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In practica educationala, eficienta procesului de evaluare este influentati de anumite abordari teoretice, inclusiv de
abordari psihopedagogice. In acest sens, articolul evidentiaza o abordare sistemici si complexi a procesului de evaluare
formativa prin prisma abordarilor psihopedagogice: behaviorismul, constructivismul, teoria invatarii depline, teoria
proiectdrii centratd pe dovezi, pedagogia competentelor. Astfel, evaluarea formativa Inseamna raportare la competente,
obiective de instruire, cerinte si criterii de evaluare, feedback, resurse educationale, interactiune intre cadrul didactic si
studenti.
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FORMATIVE ASSESSMENT FROM THE PRISM OF

PSYCHOPEDAGOGICAL APPROACHES IN UNIVERSITY EDUCATION

In the educational practice, the efficiency of the evaluation process is influenced by certain theoretical approaches,
including psychopedagogical approaches. In this sense, the article highlights a systemic and complex approach to the
process of formative assessment through the psychopedagogical approaches: behaviorism, constructivism, theory of
mastery learning, evidence-centered design theory, pedagogy of competences. Thus, the formative assessment means
relation to competences, to instructional objectives, to requirements and criteria for evaluation, to feedback, to educational
resources and to interaction between the teaching staff and students.

Keywords: formative assessment, behaviorist theory, constructivism paradigm, evidence — centered design, mastery
learning theory, pedagogy of competences.

Introducere

Evaluarea formativa reprezintd procesul de masurare si apreciere a rezultatelor invatarii studentilor, fiind
reglementat de feedback continuu dintre profesor si studenti. Reiesind din aceasta definitie, evaluarea formativa
presupune nu atat control, cat ameliorarea rezultatelor celor care invata.

Incepand cu anii ‘70, evaluarea formativd a obtinut o noud semnificatie, de reglare externd a procesului
didactic, caracteristica esentiald determinata de teoria behaviorista. Mai tarziu, evaluarea formativa capata un
alt inteles, fiind un mecanism de autoreglare a activitatii didactice, prin interactiunea si implicarea ambilor
actanti educationali (profesor si student), dobandind astfel un sens mai complex, influentat de teoria construc-
tivista. Intr-0 viziune integralistd si postmoderni, afirmdm ca evaluarea formativa presupune atit un proces
de transmitere a informatiilor despre progresul studentilor, cat si un proces de remediere si ameliorare a re-
zultatelor Invatarii, avand la baza implicarea ambilor agenti educationali, profesorul si studentul. Prin prisma
pedagogiei competentelor, competenta de evaluare formativa a cadrului didactic reprezintd un construct care
integreaza si mobilizeaza resurse cognitive, afective i contextuale pentru a realiza eficient si CU succes pro-
cesul de evaluare formativa a studentilor.

Evaluarea formativa in contextul abordarilor psihopedagogice

Delimitari conceptuale ale evaludrii formative din perspectiva behaviorista

Behaviorismul incepe s se dezvolte in 1920 si continud sa fie una dintre teoriile psihologice care influenteaza
teoria si practica educationala. In acord cu ideile inaintate de behavioristi, invitarea este privitd ca raspuns
conditionat la stimulii externi, feedback-ul pozitiv si corectarea erorilor fiind utilizate pentru a realiza legatura
intre stimul si raspuns. B.F. Skinner aduce o noua conceptie asupra instruirii, descriind un proces didactic
complex realizat In baza conditionarii operante, dupa relatia ,,stimul-raspuns-intarire”. Conform teoriei condi-
tiondrii operante, comportamentul se modifica in functie de consecintele acestuia [1]. In acest sens, evaluarea
comportamentului se realizeaza inainte si dupa instruire, pentru a determina daca ceea ce s-a Invatat a adus
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schimbari comportamentale. Istoria behaviorismului in tehnologia educationala se regaseste in ,,masina”
construitd de B.F. Skinner In 1958, o masina cu ajutorul careia erau prezentate instructiuni individuale de
invatare, mai tarziu tehnologia fiind denumita instruirea programata. Folosind ,,masina”, studentul alege un
element numerotat intr-un test-grila. El apasa pe butonul corespunzator primei sale alegeri pentru raspunsul
corect. Dacé raspunde corect, dispozitivul trece la elementul urmator; daca greseste, erorile sunt numarate si
studentul trebuie sa continue sa faci alegeri pana cand rezolva corect [2]. In prezent, evaluarea formativa poate
fi realizatd cu ajutorul programelor pe calculator cu scopul de a obtine date sau informatii despre calitatea
instruirii, instruitilor sau a programelor elaborate. In mediul virtual de invitare, behaviorismul implica fragmen-
tarea continutului in parti si formularea pas cu pas a instructiunilor si sarcinilor de invatare. Evaluarea este
facilitata astfel printr-o continud monitorizare a rezultatelor invatarii. Conform teoriei behavioriste, formarea
unor competente este posibila prin prisma activitatilor practice, experimentelor. J.Keller a propus sistemul
personalizat de instruire, ca un program de instruire pentru invatdmantul superior, care cere ca materialul de
studiu sa fie divizat In compartimente, fiecare dintre acestea avand un set de obiective. Studentii lucreaza
independent asupra materialelor, fiind ghidati de diverse activitati practice. La final, studentii sunt rugati sa
sustind un test la fiecare compartiment. Daca 1l sustin, trec la urmatorul compartiment, in caz contrar, prelucreaza
materialul si 1l sustin din nou, dar fara nicio penalitate [3].

Un aspect ce necesita a fi reliefat este cel al precizarii principiilor pe care este fundamentata teoretic si
practic instruirea programata, in conceptia lui B.F. Skinner [4, p.26-27]:

o principiul pasilor mici — care cere ca materia sa fie divizatd in subsarcini (,,pasi”), pentru a face posibila

oferirea unui numar cat mai mare de Intdriri sub forma confirmarii raspunsului corect;

e principiul participarii active — care cere ca studentul sa fie pus in situatia de a lucra cu fiecare unitate

de informatie si de a formula raspunsul;

e principiul reusitei — ce impune ca informatiile si sacinile de Iucru sa fie astfel elaborate si gradate, incat

sd asigure reusita si sa evite esecul;

e principiul verificarii imediate — presupune posibilitatea studentului de a compara propriul raspuns cu

raspunsul corect, aspect ce creeaza stare de satisfactie in cazul raspunsului corect;

e principiul progresului gradat — conform caruia dificultatile trebuie gradate intr-o succesiune care sa-i

dea studentului posibilitatea sa mearga de la simplu la complex, de la usor la greu;
lucreze si sa parcurgd programul in ritmul sau, fara limitari in ceea ce priveste timpul.

Sintetizand ideile teoriei behavioriste, evidentiem ideea cd procesul didactic se bazeazd pe conexiunea
inversa si feedback-ul operativ, oferind posibilitatea de a dirija si monitoriza invatarea studentilor. Evaluarea
formativa, in acest sens, permite identificarea rapida si exacta a tipurilor de dificultati pe care le-au intdmpinat
studentii, pe baza carora profesorul poate lua deciziile potrivite constdnd 1n reformularea sarcinilor de invatare
la care majoritatea studentilor au intdmpinat dificultati si repetarea continuturilor respective.

Delimitari conceptuale ale evaludrii formative din perspectiva constructivismului

Dupa anii 2000, evaluarea formativa este abordata ca fiind controlul progresului fiecarui student in raport
cu criteriile stabilite, urmat de o secventa de remediere a rezultatelor obtinute. Aceasta perspectiva este influen-
tata de paradigma constructivista, care se orienteaza pe incercarile studentului de a construi un sens in formarea
sa profesionald. In teoria constructivismului se contureazi doua directii majore: constructivismul cognitiv re-
prezentat de cétre J.Piaget si constructivismul social reprezentat de cétre JI.C. BeIroTckuii.

Constructivismul cognitiv se bazeaza pe ipoteza cé procesul de cunoastere este o constructie i o reconstructie
a realitatii. Astfel, procesul de predare-invatare este unul activ, in care experienta directd si cautarea solutiilor
sunt primordiale n construirea noilor priceperi, deprinderi si capacitati. Construirea cunoasterii, in opinia
autoarei M.Bocos [5, p.55], inseamna ca ,,subiectul se informeaza, exploreaza, selecteaza, analizeaza critic
informatiile, reformuleaza, compara, clasifica, evalueaza, formuleaza ipoteze, le testeaza, experimenteaza,
formuleaza concluzii si generaliziri etc. Altfel spus, subiectul isi personalizeaza metodele de lucru si isi
construieste strategii de actiune adaptate propriei formari si propriei personalitati”.

Din perspectiva constructivista, cadrul didactic nu mai este perceput ca sursa unica de cunoastere, deoarece
studentii pot invata din interactiunea cu colegii lor si/sau din alte surse. In acord cu aceasti idee este viziunea
autorilor J.Pryor si B.Crossouard, care afirma ca evaluarea formativa reprezinta o forméd de interactiune si
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negociere intre profesor si studenti, In care studentii sunt incurajati sa-si autoevalueze si sa-si monitorizeze
propria invétare [6].

Perspectiva socioconstructivista Tnainteaza teza, deosebitd de cea piagetiand, conform careia invitarea
anticipeaza si chiar determina dezvoltarea. Constructivismul social se bazeaza pe doud concepte fundamentale:

1) esafodajul (in englezd “scaffolding”), care reprezintd cadrul sociocultural creat de adult (educator, pro-
fesor etc.) special pentru favorizarea dezvoltarii cognitive a studentului, stimulata prin diferite interactiuni,
indrumari verbale, modele de comportament etc.;

2) zona proximei dezvoltari, care defineste spatiul pedagogic virtual situat intre nivelul de dezvoltare
actual al studentului si nivelul potential care poate fi dobandit in contextul relatiilor socioculturale cu
profesorul si/sau alti studenti. Cu alte cuvinte, zona proximei dezvoltari reprezintd ceea ce studentul
este capabil sa realizeze prin Invatare, ajutat de profesor sau alt student mai competent.

Scopul esafodajului este de a oferi suport, strategii, modele, tipuri de intrebari, restructurdri pentru ca
studentul sa fie capabil de construirea propriei cunoasteri. Conform opiniei lui J.Van de Pol, M.Volman si
J.Beishuizen [7], esafodajul realizeaza urmatoarele obiective in procesul de evaluare formativa:

o mentinerea studentilor in directia dorita, ajutdndu-i sa atinga obiectivul educational,

« furnizarea explicatiilor necesare pentru realizarea activitatilor de invatare;

 ajustarea sarcinilor didactice pe care studentul nu este deocamdata capabil si le realizeze de unul singur;

o stimularea interesului pentru efectuarea sarcinii si respectarea cerintelor de evaluare;

« facilitarea obtinerii performantei prin oferirea constanta a feedback-ului.

Vectorul care directioneaza triada predare-invitare-evaluare prin prisma constructivista este conflictul
sociocognitiv, fiind definit ca situatie didactica in care se confruntd scheme cognitive diferite de abordare a
unei probleme, la nivel individual si de grup. In contextul evaluirii formative conflictul sociocognitiv este
stimulat conform situatiilor:

1) evaluarea reciproca — presupune evaluarea de catre membrii grupului a diferitor abordari de solutionare a
problemei. Studentii examineaza reciproc raspunsurile si ofera feedback structurat, pentru a monitoriza
punctele forte si slabe ale performantelor lor, astfel incat aspectele pozitive sa fie consolidate, iar cele
negative — modificate sau imbunatatite;

2) autoevaluarea — presupune evaluarea propriului raspuns de catre student. Autoevaluarea este un meca-
nism de corectare, creeaza conditii, in care apare situatia-stimul, permitand studentului sa se autodetermine
si sd-si construiasca propriul traseu de realizare a activitatilor.

Din aceastd optica constructivista, evaluarea formativa constituie un proces de masurare si ameliorare a
rezultatelor, precum si un proces de dezvoltare a capacitatilor metacognitive, de autoreflectie si autoreglare a
propriei invatari. Astfel, rolul cadrului didactic se rezuma nu doar la furnizarea informatiilor despre rezultatele
invatarii, ci si la utilizarea acestor informatii pentru a influenta pe viitor si a imbunatati invatarea studentilor.

Mai multi teoreticieni sustin cd remedierea procesului didactic si imbunatatirea invatarii este determinata
de ghidarea studentilor cétre atingerea obiectivelor prin aprecierea aspectelor pozitive ale studentilor si a
potentialului acestora [8]. In literatura psihopedagogici, aceastd capacitate a cadrului didactic este denumita
inteligenta apreciativa.

Prin prisma constructivismului, inteligenta apreciativa a cadrului didactic reprezinta abilitatea de a comu-
nica eficient cu studentii si de a vedea aspectele pozitive indiferent de situatie; de a-i ghida pe traseul dezvol-
tarii propriului potential n termeni de cunostinte, capacitati si aptitudini; de a le dezvolta atitudinea optimista
si pozitiva in abordarea dificultétilor in procesul de invatare.

G.R. Bushe afirma ca in cadrul evaludrii formative sunt implicate doud procese importante [9]:

e conectarea — presupune un dialog colaborativ si se caracterizeaza prin angajamentul emotional reciproc

fatd de actiunea educationala;
si valorificarea lor.

Din perspectiva socioconstructivista, conectarea este un factor important in procesul de construire a cunos-
tintelor. Aceasta vizeaza crearea unui cadru armonios si constructiv de colaborare intre profesor si student,
bazat pe incredere mutuala. In cadrul evaluarii formative profesorul utilizeaza datele obtinute in vederea in-
fluentarii instruirii, apreciaza pozitiv situatia de invatare, se autoinstruieste si invata studentii sa lucreze co-
operativ. Aprecierea vizeaza ghidarea studentilor in identificarea celor mai relevante si mai eficiente Strategii
si tactici cognitive si metacognitive 1n procesul de evaluare formativa corespunzitor potentialului fiecarui student.
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In conditiile tranzitiei de la mediul educational centrat pe profesor la mediul de invitare centrat pe student,
aprecierea reprezintd un proces bilateral, ambii actori educationali fiind implicati in atingerea obiectivelor
stabilite si obtinerea succesului. Perspectiva apreciativa este una constructivista, aceasta insemnand ca regle-
mentarea in evaluarea formativa este rezultatul unei negocieri permanente intre cadrul didactic si studenti.
Inteligenta apreciativa a profesorului determind o comunicare eficienta cu studentii in vederea valorificarii
potentialului acestora in formarea initiala.

Delimitari conceptuale ale evaludrii formative din perspectiva teoriei invitdirii depline

O noua orientare in psihopedagogie se refera la teoria invatarii depline, o contributie remarcabila in dez-
voltarea teoriei fiind adusa de cercetétorii J.B. Carroll si B.S. Bloom. Termenul ,,invatare deplind” este enuntat,
pentru prima data, in studiul ”Learning for mastery” al cercetatorului american B.S. Bloom [10], unde propune

modelul invitarii cu elemente de evaluare formativa (Fig.1).

Activitati Instruire
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PREDARE TESTARE corectie
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Fig.1. Modelul invitarii cu elemente de evaluare formativa
(adaptat dupa B.S. Bloom, 1971)
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materia didactica predatd este urmata de evaluarea raspunsului studentului. Evaluarea formativa este succedata
de activitdti extracurriculare si activitati de corectie pentru studenti. Prin urmare, daca studentul a raspuns
corect la materia predata, va fi inclus in anumite activitati extracurriculare, iar daca raspunsul este incorect,
atunci i se vor propune activitati didactice suplimentare, dupa care se va aplica un nou test de evaluare. Urma-
toarea lectie este oferitd numai dupa ce au fost realizate activitatile propuse si a fost obtinut feedback pozitiv [11].
Astfel, daca profesorii ar putea oferi timpul necesar si conditiile de invatare adecvate, aproape toti studentii
ar putea atinge un nivel inalt de performanta.

Principiul pedagogiei invatarii depline (in eng. mastery learning), opineaza B.S. Bloom, ar putea fi enuntat
in felul urmator: ,, [...] cu conditia de a avea timp si de a merge pas cu pas, fiecare poate sa soseasca; dificul-
tatea in invatare nu este decat o chestiune de ritm” [apud 12]. L.Allal argumenteaza importanta principiului
invatarii depline in cadrul evaluarii formative, mentionand ca procedurile de evaluare trebuie sd permita
adaptarea invatamantului in functie de diferentele individuale in invatare [13]. In acest context, studentul nu
mai este evaluat prin raportare la o norma, ci dupa criterii ce tin de ritmul si stilul propriu in invatare. Astfel,
evaluarea 1si asuma o functie formativa, scopul ei fiind de a furniza informatii care sa-i permitd cadrului
didactic adaptarea instruirii la diferente individuale in invitare. In optica evaluarii formative, este necesar ca
profesorul sd determine obiectivele si criteriile de evaluare, acestea devenind jaloane ale invatdrii studentilor.
In consens cu viziunea lui B.S. Bloom, evaluarea formativa sustine invitarea prin oferirea de feedback si
corective la fiecare etapa a procesului de predare — invétare.

In viziunea ambilor autori, J.B. Carroll si B.S. Bloom, instruirea se desfisoara pornind de la diagnosticul
ritmurilor de Invédtare, continua cu invatarea in ritm individual si se finalizeaza cu evaluarea formativa. Astfel,
evaluarea formativa se realizeaza cu scopul de a identifica eventualele dificultdti intampinate de catre studenti,
de a regla ritmul instruirii si de a introduce modificarile cerute de rezultatele obtinute.
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Reiesind din consideratiile expuse si principiul nvatarii depline, cadrul didactic universitar va realiza
evaluarea formativa, tinand cont de urmatoarele aspecte:

— comunicarea obiectivelor de invatare si a criteriilor de evaluare, in baza carora studentii cunosc ce
trebuie sd cunoasca si sa faca la finalul activitatii de instruire;

— oferirea studentilor a feedback-ului prescriptiv si specific dupa fiecare secventd de predare-invatare in
vederea reducerii dificultatilor de Invatare;

— 1implicarea studentilor care nu au reusit s atingd rezultatele asteptate in activitati didactice suplimentare
(activitati corective), cu scopul de a remedia problemele in invatare;

— implicarea studentilor care au realizat obiectivele de instruire prestabilite in activitati de extindere, in
care competentele formate sunt aplicate si integrate in situatii noi;

— realizarea evaludrilor sub forma unor teste de progres, pentru a constata daca fiecare student a ajuns sa
insuseasca deplin unitatea de invatare, respectiv, sa remedieze si sa atenueze dificultatile de invatare.

Delimitari conceptuale ale evaludrii formative din perspectiva teoriei proiectdirii centrate pe dovezi

Teoria proiectarii centratd pe dovezi (in engleza “evidence — centered design”, ECD) presupune proiectarea
evaludrii centratd pe argumentarea bazatd pe dovezi. ECD ofera cadrul conceptual pentru proiectarea unei
evaludri coerente si valide. Teoria proiectarii centrate pe dovezi este dezvoltata in 1997 la Educational Testing
Service, de catre R.Mislevy si colaboratorii sai. Proiectarea centrata pe dovezi se bazeaza pe viziunea initiald
a lui S.Messick, care afirma ca esenta ,,constructiei” care urmeaza a fi evaluata trebuie sa ghideze identificarea
sarcinilor relevante, precum si dezvoltarea criteriilor de evaluare. H.®. Edpemosa considera ca teoria Evidence
Centered Design este o noud abordare fundamentala a proiectarii evaluarii bazatd pe dovezi si dezvoltarii
instrumentelor de evaluare bazata pe argumente si concluzii de justificare a rezultatelor obtinute in procesul
evaluativ [14].

Proiectarea centrata pe dovezi consta 1n activitati si cercetari multiple [15]:

e Analiza domeniului (domain analysis) consta in identificarea, analiza si organizarea continutului s

competentelor, pentru a facilita proiectarea evaluarii.

e Modelarea domeniului (domain modeling) rezulta din identificarea continutului si competentelor s

consta in stabilirea obiectivelor de Invatare si a criteriilor de evaluare.

« Construirea cadrului de evaluare (construction of the assessment framework) presupune elaborarea

sarcinilor de evaluare.

o Implementarea evaluarii (assessment implementation/delivery) consta in aplicarea propiu-zisa a proce-

durii de evaluare.

« Distribuirea rezultatelor evaludrii (assessment delivery) presupune aprecierea calitatii realizarii sarcinilor

de invatare in concordanta cu criteriile de evaluare si oferirea feedback-ului.

Astfel, proiectarea evaluarii formative centrate pe dovezi presupune conexiunea mai multor componente
intr-un sistem integru:

1) componenta Student (cunostinte, capacitati, aptitudini care trebuie evaluate);

2) componenta Cerinte de evaluare (cerinte de masurare si notare, criterii de evaluare);

3) componenta Sarcini de evalure (tipuri de sarcini de evaluare);

4) componenta Rezultate (prezentarea rezultatelor evaluarii).

Evaluarea este un proces de observare a comportamentului studentilor si de producere a datelor care pot fi
utilizate pentru a realiza inferente rezonabile despre ceea ce stiu si pot sa faca studentii. Deci, evaluarea repre-
zintd un proces de formulare a rationamentelor, plecand de la dovezi si probe.

Reiesind din teoria proiectarii centrate pe dovezi, J.Pellegrino, N.Chudowsky si R.Glaser [16] propun
modelul Triunghiul evaludrii. In Figura 2 este reprezentat tringhiul evaluarii, care constd din conexiunea celor
trei componente-cheie care stau la baza oricarei evaludri: un model al cognitiilor studentului in domeniu, un
set de tipuri de observare care vor oferi date/dovezi despre competentele studentului si un proces de interpre-
tare a datelor obtinute.

Conform viziunii lui J.Pellegrino si coautorii sdi, cognitia se refera la procesul prin care studentii isi cons-
truiesc cunostintele si isi dezvolta competentele. Autorii sustin ca evaluarea este mai eficienta daca cadrul
didactic incepe proiectarea de la identificarea unui model de invitare, care reflectd modul prin care studentii
isi formeaza si isi dezvolta competentele [17].

— .

—
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Cognitie

Interpretare Observare

Fig.2. Triunghiul evaluarii (dupa J.Pellegrino et al., 2001).

Astfel, evaluarea incepe de la cognitie, care inseamna stabilirea obiectivelor de invatare si a modului in
care se asteapta sa se dezvolte Invatarea, adica progresia invitarii, $i continud cu observarea, reprezentatd de
sarcini adecvate prin care se verifica intelegerea studentului si finalizeaza cu interpretarea si analiza perfor-
mantelor studentilor, realizandu-se inferente explicite.

Mai tarziu, reiesind din teoria proiectarii centrate pe dovezi, J.Herman, expert in evaluare, propune un
model de evaluare, care se referd la coerenta evaluarii formative (Fig.3) ca fiind o conditie fundamentala in
procesul de invétare si evaluare [18].

Obiective de invatare

back >

Sarcini de evaluare Interpretare

Fig.3. Componentele evaluarii formative (dupa J.Herman, 2013).

Conform modelului propus, procesul de evaluare formativa este constituit din coerenta, adica interrelatia
dintre urmatoarele componente: obiectivele de invatare, sarcinile de evaluare, interpretarea si feedback-ul.
Un aspect important al evaludrii formative este coerenta dintre obiectivele de invatare si sarcinile de evaluare.
Astfel, profesorul stabileste in mod clar obiectivele de invatare si implica studentii in realizarea sarcinilor de
evaluare selectate corespunzator obiectivelor propuse. Studentii au nevoie de criterii explicite, uneori denumite
criterii de succes, astfel incat acestia s aiba o viziune clard despre ceea ce se asteapta sa invete. Interpretarea
este faza de diagnoza in care profesorul ofera informatii studentilor cu privire la performantele obtinute in
procesul de invitare. Aceasta faza este importantd pentru a ajusta si remedia situatia de invatare, reducand
decalajul dintre rezultate si obiective. Feedback-ul este o componentd esentiald in procesul de evaluare,
furnizandu-se informatii despre activitatea de invatare a studentilor in corespundere cu obiectivele prestabilite.
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Delimitari conceptuale ale evaludrii formative din perspectiva pedagogiei competentelor

Pedagogia competentelor este o noud conceptie privind educatia si formarea profesionala. Aceasta conceptie
abordeaza teoria obiectivelor pedagogice intr-0 Viziune integratoare, in acord cu dezideratele si asteptarile
social-economice moderne fata de invatamant si se acorda cu cerinta cresterii autonomiei in viata personala
si profesionala.

In acceptiunea mai multor autori, profilul de competenta al cadrului didactic semnifica o configuratie/structura,
care cuprinde capacitati/abilitati si trasaturi de personalitate structurate pe niveluri diferite, solicitate de
standardele de formare profesionala initiald si precizate in functie de rolurile exercitate de cadrul didactic pe
parcursul carierei profesionale.

Literatura pedagogicd ne ofera definitii variate ale conceptului de competenta. in continuare sunt expuse
cele mai reprezentative definitii, puncte de vedere si opinii ale diferitor autori. Cea mai simpla si laconica
definitie este cea a cercetatorului belgian, X.Roegiers, conform caruia competenta este un ansamblu integrat
de cunostinte, capacitati si atitudini, exersate in mod spontan, care permit exercitarea in mod convenabil a
unui rol, a unei functii sau a unei activitati [19]. Aceasta definitie ilustreazd esenta competentei: structura
triadicd; natura integratoare si dinamismul.

Pentru cercetétorul belgian M.Minder [20, p.28], competenta se constituie dintr-un ansamblu de resurse:
savoir, savoir-faire si savoir-étre. In opinia lui M.Minder, definirea competentei printr-un ansamblu integrat
de cunostinte, capacitati si atitudini reprezintd doar prima parte a conceptului, baza staticd a competentei,
resursele ei. lar ca aceste resurse sa se transforme in competenta, ele trebuie sa devina dinamice, mobilizabile
intr-un numar mare de situatii/contexte de acelasi tip. Or, tocmai aceasta mobilizare de resurse (cunostinte,
capacitati, deprinderi, atitudini) defineste competenta.

In prezent, competenta este considerata capacitatea de a aplica cunostinte si abilititi la un anumit nivel de
independenta si autonomie [21]. Actualmente, conceptul de competenta pentru orice domeniu de activitate
reprezinta conditia care asigura performanta si eficienta. Atribuind acest concept cadrului didactic, el reprezinta
un indice al calitatii instruirii §i succesului profesional. Astfel, cand se impune in sistemul educational axarea
pe competente, devine tot mai necesara abordarea competentei profesionale a cadrului didactic.

In contextul studiului dat, competenta de evaluare formativa reprezinti o competentd specifica care se
inscrie in categoria competentelor profesionale. Competenta profesionald este o achizitie necesard unei pro-
fesiuni manifestata si dezvoltata 1n cadrul profesional. Ca si orice alt tip de competenta, aceasta nu reprezinta
un produs finit, ci o valoare personala dinamica, in stare si treaca la un nivel superior de dezvoltare. In aceasti
ordine de idei, VI.Gutu argumenteaza: ,,Competentele reprezintd un pachet transferabil si multifunctional de
cunostinte, capacitati, deprinderi, abilitati, valori si atitudini care permit individului sa-si realizeze implinirea si
dezvoltarea profesionald, incluziunea sociald si insertia profesionald In domeniul respectiv. Competenta se
naste si se formeaza la confluenta sensurilor date de verbele a sti, a sti sa faci, a sti sa fii, a sti sa convietuiesti, a
sti sa devii, deci nu este rezultatul actiunii educationale numai pe domeniul cognitiv, ci se raporteaza si la cel
afectiv-atitudinal” [22, p.4].

Concluzii

Analiza si sinteza abordarilor psihopedagogice au evidentiat faptul cd evaluarea formativa vizeaza interac-
tiunea dintre cadrul didactic si student bazata pe comunicarea eficientd, reglementata de feedback, in vederea
ameliorarii si imbunatatirii rezultatelor invatarii. Acest fapt directioneaza evaluarea formativa spre abordarea
individuala a studentului, pe centrarea pe student a activitatilor de invatare si evaluare. Pe de o parte, rolul
traiectorie individuala de invatare, de a formula obiective de invatare, de a alege metodele eficiente pentru
atingerea rezultatelor si de a ajusta activitatile pe parcurs. Pe de alta parte, cadrul didactic identifica erorile si
dificultitile 1n Invatare, realizeaza o diagnoza a aspectelor pozitive si a potentialului studentilor, adapteaza
demersul didactic conform necesitatilor studentilor si monitorizeaza procesul de evaluare in vederea obtinerii
succesului de catre studenti.
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