Petit Robert). Sinonime ale cuvantului ,,criteriu”: dimensiune, punct

de vedere, unghi, aspect, caracter, caracteristica etc. (Yvan Abernot, op. cit., p. 45- 46, Sau:

»Ceea ce std la baza emiterii unei judeciti” (Le Petit Robert), ,,Criteriu” inseamna ,,dimen-

siune” sau ,,descriptor” (Noizet si Caverni). C. ev.: punct de vedere , caracteristica , dimen-

siune in functie de care se evalueaza rezultatele scolare ale elevilor. Pedagogia ultimului

deceniu si jumatate dezvolta ideea potrivit careia succesul elevului in invitare, in dobandire

de competente creste, sporeste, dacd acesta beneficiaza de:

1. Criterii de realizare a sarcinii de lucru. Am putea traduce acest concept prin punerea la

dispozitia elevului a unor algoritmi de lucru, care, odatdi urmati, asigura succesul in

rezolvarea sarcinii de lucru (exemplu: elevul beneficiaza de algoritmul analizei frazei).

2. Criterii de reusita. Elevul trebuie si beneficieze de criterii si indicatori care descriu

caracteristicile ,,model” ale produsului invatarii, ale sarcinii rezolvate. Printr-un proces de

autoevaluare (metacognitie), elevul compara produsul séu cu ,,modelul”.

Literatura de specialitate a dezvoltat conceptul de ,,foaie de parcurs” sau ,,harta de studii”, care

ar putea reprezenta o jalonare a demersului de invatare a elevului si un set de repere de analiza,

de evaluare si autoevaluare a rezultatului invatarii (Talazina, Grupul de lucru de la Marsilia).

Activitatea de invatare a elevilor a fost si este evaluatd, Tn mod traditional, prin raportare la

cel putin patru tipuri de criterii principale, dispuse pe doud axe polare:

* Axa I: Norma/media clasei (norma statistica a clasei respective) sau standardele procentuale
locale, nationale sau internationale vs. ,,norma” individuala (raportarea la sine insusi).

* Axa 2: Raportarea la obiective (evaluarea criteriald) vs. raportarea la continutul programei.
(MM.)

CRITERIU-INDICATOR. RELATIE (C-in)

Criteriul desemneaza o caracteristica, iar indicatorul ,,semnaleaza” niveluri de dezvoltare, de
prezenta a acestei caracteristici intr-o anumita situatie evaluativa. Intr-un context scolar dat,
daca ludm drept criteriu ,, nivelul performantei in invatare a elevilor”, acestea (performantele)
se distribuie in minimale, medii, maximale. Indicatorii sunt elementele din descriptorii de
performanta asociati calificativelor care semnaleaza prezenta diverselor aspecte care trebuie
si caracterizeze rezultatul elevului pentru a i se acorda o notid sau un calificativ. In
invatdmantul gimnazial si liceal criteriul de repartizare a performantelor elevilor este
reprezentat de scara numericad de la 10 la 1. Indicatorii enumerd, precizeaza cum trebuie si
arate raspunsul elevului pentru a i se acorda nota 10, sau 9, sau... sau 5 sau un anumit punctaj
stabilit prin baremul de corectare si notare. (M. M.)

CUNOSTINTE (Csr)

Reprezintd dimensiunea primara a continuturilor instruirii exprimate prin informatii care
corespund capacitatii educatilor de a sti (savoir).

In perspectiva paradigmelor afirmate in pedagogia premodernd (magistrocentrismul) si
modernd (psihocentrismul, sociocentrismul), cunostintele (savoir) au pozitie prioritard in
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raport cu priceperile si deprinderile (savoir—faire in contexte limitate), respectiv cu
strategiile cognitive (savoir—faire in contexte deschise, care permit rezolvarea de probleme si
de situatii-problema) si atitudinile fata de cunoastere, fata de invitare (savoir—etre).

In perspectiva paradigmei curriculumului, afirmata in pedagogia postmodernd, in cea de-a
doua jumatate a secolului XX, Cst sunt repozitionate in cadrul ,triadei continuturilor”, dupa
urmatorul model pedagogic: 1) atitudini cognitive / fata de cunoastere (savoir—etre), sustinute
afectiv, motivational, caracterial; 2) strategii cognitive (savoir—fair) pentru rezolvarea de
probleme si situatii-problema; c) cunostinte (savoir). Aceastd repozitionare nu presupune
retrogradarea valoricd a cunostintelor, ci procesarea lor pedagogicd in raport de optiunile
metodologice asumate la nivel atitudinal si strategic. Ea este impusd de explozia
informationala care solicitd prelucrarea permanentd a cunostintelor in vederea selectarii si
stocarii celor de baza, cu valoare metodologica si practica superioara.

Conceptul pedagogic de Cst defineste ansamblul informatiilor logice, teoretice si procedurale
care exprima — direct §i indirect, explicit si implicit — diferite continuturi stiintifice, artistice,
filozofice, religioase, economice, politice etc., prin concepte, judecati, rafionamente, modele
etc. articulate, de reguld, in cadrul unor discipline de Invatamant, proiectate curricular la
nivel de plan de invatimant si de programe scolare.

Valorificarea Cst in perspectiva paradigmei curriculumului solicitd o interpretare globala si
deschisa a ,,triadei continuturilor”: atitudini — strategii cognitive — cunostinte. Toate cele trei
continuturi sunt subordonate unui obiectiv general care urmareste valorificarea pedagogica a
informatiilor (stiintifice, artistice etc.) necesare pentru formarea si dezvoltarea optima a
personalititii educatilor prin toate disciplinele si treptele de invitimant. Intr-o asemenea
lecturd, separarea celor trei continuturi devine conventionald. Atitudinile si strategiile
cognitive reprezintd dimensiunea procedurald a cunogtintelor care asigurd procesarea,
stocarea §i valorificarea acestora in contextul expansiunii permanente a volumului de
informatii (stiintifice, artistice etc.) care trebuie incluse in documentele curriculare (plan de
invatdmant, programe scolare etc.). Cumnostinfele reprezintd dimensiunea teoretica a
continuturilor concentrata la nivel de concepte, judecdti, rationamente, modele etc. care
trebuie procesate, selectate si stocate pedagogic prin intermediul atitudinilor si strategiilor
cognitive care asigura stabilizarea si valorificarea lor formativa superioard, nu doar pe termen
scurt, ci pe termen mediu si lung, la nivel de culturd generala, de profil si de specialitate.
Perfectionarea Cst depinde de capacitatea acestora de corelare functionala superioara, in plan
psihologic si social, cu: a) atitudinile si strategiile cognitive; b) toate valorile pedagogice
aflate la baza continuturilor generale ale educatiei (binele moral, adevarul stiintific, utilitatea
adevarului stiintific, frumosul din arta, natura, societate, sandtatea psihica si fizicd), nu numai
cu cele proprii educatiei intelectuale / stiintifice. (S.C.)

CULTURA EVALUARII (C.Ev.)

Sintagma C.Ev. exprimd un ansamblu coerent de concepte, principii, norme, forme, modele
de evaluare, valori, asteptiri, mecanisme, traditii interiorizate, institutionalizate sau nu,
optiuni metodologice cantitative, calitative sau mixte, simboluri, atitudini si relatii
interpersonale, probleme si solutii, manifestate, realizate si impartasite de grupuri si
organizatii implicate.

C.Ev. determind conduite si comportamente, evenimente si stari, genereaza diferentieri in
modurile de reactie ale actorilor educationali implicati in interpretarile specifice domeniului.
CEv. trimite la personalul didactic, la elevi, la decidenti, la comunitatea de invatare,
exprimand un cadru de referintd, o conceptie, oferind o viziune §i un anumit mod de abordare
a problematicii evaluarii educationale, care transcede fiecarei competente particulare.
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C.Ev. are un continut specific, exprimat frecvent prin cunostinte de tip descriptiv, procedural,
conditional si actional. Caracteristicile acestora sunt: rigoare, respectarea elementelor de
ordin tehnologic, de context, repere ale etosului profesional, valori ale responsabilitatii de
grup si individuale, proceduri privind securizarea datelor evaluarii, strategii mentale,
algoritmice sau euristice, cu valori vizand predictibilitatea variabilitatii factorului uman.

C.Ev. se evidentiazd prin coexistenta unor subculturi specifice precum: a) subcultura
climatului empatic, dar nonpermisiv cu privire la sursele indezirabile, de inspiratie cognitiva ,
in special; subcultura constientizarii posibilelor erori si deficiente in evaluare, ce pot
introduce o mare variabilitate a conduitei de evaluare/ notare comparativa a acelorasi sarcini;
b) subcultura utilizarii unor factori motivanti, stimulativi, de intarire si de evitare a
tulburarilor generatoare de risc; ¢) subcultura imaginii globale, de ansamblu, a Intelegerii
echilibrului intre teoretic §i practicabilitate, intre actional si reflectiv, intre functiile
diagnostic, prognostica selectiva certificativa, informativa si decizionala.

Componentd a culturii scolare, C.Ev. are substantiale dimensiuni normative, expresive,
proceduri repetitive, simboluri, motivatii practice, teoretice si metodologice, incorporand
valori promovate prin inferfete cu generatiile anterioare, cu recomandarile metodologiilor
pedagogice moderne, cat si prin politicile educationale manageriale, tehnologice sau
economice ale timpului. (I.N.)

CURRICULUM (CM)

Substantiv latin neutru de declinarea a II-a (singular nominativ: Curriculum; genitiv curriculi;
plural: curricula, -orum = substantiv neutru de declinarea a Il-a ). Termenul de CM este folosit
pentru prima datd, in pedagogia modernd de John Dewey (1902) pentru a desemna
stiinta/metodologia de planificare, programare, organizare si evaluare a proceselor de educatie
si instruire in institutii scolare. In limba latind CM comporta 2 sensuri: a) sensul denotativ =
»alergare circulara, intrecere in Circus Maximus a carelor de luptd cu 2, 4 sau 6 cai”; este vorba
de o activitate sportiv-militara, o intrecere in circurile marilor urbii romane care nu are nicio
legatura cu proiectarea i programarea studiilor; b) sensul conotativ = este mult mai complex;
apare in locutiuni care subliniazd ideea de derulare infatigabila si circularitate a deplasarilor
cosmice $i a desfasurarii vietii pe drumul dintre viata si moarte sub imperativele zeitei Ananke
(Fatum la latini): curriculum solis, curiculum lunae, curriculum vitae s.a.

in eseul polemic The Child and the curriculum (1902), John Dewey s-a folosit de sensul
conotativ cuprins In sintagma metaforicd de curriculum vitae; avea in vedere credinta
straveche a elinilor, etruscilor si latinilor conform careia omul se naste din Aumus si se
reintoarce infatigabil in Aumus, soarta fiindu-i predestinata si condusa de Fatum dupa voia ei.
Ideea de predestinare divina este modificata de Dewey in ideea de predeterminare a formarii
personalitatii prin programarea, organizarea si desfasurarea riguroasa a studiilor.

Ulterior, Frank Bobbitt (1918) a trasformat metafora lansatd de Dewey in conceptul
operational folosit actualmente pentru a desemna moduri stiintifice de proiectare, planificare,
organizare, desfasurare a mersului studiilor in institutiile scolare. (I. N-D.)

CURRICULUM ASCUNS (CM.a)

CM.a sau ,hidden curriculum” sau ,,curriculumul voalat” este sesizat de P. Jackson inca din
1972. In practica educatiei si a instruirii CM.a s-a dovedit a nu fi un fenomen singular, ci o
familie numeroasa de hidden curricula > care scapa controlului scolar si se realizeaza in
paralel cu curriculumul scolar. Jackson a staruit mai ales asupra a ,,ce Invata elevii 1n scoald
dar si 1n afara clasei si chiar in clasa, fara ca profesorii sa isi dea seama”: ce invata unii de la
altii in pauze; ce invata de la felul in care se imbracd sau se comporta profesorii; ce invata de
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la femeia de serviciu, de la portarul scolii si de la bucatareasa de la cantina etc. Jackson a
insistat asupra faptului cd aceste achizitii sunt mai semnificative in pregatirea pentru viata si
supravietuire decat insusirea, de exemplu, a algebrei sau a celor zece regi ai Romei pre-
republicane. In 2005, Leslie Owen Wilson a aritat ca hidden curriculum este alimentat si de
surse mai largi decat mediul scolar: elevii invata de la tot ceea ce 1i Inconjoard, chiar si de la
naturd. Astfel, putem identifica mai multe hidden curricula: curviculum nescris, curriculum
nul, curriculum retoric, curriculum ,, stafie” , curriculum simultan.

Curriculum nescris (Unwritten curriculum) este neoficial, fortuit; este produs in raport de
modul 1n care se desfasoard educatia in familie si in alte institutii (biserica, muzeele,
cinematograful, televiziunea, internetul,etc.) sau in alte medii educogene (strada, cartierul,
cutume ale comunitatii etc.); o parte dintre institutiile mentionate contribuie, adesea
involuntar, la hidden currriculum.

Curriculum nul / zero / nevalabil (Null curriculum) reprezintd ,,ceea ce invata elevii de la ceea
ce nu se predd in scoald pe motivul cd nu ar fi util sau ca este anacronic”. Diversele mode
pedagogice de tip progresivist si non-directivist antreneaza designerii §i educatorii sa pledeze
pentru restrangerea si chiar pentru blamarea continuturilor considerate prea dificile sau prea
multe sau ,.depasite”(la noi este celebra sintagma ,.esentializarea continuturilor”). la astfel
nastere 1n scoli un penibil etos anti-cultural, anti-axiologic si apaideusic de care educatorii nu
isi dau seama. Acest discurs anticultural, dictat de moda, este auzit si insusit cu placere de elevi
generand dispretul fata de ceea ce considera ca si profesorii dispretuiesc pe motiv ca ar fi lipsit
de valoare. Elevii sunt astfel supusi unui CM.n care riscd sa actioneze ca si curriculum al
ignorantei. Ei ajung sd creadd cd e mai bine sa fii ignorant decat avizat sau cunoscator in
domenii proclamate ca vetuste 1n scolile moderne (de ex. muzica clasica, limbile clasice, istoria
literaturii etc.). In sistemele de invatimant clasice, organizate pe clase si lectii monodisciplinare
(cum este si cel romanesc), fenomenul este mult exacerbat de obiceiul profesorilor, care predau
o anumita disciplind, de a denigra in fata elevilor disciplinele diferite pe care le predau ceilalti
profesori; elevii care tocmai au incheiat lectia de matematica o aud in ora urmaitoare pe
profesoara de literaturd cd matematica este o disciplind ingrozitoare; apoi, in ora urmatoare
profesoara de chimie povesteste cat de inutila si stupida este memorarea stihurilor etc.
Curriculum retoric (Rhetorical curriculum) este produs de asa-zisii ,,formatori de opinie™:
persoane considerate ca purtatoare de autoritate, Indreptitite si producd schimbari in
societate, In viata publica. Acestia sunt ,,oficiali”, politicieni, purtatori de cuvant, personalitati
proeminente, jurnalisti celebri etc. Acestia se considera indreptatiti sa contribuie la un proces
de docilizare a ,,celorlalti”, potopindu-i cu pseudo-sfaturi intelepte menite a contribui la bunul
mers al fiecaruia si al intregii comunitati. Televiziunea si celelalte media sunt mijloacele acestei
agresivitati care anuleazd singularitatea si posibilitatile de alegere liberd a valorilor propriei
forméri. Rezultatul docilizérii retorice o constituie aparitia acelui individ mediu, insul —
statistic, ,,capul de locuitor”, middle-man. Scoala contribuie si ea la acest proces mai ales prin
trunchierea adevarurilor in manuale §i In programele scolare in numele unor incerte valori
morale superioare. Elevii termind gimnaziul cu credinta ca spatiul si timpul sunt intocmai cum
le-a descris Newton, cd Stefan cel Mare a fost un ,,sfant” neprihanit etc.

Curriculum simultan (Concomitant curriculum) desemneaza ,,celelalte invatari” sau ,,lectiile
de viata”. Este vorba de achizitii cruciale, cel mai adesea extragcolare, care determina decisiv
destinul celui care se formeaza. Aceste ,,lectii” alcatuiesc ceea ce romanii numesc ,,cei sapte
ani de-acasd”(considerati ca rezultate ale educatiei in familie) si ,,scoala vietii”. Incepand cu
romanul lui Goethe despre formarea lui Wilhelm Meister s-a creat un numar mare de
Bildungsromane care descriu cazuri ilustre de producere a curriculumului simultan de-a
lungul intregii vieti.
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Curriculum ,,stafie” (Phantom curriculum) se bazeaza pe fenomenul botezat de sociologi
enculturatie. Un fenomen care se produce insidios, care strecoarda ,.ca o stafie” valori si
conduite noi in locul celor traditionale. Este vorba de asimilarea prioritarda a mesajelor
transmise prin diverse media de cultura dominantd. De obicei, aceste mesaje isi tdinuiesc
obiectivele meschine inlocuindu-le cu false obiective nobile si atractive. Elevul este atras si
asimilat astfel relativ usor in metacultura dominanta. Este vorba de un subtil dresaj care evita
cu rafinament constiinta i controlul rational al celui care receptioneaza mesajele respective.
El abandoneaza propriile valori traditionale si adera la cele noi care ii par superioare. Asa s-a
realizat, in anii 1940 — 1950 ,,sovietizarea” (mai ales printr-o avalansa de traduceri de carti
sovietice propagandistice, prin cinematografe si prin radiodifuzoare). Actualmente
»~americanizarea” se realizeaza masiv, mai ales prin televiziune. (I. N-D.)

CURRICULUM CA PARADIGMA (C-Pa)

Mod sau model de abordare a teoriei pedagogice (feoriei generale a educatiei, teoriei
instruirii, teoriei curriculumului). Curriculumul din perspectiva istorica poate fi considerat
paradigmd a pedagogiei postmoderne, initiatd In 1949, prin cartea lui Ralph W.Tyler,
Principii de bazd ale curriculumului si ale instruirii”. In cadrul ei se incearci rezolvarea
conflictului dintre cele doua paradigme ale pedagogiei moderne: a) paradigma psihocentrista
(acccent pe cerintele psihologice ale educatului); b) paradigma sociocentristd (accent pe
cerintele societatii fata de educatie si educat).

Paradigma curriculumului sau C-Pa pune in centrul sau la baza educatiei, finalitatile (idealul,
scopurile, obiectivele) construite la nivelul unitatii dintre cerintele psihologice fata de educat
(exprimate in termeni de competente sau capacitati) si cerintele societatii (exprimate in
termeni de continuturi de baza, legitimate social).

Paradigma curriculumului / C-Pa are impact si la nivelul teoriei evaluarii, in special prin
promovarea evaluarii continue / formative, cu functie de reglare-autoreglare, ca axioma a
proiectarii curriculare la toate nivelurile sistemului si ale procesului de invatamant. (S.C.)

CURRICULUM CA PROIECT (C-Pr)

C-Pr reprezintd un tip special, superior de proiectare a educatiei si instruirii bazat pe
urmadtoarele principii: a) centrarea pe obiective ca finalitati microstructurale, determinate
pedagogic de calitatea finalitatilor macrostructurale; b) conceperea / construirea obiectivelor
la nivelul unitatii dintre cerintele psihologice / competente, capacitati §i cerintele sociale
(continuturi de baza, recunoscute de societate); c) corespondenta dintre toate componentele
proiectului (obiective-continut-metodologie-evaluare); d) individualizarea educatiei / instru-
irii in orice context; f) adaptabilitatea permanenta la un context deschis prin valorificarea
resurselor metodologiei; g) reglarea-autoreglarea permanenta a activitatii prin strategia de
evaluare continua cu functie specificd formativa — formare-autoformare permanentd a
elevilor si profesorilor.

La nivel de proces curricular, implicat in elaborarea produselor curriculare la toate
nivelurile sistemului si ale procesului de invatdmant, C-Pr implica o activitate complexa de
creatie pedagogicd inovatoare, bazatd pe articularea urmatoarelor trei categorii de actiuni:
1) organizarea resurselor pedagogice; 2) planificarea activitatii specifice; 3) implementarea
planificarii in termeni de realizare si de dezvoltare a activitatii de referintd in raport de
conditiile existente si care apar in context deschis. (S.C.)
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CURRICULUM CENTRAT PE CEL CE INVATA (CM-e)

CM-e este acel tip de curriculum care ia in considerare cu prioritate principiul respectarii
particularitatilor de varsta si individuale reprezentate prin trebuinte specifice de dezvoltare si
formare si nevoi personale sau aptitudini speciale. Este mai des intdlnit si practicat in
invatamantul vocational. (I.N-D.)

CURRICULUM DE BAZA / NUCLEU / CORE CURRICULUM (CM-B)

CM-B constituie ,,inima” oricarui curriculum. Proiecteaza si dezvolta intotdeauna un set de
continuturi socotite sine-qua-non, esentiale, obligatorii: ,,discipline fundamentale”, ,,materii
de baza” etc., fundamentale pentru formarea personalitatii de baza a educatului etc. (LN-D.)

CURRICULUM DESIGN / PROIECTAREA CURRICULUMULUI (CMdsg)

CMdsg constituie o activitate pedagogica anticipativa, eminamente teleologica si prospectiva
care implica: 1) adoptarea unei filozofii umaniste a formarii si dezvoltarii celor care invata in
convergenta cu filozofia societatii in care acestia vor trai; 2) stabilirea modelului socio-uman
dezirabil (,,idealul educational”), a misiunii si finalitatilor sistemului educational; 3) structura
organizatorica a sistemului; 4) structura functionala a sistemului; 5) alegerea si organizarea
continuturilor de invatare; 6) stabilirea experientelor de invatare; 7) organizarea experientelor
de invatare 1n spatiu, conditiile si resursele financiare, materiale si umane; 8) esalonarea
experientelor in timp (cicluri, ani de studiu, semestre etc; 9) proiectarea planului de Invatamant
si a programelor analitice ca documente curriculare formale (oficiale, obligatorii); 10) ela-
borarea standardelor de performanta pentru: a) sistemul de intrare (,,admitere”); b) sistemul de
iesire (,,absolvire”); c) evaluari formative continue pe parcurs si evaluari sumative periodice;
11) elaborarea manualelor elevilor, a manualelor educatorilor si a celorlalte documente de
studiu; 12) elaborarea sistemului de reguli §i cerinte menite a asigura functionalitatea,
homeostazia si eficienta sistemului. (I.N-D.)

CURRICULUM FORMAL (C.fin.)

In sens larg, C.fin. desemneaza ansamblul unitar, coerent, de procese educative si de situatii
de Invatare prin care trece elevul pe parcursul sdu scolar in cadrul institutiei scolare in
vederea formarii/dezvoltarii personalitatii sale si pregatirii pentru o integrare sociopro-
fesionala adecvata. Este proiectat, pe baza unor modele si respectandu-se conditiile impuse de
o serie de factori (psihologici, pedagogici, economici, sociali, stiintifici, politici), de citre o
echipa interdisciplinard de experti, validat de factori educationali de decizie si implementat in
sistemul i procesul de invatamant prin intermediul cadrului didactic. Eficienta C.fin. depinde
de capacitatea acestuia de adaptare la cerintele sociale/economice/culturale ale societatii
precum si la tendintele ei de evolutie, la nevoile/aspiratiile/interesele generale ale oamenilor;
implicd armonizarea componentelor sale (finalitati/obiective-continuturi-metodologie-evalu-
are), dar si a competentelor, atitudinilor si sentimentelor celor care il implementeaza. C.fin.
integreaza in structura sa urmatoarele componente si interactiunile dintre ele: a) finalitatile
sistemului de invatamdnt exprimate in competente/capacitati/atitudini/sentimente si pla-
nificate pe cicluri scolare/cicluri curriculare/arii curriculare/discipline scolare/ani scolari;
b) timpul de scolaritate/instruire, structurat pe cicluri scolare/curriculare, ani scolari, numar
de ore pentru ariile curriculare/disciplinele de invatdmant; c) continuturile invatarii, orga-
nizate intradisciplinar/interdisciplinar/transdisciplinar/modular in arii currriculare, discipline
de invatdmant, unitati de invatare; d) strategii de instruire centrate pe elev/invatare valori-
zatoare de experientd personald/invdtare ca proces/interinvatare; e) strategii de evaluare
utilizabile la nivelul Intregului sistem de invatdmant (criterii de promovare/absolvire/admitere
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in treptele superioare, metode de evaluare a Invatarii ca proces si ca produs, metode de
evaluare a predarii, standarde de performanta, descriptori de performanta, criterii de apre-
ciere, instrumente de evaluare, sistem de notare). C.fm. se obiectiveaza prin produsele
curriculare principale; el actioneazad convergent si complementar cu cel nonformal si cu cel
informal. Include curriculum-ul nucleu/trunchiul comun si obligatoriu si pe cel specializat si
interfereaza cu cel ascuns care-1 nuanteaza/imbogateste.

In sens restrans, C.fm. desemneaza , totalitatea documentelor scolare oficiale institutionali-
zate la nivel pedagogic si social In vederea proiectarii activitatii de instruire/educatie la toate
nivelurile sistemului si ale procesului de invatamant” (S. Cristea, 1998): documente de poli-
tica a educatiei, planul de Invatdmant (planul-cadru), programele scolare, manuale alternative,
instrumente de evaluare.

Prin curriculum scris, curriculum formal sau curriculum oficial, cercetétorii anglo-saxoni
desemneaza: a) curriculumul institutiilor scolare, cuprinzand toate documentele oficiale de
planificare si programare a studiilor in scoli si alte institutii de formare si perfectionare;
b) finalitatile, scopurile, obiectivele si misiunea institutiei (sau sistemului de institutii); c) pla-
nurile i programele de invatdmant; d) sistemul de intrare (admiterea); e) sistemul de iesire
(absolvirea); f) experientele de invatare; g) durata parcurgerii si esalonarea lor pe semestre,
ani si cicluri de studii; h) sistemul de evaluare initiala, continud, periodica si finala; i) certi-
ficarea; j) resursele umane, materiale si financiare; k) normativitatea (prescriptii, interdictii,
toate regulile de organizare si buna desfisurare a activitatii in toate compartimentele) s.a.
(E.R;I.N-D.)

CURRICULUM IMPLEMENTAT (C.impl.)

C.impl. este focalizat pe ceea ce se preda elevilor intr-o scoald sau o clasa anume,
reprezentdnd continutul domeniilor asa cum este interpretat de profesori si transmis elevilor.
C.impl. descris in termeni de concepte, procese si atitudini nu este identic cu cel intentionat,
desi este influentat / determinat de acesta. C.impl. poate fi evaluat in functie de masura in
care se accentueazd un anumit subiect, in functie de timpul acordat predarii unui anumit
subiect sau de proportia de elevi dintr-o clasd sau scoald care invatd un anumit subiect,
deoarece nivelurile de intensitate a instruirii pot fi diferite pentru elevi diferiti. (G.N.)

CURRICULUM INTENTIONAT (C.int.)

C.int. este specificat sau reflectat de programe, manuale, ghiduri curriculare, politici si regle-
mentdri si alte specificatii oficiale generate in vederea directiondrii sistemului educational
(Robitaille, D.F., 1993). C.int. reprezinta continutul domeniilor asa cum este definit la nivelul
sistemului educational si descrie ceea ce se asteapta ca elevii sa studieze si sa invete. In unele
sisteme educative, C.int. este elaborat la nivel national, iar in altele, la nivel regional sau
districtual. (G.N.)

CURRICULUM INFORMAL (C.infm.)

Desemneaza experientele de invitare oferite de ceilati factori educationali (familia, mass-
media, institutii culturale, insitutii religioase, comunitatea). Unele din aceste experiente sunt
realizate prin mijloace informative multiple (dintre care, cu valente deosebite pentru dezvol-
tarea personald si interactiunile persoanei cu diversele componente ale mediului fizic/
sociocultural, se remarcd imaginea dinamica si cuvantul) cu impact deosebit asupra senti-
mentelor, atitudinilor, opiniilor, modelelor de viatd; altele apar spontan, fiind mijlocite de
relatiile sociale cotidiene in care elevul este implicat. Centrat pe cel care Invata, ii propune
obiective individualizate de formare, cunostinte aplicative si experimentale; valorificd inva-
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tarea participativd, Invatarea inovativa, interinvatarea, invatarea experientiald, autocunoaste-
rea, cunoasterea celuilalt, intercunoasterea, autoevaluarea, interevaluarea; induce empatia,
critica constructiva, participarea, responsabilizarea. Acest C.infin. completeaza, nuanteaza pe
cel formal; este valorizat in cadrul curriculumului formal. (E.R.)

CURRICULUM LA DECIZIA SCOLII (C/dsc.)

Desemneaza situatiile de invitare anticipate, planificate si desfasurate la nivelul unitatii
scolare 1n functie de nevoile, interesele, dispozitiile aptitudinale ale elevilor. Este stabilit de
reale ale elevilor (beneficiarii directi ai educatiei si ai acestui tip de curriculum); are in
vedere, de asemenea, opiniile si interesele parintilor si ale comunitétii (beneficiarii indirecti ai
educatiei, secundari si tertiari, conform legii educatiei), exprimate in sistemul de valori ale
acestora, precum si dinamica economica a zonei. Include curriculumul aprofundat,
curriculum extins si optional. Curriculumul optional desemneaza ansamblul disciplinelor
scolare noi, ale caror obiective §i continuturi sunt elaborate de comisia metodicad/profesori pe
baza consultarii elevilor, comunitatii parintilor, agentilor economici. Pentru liceu, in cadrul
C/dsc., se realizeaza urmatoarele tipuri de optional: a) de aprofundare; b) de extindere
(amandoud sunt elaborate pe baza disciplinei aflate in trunchiul comun, prin aprofundarea /
extinderea obiectivelor si continuturilor precizate de programele scolare ale respectivelor
discipline); ¢) ca disciplina noud, in continuarea trunchiului comun; d) integrat (un obiect de
invatamant structurat in jurul unei teme integratoare cuprinsd Intr-o arie curriculard sau mai
multe arii curriculare. (E.R.)

CURRICULUM REALIZAT (C.r.)

C.r. se refera la ceea ce au Invatat elevii §i este concretizat in rezultatele scolarizarii. Desi
rezultatele scolarizarii depind de curriculumul intentionat si de contextul social, acestea sunt
functie de factorii aflati direct sub controlul individual al fiecarui elev: eforturile, atitudinile
si interesele personale. Interventia lor, articulatd functional, valorificatd pedagogic de fiecare
profesor, determina calitatea C.r. (G.N.)

CURRICULUM NATIONAL (C.Nat.)

Cuprinde situatiile de invatare proiectate, organizate si desfasurate in sistemul de invatdmant
specific unui stat (identificindu-se cu cel formal), dar si alte oferte de invatare (olimpiade,
interese deosebite) cu scopul asigurdrii de sanse reale si egale pentru dezvoltarea integrala si
individualizatd a populatiei scolare. C.Nat. se diferentiazd de curriculum local, in elaborarea
geografic cu valentele sale economice/ turistice, istoria comunitatii, valorile culturale, tra-
ditiile specifice. Curriculum local si curriculumul la decizia gcolii vin sa completeze,
nuanteze, valorifice prevederile C.Nat. cu activitati didactice si extradidactice, scolare si
extragcolare generatoare de competente profesionale, deprinderi si atitudini artistice/
prosociale. In acelasi timp, C.Naf. desemneaza si ansamblul coerent al documentelor de
politica educationala si a derivatelor acestora care descriu si regleazd procesele educative
desfasurate in intreg sistemul de invatdmant (planurile-cadru de invatdmant, programele
scolare, manualele scolare, standardele nationale de evaluare, sistemul de evaluare nationald).
Este elaborat, asa cum precizeaza si noua lege a invatdmantului, in conformitate cu nevoile
specifice dezvoltarii personalitdtii, cu nevoile pietei fortei de munca si cu cele ale fiecarei
comunitati. Se axeaza pe cele opt domenii de competente cheie (de comunicare in limba
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romand/maternd; de comunicare 1n limba strdind; matematica, stiinte si tehnologie; de
utilizare a tehnologiei informationale ca instrument de invitare §i comunicare; sociale si
civice; antreprenoriale; de sensibilizare §i de expresie culturald; pentru invatarea Invatarii).
Planurile-cadru (diferentiate pe cicluri scolare, filiere si profiluri) precizeaza disciplinele,
domeniile de studiu, modulele de pregatire (obligatorii si ofertele optionale la nivel national),
numarul minim §i maxim de ore. Programele scolare prezintd sistemul de atitudini si valori,
competentele (generale si specifice), continuturile (teoretice, experimentale, aplicative), indi-
catii metodice referitoare la instruire si evaluare. Noile programe vor oferi cadrului didactic
posibilitatea de a utiliza, in functie de nevoile reale ale clasei, un numar de ore pentru
invatarea de recuperare/ Invatarea de aprofundare/ invatarea de determinare a progresului/
consolidare. Atat planul-cadru cat si programele sunt elaborate de organisme abilitate ale
Ministerului Educatiei, Cercetarii, Tineretului si Sportului si aprobate prin ordin al
ministrului. Disciplinele din CDS si programele lor sunt stabilite/elaborate la nivelul unitatii
de invatimant cu consultarea consiliului profesoral, a consiliului consultativ al elevilor, a
structurii asociative reprezentative a parintilor, si aprobate de consiliul de administratie. Ma-
nualele scolare alternative sunt selectate de profesor pe criterii psihopedagogice. Componenta
de evaluare a C. Nat. cuprinde standardele de evaluare pe discipline/domenii/module de
pregatire, evaluarile nationale si metodologia lor. (E.R.)

D

DEPRINDERI SCOLARE (DS)

DS sunt sunt structuri actionale, operatorii, programabile, definite In termeni prin: a) ele-
ale unui proces de invatare, fundamental bazate pe mecanismul exercitiului repetitiv;
d) forma finitd, algoritmizata, cu grad crescut de eficacitatate §i operativitate in plan executiv;
e) model actional constand in economie de efort, rapiditate, simplitate, cursivitate logica a
actiunilor.

Mecanismul invatarii si formadrii stabile ale DS este constituit din intarirea legaturilor
temporare, formare de stereotipuri dinamice, de retele interneuronale active prin repetitivitate
si declansare algoritmica / stereotipd, prin conexiuni inverse stabile.

DS sunt moduri de actiune umand care au devenit prin exercitiu/invitare componente
automatizate ale activitatii scolarului.

Formele de prezentare ale DS pot fi socotite: a) programe; b) planuri, initial constiente si
voluntare, devenite, prin exersare/Invatare si prin exercitii automatizate, stabile si partial
congtientizate in timpul desfasurarii, intretinute prin strategii de mentenantd, organizate
didactic, prin scheme de actiune, cirora li se aplicaA unele criterii de ierarhie sau chiar
standarde de optimalitate.

Caracteristici ale DS ce pot fi supuse evaluarii sunt: a) adecvarea la situatia concreta; b) indice
crescut de elaborare si organizare; c) grad ridicat de automatizare; d) relativa rezistentd la
nevoia de promptitudine a reactiei de corectare; d) coerenta si independenta raspunsurilor la
solicitare; e) continuitate fard pauze cu duratd mare; f) complexitate a lantului de operatii si
actiuni. (I.N.)
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DESCRIPTORI DE PERFORMANTA (D.Perfin.)

Reprezinta explicitari, in termeni calitativi, a unor niveluri-cheie ale performantelor tipice
(medii sau ridicate) ale elevilor. D.Perfin servesc in evaluarea didacticd, in general, si in
principal in evaluarea sumativa si cea de bilant. Descriptorii de performantd constituie
instrumente de evaluare cu o anumita precizie; ele ofera cadrului didactic reperele necesare
actului de apreciere obiectivd menita sa-l ajute pe elev sa se autoevalueze si sa progreseze in
procesul autodepasirii. (E.R.)

DEZVOLTAREA CURRICULUMULUI (DzCM)

In literatura pedagogicd anglo-saxona se folosesc frecvent expresiile ,,curriculum develop-
ment” $i ,,curriculum improvement” pentru a desemna:

a) ceea ce in literatura roméneasca s-a incetatenit ca teorie generald a curriculumului: stiinta
descriptiva a problematicii elaborarii coerente, rationale a planurilor si programelor instruc-
tiv-educative pentru educatia formala (institutionalizatd, oficiald); in particular, curriculum
development descrie si fenomene educationale paralele, involuntare, non-formale si informale
din aria a ceea ce, generic, s-a denumit hidden curricula: diversele invatari ,,voalate” si
»ascunse” care se produc, neintentionat, in gcoalad si 1n afara scolii si a altor institutii cu
functii educative (familie, biserica etc);

b) metodologie rationald de elaborare — infiintare, schimbare, optimizare — a diverse curricula
formale.

In literatura de specialitate existi unele confuzii provocate de expresia englezeasca
improvement care poate fi tradusa in formule foarte diferite: ,,imbundatdatirea curriculumului”,
sameliorarea curriculumului” i ,,optimizarea curriculumului”. Numai cea din urma este
corecta si justificatd. Acest lucru este impus de norma maxima, superlativa, absolutd a
educatiei: principiul optimismului.

In acceptiunea sa clasica, lansata de Comenius, principiul optimismului subordoneazi toate
celelalte principii, norme, reguli, maxime si cerinte pedagogice. Sensul este acesta: ,,in
educatie nu avem voie sd facem decat cele mai bune influente/interventii etc. cu putinta
omeneste”. Este sensul gradului superlativ al atributului latin bonus,-a,-um. Bonus inseamna
»oun, bine”. De la el s-au derivat in limba roména verbul ,,a Tmbunatiti” si substantivul
»~imbunatatire”. Principiul optimismului interzice influentele ,bune” si ,,imbunatatirile” in
educatie pe motiv ci ele nu sunt ,,cele mai bune cu putintd omeneste”. In chip similar stau
expresiile derivate din gradul comparativ al latinescului bonus: melior, meliora, meliorum.
Expresiile ,,a ameliora” si ,,ameliorare” nu au ce cauta atunci cand vorbim de schimbari
educationale programate voluntar si constient. Dupa cum ,,imbunétatirile educative” pot fi
considerate un fel de ,carpeli pedagogice”, tot astfel ,,ameliorarile pedagogice”pot fi
considerate doar ,vicsueli pedagogice de fatadd”. Cum 1nsd actiunile educative sunt
intotdeauna orientate asupra unor realitati sacre — copiii, cei care Invatd — numai optimizarile
— adici ,,cele mai bune influente cu putintd” — pot fi considerate acceptabile.

Construirea unui curriculum nou intr-o societate care avea deja un curriculum — cazul
Roméniei in 2010 — presupune un proces rational care parcurge obligatoriu 5 etape:

Etapa 1. Cercetarea curriculumului existent — cu scopul de a depista elementele vetuste,
Lsimptomele sclerozei”, si nevoile de dezvoltare: DIAGNOZA — PROGNOZA;

Etapa a lI-a: Proiectarea noului curriculum;

Etapa a Il-a: Testarea/evaluarea curriculumului in proiect: a) testarea ,in vitro” —
transparenta; obtinerea de feedbackuri de la toti cei interesati si de la toti cei care vor fi
afectati de consecintele noului curriculum; b) testarea ,,in vivo” — verificarea noului
curriculum pe un esantion restrans dar reprezentativ de scoli, profesori si elevi; corectarea —
introducerea optimizarilor si ameliorarilor;
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Etapa a IV-a: Validarea noului curriculum — o autoritate reprezentativa pentru cei afectati si
interesati trebuie sa isi asume responsabilitatea schimbarii sub raportul consecintelor benigne
si maligne; in cazul Romaniei aceasta nu poate fi decat Parlamentul.

Etapa a V-a: Implementarea noului curriculum — introducerea in practica, cu ajutorul unor
specialisti iTn managementul schimbarii; in cazul Romaniei acest lucru poate fi facut prin
convertirea inspectorilor scolari judeteni in manageri ai schimbarii; ei trebuie, 1n prealabil, sa
fie selectionati si instruiti corespunzator de specialisti Tn management educational si
management al schimbarii.

Prin expresia ,,dezvoltarea curriculumului” ar trebui asadar s desemnam acele modele de
optimizare a curriculumului care coreleazd cu maximum de coerentd, pe verticald si pe
orizontald, urmatoarele componente: 1) Idealul educational/Modelul socio-uman dezirabil
asumat congtient de societatea in care se produce optimizarea curriculard; 2) Normativitatea
(legislatie, sistemul de prescriptii si reguli); 3) Finalititile generale si specifice ale scolii/
sistemului de scoli; 4) Misiunea scolii/sistemului scolar; 5) Organizarea sistemului in cicluri
de formare in conformitate cu principiul optimismului si principiul respectarii particulari-
tatilor de varstd; 6) Finalitatile specifice, obiectivele si misiunile ciclurilor: a) Articularea pe
verticald a formadrii; b) Articularea pe orizontald a formarii; 7) Planurile de invatimant
,balansate”/,,echilibrate “pe cicluri; 8) Stabilirea traseelor de formare; 9) Selectia continu-
turilor relevante si organizarea lor in programele de invatamant pe ani si cicluri: a) Conti-
nuturile propriu-zise (materii, continuturi trans-, multi-, interdisciplinare organizate modular;
materii de baza, optionale si facultative etc.); b) Adaptarea la traseele de formare; 10) Pro-
iectarea, stabilirea si esalonarea ,.experientelor de invatare” pe ani de studiu, etape etc.: a) Stra-
tegii educative; b) Situatii si sarcini de invatare; ¢) Modele de design si actiune instructionale;
d) Metode de predare si invatare; e) Manuale (pentru elev—profesor) si alte materiale didactice
de asigurare a invatarii; f) Auxiliarele didactice; g) Asigurarea resurselor pedagogice umane
(calitatea, calificarea educatorilor etc.); h) Conditiile de spatiu (cladiri, sali de clasa, laboratoare,
ateliere etc.); i) Conditii de timp; j) Sistemul de sustinere si asigurare financiara; 11) Stabilirea
sistemului input §i output. (,,admitere” si ,,absolvire” pe cicluri); 12) Sistemul de evaluare
continud i de evaluare sumativad a celor care invata; Sistemul de evaluare periodica si de
optimizare continud si periodica a: a) Sistemului de Invatamant; Procesului de invatimant;
c) Calitatii; d) Eficientei; e) Eficacitatii; 13) Sistemul de testare prealabild a noului curricu-
lum 1n proiect; 14) Sistemul de evaluare a curriculumului in derulare. (I.N-D.)

DIAGNOZA (Dn)

Termenul provine din adjectivul grecesc diagnostikos = apt sa recunoasca. Dn este o operatie
descriptiva si etiologicd ce permite localizarea precisa a erorilor, lacunelor, depistarea
cauzelor deficientelor inregistrate in procesul de invitare cu ajutorul unor probe diagnostice;
probele diagnostice contin obiective importante pentru evaluare si pasi succesivi de realizare,
un numar mare de itemi in scopul discriminarii facile a dificultatilor de invatare. Evaluarea
indeplineste, printre altele, functia de diagnoza in vederea ameliorarii permanente a activitatii
evaluate. Procesul de diagnozd recomanda furnizarea de programe de recuperare indivi-
dualizata. In extenso, evaluarea produsului actiunii didactice se numeste evaluare diagnostica.
Evaluarea diagnosticd are In vedere ansamblul integrat al situatiei evaluate, deci un ansamblu
de comportamente de Invéatare si nu actiuni izolate. (S.F.)
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DIFICULTATI DE INVATARE (D.])

D.I reprezintd o gami largd si diversi de factori, procese, stiri si manifestiri compor-
tamentale sau de conduitd, individuale, interindividuale sau combinatii ale acestora, intalnite
la nu putini subiecti care invata, indiferent de varsta.

Simplificand, D.I. vizeazi domeniul eficacititii invatarii, al randamentului scolar.
Conexiunile si efectele cele mai frecvente sunt observabile sau deriva din repetate insuccese
variate §i de duratd mai lungd sau mai scurtd, cu impact negativ asupra dezvoltarii per-
sonalitatii, asupra calitatii unora dintre manifestarile acestora, precum: a) lipsa de Incredere;
b) instabilirea motivatiei pro-invatare; c) teama de scoald; d) cresterea agresivitatii; e) distan-
tarea de colegii cu rezultate scolare mai bune; f) vulnerabilitate in abordarea continuturilor
mai complexe; g) slaba planificare a timpului; h) dificultati in perceptia sarcinilor de Tnvatare;
1) vulnerabilitati in manifestarea autonomiei individuale etc.

Literatura de specialitate face diferenta intre:

1) D.I induse (pseudodificultiti): a) intrinseci — actionale, procedurale, organizationale,
atitudinale si b) extrinseci — slaba calitate a instruirii, surprasolicitare cognitiva si didactica,
program scolar dezechilibrat, nivel cultural scazut s.a;

2) D.I propriu-zise, generale sau specifice, obiectivate intr-o cauzalitate directd sau
indirecta, cu forme de manifestare identificabile in: a) lipsa de concentrare a atentiei; b) slaba
capacitate mnezicd pe termen mediu sau lung; c) ineficacitate a metodelor de invatare;
d) imaturitate sau slaba dezvoltare a mecanismelor implicate 1n citire, in calculul matematic;
e) capacitate redusa de rezolvare a problemelor; f) stil defectuos de invétare; g) mod ineficace
de organizare a cunostintelor, de socializare / invatare sociald; h) participare moderata la pro-
blemele grupului de elevi; i) motivatie deficitara; j) diferentiere sociald negativa prin stig-
matizare i marginalizare; k) lipsd de experienta in studiul sistematic al sarcinilor scolare etc.
Solutii pedagogice recomandate: a) identificarea si rezolvarea cauzelor primare §i secundare,
in mod special a celor care sunt legate de: intensitatea factorilor de influenta, a surselor
principale provenite de la / generate de cadrul didactic (inteligibilitate, structurarea conti-
nutului, lipsa de autocontrol, stil autoritar), mediul fizic si ergonomic (iluminarea, pozitia la
invatare, amplasarea spatiului, a tablei scolare etc.), caracteristicile textului didactic (vizi-
bilitate, discriminare, utilizabilitate), confortul psihologic (sigurantd, claritate, densitate, difi-
cultati ale sarcinilor de Invatare, confuzii, conotatii, erori), integritatea neuro-fiziologica a
subiectului (sandtatea analizatorilor, sanatatea mentald), gestiunea resurselor (temporale,
efort, energie somaticd); b) consilierea invatarii prin sprijin individual sau de grup; c) for-
marea competentei ,, a Invata sa inveti. (I.N.)

DINAMICA PERFORMANTELOR ELEVILOR (D.p.e.)

Totalitatea schimbarilor produse in performantele scolare realizate de elevi intr-o perioada de
timp. Schimbarile se pot produce in sens ascendent sau descendent. Pentru a aprecia acest
lucru, performantele obtinute de elevi la un moment dat se compara cu cele realizate intr-un
alt moment anterior. Informatiile obtinute pot sta la baza unor decizii importante ce au in
vedere cauzele care au determinat rezultatele respective. La nivelul sistemului de invatamant
deciziile pot viza schimbari in planul de invatdmant, in programe, in dezvoltarea si folosirea
bazei materiale etc. La nivelul scolii, deciziile ameliorative au in vedere procesul de predare-
invatare-evaluare, relatiile profesorilor cu elevii, motivarea pentru invatare a elevilor,
relatiile cu parintii si comunitatea locald etc. Daca dinamica este ascendenta si rezultatele
sunt mai bune fatd de evaluarile anterioare, este un semn ca sistemul functioneaza bine si ca
deciziile ce se vor lua vor viza consolidarea lui si unele schimbari pentru noi rezultate
pozitive. (V.M.)
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DISCIPLINA SCOLARA (Dsc)

Termenul de Dsc are doud semnificatii. Pe de o parte reprezinta unitatea didactico-stiintifica
de prezentare coerentd, sistematicd, accesibild, interesantd a unui ansamblu de continuturi
pedagogice (valori culturale selectate, prelucrate si articulate pe baza unor principii valorice
si psihopedagogice) menite si informeze elevul intr-un anumit domeniu al cunoasterii si
practicii si mai ales sd producd, prin Insusirea §i interiorizarea lor, efecte de dezvoltare.
Identificarea disciplinele scolare/ de invatamdnt se realizeaza pe baza organizarii cunoasterii
stiintifice, a organizarii mediului natural/social/contextului in care se desfasoara actiunile si
activitatile umane (prin intermediul cérora se transforma mediul si se determina progresul
societatii), pe baza cerintelor implicate in desfisurarea anumitor tipuri de activitati. In cadrul
Dsc, continuturile Invatarii sunt organizate: a) intradisciplinar (inaintand treptat, progresiv in
procesul cunoasterii si al practicii, elevul se simte securizat, dar nu va reusi sa abordeze
integral obiectele/fenomenele/procesele); b) interdisciplinar (ceea ce va permite elevului sa-si
formeze o perspectiva sintetica, integrativa asupra realitétii); c) pluridisciplinar (presupune
abordarea unor teme care se succed pe baza opurtunitatii sau actualitatii, din perspectiva mai
multor stiinte); d) transdisciplinar (potrivit directiei demersurilor cognitive si afective ale
elevilor); e) modular.

Pe de altd parte, termenul de Dsc desemneaza si starea mentald, afectiva, atitudinala,
comportamentald a elevilor, stare care favorizeaza eficienta actelor de predare-invitare-
evaluare; trebuie vazutd ca un mijloc al invatarii si nu ca un scop al acesteia. Se vorbeste de o
Dsc activa, conditie si rezultat contextual al invatarii independente, al Tnvatarii in grup. Prin
practicarea acestei Dgc, prin interiorizarea unor cerinte §i reguli intelese si acceptate, se
formeaza conduite §i atitudini sociale pozitive, proactive. (E.R.)

DOCIMOLOGIE (Dcm)

Termenul de Dcm, propus de H. Pieron in 1923, desemna ,,studiul sistematic al examenelor
subiectivi etc.)”. Gilbert de Landsheere extinde problematica Dcm. asupra repercusiunilor
psihologice ale evaluarii; adauga studiul comportamentului examinatorilor si examinatilor
(1979). In prezent se manifestd o miscare de lirgire a cAmpului de abordare a Dcm. Teoria
evaluarii desemneazd o noud conceptie privind evaluarea educationald. Cognitia si
metacognitia sunt cuvintele cheie in caracterizarea activitatii evaluative la ora actuala.
Aceastd megaconceptie, care este in dezvoltare, are la bazd introducerea in campul
educational a cuceririlor din domeniul psihologiei cognitive, pe de o parte, iar pe de altd
parte, coresponsabilizarea celui care invata, deci a elevului. Teoria evaluarii acopera o arie
extinsd de actiuni si domenii, integrate intr-un sistem, vizand deopotriva elevii, cadrele
didactice, institutiile de Invataméant, produsele procesului si sistemului etc. Noua teorie asupra
evaludrii pune accent pe problemele de valoare si pe emiterea judecatii de valoare; functia
educativa a evaludrii; nu selecteaza si nu exclude; acopera atat domeniile cognitive, cat si pe
cele afective si psihomotorii; este parte integrantd a procesului pedagogic; informeaza
operativ si sistematic elevii, dar si profesorii; are rol de interventie ameliorativa, reglatorie, de
optimizare. (M. M.)

DOMENIILE PREGATIRII DE BAZA (Dpb)

Dpb reunesc conventional calificarile profesionale pentru care se asigura pregditirea prin
invatamantul preuniversitar care au in comun unititi de competente, de reguld unitati de
competente-cheie i unitati de competente tehnice generale.(V.T.)
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EFICACITATE EDUCATIONALA (EE)

EF constituie un termen utilizat n evaluarea specificd domeniului educational, orientat spre a
determina sau masura rezultatele atinse in cadrul unui proiect, program, activitate complexa
sau operatie didactica importantd. Reperul esential optimal in evaluare il reprezinta
indeplinirea scopului propus, reflectdnd gradul de apropiere intre rezultate si obiectivele
stabilite anterior.

In literatura de specialitate, care abordeazi problematica EE, se vorbeste de: a) eficacitate
internd, ca raport intre rezultate si obiectivele vizate, in conditii optim determinate de
gestiunea resurselor pedagogice; b) eficacitate externd, ca raport intre rezultate si factorii
pedagogici de impact social — performante, standard, indici de utilizabilitate. (I.N.)

EFICIENTA IN EDUCATIE (EfE)

EfE este un termen frecvent utilizat In descrierea si determinarea parametricd a calitatii,
reflectand un decupaj statistic orientat spre analiza cost/beneficiu.

EfE este un indicator general destinat analizei multivariate a rezultatelor unui proiect,
program, activitate sau proces complex, calculate ca raport valoric al costurilor determinate n
conditii rezonabile pentru obtinerea de performante scolare de catre elevi/institutii scolare.
EfE este centratd pe raportul dintre doud categorii de date/informatii: a) pe de o parte,
investitia de bani, de efort, de timp; b) pe de altd parte, marimea rezultatelor / performantelor
obtinute de un subiect, organizatie, institutie pe o perioada de timp determinata.

EfE reprezintd activitatea de estimare a unui sistem educational, calculata ca diferenta sau ca
raport intre efectul valoric al introducerii unor elemente sau inovatii, pe de o parte, si
valoarea sistemului Tnsusi. Sunt incorporate aici cheltuielile pentru crearea si exploatarea pe
0 anumita perioada de timp, prin corelare a inputurilor — oportunitati, mijloace, eforturi — si
resurselor cantitative si/sau calitative — material logistic, financiar, temporal.

EfE este un indicator aproximativ de evaluare a rezultatelor scolare, date fiind anumite
conditii si interactiuni intre elementele de baza ale sistemului considerat, cum ar fi: a) cali-
tatea profesorilor; b) calificarea si perfectionarea in domeniul evaludrii; c) tehnologiile utili-
zate; d) organizarea evaludrii; €) metodele aplicate; f) climatul psihologic creat in examinare;
g) etosul actorilor educationali; h) calitatea strategiilor de implementare a sistemului de
evaluare; 1) pregétirea actorilor pentru examinare s.a. (L.N.)

EMPATIE (Emp.)

Un raspuns la o multime de roluri si interactiuni, In care partenerul percepe situatia din
perspectiva celuilalt, in scopul proiectarii si controlarii actiunii (L. Krappman). Pentru aceasta
este nevoie ca partenerii de comunicare si priveascd situatia din perspectiva celuilalt. In
domeniul educational, Emp. este capacitatea de a intui simtamintele elevilor, de a se trans-
pune in situatia fiecaruia, de a se identifica, in mare masura, cu trairile la afectiune, Intr-o
comuniune sufleteasca. Cercetdrile au demonstrat cd un comportament empatic al educa-
torului, duce, prin reciprocitate, la o atitudine empatica a elevilor. Capacitatea empatica se
poate forma prin autoeducatie. (V.M.)

EROARE iN EVALUARE (Er.ev)
Orice evaluare este relativa. Relativitatea n evaluare se manifesta atat ca subapreciere cat si
ca supraapreciere a procesului si produsului invatarii elevului. Distorsiunile in evaluare
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conduc la erori care sunt cauzate de surse diferite, pe care le putem pozitiona pe doud
coordonate:

a) profesorul ca sursa a variabilitatii; principalele tipuri de distorsiuni sunt: efectul halo,
efectul de stereotipie, efectul de anticipatie, efectul de contrast, efectul de generozitate,
eroarea personald constanta, eroarea de logica etc.;

b) alti factori critici: natura disciplinei, definirea deficitara a obiectivelor, selectia aleatoare a
continuturilor, stabilirea deficitara sau aleatorie a sistemului referential / de criterii, irelevanta
metodelor, tehnicilor si instrumentelor de evaluare etc.

Masurile care pot fi luate in vederea diminuarii distorsiunilor frecvent intalnite in evaluare
pot fi aplicate: a) inainte de realizarea evaluarii, prin asigurarea anonimatului probelor scrise,
evaludri externe etc.; b) in timpul evaluarii si al corectarii lucrarilor. (M. M.)

EVALUARE (Ev.)

Actiune pedagogica subordonatd activititii de educatie / instruire cu functie centrald de
verificare a gradului de indeplinire a finalitatilor educatiei / instruirii stabilite la nivel de
sistem s§i de proces. Este realizatd prin operatii de masurare (cantitativa), apreciere
(calitativd), decizie (partiald, finald, nonformald, formald) cu scop de reglare-autoreglare
permanenti a activitatii la nivel de sistem si de proces de invitimant. In aceasta perspectiva
identificam doua tipuri de Ev. — evaluare de sistem si evaluare de proces.

Functiile generale ale actiunii de Ev. intervin la nivel social (orientare, promovare, certificare),
psihologic (motivare, stimulare, sanctionare) si pedagogic (informare, diagnoza, prognoza).
Structura generald a actiunii de Ev. reflectd dimensiunea pedagogica a functiilor generale.
Implica operatii de: a) masurare (corespunzator functiei de informare); b) apreciere calita-
tiva (corespunzator functiei de diagnoza); c) decizie (corespunzator functiilor de diagnoza si
prognoza). Decizia, ca operatie de Ev., are ca specific necesitatea de a anticipa o ameliorare,
perfectionare, corectare, ajustare, restructurare a activitatii evaluate, in termeni de prognoza
pozitiva.

Continutul actiunii de Ev. este determinat in raport de sfera sa de referinta: a) proiectarea
obiectivelor; b) nivelul de insusire si valorificare a cunostintelor, deprinderilor etc.; c) cali-
tatea metodelor didactice propuse si a tehnicilor de evaluare utilizate; d) calitatea formelor de
organizare impuse social sau initiate de profesor; e) capacitatea de valorificare a resurselor
pedagogice existente etc.

Formele actiunii de Ev. sunt determinate de mai multe criterii: a) raportarea la formele de
organizare a educatiei / instruirii: evaluare formala — evaluare nonformald; b) natura probelor
utilizate: evaluare orald — evaluare scrisa — evaluare practicd; c) pozitia evaluatorului:
evaluare interna — evaluare externd.

Metodologia actiunii de Ev. include ansamblul de strategii, metode si tehnici de evaluare
(masurare, apreciere, decizie) a activitatii de educatie / instruire, realizate conform criteriilor
de Ev incluse in structura finalitatilor angajate la nivel de sistem (ideal, scopuri) si de proces
(obiective generale / obiective-cadru, obiective specifice / de referintd, obiective concrete /
operationale.

Strategiile de Ev. definesc cdi de evaluare valabile pe termen mediu §i lung. Integreaza in
structura lor de functionare pedagogicd mai multe metode si tehnici de evaluare. Sunt
clasificate in raport de mai multe criterii. Cele mai cunoscute criterii de clasificare sunt cele
care vizeaza: A) timpul 1n care sunt integrate in activitatea de educatie / instruire: a) evaluare
initialda; b) evaluare continud; c) evaluare finald. B) functia specifica indeplinitd: a) evalu-
area predictiva; b) evaluarea formativa; c) evaluarea sumativa / cumulativa.
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Metodele de Ev. definesc cdi de evaluare aplicate pe termen scurt, de regula pe parcursul unei
activitati educative / didactice. Sunt clasificate la doua niveluri de referintd: A) metode de
evaluare clasice (formale) — conversatia, lucrarile scrise, lucrarile practice etc.; B) metode de
evaluare complementare, alternative (nonformale) — observatia, investigatia, proiectul, auto-
evaluarea, portofoliul.

Tehnicile (sau procedeele) de evaluare sunt procedee operationale integrate in structura
metodelor didactice. (S.C.)

EVALUARE INITIALA / PREDICTIVA (Ev.i/pr)

Forma de evaluare realizata la inceputul unui program de instruire (ciclu de invatamant, an
scolar, semestru, unitate de invatare) precum si la preluarea unei clase sau la venirea unui nou
elev in colectivul respectiv. Ev.i/pr permite stabilirea nivelului de pregatire si de dezvoltare, a
domeniilor de interes, a capacitatilor de invatare ale elevilor. Pe baza ei sunt descoperite
deficientele din pregitirea elevilor, dar nu intotdeauna si cauzele acestora. Oferd profesorului
informatii pe baza carora isi va elabora strategiile didactice posibil de utilizat pe parcursul
programului precum §i pentru organizarea programului de recuperare/sprijinire, dezvoltare.
Se orienteaza asupra acelor continuturi parcurse/obiective realizate in perioadele anterioare
care constituie premise si conditii pentru noile continuturi si obiective. Ev.i/pr indeplineste
functiile de constatare, diagnosticare, anticipare, predictie, reglare. Componentad a strategiei
de evaluare in trei timpi (I. T. Radu, 2000), Ev.i/pr constituie o premisa si o conditie pentru
proiectarea corecta a noului program de instruire si pentru asigurarea eficientei actelor de
predare-invatare. Autorii teoriei invatarii depline considerd Ev.i/pr ca premisa si conditie
pentru proiectarea/organizarea demersurilor riguroase necesare unei invatari eficiente. (E.R.)

EVALUARE INTERNATIONALA (Ev.int.)

Studiu comparativ, standardizat, referitor la achizitiile invatarii. Astfel de studii sunt
dezvoltate pentru a da posibilitatea compararii achizitiilor elevilor si a factorilor relationati
apartinand unui sistem educational, cu alte sisteme educationale ale diverselor natiuni. Ev.inf.
sprijind factorii de decizie din educatie, cercetatorii, educatorii si parintii pentru intelegerea
modului In care alte natiuni progreseaza in domeniul educatiei si ofera baze de date, prelevate
la intervale regulate de timp, pentru dezvoltarea politicilor educationale viitoare. (G.N.)

EVALUARE FORMATIVA / CONTINUA (Ev.f/c)

Componenta a evaludrii didactice care se realizeazad pe secvente mici de instruire (la nivelul
fiecdrei lectii si la sfarsitul fiecarei unitati de invatare) prin verificarea constanta si operativa a
tuturor elevilor din toate continuturile esentiale. Datorita valentelor sale, Ev.f/c este numita si
evaluare de progres. Permite identificarea operativa a lacunelor si a dificultatilor de Invatare ale
elevilor, a disfunctionalitatilor predarii si, in consecintd, adoptarea rapida a masurilor de opti-
mizare a procesului didactic. Ev.f/c se orienteazd nu numai asupra Invatarii, ci i asupra
predarii, valorificind relatia predare-invatare-evaluare. Serveste cadrului didactic pentru
elaborarea/reglarea/perfectionarea strategiei de instruire, pentru perfectionarea stilului didactic
si a conceptiei pedagogice, pentru cunoasterea evolutiei/progresului elevului. Fiind continud si
analitica, Ev.f/c stimuleaza elevul pentru o invétare permanenta, sistematicd, orientandu-1 spre o
autoevaluare raportatd la obiectivele disciplinei de invatimant. Ev.f/c il ajutd pe elev sa-si
formeze un stil eficient de invatare, sa ajunga la motivatia epistemica, sa-si dezvolte capacitatile
intelectuale, sentimentele si atitudinile fatd de cunoastere, competentele impuse socio-
profesional. Operand cu criterii precise de apreciere (obiectivele invatarii), Ev.f/c este deosebit
de transparenta pentru elev caruia 1i oferda un feedback imediat si complet. I. T. Radu considera
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Ev.f/c ca fiind mijlocul cel mai valoros pentru prevenirea esecului scolar si pentru asigurarea
reusitei scolare (2000), iar S. Panturu considera Ev.f/c premisa, conditie si componenta a unei
autentice strategii de diferentiere a instruirii (2008). (E.R.)

EVALUAREA FORMATOARE (Ev.finre)

Forma de evaluare centratd nu pe rezultatul scolar (produs al inviatirii elevului) ci pe
demersurile cognitive, stirile motivationale si cele afective, evolutia atentiei si a efortului
voluntar implicate in actul concret de invétare (procesul invatarii). Cunoscand performanta
care i se cere, elevul analizeazd propria invitare ca produs, congtientizeaza caracteristicile
invatarii ca proces, si, prin reflectie, autoanaliza §i autoevaluare obiectiva, ia masuri pentru
reglarea, perfectionarea, monitorizarea permanentd a propriei Invatari. Ev.fmre este
consideratd ,,forma desavarsita a evaluarii formative” (M. Manolescu, S. Panturu, 2008). Ea
reprezintd tendinta de evolutie a evaluarii formative. Functia esentiald a Ev.finre este aceea de
a-1 ajuta pe elev sa cunoascd starea propriei invatiri (ca produs si ca proces), sd identifice
factorii interni care au generat aceasta stare, sd organizeze conditiile interne si externe con-
textuale menite sa asigure o invatare eficientd. Are, deci, valoare deosebita in metacognitie,
in autocunoastere, autoevaluare, autoinvatare/autoinstruire, autoeducatie. Prin respectarea
locului central al invatarii in procesul didactic, aceastd formd de evaluare, Ev.finre valo-
rizeaza mai bine relatia predare-invdtare. Reglarea strategiei de predare de catre profesor 1si
asociaza autoreglarea invatarii de catre elevul nsusi care invata sa invete, autocunoscandu-se.
in felul acesta, elevul se pregiteste pentru invitarea pe tot parcursul vietii, pentru
autoinstruire si autoeducatie. (E.R.)

EVALUAREA REZULTATELOR INVATARII (Ev.rez.ri)

Reprezinta procesul prin care se stabileste faptul cd un elev / o persoand care invata a
dobandit anumite cunostinte, abilitati / deprinderi si atitudini in conformitate cu obiectivele
generale (obiectivele-cadru) si specifice (obiectivele de referintd), sau in functie de com-
petentele stabilite prin programele scolare, evaluate la diferite perioade de timp. In contextul
paradigmei curriculumului, Ev.rez.i se raporteazd, in mod special, la obiectivele concrete
elaborate de profesori, evaluate continuu, formativ, in contextul deschis (valorificand si
resurse educationale non-formale, dar §i informale), propriu fiecarei clase si organizatii
scolare, dar si fiecarui elev in parte, ca personalitate individualizati. In contextul mai larg al
programelor educationale si de formare profesionald, Ev.rez.i. se raporteazi la reperele
stabilite ca tinte de atins prin designul respectivului program si concretizate in standarde,
benchmark-uri, criterii etc. (R.M.)

EVALUARE SUMATIVA / CUMULATIVA (Ev.s/cm)

Forma de evaluare realizatd prin verificari punctuale pe parcursul procesului didactic si prin
verificari la intervale mai mari; opereazd prin sondaj in randul elevilor/continuturilor
transmise. Ev.s/cm este semnificativd pentru relevarea achizitiilor complexe realizate pe
parcursuri de instruire largi; urmareste obtinerea datelor despre efectele sumative ale unui set
de actiuni de instruire desfasurate in timp. Are un caracter retrospectiv, oferind informatii
despre rezultatele scolare formate in intervalul anterior dar nu si despre factorii/cauzele care
au determinat aceste rezultate. Orientandu-se asupra rezultatelor scolare realizate in timp
(invatarea ca produs), Ev.s/cm 1l ajutd prea putin pe elev care constientizeazd doar nivelul
pregatirii nu si cum a ajuns la acest nivel. Reglarea invatarii devine nesemnificativa. Reusita
sau esecul sunt apreciate oarecum global, prin raportare la competentele specifice si, in
primul rand, la nivelul elevului si la nivelul clasei. Prin ierarhizarea rezultatelor si a elevilor,
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Ev.s,cm contribuie la formarea/corectarea imaginii de sine prin comparare cu ceilalti. Intrucat
opereaza prin sondaj in randul elevilor, poate genera in acestia stari emotionale intense care i
ajutd, eventual sa arate ceea ce stiu, nu ceea ce stiu sa facd. Centratd pe rezultatele invatarii,
este prea putin transparenta pentru profesor cu privire la calitatea predarii. Optimizarea ei se
realizeaza prin elaborarea unor criterii clare, precise, aceleasi pentru toti elevii, prin utilizarea
unor instrumente de evaluare valide, fidele, obiective, si mai ales prin asocierea ei cu
evaluarea formativa. (E.R.)

EXAMEN (Exm.)

Reprezinti o forma de evaluare institutionalizatd ce masoara cunostintele, deprinderile /
abilitatile, aptitudinile, competentele, convingerile, pregatirea practicd sau cea fizicd ale
candidatilor, administrata oral, in scris, prin probad practicd sau computerizat, In anumite
momente ale formarii individuale, considerate importante din punct de vedere social: final de
nivel de invatimant, finalul Invatdmantului obligatoriu, finalizarea unui proces sau a unei
etape de formare, de achizitie, intrarea intr-un nou ciclu de formare etc. Durata Exm. este
variabild, In functie de tipologia si scopul, obiectivele si traditia acestuia: selectie, certificare,
mixt, licentiere intr-o profesie, imigrare / naturalizare / cetitenie etc. Rezultatele Exm. sunt
exprimate in termeni de note, medii, calificative, punctaje raportate la o scala cireia i se pot
asocia descriptori de performanta etc. (R.M.)

EXAMEN DE CAPACITATE (Exm.c.)

Capacitatea este insusirea psihoindividuala care permite obtinerea rapidad a unor performante
ridicate intr-un domeniu de activitate. Dupa R. Gagne, ,,capacitatile mediaza performantele”.
De la acest termen au aparut si altii precum: capacitate de instruire, capacitate de munca,
capacitate intelectuald, capacitate vitald, examen de capacitate. Exm.c. s-a sustinut la sfarsitul
unui ciclu de invidtamant, de obicei cel obligatoriu, prin care se evalueazd capacitatea
candidatilor de a obtine performante scolare care sd le permitd continuarea studiilor sau
incadrarea in munca. In ultima perioada a existentei sale, Exm.c. s-a sustinut la sfarsitul clasei
a VIlI-a. Rezultatele obtinute la acest examen au contribuit la ierarhizarea elevilor pentru
repartizarea lor in Invatamantul liceal. (V.M.)

EXAMEN NATIONAL (Exm.nt.)

Forma de realizare a evaludrii cu un caracter national determinat de existenta unei programe
de examen cu acoperire nationald, insotitd de un calendar al examenului, precum si de
existenta unei metodologii de organizare si desfasurare a examenului valabila la nivel
national. Exm.nt. implicd participarea intregii cohorte de elevi sau absolventi aflati in
institutia de invatamant, acestora adaugandu-li-se absolventi din promotiile anterioare, dupa
caz; impune respectarea tuturor procedurilor adoptate la nivel national, de cétre toti actorii
implicati in proces. In Romaénia, examenul national cu cea mai indelungati traditie este
examenul de Bacalaureat, perceput ca ,ritual de trecere” catre varsta adultd si ca validare a
achizitiilor necesare continudrii parcursului educational in invatimantul tertiar. In perioada de
dupa 1989, finalizarea gimnaziului s-a concretizat prin examenul de Capacitate (inlocuit prin
»tezele cu subiect unic”, respectiv ,,Evaluarea nationald”). Alte tipuri de examen national
specifice invatamantului profesional si tehnic si, respectiv, invatimantului vocational, sunt
examenele de certificare a competentelor profesionale si examenele pentru dobandirea
atestatului de competente. (R.M.)
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FEEDBACK (F-B)

Termen ce a apartinut initial domeniului ciberneticii, desemnand o metoda de control al unui
sistem prin reinsertia rezultatelor performantei sale precedente. F-B poate fi interpretat ca un
sistem de autoreglare, retroactiune sau conexiune inversd, ca flux sistematic, continuu de
informatii asupra starii si progresului proceselor educative, cu rol de informare si motivare;
poate inregistra valori pozitive sau negative in redarea achizitiilor de progres si finale ale
subiectilor evaluati. Feedbackul are un rol reglator decisiv. Pentru ca acesta sa fie eficient
trebuie sa fie pozitiv, stimulativ, descriptiv. Feedbackul figureaza ca eveniment instructional
prezent In desfasurarea unei lectii, moment in care profesorul culege informatii importante
privind gradul de intelegere si insusire a cunostintelor de catre elevi. (S.F.)

FINALITATILE EDUCATIEI (Fi.E)

Reprezintd orientdrile valorice angajate in activitatea de proiectare a educatiei realizata la
toate nivelurile sistemului si ale procesului de invatimant. Sunt exprimate prin notiunile de
ideal, scopuri si obiective ale educatiei.

Fi.E sunt elaborate la nivel de filozofie a educatiei in masura in care concentreaza anumite
optiuni cu caracter general asumate de institutii responsabile de proiectarea activititii de
educatie (parlament, minister, institut de cercetari, consiliu de curriculum, comisii pentru
elaborarea programelor scolare etc.). Sunt incluse Tn documente de politicd a educatiei: legea
invatamantului, curriculum national, plan de invatdméant, programe scolare, planificarea
cadrului didactic (pe ciclu, an, semestru, unitati de instruire, activitati didactice concrete,
lectii etc.).

Functia generald a Fi.E este cea de proiectare curriculard a activitatii de educatie la toate
nivelurile sistemului si ale procesului de invatamant.

Structura de baza a Fi.E este bidimensionala: psihologica si sociala. De exemplu, idealul
educatiei reflectd la nivel pedagogic unitatea dintre idealul psihologic (de personalitate) si
idealul social (de societate). La nivel concret, obiectivele operationale reflectd unitatea dintre
cerintele psihologice (capacitdti / competente definite in programa scolard) si cerintele
societdtii (performante, In termeni de continuturi validate social, dobandite pana la sfarsitul
activitatii / lectiei etc.).

Clasificarea Fi.E solicitd avansarea unor criterii de maxima rigurozitate si specificitate
pedagogica. Este necesard din punct de vedere epistemologic in contextul in care, In teoria si
practica educatiei, finalitatile sunt exprimate prin formule, extinse §i variabile in spatiul si
timpul pedagogiei moderne si postmoderne.

Principalul criteriu de clasificare a Fi.E are in vedere sfera de referinti a acestora. In
termenii utilizati in literatura de specialitate, identificim doua categorii de Fi.E:

1) Finalitdti macrostructurale, valabile la scara sistemului de invatamant: a) idealul educatiei
— defineste tipul de personalitate necesar societitii pe termen lung; b) scopurile generale ale
educatiei — definesc directiile strategice de dezvoltare a sistemului de invatimant pe termen
mediu si lung;

2) Finalitatile microstructurale, valabile la scara procesului de Invatadmant: a) obiective
generale; b) obiective specifice; ¢) obiective concrete (operationale). Obiectivele generale si
specifice acopera o realitate pedagogica identificabild 1n raport de zona de referinta: un ciclu
de Invatdmant, un an de invatamant, o disciplind de invatamant. De reguld, sunt valorificate la
nivelul constructiei unei programe scolare. in sistemul de invatimant s-au adoptat formulele
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de obiective-cadru (obiective generale la nivel de ciclu de invatdmant) si obiective de
referinta (obiective specifice la nivel de an de invatamant). Obiectivele concrete reprezinta
opera creativa a profesorului, produsa in cadrul fiecarei activitati didactice (lectii etc.) prin
actiunea de operationalizare, respectiv de deducere din obiectivele specifice, respectand
obligativitatea acestora, dar si contextul de realizare (scoald, clasa, spatiu si timp pedagogic,
resurse pedagogice etc.).

Un criteriu complementar este cel care are in vedere gradul de divizibilitate si compa-
rabilitate al Fi.E. Acest criteriu permite evidentierea diferentei fundamentale dintre fina-
litatile macrostructurale si finalitatile microstructurale ale educatiei. Finalitatile macrostruc-
turale (idealul si scopurile generale ale educatiei) definesc orientari valorice fundamentale,
stabile din punct de pedagogic si social, valabile la scara sistemului de educatie / Tnvatamant
pe termen lung si mediu. De aceea nu au grad de comparabilitate §i nu permit grade de
divizibilitate pe parcursul angajérii lor, ceea ce asigura stabilitatea directiilor fundamentale de
evolutie a educatiei / invatamantului, indiferent de mutatiile contextuale, generate de ciclu
electoral, de schimbarile inregistrate la nivel politic, economic etc. Aceastad situatie explica
faptul ca finalitatile macrostructurale ale educatiei, nu pot si nu trebuie sa fie prezentate la
nivel de taxonomii pedagogice.

In schimb, finalitdtile microstructurale, angajate in orientarea valorica a activititilor de educatie
/ instruire la scara procesului de invatdmant, pot fi incluse in taxonomii in masura in care
exprimd grade diferite de realizare si de comparabilitate a rezultatelor obtinute in context
pedagogic si social deschis. Aceasta caracteristica a finalitatilor microstructurale este evidenta
in structura taxonomiilor obiectivelor educatiei. Un exemplu clasic il constituie taxonomia
obiectivelor cognitive (B. Bloom) care include 6 categorii de competente / capacitati psiho-
logice carora le corespund diferite performante concrete, observabile si evaluabile pana la
sfarsitul activitatii didactice / lectiei etc. Cele sase categorii de capacitdti / competente exprima
grade diferite de evolutie a instruirii, dependente de stadiul si reusita Invatarii: de la
cunoasterea simpla la intelegere si aplicare; de la analiza si sinteza la evaluarea critica (a
cunostintelor intelese, aplicate, analizate §i sintetizate — in diferite contexte didactice si
extradidactice). Aceasta abordare permite comparabilitatea performantelor elevilor in raport de
stadiul competentelor, dobandite Intr-un timp si spatiu pedagogic deschis, si adoptarea
masurilor necesare pentru individualizarea activitatii de instruire. (S.C.)

FORMARE PROFESIONALA (Fp.)

Proces de instruire si educare pe care il parcurge o persoand pentru a se pregati in vederea
exercitarii unei profesii. Acest proces se desfasoard in institutii specializate, dupa programe
speciale si prin strategii pedagogice corespunzatoare. Prin pregitirea pentru profesie se
urmareste formarea unor competente teoretice, practice, metodice si sociale, formarea unor
capacitati de munca si Tnsusirea unor principii morale, stdpanirea unor deprinderi actionale de
activitate eficienta. In centrul procesului de F.p.se afla pregatirea tinerilor pentru indeplinirea
sarcinilor concrete de la locurile de muncid, potrivit conditiilor economice, tehnologice,
ecologice si juridice. In tara noastrd, F.p.se realizeaza astfel: a) nivelul 1 de calificare — scoala
de arte si meserii, aflatd in lichidare; b) nivelul 2 de calificare — absolvirea clasei a X-a de
liceu si un curs de pregétire practica de 6 luni; c) nivelul 3 de calificare — liceul tehnologic;
d) nivelul 3 avansati — scoala postliceala.

Pentru anii urmatori, in perspectiva reformei invatdmantului In contextul societatii
informationale, bazatd pe cunoastere, se anunta alte schimbari ale rutelor de F.p. (V.M.)
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GANDIRE CRITICA (G.crt))

Proces mental de reflectie asupra semnificatiilor unor propozitii (in sens logic, sau: afirmatii,
negatii, enunturi etc.) formulate intr-o diversitate de situatii si de contexte. G.crt., ca proces
mental, include analiza, sinteza, evaluarea informatiilor continute, apoi examinarea dovezilor,
a argumentelor si a rationamentelor implicate, finalizindu-se cu o judecatd personald a
faptelor, opiniilor, elementelor etc. Rezultatele G.crt., aplicate in diferite situatii, se pot
concretiza in ipoteze simple, generale, plauzibile, verificabile, modelante, ale unui proces
natural, social, sau ale unui comportament individual sau social. (R.M.)

GRILA DE EVALUARE (Gr-ev.)

Gr-ev. contine o enumerare de criterii §i subcriterii In functie de care se realizeaza evaluarea
activitatii elevului. Criteriile si indicatorii de evaluare precum si scarile uniforme sau
descriptive pot fi integrate in diverse instrumente de lucru, intre care cele mai frecvent
folosite sunt: grila de evaluare si lista de control sau de verificare. In cadrul Gr-ev., fiecare
criteriu trebuie sd fie Tnsotit de aceeasi scard. Esenta metodologiei de elaborare a grilelor de
evaluare consta in determinarea criteriilor. (M. M.)

INDICATOR iN EVALUARE (In.ev)

Este un semn observabil care permite operationalizarea unui criteriu. Un indicator poate fi
calitativ (o calitate ce trebuie sa existe) sau cantitativ (un prag de atins sau de reusitd). /n.ev.
este un element care indicad / ,,semnalizeaza” prezenta altui element in cadrul unui criteriu.
Are valoare de ,,semnal”. In evaluarea moderna, calitativa, ,,indicatorii de performantd” se
extrag din standardele de performanta. Ei exprima performante-cheie orientative in spatiul /
cadrul standardelor de performanta. Aceste performante-cheie sunt plasate deasupra limitei
inferioare minim admisibile (nivel minimal), mergand spre nivelurile mediu i maximal.
Pentru a ajuta cadrele didactice, se oferd, de la nivel macroeducational, modele, mostre de
astfel de indicatori de standarde de performantd, care reprezinta, de fapt, punctele nodale ale
unui standard de performanta (ceea ce elevii trebuie sa probeze cad poseda ca achizitii absolut
necesare). Intre criterii si indicatori este o relatie foarte stransi. Criteriul desemneazi o
caracteristicd, iar indicatorul ,semnaleaza” niveluri de dezvoltare, de prezentd a acestei
caracteristici intr-o anumita situatie evaluativi. Intr-un context scolar dat, daca luim drept
criteriu ,,nivelul performantei in Invatare a elevilor”, acestea (performantele) se distribuie in
minimale, medii, maximale. Indicatorii sunt elementele din descriptorii de performanta
asociati calificativelor care semnaleaza prezenta diverselor aspecte care trebuie sa
caracterizeze rezultatul elevului pentru a i se acorda o notd sau un calificativ. In invatamantul
gimnazial si liceal criteriul de repartizare a performantelor elevilor este reprezentat de scara
numericd de la 10 la 1. Indicatorii enumera, precizeaza cum trebuie sd arate raspunsul
elevului pentru a i se acorda nota 10, sau 9, sau... sau 5 sau un anumit punctaj stabilit prin
baremul de corectare si notare. (M.M.)
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INOVATIE (Inov.)

Dupa DEX, Inov. este noutate, schimbare, prefacere. in economie este ,rezolvarea unei
probleme de tehnicd sau de organizare a muncii”. In sistemul de invatimant existi Inov.
pedagogica. Ea consta in actiuni deliberate de a introduce noul in invatamant in domenii ca:
organizarea invatamantului, finalitatile urmarite, metodologia didactica, instrumentele de
evaluare etc. Schimbarile care se produc spontan in invatdmant pentru a fi in pas cu cerintele
sociale sunt intentii de imbunatatire. Inovatiile au aparut in invatdmant pe diferite cdi: a) prin
intuitii generale ale unor mari pedagogi: Comenius, Rousseau, Pestalozzi si altii; b) prin
experienta practicd a unor cadre didactice; c) determinate de progresul stiintei si tehnicii (ex.
instruirea asistatd de calculator); d) prin rezultatele cercetarilor stiintifice.

Procesele de /nov. care transforma intregul sistem educational, la nivel de finalitéti, structura
si continut sunt reformele invatamdntului.

Inovatiile nu se implementeazd usor pentru ca trebuie luptat cu: mentalitatile, conser-
vatorismul, inertia etc. Au existat situatii In care inovatiile au fost introduse in sistem doar
partial sau au fost transferate din alte sisteme, fard un studiu profund asupra impactului lor
asupra scolii noastre. In aceste situatii /nov. nu a fost confirmata social, in masura in care nu a
dus la cresterea eficientei invatamantului. (V.M.)

INSTRUIRE (Instr.)

Activitate pedagogica realizatd in cadrul procesului de invatdmant, la nivel scolar si
extragcolar, in forme de organizare de tip formal si nonformal, deschise spre multitudinea
influentelor degajate in plan informal. In calitate de activitate de tip formal, Instr. poate fi
definita, Inteleasa si analizata ca instruire scolard, proiectata si realizata in cadrul procesului
de invatimant, la toate nivelurile de organizare ale acestuia — primar, secundar si superior. In
perspectiva paradigmei curriculumului instruirea scolard este proiectata la nivel global cu
deschideri pedagogice si sociale spre toate continuturile si formele generale ale educatiei
(morala, intelectuala / stiintifica, tehnologica, esteticd, fizica, formald — nonformala —
informala).

Functiile generale ale activitatii de Instr. reflectd in plan particular si dinamic, functiile
generale fixate la nivelul educatiei, In contextul sistemului de invatdmant: a) functia centrala
de formare si dezvoltare a elevului, studentului etc. in vederea integrarii sale intr-o noud etapa
scolard si sociald; b) functii principale: culturald, de formare si dezvoltare prin cultura
generald, de profil si de specialitate / profesionald; functia de formare, dezvoltare civica,
functia de formare si dezvoltare pentru insusirea §i practicarea unei profesii in contextul
societatii informationale, bazata pe cunoastere.

Structura de baza a activitatii de Instr. este centratd asupra corelatiei necesare intre profesor
si elev, care asigura functionalitatea procesului de invataméant la toate nivelurile si disci-
plinele scolare. Este realizata la nivel de structurd: a) de organizare (forme de organizare de
tip frontal, pe grupe, individual; lectie mixta, activitatea de laborator, consultatii individuale
si de grup, cerc de specialitate, excursie didactica etc.); b) de planificare (obiective,
continuturi, metodologie, evaluare); c) de realizare (predare—invatare—evaluare).

In perspectiva paradigmei curriculumului, realizarea activititii de Instr. are loc intr-un
context deschis. In acest sens, structura de actiune vizeaza realizarea — dezvoltarea instruirii
prin perfectionarea permanenta a interdependentei dintre: predare (ca actiune de comunicare
eficienta a mesajului pedagogic la nivelul unitatii optime dintre informare—formare pozitiva)
— invatare (ca efect imediat i pe termen mediu si lung al mesajelor receptate si interiorizate
cognitiv, afectiv, motivational) — evaluare (a rezultatelor predarii—invatarii, pe termen scurt,
mediu si lung, prin decizii initiale, continue si finale, stabilite nonformal si formal). (S.C.)
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INSTRUIRE ASISTATA DE CALCULATOR (/.4.C.)

Disciplina aplicata de informatica educationala ce abordeaza modele de proiectare didactica
si modele de instruire cu ajutorul computerului si al instrumentelor tehnologice specializate;
LA.C. reprezinta, de asemenea, un mediu integrat hardware-software destinat interactiunii
profesor — elev. 1.4.C. poate fi definita si ca sistem al metodelor de rationalizare a invatarii si
predarii utilizat in vederea eficientizérii procesului de instruire. Metoda instruirii asistate de
calculator realizeazd o sintezd Intre resursele pedagogice ale instruirii programate si

didactice integrate la nivelul unei actiuni de dirijare euristica individualizata. (S.F.)

INSTRUMENT DE EVALUARE (/.ev.)

Este o proba, o grila, un chestionar, un test de evaluare care ,colecteazd” informatii,
»produce” dovezi semnificative despre aspectele sau rezultatele luate in considerare. lev. se
compune, de reguld, din mai multi itfemi. O proba de evaluare (un instrument) se poate
compune dintr-un singur item (o singurd intrebare, cerinta, problema etc., indeosebi atunci
cand raspunsul pe care trebuie sd-1 formuleze elevul este mai complex) sau din mai multi
itemi. Un Lev. integreaza fie un singur tip de itemi (spre exemplu numai itemi cu alegere
multipla — IAM) si, in acest caz, constituie un ,,Chestionar cu alegere multipla” (CAM), fie
itemi de diverse tipuri, care solicitd, in consecinta, tehnici diverse de redactare, formulare sau
prezentare a raspunsurilor. Lev. se compune din itemi care solicitd tehnici de declansare /
prezentare / redactare a raspunsurilor. Cele trei concepte sunt intim asociate. O proba cu mai
multi itemi poate solicita una sau mai multe tehnici de evaluare, in functie de tipurile de itemi
pe care 1i include: a) itemii cu alegere duala sau multipla vor declansa ,.,tehnica raspunsului la
alegere”; b) itemii tip eseu structurat vor declansa ,.tehnica elaborarii raspunsului in functie
de cerintele exprimate” etc. intre complexitatea obiectivelor educationale si ,,deschiderea
instrumentelor de evaluare” trebuie sa existe corespondente progresive. Obiectivele se
dezvolta de la simplu la complex iar instrumentele de evaluare se dezvolta de la inchise spre
deschise (Yvan Abernot, Les methodes d’évaluation scolaire, DUNOD, Paris, 1996).
Alegerea instrumentelor de evaluare se face in functie de obiective.

In cazul evaludrii formative, instrumentul cel mai adecvat este cel care permite dialogul cu
elevul in timpul Invatarii (Ch. Hadji, pag. 168). Dupa acest criteriu distingem: a) instrumente
sau mijloace de culegere a informatiilor; b)instrumente de lucru sau de ajutor al elevului;
¢) instrumente de comunicare sociald a rezultatelor evaluarii.

Selectia Iev. soliciti expertiza din partea evaluatorului. Intre tipologia instrumentelor de
evaluare si specificitatea obiectivelor si continuturilor ce urmeaza a fi evaluate sunt relatii de
interdependenta. Caracteristicile instrumentelor elaborate, ,.deschiderea” acestora trebuie sa
corespunda complexitdtii obiectivelor urmirite. Intre cele doud aspecte sunt relatii de conditio-
nare reciproca. Obiectivele evolueaza de la simple spre complexe, in timp ce instrumentele se
construiesc de la ,,inchise” spre ,,deschise”. Anumite instrumente de evaluare sunt mai potrivite
pentru o capacitate sau subcapacitate decat altele. Performantele vizate prin procesul de
evaluare trebuie 1nsa sa ,traduca”, sa puna 1n evidenta, sa fie reprezentative pentru competenta
respectiva. Performantele trebuie sa se raporteze la un continut reprezentativ al competentei. in
acelasi timp insa, trebuie produse sub o forma care sa permitd aprecierea (Y. Abernot, pag.
83). Acest demers Inseamna transcrierea stirii unei competente intr-un sistem de performante
ce permit evaluarea prin instrumentarul stabilit. (M. M.)
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INTEGRARE SOCIOPROFESIONALA (L.S.P.)

LS.P. cunoaste un spectru larg de sensuri si semnificatii. Sunt de retinut: a) proces de
interactiune dintre elev/ tanar si mediul educational, social, de activitate, realizat ca echilibru
functional al actorilor si institutiilor considerate; b) proces generator de autonomie si
participare a elevului/ tdnarului la viata grupului de elevi, clasei, grupului profesional, in baza
drepturilor si obligatiilor sale; ¢) vector si fortd motivanta a relatiilor, interactiunilor si starilor
de spirit definite prin coezivitate la nivel social, prin acordare de sprijin pentru adaptare
(conformare) la normele si principiile sociale; d) rezultat al conduitei de Tmpartasire a unei
culturi comune, inclusiv de evaluare, incorporand: credinte, sentimente, valori, scopuri,
practici, atitudini, aspiratii, cunostinte, convingeri, anticipari etc., definind ,,capitalul social”,
generator de valori addugate de tip formativ, precum incredere, angajare civica, norme, retele
active de relatii interpersonale s.a.

LS.P. se defineste prin doud dimensiuni cu specific nivelar:

1) I.S.P. pe verticala, caracterizatd in spatiul educational prin accesibilitatea la mediul
informational si fizic, mobilitate, servicii sociale, participare la actiuni cu scop comun;

2) I.S.P. pe orizontald, din care sunt de retinut caracteristici vizand calitatea relatiilor in
mediile existentiale precum cele specifice grupului de elevi, colegi, familie, prieteni, vecini;
Criterii de evaluare a calitatii 1.S.P. pot fi : a) nivelul valoric si actional — restrans, mediu i
larg; b) gradul de integrare — foarte larg, moderat, integrat, slab si foarte ingust; c) rezultate /
performante scolare atinse, realizate. (I.N.)

INTEREVALUARE (Intv)

Forma a procesului de invatare / de formare, care valorificd dimensiunea evaluarii ca parte
integrantd a invatarii, prin care persoana care invatd primeste feedback de la colegi si da la
randul sau feedback in anumite momente stabilite de catre profesor sau de catre tutore prin
designul proiectat pentru respectivul proces de invatare / de formare. Ca forma particulara de
evaluare, Intv poate avea loc 1n perechi (engl. peer assessment), reciproc sau in grupuri de
lucru. Actorii pot fi elevi sau cadre didactice, tutori, mediatori, participanti la procesul de
formare etc. In conditii de /ntv proiectatd eficient sunt create premise favorabile pentru ca
procesul de invatare sa fie optimizat pentru toti participantii. (R.M)

ITEM (DE EVALUARE) (Itm/ev.)

Cea mai micd unitate a unui test de evaluare reprezentind sarcina de lucru / de evaluare
adresatd persoanei evaluate. [tm/ev. implica si valorificd pedagogic: formatul sarcinii de
lucru, raspunsul corect asteptat sau criteriile de evaluare ale raspunsului corect asteptat si
punctajul asociat criteriilor de performanta formulate in baremul de corectare si notare. (RM)

ITEMUL PEDAGOGIC (I.P.)

LP. reprezintd cerinta, intrebarea la care trebuie sa raspunda elevul; este un element al unei
probe de evaluare sau al unui test pedagogic, deci al instrumentului de evaluare. Se exprima
prin formularea unei intrebari care se integreaza in structura unei probe de evaluare. Dupa
criteriul asigurdrii obiectivitatii in notarea sau aprecierea elevilor identificam: a) itemi
obiectivi; b) itemi semiobiectivi; ¢) itemi subiectivi (I. T. Radu, A. Stoica, Y. Abernot, Andre
de Peretti, Dominique Morissette etc.). (M. M.)
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INVATARE (/nv.)

Inv. este intdlnitd nu numai la om (unde integreazi si depiseste acumulirile calitative,
directiile de progres ale invatarii preumane), ci reprezintd un fenomen universal si permanent,
absolut indispensabil adaptarii si dezvoltarii. /nv. umana, fenomen multidimensional si
plurinivelar dispune de o anumita structurd, mecanisme complexe, moduri de desfasurare
variate care la randul lor valorificd instrumente materiale si psihice; se orienteaza selectiv (in
functie de motivele personale si de experientele subiectului, de solicitarile externe, de carac-
teristicile obiectului) asupra unor conduite, modele de actiune, valori culturale. Presupune o
verigd aferentd (receptarea informatiilor), o verigd interna (decodificare, Insusire, interio-
rizare, organizare, reorganizare) si una externa (reactia de raspuns la solicitdrile externe,
reactie superioara celor existente). /nv. este declansati, orientati si sustinutid energetic de
catre motivatie, se desfdsoard procesual si integreaza actiuni externe, materiale si interne,
mintale; produce modificari profunde, stabile in personalitatea si comportamentul subiectului.
Constituie sursa de informatii, dar mai ales, sursa/cadru/factor al dezvoltarii, vector al
adaptarii. Apartine individului (care se implicd total, cu mecanismele cognitive si cele
reglatorii, cu starile sale motivationale si cu cele emotionale) si totodata este influentata de
factori sociali si culturali. In psihologie, /nv. este definiti ca: ,,procesul evolutiv de esenti
informativ-formativa, constand in dobandirea (receptionarea, stocarea si valorificarea interna)
de catre individ, Intr-o maniera activa, explorativd a experientei de viatd si aceastd bazd in
modificarea selectiva si sistematicd a conduitei, in ameliorarea si perfectionarea ei controlata
si continua sub influenta actiunilor variabile ale mediului ambiant” (P. Golu, 2001, p.22).
Forma specifica de Inv., Inv. Scolard se desfisoara intensiv, gradat, sistematic si metodic intr-un
cadru institutionalizat si cu mijloace institutionalizate; proiectatd, planificata, organizata,
condusa, controlatd, evaluata, corectata de catre cadrul didactic (care are o cultura a Invatarii,
valorifici anumite teorii ale invatarii), /nv. tinde si devina autoplanificati, autoorganizati,
autoevaluata, autoreglatd. Elevul exploreaza, analizeaza, defineste si rezolvd probleme,
experimenteaza, traieste experiente, le organizeaza si valorifica, se transforma, se dezvolta,
Imaginea de sine, atentia, starile motivationale, starile emotionale, operatiile mintale,
sentimentul succesului sunt mecanisme psihice fundamentale. Valoarea constructiva a [nv.
depinde in buna parte de elev, dar si de calitatea curriculum-ului, de stilul educational si de
strategiile de instruire ale cadrului didactic (care prin ,,experientele organizate si valorificate,
induce schimbari in constiinta si comportamentul subiectului” (I. Neacsu, 2010). (E.R.)

INVATAMANT PROFESIONAL SI TEHNIC (IPT)

IPT se refera la toate programele de formare profesionald initiala din cadrul invatdmantului
preuniversitar. /PT cuprinde: a) Invatimantul profesional (Scoala de arte si meserii si An de
completare); b) invé‘géméntul liceal, filiera tehnologica, cu profilele: tehnic, servicii, resurse
naturale si protectia mediului; ¢) Invatimantul postliceal (Scoala postliceald si Scoala de
maigtri). (V.T.)
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»MASTERY LEARNING” (ML)

Expresia ML s-a impus in deceniul al saptelea (secolul XX). Este propusa special pentru a
desemna posibilitatea de a determina ,eficacitatea generald a instruirii” sau ,reusita la
invatatura a tuturor elevilor”. Incepand cu ,;modelul temporal” al lui John B. Carroll (1963),
s-a proliferat o varietate mare de modele de instruire care ambitionau sa transforme ,,curba in
forma de clopot a lui Gauss” intr-o ,,curba in forma de J:

,,Curba 1n J” — expresia reusitei generale

70%
Elevi cu ritm
mediu

elevi|cu ritmuri lente

|
2%) (‘IW‘ (13J/ q

,»Curba in forma de clopof” este reprezentarea grafica a distributiei normale a caracteristicilor
unei populatii neselectionate care se repartizeaza simetric in jurul unei valori centrale.
Intrucat capacitatile implicate in instruirea scolard se supun acestei ,,legi a hazardului” ML
devine o necesitate pentru ameliorarea sistematica instruirii unei mari parti a populatiei
scolare.

Contrar traditiilor invatimantului european, modelatorii ML considera o eroare grava credinta
ca elevii cu ritmuri de Invatare lente si foarte lente ar trebui considerati ,,incapabili sa invete”.
Toti copiii care s-au ndscut normali pot sd invete si sd reuseascd si atingd niveluri de
performanta acceptabile. Dar daca 2% dintre elevi au numai ritm de invatare foarte lent, alti
3% elevi au ritm lent si 70% elevi au ritmuri medii, rezultd cd majoritatea de 85% elevi au
nevoie de tratament instructional diferentiat. In aceasta consti ,lupta imporiva curbei in
forma de clopot” pentru transformarea ei intr-o ,,curba in forma de J”

Modelele ML se bazeaza pe individualizarea / diferentierea instruirii in functie de ritmurile
proprii de invatare: Aceste modele 1si centreaza maximal atentia asupra elevilor cu ritmuri
lente, determinate fie de capacitatile de invatare, fie de erori pedagogice anterioare survenite
in instruirea elevilor.

Modelele ML se bazeaza, de asemenea, pe: a) invatarea dirijatd in clasa: b) adaugarea de
programe compensatorii la programul obisnuit — fie de ,,programe de imbogatire” pentru
elevii cu ritm de invatare rapid, fie de ,,programe de ratrapare” pentru elevii cu ritm lent;
c) proiectarea riguroasa a activitatilor; d) evaluarea formativa continua a progreselor intregii
clase si a fiecarui elev in parte. (I. N-D.)

v

, elevi cu ritmuri rapide

| T —
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METODA DE EVALUARE (Me) / METODOLOGIA EVALUARII (ME)

Me reprezinta ,,calea prin care profesorul ofera elevilor posibilitatea de a demonstra nivelul
de stapanire a cunostintelor, de formare a diferitelor capacitati testate prin utilizarea unei
diversitati de instrumente adecvate scopului urmarit” (A. Stoica si colaboratorii, 2001). Este
calea pe care profesorul o utilizeaza pentru a determina elevul sd demonstreze ce stie i mai
ales ce stie sd facd cu ceea ce stie. Me trebuie adecvatd naturii achizitiilor/rezultatelor
invatarii care vor fi supuse evaludrii. Data fiind diversitatea si complexitatea rezultatelor
scolare, se impune a fi utilizate mai multe tipuri de metode de evaluare. Ansamblul metodelor
de evaluare scolara formeaza ME, metodologie complexd, dinamicd menitd si ofere date
obiective despre calitatea /nv. (ca produs si ca proces) si a preddrii si totodata si prilejuiasci
reinvatari. ME include: a) metode clasice, traditionale, care desi necesitd perfectionari sunt
indispensabile pentru anumite tipuri de rezultate (examinarea orald, examinarea scrisa,
examinarea practicd); b) metode alternative (observarea, referatul, eseul, metoda proiectului,
investigatia, problematizarea, analiza cazurilor, portofoliul, scala de atitudini, testul
psihologic). Al doilea sens al metodologiei este cel de teorie care instrumenteaza evaluatorul
asupra modului in care poate fi desfasurat actul evaluativ. (E.R.)

METODA DE iINVATAMANT (Mi)

In semnificatie originara cuvantul ,,metodd”, derivat etimologic din grecescul ,,methodos” (odos
= cale, drum; metha = spre, catre) inseamna ,,drum spre ...”, ,,cale ...de urmat” in vederea
atingerii unui scop determinat sau un mod de urmarire, de cautare, de cercetare si descoperire
a adevarului; drum care conduce la cunoasterea realitatii §i transformarea acesteia pe baza
cunoagterii. Sfera metodelor de invatdmant este extrem de largd si clasificérile in literatura de
specialitate sunt diverse de la criteriul izvorului cunoasterii la concepul de continuum
metodologic. Metodele de Invatamant se afld Intr-o continud expansiune si intersectie (vezi
combinatia dintre brainstorming si jocul de rol denumita rolestorming). De asemenea, plaja MI
este extrem de largd, de la metode care limiteaza participarea elevilor, situandu-i pe acestia in
ipostaza de simpli spectatori ai prestatiei cadrului didactic, la metode care transferd acestora din
urma intreaga responsabilitate a constructiei procesului de invatare. De actualitate, in plan
contemporan, este contradictia si complementaritatea dintre M/ expozitive/afirmative (ex. cursul
magistral, prelegerea, expunerea) si cele activ-participative/de interactiune educationala (ex.
mozaicul, fishbowl, ice breaking etc.). Termenii cu care M/ se afla in stransa legatura sunt cei
de metodologie, tehnica, procedeu. (1-O.P.)

MIJLOC DE INVATAMANT (Mdl)

MdI constituie o categorie a limbajului pedagogic reprezentdnd un ansamblu de materiale,
dispozitive, instrumente, tehnici §i forme de reprezentare, modelate sau nu, a realitatii. Con-
ceptia, elaborarea, adaptarea, selectionarea si prezentarea Mdl se realizeaza in conformitate
cu un set de functii, criterii, tehnici, valori axiologice, psihologice si pedagogice. Scopul
declarat 1l reprezintd ideea de producere, facilitare si optimizare a proceselor de predare,
invatare si evaluare.

Cele mai semnificative roluri/functii sunt: a) informative, formative, activizare, organizare,
substituire, motivatoare, evaluare; b) asigura o buna realizare a perceptiei, intelegerii, transfe-
rului, intaririi si realizarii cunoasterii bazate pe retentie (memorizare); c) orienteaza alegerea
metodei 1n functie de continut; d) faciliteaza combinatia imagine + sunet + simularea elemen-
tului real (devine virtual); e) optimizeaza inviatarea limbajului tehnic, nonverbal; f) asigura
echilibrul intre primirea informatiilor, cunostintelor minimale, si achizitia optiméa a acestora;
g) uneste informatia cu activitatea/actiunea elevului si a cadrului didactic si cu extensia
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experientei; h) contribuie substantial, pozitiv la cresterea obiectivitatii cunostintelor in
predare.

Evaluarea calitatii Mdl se face potrivit unor criterii precum: a) potentializarea valorilor
integrative exemplificatoare si a armonizarii unititii: cunostinte+actiunet+imagine; b) exploa-
tarea (utilizabilitatea) individuala si de grup; c) asimilarea comprehensiva, filtratd a expe-
rientei; d) rationalizarea (reducerea de timp, bani, efort, comunicare); e) cresterea capacitatii
de memorare (peste 50%); f) activizarea mentald independentd, demonstrativa; g) dezvoltarea
culturii tehnologice si metodologice — didactice; h) ponderea coeficientului de tensiune
cognitiva, de disonanta perceptiva — abstractiune; 1) perfectionare si autoperfectionare.
Clasificarea MdIl. Simplificat se vorbeste de MdI logice, intuitive, obiectuale, imagistice,
intuitiv- conventionale, audiovizuale, tehnice, informatice. (I.N.)

MODEL (M.)

M. are statutul unei reprezentari formale, decontextualizate, simbolice, verbale, iconice a unui
obiect, fenomen, stare, proces, actiuni pe baza utilizarii caruia putem realiza cunoasterea, face
predictii, relatii riguroase, aplicatii eficace, cu utilitate epistemologica, pedagogica,
pragmatica.

Mintea umana fisi reprezinta realitatea astfel incat subiectul educatiei Intelege si patrunde
probleme altfel mai greu accesibile. Pentru aparitia, elaborarea unui M., este nevoie de
interactiunea unui expert cu mediul, cu altii, cu artefactele tehnologice.

Avand drept scop explicatii, predictii, interactivititi simbolice, M. este / ar trebui sd fie
consistent §i bazat pe o teorie, un postulat al gandirii proceduale, o structurd de bazi a
cognitiei unui rationament, un set de reguli de sincronicitate si asincronicitate, ierarhice sau
nu etc., care limiteaza paralelismul si completitudinea raportate la realitatea desemnata.
Tipologia M. este una deschisd analizei contestatiilor, reconstructiilor. Astfel avem M.
definite drept:

a) scheme functionale operative — reprezentari grafice ale unui ansamblu de interactiuni, al
unei suite de operatii generale si/sau specifice (de exemplu, memorie, comunicare, moti-
vatie), procesarii informationale (Atkinson, Shiffrin, Gagne), cognitiei (Piaget), comporta-
mentului (de exemplu, neobehaviorist — Skinner, Pascal- Leone etc);

b) machete figurative — specifice tehnologiei, analogice (de exemplu, creier — ordinator,
circulatia sangelui — circulatia rutierd);

c¢) logico-matematice — formalizare matematica, gramatici formale, lingvistice, rezolvare de
probleme, econometrice, topologice, grafuri;

d) descriptiv — matematice interpretative — de exemplu, trebuintele umane, nivel de trai,
salarizare, consum,;

e) imagine ideala — deprinderi fundamentale, recreere, odihna, vecinatati;

f) naturale;

g) de invataimant bazate pe structuri de cunoastere, descriptive, procedurale sau actionale,
morfologice si functionale, simplificatoare ale unui proces, sistem, obiect, stare, procese,
obiecte considerate ca fiind date.

NOTA 1: M. sunt / pot fi de reguld incomplete, evolutive, contin unele erori si contradictii,
simplificatoare, masurdri ale incertitudinii despre validitatea unui set de conditii actionale.
NOTA 2: Corelatii notionale mentiondm modelare, in sens educational, tehnologic,
epistemologic s.a. (I.N.)
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MODELE DE INSTRUIRE (M. /Instr.)

Structuri epistemologice construite la nivel conceptual si normativ, tehnologic si prescriptiv,
in vederea valorificarii optime a resurselor instruirii in contexte pedagogice si sociale
deschise.

Sursa principala de elaborare a M.Instr. o constituie teoriile psihologice ale invatarii care
sunt insa ,,descriptive nu prescriptive” (subl.ns.). Interpretarea pedagogica a teoriilor psiho-
logice permite convertirea acestora In modele de instruire cu caracter prescriptiv (prin
avansarea unor procedee de realizare a obiectivelor) si normativ, prin avansarea de ,,criterii
pentru realizarea acestora” (J. S. Bruner, 1970).

Analiza principalelor teorii ale invatarii conduce la elaborarea a doud tipuri de M.Instr.:

1) bazate pe conditionare (de tip stimul-raspuns): a) modelul invatarii / instruirii prin cone-
xiune (E. L. Thorndike, 1913, 1932, 1935, 1940); b) modelul conditionarii operante a invatarii /
instruirii (B. F. Skinner, 1971); c¢) modelul conditiondrii ierarhice-cumulative a invatarii /
instruirii (R. M. Gagne, 1975);

2) bazate pe construirea structurilor Invatarii: a) modelul construirii genetice a structurilor
invatarii / instruirii (J. Piaget, 1972); b) modelul construirii socioculturale a structurilor
invatarii / instruirii (L. S. Vigotski, 1930, 1934; trad.1971, 1972); ¢) modelul construirii
sociopedagogice a structurilor invatarii / instruirii (J. S. Bruner, 1960, 1966; trad. 1970, P. 1.
Galperin, trad. 1975).

In perspectiva paradigmei curriculumului, valorificarea acestor doua categorii de M.Instr. a
stimulat cautarea unor solutii integratoare, globale si deschise. Ele au fost promovate la nive-
lul practicii pedagogice prin: a) modelul instruirii bazat pe teoria invatarii depline (B. S.
Bloom, J. Carrol); b) modelul instruirii bazat pe teoria invatarii complexe (D. P. Ausubel);
¢) modelul instruirii bazat pe teoria inteligentelor multiple (H. Gardner); d) modelul instruirii
bazat pe teoria inteligentei emotionale (D. Goleman); d) modelul instruirii bazat pe teoria
cognitivismului operant (M. Minder).

In perspectiva reconstructiei didacticii generale sunt identificate patru categorii de M.Instr.
(I. Cerghit, 2008, p. 46):

1) M. Instr. bazate pe comunicare: a) traditionald (magistrocentristd); b) moderna (interac-
tiva); c¢) in conditii de invatamdnt la distanta; d) in conditii de invatamant multimedia,
electronic (e-learning);

2) M.Instr. bazate pe actiune: a) internd (procesual-euristic; operationald, invatare deplind);
b) externa (invatamdnt algoritmizat, invatamdnt programat, instruire asistatda de calculator,
instruire prin obiective operationale);

3) M.Instr. bazate pe interactiune: a) situationald / contextuald; b) sociocentrica; c) tutoriald,
4) M.Instr. bazate pe informatie: a) prin reflectarea mediului informational, b) prin invatare
ca forma superioard de procesare a informatiei (receptare, producere, memorizare, utilizare).
Definirea, intelegerea si analiza acestor patru M.Instr., In vederea perfectiondrii lor
permanente in contextul practicii didactice presupune raportarea la sase criterii de referinta:
a) fundamentele epistemologice; b) fundamentele psihologice; ¢) componenta proiectarii peda-
gogice angajatd prioritar (de exemplu, obiectivele, continuturile, metodele etc.); d) metodele
didactice promovate prioritar (de exemplu, expozitive, dialogate, active, interactive, algorit-
mizate, euristice etc.); ) tipul de evaluare folosit predominant (sumativa, formativa; formala,
nonformala etc.); f) caracteristica principald a relatiei profesor — elev). (S.C.)

MOTIVATIA (M)

Mt este definita de cativa indicatori generici: dinamica: Mt (1) initiazd/energizeaza/ stimu-
leaza; (2) directioneazd/canalizeaza; (3) sustine/mentine un comportament, totul fiind un
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proces dinamic, fluent; in al doilea rand, M¢ ,,se plamadeste” cu ajutorul unor forte care exista
in interioritatea noastra. In al treilea rind, persistenta si intensitatea comportamentului este un
indicator important pentru studiul Mz. Atunci cand obiectivul vizat este de mare interes pentru
persoana respectiva, ea se implicd la un nivel ridicat de intensitate. Indicatorul patru este
evidentiat de directie §i obiective. Astfel, orice comportament motivat presupune anumite
obiective, asadar suntem directionati clar spre o anumitd finalizare a actiunilor noastre.
Actiunea noastra se produce datoritd necesititii de a reduce o stare de tensiune. Aceastd
necesitate implicd un comportament de satisfacere a nevoii de naturd fiziologica ori
psihologica. (I-O.P.)

N

NOTA SCOLARA (N.s.).

N.s. exprima valoarea rezultatelor sau performantelor elevilor. Este un indicator sintetic ce
concentreazd in sine aprecierea de care se bucurd un rdspuns, o probd, un examen, O
performantd etc. Aprecierea a ceea ce s-a invatat n realitate se face prin atribuirea unor
simboluri numerice. In general, nota indici gradul de apropiere sau de departare dintre
rezultatele obtinute (obiectivele realizate) si rezultatele asteptate (obiectivele prestabilite).
Notarea permite, de asemenea, in contexte de evaluare sumativa Indeosebi, diferentierea
elevilor intre ei. In mod traditional, in sistemul nostru scolar scara notelor se extinde de la 10
la 1; in alte tari, de [a20 la 1, saude la51a 1. (M. M.)

NOTIUNE (M)

Dupa DEX, Nt. este o forma logica fundamentala a gandirii omenesti care reflecta caracterele
generale, esentiale si necesare ale unei clase de obiecte. In procesul de invatamant, Ny. este
element al gandirii logice care constd in reflectarea abstractd si generalizatd a notelor
esentiale, necesare unei categorii de obiecte sau fenomene si care dispune de doi parametri
fundamentali: a) continutul — totalitatea caracteristicilor obiectelor cuprinse in notiune;
b) sfera — totalitatea obiectelor si fenomenelor la care se refera continuturile.

Formarea Nt. este un proces care se desfasoara treptat, pe parcursul dezvoltarii copilului, un
proces de abstractizare in care se pleaca de la individual catre general. H. Schaub si K. Zenke
considerd cd exactitatea notiunii este determinatd de trei criterii: a) sd existe acord si
continuitate intre idee si cuvant; b) sensul sa fie cdat mai exact definit, incluzand
caracteristicile esentiale; c) caracteristicile trebuie constatate prin observatie. (V.M.)

O

OBIECTIVELE EDUCATIEI (O.ed.)

O.ed. reprezintd finalitdtile microstructurale care asigurd orientarea valoricd a activitatii de
educatie / instruire in cadrul sau contextul procesului de invatdimant. Au iIn vedere
microstructura educatiei fixata la nivelul relatiei dintre educatie si principalul subsistem al
acesteia, instruirea, proiectata si realizatd in contextul procesului de invatamant, intr-un cadru
formal (scolar), dar si nonformal deschis spre numeroase influente de tip informal.
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Functia centrald a O.ed. este cea de proiectare curriculard a activitatilor organizate 1n
contextul procesului de invatamant.

Functiile generale care sustin realizarea functiei centrale O.ed. sunt: a) functia de anticipare
valorica a rezultatelor activitatii (proiectatd in cadrul procesului de invatdmant); b) functia de
evaluare, realizata prin includerea criteriilor de evaluare in structura obiectivelor comunicate
la inceputul activitatii; ¢) functia de reglare-autoreglare permanentd a activitatii in raport de
rezultatele obtinute, evaluate continuu — aceastd functie este realizatd prin valorificarea
resurselor metodologice necesare (strategii, metode, tehnici / procedee, mijloace de instruire)
in context organizational deschis (frontal, in grupe, perechi, individual).

Structura de baza a O.ed. este bidimensionala: psihologica si sociald. A fost identificatd de
initiatorul paradigmei curriculumului, R-W.Tyler (Principii de baza ale curriculumului si ale
instruirii, 1949) care evidentiaza faptul ca ,,scopurile si obiectivele” au o dubla dimensiune:
a) comportamentald (comportamente cognitive urmarite pe parcursul activitatii; b) sociala
(continuturi recunoscute de societate, dobandite pe parcursul activititii). Intr-o lectura actua-
lizata, cele doud dimensiuni vizeaza cerinte psihologice, exprimate in termeni de competente /
capacitati si cerinte sociale, concretizate prin continuturi de bazd, confirmate de societate,
dobandite de educat in cadrul activitatii (in termeni de performante concrete, tipice fiecarei
discipline de Invatamant, in contextul unei trepte de Invatamant.

O altd modalitate de abordare a structurii de baza a obiectivelor are in vedere dimensiunea
generala — particulard — concreta a acestora. Aceasta abordare permite realizarea unui model
de clasificare a O.ed. care poate fi utilizat in orice context: a) obiective generale (care asigura
trecerea de la finalitatile macrostucturale la finalitatile microstructurale, fiind apropiate de
scopurile generale ale educatiei); b) obiective specifice (intermediare, intre cele generale si
concrete); ¢) obiective concrete, elaborate de profesor in cadrul fiecarei activititi concrete
(lectii etc.) prin deducere din obiectivele specifice, respectand conditiile §i resursele existente
la nivelul clasei, scolii etc. Aplicarea acestui model depinde de contextul de referinta
(sistemul de invatdmant, in ansamblul sau, un nivel de invatamant, o treapta, un ciclu sau un
an de invatamant, o arie curriculard, o disciplina de invatdmant privitd separat sau in cadrul
unei arii curriculare etc.). Utilizarea cea mai frecventa a modelului are in vedere proiectarea
unei discipline de Invatamant (obiective generale ale disciplinei in cadrul unui ciclu si an de
invatamant; obiective specifice pe diferite perioade de timp / semestre, luni, sdptaméani; pe ca-
pitole, subcapitole, module, submodule de invatamant). Obiectivele concrete sau operatio-
nale sunt in orice context, opera de creatie pedagogicd a cadrului didactic, avand ca sferd de
referintd o activitate didactica (lectia etc.) sau un grup de activitati didactice (unitati de
instruire / invatare).

Importanta obiectivelor, in calitate de finalitdti ale procesului de Invatadmant, este evidenta in
conditiile abordarii lor la nivel de model pedagogic, aplicabil in orice context didactic si
extradidactic, scolar si extrascolar. Altfel, existd riscul birocratizarii sau politizarii
obiectivelor, prin utilizarea lor incorecta, inadecvatda, incoerentd din punct de vedere
pedagogic si social. Cele doua riscuri majore prezente in practica proiectarii, sunt manifestate
prin: a) atomizarea sau farAmitarea materiei In numeroase obiective si subobiective concrete,
neraportate la obiective cu grad mai mare de generalitate (specifice / de referintd), valabile la
scara unui capitol sau subcapitol, modul de studiu sau submodul de studiu etc. (aceastd
situatie duce la tendinta de birocratizare a obiectivelor) ; b) exprimarea obiectivelor doar la
nivel de obiective generale, fara niciun efort de specificare si de concretizare a acestora in
raport de resurse si de context (ceea ce duce la tendinta de politizare a obiectivelor). (S.C.)
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OPERATIILE EVALUARII (O.Ev.)

O.FEv. vizeaza pasii ce trebuie ficuti In procesul evaluativ pand la momentul sau etapa
emiterii unei judecati de valoare asupra prestatiei elevului. Aceste operatii sunt urméatoarele:
madsurarea, aprecierea, decizia.

Masurarea este operatia prin care se asigura baza obiectiva a aprecierii. Este prima operatie a
evaludrii. Aceastd operatie constituie o prima etapa in evaluarea consideratd ca un demers sau
un proces. Miasurarea asigurd rigurozitate evaludrii. Prin masurare se string informatii de
catre evaluator ,despre proprietitile sau caracteristicile rezultatelor inregistrate, despre
insusirile procesului, actiunii sau fenomenului educativ dat”. Informatiile se colecteaza prin
intermediul tehnicilor si instrumentelor, care ,,produc” dovezi semnificative despre aspectele
sau rezultatele luate in considerare. Cu cat instrumentele de masurare sunt mai bine puse la
punct, cu atat informatiile sunt mai concludente.

Aprecierea corespunde emiterii unei judecdti de valoare. Prin aceastd operatie, pe baza
informatiilor culese prin masurare dar si prin alte surse mai mult sau mai putin formale
(observare, analize etc.) se stabileste valoarea rezultatelor scolare precum si a procesului de
invatare. Aprecierea este, deci, ulterioara masurarii. In cazul aprecierii, alocarea de valori
numerice, literale sau calificative se realizeazd pe baza unor criterii precis identificabile,
relativ independente de instrumentul prin care s-a facut masurarea.

Decizia este cea de-a treia operatie a evaludrii si scopul demersului evaluativ. Luarea
deciziilor reprezinta finalul inlantuirii de operatii ce definesc actul evaluarii in ansamblul lui
si scopul acestui demers. In decizie isi gdsesc justificare si mdsurarea si aprecierea. De abia
in aceasta etapd 1si gésesc raspuns intrebari de tipul: ,,Pentru ce evaludm? Pentru ce aplicam
proba sau testul? Pentru ce examinam?” etc.

Cele trei operatii se afla intr-o stransd complementaritate si interdependentd. Evaluare
inseamnad: mdsurare + apreciere + decizie. Una fara alta, aceste trei operatii nu se justificd.
Modernizarea sistemului de evaluare implicd modernizarea acestor trei operatii. (M.M.)

ORIENTAREA SCOLARA SI PROFESIONALA (O.s.p.)

Reprezintd un sistem de actiuni educative prin care elevii sunt sprijiniti pe parcursul vietii lor
scolare in alegerea rutei de pregatire si a profesiunii, in acord cu inclinatiile si aptitudinile lor,
cu structura si profilul personalitatii fiecdruia, precum si cu interesele si aspiratiile personale. F.
Parsons, fondatorul primului laborator de orientare vocationala sustinea existenta a trei pasi n
orientarea profesionala: a) cunoasterea cerintelor si a conditiilor de reusitd In anumite domenii
de activitate; b) intelegerea aptitudinilor, intereselor, inclinatiilor si potentialului fizic si psihic
de care dispune persoana; c) analiza relatiilor dintre cele doua categorii de date.

Dintr-o perspectivda modernd, Ph. Muller si Paul Silberg propun trei tipuri de actiuni de O.5.p.:
a) stabilirea pentru fiecare individ a gradului de probabilitate cu care el poate obtine pregatirea
profesionald necesard; b) calculul sanselor de succes in fiecare din tipurile de calificari
accesibile acestuia; c¢) corelarea datelor rezultate cu nevoile sociale viitoare.

O.s.p.a fost consideratd si ca o modalitate de asigurare a echilibrului optim intre individ si
societate (Ion Holban).

Tendintele noi in O.s.p. presupun actiunile specifice, realizate ca actiuni psihopedagogice, care
cuprind diverse activititi de consiliere pentru persoane (elevi, tineri, maturi) in vederea unei
maturizari vocationale pentru alegerea carierei potrivite; considerand cariera ca o succesiune de
profesii si locuri de munca pe care persoana le va avea pe parcursul intregii vieti.

In invatimantul roménesc, scoala are un rol important in O.s.p. a elevilor. Profesorii sunt
pregatiti pentru aceastd activitate in cadrul formaérii initiale §i prin cursuri de specializare.
Consiliere 1n aceastda problema se acorda si prin asociatii sau firme specializate si acreditate.
(V.M)

257



PERFORMANTE (Pfm)

Rezultate, realizdri, succese, exprimate in indici calitativi de functionare sau de randament
sau in descriptori de performantd. Pfin. elevilor / ale celor care invata pot fi exprimate in mod
conventional prin note, calificative, sau niveluri pe o scald de performantd. Pfm. sistemelor
educationale, raportate in studiile comparative internationale (de tip OECD-PISA, IEA-
TIMSS, IEA-PIRLS etc.), pot fi exprimate printr-o pozitie in ierarhie (a tarilor participante,
de exemplu), printr-un profil al performantelor, sau prin descriptori de performanta asociati
unor niveluri definite de catre experti i validate statistic. (R.M.)

PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) (P/RLS)

Este un studiu ciclic, coordonat de /EA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement), desfasurat la intervale egale de timp pentru a furniza seturi de
date planificate sa alcatuiasca o hartd a tendintelor in privinta achizitiilor elevilor. PIRLS
masoara achizitiile elevilor de clasa a IV-a la lecturd si investigheaza contextul pentru lecturad
prin administrarea unor chestionare de context completate de elevi, invatatori / profesori,
directori si parinti. Romania a participat la aceastd evaluare internationald, cunoscutd sub
numele Evaluarea nivelului de intelegere a textului scris la sfarsitul gcolii primare, in anii
2001 si 2006. (G.N)

PISA — Programme for International Student Assessment (PISA)

Este o evaluare standardizata la nivel international, initiatd si proiectatd impreund de catre
tarile membre OECD si de citre un numar in crestere de tiri partenere, non-membre, cu
scopul de a masura disponibilitatea elevilor de 15 ani de a face fatd provocarilor societatii
cunoasterii, vietii active pe piata globald a muncii sau parcursului educational ulterior. Varsta
de 15 ani a elevilor evaluati este aleasa deoarece reprezinta, pentru majoritatea tarilor OECD,
dar si a tarilor non-membre, un moment apropiat de finalul invatdmantului obligatoriu. Acest
lucru permite masurarea unora dintre competentele-cheie dobandite in principal prin educatia
formala, dar si prin resursele pedagogice oferite de educatia nonformala si informala, in buna
masura. (R.M.)

PORTOFOLIUL EVALUARII (P.Ev.)

Dosar elaborat de elev, care contine in esentd un ansamblu de productii personale care
reprezintd probe ale progresului sau sau ale competentei. Portofoliul poate fi exploatat fie ca
ajutor al invatarii, fie ca sursa de validare a invatarii. P.Ev. ca metoda alternativa oferd atat
cadrului didactic cat si elevului posibilitatea de a Imbina functiile formativa si informativa ale
evaluarii. ,,Portofoliul” s-a impus din nevoia promovérii unei metode de evaluare flexibile,
complexe, integratoare, ca alternativa viabild la modalititile traditionale. Folosit intr-o
perspectiva longitudinald, portofoliul, poate indeplini functii diferite in contexte diferite ale
evaluarii elevilor: fie ca metoda, fie ca tehnica, fie ca instrument de lucru, intr-o dinamica
impusa de realizarea concretd a unui demers evaluativ. Ca metodd sau ca instrument de
evaluare, P.Ev. 1si dovedeste utilitatea furnizdnd informatii esentiale deopotriva elevului,
cadrului didactic si parintilor sau altor persoane interesate. El constituie o modalitate eficienta
de comunicare a rezultatelor scolare si a progreselor inregistrate pe o perioadd mai lungé de
timp. Proiectarea, structura si componenta unui portofoliu trebuie si fie in concordantd cu
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scopurile vizate. Structura, elementele componente obligatorii si criteriile de evaluare sunt
stabilite de profesor, avand ca punct de plecare preocuparile elevilor. Alegerea elementelor de
portofoliu obligatorii se subordoneaza obiectivelor de referinta prevazute in programa scolara
si obiectivelor suplimentare stabilite de profesor. Criteriile de evaluare a produselor /
materialelor din portofoliu vor fi: a) validitatea (adecvarea la cerinta, modul de concepere);
b) completitudinea / finalizarea; c) elaborarea $i structura (acuratetea, rigoarea, logica, coe-
renta etc.); d) calitatea materialului utilizat; e) creativitatea, originalitatea; f) redactarea
(respectarea conventiilor, capacitatea de sintezd); g) corectitudinea limbii utilizate (expri-
mare, ortografie, punctuatie etc.).

Legea educatiei adoptata recent introduce conceptul portofoliul educational al elevului. Acesta
reprezintd un instrument de consemnare, recunoastere si certificare a rezultatelor elevilor aflati
pe anumite trepte de scolarizare: finalul clasei a Il-a, finalul clasei a VI-a, finalul clasei a [X-a.
,Portofoliul educational” reprezinti cartea de viziti a elevului. in baza rezultatelor obtinute la
diverse evaluari specificate in Legea educatiei, care dobandesc valoarea de documente oficiale,
elevul poate accede sau nu in trepte superioare de scolarizare. (M.M.)

PREDAREA (Prd)

Reprezinta ,,ansamblul complex de actiuni si comportamente didactice specifice destinate
producerii invatarii” (I Cerghit, 1991, 2002). Desfagurata de catre cadrul didactic (persoana
instrumentata cu competente psihopedagogice, psihosociale, manageriale si stiintifice) in
vederea determinarii invatarii scolare (generatoare de modificari prestabilite in personalitatea si
comportamentul elevului), Prd constituie aspectul logic al procesului de invatamant. Formeaza
impreund cu invatarea si evaluarea o unitate indisolubild; avand in vedere caracteristicile si
potentialul elevilor, determina si influenteaza invatarea acestora; Prd valorificd informatiile
oferite de diferitele forme de evaluare in vederea autoreglarii, autoperfectionarii ca si pentru
asigurarea unei invatari eficiente. Declansatd, orientatd §i sustinutd energetic de motive
individuale si sociale, de interese profesionale si creative, Prd urmareste realizarea unor
obiective educationale determinate social. Ca si invatarea, Prd are o anumitd structurd,
complexa si flexibila, integreazd multiple actiuni precum: a) identificarea schimbarilor care vor
fi introduse in personalitatea si comportamentul elevilor (schimbéri determinate la nivel de
politica a educatiei pe baza unor criterii riguroase); b) planificarea producerii lor; c)
determinarea experientelor care, trdite si valorificate de elevi, vor prilejui producerea
schimbarilor; d) determinarea/organizarea/prelucrarea continuturilor invatarii care, prin
interiorizarea lor de catre elevi vor produce informare si dezvoltare; e) stabilirea strategiilor de
instruire si utilizarea lor in declansarea, conducerea, controlul, corectarea operativa a invatarii;
f) valorificarea feedbackului oferit de elevi; g) oferirea de feedback catre elevi.

Fiind o activitate multidimensionald, cu valente formative si educative multiple, Prd poate fi
interpretatd din mai multe perspective corelate, evidentiate de I. Cerghit (1991, 2002) si R. B.
Tucu (2002, 2008): a) transmitere de cunostinte, nu atdt factuale si teoretice, cat mai ales
operationale si axiologice (transmitere adecvatd nivelului de dezvoltare intelectuala si
repertoriului verbal al elevilor); b) oferta de experienta (cognitiva, afectivd, actionald);
c) dirijare discretd a invatdrii (a demersurilor de decodificare, /organizare/ reorganizare/
generalizare/ aplicare a cunostintelor, a demersurilor mnezice, a atentiei si a efortului
voluntar, a starilor motivationale si emotionale optime); ¢) managementul Invatarii elevilor
(planificare/organizare/coordonare/control/corectarea situatiilor de invatare, decizie asupra
problemelor educationale), comunicare interpersonald eficienta.
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Calitatea Prd (exprimatd in strategiile de instruire utilizate, in rezultatele scolare ale elevilor,
in motivatia si in satisfactia invatarii) depinde de nivelul competentelor profesionale si
transversale ale profesorului, de cultura didactica sau de cultura predarii a acestuia. (E.R.)

PROCES DE INVATAMANT (P.Inv)

Reprezinta principalul subsistem al sistemului de invatimant in cadrul cdruia este proiectata
si realizatd activitatea de instruire (ca principal subsistem al activitatii de educatie).

P.Inv reprezintd dimensiunea dinamica a sistemului de Invatdmant. Avem in vedere faptul ca
P.Inv valorifica dimensiunea staticd a sistemului de invatdmant prin activarea resurselor
pedagogice proprii acestuia (resursele informationale, umane, didactico-materiale, bugetare)
in contextul didactic si extradidactic, specific instruirii.

Functiile generale ale P.Inv reflecta cu mijloace specifice functiile generale ale sistemului de
invatamant, exprimate la nivel central, nuclear (functia de formare-dezvoltare a personalitatii
elevilor, studentilor etc.), angajatd in plan social (functia culturald, functia economica / de
formare-dezvoltare profesionald, functia civicd) si psihologic (functia de formare-dezvoltare
cognitiva si noncognitiva).

Structura generald a P./nv corespunde functiilor generale amintite. Poate fi identificata,
analizata si valorificatd 1n cadrul activitatii de instruire la nivel de:

1) Structurd de baza — sustinuta prin corelatia functionald necesara permanent intre profesor
si elev, student (clasa de elevi; seria / grupa de studenti etc.);

2) Structurda de organizare a resurselor pedagogice — realizatd prin diferite forme de
organizare, cu caracter general (instruire formald — nonformald), particular (invatimant
frontal, pe grupe, perechi, individual) si concret (lectie mixtd, curs universitar, seminar
universitar, lucrari de laborator, activitate practica, cerc de specialitate etc.);

3) Structura de planificare a activitdtii de instruire in contextul P./nv: obiective — continuturi —
metodologie (strategii, metode, procedee / tehnici, mijloace — didactice), evaluare (initiala /
predictiva — continud / formativa — finald / sumativa, cumulativa);

4) Structura de realizare a planificarii in context deschis, prin actiunile de predare-invatare-
evaluare.

Dimensiunile P.Inv pot fi identificate in raport de sistemul de Invatdmant si de specificul
activitatii de instruire. In raport de sistemul de invatimant identificim dimensiunea
functionala si structurala a P./nv. Ambele includ un ansamblu de variabile independente de
profesor care conditioneaza calitatea activitatilor de instruire proiectate si realizate de acesta.
Dimensiunea functionala este determinata de politica educatiei care imprima sistemului: a) o
anumitd misiune generatd de ponderea mai mare sau mai micd acordatad anumitor functii
generale, activitate si oficializate in plan social (vezi raportul dintre functia culturala —
economica — civica) si psihologic (vezi raportul dintre functia cognitiva — noncognitiva); b) o
directie de evolutie definitd prin obiectivele generale si specifice aflate la baza proiectarii
planului de invatamant si a programelor scolare.

Dimensiunea structurald este concentrata la nivelul resurselor pedagogice necesare in cadrul
P.Inv: informationale, umane, didactico-materiale. Aceste resurse sunt determinate si
distribuite pe baza deciziilor angajate la scara sistemului de invatdmant, referitoare la:
organizarea pe niveluri, trepte, cicluri; proiectarea planului de invatamant; formarea initiala si
continud a personalului didactic; baza didactico-materiala, spatiul si timpul pedagogic
disponibil pentru realizarea obiectivelor procesului de invatamant.

Dimensiunea operationald este concentratd la nivelul activitatii profesorului, de proiectare si
realizare a instruirii in contextul procesului de invatamant. Presupune angajarea responsabilitétii
pedagogice si sociale a profesorului si a capacitatii sale creative de valorificare la maximum a
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resurselor existente la nivelul clasei si a scolii in conditiile cu caracter obiectiv generate de
dimensiunea functionald si structurala a sistemului de Invatdmant.

Caracteristicile generale ale P./nv reflectd dinamica acestuia, evidentd la nivelul oricarei
activitati de instruire, proiectata si realizatd in sensul paradigmei curriculumului. Astfel, toate
cele trei caracteristici identificate si subliniate in literatura de specialitate, vizeaza
interdependenta / interactiunea dintre doi factori esentiali, indispensabili pentru proiectarea si
realizarea optima a activitatii de instruire n contextul procesului de invatdmant:

a) interdependenta dintre profesor si elev — care probeaza caracterul bilateral al P./nv;

b) interdependenta dintre informare si formare necesard la nivelul mesajelor pedagogice,
proiectate si realizate in cadrul activitatilor de instruire, organizate in contextul P./nv;

c) interdependenta dintre operatiile de reglare — autoreglare angajate la nivelul actiunii de
evaluare continua / formativa, realizata in termeni de conexiune inversa externd (initiatd de
profesor) si de conexiune inversa interna (initiatd de elevii care ating un stadiu superior in
procesul de invatare / autoinvatare, de instruire / autoinstruire, premisa saltului major spre
autoeducatie). (S.C.)

PRODUSELE CURRICULUMULUI (Prd.C)

Reprezinta rezultatele activitatii de proiectare curriculara a activitatii de educatie / instruire,
realizatd la nivelul sistemului si ale procesului de invdtimant, colectiv si individual, in
termenii unor decizii de politicad a educatiei / politica scolard in care sunt anagajate organizatii
specializate (institute de cercetare, consiliul national de curriculum, comisii de elaborare a
programelor si manualelor scolare, comisii / catedre metodice la nivel teritorial si in cadrul
scolii, cadre didactice pe specialitati etc.).

Prd.C sunt obiectivate In documente oficiale elaborate pe baza scopurilor strategice ale
sistemului de invatdmant si a obiectivelor generale si specifice ale procesului de invatdmant
care vizeazd organizarea sistemului de invatdmant si a cercetarii pedagogice si planificarea
continuturilor de baza ale activitatii de instruire la nivel global, particular (specific) si concret.
Clasificarea produselor curriculumului sau a produselor curriculare poate fi realizatd dupa
criterii complementare: A) zona de referintd, B) impactul pedagogic si social determinat la
nivel de sistem si de proces de Invatamant.

A) Dupa zona de referintd, produsele curriculumului sunt obiectivate la nivel de: a) sistem:
proiectele curriculare pentru reforma sistemului de invidtimant (,reforma curriculard”;
proiectele de cercetare fundamentald care vizeazd structura de functionare a sistemului de
invatamant — ,cercetarea curriculard”); b) proces: planul de invatamant (de tip curricular),
programele scolare (curriculare), manualele scolare, planificarea cadrului didactic, materiale
de instruire auxiliare, softuri pedagogice etc.

B) Dupa impactul pedagogic si social determinat la nivel de sistem §i de proces de
invatamant:

a) produse curriculare fundamentale (in raport de care sunt elaborate Prd.C operationale si
auxiliare): proiect de reforma a invatamantului (,reforma curriculard”), plan de cercetare
pedagogica fundamentald; plan de invatdmant (construit curricular); programe scolare
curriculare (pe nivel si treaptd de Invatamant); planificarea cadrului didactic pe nivel, treapta
de Invatamant;

b) produse curriculare operationale: programe scolare anuale (pe discipline de invatdmant si/
sau arii curriculare); manuale scolare ale elevului (pentru eficientizarea invatarii); manuale
ale profesorului / metodici, didactici aplicate (pentru eficientizarea proiectarii), planificarea
cadrului didactic operationalizatd (pe ani de Invatdmant, module si submodule de studii,
capitole si subcapitole, unitati de invatare / instruire, activitati didactice / lectii etc.);
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¢) produse curriculare auxiliare / anexe, conexe: caiete de studiu individual, atlase scolare,
crestomatii, ghiduri, culegeri de probleme / texte, exercitii, aplicatii etc., softuri pedagogice,
teste de (auto)evaluare etc.

Calitatea Prd.C reflecta calitatea curriculumului ca proces, respectiv a procesului de proiec-
tare curriculard. Raportarea curriculumului proces (procesul de proiectare curriculard) la un
context pedagogic si social deschis creeaza premisele obiective necesare pentru elaborarea
unor Prd.C de calitate, (auto)perfectibile In termeni de realizare-dezvoltare curriculara,
validatd in sens: a) epistemologic (vezi conceptul de curriculum); b) normativ (vezi
principiile proiectérii curriculare) si metodologic (vezi relatia pedagogica si logica dintre
produsele curriculare fundamentale — operationale — auxiliare). (S.C.)

PROGRAMUL DE INTERVENTIE PERSONALIZAT (P.I.P.)

P.LP este un instrument permanent de planificare si coordonare, alaturi de planul de servicii
personalizat (P.S.P) al activitatilor ce vor raspunde cel mai bine nevoilor unui individ. P.LP.
este parte din P.S.P si contribuie la atingerea scopurilor stabilite in P.S.P. pentru persoana
respectiva.

P.I.P. specifica obiectivele ce trebuie realizate, mijloacele ce trebuie utilizate pentru atingerea
obiectivelor, durata interventiilor, un mecanism de evaluare a deprinderilor achizitionate si a
interventiilor, un mecanism de revizuire (dupa 90 de zile) si de luare a deciziilor privind
continuarea lui. P.S.P. fixeaza obiectivele generale, stabileste priorititile pentru a raspunde
necesitatilor globale ale individului si se desfasoara pe o perioada indelungata de timp avand
un camp larg de aplicabilitate, programul de interventie personalizat. P.I.P. precizeaza
modalitdtile de interventie, prin care se ating scopurile vizate, si se refera la dezvoltarea
individului, la procesul de invatare realizat de acesta pe o perioada scurta de timp.

P.IP. este evaluat in raport de pragul de reusita (nivelul minim de atingere) a
comportamentelor tintd ce sunt avute In vedere. Alegerea comportamentelor tintd in cadrul
P.LP. trebuie sa se facd in functie de: a) gradul de reprezentativitate al acestora in raport de
scopul vizat; b) gradul de functionalitate si utilitate a lor; c) gradul de importantd pentru
individ si pentru cei apropiati lui; d) capacitatea de invatare a individului; e) conditiile de
aplicare reala a programelor educationale individualizate (limite bugetare, deficientele
efective ale individului, lipsa spatiului, conditii de transport etc.). (R.U.)

PROGRAMELE EDUCATIONALE INDIVIDUALIZATE (P.E.L)

P.E.I sunt instrumente de planificare a sarcinilor de invitare, pentru fiecare disciplind sau
arie curriculard, in raport de: a) particularitatile unui individ cu nevoi educationale speciale;
b) de trasaturile specifice ale disabilitatii pe care acesta o are; c) de potentialul restant
functional al acestuia. Toate acestea reprezintd elemente constitutive ale P.I.P. si implicd o
precizare mult mai concretd, punctuald a comportamentelor tintd ce sunt avute in vedere
pentru integrarea individului cu nevoi educationale speciale in societate. (R.U.)

PROGRES SCOLAR (Psc)

Tendinta de ascensiune inregistrata la nivelul concret al performantei subiectului Invatarii.
Psc consemneaza trecerea de la un nivel inferior la unul superior al achizitiilor dobandite de
elev sau student in contextul procesului de invatdmant. Monitorizarea Psc se realizeaza prin
strategiile de evaluare formativd ce ofera indicii asupra raportului dintre performanta
anterioara — performantd actuald. Implica raportarea permanentd la obiective specifice, de
referinta si de ordin psihologic, definite in termeni de competente sau capacitati, realizabile
pe termen mediu si lung. (S.F.)
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PROGNOZA (Pg)

Operatie de evaluare criteriald, derulatd in raport cu obiective prestabilite, realizata in cadrul
factorilor de reusitd scolard, a identificarii conditiilor de asimilare a continuturilor noului
program de instruire si a fundamentarii deciziilor ameliorative ulterioare. Evaluarea detine
functia de realizare a prognozei referitoare la comportamentul si performantele viitoare ale
elevilor, posibile 1n diferite situatii si contexte pedagogice. Evaluarea predictiva foloseste Pg
pe baza careia ofera suport pentru alte performante in perioada urmadtoare si permite
anticiparea unei stari viitoare. (S.F.)

R

RECUNOASTEREA CREDITELOR (Re.crdt)

Reprezinta procesul complex prin care, In invatdmantul profesional si tehnic, se acorda un
statut oficial rezultatelor invatarii si creditelor dobandite, evaluate si validate, In vederea
acordarii certificatului de calificare profesionala. (R.M.)

REFORMA CURRICULARA (Ref.C)

Ref.C reprezintd componenta centrald a reformelor educationale. Cele din urma includ, in
plus, componente sociale, economice, financiare, politice, manageriale s.a., dar au in centru
modificarile/optimizarile curriculumului existent. Ref.C nu epuizeaza problematica reformei
educationale, dar o afecteaza profund si ,dicteazd” ajustarea, la cerintele sale, a modifi-
carilor/optimizarilor de ordin social, economic, politic, managerial etc. Esenta Ref.C este de
ordin pedagogic. Etapele derularii unei reforme curriculare se supun unui model managerial
pentafazic care angajeaza: 1) cercetarea curriculard; 2) proiectarea noului curriculum;
3) testarea / evaluarea noului curriculum; 4) validarea noului curriculum; 5) implementarea
noului curriculum.

1) Cercetarea curriculard presupune: 1.1. Diagnoza — investigarea empirica, prin studii
concrete, ,,de teren”, a situatiei actuale a sistemului pentru a identifica: a) disfunctionalitatile
majore; b) elemente depasite si anacronice; ¢) tendinte de ,,imbaétranire”; d) ,,simptome ale
sclerozei”etc. 1.2. Prognoza — identificarea tendintelor majore de evolutie pe plan mondial,
regional §i national In domenii semnificative precum: a) cresterea cunoasterii; b) evolutii
tehnologice — economice — politice — sociale; demografice — pedagogice etc.

2) Proiectarea noului curriculum implica: 2.1. analiza datelor diagnostice si prognostice;
2.2. conceperea cadrului noului curriculum; 2.3. proiectarea noului curriculum — cu: a) fixarea
filosofiei / politicii educationale pe termen lung si mediu; b) specificarea tuturor compo-
nentelor noului curriculum — de la misiunea sistemului §i pana la resursele umane si
materiale; ¢) alcatuirea cadrului legislativ pentru testarea, corectarea si implementarea noului
curriculum.

3) Testarea / evaluarea noului curriculum prin: a) publicitate (evaluare ,,in vitro”: culegere de
date semnificative de la toti cei interesati si toti cei afectati de schimbare; b) experimentare
(evaluare ,,in vivo™: verificarea, pe un esantion restrans, dar reprezentativ pentru ansamblul
sistemului, de institutii, cadre didactice si elevi, a functiondrii sistemului; c¢) optimizarea
noului curriculum prin corectii desprinse din evaluarea in vitro si evaluarea in vivo in
perspectiva perfectionarii, reglarii / autoreglarii acestuia.

4) Validarea noului curriculum — de catre cea mai reprezentativa parte a populatiei implicate
si beneficiare (parlamentul, sindicatele).
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5) Implementarea noului curriculum prin: a) elaborarea legislatiei necesare pentru imple-
mentare; b)asigurarea resurselor materiale si umane necesare pentru implementare; ¢) elabo-
rarea planului de implementare; d) organizarea implementarii; e) constituirea echipelor de
management al schimbarii; f)implementarea efectivd a Ref.C in plan institutional, la nivel
central, local si individual. (I.N-D.)

REFORMA INVATAMANTULUI (Ref.inv.)

Schimbare globala si inovatoare la scara sistemului de invatamant, necesara pentru depasirea
crizei de functionare a acestuia, generatd in mod obiectiv i subiectiv, la diferite intervale de
timp, de cauze de ordin istoric, pedagogic, cultural, politic, economic, comunitar etc.
Conceptul pedagogic de Ref.inv. defineste un tip de schimbare superioara necesara la scara
sistemului de Invatamant, in ansamblul sdu, la nivel de: a) finalitati (ideal, scopuri strategice,
obiective generale pe niveluri, trepte, cicluri); b) structurd de organizare (pe niveluri, trepte,
cicluri de invatimant); c) continuturi ale instruirii (plan de invatdmant si programe scolare).
Aceastd definitie are un sens metodologic si normativ explicit. Avem in vedere faptul ca
evidentiaza: a) logica precisd a schimbarilor necesare si legitura dintre acestea; b) specificul
reformei ca tip de schimbare educationala superioard, cu caracter global (de sistem) si
inovator (solicita un produs creator superior, validat social prin construirea unei noi structuri
de functionare a sistemului, In functie de noile finalitati in raport de care trebuie elaborate
noile produse curriculare fundamentale — planul de invatamant si programele scolare pe
niveluri, trepte si cicluri curriculare). In aceasti perspectivd, impusi de paradigma
curriculumului, Ref.inv. poate fi definitd si ca reforma curriculara care vizeaza schimbarea
inovatoare a finalitatilor educatiei, a structurii si a continutului Invatdmantului. Formula de
reforma curriculara nu are In vedere, deci, doar reforma continuturilor (sens restrictiv,
prezent uneori in limbajul comun, dar si in texte de politica a educatiei).

Proiectarea i realizarea Ref.inv. presupune existenta si promovarea unei anumite filozofii si
politici a educatiei, reprezentativa din punct de vedere istoric si social, cu caracter prospectiv,
inovator, strategic, emergent.

Planificarea calitativd a Ref.inv. presupune respectarea urmatoarelor etape: a) efapa deciziei
politice, referitoare la reforma Invatamantului in context social determinat (pedagogic,
cultural, economic, politic, comunitar etc.) ; b) etapa elaborarii conceptului si a strategiei
Refinv.; c) etapa dezbaterii conceptului §i strategiei Ref.inv. la nivelul comunitatii educative
nationale in vedere perfectionarii acestora in dezbateri deschise cu ,,beneficiarii” (profesori,
studenti, elevi, parinti, alti reprezentanti ai societatii etc.); d) etapa convertirii juridice si
administrative a conceptului §i strategiei de Ref.inv. — perfectionate in urma dezbaterilor
organizate cu ,,beneficiarii” la scara comunititii nationale — in textul Legii Reformei Invatd-
mdntului si in alte documente care vizeaza aplicarea acesteia in conditiile trecerii de la
vechiul sistem de invatamant la noul sistem de invatamant. (S.C.)

REUSITA SCOLARA (Rsc.)

In sistemele traditionale prin Rgc. se desemneazi indeplinirea de citre elev a unui standard mi-
nimal acceptabil prestabilit prin programa scolara si cuantificat prin notd minima (nota 5) sau pre-
definit printr-un calificativ minim (calificativul ,,suficient”). Vezi si Mastery learning. (1. N-D.)

REZULTATELE INVATARII (Rez.inv)

Reprezinta ceea ce se asteaptd de la persoana implicatd in procesul de invatare sd cunoasca,
sa inteleagd si sa fie capabild sa aplice, sd execute / sa demonstreze la finalizarea unui
program de formare. Rez.inv sunt definite sub forma de combinatii de cunostinte, deprinderi,
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atitudini si/sau competente stabilite la nivel de curriculum, prin programa de examen, prin
standarde curriculare / de evaluare sau profesionale / ocupationale. Demonstrarea existentei
rezultatelor nvatarii se face printr-o diversitate de forme, modalitdti, metode, instrumente de
evaluare aplicate in anumite momente ale formarii sau intr-o situatie de examen. (R.M.)

SCARA DE NOTARE/ APRECIERE (Sc.n/a)

Fiecare criteriu folosit in evaluare trebuie cotat cu ajutorul unei scari cu mai multe niveluri,
care pot fi exprimate fie prin note (spre exemplu de la 10 la 1), fie prin calificative (spre
exemplu, de la Foarte bine, la Bine, Suficient, Insuficient).

Criteriile si subcriteriile de evaluare ce apartin unei grile sunt grupate sau nu pe domenii §i
sunt nsotite, fiecare, de o scard de apreciere sau de judecata. Scarile pot sa fie uniforme sau
descriptive. Scarile uniforme includ diverse mentiuni / calificative: ,,nesatisfacator”, ,,satis-
facator”, ,,bun”, ,foarte bun”, ,excelent”. Fiecare calificativ poate fi Insotit de o valoare
numerica: ,,excelent” poate avea cea mai inalta valoare (5, spre exemplu), iar ,,nesatisfacator”
pe cea mai slaba (1). Aceste valori numerice se aduna cand calculdm un rezultat final (total).
Scarile descriptive sunt calitative sau apreciative. Pentru fiecare nivel de performanta
(minimal, mediu, maximal; pentru nota 5, pentru nota 7, pentru nota 9 si pentru nota 10) sunt
»descrise” caracteristicile/ calitatile diverselor variabile ce reprezintd de fapt capacititi,
subcapacitati, abilitati pe care trebuie sa le manifeste elevii in situatii de evaluare.

Apelarea la scari descriptive sau uniforme de evaluare este conditionatd de strategia de
evaluare abordata. Astfel, recurgerea la scari descriptive este justificatd atat in evaluarea
sumativa, care certifica achizitia de cétre elev a unei competente, cat si in evaluarea formativa
(G. Scallon, op. cit., pag. 209-210). In evaluarea sumativd, folosirea acestui tip de scara
urmareste asigurarea unui grad ridicat de obiectivitate, mai ales daca aceasta este realizata de
mai multi evaluatori. In evaluarea formativa recursul la scara descriptiva il ajuta atat pe elev,
cat si pe profesor. In ceea ce-l priveste pe elev, acesta devine capabil si-si autoevalueze
propria activitate. (M. M.)

SCOPURI ALE EDUCATIEI (Sc.E)

Finalitati macrostructurale angajate la scara sistemului de nvatdmant in functie de idealul
educatiei, In vederea directiondrii strategice a activitatilor planificate la nivel de proces de
invatamant.

Sc.E definesc orientarile valorice necesare pentru dezvoltarea sistemului si a procesului de
invatamant pe termen mediu si lung. Au ca sferd de referintd sistemul de educatie /
invatamant cu deschideri strategice angajate la nivelul procesului de invatimant.

Functia centrald a Sc.E constd in orientarea valoricd a sistemului de educatie / invatdmant
care, pe de o parte, reflectd dimensiunea teleologica superioara a idealului educatiei iar pe de
alta parte, asigura directiile strategice de dezvoltare a procesului de invatdmant.

Structura Sc.E este actionald Tn masura in care implica directiile strategice de evolutie a
sistemului si procesului de invatimant. Aceste directii strategice promoveaza la nivel de
politica a educatiei criteriile de: a) constructie a sistemului de Invatdmant (pe niveluri, trepte,
cicluri, arii curriculare); b) elaborare a planului de invatdmant §i a programelor scolare (pe
niveluri si trepte de invatdmant).

265



Proiectarea Sc.E presupune analiza pedagogicd a relatiei dintre cerintele de dezvoltare ale
educatiei / invataméantului si tendintele de evolutie ale principalelor susbsisteme ale
sistemului social (economic, politic, cultural, comunitar, natural). in aceasti perspectiva pot fi
avansate scopuri care definesc directiile strategice ale sistemului / procesului de invatdmant
in raport de tendintele de dezvoltare ale economiei (vezi, de exemplu, managementul
educatiei), politicii (vezi, de exemplu, democratizarea educatiei), culturii (vezi, de exemplu,
informatizarea educatiei), comunitatii (vezi, de exemplu, descentralizarea educatiei), naturii
(vezi, de exemplu, adaptarea educatiei la cresterea / descresterea demografica).

., Scopurile pedagogice pozitive” (vezi J. Dewey) pot fi elaborate prin respectarea urmatoa-
relor conditii de ordin metodologic: a) raportarea la idealul educatiei; b) avansarea unor
directii de evolutie cu caracter prospectiv situate dincolo de situatia prezentd a sistemului;
¢) proiectarea 1n functie de resursele interne ale sistemului; d) deschiderea spre diferite cai
alternative de realizare, dependente de context, pe fondul respectarii directiilor strategice
asumate pe termen mediu si lung.

Sc.E sunt elaborate la nivel de filozofie si de management al educatiei si incluse in docu-
mente funndamentale de politicd a educatiei: Legea Invatimantului, Statutul Personalului
Didactic, Carta Universitara, Curriculum national, Programe de guvernare, Proiecte sociale la
nivel parlamentar, guvernamental etc. (S.C.)

STANDARDELE DE EVALUARE / PERFORMAN TA (Std.ev/p)

Std.ev./p specifica ce si cdt stiu sa facd elevii pe niveluri, descriind gradele de achizitie, adica
nivelurile de competenta; trebuie sid fie aliniate standardelor de invatare. Descriptorii
nivelurilor de competenta discrimineaza intre niveluri, se caracterizeaza printr-un limbaj care
este accesibil utilizatorilor potentiali (profesori, parinti, universititi, angajatori etc.) si
furnizeaza evidenta acumuldrii cunostintelor si a nivelului deprinderilor. Std.ev/p trebuie sa
contind cel putin doua niveluri care reflecta capacitatea de operare cu standardul de invatare
si un nivel de baza care furnizeaza informatii despre progresul elevilor slab performativi spre
celelalte niveluri superioare (Wilson and Bertenthal, 2005). (G.N.)

STANDARD DE PREGATIRE PROFESIONALA (Spp)

Reprezintda un document structurat pe unitati de competente, care descrie in termeni de
rezultate ale invatirii ceea ce un participant la un program de pregatire trebuie sa
demonstreze la finalul acestuia. (V.T.)

STRATEGII DE EVALUARE (Str.ev.)

Demersuri care prefigureaza perspectiva din care va fi conceputa evaluarea: proiectarea
dispozitivului de evaluare, constructia §i aplicarea acestuia, emiterea judecatilor de valoare
privind procesul invatarii si rezultatele obtinute de catre elevi. In stabilirea strategiilor
evaluative identificam doud perspective de analiza: 1) perspectiva criteriald; 2) perspectiva
axelor polare.

Perspectiva criteriald vizeaza: actorii evaluarii, instrumentele evaluarii, obiectul evaluarii,
forma de organizare (numarul subiectilor), referentialul de baza, parametrul ,timp” in
evaluare, natura deciziilor consecutive etc.

Perspectiva axelor polare vizeaza polaritatea tipurilor de evaluare: a) criteriala — normativa;
b) formativa — recapitulativd; c) produs — proces; d) descriere/apreciere — masurare; e) proac-
tivd — retroactiva; f) ,,globald”, holistica — ,,analitica”; g) internd — externd; h) personald —
oficiald; i) categoriald/ frontald — personalizata; j) integrativa — contextualizata; k) reflexiva —
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participativa; 1) imperativda — negociabild; m) motivantd — sanctionantd; n) formald —
informala etc.

Strategii criteriale versus strategii comparative

Strategii evaluative normative / comparative.

Punctul de plecare este urmatorul — realizarea performantelor in invatare ale elevilor este
profund diferentiata si selectiva. In consecinti, apare nevoia de a oferi elevilor un evantai larg
al standardelor, de la nivelul inferior §i accesibil tuturor pana la nivelul superior, accesibil
unei mici categorii de elevi. Se va realiza astfel, o selectie a elevilor in functie de accesul lor
la anumite standarde de continut. Astfel elevii vor fi clasificati utilizindu-se curba distributiei
acestora. Strategiile care se construiesc in baza acestei conceptii sunt strategii normative,
comparative; elevii sunt comparati, clasati si ierarhizati. Aceasta tinde sa fie inlocuita cu
evaluarea criteriald sau prin obiective.

Strategii evaluative criteriale.

Au la baza evaluarea prin obiective educationale. Esenta acestor strategii criteriale constd in
stabilirea cu mai multd rigoare si finete a ceea ce se numeste in literatura de specialitate
»standardul minim acceptat” sau ,,performanta minimé acceptatd”, care exprima pragul
minimal de reusitd a unui elev Intr-o anumita situatie educationala.

Dupa modul diferit in care obiectivele pot fi derivate, ierarhizate, definite, formulate si
operationalizate, se face distinctie (D. Ungureanu) intre urmatoarele tipuri de strategii evalu-
ative criteriale: a) cu obiective prestabilite; b) cu obiective prestabilite dar contextualizate;
¢) derulate in raport cu obiective conjuncturale sau configurate ad-hoc; d) cu obiective
operationalizate prin proceduri riguroase; e) cu obiective slab structurate, orientative, directio-
nale (fard a se preciza 1n ce ritm, 1n ce timp, in ce succesiune).

Evaluarea initiala — formativa — sumativa. Dupa modalitatea de integrare 1n procesul de
invatamant, distingem urmadtoarele strategii / moduri / tipuri de evaluare: a) evaluarea
initiald, realizata la debutul unui program de instruire; b) evaluarea formativd, realizata pe
parcursul programului si integratd acestuia; ¢) evaluarea sumativd, cumulativa, realizata la
finalul programului.

Evaluarea initiala este realizatd la inceputul unui program de instruire §i vizeaza, in prin-
cipal: identificarea conditiilor in care elevii pot sa se pregateasca si sd se integreze optimal in
activitatea de invatare, in programul de instruire care urmeaza. Are functii diagnostice si
prognostice, de pregatire a noului program de instruire.

Evaluarea formativa este strategia de evaluare care are ca scop sa detecteze dificultatile
studentului/ elevului pentru a-i veni in ajutor. Are o functie pedagogica ameliorativd si
autoreglatorie explicitd. Ev.f. se integreaza procesului de invdtare, pas cu pas. Are, in
principal, functii reglatorii, ameliorative. Este acel tip de evaluare sau acea strategie de
evaluare care se realizeaza pe tot parcursul unui demers pedagogic, ,.este frecventa sub aspect
temporal si are ca finalitate remedierea lacunelor sau erorilor savarsite de elevi; nu-l judeca si
nu-1 claseaza pe elev; compard performanta acestuia cu un prag de reusita stabilit dinainte”
(Bloom; G. Meyer). Caracteristici: a) este o evaluare criteriald, bazata pe obiectivele invatarii;
b) face parte din procesul educativ normal; ¢) accepta ,,nereusitele” elevului, considerandu-le
momente in rezolvarea unei probleme; d) intervine in timpul fiecarei sarcini de invatare;
e) informeaza elevul si profesorul asupra gradului de stidpanire a obiectivelor, ajutandu-i pe
acestia sa determine mai bine achizitiile necesare pentru a aborda sarcina urmatoare, intr-un
ansamblu secvential; f) asigurd o reglare a proceselor de formare a elevului; g) indruma
elevul in surmontarea dificultatilor de invatare; h) este continud, analiticd, centratd mai mult
pe cel ce invata decat pe produsul finit.
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Evaluarea sumativa sau cumulativa este strategia de evaluare care se bazeaza pe o decizie de
acceptare sau de respingere a accesului intr-o clasa superioard, sau pe o decizie de clasament. Are
in principal o functie administrativd. Se prezintd in cel putin doud variante / forme mai
importante: a) realizata la finalul unui capitol, unitati de invatare, sistem de lectii, teza semestriala;
b) finala sau de bilant, realizaté la incheierea unui ciclu scolar, al unui nivel de studii etc.
Caracteristicile esentiale ale Ev.s/c: a) este determinatd de contexte specifice; b) este
construitd de profesori si elevi, in functie de criteriile convenite; c) acceptd negocierea in
temeiul convingerii cd evaluarea este In beneficiul Invatarii realizate de elev; d) evidentiaza
rezultatele invatarii §i nu procesele; e) este internd, dar de cele mai multe ori este externd
(ex: capacitate, bacalaureat, diploma etc.) s.a. (M. M.)

T

TEHNICA DE EVALUARE (T.Ev.)

T.Ev. constituie modalitatea prin care evaluatorul declanseazd si orienteaza obtinerea unor
raspunsuri din partea subiectilor, in conformitate cu obiectivele sau specificatiile testului.
Fiecare tip de item declanseazd o anumitd tehnica la care elevul apeleazd pentru a da
raspunsul sdu. Spre exemplu, un item cu alegere multipld (IAM) va face apel la ,tehnica
raspunsului cu alegere multipla”. Elevul va incercui, va bifa sau va marca printr-o cruciulita
varianta de raspuns pe care o considerd corectd. Un item tip ,,completare de fraza” va face
apel la ,tehnica textului lacunar”. Elevul va completa spatiile libere din textul respectiv.
MM.)

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) (7/MSS)

TIMSS este un studiu ciclic, coordonat de /IEA (International Association for the Evaluation
of Educational Achievement) desfasurat la intervale egale de timp pentru a furniza seturi de
date planificate sa alcatuiascd o hartd a tendintelor in privinta achizitiilor elevilor. TIMSS
masoara progresul in achizitiile elevilor la matematica, fizica, chimie, biologie si geografie si
investigheaza contextul pentru invatarea matematicii si stiintelor prin aplicarea unor chestio-
nare elevilor, dar si profesorilor care predau matematica si stiintele, precum si directorilor
scolilor implicate; elevii implicati sunt in clasele a [V-a si a VIlI-a. S-a desfasurat in Roma-
nia, 1n anii 1995, 1999, 2003 si 2007, a implicat doar elevii claselor a VIII-a si este cunoscut
sub numele Tendinte in studiul international al matematicii §i stiintelor. (G.N.)

\'

VALOARE ADAUGATA (V.A.)

V.A. — termen utilizat pentru definirea unui indicator compus, utilizat in evaluarea calitétii,
exprimdnd marimea rezultatelor produse de o institutie scolara prin actorii ei, intr-un interval
de timp scurt, mediu sau lung si intr-un spatiu definit.

V.A. — se determina prin luarea in considerare a influentei factorilor de intrare — aptitudini,
atitudini, capacitati personale, rezultate/performante anterioare, particularititi ale mediului
familial, social, economic, cultural, nivel de calificare a profesorilor, marimea resurselor
utilizate, pe de o parte, si marimea iesirilor dintr-un program educational, pe de alta.
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V.A. — permite aprecierea complexitatii evaludrii, in special dacd se ia In considerare si
perspectiva rolurilor jucate de alte patru valori: a) valorile asteptate (de exemplu, expectanta
pentru succes); b) valorile intrinseci; ¢) valorile utile; d) valorile privind costurile.

V.A. — are statutul unui concept sintetic, prezent in evaluarea performantelor elevului sau unui
grup/ unei clase de elevi, asociind ideea de responsabilitate a institutiei, de progresele
actorilor, mai concret cat datoreaza elevul scolii si profesorilor cu care a invatat, introducand
ca termen al ecuatiei si cat datoreaza el, in evaluarea progresului propriului efort.

V.A. — reflectd rata cu care un elev/grup de elevi sau clasa achizitioneaza curriculumul scolar,
semnificand conceptual cunostinte, abilitati, valori si atitudini (competente de baza si
transversale), efect al activitatii de invatare, al experientelor educationale formale si, in
anumite cazuri, nonformale.

V.A. — masoard sau supune aprecierii de tip calimetric i alte dimensiuni ale conduitei de
invatare, precum profunzimea, extensia, transferul sau alte efecte transformative responsabile
pentru crearea la elevi a unor modele cognitive si atitudinal-creative, incorporate in ceea ce
numim ,,produse ale Invatarii” (Muller si Funnelle, 1992), imbunatétiri ale cunoasterii scolare
(Harvey si Green, 2002), sau acumulari datorate incidentei educatiei institutionale (Bennett,
2001).

V.A. — ar putea deveni, pe baza unor activitati de tip expert, desfasurate de specialisti pregatiti
in acest domeniu, precum si al unei conduite deontologice responsabile, prudente, chiar un
instrument sau un indicator sintetic greu de surprins, dar cu evidentd calitativa necesara, in
procesul de evaluare a institutiilor scolare din sistemul de educatie preuniversitara si, firesc,
in invatamantul superior. (I.N.)
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