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Abstract. The collocation “initial assessment” is used with the meaning of an
activity oriented towards knowledge and assessment of the psychoindividual
characteristics and of the behavioral attitudinal potential of people who are in the
situation of starting their education, career, some therapy or something else. In the
present paper, aspects of the aptitudinal potential of the primary (6-10 years) and
secondary (11-15 years) school children are mainly analysed.

As opposed to the traditional diagnostic that was aimed to determine what a
subject is or can do at a given moment, a formative diagnostic tries to shift the
knowledge time and results toward what will become that subject in the near future,
toward what he or her will be able to do in the so-called “zone of proximal
development”. Researches in this field were made by K. Lowell, R. Gullasch, 1. P.
Galperin, B. Zérgo, S. Szamoskiozi, A. Domuta and others.

Scientifically elaborated, formative diagnostic tests acquire qualities similar
with those of the classical psychological tests (sensibility, fidelity, objectivity and
validity) and, in addition, they have the advantage of a quality that is extremely
valuable for prediction: receptivity to mediation, to the gradual help offered by the
evaluator. In the present paper, several tests (Turnul din Hanoi, Ghici numdrul,
Numdrare figuri geometrice si Identificarea diagonalelor patrulaterelor) are
presented, which satisfy to a great extent the requirements of a formative diagnostic.
The tests were elaborated according to procedures and models designed by authors
such as I. S. Iakimanskaia, J. Guthke, R. Feuerstein and others.

1. CONCEPTUL DE EVALUARE

Notiune cu o sferd larga de cuprindere si ca atare greu de definit, evaluarea
reprezintd un ansamblu de operatii mintale si practice prin care se urmareste
determinarea valorii sau proprietdtilor unui obiect (actiune, persoand, lucru,
fenomen, eveniment, relatie etc.). Este un act de emitere a unei/unor judecdti pe
bazd de masurari si/sau aprecieri subiective.

M. Albu intelege prin evaluare ,,operatiile de culegere de date despre una sau
mai multe caracteristici ale unui obiect si de prelucrare a acestora, avand ca rezultat o
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descriere a obiectului in termeni cantitativi si/sau calitativi”'. Prin evaluare — scrie
E. Paun — se urmareste gradul de realizare a unei activitati in raport cu ceea ce ne-
am propus initial. Este o comparare a planului cu rezultatul, in scopul de a realiza
corecturi, reorientiri sau restructurdri totale sau partiale ale sistemului evaluat’.
Dictionarele de specialitate prezintd evaluarea ca sistem articulat de actiuni
orientate in directia culegerii si interpretarii de date cantitative si calitative
referitoare la stari i Tnsusiri psihice normale sau patologice, actuale sau potentiale,
semnificative pentru ceea ce este sau va deveni obiectul investigatiei (persoana
individuala, colectiv scolar sau profesional, organizatie, grup de prieteni, familie
etc.) intr-un viitor mai apropiat sau mai indepartat’. Termenul de evaluare se
asociazd adesea si In mod justificat cu cel de valoare. Trebuie, totusi, ardtat ca
oamenii evalueazd nu numai ceea ce are valoare, ci §i ceea ce prezintd un risc. A
evalua — noteaza V.Marian — ,,inseamnd a judeca valoarea sau riscul unui lucru,
unei fapte sau al unei idei™.

In domeniul invatamantului, al educatiei in general, evaluarea este vazuta ca
proces complex de comparare a rezultatelor activitdtii instructiv-educative cu
obiectivele planificate (evaluarea calitdtii), cu resursele utilizate (evaluarea
eficientei) sau cu rezultatele anterioare (evaluarea progresului)’. Sub aspect formal
— scrie profesorul I. Radu — evaluarea Tnseamna stabilirea unei corespondente intre
elementele multimii de plecare (raspunsuri, lucrari) si ale celei de sosire (scala de
notare)’. Evaluarea este un proces didactic complex, vizeaza toate componentele
sistemului de Invatdmant (elevi, personal didactic, baza tehnico-materiald,
conducere etc.) si ntregul curriculum scolar (cunostinte, priceperi, capacitati,
programe, metode de predare-invatare, performante etc.). Evaluarea este punctul
final 1n seria de actiuni legate de proiectarea, organizarea, desfasurarea si controlul
Intregului proces instructiv-educativ. ,,Esenta evaludrii este cunoasterea efectelor
actiunii desfasurate, pentru ca, pe baza informatiilor obtinute, aceasta activitate sa
poati fi ameliorati si perfectionata in timp.”’

in psihologie, termenul de evaluare desemneaza seria de operatii prin care se
ajunge la una sau mai multe judecati de valoare privitoare la situatii,
comportamente, atitudini, procese, dimensiuni ale personalititii etc. In functie de
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scopul urmadrit, se stabilesc metodele si mijloacele adecvate pentru colectarea
datelor, se efectueaza masuratori menite sd pund in evidentd diferentele cantitative,
eventual si calitative, dintre aspectele avute in vedere, se fac analize, comparatii si
generalizari pentru a surprinde aspectele esentiale si semnificative ale obiectivului
investigat si, in final, se formuleaza judecati de valoare prin raportare la criterii
logice, statistice sau de altd naturd. Rezultatele evaluarii pot fi figurate, in
majoritatea cazurilor, pe un segment de dreaptd, avand la o extremitate semnul
minus si la cealaltd semnul plus.

Intr-un fel sau altul, definitiile de mai sus asociaza conceptul de evaluare cu
cel de eficienta, fapt pe deplin explicabil daca avem 1n vedere relatia costuri-
beneficii. In oricare tip de activitate, deci si in invatimant, realizarea scopului si
obiectivelor asumate presupune un consum apreciabil de energii umane, de resurse
materiale si financiare, de timp si efort individual si colectiv. Toate aceste
,elemente” se cer a fi strict corelate cu produsele rezultate. Cu alte cuvinte, se pune
problema determindrii eficientei activitatilor desfasurate.

In sens larg, termenul de eficientd se refera la raportul dintre rezultatele
obtinute intr-un anumit domeniu de activitate si cheltuielile ficute pentru
producerea lor. In economie, de exemplu, eficienta se determini dupi formula

E ==, unde E = eficientd, Q = volumul anual al productiei in expresie valorica,

iar C = volumul anual al cheltuielilor de productie. In educatie, eficienta exprima
raportul dintre obiectivele efectiv realizate intr-un interval de timp dat si
cheltuielile facute pentru obtinerea lor; de exemplu, raportul dintre numarul si
calitatea unei serii de absolventi si cheltuielile ficute pentru scolarizarea lor. In
psihologie, eficienta desemneazd in general raportul dintre efortul psihic depus
(inclusiv timpul necesar) si gradul de realizare a obiectivului asumat. In plan mai
larg, semnificd nivelul atins de subiectul individual sau colectiv 1n privinta
valorizarii si valorificarii potentialitatilor sale native si a oportunitatilor ambientale.
In sens restréns, eficienta sau coeficientul de eficientd exprima raportul dintre scorul
obtinut de individ la un test si scorul maximal al individului mediu pe scala varstelor.

Intelegerea rolului si a functiei actiunii de evaluare implica, inainte de toate,
precizarea laturilor acestei activitati: extinderea actiunilor evaluative de la
verificarea §i aprecierea rezultatelor la evaluarea procesului, a modului cum s-a
desfagurat activitatea care a condus la rezultatele constatate, pe de o parte,
conturarea unor modalitdti mai eficiente de implicare si integrare a actelor
evaluative, pe de alta parte. Intelegerea naturii proceselor de evaluare din unghiul
celor doud abordari permite relevarea esentei acestei actiuni si anume, aceea de
cunoastere a efectelor activitdtii in vederea perfectiondrii procesului in etapele
urmatoare ale desfasurarii sale.

Pentru realizarea cu rezultate pozitive a proceselor evaluative, independent de
obiectul lor, o insemnatate deosebitd o are delimitarea, in cadrul acestora, a cel
putin doua—trei dimensiuni sau operatii distincte, care alcatuiesc totusi o unitate.
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Actul evaluativ implica operatii de masurare a fenomenelor pe care le vizeaza si de
apreciere a datelor obtinute. Uneori, acestea sunt completate cu judecdti ale
expertilor. De multe ori, evaluarea este raportata numai la una din aceste operatii,
mai cu seama la cea de a doua.

Masurarea constd in utilizarea unor procedee si instrumente de lucru prin
care se stabileste o relatie functionald intre un ansamblu de simboluri (cifre, litere,
expresii) si un ansamblu de obiecte sau evenimente, conform unor caracteristici
observabile pe care acestea le poseda in grade diferite.

Aprecierea — identificatd uneori cu Insasi notiunea de evaluare — presupune
emiterea unor judecdti de valoare asupra rezultatelor masurarii, pe baza unui cadru
de referinta, a unui criteriu sau a unei scari de valori.

Delimitarea celor doud concepte se impune nu numai pentru a asigura
rigoarea teoretica, ci, mai ales, datoritd implicatiilor practice pe care le are.
Exactitatea masurdrii depinde in bund parte de calitatea instrumentelor folosite
(probelor aplicate), de gradul 1n care acestea sunt adecvate fenomenelor masurate,
precum si de priceperea evaluatorului. Masurarile pot atinge uneori un grad inalt de
obiectivitate, aprecierea insa implica intotdeauna adoptarea unor criterii, prevenirea
si 1nldturarea circumstantelor care sustin sau amplifici subiectivitatea
evaluatorului. Calitatea ei este dependentd in mod apreciabil de experienta si
trasaturile personalitétii evaluatorului.

Cercetarile intreprinse si experienta scolard demonstreaza cd actul de
evaluare devine fecund, realizdndu-si functiile, numai in conditiile integrarii lui
optime in procesul didactic, ca actiune constitutivd a acestuia, el fiind menit sa
furnizeze informatii cu privire la desfasurarea ca atare a procesului, precum si la
rezultatele obtinute.

Evaluarea produselor scolare poate lua forme diverse In functie de criteriile
alese. Astfel, dupa volumul informatiilor solicitate se diferentiazd doua tipuri de
evaluari: partiale si globale.

Dupa modul de integrare 1n desfasurarea procesului didactic se disting:

a) Evaluarea initiala sau predictiva, facutd cu scopul de a stabili nivelul de
pregatire a elevilor la Tnceputul programului de lucru, inclusiv conditiile In care
acestia isi vor desfasura activitatea. Ea constituie, asa cum vom arata in
subcapitolul 3 din lucrarea de fatd, chiar una dintre premisele conceperii
programului de instruire scolara.

Performantele elevilor in perioada precedentd reprezintd primele informatii
referitoare la capacitatea lor generald de invatare. Pentru completarea acestora,
nsd, si, mai ales, pentru cunoasterea faptului daca elevii stapanesc acele cunostinte
si abilitati necesare intelegerii continutului programului care urmeaza, este utila
evaluarea acestora prin examinari orale, dar mai cu seamad prin probe scrise.
Teoretic, evaluarea predictiva ar trebui sa prefateze realizarea fiecarui obiectiv,
practic insa ea se produce in secventa introductiva din lectie.
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b) Evaluarea cumulativa (sumativd) este realizatd prin verificari partiale,
efectuate de obicei la intervale regulate de timp si o estimare globala, de bilant, a
rezultatelor pe perioade lungi, In general corespunzatoare trimestrelor, semestrelor
sau anului scolar. Ea realizeazd un sondaj atit in ceea ce-i priveste pe elevi, cat si
in ce priveste eficienta profesorilor, a planurilor si programelor scolare, a
metodelor pedagogice folosite. Aceasta formd de evaluare nu insoteste procesul
didactic secventa cu secventd si, in consecintd, nu permite ameliorarea lui decat
dupa perioade relativ indelungate, de reguld, pentru seriile viitoare de elevi.

¢) Modelul evaluarii continue (formative) inldturd neajunsurile amintite. El
presupune verificarea rezultatelor pe parcursul intregului proces didactic si se
realizeazd pe secvente mici.

De asemenea, in locul verificarilor prin sondaj, modelul formativ 1si propune
sd evalueze performantele tuturor elevilor privind intregul continut esential al
materiei parcurse in secventa respectiva. VerificAndu-i pe ,.toti” din ,,toatd materia”,
acesta permite cunoasterea dupa fiecare secventd de instruire a efectelor actiunii,
identificarea neajunsurilor, a punctelor critice §i, iIn consecintd, adoptarea unor
masuri de recuperare fata de unii elevi si de ameliorare a procesului Tn ansamblul
sdu. Sub aceasta formd evaluarea se constituie ca mijloc eficace de prevenire a
situatiilor de esec.

Una dintre problemele pe care le comporta evaluarea continud o constituie
frecventa evaluarilor, intervalul de timp la care este de dorit sa fie realizate. Unii
autori indeamna sa fie efectuate dupa fiecare lectie, in timp ce altii propun intervale
de timp mai mari. Experienta demonstreazd cd asemenea evaludri sunt rational
integrate in actul didactic, realizdndu-se, de reguld, pe sisteme de lectii
corespunzatoare unor capitole de 5-6 ore de curs. Aceasta nu exclude posibilitatea
de a se recurge si la evaludri pe parcursul unui capitol mai Intins si chiar dupd unele
lectii al cdror continut reprezinta ,,cheia” intelegerii intregului capitol.

Evaluarea continud presupune nu numai verificarea tuturor elevilor si a
asimilarii intregii materii, ci $i cunoasterea de catre elevi a rezultatelor obtinute, a
gradului de indeplinire a obiectivelor urmarite. Ea realizeazd un feed-back
continuu, elevii dobandind confirmarea prestatiilor lor pe parcursul procesului.
Cercetarile intreprinse in aceastd directie, ca §i experienta pe care o prezintd
instruirea asistatd de calculator demonstreaza rolul important pe care il au
»intaririle pozitive” in Invatare si efectele pe care le are asupra invatarii
cunoasterea prompta de catre elevi a rezultatelor activitatii lor, a progresului
realizat. $i invers, Intarzierea raspunsului diminueaza puterea motivatiei fata de
activitatea scolara, constituind chiar sursa unor stari de neliniste, de anxietate.

In concluzie, o actiune de evaluare eficace trebuie sa fie in mod necesar
continud §i completd. Recunoasterea legaturilor dintre diferitele modalitati de
evaluare a activitatii didactice conduce la singura atitudine rationald si eficienta
dintre formele mentionate, si anume, aceea de a nu opta cu prea mare usurintd in
favoarea uneia sau alteia, ci de a cauta Imbinari ale acestora, in vederea realizarii
unui proces de evaluare suplu si complex, perfect integrat activitatii didactice.
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O a doua cerintd se referd la constientizarea §i diminuarea unor posibile
distorsiuni docimologice. Sa exemplificim ideea. Se constatd ca in randul
profesorilor este foarte raspandit fenomenul divergentelor de notare. S-a crezut
initial cd acesta se datoreaza Intampldrii si cd notele acordate oscileaza in jurul unei
,note adevirate”. In realitate — asa cum observa profesorul I. Radu — variatiile de
notare nu sunt aleatoare, ele au la baza surse sistematice, care pot fi dezvaluite, iar
efectele lor treptat reduse. Ca surse de distorsiune in evaluarea si notarea elevilor
sunt cunoscute urmadtoarele: tendinta spre consonanta (sau spre reducerea
disonantei cognitive), care constd In diminuarea distantei dintre nota cuvenitad
pentru prestatia actuald §i notele anterioare; efectul halo, concretizat in
subestimarea sau supraestimarea raspunsului, ca urmare a impresiei generale
despre elev; efectul de contrast, ca urmare a examindrii unui elev slab dupd unul
foarte bun; efectul de ancoraj, exprimat in fixarea profesorului pe notele 5, 7 sau
10s.a®

2. OBIECTIVE ALE EVALUARII SCOLARE

In marea varietate a aspectelor pe care le prezinti activitatea instructiv-
educativa, putem distinge mai multe categorii de produse, factori, strategii etc. care
dobandesc calitatea de obiective/obiecte ale evaluarii.

Uneori, acestea mai sunt denumite si capitole de criterii in evaluare. in
continuare, ne vom referi doar la principalii factori ai dialogului didactic, adica la
elevi si, respectiv, profesori.

Evaluarea rezultatelor activititii elevilor

a) Un prim obiectiv urmdrit Tn evaluarea scolard a elevilor il constituie
cunostintele acestora. Volumul si calitatea achizitiilor scolare reprezintd nu numai
factorul de succes in activitdtile viitoare, ci si fundamentul pe care se cladeste
intregul edificiu al personalititii. In invatimantul traditional, propriu epocilor
caracterizate printr-un ritm lent al dezvoltarii, ,,capul plin”/,,capul doldora”/,,capul
indesat” de cunostinte reprezenta un ideal. Didactica modernd, pentru a rdspunde
cerintelor specifice societatilor caracterizate prin dinamism, diversitate si
economicitate, a deplasat accentul spre ,,capul bine format”. Mutatia nu semnifica
subestimarea preocupdrilor legate de acumularea cunostintelor, a informatiei utile,
ci exprima mai degrabd cerinta de a realiza concomitent un proces menit sa
determine dezvoltarea capacitdtilor intelectuale, creative i motivationale ale
personalitatii. Ca atare, actiunile de evaluare a cunostintelor nsusite de elevi vor
urmari atdt volumul/cantitatea acestora, cat si calitatea lor, concretizata in precizie
si durabilitate, aplicabilitate si transfer, adecvanta si flexibilitate.

8 1. Radu, op. cit., p. 10
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b) Un al doilea obiectiv, de altfel strdns corelat cu primul mentionat, il
genul: a observa, a masura, a utiliza informatii, a recurge la proceduri economicoase, a
rationa, a investiga etc.

A-i invédta pe elevi sd gindeasca si cum sd gindeascd, a le forma capacitatea
de autoinstruire inseamnd a le crea disponibilitatea pentru o instruire continua,
conditie esentiald a unei integrari eficiente in activitatea profesionald si a adaptarii
la schimbadrile atat de rapide survenite in domeniile stiintei, tehnicii si culturii, a
vietii sociale Tn general.

Practica scolard demonstreza faptul ca evaluarea, sub aspect aptitudinal, a
rezultatelor activitdtii instructiv-educative este mai putin izbutita decit evaluarea
cunostintelor, datoritd naturii capacitatilor intelectuale, care sunt mai greu de
cuantificat, mai dificil de masurat.

¢) Urmatorul obiectiv al evaludrilor scolare il reprezintd trasdaturile de
personalitate §i conduita elevilor. Relatia de conditionare reciproca a diferitelor
aspecte ale procesului de formare a elevilor face necesara si evaluarea trasaturilor
formate (structurate), a atitudinilor si a conduitei acestora. Cele mai multe dintre
acestea privesc obiectivele afective si atitudinal-valorice ale procesului instructiv-
educativ si reprezinta atdt rezultate ale activitatii, cat si conditii care influenteaza
puternic randamentul scolar al elevilor.

Datorita faptului cd efectele de aceasta natura releva aspecte calitative, dificil
de cuantificat, ale activitdtii si ale rezultatelor acesteia, evaluarea lor 1n practica
scolard curentd se exprimd in aprecieri generale, globale si nu au precizia
aprecierilor operate asupra realizdrii obiectivelor cognitive. De multe ori,
trasaturile formate, atitudinile si conduita elevilor sunt apreciate ,,in negativ”, in
sensul ca sunt avute Tn vedere cu precadere devierile de la normele stabilite de
scoala si societate.

Sistemul metodologic al evaluarii performantelor elevilor cuprinde mai multe
forme de verificare, metode si procedee de examinare. O grupare a acestora este
posibila si utild. Astfel, ele pot apartine urmatoarelor categorii: observarea curentd
a comportamentului de Tnvatare al elevilor; diferite tipuri de probe (orale, scrise,
practice etc.); analiza rezultatelor diverselor activitdti ale elevilor. Mai frecvent
aplicate sunt probele orale, scrise si practice. Constatarile efectuate prin aceste
mijloace sunt confruntate si completate cu cele realizate prin observarea curentd a
comportamentului elevilor in timpul lectiilor, comportament exprimat prin
interesul acestora pentru studiu, modul in care participa la activitatea desfasurata,
Indeplinirea indatoririlor scolare, calitatea raspunsurilor in cadrul dialogului frontal
din timpul lectiilor s.a.

Prin ea 1nsdsi, constatarea performantelor nu indicd nivelul si calitatea
pregétirii elevilor. Rezultatele obtinute la probele de evaluare dobandesc o
semnificatie evidentd numai in conditiile unei aprecieri corecte, bazatd pe
raportarea lor la criterii clar precizate.
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in practica scolara sunt folosite diverse sisteme de exprimare a aprecierilor
asupra rezultatelor gcolare: comentarea lor prin laude sau observatii critice,
reliefarea aspectelor de noutate si originalitate, recurgerea la modalitatii specifice
de notare (cifrice, literale, calificative, culori etc.).

Oricare ar fi sistemul de notare folosit, aceste moduri de expresie a
aprecierilor sunt conventionale. Ele sunt simboluri utilizate pentru evaluarea
rezultatelor constatate, indeplinind prin aceasta mai multe functii: exprima
aprecierea rezultatelor madsurate; permite clasificarea elevilor, determinarea
rangului fiecaruia in cadrul grupului (clasei); contribuie la cultivarea motivatiei
elevilor fatd de invataturd; ofera elevilor repere de autoapreciere a rezultatelor si le
cultiva capacitatea de autoevaluare.

Evaluarea (autoevaluarea) activititii personalului didactic

In ansamblul de factori care participi la desfisurarea procesului de
invatadmant, rolul hotdrator revine profesorului. De aici si necesitatea aprecierii
calitdtii si eficientei activitdtii educatorului sub multiplele ei aspecte profesionale,
psiho-pedagogice si didactico-metodice. Scopul evaluarii activitatii personalului
didactic este, In primul rand, imbunétatirea calitatii predarii si, implicit, a pregatirii
de specialitate, psihopedagogice si metodice. Pot fi urmarite, desigur, si alte
scopuri: definitivarea in invatdmant, obtinerea unor grade didactice, promovarea in
functii de conducere etc.

Criteriile propuse pentru evaluarea (autoevaluarea) eficentei activitatii
profesorului sunt urmatoarele:

a) Nivelul pregdtirii elevilor la preluarea (Inceperea) activitdtii si progresul
realizat in timp cu colectivitatea scolard respectiva.

b) Calitatea pregatirii de specialitate, intelegdnd prin aceasta: volumul si
precizia cunostintelor pe care le stapaneste profesorul in cadrul disciplinei sale,
nivelul stiintific al lectiilor, receptivitatea fatd de noutdtile domeniului,
discerndmantul in filtrarea informatiei semnificative din domeniul specialitatii §.a.

c) Nivelul pregatirii psiho-pedagogice si metodice, definit prin: cunoasterea
si valorificarea principiilor didacticii In munca instructiv-educativa; capacitatea de
proiectare si realizare a obiectivelor instructiv-formative ale disciplinei; bogétia,
eficienta si varietatea metodelor pedagogice pe care le stdpaneste si utilizeaza;
aptitudinea si abilitatea de a forma si dezvolta capacitati intelectuale generale si
specifice la elevi; maniera proprie a raporturilor cu elevii si cu parintii acestora;
recurgerea la metode stimulative de notare, evaluare si ierarhizare a elevilor;
preocuparea pentru autoevaluare; prelungirea observarii elevilor dupa absolvire si
estimarea, pe aceasta baza, a eficientei propriei sale munci instructiv-formative.

d) Orientarea valoricd generald a persoanei, manifestatd in: cunoasterea si
valorificarea practicd a informatiilor relative la situatia actuald si de perspectiva a
invatamantului, stiintei, culturii; capacitatea de orientare conceptuala adecvatd in
perimetrul principalelor doctrine si curente filosofico-ideologice actuale, spirit
critic §i autocritic §.a.
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e) Potentialul creativ in specialitate si Tn alte domenii, materializat Tn lucrari
stiintifice, metodice sau practice originale; aplicarea creatoare a metodelor si
procedeelor didactice cunoscute; contributii la creatii colective de interes local sau
national etc.

In practica evaludrii activitatii profesorului existd o paleta larga de rehnici si
metode, cele mai frecvent utilizate fiind: observarea nemijlocitd (directd) a
activitatii profesorului si a comportamentului elevilor; convorbirea (interviul);
studierea documentelor elaborate (planuri de lectii sau proiecte didactice,
planificari, planuri de studiu individual, articole, studii, comunicari, referate si alte
materiale didactice elaborate de profesor); chestionarul; sondajul de opinie; analiza
testelor aplicate elevilor si a notelor acordate etc.

Evaluarea 1n invdtdmant nu se limiteazd desigur la elevi si profesori, ea
extinzandu-se si la alte componente ale sistemului: rezultatele obtinute in
activitatea de conducere a scolii, realizarea sarcinilor autodotarii, integrarea
profesionala si sociald a absolventilor s.a.

In concluzie, putem aprecia evaluarea scolari ca o componenti
indispensabild a tehnologiei didactice, ca o raportare (comparare) a planului la
rezultatele obtinute, In scopul de a opera corecturi, reorientdri sau restrucurari
totale sau partiale ale sistemului analizat. Ea poate viza iIntregul proces de
invatdmant sau doar componente ale acestuia.

3. CONCEPTUL DE EVALUARE INITIALA/PREDICTIVA

In stiintele educatiei evaluarea inseamnid cunoasterea, explorarea si
previziunea factorilor si conditiilor care asigurd buna functionare a procesului
instructiv-educativ. Este una din premisele fundamentale ale proiectarii si
organizarii Intregului program de pregdtire si integrare scolard si profesionald a
tinerei generatii. Vizeaza toate componentele sistemului educativ, atit cele de
intrare (comanda sociala, participanti, resurse materiale) si iesire (absolventi,
competente, posibilititi de integrare socio-profesionald), cat si cele procesuale
(obiective, continut, metode, transformari etc.). Un obiectiv foarte important 1l
reprezintd progresul realizat de elevi de la o etapa la alta a instruirii, progres privit
atdt ca volum si calitate a cunostintelor, cat si ca dinamica a capacitatilor
intelective, afectiv-motivationale si atitudinale ale elevilor.

Utilizam expresia evaluare initiala sau predictiva in sensul de activitate
orientata in directia cunoasterii particularitatilor obiectului intr-un anumit moment
al devenirii sale, realizatd cu mijloace adecvate de investigare si avand ca finalitate
imbunatatirea parametrilor functionali ai acestuia. Evaluarea poate viza persoane
normale (copii, elevi, tineri etc.), copii cu cerinte educative speciale, persoane
bolnave, colective de conducere, grupuri sociale etc. In context clinic, evaluarea
vizeaza starea de moment a bolnavului, dar se poate utiliza si la sfarsitul perioadei
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de convalescentd. In organizatii se efectueazi frecvent cu scop de selectie si
orientare profesionald, dar §i pentru reorganizari ale colectivelor de munca sau ale
echipelor de decizie. In scoala se efectueaza in stransa legaturd cu programul de
instruire §i este menitd sa stabileasca nivelul de pregdtire a elevilor la Tnceputul
unei perioade date (an, trimestru sau semestru scolare), precum si conditiile in care
acestia isi vor desfisura activitatea. Intrebarile si raspunsurile legate de un
asemenea demers implicd cel putin doud categorii de aspecte, unele vizand nivelul
de dezvoltare a dimensiunilor fundamentale ale personalitatii (aptitudini, atitudini,
temperament, creativitate s.a.), altele — volumul si calitatea achizitiilor anterioare
(cunostinte, priceperi, deprinderi, scheme de actiune etc.).

In continuare, ne vom referi doar la un singur aspect, si anume, la problema
evaluarii initiale a dimensiunilor intelective ale personalitatii.

Sintagma dimensiuni intelective desemneaza totalitatea functiilor mintale
centrate in jurul aptitudinii generale denumitd inteligenta si al operatiilor
fundamentale prin care aceasta 1si face simtitd prezenta. A-i Tnvata pe elevi sa
gandeasca, sd integreze logic informatia actuald in structurile lor cognitive anterior
formate si sa utilizeze achizitiile memorate pentru rezolvarea unor probleme
curente reprezinta, de fapt, esenta oricarei invatari eficiente. Alaturi de maiestria si
tactul pedagogic al educatorilor, aldturi de motivatia elevilor pentru activitatile la
care participd, un rol semnificativ in determinarea performantelor scolare il au
aptitudinile generale §i speciale ale acestora, intre care o pozitie centrald, un
veritabil nucleu al cognitiei, 1l reprezintd inteligenta.

4. INTELIGENTA CA OBIECT AL EVALUARII INITIALE/PREDICTIVE

Ca dimensiune majora a personalitatii, inteligenta a retinut atentia omului din
cele mai vechi timpuri. Au manifestat interes si au formulat teorii, modele
interpretative si definitii ale acestui concept personalitati ca Platon, Aristotel,
Descartes, Hobbes, Gall, Claparede, Koehler, Bergson, Wallon si multi alti
reprezentati ai stiintei si culturii universale.

Primul care a realizat o abordare sistematicd a acestei aptitudini a fost F.
Galton (1822-1911). Studiind un numar mare de personalitati, ce apartineau unor
categorii socio-profesionale diverse, el a considerat inteligenta ca fiind de natura
ereditard, deosebirile dintre omul de geniu §i omul de rind (normal, obisnuit)
nefiind de naturd (de calitate), ci doar de grad. Cu cét inzestrarea este mai
proeminentd, cu atdt numarul persoanelor care reprezinta aceste grade de Inzestrare
este mai mic. Mai mult chiar, autorul credea ca oamenii de geniu sunt superiori
persoanelor normale nu numai in privinta inteligentei, ci si a insusirilor lor fizice’.

® F. Galton, Hereditary genius: An inquiry into its laws and consequences, London, Macmillan,
1869.
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Cel care elaboreazd, Tmpreund cu Simon (in 1905), prima scard metrica a
inteligentei a fost A. Binet (1857-1911). Acesta socotea inteligenta ca o functie
generald careia i sunt subordonate toate celelalte facultati psihice. Operatiile prin
care se manifestd ar fi: comprehensiunea, inventia, orientarea spre scop si critica'’.

Autorul care si-a pus in mod temeinic Intrebarea referitoare la structura
inteligentei a fost psihologul englez C. Spearman (1863-1945) care, pe baza
datelor rezultate din aplicarea a numeroase teste verbale si de performanta, precum
si a analizarii acestora cu metode matematice riguroase (metoda analizei factoriale),
pune in evidenta existenta unui factor general, denumit factorul g, identificat mai
tarziu de catre colaboratorii sdi cu inteligenta generald. Calcularea lui g, in anul
1907, a condus la ideea ca toate functiile spiritului uman, de la cele mai simple la
cele mai complexe, apartin unui proces unic. Este asa numita teorie unifocald
a inteligentei. Mai tarziu, in anul 1914, sub presiunea criticilor formulate de
E. L. Thorndike (1909), Brown (1910-1912), Thomson, L. L. Thurstone s.a.,
Spearman utilizeazad expresia teoria celor doi factori: unul general si altul
particular (secundar, specific), ultimul fiind logic implicat in primul (cel general).
In toate lucrarile lui Spearman, termenul ,factor specific” este utilizat confuz;
uneori este recunoscut, alteori este considerat factor perturbator sau factor de grup
potential. Desi teoretic notiunea de inteligenta este negatd de Spearman (deoarece
nu ar avea o semnificatie strict definitd), in realitate masurarea lui g se face tot prin
teste de inteligentd (scara Binet-Simon, testele ,,hochepot” s.a.), adicd g redefineste
inteligenta''.

Primul care rupe cu conceptia spearmaniand si pune bazele analizei
multifactoriale (in 1928) a fost psihologul american G. A. Kelley. El reproseaza lui
Spearman omiterea din cercetari a variabilelor varsta, educatie si factor verbal,
precum si insuficiente ale metodei folosite. In 1931, L. L. Thurstone (1887-1955)
publica primul studiu asupra analizei multifactoriale si in 1935 realizeaza prima
aplicare a acestei metode asupra unei baterii de 57 teste diferite, aplicate la 240 de
subiecti. Sunt pusi In evidenta 12 factori independenti (factori de grup), dintre care
sapte admit o interpretare clard (S — spatial; N — numeric; V — verbal; M — mecanic;
P — perceptiv; W — fluiditate verbala si I — inductie), doi (R si D) — una provizorie,
iar ceilalti urmeaza a fi identificati. Analiza multifactoriald distruge imaginea
despre inteligenta ca un tot unitar, factorul g se volatilizeaza'”.

G. Thomson apreciaza ca este posibila o ierarhizare a facultatilor psihice fara
a face evaluari exclusiviste, adica sau g sau factori primari, capabile sa includa intr-
0 imagine unitara atat partile, cat si intregul; atat abilitdtile primare, elementare ale
intelectului, cét si pe cele de grup si generale.

10 A. Binet, Ideile moderne despre copii, Bucuresti, Edit. Didactica si Pedagogica, 1975.

e, Spearman, The Abilities of Man, New York, Macmillan, 1927.

'2 L. L. Thurstone, Primary Mental Abilities, Illinois, Chicago, The University of Chicago
Press, 1938.
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In cadrul sistemului ierarhic propriu, S. C. Burt stabileste cinci etaje
principale in structura aptitudinilor intelectuale (fig. 7).

Intelectut (mind:)

D Nivelul relatiilor. g Practic.

C Asociatii

B Perceptie.

A Senzatie

Fig. 1. Modelul structurii ierarhice a aptitudinilor (Burt).

Elementele de referintd ale nivelurilor A-E se prezinta astfel:

® Nivelul A corespunzdtor proceselor senzoriale simple.

e Nivelul B corespunzator proceselor perceptive si motrice.

e Nivelul C cuprinde procesele asociative (memoria, asociatiile productive,
imaginatia reproductiva, aptitudinile verbale si aritmetice), precum si aptitudinile
practice, care contin factorii spatial i mecanic.

e Nivelul D cuprinde procesul de gandire, impreund cu relevarea implicita
sau explicitd a relatiilor si combinatiilor (judecatilor) estetice.

* Nivelul E cuprinde functiile receptive si executive, rapiditatea functiilor
mentale si atentia'.

Psihologul american J. P. Guilford elaboreaza un model factorial al intelectului
extrem de analitic. Modelul are o forma spatiald (un cub) cu trei dimensiuni
distincte: operatii, continuturi i produse (fig. 2).

B Cf. AL Rosca, B. Zorgo, Aptitudinile, Bucuresti, Edit. Stiintifica, 1972, p. 39.
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Operatii
Evaluare :
Gandire convergents
Gandire divergenti
Memorie

Cunoagtere -
Unit &t

Clase

Eelatii

Sisteme

.,
Transforméri
Tmplicatii i T

=

Produs

H 3 o Ao d

Fizural
Simbolic E
Semantic r‘ﬂﬂ!lﬂl 1t

Comportamental ——i______‘_*\
M

Fig. 2. Modelul cubic al structurii intelectului.

ALV VLY

Pe prima dimensiune apar operatiile: de evaluare (E), gndire convergenta
(N), gindire divergenta (D), memorie (M) si cunoastere (C). Pe a doua dimensiune
transformari (T) si implicatii (I). Pe a treia dimensiune apare continutul activitatii
intelectuale: figurat (F), simbolic (S), semantic (M) si comportamental (B). La
intdlnirea celor trei variante/categorii apare cite un cubulet care reprezinta fiecare
cele 6 tipuri de produs si cu 4 categorii de continuturi rezultd o configuratie de 120
factori (5x6x4=120)".

Cunoscutul psiholog, biolog si logician elvetian J. Piaget (1896—-1980)
elaboreaza o teorie originald asupra genezei si mecanismelor inteligentei. Termenii
de bazd ai acestei teorii sunt cei de inteligentd, dezvoltare, structurd, functie,
operatie, stadiu, asimilare si acomodare etc. Piaget concepe inteligenta ca un proces
de adaptare, marcat prin echilibrul relativ dintre asimilari si acomodari, proces care
in anumite privinte reprezintd o continuare a instinctului, dar care se construieste
treptat sub presiunea influentelor de mediu. La Tnceputurile ei, activitatea cognitiva
a copilului este ,,prizoniera” datelor perceptive si a actiunilor practice. Abia spre
varsta de 67 ani copilul trece de la actiunea imediata la operatie, adica la actiuni
mintale reversibile (la inceput, doar asupra obiectelor concrete sau materializate si
mult mai tarziu, la varsta de 11-12 ani, §i asupra propozitiilor si a supozitiilor).
Inteligenta se construieste treptat prin interiorizarea actiunilor practice si
transformarea acestora in operatii. Un rol important in aceastd privinta revine

' Ibidem, p. 44-45.
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limbajului. De retinut cd operatiile nu sunt niciodatd izolate, ci organizate in
sisteme, adica, in structuri de clase si relatii. In dezvoltarea inteligentei pot sa apara
decalaje, adica stagnari si ,,reveniri”’, provocate atit de continutul obiectului, cat si
de particularititile de varsti ale copilului. In esenta ei, inteligenta nu este o
structurd izolabild, ci mai degrabd o formd de echilibru spre care tind toate
structurile acomodatoare si asimilatoare dintre organism si mediu®.

Datele de mai sus conduc, dupd aprecierea noastra, la ideea ca e nevoie de o
lunga perioada de ,,decentrare” intelectuala pentru a se ajunge la ceea ce numim
gandire conceptuald sau inteligentd verbald. Procesul incepe odata cu insusirea
limbii si limbajului (la 1,64 ani: gandire preconceptuald), continua cu dezvoltarea
gandirii intuitive (la 4-7 ani: un rudiment de logicd, sub formad de reglari
reprezentative), a gandirii intuitive articulate (Ia 7-11 ani: operatii mintale asupra
obiectelor materiale sau materializate) si se finalizeazd cu aparitia gandirii
formale/reflexive (dupd 11-12 ani: operatii asupra propozitiilor, stabilirea de
etc.).

Pe baza unui volum mare de date, obtinute din surse diferite (copii obisnuiti
si copii precoce, adulti din diferite medii culturale, experti in diverse domenii de
activitate, pacienti cu afectiuni neurofiziologice etc.), H. Gardner, profesor de
psihologie la Universitatea Harvard, dezvoltd asa numita teorie modulara a
inteligentei sau feoria inteligentelor multiple (,,multiple intelligences”), conform
careia existd nu una, ci mai multe tipuri sau forme de manifestare a acestei
aptitudini: lingvisticd (cu componentele semanticd si deprinderi de exprimare orala
si scrisd), logico-matematica (cu componentele: rationament deductiv, rationament
inductiv si calcul), spatiald, chinestezicd (miscari corporale generale si partiale),
muzicala, interpersonald si intrapersonald. Gardner face, totodata, distinctie intre
inteligentele individual specifice, inteligentele specifice domeniilor de expresie a
excelentei si inteligentele specifice cAmpurilor de manifestare sociald a excelentei.
Fiecare forma de inteligenta utilizeazd un sistem propriu de simboluri ca unitati
fundamentale pentru procesarea informatiei. In acest sens, la nivel individual,
inteligenta lingvistica ar fi ]n functie atat de particularitdtile neurofiziologice ale
aparatului verbo-motor (zone corticale, aparat fonator, sisteme articulatorii etc.),
cét si de contextul lingvistic in care apare, comunici si evolueaza copilul'®,

Majoritatea teoriilor relative la inteligentd au ca fundament practic rezultatele
obtinute de diferite categorii de subiecti la testele verbale si/sau neverbale, adica la
probe mai mult sau mai putin saturate de experientd personald sau cunostinte

15 J. Piaget, Psihologia inteligentei, Bucuresti, Edit. Stiintifica, 1965; J. Piaget, B. Inhelder,
Psihologia copilului, Bucuresti, Edit. Didactica si Pedagogica, 1968.

' H. Gardner, Frames of Mind. The Theory of Multiple Intelligences, New York, Basic Books,
1983; C. Cretu, Psihopedagogia succesului, lasi, Editura Polirom, 1997, p. 47-49; M. Miclea, G.
Lemeni, Aplicatiile stiintelor cognitive in educatie (1). Inteligenta si modificabilitatea ei, ,Cognitie,
creier, comportament”, I1I, 1-2, 1999, p. 65-89.
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dobandite pe parcursul 1Invatarii scolare si extragcolare. Chiar abordarea
ontogeneticd piagetiand considerd inteligenta ca rezultat al evolutiei structurilor
operatorii dobandite de-a lungul stadiilor de dezvoltare cognitiva (senzorio-motor,
preoperator, concret operator si formal), fard o implicare efectiva a continuturilor
asupra cdrora se executi aceste operatii. ,,in concluzie — noteazi M. Miclea si
G. Lemeni — atdt psihometria clasicd, cat si psihologia genetica piagetiand sau
psihologia cognitiva a anilor '80 au studiat inteligenta pornind de la asumtia ca
aceasta este o aptitudine «generala», o structurd de operatii sau euristici invariante,
independente de contextul 1n care se activeazad sau de continutul asupra caruia se
exercitd.”"’

R. J. Sternberg incearca o conciliere a diferitelor pozitii referitoare la
exceptionalitatea intelectuald, considerand inteligenta ca un construct complex, ce
poate fi abordat din mai multe puncte de vedere. El dezvoltd asa numita teorie
triarhica a inteligentei.

Prima subteorie, denumitd contextualda, reliefeaza rolul contextului socio-
cultural 1n constituirea comportamentului inteligent. Asa se explicd, de exemplu,
diferentele care apar Intre rezultatele obtinute la unul si acelasi test de catre subiecti
proveniti din medii socio-culturale diferite (rural si urban, european si asiatic,
american §i african etc.). De aici, si ideea validitatii sau invaliditatii transculturale a
testelor.

A doua subteorie, denumitd componentiala, se refera la mecanismele de
procesare a informatiei. Sub acest aspect, inteligenta nu diferd substantial de la o
culturad la alta. Ceea ce difera pot sa fie ponderea si combinatia mecanismelor,
eventual a metacomponentelor (elemente care determina alegerea, combinarea si
articularea componentelor simple). Nivelul metacomponential se prezintd ca o
structurd ierarhica in care anumite strategii rezolutive se automatizeaza si intrd ca
subrutine 1n strategiile rezolutive de nivel superior, ceea ce permite economisirea
unor importante resurse cognitive.

A treia subteorie, denumita a celor doud fatete, se refera la elementele de
noutate in alternantd cu cele automatizate (rutiniere) in procesul de prelucrare a
informatiei. De reguld, inteligenta se manifestd in rezolvarea problemelor noi, a
sarcinilor inedite si mai putin Tn medii familiare, In ,sisteme locale”, unde
predomina automatismele'®.

Sinteza propusa de Sternberg are un caracter de mozaic, integrarea si
articularea celor trei subteorii fiind insuficient elaborate'.

7M. Miclea, G. Lemeni, op. cit.

BRI Sternberg, Procedures for Identifying Intellectual Potential in the Gifted: A Perspective
on Alternative. ,,Metaphors of Mind”, in: International Handbook of Research and Development of
Giftedness and Talent, K. A. Heller, F. J. Monks, A. H. Passov (eds.), Oxford, New York, Seaul,
Tokyo, Pergamon, 1993, p. 189-208.

' Introducere in psihologie, 1. Radu (coord.), Cluj-Napoca, Edit. Sincron, 1991, p. 347-348.
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5. METODE UTILIZATE iN EVALUAREA INITIALA/PREDICTIVA

Metodele utilizate pentru realizarea evaludrii predictive, inclusiv a
examindrilor psihologice efectuate in scop de diagnoza sau prognoza, se aleg sau se
elaboreaza atit in functie de obiectivele concrete urmarite, cat si 1n raport cu
particularitatile persoanelor supuse unor asemenea acte.

in psihologie, ca de altfel in toate stiintele socio-umane, termenul diagnostic
se foloseste de reguld pentru a desemna un ansamblu de strategii, metode si operatii
menite sd puna in evidentd semnele (aspectele, indiciile) unui proces, ale unui
fenomen sau ale unei structuri de personalitate, cu scopul de a le descrie, explica si
gestiona 1n functie de anumite necesitati prezente sau de viitor. Instrumentele de
lucru mai frecvent utilizate in acest scop sunt testele de aptitudini, testele
docimologice (de cunostinte), chestionarele, analiza produselor activitdtii etc.,
adica seturile de sarcini/itemi care satisfac, Tn mai mica sau mai mare masura,
anumite criterii, cum sunt cele de sensibilitate, fidelitate, validitate s.a.
Instrumentele mentionate sunt, in general, bine cunoscute si frecvent utilizate in
practica scolard, in clinica, activititi manageriale etc.”

Spre deosebire de diagnosticul clasic (obisnuit, uzual) si de instrumentele de
evaluare corespunzatoare (de exemplu: WAIS, Domino, IST, CPI, Scalele Likert,
Raven, SMP etc.), menite sd ,,masoare” ceea ce stie sau poate sa realizeze subiectul
la un moment dat al existentei sale, diagnosticul formativ cautd sd deplaseze
momentul cunoasterii spre ceea ce va fi subiectul Intr-o etapa viitoare, spre ceea ce
va reusi el sd Infaptuiasca Tn asa numita ,,zona a proximei dezvoltari”'. Cercetari
in acest domeniu au efectuat J. Guthke si R. Gullasch, in Germania,
I. S. Iakimamskaia, P. I. Galperin si I. Kalmakova, in Rusia, B. Zorgo,
St. Szamoskozi si A. Domuta, la noi 1n tard. Fundamentele stiintifice ale
diagnosticului formativ trebuie cautate in teoria socio-culturald a lui L. S. Vagotski
(1896-1934), in ideile promovate de A. N. Leontiev, A. R. Luria si P. I. Galperin
cu privire la structura aptitudinilor specific umane si in cercetdrile efectuate de
J. Guthke, R. Gullasch si G. Pippig 1n legétura cu problema dezvoltarii capacitatilor
de invitare™.

Referindu-se la istoria cercetdrilor din domeniul evaludrii dinamice — termen
sinonim cu cel de evaluare formativa — Anca Domuta scrie cd aceasta, desi nu este
nici pe departe o rezultanta a cercetarilor recente, a cunoscut o dezvoltare teoretica
si metodologicd extrem de puternicd in ultimele doud decenii. Contributii

20 A. Anastasi, Psychological Testing, New York, MacMillan Publishing Co, Mc, 1976;
Metodologie psihologica si analiza datelor, 1. Radu (coord), Cluj-Napoca, Edit. Sincron, 1993;
M. Albu, op. cit., p. 19.

2Ls. Vagotski, Opere psihologice alese, vol. I-11, Bucuresti, Edit. Didactica si Pedagogica,
1971.

22 R. Gullasch, Denkpsychologische Analysen Mathematischer Féihigkeiten, Berlin, Volk und
Wiessen Volkseigener Verlag, 1971; J. Gutche, Zur Diagnostik der Intelektuellen Lernfihigkeit,
Berlin, VEB Deutscher der Wissenschaften, 1974.
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insemnate in aceastd directie au avut L. S. Vagotski, R. Feuerstein, J. Guthke,
C. T. Ramey, D. Tzuriel s.a.>* In tara noastra, preocupiri legate de evaluarea
dinamica si diagnosticul formativ au avut B. Zorgd, St. Szamoskozi, M. Roth,
A. Domuta s.a.

Intr-un anume moment al dezvoltarii, activitatea mintala a copilului — scrie L.
S. Viagotski — se desfasoara la doua niveluri relativ distincte: unul structurat,
format, capabil de actiuni independente, de rezolvari pe cont propriu, si al doilea,
reprezentat de functii cognitive in curs de maturizare, acestea manifestindu-se 1n
rezolvari de sarcini cu ajutor extern. Acest al doilea nivel prezintd un interes
deosebit deoarece el reprezinta terenul optim pentru derularea interactiunilor
complexe dintre adult si copil. Conform teoriei lui Vagotski, teorie dezvoltata
ulterior de P. I. Galperin si colaboratorii sdi, procesele mentale isi au originea in
mediul extern, in actiunile cu obiecte externe, pe care copilul le efectueaza in
virtutea ,,presiunii”’ stimulilor, ca urmare a proceselor imitative sau prin colaborare
mediata (prin interactiuni verbale)™.

Probele clasice (psihometrice) vizeaza cu precadere primul nivel al
dezvoltdrii mentale, in timp ce probele formative ambitioneazd cunoasterea celui
de al doilea nivel, adicd tintesc zona proximd a dezvoltarii. ,,Metodele de
diagnostic psihologic, bazate pe conceptul de zona proximd a dezvoltarii, permit
descrierea cauzalitdtii interne a functiondrii cognitive si relevarea determinantelor
psihogenetice care definesc procesul dezvoltarii mintale. Diagnosticul zonei
proxime a dezvoltdrii acopera eficienta sistemului cognitiv al copilului, atit in
situatii de colaborare cu adultul, ct si in activitatea independenta (proprie).””

Ideea de la care se pleacd, de reguld, in elaborarea probelor formative este
aceea ca un anumit nivel de dezvoltare poate fi explicat ca efect al unui anumit
ansamblu controlabil de influente instructiv-educative, iar diferentele dintre
subiecti pot fi puse pe seama receptivitdtii acestora la influentele mentionate. O
proba diagnostica formativa nu este altceva decit o problemd a cérei rezolvare nu
depinde direct de setul de cunostinte, priceperi si deprinderi stocate in memoria
subiectului, cit de experienta pe care acesta o castigd 1n si prin procesul rezolvarii
ei. Elaborate Tn mod stiintific si etalonate pe esantioane reprezentative, probele
diagnostice formative dobandesc toate calitdtile unui test psihologic clasic
(operativitate, obiectivitate, sensibilitate etc.) si au in plus calitatea de a permite
reliefarea nu numai a ceea ce stie subiectul la un moment dat, ci si a ceea ce va
putea realiza in etapa imediat urmatoare a dezvoltarii sale, adica receptivitatea la
ajutorul primit®.

BA. Domuta, Evaluarea dinamica, ,,Cognitie, creier, comportament”, vol. II, nr. 1-2, 1999,
p- 163-183.

#*p L Galperin, Psihologhiia mdgleniia i ucenie o poetapnom formirovanii umstvenndh
deistvii, in Issledovaniia mdsleniia v sovetskoi psihologhi, Moskva, 1zd. Nauka, 1966, p. 90-95; 130-147.

%5 St. Szamoskézi, Evaluarea potentialului intelectual la elevi, prin metode de diagnostic
formativ, Cluj-Napoca, Edit. Presa Universitara Clujeana, 1997, p. 6.

%6 1, Berar, 1. Surdeanu, Diagnosticul formativ, ,,Anale, seria psihologie”, Editor Institutul de
Studii si Educatie Permanenta ,,Tibiscus”, Timisoara, Edit. Augusta, 1996, p. 22.



24 Ioan Berar 18

In cercetarea proprie am recurs la citeva probe formative, unele adaptate
dupa principii si modele existente In literatura de specialitate consultata, altele
avand caracter de elaborari proprii. Aceste probe satisfac, asa cum datele obtinute
din aplicare o demonstreaza, atit cerinta analizarii structurilor psihice vizate in
cadrul unor activitdti specifice (de exemplu, rezolvarea de probleme cu continut
matematic), cat si deziratul cunoasterii acestor Insusiri in chiar procesul de formare
si dezvoltare a lor. Totodata, ele satisfac, Tn conditii acceptabile de exactitate si
rigurozitate stiintificd, anumite cerinte, cum sunt cele relative la diversitate (sub
aspectul variabilelor implicate si al retelei de legaturi dintre acestea), varietate (ca
material folosit, ca plan al prezentdrii si grad de dificultate), complexitate (sub
aspectul Tinsusirilor psihice solicitate) si adecvantd (la scopul urmarit si la
pot fi incluse 1n categoria denumitd a problemelor de identificare, adica a acelor
sarcini rezolutive In care necunoscuta apare ca o componentd a sistemului de
obiecte date, iar valoarea ei se determina prin relatiile proprii sistemului®’.

6. PROBA FORMATIVA ,,TURNUL DIN HANOI” (TH)

Proba Turnul din Hanoi, pe scurt TH, nu este altceva decat jocul cu acelasi
nume nascocit de matematicianul francez E. Lucas, la sfarsitul secolului al XIX-lea,
care se constituie din 3 tije pe care se aseazd un numar de 2—7 discuri de marimi
diferite, formand turnuri din trei, patru sau cinci piese, in functie de gradul de
dificultate anticipat (fig. 3).

Fig. 3. Turnul din Hanoi.

Sarcina rezolvitorului constd in a muta turnul de pe prima tijd pe ultima,
folosindu-se de tija intermediara si respectand doua conditii sau limitari: de fiecare
datd se mutd o singurd piesa (disc) si intotdeauna o piesd mica sa fie asezata peste
una mare. Proba a fost utilizatd de cidtre F. Klix si colaboratorii sdi pentru
investigarea unor aspecte ale gandirii in procesul de rezolvare a problemelor, mai
ales a celor care au la baza structuri algoritmice.

In cercetarea proprie, TH a jucat rolul de proba diagnostica formativa meniti
sd duca la reliefarea unor aspecte aptitudinale de genul: modul de orientare in

7 1. Berar, Aptitudinea matematica la scolari, Bucuresti, Edit. Academiei Romane, 1991,
p- 38—44.
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sarcind, eficienta Invatdrii prin tatonare si eroare, flexibilitatea gandirii,
receptivitatea la ajutorul extern primit din partea examinatorului, capacitatea de a
generaliza s.a. Proba a fost aplicatd individual®, dupa urmatorul program: turnul cu
doua discuri, pentru demonstrarea manierei de lucru si intelegerea regulilor
jocului”; turnul cu trei discuri, pentru Invatarea independenta si insusirea practica
a regulilor de ,,joc”; turnul cu patru discuri, secventele A1-AS5, ca prima parte,
relativ simpla, a probei, si turnul cu cinci discuri, secventele B1-B5, a doua parte,
relativ complexa si dificila, a probei.

HMu =

Fig. 4. Schema logica de rezolvare a probei din Hanoi.

2 Proba a fost aplicatd la un esantion de 40 persoane, cu varste cuprinse intre 13-16 ani,
subiectii fiind Tmpartiti in doua grupe: elevi cu aptitudini matematice superior dezvoltate (Grupa A) si
elevi cu aptitudini matematice slab dezvoltate (Grupa B).
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In fig. 4 prezentim schema logica de rezolvare a probei Turnul din Hanoi.

Un prim indiciu asupra capacitatii omului de a rezolva o anumita problema il
constituie tipul de orientare in sarcini: global sau partial, sintetic sau analitic,
complet sau incomplet etc. In cercetarea noastrd, modul de orientare in rezolvarea
probei TH a fost evaluat in functie de amplitudinea schemelor de rezolvare, unele
ample, bogate, constituite din patru si mai multe mutari, altele inguste, limitate la
1-3 mutdri. Asemenea scheme pot fi observate Tn prima faza a rezolvarii fiecarei
secvente, dar si pe parcurs, mai ales 1n situatii de impas, cand se constatd ca ,,jocul”
nu mai poate continua pe calea aleasd si cd sunt necesare anumite restructurdri de
forme (,turnuri”) si pozitii. Figura 5 ilustreazd modul de grupare a subiectilor
(N=40) in functie de numarul schemelor reduse de rezolvare, in cadrul secventelor
Al si A2.

i OGrupa A
sV

17 [ Grupa B

A GO

o EIGrupaA
sV

1T e B Grupa B

Fig. 5. Numarul schemelor reduse de rezolvare.

Un al doilea parametru important pentru caracterizarea modului de rezolvare
a probei TH il reprezinta calitatea deciziilor adoptate in diferite momente-cheie ale
jocului”. Asemenea momente in cazul secventelor A sunt cu precadere
urmadtoarele patru: Inceputul ,jocului”’, continuarea dupd primele patru mutari,
formarea turnului cu trei discuri pe bara din dreapta si, 1n fine, turnul cu trei discuri
pe bara mijlocie. Dupa numadrul total de decizii eronate adoptate In rezolvarea
secventelor Al si A2, subiectii se grupeaza ca 1n figura nr. 6.

Orientdndu-ne dupa un al treilea criteriu, si anume, dupa durata perseverarii
1n eroare, apreciatd ca interval de timp delimitat de inceputul ,,jocului” si momentul
observdrii cursului gresit al rezolvarii, subiectii pot fi repartizati pe patru grupe,
dupd cum urmeazd: (1) elevi care au sesizat greseala imediat dupa inceperea
rezolvarii si evitd pozitia gresitd cu discul 3 pe ultima bard; (2) elevi care
constientizeaza greseala doar dupd asezarea discului 3 in pozitia mentionata; (3)
elevi care persistd n greseald, ajungind si la cea de a doua pozitie criticd (discul 4
pe bara mijlocie) si, in fine, (4) elevi cu un inceput eronat, dar care comit si alte
greseli in rezolvarea secventei A.
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Fig. 6. Numarul deciziilor eronate.

Un al patrulea indicator semnificativ il reprezinta evolutia in timp, mai exact,
progresul sau regresul inregistrat de elevi prin trecerea de la o secventa la alta a
probei. Precizdm ca mdrimea acestuia a fost stabilitd in functie de numarul de
mutdri efectuate In plus sau In minus fatd de cota initiald. De exemplu, daca
subiectul M.P. rezolvd secventa Al in 40 de mutdri iar A2 1n 30, atunci el
realizeaza un progres notat cu 1. Un alt subiect, care efectueaza 35 de mutdri pentru
Al si 50 pentru A2, este apreciat la parametrul ,,evolutie” cu —2, adica un regres de
gradul 2. In functie de progresul sau regresul inregistrat, subiectii se grupeazi
astfel: (1) elevi care progreseaza continuu, la toate secventele ,jucate”, fard a
Inregistra vreun caz de regres; (2) elevi la care tendinta spre progres este intrerupta
o singurd datd; (3) elevi care inregistreaza doud cazuri de regres si (4) elevi cu trei
sau mai multe cazuri de regres. Mdrimea acestor grupe apare ilustrata in fig. 7.

Primele douad 1ncercéri de rezolvare a probei TH, adica secventele Al si A2,
s-au dovedit a fi insuficiente pentru insusirea deplind a algoritmului ,,jocului”. Ca
atare, au fost introduse secventele de ajutor gradual A3-A4. Fenomenul cel mai
evident aparut Tn aceastd etapa a experimentului il constituie saltul calitativ realizat
de elevii grupei A: toti cei 20 de subiecti rezolva secventa A3 in conditii optime:
fard mutari in plus, fara greseli sau sovaieli, fard scheme reduse de rezolvare si Intr-
un timp acceptabil. In cazul subiectilor din grupa opusi (adici B) situatia se
prezinta astfel: 4 elevi rezolva secventa A3 in mod cursiv, fard greseli, doar cu 1-2
ezitari si reveniri; 2 elevi nu ,,profita” imediat de ajutorul primit, dar dupa cateva
mutdri gresite revin la scheme corecte de rezolvare; 14 elevi, nesesizand avantajul
oferit de inceperea corectd a ,,jocului”, procedeaza (gresit) la restructurarea lui si la
obtinerea unor pozitii dezavantajoase. Acestia din urma ajung sa rezolve corect
proba TH abia dupa ultimele doud secvente de ajutor (A4 si AS).
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Fig. 7. Regres vs. Progres in rezolvarea probei TH.

Asezarea unui nou disc la baza turnului — secventa B1 — amplifica gradul de
dificultate si produce modificari in structura algoritmului de rezolvare a problemei.
De unde inainte — secventa B1 — prima mutare corecta era discul 1 pe bara mijlocie,
acum aceasta reprezintd o greseala. De asemenea, daca Tnainte discul 3 pe bara din
dreapta constituia o solutie intermediard gresitd, acum reprezinta o pozitie corecta.

Comparand modul de rezolvare a secventelor B1-B5 cu cel intilnit 1n
secventele mai simple A1-AS5, se observa multe asemanari. Si acum procesul de
rezolvare a primei secvente (B1) debuteaza cu un procent ridicat de decizii eronate
(68%); diferentele dintre cele doud grupe contrastante de subiecti (A si B) devin
evidente nu de la Tnceput, ci dupd o anumitd perioada de tatonare; In functie de
anumite criterii pot fi evidentiate mai multe subgrupe de elevi; existd Tn ambele
grupe elevi care regreseaza prin trecerea de la secventa B1 la B2 etc.

Singura deosebire evidentd constd in faptul ca la secventele de ajutor — B3,
B4 si B5 — performantele subiectilor din grupa A, desi mai bune decit ale celor din
grupa B, nu mai au valori atat de categorice ca Tnainte. Din totalul de 18, doar 4
elevi reusesc acum sa rezolve in conditii optime secventa de ajutor B3, restul avand
nevoie de ajutor mediu sau chiar maxim. Cu alte cuvinte, se poate afirma ca, desi
nota de superioritate a elevilor cu aptitudini matematice bine dezvoltate se mentine,
ea nu mai apare atit de clar conturata.

Datele privitoare la rezolvarea diferitelor secvente ale probei formative TH
permit reliefarea si retinerea unor aspecte inedite, interesante ale modului de
abordare §i solutionare a unor sarcini cu continut mixt, practic si mental, de cétre
elevi cu nivele diferite de dezvoltare aptitudinala.

a) O primd constatare, oarecum neasteptatd, se referd la absenta unor
diferentieri nete intre grupele A si B 1n privinta modului de orientare in problema.
Constatarea surprinde deoarece capacitatea de orientare adecvatd in problema,
denumita de alti autori sim{ sau sensibilitate matematica, reprezintd una dintre
componentele esentiale ale aptitudinilor matematice®. Or, in cazul de fata,

# I Berar, op. cit., p. 106-108.
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majoritatea subiectilor, inclusiv cei cu aptitudini matematice superior dezvoltate,
au adoptat o cale empirica, de cele mai multe ori gresitd, de rezolvare. Cauza ar
putea fi tendinta, Intr-o prima faza fireascd, de transfer al experientei anterioare.

In legétura cu acest din urma aspect trebuie aratat cd prima mutare si prima
schema optionala pot fi efectuate: (1) la intamplare (probabilitatea de a gresi sau nu
fiind aceeasi, si anume 50%); (2) ca urmare a constituirii unor ipoteze de lucru, a
reprezentdrii unui lant de mutari si pozitii de ,,joc” si (3) prin transfer de experienta
anterioard a subiectului. Din discutiile avute cu elevii nostri i din compararea
deciziilor luate la inceputul fiecdrei secvente, a rezultat cd modul cel mai frecvent
de a proceda a fost tocmai acesta din urma. Asa se explicd, de altfel, si numarul
ridicat de greseli care au aparut la rezolvarea primei secvente a fiecarei variante:
77.5% in secventa Al si 70% in secventa B1.

b) Dupa prima pozitie critica sau, altfel spus, dupa primul impas, echilibrul
dintre cele doud grupe de subiecti se clatina. Elevii grupei A Tncep treptat sa castige
teren. Ei sesizeaza mai repede greselile comise si incearca cu mai mult succes sa le
depaseasca. Elevii grupei B, dimpotriva, revin mai frecvent la aceeasi pozitie
eronatd, repetd de mai multe ori aceeasi greseald si ajung la un numar mai mare de
pozitii critice dupa faza de debut.

Fenomenul poate fi explicat prin capacitatea de a ,,construi” scheme mentale
de actiune. Din punct de vedere psihologic este cit se poate de evident faptul ca
directia si amploarea oricdrei serii de mutari au rdmas mereu functii dependente,
desi nu exclusive, de pozitiile anticipate ale celor 5 discuri sau, altfel spus, de
imaginile turnurilor construite mental pe cele trei bare de joc. Cu cét aceste pozitii
erau mai clar §i corect construite si cu cat traseul de urmat 1n vederea atingerii lor
mai exact reprezentat in intelectul fiecarui rezolvitor, cu atat schemele de actiune
practicd deveneau mai ample, mai adecvate scopului de moment §i mai putin
rigide. Interesant de notat este si faptul ca elevii grupei A construiesc asemenea
scheme destul de rapid, de reguld dupa una—doud esecuri repetate, in timp ce elevii
grupei B, 1n cazurile cind reusesc o asemenea performantd, au ,,nevoie” de patru
sau mai multe esecuri repetate. Factorul care determind aceste deosebiri este, foarte
probabil, nivelul diferit de dezvoltare a capacitatii subiectilor de a efectua mental
pozitiile intermediare, care servesc drept platforme de lucru pentru pozitia finala si,
de asemenea, drumul optim de urmat.

c) Intre componentele structurale ale talentului matematic la scolari,
capacitatea de percepere, reprezentare si gandire spatiald ocupa o pozitie de prim
ordin. Analiza datelor privitoare la rezolvarea probei TH ne-a prilejuit constatarea
ca aspectul cel mai pregnant sub care difera grupele de subiecti comparate 1l
constituie caracterul schemelor de actiune folosite in procesul de rezolvare a
fiecarui secvente, scheme care nu sunt altceva decat expresii exterioare ale unor
operatii mentale (interioare), avand ca origine tocmai capacitatea de reprezentare
iconica, adicd acel tip de reflectare care este ,,guvernatd mai ales de princi})iile
organizirii perceptuale si de transformirile iconice ale organizirii perceptuale’™”.

0¥, S. Bruner, Pentru o teorie a instruirii, Bucuresti, Edit. Didactica si Pedagogica, 1970,
p. 21-22.



30 Ioan Berar 24

d) Diagrama din fig. 7 pune imediat in evidentd tendinta de grupare a
subiectilor nostri In raport cu un indicator important al oricarui tip de invatare:
progresul sau regresul nregistrat in rezolvarea unor secvente succesive ale probei
date. Se constata, astfel, ca majoritatea elevilor grupei A se situeazd in primele
doua clase valorice, adica ale subiectilor care reusesc sa valorifice, Tn mod optim,
experienta cagtigatd, sa-si imbunatateasca performantele prin reluarea independenta
sau asistati de experimentator a uneia si aceleiasi variante de ,,joc”. In schimb, la
lotul B cazurile de regres sunt mai numeroase si amploarea esecului mai mare.
Chiar si atunci cind inregistreaza un anumit progres, acesta este relativ modest,
numarul greselilor si al mutarilor superflue continuand sa raimana destul de ridicat.

Faptele de mai sus prezintd un real interes pentru educator, progresul sau
regresul elevului la o proba formativd avind valoare de indicator pentru
caracterizarea ,,zonei proximei sale dezvoltari”, adicd a acelui spatiu psihologic in
limitele caruia invatarea poate dobandi o eficientd maxima.

e) Un element de diferentiere netd iIntre cele doud grupe de subiecti
comparate 1l constituie §i numarul de repetari necesare pentru a avea convingerea
cd algoritmul de rezolvare a fiecirei variante a fost perfect insusit. In medie, in
cazul grupei A, numarul acestora a fost de doud in secventele A si de trei n B, iar
in cazul grupei B, de patru si, respectiv, cinci repetari. Diferentele acestea, foarte
probabil, isi au cauza in particularitdtile mnezice ale subiectilor nostri, Tndeosebi
volumul si stabilitatea achizitiilor, cat si in capacitatea de anticipare, mai exact de
construire a unor scheme largi de actiune mentald. Se pare cd tocmai sub acest din
urma aspect s-au dovedit deficitari subiectii grupei B.

In concluzie, proba TH s-a dovedit a fi deosebit de interesantd si utila.
Interesanta, prin valentele sale psihometrice-relevantd, echilibru, obiectivitate,
specificitate, putere de discriminare, sigurantd si validitate. Utild, prin faptul ca
permite reliefarea unui numar apreciabil de componente structurale ale capacitatii
de invatare: orientarea in sarcind, insusirea de reguli si scheme operationale de
lucru, valorificarea experientei acumulate, respectiv, transferul si interferenta,
capacitatea de reprezentare, perseverarea in eroare, depasirea momentelor critice §.a.

Asemanatoare ca idee de baza si valoare diagnostica cu TH, dar diferite ca
forma si set de solicitari, sunt probele Ghici numarul, Numadrare figuri geometrice
si Identificarea diagonalelor in patrulater.

7. PROBA FORMATIVA GHICI NUMARUL

A doua proba formativa folosita de noi si denumitd Ghici numarul pune n
fata subiectului rezolvitor sarcina de a gasi unul din cele sase numere, §i anume, cel
ascuns vederii. Proba se constituie dintr-un set de trei cuburi egale ca marime, dar
diferite sub aspectul culorii (in cazul dat: verde, negru si albastru). Pe fiecare fata a
unui cub se afld cate un singur numdr din seria 1-16. Ele sunt astfel alese si
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ordonate Tncat sa faca posibild deducerea unei (sau unor) reguli de baza cu ajutorul
cireia poate fi ,,ghicit” numarul scris pe fata invizibild a cubului. In mod concret,
numerele au fost alese si dispuse pe cele 6 fete ale cuburilor dupa cum urmeaza:
cubul V=2, 4, 6, 8, 10, cubul N= 4, 7, 10, 13, 16, iar cubul A= 1, 4, 6, &, 11.
Mentiondm ca 1n cadrul programului a existat §i un al patrulea cub, de culoare
rosie, avand scrise numerele 5, 5,9, 9 si 11, 11 (adica numere egale pe fetele opuse
ale cubului).

Principala dificultate a probei consta in crearea unei situatii aparent
conflictuale intre modul de rezolvare a primelor doud cuburi (adica V si N) si a
celui din urma (adica A). Astfel, cuburile V si N se rezolva, de obicei, cu destula
usurintd si rapiditate de catre majoritatea elevilor, pe baza observarii regulii de
organizare a sirului de numere pe care le contin, n timp ce cubul A implica o alta
regula (de altfel, prezenta si la primele doud, dar rareori sesizatd de la bun inceput)
si anume, egalitatea numerelor luate ca suma de pe fetele opuse.

Aplicarea probei ncepe prin aratarea celor trei cuburi §i a numerelor scrise pe
fetele lor. Actiunea este de foarte scurtd durata, pentru a preveni memorarea. Se
explica apoi sarcina pe care o are elevul de rezolvat (,,Eu voi arunca cele trei cuburi
la fel ca 1n jocul cu zaruri si tu va trebui sa «ghicesti» care sunt numerele aflate pe
fetele invizibile ale acestora. Tot ce se stie este ca numerele de pe fiecare cub nu au
fost alese si dispuse la intAmplare, ci dupa anumite reguli. Gasind una sau mai
multe din aceste reguli vei putea rezolva foarte repede problema”.)

Cuburile sunt rasturnate pe masa si elevul este lasat sa lucreze singur. Se fac
observatii cu privire la modul de abordare si rezolvare a fiecarui cub: orientarea
atentiei asupra unui singur cub sau asupra tuturor, recurgerea sau nerecurgerea la
notarea $i numerotarea numerelor vizibile, solicitarea unor clasificari suplimentare
etc. Daca elevul nu reuseste sa rezolve ntr-un timp convenabil una sau alta din
secventele probei, se acordd ajutorul corespunzator.

Programul de ajutor constd din urmatoarele actiuni: a) indicatia de a scrie
toate numerele vizibile pe o coala de hartie; b) indicatia de a ageza numerele ntr-o
anumitd ordine; c) atentionarea elevului asupra diferentei dintre numerele fiecarui
sir (adicd 2 la cubul V si 3 la N); d) prezentarea cubului rosu si prin aceasta,
implicit, a sugestiei neverbale privind posibilitatea gasirii unei noi reguli de
rezolvare; e) orientarea expresa a atentiei asupra fetelor opuse ale fiecarui cub; f)
scrierea perechilor de numere de pe fetele opuse; g) atentionarea rezolvitorului
asupra unui element comun la toate perechile de numere de pe un cub; h) sugestii
de a face anumite operatii cu numerele de pe fetele opuse si, in ultima instantd; i)
indicatia de a aduna numerele de pe fetele opuse ale fiecdrui cub si de a observa
egalitatea lor.

In fisa probei se noteazi toate incercirile efectuate, modul de verbalizare a
regulilor, directia de realizare a transferului, receptivitatea la ajutorul primit,
numadrul de greseli si durata rezolvarii.
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8. PROBA FORMATIVA NUMARARE FIGURI GEOMETRICE

Ca formulare, proba se prezinta astfel: ,,Examineaza cu atentie figura data si
indicd numarul de triunghiuri si patrulatere, fie acestea regulate sau neregulate,
care pot fi observate (reliefate) Tn imaginea data.”

Initierea elevilor in rezolvarea acestei probe se face cu ajutorul imaginii a din
figura 8, iar exercitiul de Invatare, cu imaginea b din aceeasi figurd. Proba propiu-
zisd constd din numadrarea triunghiurilor si patrulaterelor continute de imaginea ¢
din fig. 8.

"ﬁ\\ . // \ A \

| V4
T W o I 7
/} N Ve /\ \/ \‘\V’ /,

a) Proba b} Proba ¢) Proba e d) Probq
model exercitiu propriu-zisa de ajuter

7

Fig. 8. Numarare figuri geometrice.

Elevul numara singur figurile (triunghiuri si patrulatere) in cadrul
complexului dat (probei) si anuntd rezultatul. Dupd aceasta prima operatie, el este
invitat sd reia numdratoarea, indicand, totodatd, si conturul fiecarei figuri desprinse
din context, ocazie cu care se observa, de catre examinator sau de catre elevul
insusi, greselile savarsite. In caz de nevoie, se acordi ajutor constand din
prezentarea unui nou cartonas cu aceeasi proba, dar avand scoasd in relief (prin
culoare distinctd) figura omisd (a se vedea imaginea d din fig. 8). Ajutorul se reia
ori de cate ori este nevoie.

In fisa probei se noteaza numarul figurilor observate la fiecare numaritoare
(independentd sau dupd ajutor), ajutorul acordat si timpul de rezolvare. Se
consemneaza, de asemenea, impresiile asupra conduitei generale a elevului.

Prin natura solicitarilor, proba Numarare figuri geometrice pare a fi foarte
simpld deoarece pentru rezolvarea ei nu sunt necesare cunostinte anterioare dintr-
un domeniu sau altul al cunoasterii si nici un efort deosebit de gandire. Singurele
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cerinte mai importante se referd la capacitatea de a reliefa o figurd pe un fond dat si
la capacitatea de a memora figurile deja numarate, ceea ce poate sd faca orice copil
normal. Cu toate acestea, ea s-a dovedit, aga cum va reiesi din datele de mai jos,
destul de dificila pentru subiectii cu care am lucrat.

Dificultatea majord pe care proba o prezintd constd 1n permanenta
reconsiderare a unei laturi (segment de dreaptd) a figurii sau, altfel spus, in
includerea ei succesiva 1n cat mai multe figuri geometrice posibile. La aceasta se
adaugd, desigur, si unele greutdti legate de includerea in seria datd a unor
patrulatere neregulate, de retinere sau memorare a figurilor deja reliefate si incluse
Tn numadrdtoare, precum si cele vizind capacitatea de concentrare a subiectului
asupra acestei sarcini.

Principalii indicatori ai rezolvarii probei au fost: corectitudinea indeplinirii
sarcinii la prima numarare; corectitudinea indeplinirii sarcinii la secventa de
control; evolutia sau progresul Tnregistrat prin trecerea la renumararea cu voce tare;
receptivitatea la ajutorul extern primit, apreciatd dupa numarul sau gradele de
ajutor acordate si dupa gradul de aproximare a solutiei corecte; evolutia sau
progresul Inregistrat dupa fazele de ajutor extern; numarul total de greseli si timpul
necesar pentru rezolvarea probei.

Datele privind rezolvarea probei Numarare figuri geometrice sunt consemnate in
tabelul 1.

Tabelul 1

Rezultate la proba ,,Numarare figuri geometrice”
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Tabelul 1 (continuare)
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Examinand datele inscrise in tabelul 1, se constata, la fel ca in cazul celorlalte
doud probe formative analizate, ca Intre subiectii grupei A si B apar diferente
semnificative aproape la totii indicii de rezolvare a probei. Astfel, se observa ca
incd in prima faza a rezolvdrii, adicd in cazul primei numarari independente a
triunghiurilor si patrulaterelor incluse in figura data, elevii cu aptitudini matematice
superior dezvoltate reusesc sa obtind rezultate mult mai bune, comparativ cu
colegii lor cu aptitudini matematice slab dezvoltate. Primii Tndeplinesc in mod
corect sarcina numadrarii triunghiurilor in proportie de 75%, iar a patrulaterelor in
proportie de 15%, in timp ce ceilalti obtin, la aceeasi indicatori, cote mult mai
modeste, respectiv 35% pentru triunghiuri si zero rezolvari corecte pentru
patrulatere.

Trecind la a doua rezolvare, adica la renumararea figurilor cu voce tare si la
indicarea contururilor lor, se constatd o Tmbunatatire a solutiilor corecte la ambele
loturi de subiecti, dar In timp ce la A aceasta apare ca importantd (2 corectii la
triunghiuri i 3 la patrulatere), la B ea rdméane destul de modesta (5 corectii la
triunghiuri §i zero la patrulatere).

Aceeasi tendinta o exprima si datele privind evolutia rezolvarii probei prin
trecerea de la prima la a doua numarare independenta a figurilor. Toti cei cinci
elevi cu aptitudini matematice slab dezvoltate, care au realizat un anumit progres in
situatia data, isi amelioreazd performantele in raport cu sarcina mai usoard a
numardrii triunghiurilor §i niciunul in raport cu sarcina mai dificila a reliefarii
numarului de patrulatere.

Foarte probabil, semnificatia acestor prime date privitoare la rezolvarea
probei de mai sus trebuie pusd 1n legatura directd atit cu dezvoltarea capacitatii de
autocontrol a subiectilor nostri, cat si cu flexibilitatea, versus fixitatea,
mecanismelor lor perceptiv-cognitive. Cu cat schemele de autocontrol ale elevilor
sunt mai bine dezvoltate si cu cat mecanismele lor perceptiv-cognitive sunt mai
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flexibile, cu atat reusesc ei sd observe mai repede si In proportie mai Tnsemnata
insuficientele sau carentele primei ,;rezolvari”’. Rezultate semnificative in aceasta
privinta au obtinut, In experimentul nostru, elevii cu aptitudini matematice superior
dezvoltate. Majoritatea acestora observa unele insuficiente ale primei rezolvari si
reusesc sa identifice, In cea de-a doua, un numar suplimentar de figuri, trei dintre ei
ajungand chiar la rezolvarea completd si corecta a probei patrulaterelor. Asemenea
performante nu se observa la niciunul dintre elevii cu aptitudini matematice slab
dezvoltate, singurele cazuri de autocorectare observate la aceastd din urma
categorie de subiecti fiind renumararea independenta a triunghiurilor.

Diferentele dintre cele doua grupe contrastante de elevi se pastreaza si in
varianta rezolvarii probei cu ajutor extern. Din totalul de paisprezece elevi ai
primei grupe (A), aflati in situatia de mai sus, zece reusesc sd Indeplineasca corect
sarcina numararii triunghiurilor si patrulaterelor dupd un ajutor de grad minim, iar
cinci, dupd unul de grad mediu. Elevii din grupa opusd (B) Indeplinesc aceeasi
sarcina doar dupd multe interventii din partea experimentatorului. Marea majoritate
dintre acestia au nevoie de ajutor mediu (sapte din totalul de douazeci) sau chiar
maxim (tot sapte din doudzeci) pentru a rezolva corect problema.

Analizand receptivitatea elevilor fatd de ajutorul acordat, indicator sintetic
care include 1n sine atit mdrimea ajutorului, cat si gradul de aproximare a solutiei
corecte dupd fiecare fazd de ajutor, se constatd cd mai mult de jumatate dintre
subiectii grupei B se afla n situatia de a nu profita decat in micd masura de ajutorul
primit.

Revenind la problema diferentelor observate in privinta receptivitatii fata de
ajutorul extern primit, se constatd cd, spre deosebire de modul de a proceda al
elevilor grupei B, elevii cu aptitudini matematice superior dezvoltate manifesta, in
majoritatea cazurilor, o receptivitate medie sau ridicata. Scoaterea In relief a unei
figuri Tnainte neobservate constituie, In cazul acestora din urma, un stimulent
suficient pentru a le declansa si sustine comportamentul pereceptiv-cognitiv
capabil sd duca la identificarea unui numar cit mai mare sau chiar a tuturor
figurilor asemanatoare.

O particularitate a modului de rezolvare a probei Numarare figuri
geometrice, comparativ cu alte probe aplicate, o constituie caracterul exclusiv
pozitiv al evolutiei elevilor dupa fiecare faza de ajutor. Cu alte cuvinte, se constata,
in cazul de fata, ca toti elevii progreseaza de la o etapa la alta a rezolvarii probei, ca
nici unul nu Inregistreaza un regres cat de cat sesizabil. Ceea ce i diferentiaza este
doar amploarea progresului. Astfel, in timp ce majoritatea subiectilor din grupa A
realizeaza progrese cotate cu 2 sau 3, adica medii si maxime, cei din grupa B obtin,
preponderent, progrese minime (cota 1) si, Intr-o anumitd masurd, medii. Aceste
date pun din nou in evidenta ascendentul elevilor cu aptitudini matematice superior
dezvoltate 1n privinta receptivitatii la ajutorul extern si a capacitatii de a valorifica
Tn mod optim acest ajutor.
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Un alt indicator 1n functie de care au fost apreciate datele privind rezolvarea
probei Numadarare figuri geometrice il constituie numarul total de greseli ale elevilor
cupringi Tn experiment. Trebuie ardtat Tnsa ca in cazul de fatd termenul de greseala
este folosit nu att in sensul de opus celui de corect, cat ca aproximare incompleta a
acestuia. Raspunsurile aproximative, respective gresite isi au izvorul, fard ndoiala,
in erorile de percepere sau, mai exact spus, in carentele activitatii perceptive a
subiectului, activitate devenitd dificild, in cazul probei noastre, ca urmare a
necesitatii de restructurare permanenta a relatiilor dintre obiect si fond.

in functie de criteriul de mai sus, subiectii nostri se grupeazd in cateva
categorii relativ distincte. O prima categorie o constituie cei care indeplinesc fara
nici o gresala atit sarcina numadrarii triunghiurilor, cat si a patrulaterelor. Ei sunt
C.0.,, B.M. s5i P.G,, toti trei din grupa A. Lor li se alaturd altii doi subiecti din
aceeasi grupa, si anume M.R. si R.E., care savarsesc cite o singura greseald la
prima numdrare a patrulaterelor, dar care efectueaza corectia necesara la cea de-a
doua numarare, adicd rezolva si ei corect proba lucrand in mod independent.

O a doua categorie o constituie elevii cu un numar de 2-3 greseli. Acestea
apar, cu precadere, in procesul rezolvarii independente a probei la marea majoritate
a subiectilor cu care am lucrat.

O a treia grupd o formeaza elevii cu un numar de 4-5 greseli apdarute atat in
procesul rezolvarii independente a probei, cit si in fazele rezolvarii cu ajutor extern
din partea experimentatorului.

Ultima grupd o formeaza elevii cu 6 si mai multe greseli. Acestia sunt 1n
exclusivitate elevi cu aptitudini matematice slab dezvoltate.

Diagrama din fig. 9 ilustreazd marimea acestor grupe.
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Fig. 9. Frecventa greselilor la proba Numdrare figuri geometrice.

Un ultim indicator in functie de care au fost analizate rezultatele elevilor
nostri la proba de mai sus il reprezinta timpul necesar pentru rezolvare. Fara a avea
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un caracter riguros determinat, timpul necesar pentru indeplinirea unei sarcini
trebuie, totusi, considerat un criteriu de diferentiere a unor grupe de subiecti, mai
ales atunci cand aspectele vizate se referd la aptitudinile lor generale sau (si)
speciale. In cazul probei acum analizate, afirmatia de mai sus isi giseste un vadit
temei. S-a constatat, astfel, cad durata de 7-8 minute a reprezentat o limita
maximald pentru grupa A si una minimald pentru ceilalti (grupa B). Diferentele
dintre cele doua grupe contrastante de elevi au fost nete si In privinta timpului
total de lucru (127 si, respectiv, 256 minute) si a celui mediu (6,35, respectiv
12,8 minute).

9. PROBA FORMATIVA IDENTIFICAREA
DIAGONALELOR PATRULATERELOR (IDP)

Prin continutul sau: ,.Spune in ce conditii diagonalele unui patrulater se
ale elevilor mici de a percepe/recunoaste anumite figuri geometrice, de a identifica,
descrie si relationa proprietdtile simple ale acestora, cat si capacitdtii elevilor de a
invata, de a dobandi cunostinte noi prin efort propriu sau cu un ajutor extern
gradual. IDP este o probd de diagnostic formativ, bazata pe Tnvatarea prin tatonare
si are ca scop consolidarea cunostintelor referitoare la elementele intuitive de
geometrie, clasa a IV-a: figuri geometrice, poligoane, unghiuri, drepte paralele si
perpendiculare, patrulatere speciale: dreptunghi, romb, patrat, paralelogram si
trapez. Utilizarea probei contribuie atit la realizarea obiectivului programatic
privitor la recunoasterea formelor plane, la identificarea si descrierea proprietatilor
simple ale unor figuri geometrice, cat si la dezvoltarea gandirii logice, memoriei,
atentiei, capacitatii de reprezentare §.a.

Rezolvarea probei IDP presupune parcurgerea unei serii de etape, dupa cum
urmeaza:

1. Etapa pregdtitoare, in care se verificd si, dupd caz, se oferd date
(cunostinte) complementare §i necesare despre patrulater, laturi opuse, unghiuri
opuse, diagonale etc.

2. Etapa de baza, care consta 1n prezentarea succesiva, de catre examinator, a
trei serii de cartonage (A, B si C), fiecare cuprinzand una si aceeasi problema.

a) Priveste figurile din fata ta (patrulaterele AI-A6) §i spune in care dintre
ele diagonalele se intersecteaza (se divid, se impart) in parti egale, doud cdte
doua?

Examinatorul consemneaza raspunsurile 1n fisa de rezolvare a probei (Anexa
1), marcand semnele + sau —, dupa caz. Invitd, apoi, elevul sd observe fata opusa
(verso) a fiecdrei figuri si sa aprecieze care din raspunsurile sale sunt corecte i
care sunt gresite.
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Daca majoritatea raspunsurilor sunt corecte, elevul este invitat sa precizeze

conditiile in care diagonalele se impart in parti egale. in caz de raspuns corect,
proba se intrerupe. In caz de raspuns gresit sau partial (incomplet) se trece la seria
urmatoare de patrulatere.

b) Priveste acum figurile BI-B6 si rdspunde la aceeasi intrebare: ,In care

dintre patrulatere diagonalele se impart in parti egale, doud cdte doua?” Se
procedeaza la fel ca in primul caz: examinatorul consemneaza raspunsurile in fisa
de rezolvare; elevul examineaza fetele opuse ale figurilor B1-B6.

Rl B2 B3 B4 BS B6
| ] 1O <>/
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Examinatorul adreseaza din nou elevului cerinta de a preciza raspunsul la

problema data. In caz de rdspuns corect, proba se intrerupe; in caz de raspuns gresit
sau incomplet, se oferd seria urmatoare de patrulatere.



33 Evaluare initiala si diagnostic formativ 39

¢) In seria C1-C6, raspunde la aceeasi intrebare: ,,In care din patrulaterele
date diagonalele se impart in parti egale?” Se procedeaza la fel ca in cazurile a) si b).

C1 c2 C3 C4 C5 Céo
C1 C2 C3 c4 C5 Co
+ — - + + —

Nota recapitulativa:

Se noteazd (cu + sau —) in fisa IDP raspunsurile elevului si eventualele
exprimdri verbale ale acestuia. Dupa fiecare serie se formuleaza intrebarea de baza,
adicda ,,Spune in ce conditii diagonalele unui patrulater se Tmpart in parti egale
(jumatati)?”. Unii elevi, in general putini la numar, reusesc sa enunte cele trei
conditii, adica laturi opuse paralele, laturi opuse egale si unghiuri opuse egale si in
acest caz proba se consideri a fi rezolvati. In caz de raspuns partial, adica indicarea
doar a 1-2 conditii, se pune intrebarea: ,,Mai sunt si alte conditii?” Si in acest caz,
proba se considera corect rezolvata, cand elevul enunta cele trei conditii, eventual
spune: ,,Cand figura este un paralelogram.”

Pentru rezolvarea corectd, fard ajutor extern, se acordd calificativul E
(exceptional). In caz de esec, se trece la etapa urmitoare (a treia), denumiti etapa
de ajutor sau de mediere.

3. Etapa de mediere cuprinde trei grade de ajutor: minim, mediu §i maxim,
dupa cum urmeaza:

a) Ajutor minim

al) Grupeaza cartonagele din seria A1-A6, verso, In doua categorii, dupa
semnele plus si minus. Elevul executa. Se formuleaza din nou Intrebarea de baza:
,In care din patrulaterele date diagonalele se impart in parti egale?” In caz de esec,
urmeaza:

a2) La cele doua grupe (cu + si —) mai adauga figurile din seria B1-B6, verso.
Elevul executd. Se formuleaza din nou intrebarea de bazi. In caz de esec, urmeazi:

a3) La cele doud grupe (cu + si —) mai adaugd figurile din seria C1-C6,
verso. Daca elevul raspunde corect, proba se intrerupe si se acorda calificativul FB
(foarte bine). In caz de esec se trece la urmatoarea serie de solicitari, Tn care
intervine, ca element ajutator, culoarea.
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b) Ajutor mediu

bl) Se prezinta seria D1-D6, fata, si elevul controleaza raspunsurile sale cu
seria D1-D6, verso.

D1 D2 D3 D4 D5 Do
_— . \ , p
| | | [ >
|I ’-’/J | | =5 -
D4 D5 Do
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Se formuleaza intrebarea de bazd. In caz de rezolvare corecta, proba se
sisteaza. In caz de esec, urmeaza:

b2) Se prezinta seria E1-E6 fatd, si elevul controleaza raspunsurile sale cu
seria E1-E6 verso.

E2 E3 ES Eo6

El E4
El E2 E3 E4 E3

Se formuleaza intrebarea de baza. Dacd elevul raspunde corect, proba se
intrerupe si se acorda calificativul B (bine). In caz de esec se trece la urmatoarea

serie de solicitari, in care sugestia oferitd prin prezentarea de figuri cu laturi si
unghiuri colorate este dublata de sprijin verbal.
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c) Ajutor maxim

cl) ,,Care laturi ale patrulaterului din seria E1-E6 sunt la fel (identic)
colorate?”

Daca elevul oferd alte raspunsuri decét cel scontat, se insistd pand se obtine
raspunsul: ,.Laturile opuse.” in continuare, se adreseaza intrebarea: ,,Cum sunt
aceste laturi opuse?” Raspunsul asteptat: ,,Laturile sunt paralele si egale, doua cate
doud.” Daca elevul nu reuseste sa raspunda corect nici dupa acest moment, se da o
ultima Intrebare.

c2) ,,Care unghiuri ale patrulaterului sunt la fel (identic) colorate?” Daca
raspunsul elevului este: ,,Unghiurile opuse”, el este intrebat: ,,Cum sunt aceste
unghiuri opuse?” Raspunsul asteptat: ,,Sunt egale doua cate doud.”

Se considerd raspunsul corect i complet atunci cand elevul enunta toate cele
trei sau patru conditii (laturi opuse paralele, laturi opuse egale, unghiuri opuse
egale si, eventual, paralelogram). In caz de rispuns corect partial (adici, mentionarea
doar a unuia sau doud conditii) se pune intrebarea: ,,Mai sunt si alte conditii?”
Dialogul continud pana cand elevul intelege si enunta corect toate cele trei conditii.

Pentru rezolvare corectd se acorda calificativul S (satisfacator).

Proba IDP a fost aplicatd individual la elevi de clasa a IV-a (11-12 ani),
Liceul ,,Avram Iancu” din Cluj-Napoca, la inceput de an scolar. Rezultatele
obtinute sunt prezentate intr-un articol publicat recent™.

in concluzie, probele (modelele) prezentate si datele rezultate din aplicarea
lor reprezintd, dupd aprecierea noastrd, dovezi suficient de convingatoare pentru a
sustine urmatoarele afirmatii:

a) Evaluarea initiala/predictiva reprezintd un prim pas si, totodatd, una din
premisele fundamentale ale proiectdrii §i organizdrii intregului program de
pregitire si integrare profesionala a tinerei generatii. In scoald, aceasta se realizeaza
in strinsa legaturad cu programul de instruire §i este menitd sa stabileasca nivelul de
pregdtire a elevilor la Tnceputul unei perioade scolare date (an, trimestru sau
semestru), precum si conditiile in care acestia 1si vor desfdsura activitatea.

b) in practica evaluarii scolare, fie cd aceasta se refera la elevi (cunostinte,
aptitudini, caracter, conduita etc.), fie la profesori (pregatire, competenta, orientare
valoricd, potential creativ etc.), se recurge la o paletd largd de strategii, metode si
intstrumente de lucru. Dintre acestea mai frecvent utilizate sunt lucrarile scrise si
examindrile orale, observarea nemijlocita a conduitei, analiza produselor activitatii,
studiul de caz s.a. Ca probe standardizate se folosesc testele psihologice, testele de
cunostintd si, mai rar, chestionarele de personalitate.

c) Spre deosebire de diagnosticul clasic (obisnuit, uzual) si instrumentele de
evaluare corespunzdtoare (de exemplu: WAIS, Domino, IST, CPI, Scalele Likert,
Raven, SMP etc.), menite sd ,,masoare” ceea ce stie sau poate sa realizeze subiectul
la un moment dat al existentei sale, diagnosticul formativ cautd s deplaseze

31, Berar, A. Pulbere, Diagnostic formativ: Proba IDP, ,Studii si cercetdri din domeniul
stiintelor socio-umane”, vol. 16, Cluj-Napoca, Edit. Argonaut, 2007, p. 43-47.
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momentul cunoasterii spre ceea ce va fi subiectul Intr-o etapa viitoare, spre ceea ce
va reusi el sd infdptuiascd in aga numita ,,zond a proximei dezvoltari”.

d) Ideea de la care se pleacd, de reguld, in elaborarea probelor formative este
aceea cd un anumit nivel de dezvoltare poate fi explicat ca efect al unui anumit
ansamblu controlabil de influente instructiv-educative, iar diferentele dintre
subiecti pot fi puse pe seama receptivitatii acestora la influentele mentionate. O
proba diagnosticd formativa nu este altceva decét o problemad a cérei rezolvare nu
depinde direct de setul de cunostinte, priceperi si deprinderi stocate in memoria
subiectului, cat de experienta pe care acesta o cagstigd 1n si prin procesul rezolvarii ei.

e) Comparativ cu metodele si instrumentele clasice de evaluare/diagnostic,
probele formative elaborate §i aplicate experimental in cercetarea proprie prezinta
urmatoarele avantaje: permit reliefarea unor particularitti cognitive, afectiv-
emotionale si aptitudinale nu atat pe baza valorificarii achizitiilor anterioare, cat
mai ales a capacitdtii subiectului de a beneficia de experienta dobandita in chiar
timpul examindrii; oferd evaluatorului posibilitatea de a cunoaste strategiile si
procedeele folosite de subiect inclusiv, progresul pe care acesta il realizeazad prin
trecerea de la o secventa simpla la una complexa a probei; contribuie la formarea
unei imagini relativ corecte cu privire la stilul de lucru al subiectului Tn conditiile
unei Invatdri autonome §i, respectiv, mediate; ocazioneazd examinatorului
posibilitatea de a obtine unele date relative la firea si temperamentul subiectului si,
n fine, datele obtinute se preteaza la analize att cantitative, cat si calitative.

Ca neajunsuri sau limite ale probelor formative utilizate in cercetarea proprie
mentiondm: timpul relativ Tndelungat necesar pentru aplicarea probelor si
interpretarea datelor obtinute; dificultatea de a opera delimitari nete Tntre indicatorii
utilizati drept criterii de evaluare; diminuarea valorii diagnostice dupa fazele de
invatare; solicitarea 1n grad ridicat a atentiei si rabdarii examinatorului.



