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Introducere

Formarea continud a cadrelor didactice este un domeniu semnificativ in
transpunerea In practica a schimbadrilor in educatie si de aceea preocupa multi
factori interesati in educatie, inclusiv Ministerul Educatiei Cercetarii Tineretului
si Sportului, scoli, cadre didactice, furnizori de formare continua etc.

In calitate de furnizor de formare continui pentru cadre didactice, Asociatia
Lectura si Scrierea pentru Dezvoltarea Gandirii Critice Roméania este si ea
interesata de formarea continud a cadrelor didactice si in special de rezultatele
cursurilor de formare continua pentru cadre didactice, de schimbadrile pe care,
prin programul de formare, le produce in sistemul educational.

In cadrul proiectului ,Promovarea evaludrii autentice in sistemul de formare
continua din Roméania” sprijinit financiar de citre Foundation Open Society
Institute (Zug), Asociatia Lectura si Scrierea pentru Dezvoltarea Gandirii Critice
Romania si-a propus sd analizeze modalitatea In care se realizeaza evaluarea
competentelor cadrelor didactice beneficiare ale cursurilor de formare continua
(mai ales cele acreditate de Centrul National de Formare a Personalului din
fnvé’géméntul Preuniversitar - CNFP) si sd promoveze evaluarea autentica,
adicd evaluarea In context scolar a competentelor formate si/ sau dezvoltate prin
programul de formare.

Acest ghid este unul dintre produsele proiectului mai sus numit. Ghidul se
adreseaza furnizorilor de programe de formare continua pentru cadre didactice
si este un instrument util In proiectarea si realizarea evaluarii beneficiarilor
programelor mai sus amintite.

In primul capitol, ghidul prezintd cateva repere teoretice privind evaluarea
competentelor in educatia adultilor. In cel de-al doilea capitol, descriem demersul
actiune-cercetare ca modalitate de dezvoltare profesionald continud, care ofera
posibilitatea de realizare a unei evaludri autentice, valide a beneficiarului
programelor de formare continua pentru cadre didactice, dar care in acelasi timp
constituie si o modalitate de autoevaluare si validare a competentelor dezvoltate.
Ultimul capitol detaliazad experienta pilotdrii demersului de evaluare propus prin
intermediul unor proiecte de actiune-cercetare pe un grup de cursanti beneficiari
ai programului de formare continué Géandire criticd. Invitare activi care au parcurs
si un stagiu de formare In tematica Actiune-cercetare. Acest ultim capitol constituie
baza pentru formularea unui set de recomandari pe care ALSDGC Romania le
adreseaza actorilor din sistemul de formare continud a cadrelor didactice din
Romania.

Sperdm ca acest ghid sd vina in sprijinul formatorilor de cadre didactice si
al profesorilor metodisti din cadrul Casei Corpului Didactic in planificarea si
realizarea unei evaluari autentice, coerente si valide a beneficiarilor programelor
de formare pentru cadre didactice.



1. Evaluarea competentelor in educatia
adultilor — Repere teoretice

1.1. Evaluarea in educatia adultilor

In educatie, in general, si in educatia adultilor in special, evaluarea are o
relevanta maxima, ea avand rol reglator si fiind In masurd sa optimizeze ruta,
calitatea, eficienta si oportunitatea educatiei, in mod secvential sau global

In educatia adultllor evaluarea este extrem de importantd pentru ca:

e adultul intrd in demersul educativ cu propriile sale aspiratii si asteptari
fata de curs, cu experientele sale anterioare, cu propriile scopuri de
atins etc.; in acest context, fara o evaluare initiald a cursantilor demersul
educativ poate esua inainte de a fi inceput;

e evaluarea in educatia adultilor angajeazda direct cursantul adult,
transformand evaluarea intr-un proces internalizat, la care cursantul
participd activ. Mai mult decat atat, cursantul este partener in evaluare,
evaluarea se discutd, se negociaza si se motiveaza foarte clar mai ales ca
o secventd importanta in acest proces este autoevaluarea;

* evaluarea ocupa un loc aparte in educatia adultilor datorita stransei
legdturi intre acest tip de educatie si piata muncii. Competentele
achizitionate si dezvoltate pe parcursul unui program de formare ar
trebui folosite in mod concret si imediat la locul de munca. (Sava, S.,
Ungureanu, D., 2005)

Exista mai multe elemente de evaluat: calitatea programului de formare
(curriculumul), performanta cursantului, performanta formatorului, calitatea
livrarii programului (situatia de predare — invatare) etc., dar in cele ce urmeaza
ne vom opri asupra evaluarii cursantului.

Evaluarea cursantului adult cuprinde cateva aspecte:

e evaluarea nevoilor de invatare ale cursantului

* evaluarea/ identificarea stilului sau stilurilor preferate/ predominante de
invétare

e evaluarea rezultatelor invatarii.

In evaluarea rezultatelor invatarii (al nivelului de stipéanire a unui set de
competente vizate de programul de Invatare), nivelul achizitiilor se raporteaza
atat la obiectivele urmarite de programul de formare, cat si la nivelul , de pornire”
al adultului.

De aceea, evaluarea rezultatelor invatarii In cazul programelor de formare
pentru adulti trebuie s se raporteze la competentele pe care programul de
formare isi propune sd le formeze sau sd le dezvolte.

De retinut:

In educatia adultilor se disting patru nivele/ paliere de evaluare in
raport cu orice stagiu de formare (Kirkpatrick, L.D., 1994 citat in Sava, S.,
Ungureanu D., 2005):
evaluarea reactiei cursantilor (daca le-a placut cursul);
- evaluarea invatarii cursului (daca au interiorizat achizitiile scon-
tate);
- evaluarea conduitei post-invdtare (dacd demonstreaza /
manifestd in mod curent comportamentul profesional vizat);
- evaluarea rezultatelor stagiului in termeni de rentabilitate (daca
si-a constientizat costurile, generand totodata valoare addugata).
In educatia adultilor, evaluarea pre- si post- stagiu de formare este mai
importanta decit monitorizarea procesului de invatare deoarece trebuie
identificate nevoile de formare ale cursantilor, trebuie constatate diferente
relevante intre performantele pre- si post-formare ale cursantilor, trebuie
justificate fondurile alocate programului de formare. In plus evaluarea
post-stagiu de formare poate servi ca platforma de identificare a nevoilor
pentru un eventual stagiu de formare ulterior.
Evaluarea cursantilor in educatia se prelungeste obligatoriu dincolo de
stagiul de formare pana lalocul de muncd, pentru ca doar la locul de munca
pot fi probate competentele formate, dezvoltate, actualizate. Demersul
evaluativ la locul de munca este mai dificil, insa doar acolo se constata
adevaratul transfer de achizitii si gradul de mentinere al lor, ca ratiune de
a fi a oricdrui stagiu de formare. (Sava, S., Ungureanu, D., 2005)
In educatia adultilor primordiala pentru eficienta cursului si in consecinta
evaluatd ramane conduita terminald/ de iesire a cursantului adult, in timp
ce conduita tranzitorie (pe parcursul stagiului) rdmane pe plan secund,
fara a fi neglijata.
Evaluarea abordata ca proces de monitorizare bilantierd (Sava, S., Ungureanu,
D., 2005, p. 163) in educatia adultilor oferd posibilitatea de a construi un
plan cuprinzator si obiectiv de evaluare ca parte integranta a programului
de formare. In aceasta abordare, evaluarea este planificata in detaliu inca
din faza de proiectare a cursului de formare, stabilindu-se de ce? ce? cum?
cdnd? se va evalua, si rezultatele evaluarii vor fi raportate la intrdrile si
iegirile programului de formare.



Principiile de baza ale evaluarii competentelor
Principiile de baza ale evaluarii competentelor sunt: validitatea, credibilitatea,
flexibilitatea si corectitudinea. (McDonald, R., Boud, D., Francis, J., Gonczi, A.,

1.2. Evaluarea competentelor in educatia adultilor

In educatia adultilor , tot mai multe stagii de formare isi propun si formeze
competente. Competenta reprezintda o fuziune organica si functionald de
cunostinte, atitudini si abilitdti care apar in aceasta ordine de prioritati si sunt
abordate simultan formativ. (Sava, S., Ungureanu, D., 2005)

In educatia adultilor, evaluarea rezultatelor invatirii se desfisoard pe doui

nivele:
[ ]

evaluarea capacitatii de transfer a cursantilor — adica a mdsurii in care
folosesc eficient cunostintele, abilitdtile si atitudinile pentru rezolvarea
problemelor concrete cu care se confruntd in situatia de munca;
evaluarea competentelor asimilate de cursant in urma absolvirii cursului
validate prin rezultatele muncii absolventului (evaluarea de impact a
programului de formare). Competentele asimilate de cursant in urma
absolvirii stagiului de formare trebuie sa se regaseascd In munca pe care
o desfagsoard In organizatie, ca valoare adaugata. Este dificil a evalua
acest impact asupra dezvoltdrii educationale, efectele putand aparea pe
termen lung, de obicei iIngreunand atribuirea exclusiva la un segment de
interventie clar delimitat.

Intr-un sistem bazat pe evaluarea competentelor, evaluatorii emit judecati
pe baza dovezilor colectate dintr-o varietate de surse in legdturd cu atingerea
standardelor sau a unui set de criterii de catre un individ.

1995, p. 20)

Corectitudinea

Credibilitatea

Flexibilitatea

Validitatea

ofera sanse egale tuturor candidatilor, 1i plaseazd pe
toti in conditii egale, farad a defavoriza sau avantaja pe
unii sau pe altii;

criteriile pe baza cdrora se ia decizia sunt clare si
cunoscute de toti candidatii.

evaluarea foloseste metode care conduc cu
consecventd la aceeasi decizie privind competentele
evaluate;

evaluatorii vor demonstra cd au experienta in
competentele pe care le evalueaza.

capacitatea de adaptare a procesului de evaluare la
varietatea contextelor In care se desfagoara.

metodele de evaluare trebuie s conduca la
producerea de informatii relevante in raport cu ceea
ce se urmareste in evaluare. Aceasta presupune ca:

- evaluatorii stiu ce anume evalueaza (evaluarea
este proiectatd si realizata pe baza unor criterii sau
pe baza rezultatelor invatarii stabilite in prealabil);

- dovezile colectate sunt rezultatul indeplinirii
unor sarcini relevante pentru ceea ce se evalueaza.

Figura 1. Principiile de bazd ale evaludrii competentelor




1.3 Evaluarea beneficiarilor programelor de formare
continua pentru cadre didactice

In acest subcapitol vom aborda aspecte legislative ale evaludrii beneficiarilor
programelor de formare continua a cadrelor didactice si vom prezenta cateva
aspecte ale practicii existente In evaluarea beneficiarilor mai sus amintiti.

1.3.1. Aspecte legislative referitoare la evaluarea beneficiarilor
programelor de formare continua a cadrelor didactice

Obiectivele urmarite de programele de formare pentru cadrele didactice sunt,
conform Metodologiei formarii continue a personalului didactic din invatamantul
preuniversitar (2009), actualizarea si dezvoltarea de competente, dobandirea
de noi competente. In Anexa 1 a metodologiei mai sus amintite se precizeazi
cd proiectarea, implementarea si evaluarea programelor de formare continua
a personalului didactic se bazeazd pe modelul abordarii prin competente, ca
modalitate de definire si recunoastere a rezultatelor formarii. Potrivit aceleiasi
Metodologii (art. 4), formarea continud a cadrelor didactice are la baza conceptul
de dezvoltare cumulativa a nivelului de competentd a personalului didactic.
Nivelul de competentd vizat prin stagiile de formare continud este evaluat in
functie de:

® capacitatea cadrului didactic de a mobiliza, a combina si utiliza iIn
mod autonom capacitdtile de cunoastere, deprinderile si competentele
generale si cele profesionale in acord cu diversele cerinte specifice unui
anumit context, situatii sau probleme;

® capacitatea cadrului didactic de a face fatd schimbarii, situatiilor complexe
si neprevazute.

Formarea continua a cadrelor didactice se fundamenteazd pe conceptele
cadrului European al calificarilor privind invdtarea pe parcursul intregii vieti
si pe cel al centrdrii pe rezultatele invatarii (Metodologia formarii continue a
personalului didactic din invatdmantul preuniversitar, 2009). De aceea, evaluarea
rezultatelor invatarii in cazul programelor de formare pentru cadrele didactice
trebuie sa se raporteze la competentele pe care programul de formare isi propune
sa le formeze, dezvolte, actualizeze.

In Metodologia de acreditare a programelor de formare continui a personalului
din invdtdmantul preuniversitar problematica evaludrii beneficiarilor apare la
capitolul V — Elaborarea programelor de formare continud in vederea acreditarii,

e art. 18 b) — In care se precizeaza ca dosarul de autoevaluare depus de
furnizorul programului de formare continua trebuie sa dovedeascd
respectarea criteriilor curriculare: necesitatea/ utilitatea programului de

formare; obiectivele, structura planului - cadru de formare, modalitatile
de evaluare si resursele de timp alocate;

e art. 20 f) — In care se precizeaza ca evaluarea finald a beneficiarului se
realizeaza prin sustinerea in sedinta publicd a unui proiect/ teme din
portofoliul realizat sau a unei lucrari elaborate in acest scop. Din comisia
de examinare constituita in acest scop face parte si un reprezentant al
CNFP sau al CSA. Aprecierea portofoliului si a sustinerii proiectului/
temei/ lucrdrii se face prin calificative (Excelent, Foarte Bine, Bine,
Suficient, Insuficient). Bugetul de timp alocat evaludrii face parte din
durata totald a programului de formare continua.

1.3.2. Practici curente in evaluarea beneficiarilor programelor de
formare continua pentru cadre didactice

Informatiile cuprinse in acest paragraf au la baza rezultatele Analizei situatiei
curente in evaluarea competentelor formate/ dezvoltate cadrelor didactice prin
programele de formare continud acreditate (Kovacs, M. 2010).

* Desi programele de formare continua pentru cadre didactice sunt
construite pentru formarea/ dezvoltarea de competente si aspectele legate
de evaluarea cursantului sunt acoperite de documentatia de acreditare
a programului de formare, In majoritatea situatiilor se realizeaza mai
degraba o evaluare a cunostintelor acumulate de cursant decat o evaluare
a competentelor formate/dezvoltate prin programul de formare.

¢ Furnizoriide programeacreditate de formare continud a cadrelor didactice
incurajeazd beneficiarii sa evalueze utilitatea programului de formare
din propria perspectiva. Sunt situatii in care, furnizorii de programe
de formare continud cer directorilor de scoald sa precizeze cum anume
vor monitoriza aplicarea la clasa a celor invatate la cursul de formare
dar aceasta nu inseamnd cd directorii beneficiarilor monitorizeaza daca
si cum anume beneficiarul utilizeazd competentele vizate de stagiul de
formare. Lipsa unei culturi a dezvoltarii profesionale la nivelul scolilor
ne fac sa afirmdm cé aceastd recomandare este extrem de rar pusd in
practica. In general, dupa evaluarea cursantilor furnizorii de formare
continud nu mai urmdresc dacad competentele dezvoltate de curs sunt
utilizate de cadrele didactice in context scolar.

* Sunt utilizate o varietate de instrumente pentru evaluarea beneficiarilor
programelor de formare continua pentru cadre didactice: proiectul
(individual sau de grup), portofoliul, evaluare on-line, eseul etc.

¢ Cel mai des utilizat instrument de evaluare este portofoliul. Atunci cand
piesele din portofoliu sunt precizate inca de la inceput si cursantii sunt
pregatiti referitor la cum anume trebuie sd 1si construiascd portofoliul,
beneficiarii considera ca portofoliul demonstreaza progresul pe care
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l-au facut in dezvoltarea competentelor vizate de programul de formare.
Atunci cand portofoliul contine doar planuri/planificari si nu contine
dovezi ale implementdrii planurilor/planificarilor si rezultate ale
activitdtii elevilor ca urmare a implementdrii planurilor, este greu de
evaluat daca beneficiarii si-au format/dezvoltat competentele vizate de
programul de formare.

* Beneficiarii interesati de dezvoltarea competentelor profesionale simt
nevoia unei evaludri autentice, au nevoie de indrumare si feedback
in aplicarea celor invitate la clasa. De aceea, dacd unele din piesele
portofoliului sunt pregdtite partial in timpul sesiunilor de formare,
feedback-ul colegilor si al formatorilor sprijind beneficiarul in a
constientiza nivelul la care si-a dezvoltat o anume competentd prin
participarea la curs.

Reddm maijos parerea unuireprezentantal unei organizatii ne-guvernamentale,
furnizoare de programe de formare continud acreditate pentru cadre didactice:

La cursurile noastre acreditate, evaluarea competentelor se face in concordanti cu
prevederile OMEAC 4611/2005. Dupd fiecare modul, cursantii sunt evaluati de cdtre
formatori. Se evalueazi implicarea fiecdrui cursant in activitdti, relationarea cu ceilalti
colegi, intelegerea si aplicarea conceptelor introduse de curs. Pentru evaluarea finali li se
cere cursantilor sd intocmeascd un portofoliu de activititi la clasd prin care sd demonstreze
aplicarea conceptelor/ metodelor invitate la curs. Pentru dezvoltarea portofoliului
cursul acordd minimum 2 siptimdni de activitdti practice, unde formabilii, asistati de
formatori, aplicd la clasd noile strategii. Aceste portofolii sunt sustinute in fata comisiei
de evaluare.

Semmnaldm urmitoarele neajunsuri ale actualului sistem de evaluare:

® profesorii nu au practica auto-evaludrii competentelor si nici cultura de a se pregiti

temeinic pentru o evaluare externd. Ani de zile s-a perpetuat ideea cd dacd esti prezent

la evaluare si ,zici ceva” ti se acordd un calificativ;

® nu existd certitudinea cd portofoliile cu care se prezinti la evaluare sunt rodul propriei

muncii;

® nu existd nicio diferentd intre cei care au obtinut un calificativ Suficient sau Excelent,

ambii primesc acelasi numdr de credite;

* prea multe persoane sunt evaluate intr-o singurd zi de citre o singurd comisie. Simpla

depunere a portofoliului nu demonstreazd nimic;

e creditele obtinute prin cursuri de formare au o prea micd importantd in contextul
dezvoltdrii profesionale a cadrelor didactice si de aici un posibil dezinteres pentru
achizitia de competente in acest fel;
calitatea declaratd a cursurilor trebuie sd concorde cu calitatea livrarii;
evaludrile de competente ar trebui ficute de citre evaluatori din partea furnizorului
sau independenti, altii decit formatorii, in baza unei proceduri relevante. In nici un
caz CNFP-ul nu trebuie sd facd evaludri (din motive de personal insuficient, posibil
conflict de interese, incompatibilitate de competentid etc.);

* evaluarea competentelor ar trebui ficutd si dupd un interval de 6 luni — 1 an si ar
trebui dezvoltatd o procedurd prin care profesorul poate demonstra nu numai ci are
competenta, ci si cd o foloseste in activitatea didacticd;

* ce trebuie s infeleagid si CNFP-ul si MECTS este cid nu printr-o lege mai amdnuntitdl
drasticd si prin constrdngere va reusi si dezvolte competente cadrelor didactice, ci
prin co-interesare si flexibilitate.

1.3.3. Evaluarea dezvoltarii profesionale a cadrelor didactice.
Experiente reflectate in literatura internationala

In articolul intitulat ,Beyond Assessment: Performance Assessment in
Teacher Education” [Dincolo de evaluare: evaluarea performantei in formarea
profesorilor], (Chung, 2008), autoarea constata ca in ultimul deceniu evaludrile
performantelor cadrelor didactice au castigat in importantd mai ales datoritd
potentialului lor de a promova dezvoltarea profesionala si predarea reflexiva.
Accentul pus pe reflexivitate se bazeaza pe teorii ale dezvoltdrii profesionale
precum cea a lui Donald Schon despre reflectia in timpul actiunii si reflectia asupra
actiunii ca premise ale dezvoltdrii profesionale. Profesorul ca practician reflexiv
se regaseste si In conceptia lui Lee Shulman despre predare ca ,rationament
pedagogic in actiune” (apud Chung, 2008), care solicita ca profesorii sa rationeze
si sd se gandeascd la deciziile pedagogice pentru a investiga, a analiza si a rezolva
probleme, pentru a ocoli simpla copiere a unor , bune practici”.

Training and Development Agency for Schools (TDA) [Agentia de dezvoltare
profesionald pentru scoli] din Regatul Unit defineste dezvoltarea profesionald
continud ca o activitate reflexivdi proiectata pentru a ameliora competentele
profesionale ale unui individ. Intr-un studiu recent publicat in martie 2010,
OFSTED (Office for Standards in Education, Children’s Services and Skills/
Agentia pentru Standarde Educationale, Servicii pentru Copii si Competente,
Regatul Unit), intitulat “Good Professional Development in Schools” [Dezvoltare
profesionald de calitate in scoli], autorii identifica factori care contribuie la dezvoltare
profesionala de succes a cadrelor didactice, precum si provocdri care reduc
potentialul de reusitd a eforturilor de dezvoltare profesionald continua. Din lista
factorilor care contribuie la dezvoltarea profesionald continud mentionate in
raport retinem angajarea puternica a managementului scolii fatd de dezvoltarea
profesionald a personalului; armonizarea dezvoltdrii profesionale a cadrelor
didactice cu demersuri de management al performantei; auto-evaluarea institutiei
si stabilirea prioritatilor pentru ameliorare, precum si armonizarea atentd a
nevoilor individuale cu cele institutionale.

O constatare semnificativa a raportului OFSTED 2010 a fost faptul cd dezvoltarea
profesionala in cadrul scolii, cu utilizarea judicioasd a sprijinului din exterior, s-a
dovedit a fi cel mai eficient mod de dezvoltare a competentelor cadrelor didactice.
Scolile care au avut experiente pozitive iIn domeniul dezvoltarii competentelor
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cadrelor didactice au programe eficiente de sprijin si mentorat (coaching and
mentoring) derulate de personalul propriu.

Conform raportului OFSTED, scolile care s-au dovedit a fi de succes se mandresc
cu faptul ca sunt autentice ,comunitati de invatare”. S-a constatat ca o trasatura
comuna a acestor scoli este aceea ca in ele functioneaza unul sau mai multe
grupuri de cercetare si dezvoltare, care poarta un dialog continuu despre invatare
si gratie carora personalul este mult mai angajat In dezvoltare profesionald si
incurajat si reflecteze asupra activitatilor profesionale. In aceste scoli eforturile
de dezvoltare profesionald continua s-au focalizat pe imbunatatirea rezultatelor
scolare ale elevilor. Aceste scoli utilizeazd managementul performantei eficient
pentru a identifica nevoile reale de dezvoltare ale personalului si pentru a-i ajuta
pe profesori sd inteleaga ca sunt responsabili pentru invétarea elevilor si pentru
rezultatele acestora.

Cea mai mare provocare identificatd in raportul OFSTED a fost insuficienta
atentie acordata evaludrii rezultatelor/efectelor investitiilor in dezvoltarea
profesionald continua in termeni de rentabilitate. De asemenea, scolile in care
personalul, mai ales cel de conducere, nu detine competente de autoevaluare si de
redresare a punctelor slabe, au avut nevoie de sprijin pentru a-si identifica nevoile
de dezvoltare profesionala.

Pe baza constatdrilor, OFSTED a formulat recomandarea catre Training and
Development Agency for Schools [Agentia de dezvoltare profesionald pentru scoli]
sd sprijine mai eficient scolile in vederea monitorizarii si evaluarii impactului
dezvoltarii profesionale asupra rezultatelor / performantelor scolare ale elevilor.
Pentru scoli, recomandarea OFSTED a fost sd 1si imbunadtateasca competentele
de monitorizare si evaluare a impactului dezvoltarii profesionale a cadrelor; sa
aloce timp suficient pentru personal pentru a se angaja In activitati de dezvoltare
profesionald relevante si pentru a reflecta asupra celor invétate; sa se asigure
cd, la toate nivelurile, personalul de conducere detine competenta de a evalua
performantele cadrelor didactice corect si obiectiv, precum si competenta de a
aborda intr-un mod constructiv neajunsurile pe care le identifica.

in ultimele doud decenii, un aspect de noutate in literatura internationala, insa
putin prezentin literatura de specialitate din Romania, este atentia sporitd acordata
aspectului autenticitatii evaluarii. Evaluarea autentica este pusa in discutie atat la
nivelul performantelor scolare ale elevilor, cat si in contextul formarii cadrelor
didactice. Ea muta accentul de pe evaluarea preponderent a cunostintelor la nivel
declarativ (cei evaluati scriu sau vorbesc despre aspecte teoretice si implicatii
practice) spre evaluarea competentelor demonstrate (cei evaluati demonstreaza
ca stiu cum sa faca ceva, cd transfera cunostinte si abilitati din contexte familiare
inspre contexte noi). Semnificatia atribuita autenticitdtii evaluarii se coreleaza cu
orientarea din ce In ce mai pregnanta a sistemelor educationale spre dezvoltarea
de competente, spre stapanirea unor abilitati de gandire de ordin superior. Grant
Wiggins (Wiggins, 1990), promotor al evaludrii autentice, argumenta inca din
1990 in sprijinul introducerii acestui tip de evaluare in scolile din SUA.

Birenbaum si Dochy (apud Gulikers et al, 2004, p. 68) caracterizeaza evaluarea
autentica (numita de ei , evaluare alternativa”) dupa cum urmeaza: cei care invata
poarta responsabilitatea pentru invatare; ei reflecteazd, colaboreaza, poarta un
dialog continuu cu profesorul. Evaluarea implica sarcini si contexte interesante,
autentice, din viata reald, momente de evaluare si metode diverse prin care
se determina invdtarea sau dezvoltarea celui care invata. Dupd unii autori
(Herrington si Herrington, apud Gulikers et al, 2004, p. 68), cresterea gradului de
autenticitate are un efect pozitiv asupra invatarii si motivatiei pentru invatare.

Remarcam aici faptul ca evaluarea performantei se confunda deseori cu conceptul
de evaluare autenticd. Unii autori precizeazd insd distinctia (Gulikers et al, 2004):
fiecare evaluare autenticd masoara performanta, insa evaluarea performantei nu
este intotdeauna autentica. Diferenta rezidd in gradul de fidelitate (,,conformitate
cu realitatea”) a sarcinii de evaluare si a conditiilor sau contextului In care sarcina
se duce la bun sfarsit.

Gulikers, Bastiaens si Kirscher (2004) de la Educational Technology Expertise
Center (Centrul de Expertiza in Tehnologia Educatiei) al Open University of the
Netherlands, in urma trecerii in revistd a unui volum bogat din literatura de
specialitate, au identificat doud argumente importante care justifica adoptarea
evaluarii autentice a competentelor (Gulikers et al, 2004):

e validitatea constructului si

e impactul asupra invatarii (numita si validitate consecventiald).

Validitatea constructului evaluarii autentice este In relatie cu faptul ca
evaluarea misoara tocmai ceea ce trebuie si se misoare. In ce priveste evaluarea
competentelor, asta inseamna ca

e sarcina de evaluare trebuie sd reflecte In mod adecvat competenta de
evaluat;

e continutul evaluarii include sarcini autentice care prezinta probleme
reale legate de domeniul vizat;

e sarcina trebuie sa evalueze si procesele de gandire pe care expertii in
domeniul de competenta il folosesc pentru a rezolva asemenea probleme
reale.

Validitatea consecventiald descrie efectele intentionate si neintentionate ale
evaludrii asupra predarii si invatarii. J. Biggs, citat de Gulikers et al. (2004), in
lucrarea intitulata Enhancing teaching through constructive alignment [Ameliorarea
preddrii prin armonizare constructivi], lanseaza teoria armonizarii (alinierii)
constructive, conform cdreia educatia eficientd presupune ca predarea, invétarea si
evaluarea sunt compatibile, armonizate. Daca cei care invatd percep o nepotrivire
intre predare si evaluare, acest lucru va avea un impact negativ asupra invatarii.

Cele cinci dimensiuni ale evaludrii autentice pe care le disting Gulikers,
Bastiaens si Kirscher (2004) sunt:

a. sarcina de evaluare;

b. contextul fizic;

c. contextul social;
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d. rezultatul sau forma evaluarii;
e. criteriile de evaluare.

Aceste dimensiuni (a-e) pot avea niveluri de autenticitate diferita (cu alte
cuvinte, autenticitatea lor se Inscrie pe un continuum). Autorii ne atrag atentia
cd este gresit sa considerdm ca ceva este autentic sau nu. De exemplu, rezolvarea
unei sarcini de evaluare prin muncd in echipa este autenticd doar dacad acea
sarcind este rezolvatd si in viata de zi cu zi In echipd. Ideea importanta a cadrului
definit de cele cinci dimensiuni este ca fiecare dintre ele pot semdna cu situatia
reald, de referinta, intr-o mdsurad variabild, definind astfel gradul de autenticitate
a evaludrii.

Evaluarea autentica incurajeazd dezvoltarea profesionald reald a cadrelor
didactice, ea presupunand un demers evaluativ in care cadrele didactice sunt
solicitate sd Indeplineascd sarcini reale, prin care demonstreaza ,pe viu” ca
stapanesc competentele vizate de programul de formare. In mod esential, sarcinile
de evaluare trebuie sa reflecte modul in care aceste cunostinte si abilitati sunt
utilizate In contexte reale. De aici deriva faptul ca evaluarea presupune masurarea
gradului in care cunostintele sunt Inrdddcinate in intelegere profunda si pot fi
demonstrate in manierd autenticd. Sarcinile de aceastd naturd presupun rezolvarea
unor probleme care apar in viata profesionald cotidiand a celor evaluati. Pentru a
realiza evaluarea, evaluatorii solicita demonstrarea competentelor dobandite de
cdtre cadrele didactice.

Sarcinile de evaluare transmit tipul de munca intelectuala care este apreciat si,
ca urmare, ele influenteaza modul in care cursantii invata. Deoarece evaluarea
influenteazd nu doar invatarea, ci si calitatea predarii, este important ca in
programele de formare continud toate cele trei dimensiuni sa fie proiectate si
livrate astfel Incat sa se asigure dezvoltarea competentei dorite.

2. Proiectele tip actiune-cercetare si dezvoltarea
profesionala continua a cadrelor didactice

Formarea cadrelor didactice este o activitate de invitare pe parcursul intregii vieti ce
incepe inainte de formarea initiald si continud pe intreaga duratd a carierei didactice.
(Fullan, 1992)

Conceptul de cadru didactic-cercetdtor reprezintd o idee binecunoscuta
in mediul educational international, pe care reformatorii contemporani din
domeniul educatiei au promovat-o in multe dintre cartile si articolele lor. Cadrul
didactic-cercetdtor apare si in literatura de specialitate recentd, promovatd in
reviste ale cadrelor didactice (Dialoguri didactice si Perspective), care incurajeaza
colaborarea dintre cadrele didactice in activitatile de revizuire a curriculumului,
de imbunatatire a mediului de lucru, de perfectionare a actului predarii si de
elaborare a politicilor educationale. Profesorul cercetator este participant activ si
reflexiv in eforturile de imbunatdtire a tuturor aspectelor care definesc educatia.

Autonomia sporita a cadrelor didactice aduce cu sine responsabilitati sporite.
Cadrele didactice, scolile si inspectoratele scolare raspund in fata tuturor factorilor
interesati pentru politicile, programele si practicile pe care le implementeaza.
Cadrele didactice nu trebuie sa se limiteze doar la a lua decizii; deciziile luate
trebuie sa fie sustinute de date concrete si sa fie luate in cunostinta de cauza. De
aceea, este necesar ca personalul didactic sa dea dovada de initiativa in activitatea
de documentare si evaluare a propriilor activitati de dezvoltare profesionald.

2.1. Actiune-cercetare

Din ce in ce mai multe studii demonstreaza efectele personale si profesionale
pozitive ale implicdrii practicienilor in actiune-cercetare. Termenul ,action-
research [actiune-cercetare]” a fost introdus pentru prima data in 1949 de catre
Stephen Corey si colegii sai de la Teachers College, Universitatea Columbia, New
York, desi conceptul ca atare poate fi identificat si in lucrérile lui John Dewey si
Kurt Lewin. Corey, citat de Johnson, Beverly (1993) a definit actiunea-cercetare
ca procesul prin care practicienii studiaza propria practicd pentru a solutiona
problemele cu care se confruntd In exercitarea activitdtilor profesionale proprii.

in interpretarea noastra, actiunea-cercetare oferd cadrelor didactice ocazia de a
dobandi cunostinte si abilitdti In metodele si aplicatiile de cercetare si de a deveni
invatarii. Cadrele didactice care participa la activitati de actiune-cercetare devin
mai critice si reflectd mai mult asupra practicilor utilizate. Cadrele didactice
implicate In astfel de activitati sunt mai atente la metodele de predare pe care le
folosesc, la propria perceptie si intelegere, dar si la intregul proces de predare.
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Activitatile de actiune-cercetare sunt utilizate in diverse domenii: elaborarea
curriculumului la decizia scolii, ca strategie de dezvoltare profesionala, la
planificarea sistemelor si elaborarea politicilor. Activitatea de actiune-cercetare
poate fi utilizatd ca instrument de evaluare, care poate ajuta la autoevaluare la
nivel institutional sau individual.

Pe masura ce se implica In activitati de actiune-cercetare, cadrele didactice
inteleg mai bine procesul instructiv-educativ. Elementele noi pe care le invata
vor avea un impact asupra situatiei din clasd, scoala si regiune. Directiile viitoare
ale programelor de dezvoltare profesionald, curriculumul de pregétire a cadrelor
didactice si initiativele de ameliorare scolara vor fi influentate semnificativ de
elementele pe care cadrele didactice le Invata in cadrul activitatilor de actiune-
cercetare, care necesitd investigarea criticd si examinarea riguroasa a propriilor
practici, a programelor scolare si a dezvoltdrii scolare, In general.

Intrebarile folosite de cadrele didactice in cadrul activititilor de actiune-
cercetare se nasc din discrepantele dintre intentii si fapte, in domeniile considerate
problematice. Caracteristicile unice ale Intrebarilor formulate de cadrele didactice
nu provin doar din teorie sau practicd, ci din reflectia criticd asupra rezultatului
aplicdrii teoriei In practica. Cercetarea efectuatd de cadrele didactice determina
reevaluarea teoriilor actuale si influenteaza considerabil practicile ulterioare in
domeniile predarii, invatarii si evaludrii.

Initiativele de actiune-cercetare ajutd practicienii si alti factori interesati sa
identifice nevoile, sa evalueze procesele de dezvoltare si rezultatele schimbdrilor
propuse, proiectate si implementate. Factorii de decizie din invatamant interesati
de elaborarea de proiecte de cercetare trebuie sd ia in considerare avantajele
activitatii de actiune-cercetare ale cadrelor didactice. Kemmis si McTaggart (citati
in Johnson, 1993) definesc conceptul astfel:

,Activitatea de actiune-cercetare este o investigatie deliberatd si orientatd
spre solutii, efectuatd in grup sau individual. Aceasta se caracterizeazd prin
cicluri de identificare a problemelor, de adunare sistematici de date, de reflectie,
analizd, de actiuni luate in baza acestora si, in cele din urmd de redefinire a
problemelor. Legdtura dintre termenii ,actiune” si ,cercetare” evidentiazi
trasdturile esentiale ale acestei metode: testarea de noi idei In practicd, o
modalitate de aprofundare si/sau imbundtitire a curriculumului, a preddrii
si tnodtarii (p.1).”

Cadrele didactice pot implementa proiecte de actiune-cercetare pentru a
obtine informatii specifice despre propria scoald. Este nevoie de date pentru a
facilita luarea unei decizii bine informate, care va aduce schimbari educationale
adecvate, ameliorand invatarea (Saba, 2000). Activitatea de actiune-cercetare se
caracterizeaza prin patru trasaturi majore:

¢ Ciclica - tind sa se repete aceiasi pasi, in aceeasi ordine.
e Participativa — subiectii cercetarii si sursele de informare sunt implicati
ca parteneri sau cel putin ca participanti activi in procesul de cercetare.

¢ Calitativa - presupune mai degrabd o descriere, decat o Insiruire de
numere.

* Reflexiva - reflectia critica asupra procesului si rezultatelor reprezinta o
componentd importanta in fiecare ciclu (Dick, 2000).

2.2. Procesul actiune-cercetare

Activitatea de actiune-cercetare este un proces de testare sistematica a ideilor
noi in clasd sau scoald, de analiza a rezultatelor si de luare a deciziilor de aplicare
a ideilor noi sau de reluare a procesului pentru fiecare idee noud. Activitatea
de actiune-cercetare difera de cercetarea formala, efectuata de teoreticienii din
educatie, pentru ca este proiectatd si controlata doar de practicieni, individual
sau in grup.

Ciclul procesului de actiune-cercetare include trei etape de baza:

Observare — formarea unei imagini generale si colectarea de informatii. Cand
evaluam, definim problema de investigat si contextul acesteia. De asemenea,
descriem activitatile tuturor participantilor (cadre didactice, membri ai grupului,
directori etc.).

Analiza-interpretare siexplicare. Atunci cand evaluam, analizdm si interpretam
situatia. Reflectam asupra activitatilor participantilor. Identificim domeniile in
care s-au obtinut rezultate bune, deficientele sau problemele.

Actionare - rezolvarea problemelor. Cand evaludm, judecdm valoarea,
eficienta, relevanta si rezultatele activitatilor respective. Propunem solutii la
fiecare problemad. (Stringer 1999, 18, 43 — 44,160.)

Observare Analiza

Actionare

Figura 2. Ciclul procesului actiune - cercetare
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Lectura: Proiecte actiune-cercetare ale profesorilor

Initiativele de actiune-cercetare ale cadrelor didactice reprezinta cea mai buna
ocazie de utilizare a investigatiei critice pentru a aduce schimbari in educatie sub
o forma specifica si proprie.

Proiectele de actiune-cercetare se desfigoara pe trei nivele. In cazul primului
nivel, proiectul de actiune-cercetare este efectuat de un cadru didactic care
implementeazd si documenteaza solutii pentru Imbunatatirea demersului
didactic la clasa. La al doilea nivel, proiectul actiune-cercetare este efectuat de
un grup de cadre didactice (de ex.: o comisie metodicd), care implementeaza si
documenteaza solutii pentru imbundtdtirea demersului didactic la nivelul mai
multor clase sau la nivelul scolii. Al treilea nivel implica directorii/ inspectorii si
alti factori de decizie, cadrele didactice si alti factori interesati; scopul acestuia
este de a aduce o schimbare la nivelul intregii comunitati scolare.

Mai jos vd prezentdm o lista cu cinci argumente pentru implicarea cadrelor
didactice in demersuri tip actiune-cercetare; prin derularea de proiecte tip actiune-
cercetare, cadrele didactice
dezvolta practici bazate pe reflectie si pe tehnici testate.

Incearca idei noi si le pot evalua eficienta.
castigd incredere in propriile decizii legate de procesul instructiv-educativ.
contribuie la dezvoltarea unei culturi organizationale bazata pe
profesionalism.
* aducschimbarirelevante si durabile din perspectiva practicilor, a invatarii
elevilor si a scolii.

Cum derulam un proiect actiune-cercetare?

Proiectul actiune — cercetare urmareste un obiectiv de ameliorare a practicii
de predare sau a altui proces educational si este proiectat, derulat si controlat de
cadrul didactic.

Un proiect actiune-cercetare incepe cu o intrebare, de ex.: ,De ce elevii mei nu
iau notite mai bune?”

Propune o practicd la clasa (interventie) pentru a rezolva problema identificata,
de ex.:,, Dacd voi utiliza un organizator grafic pentru predarea unui concept, elevii isi vor
imbundtati abilitdtile de luare a notitelor?”

Apeleazd la o abordare sistematicd de testare si analiza a ideii sau interventiei:
Solutia aplicatd a imbundatitit abilititile elevilor? Cum?

Exemplul simplificat al pasilor de mai jos este aplicat in majoritatea proiectelor
actiune-cercetare:

1. Identificarea intrebarii, aspectului sau problemei.

Acesta va fi intotdeauna punctul de plecare. Cateodata este nevoie de timp
pentru a gasi elementul central urmarit in intrebare.

2. Definirea unei solutii.

Aceasta va presupune un anumit tip de interventie, poate o tehnicd/ strategie
noud sau un material nou etc. care este posibil sa rezolve problema.

3. Aplicarea interventiei si colectarea date despre aceasta.

In aceasta etapd, este definitd modalitatea de aplicare a tehnicii si metoda de
colectare a datelor. Daca este posibil, este util s4 fie folosite cel putin doua grupuri
pentru cercetare, unul ca grup de experimentare, iar unul ca grup de verificare
(grupul asupra cdruia nu se aplica interventia). Trebuie stabilitda in prealabil
modalitatea de inregistrare a rezultatelor interventiei.

4. Analizarea rezultatele.

In aceastd etapd, comparatia dintre grupul de verificare si grupul de
experimentare poate ajuta la stabilirea rezultatelor interventiei: a produs
interventia rezultatele asteptate sau nu.

5. Aplicarea in practica.

Acest lucru poate fi realizat fie revizuind interventia si revenind la pasul
2 pentru a testa o altd interventie — in conditiile in care interventia nu a avut
rezultatul asteptat, fie implementand interventia In practica curenta la clasa — in
cazul in care interventia a avut rezultatul asteptat.
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3. Dezvoltarea profesionala a cadrelor
didactice si evaluarea autentica a compe-
tentelor formate. Aspecte desprinse din
derularea unui demers de actiune-cercetare

3.1. Preambul

Asociatia Lectura si Scrierea pentru Dezvoltarea Gandirii Critice Romania
promoveaza si sustine activitati de formare continud la nivelul fiecarei trepte de
invatamant, inclusiv la nivelul invétarii permanente, in vederea ridicarii calitatii
prestatiei instructiv — educative. Programul de formare acreditat si derulat de
asociatie In perioada 2007 — 2009 a fost ,, Gandire Critica. Tnvétare Activa”. Prin
acest program de formare, asociatia si-a propus sd sprijine cadrele didactice in
demersul lor de a dezvolta capacitatea elevilor de-a gandi critic. De asemenea,
urmdaream sa Incurajam profesorii beneficiari sa isi asume responsabilitatea
pentru propria dezvoltare profesionald. Cadrele didactice participante la formare
au primit sprijin pentru a integra cele invdtate la curs in practica lor curenta, prin
planificarea de actiuni precise de implementare la clasa a celor invatate in cadrul
fiecarui modul al cursului.

Reflectand asupra eficientei cursului oferit ALSDGC Romania, echipa de
management a cursului de formare a decis sa desfdsoare un demers de actiune-
cercetare pentru a evalua in ce masurd cursul de formare a sprijinit cadrele
didactice In asumarea responsabilitatii pentru propria formare. Demersul nostru
a fost conceput sub forma unor proiecte individuale tip actiune-cercetare, care sa
demonstreze nivelul sporit de performanta a cadrelor didactice participante la
cursul de formare sub aspectul reflexivitatii. In vederea selectarii participantilor,
am lansat un concurs de proiecte actiune-cercetare. Intentionam sa alegem 5-6
proiecte pe care sa le sprijinim atat in stadiul de elaborare, cat si in stadiile de
derulare si evaluare. Am lansat concursul de proiecte si, constatind ca dupa
expirarea termenului de depunere a proiectelor nu am primit nicio propunere, am
realizat cd probabil cadrele didactice nu erau pregédtite adecvat pentru a accepta
provocarea noastra.

3.2. Problema

Echipa de management a cursului de formare a avut asteptarea ca participantii
la curs, dupad ce si-au dezvoltat competenta de a (auto)reflecta asupra activitatilor
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didactice proprii, sa fie capabili sa identifice o problema legata de dezvoltarea
de interventie, sd formuleze un plan de actiune, sd implementeze planul si sa
reflecteze asupra modului in care demersul a contribuit la rezolvarea problemei.
Vazand cd la solicitarea lansatd nu am primit nicio propunere de proiect tip
actiune-cercetare, am schimbat abordarea. Doream ca beneficiarii cursului nostru
de formare s& devin profesori-cercetdtori adevérati. In acceptiunea teoriei lui
Lev Vigotsky (1978), am dorit sa le oferim sprijinul de care aveau nevoie pentru
a progresa, am dorit sa venim In intdmpinarea nevoilor lor In zona proximei
dezvoltari. Cadrele didactice staipaneau deja un arsenal bogat de strategii de
predare-invatare prin care reuseau sa implice activ elevii in Invatare, sa le
dezvolte abilitdtile de cooperare si de gandire critica, insd nu aveam certitudinea
cd reflectau suficient sau eficient asupra schimbadrilor din sala de clasd, aparute ca
urmare a noilor strategii de predare introduse. Nu era evident, din dovezile pe
care ni le puneau la dispozitie, cd depuneau efort concentrat pentru a interpreta,
a analiza si in ansamblu pentru a procesa experientele lor si ale elevilor, si mai
ales pentru a stabili legatura intre demersurile noi si influenta lor asupra invatarii
elevilor.

3.3. Participantii

La acest experiment au participat 7 cadre didactice care au absolvit cursul de
formare Gandire Critica. Invatare Activa. Cadrele didactice au format un grup
divers din mai multe puncte de vedere:

* scoala din care provin: scoald vocationala (arte), liceu tehnologic, scoala
particulard cu clasele I - VIII, liceu sportiv;

* specializare: o inginerd , doua profesoare de romand, o profesoara de
franceza, o profesoard de stiinte socio-umane, o profesoara consilier
psihologic, o invétdtoare;

* nivelul claselor la care predau: liceu (5 profesoare), gimnaziu (1
profesoard), invatdmant primar (1 invatatoare).

Toate cadrele didactice Iucreaza in scoli din mediul urban si toate au luat parte
la experiment pentru ca si-au dorit acest lucru.

3.4. Procesul

Pentru a sprijini cadrele didactice In elaborarea si implementarea unui proiect
de actiune-cercetare, am organizat un modul de formare de 15 ore (Anexa 1).

La incheierea modulului de formare, cadrele didactice aveau un prim draft
al unui proiect individual de actiune-cercetare. Dupé incheierea stagiului, timp
de o saptamand, fiecare cadru didactic si-a finalizat planul proiectului actiune —
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cercetare cu ajutorul formatorilor care au oferit feedback. Apoi, membrii grupului
au demarat implementarea proiectelor; aceasta s-a desfasurat timp de 4 luni. La
mijlocul perioadei de implementare am organizat si derulat vizitele de sprijin,
deoarece am apreciat ca, In cadrul demardrii procesului de utilizare In context
profesional a competentelor dezvoltate in cadrul cursului de formare, cursantul
are nevoie de confirmari, de incurajari, de clarificari ale unor aspecte legate de
tematica cursului de formare care pot deveni neclare in context profesional real.
Scopul vizitelor a fost de a sustine profesorii In aplicarea celor invatate la cursul
de formare.
Obiectivele vizitelor de sprijin au fost:
* incurajarea profesorilor in demersul lor de aplicare celor invatate la curs;
¢ clarificarea unor aspecte legate de derularea proiectelor actiune-cercetare;
¢ oferirea de feedback pentru activitatile deja implementate;
® documentarea procesului;
¢ planificarea in detaliu a activitatilor ulterioare vizitei.
In cadrul vizitelor de sprijin, timp de 2 ore am desfisurat urméatoarele activitati
cu fiecare cadru didactic implicat in experiment:
¢ studiul materialelor produse de cadrul didactic si/ sau elevi in procesul de
implementare a interventiei
e discutii de oferire de feedback constructiv
e discutii de clarificare
¢ discutii de planificare a activitdtilor urmatoare (vezi Anexa 2).
La finalul interventiei, fiecare cadru didactic a reflectat asupra modului in care
a decurs implementarea proiectului de actiune-cercetare si asupra rezultatelor
obtinute si a elaborat un raport complex.

3.4.1. Documentarea procesului

Ca formatori si profesori-cercetdtori, am dorit sd analizam procesele de invétare
prin care au trecut cadrele didactice participate la cercetarea pedagogica din
cadrul proiectului nostru. De aceea, am realizat vizitele de sprijin, am recomandat
cadrelor didactice sa pdstreze dovezi ale modului in care au implementat
interventia, am aplicat un chestionar de reflectie si am analizat raportul elaborat
de fiecare cadru didactic.

3.4.1.1. Vizitele de sprijin

Vizitele de sprijin au constituit o ocazie valoroasd de invdtare pentru cadrele
didactice, dar si pentru mentor. In majoritatea cazurilor, vizitele s-au derulat in
scoala unde predau cadrele didactice. Mentorul a stat de vorba cu fiecare cadru
didactic intre patru ochi, intr-o Incapere unde n-au fost deranjati. Mentorul lansa

intrebarea, la care cadrul didactic rdspundea pe larg. Cand a fost cazul, mentorul
a solicitat clarificare, ceea ce, printre altele, a dat ocazia cadrelor didactice sa
gandeasca ,,cu voce tare”. Unele aspecte s-au clarificat astfel nu doar pentru
mentor, ci si pentru profesorul cu care statea de vorba. De exemplu, unele cadre
didactice au colectat foarte multe dovezi ale procesului parcurs, fara insd a sti cum
anume le vor valorifica. Altele au omis sa pastreze dovezi care ar fi fost valoroase
pentru documentarea stadiului de inceput al proiectului.

O valoare adaugatd a vizitelor de sprijin a fost aceea ca mentorul, observand
anumite practici pozitive la un cadru didactic, putea sa-l recomanda si celorlalte
cadre didactice. De exemplu, un cadru didactic a avut initiativa de a completa
zilnic un jurnal de reflectie, lucru pe care mentorul l-a constatat cu ocazia discutiei
cu acel cadru didactic si I-a recomandat si celorlalti.

Un subiect important al discutiilor dintre mentor si profesori a fost stabilirea
pasilor urmatori. In acest sens, profesorii isi descriau actiunile urméitoare
proiectate, iar mentorul le oferea feedback. Discutiile pe marginea acestui subiect
au constituit si ele ocazii de clarificare.

3.4.1.2. Ce fel de dovezi s-au colectat?

Cadrele didactice au colectat o varietate de dovezi prin care s-au pregatit sa
documenteze procesele parcurse:

* Documente de proiectare si resurse materiale utilizate in cadrul lectiilor:
proiect didactic, descrierea amanuntitd a unor activitdti de Invatare proiectate;
sarcini de lucru pentru diverse activitati de invatare; texte utilizate in cadrul
lectiilor (atat din manual, cat si din alte surse: Internet, reviste etc.); CD-uri cu
lectura unor texte literare in limba romana si in limba strdind (voci ale unor
actori);

¢ Instrumente de evaluare proiectate si utilizate — chestionare, fise de evaluare
initiald si finald; fise de observare a activitatilor individuale si de grup; fise
de evaluare a produselor elevilor; observatiile profesorului referitoare la
activitatea elevilor notate in timpul lectiilor; fise de autoevaluare a elevilor;

* Produse ale elevilor: scrise: lantul evenimentelor, tabelul conceptelor,
harta osului de peste, harta pdianjenului, ciorchine, fise cu rezolvari de
probleme, eseuri realizate de elevi etc.; portofolii ale elevilor; audio: casete
cu Inregistrari ale unor texte citite de elevi intr-o limba straina;

¢ Feedback oferit profesorului de cdtre parinti si elevi, precum si de catre
profesori colegi;

* Aspecte legate de amenajarea spatiului salii de clasa documentate si prin
fotografii;

¢ Jurnal de reflectie al cadrului didactic.

O constatare legata de dovezile colectate de catre cadrele didactice a fost aceea ca,
anterior vizitei de sprijin, aceste dovezi au fost acumulate, dar nu au fost grupate,
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procesate si nu era clar scopul pe care l-ar putea servi in ansamblul demersului
de dezvoltare profesionala pe care il parcurgeau. Discutia cu mentorul a condus
la clarificarea aspectelor legate de necesitatea de a analiza atent si de a interpreta
seturile de dovezi colectate. Profesorii erau obisnuiti sa colecteze astfel de dovezi,
deoarece la mai multe cursuri de formare anterioare au avut de intocmit portofolii.
Cu toate acestea, acele portofolii erau mai degraba o colectie de dovezi superficial
procesate sau neprocesate, astfel cd profesorii nu ajunsesera sa constientizeze
relevanta colectdrii diverselor dovezi si nici posibilitatile de a le exploata in scopul
invatarii. In cadrul proiectului nostru, un rezultat concret al procesarii dovezilor
acumulate l-a reprezentat raportul pe care fiecare cadru didactic I-a intocmit la
finalizarea cercetdrii-actiune (pentru detalii, vezi www.alsdgc.ro/proiecte/view/
id/29/lang/ro), raport care include o documentare amdnuntitd a procesului
de actiune-cercetare si un capitol de constatdri (,ce am invdtat?”) si concluzii
relevante pentru problema care a stat la originea interventiei.

Acest aspect meritd un comentariu scurt: din observatii empirice, realizate in
decursul numeroaselor programe de formare si alte interactiuni directe cu cadrele
didactice (conferinte ale cadrelor didactice, redactarea unei reviste a cadrelor
didactice etc.) am ajuns la constatarea cd, in general, cadrele didactice se tem sa
scrie despre experientele lor profesionale directe. Teama de a scrie 1i conduce la a
se ,inspira” din ce au scris altii (in majoritatea cazurilor fdra a reflecta critic asupra
textelor care 1i inspird), la a cita pasaje intregi din publicatii existente pe piata.
Cum portofoliile profesionale sunt o forma foarte larg raspandita de evaluare in
cadrul programelor de formare continud, iar acestea includ numeroase materiale
scrise, considerdm ca teama cadrelor didactice de a scrie texte originale este o
amenintare serioasd la adresa adevaratei dezvoltari profesionale. De aceea, am
acordat importanta sporita exercitiului de redactare a raportului, oferind feedback
constructiv in doud sau trei randuri autorilor acestor rapoarte.

3.4.1.3. Ce au relevat chestionarele de reflectie?

Chestionarele de reflectie completate de profesorii participanti la proiect au
vizat trei aspecte majore (vezi Anexa 3):
¢ Perceptia respondentului despre gradul de dificultate al fiecarei etape a
demersului de actiune-cercetare;
* Perceptia respondentului despre utilitatea si efectele participdrii sale in
proiect;
® Perceptia respondentului despre actiunea-cercetare din perspectiva
autenticitatii evaluarii competentelor dezvoltate prin cursul de formare si ca
demers de dezvoltare profesionald.
In privinta gradului de dificultate, respondentii au considerat ci etapele
de definire a problemei, formulare a intrebdrilor si de stabilire a activitatilor
proiectului nu au prezentat dificultate, aspect usor de explicat si prin faptul ca

la finalizarea modulului de formare , Actiune-cercetare” ei elaborasera prime
versiuni ale proiectelor si primisera feedback atat de la colegi, cat si de la formatori
pe marginea schitelor realizate. Etapele de implementare a proiectelor, inclusiv
cele de dezvoltare a metodelor si instrumentelor de evaluare au prezentat un grad
mai ridicat de dificultate, iar In majoritatea cazurilor elaborarea raportului, care a
presupus analiza datelor si organizarea rezultatelor, a fost perceputa ca fiind cel
mai dificil de realizat.

In marea lor majoritate, respondentii au considerat ca demersul de actiune-
cercetare este valoros din perspectiva procesului de predare-invétare, precum si
din perspectiva procesului de invatare parcurs de elevi. Respondentii au fost de
opinie ca proiectul de actiune-cercetare a avut un impact pozitiv asupra predarii
si Invatdrii. Profesorii sunt total de acord cu afirmatia ca proiectul de actiune-
cercetare pe care l-au intreprins demonstreaza competentele lor dezvoltate la
modulul de formare , Actiune-cercetare”. Cu toate acestea, cu o singura exceptie,
respondentii ezita sd se auto-declare , profesori-cercetatori”.

De remarcat este faptul cd in ce priveste efectele pe termen lung pe care
proiectul de actiune-cercetare le poate avea asupra carierei lor profesionale,
respondentii indicad posibilitatea continudrii sau extinderii proiectelor demarate
la nivelul acelorasi probleme identificate, fard insa a sesiza valoarea competentei
de a reflecta asupra propriei dezvoltdri profesionale.

Cadrele didactice au fost de acord ca actiunea-cercetare este o modalitate de
evaluare autenticd si valida a competentelor vizate de programe de formare
continud adresate cadrelor didactice. ,[...] exercitiul la clasd este cel care intr-adevar
amplificd acele competente dobandite pe parcursul unui curs de formare.”

3.4.1.4. Ce am constatat din rapoartele de actiune-cercetare?

Asa cum au remarcat ele insele prin completarea chestionarului de reflectie,
cadrele didactice s-au lovit de anumite dificultati in cursul redactarii rapoartelor
de cercetare. Aceste dificultdti se pot asocia cu faptul cd profesorii au iIntampinat
greutdti chiar in procesul de analiza si interpretare a rezultatelor cercetarilor
derulate. Numeroasele dovezi materiale colectate au trebuit sortate, analizate;
constatdrile au trebuit structurate si concluziile la care s-a ajuns au trebuit corelate
cu problema identificatd ca punct de pornire a proiectului de actiune-cercetare.

Pregatirea rapoartelor a constituit un exercitiu complex de reflectie scrisa.
Cadrele didactice au prezentat multiple versiuni intermediare, la care li s-a oferit
feedback, li s-a solicitat clarificare, elaborarea mai detaliata a unor aspecte si alte
actiuni care sunt specifice procesului de redactare.
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3.5. Ce am invatat?

Lucrurile pe care le-am invdtat din experimentarea unei modalitdti de evaluare
autentica prin aplicarea unui demers de actiune-cercetare, in cadrul proiectului
Promovarea evaludrii autentice in sistemul de formare continud a cadrelor didactice din
Rominia se structureaza astfel:

® aspecte care tin de procesul de derulare a proiectelor de actiune-cercetare
de cétre beneficiarii programului de formare continua;

¢ aspecte legate de proiectarea programelor de formare continud;

e aspecte relevante pentru organizatie ca furnizoare de programe de formare
continua.

3.5.1. Despre procesul de derulare a proiectelor

de actiune-cercetare
*  Este nevoie de sprijin reciproc intre colegi.

Participantii la modestul experiment care a servit ca modalitate de testare a
unui program de formare si totodatd ca modalitate de evaluare autentica a
competentelor dezvoltate de cursanti au nevoie de ocazii multiple de interactiune
profesionald. Cu toate ca pe durata formarii a existat un nivel sporit de interactiune
si sprijin reciproc intre cursanti, care a permis consultarea reciproca dintre
participanti si oferirea de feedback pe marginea schitelor de proiect elaborate la
atelierul de formare, odata cu finalizarea modulului de formare, cadrele didactice
au lucrat individual, beneficiind doar de sprijinul formatorilor. Atatla finalizarea
proiectului scris, cat si implementarea sa si redactarea raportului de cercetare
cadrele didactice au continuat sa beneficieze de sprijinul formatorilor, insa nu si
de cel al colegilor de grupd. Unele cadre didactice au apelat la colegii de la scoala
pentru a le impdrtdsi unele experiente.

La finalul perioadei de implementare si de redactare a raportului, am ajuns la
concluzia ca daca am putea relua procesul, am facilita schimbul de experienta intre
cadrele didactice si pe durata implementarii, precum si la redactarea rapoartelor de
cercetare. O periodicitate potrivita pentru astfel de intalniri intre colegii de grupa
(care cu totii deruleaza proiecte de actiune-cercetare) ar fi o data pe lund. Pe de o parte,
aceste ocazii ar obliga cadrele didactice sd reflecteze asupra progresului inregistrat
in implementarea proiectului, asupra rezultatelor partiale s.a.m.d. pentru a le putea
prezenta colegilor astfel de informatii. Pe de altd parte, aceste intalniri profesionale
ar fi ocazii potrivite pentru a solicita feedback de la colegi despre potentiale
interpretdri ale unor rezultate partiale, despre unele intentii de a ajusta demersul,
sau pentru a primi sugestii referitoare la aspecte care ar merita urmadrite (posibil in
cadrul unor noi cercetari). In ceea ce priveste redactarea rapoartelor de cercetare,
colegii de grupa ar putea Invata unii de la altii aspecte esentiale despre structurarea
informatiilor, despre constructia textului, precum si despre claritatea formuldrilor,
a exemplificdrilor, despre modalitati de a redacta intr-o maniera persuasiva. Ei ar

putea servi ca primi cititori ai rapoartelor, ca prietenti critici. in experimentul nostru,
aceste roluri au revenit exclusiv formatorilor, insa intentia noastra este ca pe viitor sa
facilitdim oferirea de feedback intre colegii de grupa.
*  Evaluarea autentici a competentelor cadrelor didactice prin actiune-cercetare
presupune o investitie de timp semnificativd, dar rentabild.
Unaltaspect pe caredorim sa-lretinem dinexperienta procesului deimplementare
a proiectelor de actiune-cercetare ca modalitate de evaluare autenticd este acela ca
marimea grupului care beneficiaza de formare si ca urmare participa la un astfel de
demers evaluativ are o influentd majord asupra invatarii fiecarui individ. Evaluarea
autentica solicitd o investitie serioasd — dar categoric rentabild — de timp din partea
cursantului si din partea formatorului evaluator. In afara secventelor de formare,
formatorul trebuie sé aloce timp pentru a discuta cu fiecare formabil in parte, pentru
a-i oferi feedback constructiv, pentru a-i ghida invatarea in cursul procesului de
transpunere in practica a celor invatate la formarea directa. Avem convingerea ca
aceastd investitie este rentabild, pentru ca asigurd armonizarea totald a demersului
de evaluare cu cel de predare-invatare si astfel creste semnificativ sansele de
dezvoltare reala a competentelor cadrelor didactice.

3.5.2. Despre proiectarea programelor de formare continua
*  Demersul de evaluare trebuie proiectat in strinsd corelatie cu competentele
vizate.

In privinta proiectdrii programelor de formare continua, constatarea la care
am ajuns In urma experimentului descris mai sus este aceea cd demersul de
evaluare (metode, sarcini, instrumente) trebuie proiectat in corelare stransa cu
competentele generale, respectiv cele specifice pe care le vizeazd programul
de formare. Aceste aspecte ale evaludrii trebuie prezentate cursantilor, in baza
principiului corectitudinii, de la Inceputul programului de formare. Cursantii
vor intelege astfel ce anume trebuie sd facd pentru a demonstra ca stapanesc
realmente competentele vizate de program si — in conditiile unei intelegeri
corecte a cerintelor — vor reusi in buna parte sd isi autoevalueze competentele.
De asemenea, In conditiile de mai sus, managementul institutiei scolare va putea
decide In cunostintd de cauza In ce masura participarea unui cadru didactic la
un program de formare sau altul este spre beneficiul scolii. In plus, astfel vor
creste sansele ca managementul sd participe activ la monitorizarea transpunerii in
practica a competentelor dezvoltate de cadrele didactice la diversele programe de
formare, precum si la evaluarea impactului formarii profesorilor asupra institutiei,
cu precadere asupra performantelor scolare ale elevilor.

o Trebuie alocat timp pentru a-i invita pe cursanti cum se redacteazd un text
original de calitate.

In urma pilotarii curriculumului modulului de formare ,, Actiune-cercetare”,
am retinut doua aspecte care solicitd imbunatatire. Cu scopul de a incuraja cadrele
didactice sa produca texte originale, ne-am propus ca in modulul de formare sa
includem o secventd de atelier de scriere, care ar transmite mesajul cd scrisul de
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calitate presupune mult re-scris, cd redactarea unui material valoros presupune
parcurgerea unui proces complex (de la schitare la publicare), in care e bine sa
beneficiem de sprijinul unor prieteni critici.
o Trebuie alocat timp pentru a-i invita pe cursanti cum si colecteze si si proceseze
date si informatii relevante.

O altd secventd care se doreste introdusd In modulul de formare vizeaza
dezvoltarea abilitatilor de a colecta si analiza date. Am ajuns la aceastd concluzie
vazand dificultatea intampinatda de cadrele didactice participante la proiect:
tendinta predominanta a fost sd colecteze numeroase dovezi ale procesului pe
care l-au parcurs, Insa aceste dovezi rareori erau procesate suficient de atent
pentru a desprinde informatii relevante pentru etapele ulterioare ale procesului.

3.5.3. Despre organizatie ca furnizoare de programe
de formare continua

®  Actiunea-cercetare oferd, pe lingd o imagine fideld a dezvoltdrii competentelor
vizate, un sentiment de satisfactie profesionald atdt pentru cursanti, cit si pentru
formatori.

In cursul derularii proiectelor de actiune-cercetare, am observat modul in care
cursantii au actionat, au reflectat, si-au ajustat demersurile proiectate initial si — in
ansamblu — au avut experienta reusitei cand au constatat ca elevii raspund pozitiv
la initiativele lor si invata mai bine, mai profund, mai cu sens. Aceste constatari ne-
au transmis si noud, formatorilor si organizatiei furnizoare de formare continua,
mesajul cd efortul nostru este folositor, ca meritd sd actionam in domeniul
formadrii continue pentru ca efectele ajung la nivelul clasei, al elevilor, al scolii, iar
noi dobandim astfel credibilitate profesionald. Este adevarat ca grupul cu care am
lucrat a fost unul modest ca mdrime, insa avem convingerea ca este preferabil sa
dezvoltam in mod autentic competentele unui numadr restrans de cadre didactice
decat sa tintim spre realizarea unor indicatori cantitativi care tind sa se traduca
in impact nul. Avem convingerea ca acele cadre didactice cu care am derulat
proiectul vor continua sa ,cerceteze”, sa experimenteze la clasd, sa urmareasca
modul In care demersurile lor influenteaza invétarea elevilor si sa comunice cu sens
rezultatele muncii lor comunitatii mai largi de cadre didactice, parcurgand astfel o
cariera didactica valoroasa. Ca organizatie, suntem mandbri ca astfel contribuim la
transferul ,,puterii” (,,empowerment”) asupra deciziilor legate de cariera didactica
a cadrelor didactice, responsabilizandu-le In cel mai profund sens pentru modul
in care realizeaza educatia scolard, nu in ultimul rand facilitind dezvoltarea
sentimentului de demnitate profesionala.
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ANEXE

Anexa 1: Curriculumul modulului ,,Actiune-cercetare”

I. Denumirea temei:
Actiune-cercetare

I1. Prezentarea programei:
Obiective specifice:
La sfarsitul modulului cursantii vor fi in stare
* 54 explice conceptul de ,proces actiune-cercetare”;
¢ sa identifice fazele procesului actiune-cercetare;
* sa identifice etapele unui proiect de tip actiune-cercetare;
* sdexplicerolul proiectelor actiune-cercetare inimbunatatirea procesului
de predare- invdtare-evaluare;
* sa conceapa un proiect de tip actiune-cercetare in vederea imbunatatirii
procesului de predare-invétare-evaluare si a rezultatelor acestuia;
* sa congtientizeze nevoia de dezvoltare profesionald.
Competente specifice:
* sd proiecteze sisd experimenteze cu demersuri de tipul actiune-cercetare
in vederea imbunadtatirii continue a activitatii didactice proprii;
* sa Impartaseascd experientele dobandite in cursul proiectelor/
proceselor de tip actiune-cercetare cu alte cadre didactice.
SUBTEME
Subtema 1 — Procesul actiune-cercetare
Subtema 2 - Proiectul actiune-cercetare
Subtema 3 — Planificarea unui proiect actiune-cercetare
TIMP TOTAL ALOCAT: 15 ore: 5 ore curs, 9 ore seminar(S) si activitati practice
(AP), 1 ora evaluare (E)
Subtema 1: Procesul actiune-cercetare
Nr. ore: 3 ore: 2C+ 1 S/AP
Scop. Imbogatirea cunostintelor profesorilor cu privire la procesul de tip
actiune-cercetare.
Obiective operationale. La finele studierii temei cursantii vor fi capabili :
* 54 explice conceptul de ,proces actiune-cercetare”;
¢ sa identifice fazele procesului actiune-cercetare.
Continuturi:
1.1 Cadrul didactic cercetator
1.2 Procesul actiune-cercetare: definitie, faze
Tema abordeaza problematica implicarii cadrelor didactice in actiuni de
cercetare. Parcurgerea temei va permite identificarea — de cdtre participanti — a
efectelor pozitive ale implicdrii practicienilor in activitdti de actiune-cercetare.
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Cadrele didactice implicate in astfel de activitdti sunt mai atente la metodele
pe care le folosesc, la propria perceptie si intelegere, dar si la intregul proces de
predare. Participantilor le este propusd o analiza a conceptului de proces actiune-
cercetare precum si a caracteristicilor sale majore: ciclic, participativ, calitativ,
reflexiv. Pe baza cunostintelor acumulate, participantii vor identifica fazele
procesului actiune-cercetare si vor descrie fiecare fazd a acestuia.

Subtema 2 : Proiectul actiune-cercetare

Nr. ore: 6 ore: 2 C + 4 S/AP

Scop. Dezvoltarea competentelor cursantilor de a manifesta deschidere si
receptivitate fata de tendintele novatoare necesare dezvoltdrii profesionale.

Obiective operationale. La finele studierii subtemei cursantii vor fi capabili:

* 54 identifice etapele unui proiect de tip actiune-cercetare;
¢ saexplicerolul proiecteloractiune-cercetare inimbunatatirea procesului
de predare- invdtare-evaluare.

Continuturi

2.1 Proiectele de actiune-cercetare; colaborarea dintre cadre didactice in vederea
implementarii de proiecte de actiune-cercetare

2.2 Etapele proiectelor de actiune-cercetare

2.3. Studii de caz: proiecte de actiune-cercetare

Proiectele de actiune-cercetare difera de cercetarea formald, efectuatd de
teoreticienii din educatie, pentru ca este proiectatd si controlata doar de cadrele
didactice, eventual in colaborare cu alti practicieni. Initiativele de actiune-cercetare
ale cadrelor didactice reprezinta cea mai buna ocazie de utilizare a investigatiei
critice pentru a aduce schimbaéri sub o forma specifica si proprie. Participantilor le
va fi propusd analiza a doua studii de caz: primul, un proiect actiune-cercetare de
nivel 1(efectuat de o persoana, care testeaza metodele de implementare la clasa)
si al doilea de nivel 2 (efectuat de un grup, care testeazd metoda pentru utilizare
la nivelul unei comisii metodice) — pentru a identifica caracteristicile unui proiect
bun de actiune-cercetare.

Subtema 3: Planificarea unui proiect actiune-cercetare

Nr. ore: 6 ore: 1 C+4 S/AP+ 1E.

Scop. Formarea cadrelor didactice in vederea planificdrii si implementarii
de proiecte de actiune-cercetare in vederea dezvoltarii lor profesionale pentru
imbunatatirea rezultatelor elevilor in Invatare.

Obiective operationale. La finele studierii subtemei cursantii vor fi capabili:

* sd conceapa un proiect de tip actiune-cercetare in vederea imbunatatirii
procesului de predare —invdtare - evaluare si a rezultatelor acestuia;
* sa congtientizeze nevoia de dezvoltare profesionala.

Continuturi:

3.1 Exercitiu ghidat — schitarea unui proiect actiune-cercetare.

3.2. Planificarea implementarii.

Cadrele didactice participante, pornind de la analiza situatiei de fapt in clasele
la care predau, vor planifica un proiect de actiune-cercetare ce vizeaza dezvoltarea
gandirii critice a elevilor.

Participantii vor fi pusi In situatia de a planifica, la un nivel foarte practic,
implementarea proiectului de actiune-cercetare schitat in cadrul atelierului. Pentru
ca atelierul sd aiba un continut real si transferabil in activitatea curenta a cadrelor
didactice, trebuie elaborate planuri de implementare foarte concrete, in functie de
activitatea cadrului didactic In scoald. Aceastd etapa este esentiala. Participantii
incepatori trebuie Incurajati si ajutati, dar aceasta faza a cursului poate deveni
o experienta creativa si plina de satisfactii pentru toti. Odata elaborate, schitele
de proiect vor fi discutate cu intreg grupul. Grupul in ansamblu trebuie sa caute
modalitati de implementare creative, dar sa fie atent si la posibile capcane sau
planuri incomplete.
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Anexa 2. Repere pentru discutia din cadrul vizitei de sprijin

Vizita de sprijin Incepe cu o scurta trecere in revistd a activitatilor derulate pana
la momentul vizitei, cu referire la proiect. intrebérile adresate de mentorul formator
vizeaza atat clarificare, cat si exemplificare, ilustrare a unor afirmatii facute de
cadrul didactic. Mentorul invita cadrul didactic sd analizeze demersurile sale, apoi
sd sintetizeze constatari, sa formuleze ,invdtdminte”, concluzii relevante pentru
aspectul investigat. De asemenea, mentorul invitd la reflectie asupra moduluiin care
profesorul percepe dezvoltarea competentelor vizate de programul de formare.

Atitudinea mentorului este predominant aceea de ascultitor activ. Prinintrebarile
formulate, mentorul ghideaza reflectia cadrului didactic cercetator, astfel incat
acesta sa identifice rdspunsuri la aspecte care inca nu ii sunt suficient de clare,
precum si sd realizeze singur posibile modalitdti de imbunatdtire a demersului.

Pe durata discutiei, mentorul adreseaza si intrebari pe care nu le-ar fi putut
gandi in cursul pregatirii vizitei de sprijin, Intrebdri care se ivesc din interactiunea
cu cadrul didactic, din ceea ce spune acesta sau din ceea ce observa mentorul.

Intrebarile de mai jos servesc pentru a ghida discutiile purtate de citre mentor
si cadrul didactic cursant:

¢ Care sunt activitatile pe care le-ati realizat, comparativ cu cele pe care
le-ati proiectat?

¢ Ce aspecte relevante ati constatat in derularea proiectului de cercetare?
Va amintiti de incidente critice relevante pentru proiect?

e V-ati consultat cu cineva la luarea unor decizii referitoare la derularea
proiectului? Ce vi s-a sugerat?

* La ce rezultate partiale ati ajuns? Ce vd comunica aceste rezultate? Cum
le interpretati? Ce lectie ati Invatat din concluziile pe care le-ati formulat
pana in prezent?

* Ati introdus schimbadri fatd de proiectul initial? Daca da, cum ati ajuns
la concluzia cd sunt necesare? Ati intalnit aspecte neprevazute care au
influentat sau puteau sa influenteze derularea proiectului?

¢ Ati Intdmpinat dificultdti? Descrieti-le.

Puteti sa-mi aratati materialele pe care le-ati folosit? De ce ati decis sa le
folositi tocmai pe acestea?

* Puteti sa-mi aratati produse pe care le-au realizat elevii? De ce ati ales sa
mi le aratati pe acestea? Ce relevantd au ele pentru demersul pe care vi
l-ati propus sau pentru rezultatele la care ati ajuns?

Ce ati Invatat din implementarea proiectului?

e Cum vor influenta rezultatele partiale continuarea derularii proiectului?

¢ Ati formulat deja idei de noi cercetari? Ati intalnit aspecte care va incita
in continuare curiozitatea profesionala?

Anexa 3. Chestionar pentru cadrele didactice participante

Proiectul Promovarea evaluarii autentice in sistemul de formare continui a cadrelor
didactice din Romania este implementat de ALSDGC Romania ca parte a eforturilor organizatiei
de a promova politici bazate pe practici de succes in sistemul de formare continua din Romania.
Completand acest chestionar, ne sprijiniti in formularea de politici de evaluare inovatoare in
sistemul de formare continud a cadrelor didactice din invatdmantul preuniversitar din Romania.
Raspunsurile sunt contabilizate in sens statistic, pentru o imagine de ansamblu a unor aspecte
legate de sistemul de invatamant.

Vd rugam sa cititi cu atentie instructiunile inainte de a completa fiecare sectiune a
chestionarului.

Sectiunea 1
Vi rugam sd marcati nivelul de dificultate al fiecireia dintre componentele proiectului
actiune-cercetare pe care l-afi implementat prin incercuirea numdrului ce corespunde
situatiei dvs. Rdspunsul dvs. trebuie sd reflecte experienta pe care afi parcurs-o in
implementarea proiectului actiune-cercetare derulat in cadrul proiectului Promovarea
evaludrii autentice in sistemul de formare continud a cadrelor didactice din Romdnia.
Scara utilizatd este:
e 1 fird dificultate
* 2 —nivel scizut de dificultate
o 3 —nivel mediu de dificultate
* 4 —nivel ridicat de dificultate
* 5 —nivel foarte ridicat de dificultate

1. Definirea problemei ce sta la baza proiectului de actiune-cercetare
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

2. Stabilirea intrebarilor cercetarii
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

3. Stabilirea activitatilor proiectului de actiune-cercetare
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

4. Dezvoltarea activitatilor proiectului de actiune-cercetare
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.
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5. Dezvoltarea metodelor si instrumentelor de evaluare pe care le-ati utilizat in
cadrul proiectului actiune-cercetare

(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)

Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

6. Analiza datelor colectate
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

7. Organizarea si scrierea rezultatelor implementarii proiectului de actiune-

cercetare
(deloc dificil) 1 2 3 4 5 (foarte dificil)
Explicati de ce ati ales nivelul de dificultate pe care I-ati marcat.

Sectiunea 2
In ce masura sunteti de acord cu urmatoarele afirmatii? Vi rugdim sa raspundeti
incercuind pe fiecare rind rdaspunsul care vi se potriveste cel mai mult.
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12. | Proiectul de actiune —cercetare pe
care l-am implementat demonstreaza
competentele pe care le-am dezvoltatin| 1 2 3 4
cadrul cursului de formare , Actiune-
cercetare”.

13. |Ma consider un profesor-cercetator. 1 2 3 4

r.
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8. |Demersul actiune-cercetare este
valoros pentru mine ca profesor, din 1 ’ 3 4
perspectiva procesului de predare-
invatare
9. |Demersul actiune-cercetare este valoros
pentru elevii mei, din perspectiva 1 2 3 4
procesului de predare-invétare
10. |Proiectul de actiune-cercetare pe care I-
am implementat a avut impact pozitiv 1 2 3 4
asupra invatarii.
11. |Proiectul de actiune-cercetare pe care I-
am implementat a avut impact pozitiv 1 2 3 4
asupra predadrii.

Sectiunea 3

Vi rugdm rdspundeti in scris la urmdtoarele intrebiri:

14. Descrieti efectele pe termen lung pe care credeti cd proiectul actiune-cercetare
le va avea asupra carierei dvs. profesionale (daca considerati cd proiectul actiune-
cercetare va avea efecte pe termen lung).

15. Ce probleme ati avut in implementarea proiectului actiune-cercetare si cum
anume le-ati rezolvat?

16. Cum anume documenteazd proiectul de actiune-cercetare practicile dvs. de
la clasa?

17. Considerati ca proiectul actiune-cercetare este o metoda de evaluare
autenticd a competentelor dezvoltate in cadrul unui curs de formare continua
pentru cadre didactice? Argumentati.

Multumim!
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