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Alinierea procesului de evaluare a limbii române ca limbă nematernă (RLNM) în ciclul gimnazial la 
standardele europene

1. Cuvânt înainte
Dragi cititori,
În mod paradoxal, cuvântul înainte este cel din urmă text care se redactează, la 

capătul unor întreprinderi laborioase de felul celei despre care urmează să vorbim aici. 
Cunoaştem cu toţii sentimentul că, în ciuda spaţiului generos avut la dispoziţie, ceva ne-a 
scăpat şi n-am reuşit, în sufi cientă măsură, să punem punctul pe „i”. Lucrurile nu par 
mai simple nici la redactarea cuvântului înainte: nu ştii niciodată cum să surprinzi mai 
bine, în doar câteva rânduri, esenţa unui material vast, oricât de familiar ţi-ar fi . Însă, fără 
doar şi poate, bucuria acestui moment este greu de egalat, căci el marchează o adevărată 

eliberare de frământările ce au însoţit strădaniile autorilor de a produce un material valoros şi cu adevărat 
folositor.

Cu atât mai mult, când vine vorba despre unul dintre rezultatele unui proiect mamut, scrierea rândurilor 
de faţă ne prilejuieşte o mare bucurie, dat fi ind că marchează un moment important al unui drum lung, început 
cu mai bine de un an în urmă, mai precis la 1 octombrie 2010, când a debutat implementarea proiectului 
POSDRU/87/1.3/S/63909, Perfecţionarea cadrelor didactice din învăţământul preuniversitar care predau limba 
română minorităţilor naţionale. Astfel, ne revine plăcuta misiune de a vă prezenta suportul de curs, aferent 
programului P5, al doilea din seria celor trei programe de evaluare pe care ne-am propus să le dezvoltăm, să 
le acredităm şi să le furnizăm în cadrul acestui proiect. Este vorba despre un volum la care noi, autorii, visăm 
de mult timp şi în întâmpinarea căruia sperăm ca dumneavoastră, cei preocupaţi de fundamentarea ştiinţifi că 
a procesului de evaluare a limbii române ca limbă nematernă (RLNM) şi de alinierea acestuia la standardele 
europene, să veniţi cu acelaşi entuziasm. Nu avem de gând să depănăm aici  întreaga poveste a felului în care 
s-a născut ideea proiectului care a făcut posibilă apariţia acestui material, însă câteva cuvinte despre cei care 
s-au străduit să afl e care sunt nevoile dumneavoastră şi să vă ofere un sprijin în munca de evaluare a limbii 
române ca limbă nematernă se cuvin a fi  spuse.

2. Cine suntem noi?
Proiectul a fost iniţiat de către Departamentul de limbă, 

cultură şi civilizaţie românească al Facultăţii de Litere din cadrul 
Universităţii Babeş-Bolyai, în calitate de benefi ciar al acestui 
proiect, având ca partener fi rma Learn&Vision din Cluj-Napoca. La 
Departamentul nostru se predă limba română ca limbă străină încă 
din 1974. Ani la rând s-au perindat prin Facultatea de Litere studenţi 
străini din toate colţurile lumii, care doreau să urmeze cursuri 
universitare sau postuniversitare în limba română. Observând 
progresele înregistrate de aceştia, în numai câteva luni de zile, în 
învăţarea limbii române şi cunoscând rezultatele puţin satisfăcătoare 
ale elevilor aparţinând altor etnii la probele de limba română (teze 
unice, examene de capacitate sau de bacalaureat), care au stârnit 
atâtea discuţii şi comentarii în media vizavi de cele mai nimerite 
metode de predare a limbii române la aceşti elevi, am considerat că 
este fi resc să exploatăm experienţa acumulată de noi în munca de 
predare a românei ca limbă străină (RLS), spre a veni în sprijinul 
celor care se străduiesc să găsească cele mai potrivite metode şi 
instrumente didactice în activitatea de predare a RLNM. 

După cum  spuneam, domeniul în care îşi desfăşoară activitatea 
didactică şi de cercetare membrii departamentului nostru este româna ca limbă străină. Fără nicio îndoială, e 
vorba de un domeniu destul de vitregit al ştiinţelor fi lologice, despre care s-a spus, nu de puţine ori, că n-ar fi  
decât un fenomen „conversaţional” primitiv, imposibil de ridicat la rang academic.  Cei care, vreme de aproape 
40 de ani, au predat limba română străinilor şi sunt la curent cu literatura ştiinţifi că axată pe didactica predării 
limbilor străine, înţeleg foarte bine că asemenea prejudecăţi s-au prelungit neîngăduit de mult şi că, astăzi, 
nu e cazul să mai avem asemenea complexe şi să desconsiderăm un întreg domeniu cu metode şi obiective 
specifi ce,  care oferă tinerilor cercetători posibilităţi extrem de generoase de cercetare. Studiile numeroase 
de didactică a limbilor străine publicate în cazul altor limbi, materialele şi instrumentele didactice  moderne 
destinate predării acestora vorbitorilor non-nativi, precum şi documentele elaborate de instituţiile europene 
abilitate să conceapă şi să impună o politică lingvistică unitară şi coerentă la nivel european ne arată care este 
modelul pe care ar trebui să-l urmăm şi  în ce stadiu s-ar cuveni să se afl e, în momentul de faţă, cercetările în 



domeniul limbii române ca limbă străină şi, în sens mult mai larg, al limbii române destinate vorbitorilor non-
nativi, pentru care româna este o limbă nematernă (RLNM). 

Din păcate, în ciuda eforturilor făcute de specialiştii din domeniu pentru a umple golurile existente, 
dispunem de prea puţine materiale care să asigure o fundamentare cu adevărat ştiinţifi că a domeniului şi care să 
limiteze abordările intuitive ce predomină în practica predării/evaluării limbii române vorbitorilor non-nativi, 
fi e ei cetăţeni străini (RLS) sau cetăţeni români aparţinând minorităţilor naţionale (RLNM). Vom invoca, aici, 
un prim element care împiedică standardizarea procesului de predare/evaluare a limbii române şi alinierea 
acestuia la standardele europene: lipsa unei descrieri a nivelurilor de competenţă lingvistică corespunzătoare 
Cadrului european comun de referinţă pentru limbi (CECR), în care să se prezinte detaliat structurile morfo-
sintactice, actele de vorbire şi inventarul lexical specifi c fi ecărui nivel. O asemenea descriere a fost realizată 
doar pentru Nivelul Prag, în 2002, de către o echipă de cercetători de la UBB, însă, în ceea ce priveşte profi lul 
celorlalte niveluri, domneşte în continuare o confuzie totală în rândul autorilor de manuale, al cercetătorilor şi 
al practicienilor, deopotrivă. De asemenea, avem prea puţine manuale moderne de limba română organizate 
pe nivelurile corespunzătoare CECR, nu s-au elaborat manuale noi pentru limbajele specializate, dar nici 
sufi ciente manuale adecvate nevoilor germanofonilor, francofonilor, anglofonilor, despre a căror necesitate s-a 
discutat, în nenumărate rânduri, la diferite congrese şi simpozioane ce au reunit specialiştii din domeniu etc. 

Lipsa unor preocupări ştiinţifi ce mai serioase, capabile să scoată domeniul RLNM din impas şi să-l 
alinieze la ceea ce se întâmplă la nivel european şi mondial, se explică, într-o anumită măsură, prin absenţa 
oricărei forme de specializare pentru acest domeniu la nivel licenţă sau masterat, aşa cum există în alte ţări 
(Franţa, Germania, Cehia, Polonia etc.) şi cum ar fi  normal să se întâmple şi în cazul limbii române. Necesitatea 
unei asemenea specializări decurge, logic, dintr-un principiu ştiinţifi c elementar, şi anume acela că o limbă se 
predă după cu totul alte principii, metode şi strategii în cazul vorbitorilor nativi, comparativ cu cele utilizate în 
cazul vorbitorilor non-nativi. Chiar pentru profesorii care au absolvit specializarea limba şi literatura română, 
distanţarea de limba maternă şi abordarea ei ca limbă „nematernă” se face cu destulă difi cultate şi numai o 
experienţă îndelungată de predare a RLNM sau o specializare adecvată sunt în măsură să asigure formarea 
necesară unui cadru didactic însărcinat să lucreze cu vorbitorii non-nativi.

Totuşi, vă anunţăm cu satisfacţie că, în momentul de faţă, în facultatea noastră funcţionează un modul 
opţional de masterat intitulat Româna ca limbă străină (RLS), cu o durată de trei semestre, singurul de acest fel 
din România, menit să le ofere studenţilor noştri masteranzi o minimă iniţiere în domeniu. Interesul deosebit 
al studenţilor pentru teoria şi practica predării RLS, ca şi pentru munca de cercetare şi elaborare de materiale 
şi instrumente didactice adecvate publicului ţintă şi pretenţiilor timpurilor pe care le trăim ne-a demonstrat că 
noua generaţie a scăpat, din fericire, de prejudecăţile bătrânilor fi lologi, fi ind capabili să vadă în această ramură 
a ştiinţelor fi lologice promisiunea unor noi direcţii de cercetare. Graţie acestui modul, am reuşit să întărim 
rândurile entuziaştilor dornici să contribuie la elaborarea unor materiale didactice care să acopere neajunsurile 
– deloc puţine – ale domeniului şi să ajute la alinierea românei la standardele şi tendinţele înregistrate în cazul 
altor limbi, impuse de departamentele de politici lingvistice care funcţionează la nivel european. Rezultatele 
funcţionării acestui modul n-au întârziat să apară. Avem deja doi tineri care şi-au ales drept subiect al tezei de 
doctorat teme legate de RLS şi care fac parte din echipa de implementare a proiectului. De altfel, printre autorii 
volumului se numără şi doi dintre absolvenţii acestui modul de masterat, care au lucrat sub îndrumarea 
cadrelor cu experienţă în predarea RLS de la departamentul nostru, dar şi în colaborare cu cadre didactice 
care au ani buni de experienţă în predarea/evaluarea RLNM la ciclul gimnazial - o combinaţie cât se poate de 
benefi că, socotim noi, pentru calitatea materialului pe care vi-l prezentăm în continuare.

Dacă adăugăm la reuşita acestui modul de masterat (la care s-au înscris, de pildă, numai în anul 
universitar trecut, 33 de studenţi) materialele elaborate în instituţia noastră în ultimii ani:

 ■ Nivel prag. Pentru învăţarea limbii române ca limbă străină, Strasbourg, Consiliul Europei (autori Victoria 
Moldovan, Liana Pop, Lucia Uricaru), singura descriere existentă în cazul limbii române;



 ■ primele exerciţii audio pentru RLS, organizate pe cele şase niveluri de competenţă lingvistică 
corespunzătoare CECR, material care propune modele de exerciţii pentru dezvoltarea competenţei de 
înţelegere după auz în limba română - Platon, Elena, Sonea, Ioana, Vîlcu, Dina, 2010, Exerciţii audio. 
Româna ca limbă străină (RLS). A1, A2, B1, B2, C1, C2, Cluj-Napoca, Editura Efes;

 ■ testele pe nivel publicate în 2008, Medrea, Anca, Platon, Elena, Sonea, Ioana, Vesa, Viorica, Vîlcu, 
Dina, Teste de limba română ca limbă străină - A1, A2, B1, B2, Cluj-Napoca, Editura Risoprint, elaborate 
în cadrul departamentului nostru, în calitate de membri observatori ai ALTE (Asociaţia testatorilor de 
limbi din Europa), ca etapă semnifi cativă, impusă de această organizaţie spre a putea deveni membri cu 
drepturi depline în viitorul apropiat;

 ■ testele elaborate pentru Institutul Limbii Române din Bucureşti şi folosite pentru sesiunile de evaluare 
a competenţelor lingvistice în limba română, organizate de ILR anual la Paris;  

 ■ suporturile de curs pentru nivelul A1-A2, B1-B2 şi pentru cursul de cultură şi civilizaţie  românească, 
ce aşteaptă să vadă lumina tiparului, afl ându-se, în prezent, într-o fază de testare;

 ■ o serie de Caiete didactice pentru nivelurile A1 şi B1, realizate împreună cu studenţii de la modulul 
opţional de RLS, afl ate sub tipar, socotim că putem fi  optimişti în privinţa destinului domeniului RLS-
RLNM în următorii ani.
Pentru a fi  sufi cient de convingători în privinţa calităţii programelor de formare pe care le-am dezvoltat 

în cadrul acestui proiect şi pe care vi le propunem în continuare, trebuie să insistăm asupra rezultatelor 
deosebite obţinute de echipa noastră în practica predării limbii române studenţilor străini. Astfel, în fi ecare an 
universitar, la întâi octombrie, încep cursul de limba română studenţi străini afl aţi la un nivel zero de cunoaştere 
a limbii române. După două luni de curs intensiv, aceştia ajung deja la nivelul A1, după încă aproximativ două 
luni, la nivelul A2, astfel încât, la începutul lunii iunie, ei sunt în măsură să promoveze examenul de nivel 
B2, care le permite ca, în toamnă, să se înscrie la cursuri de specialitate - medicină, ştiinţe economice, studii 
europene, ştiinţe politice, informatică etc. - în limba română. Iată că, în numai nouă luni, după aproximativ 700 
de ore de limba română, în care nu se foloseşte o altă limbă de contact decât limba română şi în care se aplică 
metode şi tehnici de predare specifi ce domeniului, se obţin perfomanţe care ne îndreptăţesc să afi rmăm că 
strategiile puse în aplicare şi-au dovedit pe deplin efi cienţa în asigurarea achiziţionării limbii române într-un 
timp atât de scurt. 

Rezultate comparabile s-au obţinut, de-a lungul timpului, şi cu studenţii internaţionali ai UBB: studenţi 
Erasmus, studenţi cu diplomă dublă, doctoranzi străini, CEEPUS, DAAD etc., cu alte categorii de public, de 
tipul interpreţilor de la Parlamentul European sau de la Consiliul Europei, precum şi cu oamenii de afaceri ai 
marilor companii străine care au solicitat cursuri de limba română la universitatea noastră. 

Din moment ce, conform Cartei europene pentru limbile regionale sau minoritare din 22 iunie/1992, 
„Protecţia şi încurajarea limbilor regionale sau minoritare nu trebuie să se facă în detrimentul limbilor ofi ciale 
şi al necesităţii de a le însuşi”, considerăm că este de datoria specialiştilor în RLNM să contribuie la sprijinirea 
învăţării limbii române ca limbă ofi cială de către minorităţi, cu scopul de a facilita integrarea acestora în cât mai 
multe din compartimentele vieţii socio-culturale, economice şi pentru încurajarea comunicării interculturale 
între populaţia majoritară şi cea minoritară. 

Pornind de la principiul fundamental conform căruia tehnicile 
de predare şi tipul de abordare în procesul didactic de predare/
evaluare a RLNM sunt diferite de cele aplicate în cazul limbii 
materne, sperăm că, prin intermediul acestor programe de formare, 
vom reuşi să schimbăm mentalităţi, oferind soluţii care să aşeze 
întreaga practică a predării RLNM pe alte fundamente. Chiar dacă 
pare un obiectiv ambiţios, ne dorim ca aceia dintre dumneavoastră 
care veţi urma programele noastre de formare să exploataţi din 
plin studiile teoretice şi mostrele de activităţi practice postate pe 
platforma electronică a proiectului, realizând, simultan, un schimb 
de bune practici cu toţi cei antrenaţi în procesul de predare/
învăţare/evaluare a RLNM. Sigur că nu avem ambiţia că vom putea 
rezolva toate problemele. Suntem convinşi însă că sugestiile noastre 
cu privire la cele mai potrivite strategii de lucru ce trebuie aplicate 
pentru ca elevii de altă etnie să-şi însuşească cât mai rapid şi mai 
bine limba română vor face ca rezultatele lor la evaluările naţionale 
să se îmbunătăţească, iar ritmul în care se însuşeşte limba română 
să se accelereze, astfel încât, organizând corespunzător predarea 
limbii române încă din ciclul primar, să nu se mai ajungă la situaţia 
în care elevii intră în liceu cu un nivel A1-A2 de cunoaştere a limbii 
române, în condiţiile în care doar nivelul B1 le-ar permite să facă faţă 
cu succes cerinţelor programei şcolare liceale. 



3. Descrierea proiectului
Înainte de a vă vorbi mai detaliat despre conţinutul propriu-zis al primului program din seria celor 

unsprezece, se cuvine să vă reamintim datele generale legate de identitatea proiectului nostru.

3.1. Obiective:
Proiectul Perfecţionarea cadrelor didactice, din învăţământul preuniversitar, care predau limba română 

minorităţilor naţionale este un  proiect cofi nanţat din Fondul Social European prin programul Operaţional 
Sectorial pentru Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013, Domeniul major de intervenţie 1.3 „Dezvoltarea 
resurselor umane în educaţie şi formare profesională”, având ca perioadă de implementare intervalul 1 
octombrie 2010 – 30 septembrie 2013.   

Aşa cum aţi înţeles, probabil, încă din primele rânduri ale acestui cuvânt înainte, este vorba despre 
un proiect mamut, care are ambiţia de a oferi unsprezece programe de formare, menite să contribuie la 
îndeplinirea obiectivului general al proiectului nostru, care, după cum reiese şi din denumirea sa, este acela de a 
asigura perfecţionarea cadrelor didactice care predau limba română elevilor proveniţi din rândul minorităţilor 
naţionale (maghiară, germană, rromă, ucraineană etc.), în vederea creşterii calităţii procesului de predare /
învăţare/evaluare a românei ca limbă nematernă (RLNM), profesionalizarea şi alinierea acestuia la standardele 
europene. Pentru a infl uenţa favorabil calitatea procesului predare/învăţare/evaluare a românei ca limbă 
nematernă, ne-am propus să atingem următoarele obiective specifi ce: 

 ■ Dezvoltarea competenţelor de predare diferenţiată a RLNM, conform  nevoilor specifi ce vorbitorilor 
non-nativi, prin intermediul a trei programe de formare (P1-P3), axate pe profesionalizarea procesului 
de predare/învăţare a RLNM în ciclul primar (P1), gimnazial (P2) şi liceal (P3). Pentru fi ecare din aceste 
programe urmate şi promovate, cadrele didactice vor avea posibilitatea de a obţine 25 de credite;

 ■ Dezvoltarea capacităţii de utilizare a Cadrului European Comun de Referinţă (CECR), în vederea 
standardizării  procesului de evaluare, este obiectivul aferent programelor P4-P6, ce vizează 
standardizarea procesului de evaluare a RLNM la ciclul primar (P4), gimnazial (P5) şi liceal (P6). 
Numărul de credite acordat este tot 25, pentru fi ecare program urmat şi promovat; 

 ■ Dezvoltarea competenţelor de proiectare, organizare şi evaluare a activităţilor didactice prin 
însuşirea unei pedagogii centrate pe elev  reprezintă obiectivul urmărit prin intermediul programelor 
P7-P8, două programe de pedagogie-metodică, unul pentru învăţământul primar (P7) şi celălalt pentru 
învăţământul secundar (P8), prin care se vor putea obţine 30 de credite;

 ■ Dezvoltarea competenţelor social-civile şi a atitudinilor de empatie culturală intră în atenţia 
programelor P9-P10, cele două programe de educaţie multiculturală - unul fi ind destinat învăţământului 
primar (P9), iar celălalt, învăţământului secundar (P10) - oferind, de asemenea, posibilitatea obţinerii a 
25 de credite;

 ■ Nu în ultimul rând, ne propunem dezvoltarea competenţelor de utilizare a tehnologiilor informaţiei 
şi comunicării (TIC) şi de integrare a lor în procesul de predare a RLNM, prin intermediul unui program  
de TIC (P11), nivel intermediar, de 25 de credite.

3.2. Publicul-ţintă  
Proiectul nostru se adresează cadrelor didactice care predau RLNM în trei zone 

de dezvoltare ale României (vest, nord-vest şi centru), cu concentraţia cea mai mare de 
cetăţeni de altă etnie decât cea română. Conform Institutului Naţional de Statistică, în 
2008-2009, în România studiau în limba minorităţilor 199.207 elevi. Proiectul îşi propune 
să perfecţioneze 1250 de cadre didactice care predau limba română acestor elevi: 875 din 
ciclul primar, 250 din ciclul gimnazial şi 125 din ciclul liceal.

Am prevăzut ca selecţia participanţilor să se facă pe bază de înscriere, după 
principiul „primul venit, primul servit”. Se va ţine cont şi de faptul că, pentru a se putea forma o grupă în 
zona dorită, trebuie să existe sufi cienţi solicitanţi pentru a constitui o grupă. Singura condiţie este ca fi ecare 
candidat să desfăşoare activităţi în predarea RLNM fi e la clase formate integral din elevi de altă etnie, fi e la 
clase în care cel puţin 20% dintre elevi provin din rândul minorităţilor naţionale.

3.3. Activităţile şi rezultatele proiectului
 ■ A1. Pentru asigurarea calităţii programelor de formare dezvoltate şi furnizate de către experţii angajaţi 

în proiect, prima activitate planifi cată a fost furnizarea unui program de formare pentru formatori, 
acreditat CNFPA. Rezultatele acestei activităţi au constat în 77 de formatori formaţi şi certifi caţi CNFPA, 
precum şi 71 de subvenţii acordate acestora sub formă de premiu;

 ■ A2. Această activitate a prevăzut realizarea unor anchete sociologice pentru analiza detaliată a 
nevoilor grupului-ţintă, necesare pentru defi nirea programelor de formare a cadrelor didactice din 
învăţământul preuniversitar care predau RLNM. Rezultatele acestor studii şi analize au constat în trei 
rapoarte de analiză;

 ■ A3. În cadrul activităţii trei, am dezvoltat o reţea virtuală care a asigurat şi continuă să asigure 



comunicarea între toţi participanţii la proiect, având ca rezultat o soluţie software (pagina web) şi un 
instrument software (portal e-learning);

 ■ A4. În urma dezvoltării celor şase programe de didactică a RLNM, au rezultat şase programe de 
formare şi şase dosare de acreditare a programelor P1-P6;

 ■ A5.  În cadrul acestei activităţi s-au dezvoltat două programe de pedagogie-metodică, P7-P8, cu 
dosarele de acreditare aferente;

 ■ A6. Prin activitatea a şasea s-au dezvoltat două programe de educaţie multiculturală, P8-P9, şi s-au 
realizat două dosare de acreditare;

 ■ A7. Nu în ultimul rând, prin activitatea a şaptea, s-a dezvoltat un program de TIC, P11, având, de 
asemenea, pregătit un dosar de acreditare;

 ■ A8. În acest moment, ne afl ăm în etapa de acreditare a programelor P1-P11 la CNFP, al cărei rezultat 
va consta în unsprezece programe acreditate;

 ■ A9. Prin această activitate, se furnizează un program de metode de comunicare pentru formatori, 
menit să asigure defi nitivarea pregătirii formatorilor pentru furnizarea programelor acreditate, care 
se va fi naliza prin maximum 83 de formatori instruiţi şi certifi caţi CNFPA, cursanţii certifi caţi putând 
benefi cia de o subvenţie sub formă de premiu, conform metodologiei de acordare a premiilor afi şate pe 
pagina web a proiectului;

 ■ A10. Ultima activitate a proiectului va debuta în curând şi va consta în furnizarea programelor P1-
P11, având drept rezultat 1250 de persoane instruite şi certifi cate CNFP.

3.4. Oferta proiectului
După cum aţi putut observa, obiectivele proiectului nostru sunt destul de ambiţioase. Însă, socotim că 

există atât de multe nevoi în domeniul limbii române ca limbă nematernă, domeniu încă insufi cient de bine 
defi nit din punct de vedere ştiinţifi c, încât am încercat să propunem soluţii pentru a răspunde, atât cât este cu 
putinţă, acestor trebuinţe. Ne exprimăm speranţa că, prin calitatea programelor noastre de formare furnizate 
profesorilor de RLNM, vom reuşi să provocăm o schimbare în mentalitatea celor care predau această disciplină 
şi, implicit, în practica predării ei. Sigur că un singur proiect nu poate revoluţiona un întreg domeniu. Suntem 
însă pe deplin convinşi că, prin programele de formare propuse de noi, s-au parcurs câţiva paşi esenţiali 
pentru revigorarea domeniului RLNM şi pentru asigurarea unui program de pregătire completă a cadrelor 
didactice care predau limba română ca limbă nematernă: 

 ■ realizarea unor studii de bază privitoare la competenţele lingvistice şi la tipurile de activităţi adecvate 
formării şi dezvoltării acestora în procesul de predare/învăţare a RLNM, care vor constitui o sursă 
serioasă de documentare pentru toţi cei interesaţi, postată pe platforma electronică a proiectului; 

 ■ realizarea unei analize critice a materialelor didactice existente şi a gradului de corespondenţă a 
acestora cu programele şcolare în vigoare;

 ■ oferirea unor modele de exploatare a manualelor şcolare existente pe piaţă; 
 ■ elaborarea unui posibil şablon de unitate didactică, pentru fi ecare clasă din ciclul de învăţământ 

aferent fi ecărui program, care să funcţioneze ca un model pentru concepţia altor materiale didactice;
 ■ oferirea unor informaţii de bază despre Cadrul european comun de referinţă pentru limbi (CECR), menite 

să furnizeze criterii importante în funcţie de care să se poată asigura standardizarea procesului de 
predare – evaluare  a RLNM;

 ■ fundamentarea teoretică a procesului de evaluare, inclusiv o analiză obiectivă a modului în care este 
reprezentată evaluarea în materialele didactice existente;

 ■ elaborarea unor studii referitoare la conceperea şi producerea unor teste de evaluare a competenţelor 
lingvistice în limba română, aliniate la prevederile CECR, dar şi elaborarea unor modele de teste 
pentru clasa a IV-a şi clasa a VI-a, având în vedere calendarul de examinare propus de Noua Lege a 
învăţământului din ianuarie, 2011;

 ■ repartizarea lexicului limbii române pe niveluri de competenţă lingvistică, pusă la dispoziţia 
dumneavoastră în format electronic, pentru a oferi un instrument de lucru util în procesul de identifi care 
a profi lului lexical al fi ecărui nivel de competenţă lingvistică corespunzător CECR;

 ■ realizarea unui schimb de bune practici cu toţi colegii din ţară, pentru a oferi şansa informării 
permanente cu privire la ultimele metode şi tehnici utilizate în practica predării limbilor străine – atât 
on-line, cât şi la întâlnirile faţă în faţă organizate în cadrul proiectului. 

 ■ furnizarea a unsprezece programe de formare acreditate CNFP, care vor oferi cadrelor didactice nu 
doar şansa de a-şi îmbunătăţi metodele de predare-evaluare a RLNM, ci şi abilităţile de proiectare, 
organizare şi evaluare a activităţilor didactice, precum şi competenţele social-civice şi atitudinile de 
empatie culturală, indispensabile în munca cu elevi de altă etnie, sau pe cele de utilizare a tehnologiilor 
informaţiei şi comunicării (TIC), astfel încât programele noastre să le ofere cursanţilor oportunitatea 
unei formări complete, care să atingă absolut toate punctele de interes ale unui profesor de RLNM, 
preocupat de buna desfăşurare a propriului proces de formare continuă.



4. Specifi cul programului P5

4.1. Cheia pentru o evaluare corectă a RLNM la ciclul gimnazial
Programul P5, al cărui suport de curs îl constituie volumul de 

faţă, este intitulat Procesul de evaluare a RLNM la ciclul gimnazial. Altfel 
spus, P5 este destinat cadrelor didactice care predau RLNM elevilor cu 
vârste cuprinse între 11 şi 15 ani şi doresc să se specializeze mai cu seamă 
în problemele legate de evaluarea corectă şi obiectivă a competenţelor 
lingvistice ale elevilor aparţinând acestei categorii de vârstă. Dacă vă 
întrebaţi de ce am considerat necesar să concepem nişte programe de 
perfecţionare destinate special procesului de evaluare, vă rugăm să luaţi 
în considerare cele spuse mai jos.

În primul rând, trebuie menţionat că departamentul nostru este 
membru-observator ALTE (Asociaţia testatorilor de limbi din Europa) încă din 2003, în prezent afl ându-se pe cale 
de a deveni  membru cu drepturi depline al acestei prestigioase organizaţii. Acest statut garantează calitatea 
tuturor materialelor utilizate de o instituţie afi liată în procesul de evaluare, dar şi corectitudinea desfăşurării 
procesului de evaluare, astfel încât să se asigure alinierea acestuia la standardele impuse la nivel european. 
De opt ani încoace, reprezentanţii departamentului nostru participă la întâlnirile ALTE, la atelierele de lucru 
organizate în cadrul acestora, la prezentarea unor conferinţe axate pe procesul de evaluare, dar şi la cursurile 
de formare organizate de ALTE, activităţi care rezumă cele mai interesante şi mai productive experienţe 
ale evaluatorilor din întreaga Europă. Participarea la aceste instructaje, alături de cercetările personale şi de 
experienţa acumulată în procesul de evaluare a studenţilor departamentului nostru sau a candidaţilor la 
sesiunile de examinare a competenţelor în limba română, organizate de centrul de limbi moderne Alpha al 
UBB, au asigurat pregătirea teoretică şi practică a experţilor care au realizat prezentul program.

În al doilea rând, pentru a vă convinge de impactul evaluării asupra modului de concepere şi organizare a 
întregului proces de predare-învăţare, trebuie să amintim o experienţă a echipei de cercetare a departamentului 
nostru legată de elaborarea testelor. Mărturisim că statutul de membru ALTE ne-a obligat, la un moment dat, 
să întrerupem procesul elaborării unui manual de predare a RLS, pentru a realiza testele pe nivel cerute de 
ALTE. În acel moment, eram convinşi că ne abatem de la ordinea fi rească a lucrurilor şi că ne apucăm de lucru 
în sens invers, adică „începând cu sfârşitul”, întrucât eram convinşi că normalitatea înseamnă să producem mai 
întâi un manual şi, de-abia apoi, formulele prin care vom evalua competenţele formate cu ajutorul acestuia. 
Experienţa ne-a dovedit însă contrariul: în clipa în care s-au conturat cu claritate competenţele pe care doream 
să le formăm şi am înţeles unde voiam să ajungem la fi nalul cursurilor de limba română, lucrurile au devenit 
dintr-o dată extrem de simple şi de transparente, iar structura manualului s-a mulat logic după conţinutul 
propus spre evaluare. 

Evident că, pentru defi nirea acestui conţinut a fost nevoie să elaborăm mai întâi o descriere minimală a 
fi ecărui nivel de competenţă, deoarece, în cazul limbii române, nu exista la acea oră decât descrierea Nivelului 
Prag, prezentat mai sus. Aşa s-a născut un alt instrument de lucru indispensabil în elaborarea unor teste sau a 
unor manuale pe nivel: o programă analitică organizată pe nivelurile de competenţă corespunzătoare Cadrului 
European comun de referinţă pentru limbi (CECR), care constituie, de fapt, după ştiinţa noastră, singura descriere 
a nivelurilor de competenţă pentru limba română. Acest document a stat la baza conceperii volumului de 
teste de limba română organizate pe primele patru niveluri de competenţă lingvistică din CECR (A1, A2, 
B1, B2), publicat în 2008 şi testat, vreme de aproape patru ani, în procesul de evaluare a cursanţilor noştri. 
Suntem pe deplin convinşi de faptul că, graţie acestui experiment, în ceea ce ne priveşte, nu mai există confuzii 
referitoare la profi lul fi ecărui nivel sau la modul de stabilire a limitelor dintre aceste paliere, lucru esenţial 
pentru conceperea unor teste adecvate diferitelor niveluri de competenţă lingvistică ale elevilor care sunt 
vorbitori non-nativi de limba română.

Drept dovadă a recunoaşterii calităţii materialelor şi instrumentelor didactice concepute de noi, se 
cuvine să amintim şi solicitarea Institutului Limbii Române al MECTS de a elabora testele pe nivel utilizate 
anual de ILR în sesiunile de evaluare a cunoştinţelor de limba română de la Paris, pe baza cărora se eliberează 
certifi cate de competenţă lingvistică pentru fi ecare nivel corepunzător CECR.

Fără intenţia de a ţine aici şi acum un discurs pro domo, am considerat nimerit să prezentăm câteva 
argumente care să vă arate motivele pentru care ne-am socotit îndreptăţiţi să concepem şi să furnizăm cele trei 
programe de perfecţionare axate pe problematica atât de importantă şi de spinoasă a evaluării RLNM. Mai 
mult, există toate şansele ca noţiunile teoretice sistematizate şi prezentate aici să fi e de folos şi celor preocupaţi 
de evaluarea corespunzătoare a cunoştinţelor de limba şi literatură română la vorbitorii nativi.

După cum bine se ştie însă, procesul de evaluare nu poate fi  considerat valid decât în situaţia în care este 
adecvat nu doar nivelului de competenţă lingvistică al elevilor, ci şi particularităţilor de vârstă ale candidaţilor 
la evaluare şi intereselor acestora - în cazul nostru, ale elevilor de ciclu gimnazial. Evident că am avut emoţii 
în ceea ce priveşte categoria de vârstă cu care lucraţi dumneavoastră. Dar, în conceperea acestui program, 
am benefi ciat de consultanţa unor specialişti în psihologie care ne-au oferit sprijinul în descrierea specifi cului 



vârstei, ca şi de ajutorul unor cadre didactice cu experienţă de predare a RLNM în învăţământul gimnazial, 
astfel încât, pe măsură ce elaboram materialele şi testele-model aferente acestui volum, deveneam tot mai 
convinşi că adaptarea la specifi cul vârstei nu reprezintă nicidecum partea cea mai grea a misiunii pe care ne-am 
asumat-o şi că, odată concepute criteriile şi specifi caţiile de care trebuie să se ţină seama în elaborarea oricărui 
test, lucrurile privind adaptarea la preocupările copiilor de gimnaziu vin apoi de la sine, fără a presupune 
piedici deosebite.

4.2. Structura volumului
Programul de formare al cărui suport de curs îl regăsiţi în acest volum este conceput pentru 89 de ore, 

din care 48 de ore se vor desfăşura faţă în faţă, şi 41 de ore on-line.
Cele 48 de ore faţă în faţă vor fi  organizate în trei întâlniri (corespunzătoare celor trei unităţi ale 

volumului), a câte 16 ore fi ecare, din care cel mult o treime vor fi  dedicate teoriei, iar restul, activităţilor 
practice. Mai exact, pentru programul P5, vom avea 61 de ore consacrate activităţilor practice şi 28, teoriei. 
După cum puteţi observa, ponderea o deţin activităţile practice, lucru care se refl ectă, de altfel, şi în modul de 
organizare a informaţiei, care conţine, pe lângă studiile propriu-zise, câteva casete cu teme de refl ecţie – prin 
care vă sugerăm să meditaţi asupra unor puncte esenţiale legate de activitatea dumneavoastră de evaluare a 
RLNM, în timp ce veţi parcurge materialul în format electronic, pus la dispoziţie pentru programul de lucru 
on-line. Casetele cu exerciţii, unde se precizează, în general, forma de lucru (individual, în perechi, în grupuri 
etc.) refl ectă, de asemenea, genul de activităţi care se vor realiza la întâlnirile faţă în faţă, acestea reprezentând, 
desigur, numai câteva sugestii de lucru din partea celor care au conceput aceste programe, ele putând fi  
completate, la solicitarea dumneavoastră, cu alte activităţi care să răspundă nevoilor concrete legate de munca 
la clasă. 

Înainte de a trece la prezentarea propriu-zisă a conţinutului acestui material, se impune să facem 
câteva precizări fără de care orice discuţie pe marginea procesului de evaluare ar fi  lipsite de consistenţă 
şi seriozitate. În ceea ce ne priveşte, socotim că, în contextul actualelor politici lingvistice, nu se mai poate 
vorbi de o fundamentare ştiinţifi că serioasă a domeniului evaluării limbilor fără a avea în permanenţă, ca 
punct de referinţă esenţial, Cadrul european comun de referinţă pentru limbi, poate cel mai ambiţios proiect al 
Departamentului de politici lingvistice din cadrul Consiliului Europei. De aceea, prima întâlnire faţă în faţă din 
cadrul acestui program de perfecţionare va debuta, în mod fi resc, cu discuţii pe marginea CECR şi cu activităţi 
al căror scop declarat este acela de a vă familiariza cu principiile promovate în acest document şi de a vă face 
conştienţi de benefi ciile pe care le aduce utilizarea acestui instrument de lucru, astfel încât să aveţi garanţia 
alinierii muncii dumneavoastră de evaluare la standardele impuse pe plan european. De ce susţinem cu atâta 
convingere necesitatea unei raportări permanente la CECR? Nicidecum de dragul de a fi  în ton cu „tendinţele 
în materie de evaluare” sau de a performa un act gratuit care să ne îndreptăţească să declarăm că ne-am integrat 
cu adevărat în spaţiul european. Singurul argument viabil este acela că, în materie de evaluare, CECR este cel 
mai evoluat material care a fost conceput până acum, la realizarea căruia au contribuit experţi evaluatori care 
au valorifi cat experienţa acumulată în evaluare, de-a lungul a zeci de ani, de către nişte instituţii recunoscute 
prin seriozitatea şi profesionalismul de care au dat dovadă. 

Din aceste considerente, ni se pare normal să nu pierdem timpul experimentând etape de cercetare 
parcurse de către alţii, ci să ne consacrăm timpul disponibil pentru adaptarea concluziilor şi a rezultatelor 
cercetărilor acestora la specifi cul limbii române şi la contextul în care are loc evaluarea acesteia. Având în 
vedere că principiile prezentate în cadru au un caracter orientativ, general, bineînţeles că aplicarea lor la limba 
română nu se face fără un proces fi resc de adaptare. După cum veţi observa, grilele şi descriptorii pe care îi 
veţi regăsi pe parcursul materialului descriu competenţele vizate în termeni extrem de generali, iar sarcina de 
a decide ce anume punctăm sau luăm în considerare în cazul limbii române revine specialiştilor noştri. Însă 
fără asemenea puncte de reper, munca de producere a testelor sau iniţierea în munca de evaluare corectă a 
competenţelor orale şi scrise ale elevilor este de neimaginat. 

Din raţiuni strict practice, legate de spaţiul avut la dispoziţie, am decis ca prezentarea CECR să fi e pusă 
la dispoziţia dumneavoastră în format electronic, pe platforma proiectului, pentru a avea posibilitatea de a 
reveni periodic la acest instrument de lucru, mai ales atunci când veţi primi sarcina de a rezolva exerciţiile 
care vă sunt propuse pe parcursul prezentului program. Ne rezumăm să amintim doar un singur benefi ciu 
al utilizării CECR, informându-vă că, până la sfârşitul acestui curs, veţi fi  capabili să relaţionaţi producţiile 
elevilor români – verbale sau scrise - din fi ecare ciclu de învăţământ cu standardele testelor internaţionale 
pentru categoria de vârstă respectivă.

Astfel, în prima unitate - Unitatea I. Evaluarea RLNM la ciclul gimnazial -, ne-am propus să aducem în 
discuţie problemele teoretice legate de procesul de evaluare, astfel încât să vă oferim o perspectivă cât mai 
complexă, mai completă şi mai bine sistematizată asupra acestuia, trecând în revistă aspectele fundamentale 
legate de: modalităţile de defi nire a evaluării, tipurile de evaluare, funcţiile evaluării şi impactul acesteia 
asupra proceselor de predare şi învăţare, specifi cul  evaluării competenţelor de comunicare în limba română 
la ciclul gimnazial. În acest sens, am întreprins o inventariere a problemelor legate de evaluarea competenţelor 
de receptare a mesajului oral (ascultarea) şi scris (citirea), a celor de producere a mesajului oral (vorbirea) 



şi scris (scrierea), dar şi a strategiilor de evaluare a competenţei lingvistice (lexic, noţiuni de fonetică, 
morfologie, sintaxă). 

Unitatea a doua – Unitatea II. Procesul de elaborare a testelor - se axează pe realizarea instrumentelor 
de evaluare a competenţelor în cazul RLNM. Aceasta debutează cu analiza problemelor legate de procesul 
producerii de teste, continuă cu inventarierea tipurilor de exerciţii care pot intra în componenţa unui test, 
oferind o listă extinsă cu exerciţiile adecvate evaluării competenţelor de ascultare, citire, vorbire şi scriere. O 
parte deosebit de consistentă şi extrem de interesantă a acestei unităţi o constituie secţiunea rezervată analizei 
critice a  exerciţiilor de evaluare sumativă şi formativă propuse în manualele de ciclu primar, urmată de 
propunerea unui set de exerciţii de evaluare pe o unitate selectată din manual, pentru fi ecare clasă.

O secţiune absolut originală a acestei unităţi şi, considerăm noi, cât se poate de binevenită, având în 
vedere prevederile noii Legi a Învăţământului din 2011 referitoare la noul calendar de evaluare a RLNM în 
învăţământul preuniversitar, o constituie modelul de test propus pentru clasa a VI-a, care a fost, de altfel, 
aplicat şi, prin urmare, verifi cat, în câteva şcoli din judeţul Cluj în iunie, 2011, astfel încât suntem astăzi în 
măsură să vă prezentăm concluziile noastre în legătură cu gradul de fi abilitate şi de validitate al testului 
propus de noi. 

În ultima unitate – Unitatea III. Evaluarea producţiilor orale şi scrise. Plasarea pe nivel -  urmărim să vă 
sprijinim în perfecţionarea abilităţii de evaluare a producţiilor orale şi scrise ale vorbitorilor non-nativi. 
Această secţiune, deşi cea mai restrânsă ca volum, constituie locul în care veţi învăţa să apreciaţi, după 
criterii de evaluare a producţiilor orale şi scrise clar stabilite, nivelul de competenţă lingvistică al elevilor 
dumneavoastră. De un real folos o să vă fi e şi prezentarea procesului de benchmarking, la care, de altfel, veţi lua 
chiar dumneavoastră parte activă, analizând câteva producţii orale şi scrise ale elevilor din ciclul gimnazial, ce 
vă vor fi  prezentate de către formatori în cadrul activităţilor practice.

Dincolo de eventualele dezacorduri terminologice, considerăm esenţial faptul că am reuşit să aducem în 
faţa dumneavoastră un material de referinţă care, în linii mari, îşi propune să vă ajute:

 ■ să descrieţi nivelurile de competenţă potrivit programei de limba română ca limbă străină a 
Departamentului de limbă, cultură şi civilizaţie românească;

 ■ să utilizaţi grilele de autoevaluare a testelor;
 ■ să identifi caţi tipurile de exerciţii potrivite pentru evaluarea fi ecărei competenţe în parte, adaptate 

nivelului de competenţă şi grupei de vârstă a elevilor;
 ■ să identifi caţi problemele legate de procesul producerii de teste: etapele procesului de testare; etapele 

producerii testelor; producerea propriu-zisă a testelor (specifi caţii, instrucţiuni, itemi); fi abilitatea şi 
validitatea testelor; evaluarea propriu-zisă (notarea testelor); standardizarea procesului de testare;

 ■ să identifi caţi şi să aplicaţi criteriile de evaluare a producţiilor orale şi scrise ale elevilor dumneavoastră;
 ■ să utilizaţi un program informatic pentru crearea de teste şi evaluarea on-line.

Nu vom încheia însă prezentarea acestui volum, înainte de a face cunoştinţă cu prietenii – după cum 
vedeţi, am ales nişte fraţi gemeni - care vă vor însoţi pe tot parcursul acestui material, pentru a marca mai bine 
tipurile de activităţi pe care ne-am gândit să vi le propunem:

El este Refi , care o să vă vegheze în timpul activităţilor de 
refl ecţie desfăşurate în cadrul întâlnirilor faţă în faţă, dar, mai 
ales, când vă veţi opri din lectura materialului de pe platforma 

electronică pentru a medita asupra temelor propuse.

Clopoţelul lui Idi vă va ajuta să fi ţi cât se poate de vigilenţi 
pentru a memora mai uşor noile informaţii.

Exi o să vă împrumute pixul lui pentru a rezolva mai bine 
exerciţiile şi activităţile practice, iar...

Testi o să vă facă să zâmbiţi în timp ce rezolvaţi testul, ca să nu 
pătimiţi în izolare şi singurătate.



5. Şi acum, mulţumirile noastre...
Iată-ne ajunşi la ceasul mult-aşteptat al mulţumirilor! Nu se cuvine să încheiem acest cuvânt înainte fără 

să aducem mulţumirile noastre tuturor celor care au contribuit, direct sau indirect, la apariţia acestui material.
Vom începe cu echipa de experţi RLNM, şi anume cu colega noastră, Dina Vîlcu, care a depus un efort 

demn de admiraţie în calitate de coordonator şi coautor al volumului, şi vom continua cu ceilalţi patru autori: 
Alina Cristea, Ştefania Tărău, Anca Ursa, Lavinia-Iunia Vasiu, care au contribuit la redactarea materialelor din 
prezentul volum.

Mulţumim, de asemenea, echipei de experţi evaluatori - prof. univ. dr. Liana Pop, Facultatea de Litere, 
conf. univ. dr. Victoria Moldovan,  Facultatea de Ştiinţe Economice şi Gestiunea Afacerilor, Catedra de limbi 
moderne şi comunicare în afaceri, Kocsis Annamária, inspector pe limba maghiară pentru învăţământul 
primar şi preşcolar, şi Varadi Izabella, consilier pentru limba maghiară în învăţământul gimnazial şi liceal, 
Ministerul Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului, Direcţia pentru învăţământul în limba minorităţilor, 
care, prin rapoartele de analiză a curriculumului propus de noi, au contribuit la îmbunătăţirea conţinutului 
acestui program.

În egală măsură, aducem mulţumiri echipei de management a proiectului, condusă de managerul 
proiectului, Alin  Mihăilă, căruia îi suntem deosebit de recunoscători pentru modul în care a gestionat 
implementarea proiectului şi pentru deschiderea şi înţelegerea cu care a tratat domeniul RLNM, încă din 
momentul depunerii cererii de fi nanţare pentru acest proiect, cu atât mai demne de apreciat în cazul unui 
economist. Alături de el au stat asistent manageri, Simona Câmpean, Gabriela Souca, şi secretar, Ramona 
Iordache, care, de asemenea, merită toată recunoştinţa noastră, nu doar pentru faptul că au depus toate 
eforturile pentru a asigura buna desfăşurare a implementării activităţilor proiectului până în acest moment, 
cât, mai ales, pentru entuziasmul şi promptitudinea cu care au răspuns, de fi ecare dată, tuturor solicitărilor 
noastre, indiferent de zi, de oră sau de oboseala care stătea să ne învingă în anumite momente. 

Nu uităm să aducem mulţumiri nici conducerii Facultăţii de Litere pentru sprijinul acordat până în 
prezent proiectului nostru, în special domnului decan prof. univ. dr. Corin Braga şi d-nei Claudia Botezatu, 
secretar general, care, în calitate de asistent tehnic, a asigurat legătura cu inspectoratele şi şcolile din regiunile 
vizate, în vederea diseminării proiectului. 

Şi, pentru ca prezentul volum să ajungă în mâinile dumneavoastră în asemenea condiţii grafi ce, îi 
mulţumim, în egală măsură, celui care a realizat ilustraţiile şi coperta volumului – voluntar Vlad Platon, 
operatorului procesare text şi imagine, Robert-Ioan Coroş, dar şi tuturor prietenilor noştri care au avut 
bunăvoinţa de a ne pune la dispoziţie poze din arhivele personale sau chiar de a juca rolul unor modele pentru 
realizarea fotografi ilor la comandă, astfel încât imaginile noastre să fi e libere de orice restricţii impuse de legea 
cu privire la drepturile de autor.

Nu în ultimul rând, mulţumim partenerului nostru în proiect, fi rma Learn&Vision, condusă de Simona-
Elena Bernat, pentru consultanţa oferită pe întreg parcursul elaborării materialelor necesare acreditării acestor 
programe de formare.

Dar, pentru a fi  siguri că niciunul dintre cei care, într-un fel sau altul, au pus la umărul la buna desfăşurare 
a tuturor activităţilor proiectului până în momentul de faţă nu va fi  uitat, socotim potrivit să prezentăm mai 
jos lista întregii echipe de lucru, căreia ţin să-i mulţumesc încă o dată, pe această cale, pentru implicarea totală 
de care a dat dovadă:

Anghel Manuela - expert RLNM, Arba Adrian-Vasile - asistent manager, Arba Raluca - operator teren, 
Bărbos Liana-Cecilia - expert RLNM, Barbur Dana-Maria - contabil, Békési Róbert - operator date, Benţa Dan 
- expert TIC, Bernat Mirabela-Eugenia - operator teren, Bimbo Annamaria - expert evaluator, Bodean Mihaela  
- expert RLNM, Botezatu Claudia - asistent tehnic, Braga Corin - evaluator, Braşoveanu Alexandru - consilier 
juridic, Bratu Anda - expert RLNM, Buchmann Robert - expert IT, Buligan Liviu - asistent tehnic, Burlacu Cezar 
- operator date, Burlacu Diana-Viorela - expert RLNM, Câmpean Simona Maria - asistent manager, Chira Dan-
Petre - expert IT, Chircu-Buftea Adrian - expert RLNM, Ciascai Liliana - expert metodica/didactică, Ciplea 
Emil - asistent tehnic , Cobârzan Alin - expert TIC, Comşa Mircea - expert sociolog, Corcheş Cristina-Mihaela - 
expert RLNM, Coroş Ioan-Robert - operator procesare text şi imagine, Cotrău Diana Roxana - expert, Cristescu 
Simion - operator teren, Crişan Ana-Roxana - asistent manager, Crişan Emil - asistent manager, Cucuruzan 
Romana - statistician, Curea AnaMaria - expert, Danciu Anca-Elena - expert RLNM, Deteşan Georgeta Laura 
- expert RLNM, Diac Voichiţa-Augusta - expert RLNM, Dominic Cristina - secretar, Hanu Nicoleta - expert 
RLNM, Herbil Ioan - operator teren, Herbil Mihaela - operator, Iordache Ramona - secretar, Jecan Sergiu - 
expert TIC, Jurcă Elena - expert RLNM, Lăscuş Carmen-Elena - expert RLNM, Mihăilă Adrian Alin -  manager 
proiect, Mihăilă Cristina Aneta - manager executiv, Mihiş Alin-Grig - operator date, Miloş Cristina - expert 
RLNM, Moga Angela - expert RLNM, Moldovan Victoria - expert evaluator, Mureşan Ioana-Angela  - expert 
RLNM, Mureşanu Ileana-Constanţa - expert RLNM, Niţchi Ioan Ştefan - expert TIC, Oachiş Iuliana - secretar, 
Oltean Emilia-Dorina - expert RLNM, Oprea Alexandru Victor - asistent manager, Oşian  Paraschiva - expert 
RLNM, Pargea Alina-Viorica - expert RLNM, Piroş Emilia-Cristina - expert, Platon Elena - director proiect, 
Platon Oleg - operator teren şi date, Podean Marius - expert TIC, Pop Carmen - expert sociolog, Pop Liana - 
expert evaluator, Popa Stănuţa-Nicoleta - expert RLNM, Racolţa-Paina Nicoleta - statistician, Radu Anamaria-



Viorica - expert RLNM, Raţiu Mircea - responsabil resurse umane, Roman Diana Maria  - expert RLNM, 
Rusu Mariana - secretar, Săcărea Flavius-Alin - gestionar, Sonea Cristian-Sebastian - operator teren şi date, 
Sonea Ioana-Silvia - expert RLNM, Souca Călin-Sorin - operator teren, Souca Gabriela  - asistent manager, 
Stanciu Ionuţ-Dorin - expert psihologie, Suciu Antonela-Carmen - expert RLNM, Szabo Gabor - expert RLNM, 
Tărău Ştefania-Lucia - expert, Trif Eunicia - ofi ţer comunicare, Trufan Estera - responsabil achiziţii, Ujvároşi-
Brezeanu Marinela - operator teren, Ungurean Gabriela - responsabil fi nanciar, Ursa Anca-Ramona - expert 
RLNM, Vaida Viorica - secretar, Varadi Izabella-Eva - expert evaluator, Vasiu Lavinia-Iunia - expert RLNM, 
Vesa-Florea Viorica - expert RLNM, Vetişan Vasile  - referent, Vîlcu Dina-Gabriela - expert RLNM, Vîlcu 
Dumitru-Cornel - expert RLNM, Zăvăleanu Minodora Laura – expert.

Vă mulţumim şi dumneavoastră, tuturor celor care aţi binevoit să vă înscrieţi la cursurile noastre de 
formare, şi vă promitem că nu veţi fi  dezamăgiţi.

lect. univ. dr. Elena Platon, 
director de proiect
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1. Evaluarea RLNM la ciclul 
gimnazial - Prezentare generală

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să prezentaţi avantajele şi dezavantajele modelelor de evaluare 
tradiţionale, respectiv moderne, la ciclul gimnazial, şi să selectaţi 
cele mai potrivite metode de evaluare pentru elevii dumneavoastră;

 ■ să operaţi cu metodele şi instrumentele de evaluare prezentate;
 ■ să adaptaţi folosirea instrumentelor prezentate la specifi cul şi la 

particularităţile de vârstă ale elevilor din ciclul gimnazial;
 ■ să identifi caţi tipurile de evaluare adecvate ciclului gimnazial;
 ■ să implementaţi rezultatele procesului de evaluare la nivelul 

predării şi învăţării;
 ■ să alcătuiţi modele de activităţi care permit transferul de 

competenţe şi completarea portofoliului educaţional; 
 ■ să identifi caţi difi cultăţile particulare ale elevilor pentru care 

limba română este o limbă nematernă în înţelegerea şi utilizarea 
limbii române şi să elaboraţi strategii adecvate pentru depăşirea 
lor.
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1.1. Procesul de evaluare 

1.1.1. Defi nire. Delimitări conceptuale

Temă de refl ecţie:
Evaluarea înseamnă:

 ■ testarea cunoştinţelor asimilate de către elev la fi nalul unei etape de învăţare;
 ■ testarea abilităţilor unui elev de a înţelege şi utiliza limba a doua (L2) în anumite circumstanţe;
 ■ testarea cunoştinţelor unui elev despre L2.

Cu care dintre defi niţiile de mai sus sunteţi, mai degrabă, de acord? Puteţi, eventual, să le aplicaţi în 
situaţii diferite? Încercaţi să sugeraţi şi alte defi niţii!
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

Pentru a asigura o rigurozitate cât mai mare în consideraţiile generale legate de procesul de evaluare, 
vom începe prin a relua o defi niţie binecunoscută a actului de a evalua, care înseamnă, în opinia unor cercetători,  
„a emite judecăţi de valoare privind învăţarea de către elev, pe baza unor criterii adecvate obiectivelor fi xate, 
în vederea luării unor decizii” (Potolea, Manolescu 2000: 4). Autorii citaţi mai sus reiterează, de altfel, trei mari 
categorii de defi niţii ale evaluării (Hadji 1992: 30; Steffl ebeam 1980: 17; Cucoş 2002: 365):

 ■ defi niţii „vechi”, unde evaluarea şi măsurarea însemnau acelaşi lucru (E=M);
 ■ defi niţii ale pedagogiei prin obiective (PPO), în care evaluarea era în raport de congruenţă cu 

obiectivele operaţionale (E=O);
 ■ defi niţii „noi”, în care evaluarea este înţeleasă ca apreciere, emitere de judecăţi de valoare, pe baza 

unor criterii precise (E=JV) (Manolescu 2000: 4).
În defi nirea procesului de evaluare, nu trebuie să 

pierdem din vedere caracterul unifi cator, instrucţional 
şi pragmatic al evaluării şi examinării. În acest sens, 
„evaluarea educaţională este procesul de colectare 
sistematică, orientată de obiectivele defi nite, a 
datelor specifi ce privind evoluţia şi/sau performanţa 
evidenţiate în situaţia de evaluare, de interpretare 
contextuală a acestor date şi de elaborare a unei judecăţi de valoare cu caracter integrator, care poate fi  folosită 
în diverse moduri, pre-specifi cate însă în momentul stabilirii scopului procesului de evaluare” (Stoica 2001: 6).   

Evaluarea educaţională, secondată de examinare, reprezintă (cf. Stoica 2001: 6):
 ■ un mijloc de relaţionare a elevilor, afl aţi în formare, cu cerinţele sociale;
 ■ o modalitate de control a investiţiilor făcute în sistemul educaţional; 
 ■ un mecanism de autocontrol, prin asigurarea unei transparenţe în cunoaşterea sistemului. 

Acest proces amplu este defi nit de către I. Radu (1999: 13) ca un set de operaţii „mintale şi acţionale, 
intelectuale, atitudinale, afective despre care se presupune că precizează:

 ■ conţinuturile şi obiectivele ce trebuie evaluate;
 ■ în ce scop şi în ce perspectivă se evaluează (perspectiva deciziei de evaluat);
 ■ când se evaluează (la începutul învăţării, pe parcursul acesteia, la sfârşit de bilanţ);
 ■ cum se evaluează;
 ■ în ce fel se prelucrează datele şi cum sunt valorizate informaţiile;
 ■ pe baza căror criterii se apreciază”.

Funcţionalitatea evaluării este actualizată continuu, datorită caracterului global şi sistemic al acesteia. 
De asemenea, actul evaluativ implică parcurgerea a două etape de sine stătătoare: măsurarea şi aprecierea. 
Măsurarea presupune exprimarea şi validarea rezultatelor, obiectivarea, respectiv convenţionalizarea acestora 
prin note, califi cative etc. (Ilie 2008: 206).

Dimensiunile evaluării sunt evidenţiate, în speţă, în procesul de actualizare a diferitelor valenţe ale 
evaluării: 

 ■ dimensiunea tehnică - vizibilă în măsurare;
 ■ dimensiunea teleologică - axată pe formularea scopului, apoi a obiectivelor, procedurilor, tehnicilor 
şi instrumentelor;

 ■ dimensiunea axiologică, prin care evaluarea contribuie, în mod expres, la procesul de sistematizare.

Reţineţi:
Evaluarea este un proces de măsurare, apreciere, 
operaţionalizare prin  obiective şi elaborare 
de judecăţi de valoare privind evoluţia şi 
performanţa şcolară.
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Decideţi în ce măsură se aplică la evaluarea elevilor din ciclul gimnazial, aşa cum se desfăşoară ea în 
prezent, defi niţiile şi elementele de mai sus. Selectaţi aspectele pe care le consideraţi pozitive pentru 
evaluarea la ciclul gimnazial. O singură pereche va prezenta apoi lista proprie, urmând ca aceasta să fi e 
chestionată, respectiv completată, prin intervenţiile celorlalţi participanţi.

Elisabeta Voiculescu (2001: 31) oferă o schemă generală a conceptului de evaluare şi a modalităţii 
de operaţionalizare a acestuia. Am reţinut această categorizare, întrucât ne va ajuta să procesăm mai bine 
ierarhizările şi delimitările noţionale ce urmează a fi  prezentate în secţiunile următoare.

 
Figura 1 - Schema generală a conceptului de evaluare (cf. Voiculescu 2001: 31)

1.1.1.1. Modele de evaluare

Stoica (2001) schiţează două perspective privind evaluarea rezultatelor şcolare. Evaluarea, ca proces, are 
la bază diferite modele. În această direcţie, putem aminti modelele tradiţionale sau „convenţionale” (Stoica 
2001: 11, Cucoş 2002: 378) şi pe cele complementare sau „non-convenţionale” (Stoica 2001: 11, Cucoş 2002: 378).

A. Dintre modelele tradiţionale, cele mai cunoscute sunt:
 ■ modelul centrat pe obiective instrucţionale, curriculare (Tyler-Mager) - a fost iniţiat, în 1949, de către 

Ralph Tyler, şi are în vedere structurarea domeniului evaluării şi examinării;
 ■ modelul centrat pe decizie (C.I.P.P. - Context, Intrare, Proces, Produs; în acest caz, iniţiatorul sau 

benefi ciarul procesului are funcţie decizională). 

B. Dintre modelele complementare, putem aminti: 
 ■ modelul evaluării fără obiective, care are rolul de a completa posibilele restricţii impuse de formularea 

iniţială a obiectivelor, decizia fi ind luată în funcţie de context şi de agenţii implicaţi;
 ■ modelul evaluării reactive - care evaluează, prin observaţie directă, anumite programe de studii, 

încercând, apoi, să determine reacţiile necesare din partea părţilor implicate, inclusiv a autorităţilor, în 
vederea îmbunătăţirii lor;

 ■ modelul evaluării revelatoare (illuminative), axat exclusiv pe caracterul calitativ (euristic, 
interpretativ, individualizator); 

 ■ modelul evaluării naturalistice, care oferă o perspectivă holistică asupra obiectivelor, accentul 
căzând, cu precădere, pe efectele acestui proces;

 ■ modelul evaluării calitative, focalizat pe o cunoaştere refl exivă, care vizează observaţia, descrierea, 
interpretarea şi estimarea.

După cum se poate constata, toate aceste modele vizează un scop bine precizat, întrucât succesul 
procesului de evaluare depinde direct de nivelul de coerenţă atins la nivelul scopurilor, obiectivelor şi 
instrumentelor de evaluare. Machintosh (Firth, Macintosh 1991: 16-17) sugerează, de pildă, şase scopuri 
posibile pentru proiectare: diagnostic, evaluativ, de orientare şi consiliere, predictiv, de selecţie şi de notare.

 
1.1.1.2. Metode şi instrumente de evaluare

Metodele şi instrumentele de evaluare se afl ă într-o relaţie de interdependenţă. Valenţele metodologice 
au ca scop actul evaluativ/formativ, începând cu operaţionalizarea obiectivelor de evaluare şi încheind cu 
crearea şi punerea în practică a instrumentului de evaluare. 
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FINALITĂŢILE EDUCAŢIEI

SARCINA DIDACTICĂ

Strategii tradiţionale COMUNICAREA SARCINII
DE CĂTRE PROFESOR Strategii interactive

Învăţare mecanică REACŢIA ELEVULUI Învăţare activă

Strategii tradiţionale EVALUARE DE CĂTRE 
PROFESOR

Strategii 
complementare

Nu e susţinută de 
profesor

AUTOEVALUARE                                            
INTER-EVALUARE

E susţinută de 
profesor

COMPORTAMENTUL OBIECTIVAT AL ELEVULUI

Figura 2 - Un model de evaluare didactică realizată prin metode interactive (Blândul II 2007: 68)

În delimitarea metodologiei evaluării, ar fi  nedreaptă realizarea unei analize comparative asupra 
metodelor tradiţionale şi a celor complementare, întrucât gradul de efi cienţă didactică al acestora nu trebuie 
stabilit în funcţie de cadrul temporal în care sunt folosite sau de frecvenţa de utilizare.

Dintre metodele tradiţionale de evaluare, putem aminti:
 ■ proba/evaluarea orală;
 ■ proba/evaluarea scrisă;
 ■ evaluarea prin probe practice; 
 ■ testul docimologic.

Dintre metodele complementare de evaluare, reţinem:
 ■ observarea sistematică a comportamentului elevilor;
 ■ investigaţia;
 ■ proiectul;
 ■ portofoliul;
 ■ autoevaluarea.

1.1.2. Metode tradiţionale de evaluare

Proba, ca instrument de evaluare, vizează elevul şi este proiectată, administrată şi corectată de către 
profesor (Stoica, Musteaţă 1997: 103). Proba sau evaluarea orală se foloseşte cu succes în evaluarea şi măsurarea 
cunoştinţelor, abilităţilor şi a capacităţilor mai greu de surprins în cadrul probelor scrise, conversaţia euristică 
fi ind o metodă efi cientă în această direcţie. Când folosim această modalitate de evaluare, trebuie să avem în 
vedere:

 ■ obiectivele situaţionale concrete;
 ■ tipul de evaluare promovat;
 ■ efectivul clasei;
 ■ timpul şi resursele alocate;
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 ■ tipul de informaţie solicitat; 
 ■ specifi cul disciplinei (Stoica 2001: 31).

În general, este preferată proba sau evaluarea scrisă, deoarece economia de timp este direct proporţională 
cu numărul de elevi evaluaţi. Aceasta oferă, de asemenea, posibilitatea de a evalua aceeaşi secvenţă curriculară, 
în mod unitar, şi implică un anumit grad de obiectivitate, reducând factorul de stres şi impactul acestuia 
asupra performanţei. Un mare dezavantaj constă în faptul că nu se oferă feedback imediat. Printre modalităţile 
de realizare a evaluării scrise, putem menţiona: probele de control, examinările scurte, lucrările la sfârşit de 
capitol, lucrările semestriale etc.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri (două grupuri vor lucra pe proba scrisă şi două pe proba orală)!
Prezentaţi schematic avantajele şi dezavantajele probelor orale şi scrise.
Indicaţi arii din predarea limbii române ca limbă nematernă care ar fi  preferabil să fi e evaluate oral, 
respectiv în scris. Argumentaţi!

Evaluarea prin probe practice vizează atât competenţele generale, cât şi pe cele specifi ce, cu caracter 
aplicativ. Până în prezent, rata de utilizare a acestora, în situaţii de examen, este redusă. Aceste probe au în 
vedere atât procesul, cât şi produsul.

Testul docimologic reprezintă o modalitate standardizată de evaluare, cu un grad ridicat de obiectivitate. 

1.1.3. Metode complementare de evaluare

1.1.3.1. Observaţia
Gronlund (1982: 434-450) propune trei modalităţi practice de efi cientizare a observaţiei sistematice, atât 

din perspectiva procesului, cât şi a produselor realizate:
 ■ fi şa de evaluare (calitativă);
 ■ scara de clasifi care;
 ■ lista de control/verifi care.

Mason (1992) este de părere că profesorii trebuie să îşi planifi ce în mod eşalonat observaţia la clasă şi 
că aceasta devine instrument de evaluare numai în momentul în care este utilizată sistematic în aprecierea 
nivelului de performanţă (O’Malley, Valdez Pierce 1996: 14). „Observaţia trebuie făcută consistent şi în 
mod sistematic, deoarece modul de înţelegere a limbajului scris de către copii este în continuă dezvoltare şi 
transformare. Observarea elevilor trebuie făcută zilnic sau la interval de câteva zile. Astfel, se poate menţine o 
evidenţă la zi a nivelului atins de fi ecare copil” (trad. n., Mason 1992: 117).

Potolea şi Manolescu (2005: 132) enumeră etapele de urmat în realizarea unei observaţii efi ciente:
 ■ stabilirea clară a scopului, a obiectivului urmărit;
 ■ selectarea formelor ce vor fi  utilizate, a condiţiilor şi a mijloacelor necesare;
 ■ elaborarea unui plan riguros de observaţie;
 ■ consemnarea imediată a celor observate (se întocmeşte un protocol de observare);
 ■ efectuarea unui număr optim de observaţii;
 ■ desfăşurarea observaţiei în condiţii cât mai variate;
 ■ discreţie maximală (elevii/elevul să nu-şi dea seama că se afl ă sub observaţie).

Clasa............................................    Numele elevului.................................
Disciplina ...................................    Data......................................................

Eveniment.......................................

Descrierea evenimentului, aprecierea, decizia.

Figura 3 - Model de fi şă de evaluare (Gronlund 1981: 435)

În elaborarea scărilor de clasifi care, se foloseşte de obicei scara Likert, cu cele 5 trepte. Evaluatorul 
trebuie să construiască enunţuri cu structură simplă, care să vizeze direct informaţia solicitată. Enunţurile 
trebuie să fi e clar pozitive sau evident negative şi cu pondere aproximativ egală (Stoica 2001: 34). Literatura 
de specialitate identifi că scările uniforme de evaluare (accentul cade pe calitatea a ceea ce evaluăm) şi scările 
descriptive de evaluare (cu rol regulator, apreciativ şi formativ, şi cu un grad sporit de obiectivitate).



Unitatea 1

32

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
În ce contexte pot fi  folosite scările descriptive de evaluare la ora de limba română ca limbă nematernă? 
Argumentaţi şi exemplifi caţi!

Fişa de evaluare (Stoica 2001: 35) se aseamănă, ca structură, cu scara de clasifi care, dar are în vedere 
consemnarea prezenţei sau absenţei unei caracteristici:

Elevul
a urmat instrucţiunile specifi ce activităţii. Da/Nu
a cerut ajutor atunci când a avut nevoie. Da/Nu

a colaborat cu ceilalţi colegi pentru a realiza 
produsul fi nal. Da/Nu

a fi nalizat sarcina de lucru. Da/Nu
a făcut curat pe masa de lucru. Da/Nu

Figura 4 - Fişa de evaluare (Stoica 2011: 35)

1.1.3.2. Investigaţia
Este o metodă care îi oferă elevului de ciclu gimnazial posibilitatea de a opera creativ cu cunoştinţele 

dobândite. Fairbrother (1992: 12) consideră că, în procesul de investigaţie, trebuie avute în vedere câteva etape 
defi nitorii:

 ■ concentrarea asupra problemei de investigat;
 ■ explorarea posibilităţilor de rezolvare/realizare;
 ■ raportarea/prezentarea rezultatelor obţinute;
 ■ consolidarea cunoştinţelor şi valorifi carea ideilor.

Prin investigaţie, ca metodă evaluativă, profesorul de ciclu gimnazial poate aprecia: 
 ■ procesul educativ;
 ■ realizarea unui produs;
 ■ atitudinea elevului (cf. Stoica 2001: 37).

1.1.3.3. Proiectul
Comparativ cu investigaţia, proiectul e de o mai mare amploare şi vizează canalizarea eforturilor 

elevilor în două direcţii:
 ■ colectarea de date;
 ■ realizarea produsului.

La ciclul gimnazial, proiectul, ca instrument evaluativ, ar putea conţine, bunăoară: descrierea, 
prezentarea orală, jocul de rol, simularea, înregistrarea video etc. Putem menţiona proiectele disciplinare cu 
caracter socio-cultural.

1.1.3 4. Contractul de muncă
Se referă la un set de sarcini pe care un elev, de ciclu gimnazial, în cazul nostru, trebuie să le realizeze 

într-o perioadă de timp. Un rol important îl are negocierea dintre profesor şi elev, ca şi responsabilizarea 
elevilor în procesul de învăţare. Contractul, ca instrument de evaluare, vizează atât procesul ca atare, cât şi 
produsul, şi poate deveni parte componentă a portofoliului elevului.

1.1.3.5. Portofoliul
Ca instrument de evaluare, portofoliul face posibilă aprecierea holistică, dar şi selectarea individuală 

în vederea notării. Portofoliul devine strategie de evaluare în momentul în care se selectează şi se colectează 
elemente din portofoliu pentru a fi  evaluate. Câteva exemple în această direcţie ar fi : înregistrări audio ale 
performărilor, interviuri cu colegi de clasă, fi şe de autoevaluare ale elevilor. McKay (2006: 159) prezintă 
modelul lui Puckett şi Black în descrierea portofoliului:

 ■ portofoliul care vizează procesul de evaluare a performanţei curente şi a obiectivelor de scurtă durată;
 ■ portofoliul care arhivează produse selectate la intervale egale în timpul anului, contribuind la 

realizarea evaluării sumative;
 ■ portofoliul care conţine exemple din munca fi ecărui elev şi este reprezentativ pentru clasă.
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„În spaţiul academic, în mod particular, evaluarea cu ajutorul portofoliului are potenţialul de a consolida 
validitatea, autenticitatea, interactivitatea şi impactul evaluării şi, în acelaşi timp, poate deveni o sursă atractivă 
de evaluare a scrisului. Evaluarea cu ajutorul portofoliului este, de asemenea, potrivită pentru evaluarea 
internă (în clasă), unde profesorii vor să creeze o conexiune între instruire şi evaluare, iar autenticitatea nu 
constituie un factor major” (Weigle 2001: 211).

Numele ……………………………..
Data …………………...……………

1. Portofoliul conţine piesele cerute? (A se 
nota punctajul global, holistic, al lucrărilor 
marcate individual.)

2. Cum prezintă elevul conţinutul dosarului? 
Este organizat, ordonat, împărţit pe secţiuni?

3. Sunt incluse şi variantele intermediare 
care să ateste procesul urmat de elev şi 
îmbunătăţirile realizate prin acest proces?

4. Este inclusă în portofoliu fi şa de 
autoevaluare?

5. În ce măsură este evidenţiată refl ecţia 
critică privind calitatea conţinuturilor 
portofoliului, ceea ce s-a învăţat in timpul 
procesului?

Media generală:
Comentariile părinţilor:

Note şi comentarii

Figura 5 - Exemple de criterii pentru evaluarea portofoliului (McKay 2006: 158)

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Fiecare grup are drept focus una dintre clasele din ciclul gimnazial. Alcătuiţi o listă cu elementele pe 
care le-aţi include în portofoliu pentru clasa respectivă. Apoi, selectaţi, împreună cu membrii celorlalte 
grupuri, elementele care nu ar trebui să se regăsească la o anumită clasă. Argumentaţi!

1.1.3.6. Autoevaluarea şi inter-evaluarea
Ca fenomen educaţional, autoevaluarea presupune „capacitatea elevului de a emite judecăţi valorizatoare 

asupra competenţelor şi performanţelor şcolare proprii (…)” (Stan 2001: 11). Rolul autoevaluării este formativ 
şi are în vedere formarea competenţelor elevilor, a capacităţilor de autoevaluare ale acestora şi corelarea lor 
cu domeniul cognitiv, afectiv şi atitudinal. Autoevaluarea se poate realiza cu ajutorul chestionarelor sau al 
scărilor de clasifi care.

Inter-evaluarea/co-evaluarea este un proces de înregistrare şi valorizare a performanţelor efective, 
care se realizează între persoane cu statut egal (aici elevi), experienţa acestora în domeniul vizat constituind 
factorul diferenţiator (cf. Blândul I: 62)

Evaluarea didactică interactivă este o modalitate de verifi care şi examinare a comportamentelor 
obiectivate, rolul profesorului fi ind acela de a sprijini prompt, sistematic şi continuu, iar, al elevului, de a se 
autoevalua şi respectiv de a inter-evalua (cf. Blândul I: 63).

Oferim, mai jos, un prim model de fi şă de autoevaluare:

Nume ...........................................      Clasă ...........................................

Sarcină:
......................................................................................................................................................
Ce am învăţat:
......................................................................................................................................................
Probleme întâlnite:
......................................................................................................................................................
Cum pot rezolva aceste probleme:
......................................................................................................................................................

Figura 6 - Fişă de autoevaluare (Scarino, McKay, Clark 1988 Cartea 3: 53)
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Acest instrument le permite elevilor să facă referire continuă la un set de criterii, să le raporteze la 
situaţiile-problemă, să îi responsabilizeze şi, mai ales, să îi determine să facă referiri, inferenţe şi operaţii 
cognitive în limba de predare a conţinuturilor - în cazul nostru, limba română.

Un al doilea model de fi şă de autoevaluare le permite elevilor să îşi verifi ce nivelul de competenţă 
lingvistică atins:

Când VORBESC, pot Mai puţin 
bine Bine Destul de 

bine Foarte bine

 ■ să adresez întrebări.
 ■ să răspund la întrebări.
 ■ să mă prezint.
 ■ să solicit ceva.
 ■ să vorbesc despre familie.
 ■ să îmi cer scuze când fac 

ceva nepotrivit.
 ■ să descriu ceva anume.
 ■ etc.

Figura 7 - Fişă de autoevaluare (McKay 2006: 165)

Numele……………………….   Clasa………………………….
Tema: Mâncare şi băutură

Pot să
(Se listează obiectivele 
unităţii.)

Exemple:
Pot să

 ■ vorbesc despre preferinţele 
alimentare.

 ■ descriu mâncarea favorită.
 ■ afl u despre preferinţele 

culinare ale prietenilor mei.
 ■ negociez activităţi.

Verifi cat de către colegul 
meu de clasă (scrie numele 

celui care te-a verifi cat)

Verifi cat de către profesor

Figura 8 - Fişă de co-evaluare (adaptare după Scarino et al. 1988 Cartea 3: 53)

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Fiecare grup se concentrează asupra uneia dintre fi şele de auto-evaluare sau co-evaluare de mai sus. Daţi 
exemple de contexte precise (fi ecare grup pentru o clasă diferită) în care se pot folosi respectivele fi şe. 
Argumentaţi!

1.1.4. Funcţiile evaluării

Pentru o mai bună înţelegere a modalităţilor de operare şi instrumentare a funcţiilor evaluării, trebuie 
să avem în vedere relaţia de complementaritate existentă între evaluarea ca proces şi evaluarea ca sistem. 
Legătura dintre cele două este marcată conceptual: 

 ■ la nivelul efi cienţei educaţionale, privită cantitativ şi calitativ;
 ■ la nivelul învăţământului;
 ■ la nivelul societăţii, în ansamblul ei. 

De asemenea, funcţiile evaluării au în vedere rezultatele şi semnifi caţia evaluării atât în plan social, cât 
şi în plan individual.

În categorizarea funcţiilor evaluării, se au în 
vedere criterii de ordin pedagogic, psihologic, social, 
instrucţional etc. Stoica (2001: 9), Potolea şi Manolescu 
(2000: 24) sintetizează şi inventariază multiplele valenţe 
defi nitorii pentru funcţiile evaluării şi ale examinării 
didactice.

Reţineţi:
Funcţiile evaluării vizează evaluarea ca proces 
şi evaluarea ca sistem, atât în plan social cât şi 
în plan individual.
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1.1.4.1. Funcţiile generale şi specifi ce ale evaluării
 ■ Funcţia de diagnosticare, de explicare a situaţiei existente

  Sfera de operare: identifi carea nivelului performanţei, a punctelor tari şi a celor slabe, pe domenii 
ale performanţei.

  Instrumente utilizate frecvent: instrumente de evaluare diagnostică, teste psihologice, de 
inteligenţă, teste de cunoştinţe sau de randament etc.

 ■ Funcţia de prognosticare, predictivă, de ameliorare
  Sfera de operare: estimarea domeniilor sau a zonelor cu performanţe viitoare maximale ale 

cursanţilor.
  Instrumente utilizate frecvent: teste de aptitudini, de capacităţi sau abilităţi specifi ce.

 ■ Funcţia de selecţie, de competiţie
  Sfera de operare: clasifi carea candidaţilor în ordinea descrescătoare a nivelului de performanţă 

atins, într-o situaţie de examen sau de concurs. Funcţia se poate actualiza, cu o miză mai mică, 
când se impune crearea claselor de nivel.

  Instrumente utilizate frecvent: ideală este utilizarea de teste standardizate de tip normativ. 
Funcţia este activată şi de către anumite componente ale examenelor naţionale.

 ■ Funcţia de certifi care
  Sfera de operare: recunoaşterea statutului dobândit de către candidat în urma susţinerii unui 

examen sau a unei evaluări cu caracter normativ.
  Instrumente utilizate frecvent: elaborarea de certifi cate, diplome, acte dovedind dobândirea unor 

credite etc.

 ■ Funcţia motivaţională
  Sfera de operare: activează şi stimulează auto-cunoaşterea, auto-aprecierea, valenţele 

metacognitive, în raport cu obiectivele procesului educaţional stabilite de la început sau în funcţie 
de obiectivele de evaluare comunicate anterior.

  Instrumente utilizate frecvent: feedback structurat din partea profesorului-evaluator, informal 
(oral) sau formal (sub forma rapoartelor - comentarii).

 ■ Funcţia de consiliere, socială
  Sfera de operare: orientează decizia elevilor şi a părinţilor, în funcţie de nivelul performanţelor 

obţinute, astfel încât orientarea şcolară şi/sau profesională a elevilor să fi e optimă, în echilibru 
stimulativ între dorinţe şi posibilităţi.

  Instrumente utilizate frecvent: discuţii individuale, „seri ale părinţilor”, vizitarea unor instituţii 
educaţionale, cu scop de familiarizare, alte forme de consiliere destinate elevilor sau părinţilor.

 ■ Funcţia de feedback (de reglaj şi autoreglaj) presupune analiza rezultatelor obţinute şi permite 
reglarea şi autoreglarea procesului didactic, atât din partea profesorului, cât şi a elevului.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Alegeţi trei funcţii dintre cele enumerate mai sus. În ce măsură consideraţi că acestea reglează sau 
ameliorează procesul instructiv-educativ la ciclul gimnazial? Care este impactul şi efectul acestora la ora 
de limba română ca limbă nematernă? Exemplifi caţi!

1.1.5. Etapele procesului de evaluare

Temporizarea evaluării presupune două demersuri, derivate din două tipuri de raportare a practicianului:
 ■ la procesul evaluativ, în viziune sistemică;
 ■ la instrumentele de evaluare: testele scrise şi probele orale.

Noii teoreticieni ai didacticii polemizează cu pedagogia tradiţională, care tolera o viziune subiectivă, 
conturată în doi timpi: măsurarea şi aprecierea. Muşata Bocoş şi Dana Jucan vorbesc de schimbarea de 
paradigmă, de noul tip de evaluare ştiinţifi că, obiectivă, sistematică. În opinia lor, aceasta e segmentată, 
teoretic, în verifi care, măsurare şi notare (Bocoş & Jucan 2007: 162-165):
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 ■ Verifi carea - adunarea de informaţii despre nivelul performanţelor şcolare ale elevilor urmăriţi, adică 
despre competenţele, capacităţile şi comportamentele lor, printr-un ansamblu de strategii, metode, 
tehnici, procedee şi instrumente. 

 ■ Măsurarea - acţiunea de interpretare şi apreciere a performanţelor celor evaluaţi, prin raportarea lor 
la indicatori de performanţă, la sisteme de referinţă, la sisteme şi criterii de evaluare. Spre deosebire de 
apreciere, măsurarea se exprimă obligatoriu în cifre.

 ■ Notarea - mărirea preciziei prin măsurare, datorită emiterii unor judecăţi de valoare asupra 
rezultatelor. Decizia evaluatorului e asociată cu scări de notare sau acordare de note/califi cative şcolare. 
Nota nu are doar valoare de informare, ci şi de reglare a conduitei elevului şi a profesorului.

Ultima calitate a notei, asociată cu funcţia reglatoare, generează, în viziunea Elenei Ilie, o a patra etapă 
a evaluării, respectiv luarea unor decizii ulterioare, cu rol de justifi care a procesului docimologic în sine. 
Direcţiile de acţiune presupun fi e ameliorarea rezultatelor prin reînvăţare diferenţiată, fi e dezvoltarea lor, în cazul 
elevilor buni (Ilie 1999: 13-14).

Examinarea şcolară, cu toate etapele sale, joacă un rol major pentru elevi şi, în mod special, pentru cei 
din ciclul gimnazial. Acum, ierarhiile după rezultate capătă importanţă, asigurându-le şcolarilor exercitarea 
unor roluri sociale decisive pentru evoluţia lor ca adulţi.

1.1.6. Tipuri de evaluare

Temă de refl ecţie:
Ce tipuri de evaluare cunoaşteţi? Scrieţi cel puţin trei tipuri de evaluare şi, pentru fi ecare dintre ele, două 
caracteristici.
a. ......................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................
b. .....................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................
c. ......................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

În funcţie de aspectele cărora le-au acordat prioritate, specialiştii au operat o serie de distincţii în cadrul 
evaluării. Aşa se face că au rezultat numeroase clasifi cări, în funcţie de ponderea obiectivelor educaţionale 
vizate, de extinderea conţinutului evaluat, de sfera de reprezentare socială, de scopul principal urmărit, de 
gradul de obiectivitate şi de certitudine asigurat, de obiectul evaluării (Bocoş 2007: 141-144), de funcţiile 
acesteia, de dimensiunea temporală etc. O listă destul de cuprinzătoare a tipurilor de evaluare, fără pretenţia 
de exhaustivitate, o oferă CECR, unde acestea sunt grupate în treisprezece perechi contrastive (CECR: 146): 

1.1.6.1. Evaluarea sumativă/Evaluarea formativă

Teme de refl ecţie:
1. Notaţi câteva strategii de evaluare formativă pe care le folosiţi dumneavoastră la clasă. 
2. Gândiţi-vă la câteva tehnici care pot fi  utilizate pentru dezvoltarea, la elevi, a capacităţii de a conştientiza 
actul instruirii (Bocoş 2007: 149).
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

Începând cu M. Scriven (1967), care utilizează pentru prima dată termenii de formativ şi sumativ, 
denumind funcţiile evaluării curriculumului (sumativ: cu funcţia de a evidenţia efectele, efi cienţa şi rezultatele 
globale ale procesului educaţional; formativ: cu rolul de a optimiza, prin analiza feedbackului produs, anumite 
etape ale procesului educaţiei) şi continuând cu Benjamin Bloom (1967), care a aplicat această distincţie la 
procesul de învăţământ, formativ şi sumativ devin termeni general acceptaţi pentru a denumi cele două funcţii 
de bază ale evaluării. Nicio clasifi care, de atunci până în prezent, nu ignoră această diferenţiere. Cea mai 
importantă dihotomie printre cele treisprezece menţionate în CECR este, prin urmare, aceea care priveşte 
evaluarea sumativă şi cea formativă.
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EVALUAREA SUMATIVĂ EVALUAREA FORMATIVĂ

Scopul 
principal

judecarea unei faze a procesului de 
învăţare (Bailey şi Heritage 2008: 
43).

îmbunătăţirea unei faze a procesului 
de învăţare.

Obiectul 
evaluării

produsul, ca urmă vizibilă a 
competenţei necesare realizării lui.

procesul, deci totalitatea mijloacelor 
cognitive care permit realizarea 
produselor avute în vedere în 
evaluarea sumativă.

Metafora aisbergului (Meyer 2000: 129-140 )

traducerile de competenţe, 
produsele vizibile, obiecte ale 
evaluării sumative cunoştinţele procedurale 

şi relaţionale, procesele 
cognitive şi demersurile de 
gândire, strategiile cognitive, 
obiectele „invizibile” ale 
evaluării formative

Dimensiunea 
temporală

la sfârşitul unei perioade lungi de 
instruire.

pe tot parcursul lecţiilor, având 
caracter continuu.

Feedbackul sumativ: furnizarea datelor necesare 
pentru reglarea demersului 
educaţional viitor  (Stoica 2001).

formativ: diagnosticarea defi cienţelor, 
a punctelor slabe şi a celor tari ale 
elevului, inducând şi consolidând 
comportamente metacognitive 
(Stoica 2001).

Exerciţiu:
Exemplifi caţi, pentru o unitate de învăţare, modalităţile concrete de realizare a evaluării formative şi 
sumative, pornind de la obiectivele educaţionale urmărite (Bocoş 2007: 149).

Printre avantajele evaluării formative, se numără: 
 ■ scopul său principal – perfecţionarea procesului de învăţare;
 ■ stimularea analizei mecanismelor şi a factorilor care au stat la baza succesului sau a eşecului (Stoica 

2001);
 ■ feedbackul rapid, care are rolul de a regla procesul de predare-învăţare;
 ■ facilitarea posibilităţii de a preda diferenţiat;
 ■ dezvoltarea capacităţii de autoevaluare a elevilor. 

Limita acestui tip de evaluare poate fi  legată de primirea feedbackului. Astfel, efi cienţa evaluării 
formative presupune anumite trăsături ale benefi ciarului feedbackului. Acesta trebuie să fi e deschis şi motivat, 
să cunoască forma în care primeşte informaţia retroactivă, pentru a şti cum să o interpreteze şi să acţioneze 
ulterior în mod efi cient (CECR: 149).

Avantajul evaluării sumative îl constituie posibilitatea de a folosi rezultatele pentru corectarea 
strategiilor de predare, pentru revizuirea procesului de instruire în general sau a programelor de studii. 

Printre limitele evaluării sumative, amintim:
 ■ nu dezvoltă capacitatea de auto-evaluare la elevi;
 ■ pune accent pe competiţie;
 ■ nu oferă o imagine clară a difi cultăţilor în învăţare ale elevilor,
 ■ reglarea procesului de instruire nu are loc imediat, ci la intervale mari de timp, afectând, de regulă, 

seriile următoare de elevi şi nu pe cei implicaţi în procesul de evaluare (cf. Bocoş 2007: 144).

1.1.6.2. Evaluarea normativă/Evaluarea pe bază de criterii
Rezultatele evaluării pot fi  raportate în două moduri: normativ sau pe bază de criterii.
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EVALUAREA NORMATIVĂ EVALUAREA PE BAZĂ DE CRITERII

Rezultatele elevilor sunt raportate la cele ale 
unui grup de referinţă: se compară şi se clasează 
elevii unii faţă de alţii, aceştia fi ind distribuiţi 
de-a lungul întregii scale de notare.

Rezultatele elevilor sunt raportate la nişte 
criterii de performanţă elaborate anterior: se 
măsoară nivelul de stăpânire atins de elev, în 
raport cu anumite criterii clar specifi cate.

Evaluarea capacităţii de interacţiune orală generală 
Cum s-a descurcat elevul X?

A obţinut o notă care l-a plasat între primii 
10% dintre elevii care au fost evaluaţi.

„Poate interacţiona cu o uşurinţă chibzuită 
în situaţii bine structurate şi în cursul unor 
scurte convorbiri, cu condiţia ca interlocutorul 
să îi vină în ajutor, dacă e cazul. Poate face 
faţă unor schimburi curente simple, fără efort 
excesiv; poate pune întrebări, răspunde la 
întrebări, schimba idei şi informaţii asupra 
unor subiecte familiare, în anumite situaţii 
familiare previzibile ale vieţii cotidiene” 
(CECR: 66).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Realizaţi o listă cu tipuri de teste care să implice evaluarea normativă şi una cu teste care să implice 
evaluarea pe bază de criterii. Argumentaţi exemplele alese! 

1.1.6.3. Evaluarea pe baza unei scale/Evaluarea pe baza unei liste de control
În funcţie de scopul pentru care servesc rezultatele unei evaluări, vorbim despre evaluare pe baza unei 

scale şi evaluare pe baza unei liste de control. 

EVALUAREA PE BAZA UNEI SCALE EVALUAREA PE BAZA UNEI LISTE DE 
CONTROL

Presupune aprecierea nivelului unui elev 
folosind o scală formată din mai multe niveluri.

Se efectuează în cadrul unui anumit nivel, pe 
baza unor descriptori consideraţi pertinenţi 
pentru acel nivel.

Ce rezultat a avut elevul X?

În urma unui test de plasare, elevul a fost 
încadrat la nivelul A2 de cunoaştere a limbii 
(utilizator elementar).

În urma unui test de nivel A2, elevul a obţinut 
89 de puncte din 100. 

1.1.6.4. Evaluarea rezultatelor/Evaluarea capacităţii
În funcţie de obiectul evaluării, vorbim despre dihotomia evaluarea rezultatului - evaluarea capacităţii.

EVALUAREA REZULTATELOR EVALUAREA CAPACITĂŢII

Este axată pe conţinutul predat, verifi când 
gradul de atingere a obiectivelor specifi ce 
propuse pentru materia predată (Hughes 
2003: 13-14).

Verifi că aptitudini generale, independente 
de conţinutul parcurs, fi ind bazată pe 
specifi caţiile conţinutului evaluării (ce trebuie 
să demonstreze elevii că pot să facă) (Hughes 
2003: 11-12).
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Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Presupuneţi că tocmai aţi încheiat o secvenţă de instruire la clasa a V-a privind comunicarea. Gândiţi-vă 
la un mod în care să evaluaţi rezultatul şi la un mod de a evalua capacitatea. Aţi gândit moduri diferite de 
evaluare? Cum credeţi că se justifi că această diferenţă?
2. Răsfoiţi unul din manualele puse la dispoziţie şi găsiţi exemple de activităţi relevante pentru modul 
cum sunt evaluate performanţa comunicativă şi cunoştinţele lingvistice în relaţie cu aceste două tipuri de 
evaluare. Prezentaţi-le apoi colegilor.

1.1.6.5. Evaluarea unei norme minimale de competenţă/Evaluarea competenţei în curs de achiziţie
În ceea ce priveşte scopul evaluării, se disting: evaluarea unei norme minimale de competenţă şi evaluarea 

competenţei în curs de achiziţie. 

EVALUAREA UNEI NORME MINIMALE 
DE COMPETENŢĂ

EVALUAREA COMPETENŢEI ÎN CURS 
DE ACHIZIŢIE

Verifi că dacă elevii stăpânesc sau nu o 
competenţă, împărţindu-i pe aceştia în capabili 
şi incapabili.

Presupune clasarea unei capacităţi a elevului 
prin raportare la toate nivelurile posibile în 
domeniu pentru capacitatea respectivă.

1.1.6.6. Evaluarea continuă/Evaluarea conform sistemului de notare
Din punctul de vedere al obiectului evaluării, trebuie să facem diferenţa între evaluarea continuă şi 

evaluarea conform sistemului de notare. 

EVALUAREA CONTINUĂ EVALUAREA CONFORM SISTEMULUI 
DE NOTARE

Ia în considerare performanţele, temele şi 
proiectele elevului de-a lungul întregului curs, 
integrând evaluarea în curs şi contribuind la 
rezultatul fi nal.

Ţine cont doar de ceea ce elevul demonstrează 
că ştie/poate face în momentul evaluării („aici 
şi acum”).

Evaluarea continuă a fost, în general, asimilată evaluării formative, literatura de specialitate din ultimele 
decenii neoperând o diferenţiere între cele două. De fapt, dihotomia în discuţie poate fi  văzută ca o distincţie 
mai fi nă în cadrul perechii formativ-sumativ. Dacă criteriul principal care stă la baza distincţiei dintre evaluarea 
formativă şi cea sumativă este acela al rezultatelor şi al modului în care acestea sunt folosite, aici, accentul 
cade pe obiectul evaluării: întregul proces, cu variantele intermediare de produse, în cazul evaluării continue, şi 
produsul fi nal, în cazul evaluării conform sistemului de notare.

1.1.6.7. Evaluarea performanţei/Evaluarea cunoştinţelor
O altă clasifi care plecând de la obiectul evaluării este reprezentată de dihotomia evaluarea performanţei 

– evaluarea cunoştinţelor.

EVALUAREA PERFORMANŢEI EVALUAREA CUNOŞTINŢELOR

Se referă la evaluarea unor texte scrise sau 
orale produse de către elevi, performanţe care 
oferă informaţii privind competenţa vizată de 
evaluare.

Presupune ca elevul să-şi dovedească nivelul 
de cunoaştere a limbii şi a modului în care o 
poate utiliza, răspunzând la diverse tipuri de 
întrebări. 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ordonaţi, în funcţie de gradul de „performanţă” solicitat, următoarele activităţi: performarea unui dialog 
pe o temă familiară elevilor, răspunsul la întrebări cu alegere multiplă, completarea unui text cu spaţii 
goale, răspunsul la întrebări structurate, redactarea unei scrisori informale. Motivaţi-vă răspunsul! 
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1.1.6.8. Evaluarea directă/Evaluarea indirectă
În funcţie de tipul sarcinii, evaluarea poate fi  directă sau indirectă.

EVALUAREA DIRECTĂ EVALUAREA INDIRECTĂ

Se limitează la producerea orală şi scrisă şi la 
comprehensiunea vorbirii orale în interacţiune.
Îi cere elevului să utilizeze exact capacitatea 
care îi este măsurată.

Poate fi  aplicată atât pentru verifi carea 
producerii orale şi scrise, cât şi pentru 
verifi carea comprehensiunii unui text audiat 
sau citit.
Îi cere elevului să demonstreze o anumită 
abilitate, prin rezolvarea unor itemi diferiţi.

Evaluarea pronunţiei
Ce tip de sarcină alegem?

Îi cerem elevului să vorbească/să citească cu 
voce tare.

Îi cerem elevului să identifi ce, în scris,  dintr-o 
listă, cuvintele care rimează sau care conţin 
acelaşi sunet etc.

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Discutaţi despre posibilele avantaje şi limite ale celor două tipuri de evaluare. 
2. De ce alte perechi dihotomice prezentate până acum se apropie această pereche? Argumentaţi!

1.1.6.9. Evaluarea subiectivă/Evaluarea obiectivă
După gradul de obiectivitate şi certitudine oferit, distingem între evaluarea subiectivă şi evaluarea obiectivă. 

EVALUAREA SUBIECTIVĂ EVALUAREA OBIECTIVĂ

Se bazează pe o apreciere personală din partea 
examinatorului.

Se bazează pe o grilă sau pe un barem de 
corectare.

Pentru diminuarea subiectivităţii, în scopul asigurării validităţii şi fi abilităţii unei evaluări, se 
recomandă: elaborarea unei specifi caţii a conţinutului evaluării, bazate pe un cadru de referinţă comun pentru 
domeniul în cauză, prin utilizarea mai multor opinii, atât pentru selectarea conţinutului, cât şi pentru notarea 
performanţelor, prin adoptarea procedurilor standardizate cu privire la susţinerea testelor, prin organizarea 
unor cursuri de familiarizare a profesorilor cu baremele de corectare şi notare etc. (CECR: 151).

Exerciţii:
1. Lucraţi în grupuri!
Vizionaţi şi ascultaţi o mostră de producere orală de la examenul pentru nivelul A2 pentru studenţii din 
anul pregătitor de la Facultatea de Litere. Membrii unui grup încearcă să noteze individual performanţele 
studenţilor în mod subiectiv, iar membrii celuilalt grup primesc o grilă pentru a evalua în mod obiectiv 
performanţele. Observaţi discrepanţele între membrii aceluiaşi grup şi identifi caţi cauzele. Unde sunt mai 
mari diferenţele: în grupul cu grilă de evaluare sau în grupul fără grilă? Comparaţi, apoi, media acordată 
de grupul 1 cu media acordată de grupul 2. Ce observaţi?
2. Lucraţi în perechi!
Realizaţi o listă conţinând factorii afectaţi de practicarea unei evaluări obiective şi avantajele acestui tip de 
evaluare, atât în ceea ce priveşte momentul evaluării, cât şi după evaluare (cf. Bocoş, 2007: 149).

1.1.6.10. Evaluarea bazată pe impresie/Evaluarea bazată pe raţionament
Tot prin raportare la gradul de obiectivitate şi certitudine oferit, se mai poate opera distincţia între 

evaluarea bazată pe impresie şi evaluarea bazată pe raţionament.

EVALUAREA BAZATĂ PE IMPRESIE EVALUAREA BAZATĂ PE RAŢIONAMENT

Presupune o opinie subiectivă a evaluatorului, 
bazată pe observarea performanţei elevului în 
clasă.

Adaugă la aprecierea personală o evaluare 
conştientă, bazată pe criterii specifi ce.
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1.1.6.11. Evaluarea sintetică globală (holistică)/Evaluarea analitică
În funcţie de modul de notare, de minuţiozitatea examinării, se distinge evaluarea sintetică, globală, de 

cea analitică. 

EVALUAREA SINTETICĂ, GLOBALĂ EVALUAREA ANALITICĂ

Evaluează o categorie în ansamblu, notând sau 
clasând la un anumit nivel.

Notează separat un anumit număr de elemente 
distincte ale performanţei.

Examinarea orală: dialog
Cum l-am evaluat pe elevul X?

În ansamblu: i-am acordat 17 puncte din 20. Conţinut: 3 puncte din 4;
Diversitatea lexicului: 3.5 puncte din 4;
Fluenţă: 4 puncte din 4;
Corectitudine gramaticală: 3.5 puncte din 4;
Tehnici de comunicare: 3 puncte din 4;
Total: 17 puncte din 20.

Datorită capacităţii de a stimula examinatorul în direcţia unei examinări minuţioase (oferind un 
metalimbaj pentru discuţiile dintre examinatori şi pentru feedbackul acordat elevului), dar şi graţie 
informaţiilor relevante pe care le oferă prin punctajele multiple pentru un diagnostic clar, se recomandă, în 
general, evaluarea analitică. 

1.1.6.12. Evaluarea pe sarcini/Evaluarea pe categorie
Raportându-ne la tipul de sarcini utilizate şi la obiectul evaluării, distingem între evaluarea pe sarcini şi 

evaluarea pe categorie. 

EVALUAREA PE SARCINI
(PUNCTUALĂ)

EVALUAREA PE CATEGORIE 
(INTEGRATIVĂ)

Presupune evaluarea unui singur aspect, 
izolat, din conţinutul predat.

Presupune evaluarea unei serii de sarcini 
diferite, care măsoară mai multe cunoştinţe şi 
abilităţi.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
În ce măsură consideraţi că evaluarea pe sarcini se aseamănă cu evaluarea globală, iar evaluarea pe 
categorie, cu cea analitică? Motivaţi-vă răspunsul!

1.1.6.13. Evaluarea de către alte persoane/Autoevaluarea
Privitor la autorul evaluării, lucrurile sunt mult mai simple. Aceasta poate fi  realizată de către alte 

persoane sau chiar de către cel evaluat: 

EVALUAREA DE CĂTRE ALTE 
PERSOANE

AUTOEVALUAREA

Este aprecierea efectuată de un profesor, un 
examinator sau un coleg (inter-evaluarea).

Reprezintă judecăţile valorizatoare făcute de 
elev „asupra performanţelor şcolare proprii, a 
propriei sale persoane, în general” (Stan 2001: 
11).
Este importantă pentru ca elevul să resimtă 
evaluarea ca având rol formativ.

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Care dintre tipurile de evaluare prezentate mai sus sunt cele mai adecvate nevoilor de învăţare ale 
elevilor dumneavoastră? Dar cele mai productive, din punctul de vedere al impactului asupra profesorilor? 
Argumentaţi răspunsurile. (Bocoş 2007: 149-150)
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2. Care dintre tipurile de evaluare de mai sus se folosesc pentru evaluarea elevilor din ciclul gimnazial? 
Exemplifi caţi!

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
Analizaţi exemplele de sarcini preluate din testele de nivel A2, din Anexă şi răspundeţi la întrebările de 
mai jos:

1. Găsiţi sarcini în care evaluarea se face direct şi sarcini în care aceasta se face indirect. Argumentaţi-vă 
răspunsul! 

2. Cum se evaluează: pe sarcini sau pe categorie?Argumentaţi şi daţi exemple!

3. Care itemi sunt obiectivi şi care sunt subiectivi? Ordonaţi-i în funcţie de gradul de obiectivitate!

4. Se evaluează rezultate sau capacităţi? Argumentaţi şi exemplifi caţi! 

5. Testul în discuţie presupune o evaluare normativă sau una pe bază de criterii?



Prezentare generală

43

 Anexă
Exemple de sarcini din testele pentru nivelul A2

ÎNŢELEGERE DUPĂ AUZ

A. Ascultaţi dialogul dintre un student şi o bibliotecară şi completaţi formularul de mai jos:

FORMULAR DE ÎNSCRIERE

Numele 1. ...........................................................................................................................

Prenumele 2. ......................................................................................................................

Data naşterii 3. ..................................................................................................................

Adresa 4. ............................................................................................................................

Numărul de telefon 5. ......................................................................................................

Facultatea 6. .......................................................................................................................

Anul de studiu 7. ...............................................................................................................

B. Mihaela şi Victor vor să închirieze un apartament cu două camere. Victor a văzut deja un apartament şi acum 
vorbeşte la telefon despre el cu Mihaela. Ea îl întreabă cum este bucătăria. Priviţi imaginea ca să vedeţi dacă Victor 
ştie locul obiectelor din apartament. Bifaţi (√) afi rmaţiile lui, dacă acestea sunt corecte, şi puneţi un „x”, 
dacă acestea sunt greşite.

16. Victor ştie câte ferestre sunt în bucătărie. 

17. Victor ştie unde sunt masa şi scaunele.  

18. Victor ştie dacă bucătăria are cămară.  

19. Victor ştie câte dulapuri pentru vase sunt. 

20. Victor ştie unde sunt dulapurile pentru vase. 
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ÎNŢELEGEREA UNUI TEXT SCRIS

A. Potriviţi anunţurile următoare cu explicaţiile de mai jos. Trei anunţuri sunt în plus.

a.
Micul dejun se 

serveşte între orele 
7.00 şi 10.00. 

b.
Reducere de preţ!
Costume de schi 

mai ieftine cu 20%!

c.
ACCESUL PERMIS 

NUMAI MAŞINILOR DE 
POLIŢIE

d.
Jachete moderne!

Avem modele şi culori 
noi.

e.
 Accesul maşinilor

interzis între                         
orele 23 şi 06

f. Nu servim mâncare 
la pachet

g. Nu transportăm produsele la 
domiciliul clienţilor.

 

1. Poţi să mănânci dimineaţa.       

2. Este interzisă intrarea autovehiculelor în anumite perioade de timp. 

3. Magazinul vinde haine cu un preţ mai mic decât de obicei.  

4. Trebuie să duceţi acasă singuri ce aţi cumpărat.    

B. Citiţi textul şi decideţi dacă enunţurile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F). 

Planuri pentru viitor

Ştefan este vecinul meu şi este elev la cel mai bun liceu din oraşul nostru. El are şaisprezece 
ani şi e foarte interesat de viitorul lui. Deseori stăm de vorbă şi, de fi ecare dată, îmi spune că 
vrea foarte mult să călătorească în toată lumea, dar, mai ales, să studieze într-o altă ţară. Nu are 
bani pentru taxele de la universităţile străine, dar speră să obţină o bursă undeva, în Europa. 
El ştie însă că, în ţările din Occident, statul nu se implică prea mult în educaţie, din punct de 
vedere fi nanciar. Acolo există multe companii care plătesc pentru studiile unor studenţi. Când 
termină şcoala, ei lucrează pentru acea companie. Desigur, studenţii trebuie să fi e foarte buni 
în domeniul lor pentru a obţine un contract cu o astfel de companie.   

Un motiv pentru care Ştefan vrea să meargă în străinătate este că el intenţionează să studieze 
într-o limbă străină, dacă e posibil, în limba engleză. Îmi spune mereu că doreşte să cunoască 
foarte bine termenii tehnici şi să poată participa la o discuţie internaţională despre problemele 
de care este interesat. În plus, spune el, în ţara noastră nu există tehnologie foarte modernă, 
iar el vrea, în primul rând, să ştie utiliza bine aparatele cele mai noi şi să afl e foarte repede 
ultimele noutăţi din domeniu. 

Eu sunt surprins că Ştefan gândeşte, la vârsta lui, atât de matur.  L-am întrebat dacă şi 
colegii lui sunt interesaţi de ce vor face când termină liceul, iar el mi-a spus că puţini dintre ei 
nu ştiu încă pentru ce profesie se vor pregăti în viitor. Cred că e o diferenţă mare între generaţia 
actuală şi elevii de acum zece ani, spre exemplu. Societatea în care trăim îi maturizează mai 
devreme pe adolescenţi şi îi determină să se gândească din timp la viitorul lor.
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9. Ştefan locuieşte aproape de mine.     

10. Ştefan vrea să studieze la universitate.     

11. O companie din străinătate va plăti pentru studiile lui Ştefan.  

12. Ştefan vrea să studieze exclusiv în limba engleză.   

13. Accesul la tehnologia modernă este difi cil în ţara noastră.  

14. Mulţi dintre colegii lui Ştefan au decis ce profesie vor avea în viitor. 

GRAMATICĂ ŞI VOCABULAR 

A. Completaţi textul cu adjectivele de mai jos, la plural. Adjectivele sunt date în ordinea corectă.

albastru           roz           portocaliu          negru                 verde              roşu

Of, când vei învăţa să te îmbraci? Tu nu vezi? Bluzele 31. .................................. nu se potrivesc cu pantofi i 
32. .............................., iar, când te duci la birou, fustele 33. .............................. nu sunt cea mai bună alegere. Şi 
ce ai împotriva rochiilor 34. ...........................? Femeile le-au purtat întotdeauna, sunt foarte elegante şi uşor de 
asortat. Dar rochii 35. ............................... şi sandale 36. .............................? Parcă vii de pe Marte!  

B. Citiţi dialogul de mai jos şi completaţi spaţiile libere cu următoarele cuvinte sau expresii, pentru 
care va trebui să stabiliţi ordinea corectă.

    în plus              după aceea                        cât şi                        în legătură cu              

cu excepţia       ca să                         în primul rând         dar                              

Agentul: Agenţia Pescăruşul. Poftiţi, vă rog!
Clienta: Alo, bună ziua. Vă sun 37. ...................................... o rezervare pe care am făcut-o la dumneavoastră 

pentru o vacanţă la mare. Când am făcut rezervarea, totul a fost aşa cum am dorit, 38. ......................... acolo am 
fost foarte nemulţumiţi. 

Agentul: Ce probleme aţi avut?
Clienta: 39. ..........................................., aţi spus că hotelul se afl ă într-o zonă liniştită. În caz că nu ştiţi, acel 

hotel este lângă o şosea foarte circulată. 40. ................................, muzica de la restaurant nu ne-a lăsat să dormim 
deloc.

Agentul: Aţi încercat să schimbaţi camera?
Clienta: Am încercat. Evident, fără succes. Atât recepţionerul, 41. .............................. şeful lui ne-au 

asigurat că vor remedia situaţia, dar muzica a continuat tot timpul cât am stat acolo. 42. ........................... fi ului 
meu, care a fost încântat de apă şi de soare, nimeni nu a fost mulţumit de plaja din staţiune. Aţi spus că plajele 
sunt curăţate în fi ecare seară, dar dimineaţa poţi vedea ţigări şi resturi de mâncare peste tot. Am mers la mare 
43. .......................... ne odihnim, nu să facem curăţenie pe plajă.

Agentul:  Cred că e mai bine să veniţi la sediul nostru. Trebuie să discutăm toate aceste aspecte, iar 44. 
............................... vom găsi o soluţie pentru ca dumneavoastră să fi ţi mulţumită.  

C. Completaţi răspunsurile de mai jos. Păstraţi verbele şi timpurile prezente în întrebări. 

Ce i-ai spus Mariei?  - 45. ................................................. să înveţe mai mult.
Pe cine ai invitat la chef?  - 46. ................................................................... pe Ana.
Cui îi spuneţi adevărul?  - 47. ....................................... adevărul părinţilor noştri.
De ce ai băut atâta apă?  - 48. Pentru că ........................................................ sete.
Pe cine suni?   - 49. ........................................................ pe Alexandru.
Ce v-a plăcut în Sighişoara? - 50. Nu ............................................................... nimic.

PRODUCERE CREATIVĂ DE TEXT

A. Săptămâna trecută v-aţi mutat într-un apartament nou. Scrieţi o scrisoare unui prieten şi descrieţi 
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apartamentul. (60 de cuvinte)

B. Aveţi o fermă agricolă şi, în timpul verii, aveţi nevoie de ajutor. Scrieţi un anunţ pentru studenţii 
care vor să lucreze în vacanţă. Daţi informaţii despre: cum se poate ajunge la fermă, cazare, masă, ce trebuie 
să facă persoanele care vor veni, cât timp aveţi nevoie de ajutor, câţi bani oferiţi, ce se mai poate face în 
localitatea voastră.  (100 de cuvinte)

EXAMINARE ORALĂ

1. Conversaţie dirijată

2. Monolog
Priviţi imaginile de mai jos care reprezintă diferite profesii. Spuneţi ce abilităţi sunt necesare 

pentru ele şi comparaţi gradul de difi cultate şi importanţa lor. Alegeţi profesia care vă place cel mai mult 
şi motivaţi-vă preferinţa!

a. b.

c. d.

e. f.

3. Interacţiune verbală 
Sunteţi colegi la locul de muncă şi vreţi să organizaţi împreună o petrecere-surpriză pentru şeful 

vostru. Discutaţi şi decideţi: cine va participa la petrecere, ce mâncare şi băutură veţi cumpăra, unde veţi 
organiza petrecerea, ce cadouri veţi cumpăra etc.
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1.1.7. Impactul evaluării asupra proceselor de predare şi învăţare

Temă de refl ecţie:
Care consideraţi că este relaţia dintre evaluare şi procesul de predare-învăţare? Care este proporţia pe 
care o acordaţi, în timpul orelor de curs, pregătirii speciale pentru examene? Care credeţi că ar trebui să 
fi e această proporţie?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

Considerăm acest capitol ca având o importanţă vitală în prezentarea procesului de evaluare la ciclul 
gimnazial, ca, de altfel, şi la celelalte niveluri de învăţământ, având în vedere rolul pe care evaluarea trebuie 
să îl joace în relaţie cu componentele complementare ale sistemului educaţional. Susţinem, încă de la început, 
că examenele şi examinarea trebuie să înceteze a mai fi  privite drept momentul stresant de la fi nalul unei 
etape educaţionale, un moment defi nit, până acum, în cea mai mare parte, de un sentiment de teamă: teama 
elevilor că nu vor face faţă examinării şi nu vor obţine locul în liceul sau facultatea dorite, teama părinţilor 
pentru viitorul copiilor lor, decis, de multe ori, de 
condiţii ce nu pun în valoare adevăratele competenţe 
ale elevilor, teama profesorilor că elevii nu se vor ridica 
la standardele necesare, reputaţia lor având, astfel, 
de suferit. Atitudinea faţă de acest moment, a cărui 
importanţă nu scade, desigur, în timp, trebuie să se 
schimbe radical. Rolul principal al examinării în sistemul de învăţământ este acela de factor reglator şi, privită 
ca atare, evaluarea se percepe într-o cu totul altă lumină, atât în desfăşurarea sa curentă, cât şi în posibilele 
sale consecinţe. Rezultatele acesteia trebuie să se refl ecte, aşadar, asupra întregului proces de predare, dar şi 
asupra modului în care viitoarele teste vor fi  concepute. 

Este un aspect conştientizat, cel puţin într-o anumită măsură, la nivelul autorităţilor din sistemul 
educaţional românesc, iar acest lucru se refl ectă în modul de concepere a materialelor care orientează procesul 
de testare la nivel naţional. Unul dintre aceste materiale este ghidul pentru profesori, elaborat de către Serviciul 
naţional de evaluare şi examinare, din cadrul Ministerului Educaţiei şi Cercetării, în 2001, sub coordonarea lui 
Adrian Stoica. Materialul are un capitol întreg dedicat relaţiei dintre curriculum şi evaluare, în care se specifi că 
faptul că evaluarea trebuie privită „ca o parte integrantă, activă şi importantă a curriculum-ului, dezvoltând 
relaţii specifi ce şi semnifi cative în termeni de impact şi efecte asupra elevilor, asupra profesorilor, asupra 
celorlalţi agenţi educaţionali, ca şi asupra factorilor de decizie responsabilizaţi în cadrul procesului” (Stoica 
2001: 22).

Relaţia dintre evaluare şi predare se manifestă, la modul ideal, prin două efecte majore: cel de feedback 
şi cel de washback.

1.1.7.1. Efectul de feedback
Efectul de feedback este parte a fl uxului informaţiilor care se deplasează dinspre elev înspre profesor şi, 

mai departe, înspre factorii de decizie, la nivel de sistem educaţional, pe două căi: prin intermediul evaluării 
curente a activităţilor zilnice, pe de o parte, şi prin intermediul examenelor, pe de altă parte. Prin analogie cu 
evaluarea formativă, respectiv sumativă, putem vorbi de un feedback formativ, spre deosebire de cel sumativ. 

1.1.7.1.1. Feedbackul formativ vs. feedbackul sumativ
a. Profi lul feedbackului formativ se conturează luând în considerare următoarele elemente (cf. Stoica 

2001: 22):
 ■ se obţine în urma evaluării continue;
 ■ contribuie la urmărirea şi evidenţierea progresului educaţional al elevilor;
 ■ aplicat corect, poate duce la schimbarea atitudinii în ceea priveşte relaţia profesor-elev, îmbunătăţind 

semnifi cativ comunicarea dintre aceştia.

b. La rândul lui, feedbackul sumativ se defi neşte astfel (cf. Stoica 2001: 22):
 ■ se realizează în urma unei evaluări cu caracter preponderent sumativ;
 ■ îi furnizează profesorului datele necesare pentru a-şi modifi ca sau adapta viitorul demers educaţional, 

în funcţie de răspunsurile şi reacţiile elevilor;
 ■ pentru elevi, are în primul rând semnifi caţia recunoaşterii valorii sau a efortului personal.

Reţineţi:
Evaluarea trebuie să se afl e permanent într-o 
relaţie de interdependenţă cu procesele de 
predare, respectiv învăţare a limbii.
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1.1.7.1.2. Feedbackul pozitiv vs. feedbackul negativ
a. Feedbackul pozitiv 
Feedbackul pozitiv se caracterizează prin: acurateţe, comprehensivitate şi adecvare. Printre calităţile 

profesorului ce pot determina un feedback pozitiv la adresa elevilor se numără atitudinea acestuia de a 
empatiza cu cel care învaţă şi capacitatea de adecvare a demersului de evaluare curentă la caracteristicile 
şi cerinţele individuale. Pentru a fi  capabil de oferirea unui feedback pozitiv, un profesor trebuie să aibă, 
de asemenea, cunoştinţe extinse privitoare la criteriile şi standardele potrivite sarcinilor de evaluare alese, 
expertiză în formarea judecăţilor privind examinarea, ca şi în comunicarea feedbackului către elevi, părinţi şi 
autorităţile educaţionale, dacă este cazul (cf. Stoica 2001: 22-23).

Desigur, latura pozitivă a feedbackului este esenţială pentru un cadru care lucrează în învăţământul 
preuniversitar. Pentru aceasta, capacitatea profesorului de a-i inspira elevului sentimentul că a fost evaluat 
corect şi în raport cu conţinutul propus, şi în raport cu ceilalţi candidaţi, participanţi la testare, este de o 
importanţă incontestabilă. De asemenea, profesorul trebuie să fi e capabil să pună în valoare aspectele pozitive 
din performarea elevului şi să îi inspire acestuia convingerea că rezultatele sale se pot îmbunătăţi.  

Exerciţiu:
Numiţi cîteva elemente care pot conduce la realizarea unui feedback efi cient/pozitiv. Grupul 1 se va referi 
la cunoştinţe, grupul 2, la atitudini, grupul 3, la abilităţi.   
    1. Cunoştinţe     2. Atitudini      3. Abilităţi
  …………………  …………………  …………………

b. Feedbackul negativ
Şi dacă-l analizăm doar prin contrast cu feedbackul pozitiv, feedbackul negativ rezultă - în primul 

rând, dacă nu în totalitate - din atitudinea profesorului faţă de elevul evaluat. O prezenţă superioară, agresivă 
şi acuzatoare a profesorului sau, poate, doar una vădit indiferentă, va descuraja elevul şi îi va transmite un 
sentiment de teamă sau de anxietate faţă de orice viitor examen. Acest lucru nu va face altceva decât să îl 
blocheze în orice încercare a sa de a performa superior calitativ şi de a recupera eventuale handicapuri şi goluri 
pe care le-ar putea avea în cunoştinţele şi abilităţile productive dintr-un anumit domeniu. Este încă un prilej 
să reamintim aici faptul că momentul examinării nu trebuie privit ca unul inevitabil şi punitiv la fi nalul unui 
ciclu de învăţământ sau chiar la fi nalul unei unităţi de învăţare, nici nu trebuie folosit de către profesor pentru 
a-şi speria elevii cu spectrul evaluării. Crearea unui sentiment profund negativ faţă de acţiunea de examinare 
face şi ea parte dintre caracteristicile feedbackului negativ şi e de preferat să lipsească dintre „instrumentele” 
folosite la clasă de către profesor.   

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Citiţi feedbackul oferit de un profesor unui elev din clasa a VI-a. Discutaţi aspectele pozitive şi negative 
ale acestuia şi sugeraţi modalităţi sau formule prin care s-ar putea corecta aspectele pe care le consideraţi 
inadecvate.
(Feedbackul a fost dat oral, ca urmare a corectării unor extemporale, în prezenţa colegilor de clasă)
“Dragă X....,
În lucrarea ta ai uitat să defi neşti arhaismele şi regionalismele, chiar dacă exemplele pe care le-ai dat au 
fost corecte. Ai dat chiar mai multe exemple decât am cerut eu. Din textul pe care vi l-am dictat, ai omis 
să subliniezi trei dintre arhaisme; ai subliniat numai cinci dintre ele. Propoziţiile cu regionalisme pe care 
le-ai făcut sunt prea scurte şi celelalte cuvinte nu se potrivesc foarte bine cu regionalismul folosit. Cu toate 
acestea, nu se poate spune că propoziţiile respective nu sunt corecte. Ţi-am dat nota 8. Altă dată, te rog să 
fi i mai atent la defi niţiile din manual. Altfel, lucrarea a fost ... bună.”

1.1.7.2. Efectul de washback
Efectul de washback se poate defi ni „prin impactul vizibil, de substanţă şi de durată pe care îl au 

evaluarea şi examinarea asupra curriculumului ca întreg, la modul general, şi asupra disciplinei de studiu, în 
mod particular, asupra zonei dintre ariile curriculare, precum şi chiar şi asupra schemei de evaluare în mod 
particular” (Stoica 2001: 23). Infl uenţa procesului de evaluare asupra predării şi învăţării a devenit un fenomen 
prevalent în ultimii ani în educaţie: „ceea ce e evaluat ajunge valorizat, iar, ceea ce e valorizat, ajunge predat” 
(McEwen, 1995, apud Cheng, Curtis 2008: 3). Acest proces poate avea efecte pozitive sau negative asupra 
întregului proces educaţional.

Nivelurile la care se poate resimţi efectul de washback ar fi  cele prezentate mai jos (cf. Stoica 2001: 23):
 ■ metodele curente de predare-învăţare activate în clasă;
 ■ implicarea motivaţională a elevilor;
 ■ calitatea interacţiunilor directe dintre profesor şi elev, inclusiv stimularea, prin evaluare, a conformării 
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automate, în cazul anumitor elevi, la un anumit tip de cerinţe;
 ■ strategia unităţii de învăţământ, care poate sugera, în baza rezultatelor diferitelor tipuri de evaluări, 

preluarea de către anumiţi profesori sau învăţători a unei clase.

Efectul de washback se manifestă cel mai clar în cazul evaluărilor şi al examenelor naţionale. Modurile 
prin care se poate realiza acest efect în forma sa pozitivă sunt următoarele (cf. Stoica 2001: 23):

 ■ prin apropierea cât mai mare a curriculumului evaluat de cel ofi cial, în condiţiile urmăririi unei 
acoperiri curriculare cât mai extinse în situaţiile de evaluare;

 ■ prin introducerea continuă de noi metode, tehnici şi instrumente de evaluare;
 ■ prin asocierea şi combinarea de instrumente de evaluare a căror aplicare să conducă la obţinerea de 

date de natură cât mai diversă;
 ■ prin utilizarea continuă a efectului de feedback, în sensul creşterii fl uenţei procesului de evaluare;
 ■ prin asigurarea nivelului maxim de transparenţă, necesar implicării în proces a tuturor celor vizaţi: 

elevi, părinţi, factori de decizie, opinie publică;
 ■ prin alocarea, de către autorităţile responsabile, a resurselor umane, materiale şi fi nanciare, necesare 

desfăşurării unui demers de evaluare sau de examinare efi cient.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Referiţi-vă la evaluarea naţională pentru clasa a VIII-a şi decideţi la care dintre nivelurile de mai sus aţi 
putut observa efectul de washback. Discutaţi cu colegii dintr-o altă pereche concluziile la care aţi ajuns.

1.1.7.2.1. Valoarea (washbackul pozitiv vs. washbackul negativ)
Efectul de washback se poate caracteriza prin mai multe trăsături dihotomice1, dintre care cele mai 

importante sunt cele asociate cu impactul pozitiv sau negativ pe care o evaluare îl poate avea. Trebuie insistat 
asupra efectului pozitiv de washback, un efect care se poate manifesta sub forma unui „aranjament reciproc 
avantajos”, în care testele bune vor putea fi  folosite ca activităţi în procesul de predare-învăţare, iar activităţile 
bune de predare-învăţare se vor putea utiliza în teste (cf. Cheng, Curtis 2008: 10).

Efectul descris aici poate avea şi o dimensiune predictivă, motiv pentru care se înregistrează şi conceptul 
de washbefore. Acesta se referă la efectele pe care evaluarea şi examinarea le au şi asupra curriculumului ulterior 
sau asupra parcursului educaţional din etapa următoare, având un impact mai puţin direct şi vizibil asupra 
proiectării demersului de evaluare şi examinare (cf. Stoica 2001: 24).

Trebuie evitat, la toate nivelurile, washbackul negativ, care riscă să se manifeste foarte frecvent, în primul 
rând datorită tendinţei profesorilor, dar şi a elevilor, de a se concentra excesiv – sau poate chiar exclusiv – 
asupra segmentelor de materie, competenţelor sau tipurilor de sarcini despre care se ştie că sunt caracteristice 
evaluărilor ce urmează. Acest efect negativ se manifestă, conform cercetătorilor, în special în cazul examenelor 
care se aplică pe scară largă, după cum sunt, de exemplu, examenele sau evaluările naţionale (cf. Cheng, Curtis 
2008: 3). Messick (apud Cheng, Curtis 2008: 8) afi rmă că, pentru a obţine un washback pozitiv, ar trebui să se 
înregistreze diferenţe foarte mici sau să nu fi e nicio diferenţă între activităţile implicate în învăţarea limbii  şi 
cele efectuate în scopul pregătirii pentru un test. Pe lângă îngustarea semnifi cativă a ariei subiectelor abordate 
la curs, washbackul negativ se manifestă şi în tendinţa elevilor de a memora anumite texte gata pregătite, 
importanţa acordată gândirii critice fi ind redusă dramatic (cf. Cheng, Curtis 2008: 10). La nivelul profesorilor, 
acelaşi efect negativ se manifestă sub forma „pierderii autonomiei” la clasă, prin faptul că programa de examen 
îi poate forţa pe aceştia să aleagă anumite subiecte de predare, în detrimentul altora.

La niveluri mai înalte, trebuie evitată luarea de decizii pripite, pe baza unor date insufi ciente sau puţin 
relevante. Consecinţele sunt cu atât mai grave, cu cât pot infl uenţa un întreg sistem de evaluare, la nivel 
naţional sau regional. Este de evitat, de asemenea, adaptarea cu orice preţ a unor scheme de evaluare de succes 
în alte modele educaţionale. Desigur, sistemul românesc de examinare trebuie să se alinieze celui european, 
pentru a creşte competitivitatea elevilor noştri şi, în acelaşi timp, şansele lor de a face faţă în orice sistem de 
învăţământ din ţările civilizate şi, ulterior,  în orice domeniu de activitate. Trebuie să se ţină seama însă de 
specifi cul schemei educaţionale locale şi de toate variabilele ce pot infl uenţa prestaţia elevilor. Numai în aceste 
condiţii se poate realiza ridicarea elevilor la standardele cerute, în loc de o improvizaţie lipsită de succes şi 
concretizată, de pildă, în copierea de subiecte de examen importate aleatoriu, sau de aplicarea unui sistem de 
notare insufi cient asimilat şi exersat de către cadrele didactice. 

1.1.7.2.2. Specifi citatea (general vs. specifi c)
Washbackul general poate rezulta din orice test, de exemplu sub forma unei ipoteze conform căreia un 

examen îi motivează pe elevi să înveţe mai mult. Forma specifi că a acestui efect se relaţionează cu un anumit 

1 Aceste trăsături sunt descrise de către Watanabe, în articolul său din 2008 (p. 20-21).
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aspect al unui test sau cu un tip special de test. Bunăoară, convingerea că o componentă de ascultare este 
inclusă în test poate genera o accentuare a exersării acestei competenţe în timpul orelor de curs. Referitor 
la  învăţarea limbii române ca limbă nematernă, considerăm că un examen care ar include o componentă de 
ascultare ar duce la introducerea exerciţiilor de acest fel în programa de curs, fapt care, în opinia noastră, nu 
ar face decât să dezvolte o dimensiune extrem de necesară în înţelegerea şi utilizarea oricărei limbi, inclusiv a 
celei materne.

1.1.7.2.3. Intensitatea (puternic vs. slab)
Dacă este puternic, efectul de washback va infl uenţa tot ce se întâmplă în clasă şi îi va determina pe 

profesori să îşi schimbe activitatea didactică într-un anumit sens. Dacă efectul este slab, numai o parte a 
activităţilor din clasă va fi  afectată sau numai o parte dintre elevi. 

1.1.7.2.4. Durata (pe termen scurt vs. pe termen lung)
Dacă infl uenţa unui examen de admitere se manifestă doar în perioada în care elevii se pregătesc pentru 

respectivul test şi dispare după admiterea în instituţia de învăţământ, vorbim despre efect de washback pe 
termen scurt. Dacă infl uenţa examenului continuă după ce testul este dat, putem vorbi de efect de washback 
pe termen lung. 

1.1.7.2.5. Intenţionalitatea (intenţionat vs. neintenţionat)
Validitatea unui test se judecă în funcţie de măsura în care acesta răspunde nevoilor pentru care a fost 

creat. Vorbim, în acest caz, de corespondenţa dintre rezultatele testului şi intenţia cu care el a fost produs şi 
administrat. Desigur, putem vorbi şi de washback neintenţionat, ale cărui efecte pot fi , uneori, la fel de relevante 
ca acelea ale washbackului intenţionat. 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Referiţi-vă la evaluarea naţională de la clasa a VIII-a şi decideţi care element din fi ecare dintre perechile 
dihotomice de mai sus se potriveşte acestui examen. În concordanţă cu trăsăturile de mai sus, sugeraţi 
modifi cări despre care credeţi că ar putea îmbunătăţi calitatea examenului respectiv.

Având în vedere consideraţiile de mai sus, putem concluziona că sistemul de învăţământ din România are 
nevoie de o implementare mai corectă şi mai adecvată a teoriilor care defi nesc şi detaliază efectele de feedback şi 
de washback. De fi ecare dată când se administrează examenul de evaluare naţională sau de bacalaureat, o seamă 
de aspecte ar putea fi  îmbunătăţite, cu condiţia să se ţină seama de experienţa administrărilor anterioare şi de 
rezultatele acestora. Acelaşi efect ar trebui să îl aibă şi testele internaţionale, gen PISA, în cazul gimnaziului, 
ale căror rezultate, extrem de relevante, pot infl uenţa sistemul de învăţământ la nivel naţional. 

1.1.8. Specifi cul testului naţional la limba română

Temă de refl ecţie:
Câte evaluări externe consideraţi că ar trebui să existe în fi ecare ciclu de studiu? Aduceţi cel puţin trei 
argumente pentru sistemul propus, având în vedere relaţia dintre periodicitatea evaluării şi efi cienţa 
predării.
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

Până acum, prima formă de evaluare naţională decisivă pentru parcursul şcolar şi profesional al elevului 
era examenul de la sfârşitul clasei a VIII-a. Inevitabil, o astfel de probă ridică nişte probleme majore:

 ■ confruntarea – pentru prima oară, după două treimi din parcursul şcolar! –  cu un sistem de evaluare 
externă, după o metodologie diferită de evaluările interne; 

 ■ presiunea unui eveniment decisiv pentru parcursul viitorilor ani, în contextul evenimentului unic, 
irepetabil, hotărâtor;

 ■ contrazicerea principiului fundamental al adaptării evaluării, al racordării la subiect şi context: „e 
greu de stabilit probe unice, valide pentru toţi subiecţii-elevi ai ţării, cu putere de discriminare şi decizie 
obiectivă” (Cucoş 2008: 48).

Noua lege a educaţiei impune o schimbare ce va rezolva măcar prima dintre disfuncţionalităţi: examenul 
de la sfârşitul ciclului gimnazial va fi  a patra verifi care naţională. Pe de altă parte, în programele ultimilor ani, 
se remarcă o evoluţie dinspre conţinuturi înspre competenţe, mai uşor de gestionat la nivelul diferenţelor 
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individuale şi contextuale.
În ceea ce priveşte proba de verifi care a limbii şi literaturii române de la sfârşitul clasei a VIII-a, ea 

evaluează două din cele patru competenţe generale ale disciplinei în gimnaziu:
 ■ receptarea mesajului scris, din texte literare şi non-literare, în scopuri diverse;
 ■ utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în producerea de mesaje scrise, în diferite contexte de 

realizare, cu scopuri diverse.

Pentru că este o verifi care sumativă scrisă, programa recomandă evaluarea competenţelor de receptare 
şi de producere a mesajelor orale pe parcursul celor patru ani, cu urmărirea progresului elevilor. Competenţele 
generale supuse testării fi nale includ cinci competenţe specifi ce şi sunt asociate cu 29 de unităţi de conţinut, 
elemente de evaluare comune pentru vorbitorii nativi şi non-nativi. 

Experienţa ultimelor decenii în sisteme de 
învăţământ diferite a demonstrat că o schimbare 
profi tabilă începe cu modifi carea sistemului de 
evaluare a progresului şcolar. Reforma evaluării 
rezultatelor şcolare, chiar în absenţa renovării celorlalte 
componente ale educaţiei, a avut efecte pozitive asupra 
calităţii instruirii (Vlăsceanu 2001: 7). Parcurgerea drumului aparent invers, de la out-puturi spre in-puturi 
generează o orientare efi cientă a procesului de predare-învăţare. Prin urmare, nu întâmplător, generarea în 
România a unui Curriculum naţional începând cu anul 1998 a debutat cu regândirea programelor pentru 
examenele naţionale. 

Ultimii 15 ani, cunoscuţi în educaţie ca ani ai reformei, au însemnat o regândire a fi nalităţilor învăţării: 
Într-o primă etapă, s-au păstrat obiectivele ca fundament al structurii programei. Ele aparţin primei 

vârste a evaluării, cea psihometrică, în care inteligenţa este cheia învăţării. 
Competenţele au devenit fi nalităţile procesului de învăţare şi baza programelor de evaluare naţională, 

începând cu 2008. Competenţa e un produs major al educaţiei, al formării şi al experienţei, şi nu ceva înnăscut, 
ca inteligenţa. Aceasta include abilitatea de a accesa şi utiliza structuri ale cunoaşterii, factori motivaţionali, 
afectivi şi cognitivi ce infl uenţează răspunsul (Stoica 1-2007: 172). 

Deja în 2002, programa pentru proba de limba şi literatura română a examenului de Capacitate făcea 
trecerea de la obiective la competenţe, prin introducerea termenului de capacităţi. Elevul nu mai era centrat 
pe cunoştinţe, ci trebuia să facă „dovada capacităţilor, a abilităţilor şi deprinderilor specifi ce, dobândite pe 
parcursul celei de a doua părţi a ciclului de dezvoltare (clasele a V-a şi a VI-a), precum şi pe parcursul ciclului 
de observare şi orientare (clasele a VII-a şi a VIII-a)”2. Până la actuala programă, nu mai erau decât câţiva paşi. 

Obiectivele presupun 
urmărirea comportamentelor 
măsurabile şi observabile. 
Sunt traduceri ale 
conţinuturilor în instrumente 
de fi xare a comportamentului 
(cf. Meyer 2000: 45-46).

Competenţa presupune 
strategii de rezolvare a 
sarcinilor, în mare parte 
automatizate. E invizibilă, se 
poate măsura doar produsul 
ei. E alcătuită din cunoştinţe, 
abilităţi şi atitudini/valori 
(cf.  Meyer 2000: 47-48).

Capacitatea este abilitatea 
naturală sau dobândită de 
a face ceva. E transferabilă, 
reutilizabilă în contexte 
diferite (Pamfi l 2006: 219).

Exerciţiu:
Realizaţi distincţia obiective/capacităţi/competenţe prin compararea elementelor de evaluare a textului 
scris în Programele de examen din 2002 şi 2011. Conturaţi o diagramă Venn pentru a reliefa asemănările şi 
deosebirile obiectului lor. Evidenţiaţi modifi carea de cadru esenţială!

2002 2011

        Figura 9 - Diagrama Venn

2 Ordinul Ministerului Educaţiei şi Cercetării cu privire la aprobarea Metodologiei de organizare şi desfăşurare a examenului 
naţional de capacitate 2002. (http://www.legestart.ro/Ordinul-4318-2001-cu-privire-aprobarea-Metodologiei-organizare-desfasurare-
examenului-national-capacitate-2002-%28NDk1MjI-%29.htm)

Reţineţi:
Schimbarea sistemului de evaluare aduce 
schimbarea întregului proces de predare-
învăţare.

Reţineţi:
Diagrama Venn este un instrument cognitiv-
constructiv care constă în prezentarea unui 
fenomen prin compararea elementelor 
componente, respectiv identifi carea prin 
mulţimi intersectate a părţilor comune şi 
diferite.
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2002 2011

2. Capacitatea de exprimare scrisă (C II) 2. Utilizarea corectă şi adecvată a limbii 
române în producerea de mesaje scrise, în 
diferite contexte de realizare, cu scopuri 
diverse

 ■ să rezume un text literar dat; 
 ■ să caracterizeze un personaj dintr-un text 

studiat sau la prima vedere; 
 ■ să redacteze un text în care să se evidenţieze 

caracteristicile fundamentale ale unei opere 
literare/ale unui fragment de text literar dat 
(să motiveze într-o compunere, conform unor 
cerinţe specifi cate, apartenenţa unui text la 
un gen sau la o specie literară: basmul, schiţa, 
nuvela, romanul, balada, fabula, doina, 
pastelul, imnul, comedia; să analizeze un text, 
valorifi când structura acestuia şi resursele 
expresive ale limbii); 

 ■ să redacteze diferite texte cu destinaţie 
funcţională: cerere, invitaţie, scrisoare, 
telegramă; 

 ■ să aplice, în redactarea unui text, normele 
ortografi ce, de punctuaţie şi de exprimare 
corectă; 

 ■ să exprime, în scris, într-un mod corect, 
logic, convingător şi coerent, diferitele 
idei, opinii, atitudini, prin utilizarea unui 
vocabular, a unui registru de comunicare 
şi a unui stil, adecvate contextului şi în 
conformitate cu normele de redactare.

2.1. redactarea diverselor texte, cu scopuri 
şi destinaţii diverse, adaptându-le la situaţia 
de comunicare concretă 

 ■ elemente de redactare a unor compuneri 
scurte pe o anumită temă/ urmărind un plan 
dat sau conceput de elev; părţile componente 
ale unei compuneri; organizarea planului 
unei compuneri pe o temă dată; structurarea 
detaliilor în jurul ideii principale; dispunerea 
în pagină a diverselor texte; scrierea îngrijită, 
lizibilă şi corectă; 

 ■ redactarea unor texte refl exive şi 
imaginative (compuneri care presupun 
exprimarea propriilor sentimente cu ocazia 
unui eveniment personal, social sau cultural; 
evidenţierea unor trăsături ale unui obiect 
- peisaj, persoană - într-o descriere/într-un 
portret; 

 ■ redactarea unor scurte naraţiuni; 
continuarea unor dialoguri; redactarea unor 
compuneri având ca suport texte literare 
studiate sau la prima vedere – rezumat, 
caracterizare de personaj; 

 ■ motivarea apartenenţei unui text studiat 
la o specie literară sau la un gen literar: epic/
liric;

 ■ prezentarea unui punct de vedere asupra 
unor secvenţe din texte la prima vedere, pe 
baza unor cerinţe date (de exemplu: elemente 
de structură a operei literare, fi gurile de stil 
studiate, elemente de versifi caţie etc.) sau prin 
exprimarea argumentată a opiniei personale 
privind structura textului, semnifi caţia 
titlului, procedeele de expresivitate artistică 
învăţate şi semnifi caţiile mesajului din 
fragmentul dat; 

 ■ exprimarea argumentată a unui punct de 
vedere privind un text studiat sau un text la 
prima vedere; aprecieri personale referitoare 
la fragmente din textele studiate (moduri de 
expunere, fi guri de stil, personaje etc.);

2.2. utilizarea în redactarea unui text 
propriu a cunoştinţelor de lexic şi de 
morfosintaxă, folosind adecvat semnele 
ortografi ce şi de punctuaţie

 ■ elemente de lexic studiate în clasele V - VIII; 
 ■ aplicarea adecvată a cunoştinţelor de 

morfosintaxă în exprimarea scrisă corectă; 
 ■ folosirea corectă a semnelor de punctuaţie 

la nivelul propoziţiei şi al frazei (coordonare, 
subordonare, incidenţă);
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 ■ enunţul, fraza, părţi de propoziţie şi 
propoziţii studiate (predicatul şi propoziţia 
subordonată predicativă, subiectul şi 
propoziţia subordonată subiectivă; atributul 
şi propoziţia subordonată atributivă; 
complementul direct şi propoziţia
subordonată completivă directă; 
complementul indirect şi propoziţia 
subordonată completivă indirectă; 
complementele circumstanţiale şi propoziţiile 
subordonate circumstanţiale corespunzătoare 
(de loc, de timp, de mod, de cauză, de scop); 
dezvoltarea şi contragerea.

Concluzie: Accentul se deplasează, treptat, de pe conţinuturi pe abilităţi şi, apoi, pe valorifi carea, în 
contexte extraşcolare, a competenţelor dobândite instituţional. Textele studiate rămân doar suport de învăţare, 
neavând relevanţă în calitate de conţinuturi evaluate. Se propun texte literare şi non-literare la prima vedere, 
iar abordarea cunoştinţelor este strict contextuală, fără sarcini metalingvistice. Verifi carea se face în coerenţa 
modelului comunicaţional, pe care îl vom dezvolta în subcapitolele următoare.

1.1.8.1. Specifi citatea examenului în cazul elevilor care vorbesc limba română ca limbă nematernă
În ceea ce priveşte predarea limbii române pentru minorităţi, au fost voci care au propus schimbarea 

programei şcolare:
„Dintr-o neadaptare a aşteptărilor şi a programei la realităţile socio-lingvistice, nu rezultă oare un eşec 

la examene şi performanţe comunicative slabe în limba română ale elevilor maghiari, mai ales ale celor din 
Secuime? Nereuşita (mai ales dacă se produce în masă) tinde să fi e conştientizată ca rezultatul unor aşteptări 
(obiective educaţionale) ce nu ţin seama de realităţile lingvistice existente. Aceasta se poate traduce foarte uşor 
într-o formă de rezistenţă faţă de cei care promovează standardele, o rezistenţă din care, pe plan individual, 
rezultă o demotivare sau o atitudine negativă faţă de situaţia de predare (eventual faţă de limbă şi de vorbitorii 
acestei limbi)” (Horvath, Todor 2008: 53). 

Considerăm că o asemenea poziţie nu reprezintă cea mai bună soluţie. Ideilor – de altfel, pertinente! – ale 
susţinătorilor acestei poziţii li se pot aduce câteva contraargumente evidente. Programa disciplinei, modelul 
de subiect propus şi baremul cu descriptori de performanţă mizează pe modelul funcţional-aplicativ de 
obţinere a competenţei de comunicare în limba română, instrument necesar în situaţii formale şi non-formale. 
Prin urmare, o programă comună de evaluare naţională este susceptibilă nu numai de un efect negativ, ci 
presupune şi câteva avantaje notabile. În tabelul de mai jos am încercat să punem în balanţă dezavantajele 
unor programe diferite, pe de o parte, şi avantajele unei programe comune, pe de altă parte.

Programe diferite Programă comună

 ■ contrazic realităţile lingvistice existente;
 ■ nasc rezistenţă faţă de examene;
 ■ transferă rezistenţa în  atitudine negativă 

faţă de situaţia de predare.

 ■ Evaluarea Naţională verifi că prioritar 
competenţele de comunicare şi înţelegere, nu 
impune analize de discurs;

 ■ o bună însuşire a limbii ţării de rezidenţă 
facilitează relaţiile cu toţi conaţionalii şi cu 
statul;

 ■ limba ofi cială e un instrument al incluziunii 
sociale;

 ■ se facilitează accesul la orice tip de 
învăţământ, liceal sau universitar; 

 ■ limba maternă nu e înţeleasă ca o raţiune 
identitară, ca o oază de rezistenţă ideologică.

Prin urmare, păstrarea programei comune ar putea aduce, în opinia noastră, mai degrabă lucruri 
pozitive. În plus, considerăm că s-ar putea schimba:

 ■ strategia de motivare a elevilor; 
 ■ metodele de formare a competenţelor, în cei patru ani de ciclu gimnazial.

Primul aspect ţine, mai curând, de educaţia multiculturală, dar al doilea se referă strict la domeniul 
didacticii RLNM, motiv pentru care îl vom dezvolta în continuare.
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1.1.8.2. Modelul comunicativ în Evaluarea Naţională. 
Actuala programă şi structura acesteia, respectiv modelele de subiecte, sunt construite în acord 

cu modelul funcţional al limbii ca instrument de comunicare. Un subiect de examen propune integrarea 
competenţelor de lectură, alcătuire de text, lexic, morfologie şi sintaxă, pornind de la un fragment literar sau 
non-literar la prima vedere. Cu alte cuvinte, o serie de elemente analitice sunt integrate într-un proces sintetic.

Modelul comunicativ-funcţional a fost propus în 
anii ’80, în Europa occidentală, ca o soluţie de revigorare 
a unui cadru educaţional rigid şi teoretic, desprins de 
realităţile ce îl întâmpină pe elev în mediul extraşcolar. 
La noi, a început să fi e introdus în anul 1998, odată 
cu schimbarea cadrului general, respectiv cu cea de-a doua reformă educativă postrevoluţionară. Atunci, 
manualele alternative au fost concepute pentru prima oară pe unităţi de învăţare care integrau literatura, 
limba şi comunicarea într-un demers coerent şi organic. 

Alina Pamfi l a inventariat, de altfel, avantajele şi dezavantajele modelului comunicativ (Pamfi l 2006: 13, 
31): 

Avantaje: 
 ■ punerea în relaţie a scrisului şi oralului (de exemplu: argumentaţia scrisă cu cea orală);
 ■ stabilirea unor corelaţii între procese diferite (de exemplu: între lectură şi scriere, între exprimarea 

orală şi competenţele de redactare etc.);
 ■ structura reticulară a capacităţilor, care face posibil şi un alt tip de progresie, desfăşurată acum şi 

în planul întregului (al „practicii” lingvistice şi literare), nu doar în cel al unităţilor (reprezentate de 
noţiunile fonetică, lexic, morfologie etc. sau de categoriile epicului, liricului şi dramaticului);

 ■ în felul acesta, parcursul didactic ţinteşte atât soliditatea achiziţiilor, cât şi operaţionalitatea lor. 
Limite: 

 ■ reducerea semnifi cativă a importanţei studiului textului literar, aşezat alături de textele non-literare; 
 ■ tratarea frecventă a unei discipline ca limba şi literatura română drept câmp de antrenament al 

abilităţilor de comunicare, când, de fapt, aceasta ar trebui să intersecteze zonele atitudinilor şi valorilor.

Indiferent însă de aderenţa sau neaderenţa la model, trebuie să fi m conştienţi că el constituie nu numai 
cadrul evaluării de sfârşit de ciclu, ci chiar contextul procesului de predare-învăţare pe parcursul gimnaziului. 
Prin urmare, se impun: 

 ■ orientarea metacunoştinţelor de limbă spre valoarea funcţională a cuvintelor;
 ■ deplasarea de pe fragment şi lexem spre discurs;
 ■ apropierea de text în manieră cognitivă, dinspre valoarea afectivă înspre cea funcţională. 

Nu li se pot cere elevilor rezultate bune la examenele naţionale, dacă nu au parcurs sistematic experienţe 
de învăţare similare. 

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri! 
Discutaţi avantajele şi dezavantajele modelului propus de MECTS pentru Evaluarea Naţională 
(http://subiecte2011.edu.ro/Evaluare_Nationala/Modele_de_subiecte/).

1.1.9. Posibile efecte ale noii legi a educaţiei asupra procesului de evaluare

Noua Lege a Educaţiei Naţionale, respectiv Legea 1/2011, impune două evaluări pe parcursul celor 
5 ani de gimnaziu. Articolul 74 prevede ca, la sfârşitul clasei a VI-a, elevii să fi e evaluaţi prin două probe 
transdisciplinare, una la limbă şi comunicare, cealaltă la matematică şi ştiinţe. Prima va consta într-o probă 
comună din limba română, limba modernă şi limba maternă pentru elevii din clasele cu predare în limba 
minorităţilor. La sfârşitul clasei a VIII-a, evaluarea naţională separă proba de limba şi literatura română de 
celelalte 4, respectiv 5 probe. De fi ecare dată, rezultatele vor fi  trecute în portofoliul educaţional, instrument 
propus tot de noua lege. 

1.1.9.1. Proba transdisciplinară.
Competenţele de înţelegere a unui discurs şi de 

comunicare într-o limbă nu ţin exclusiv de specifi citatea 
unui vocabular sau de un sistem gramatical anume. 
Prin urmare, odată asumate într-o limbă, vor fi  uşor 
transferabile în altă limbă. În prima probă de evaluare 

Reţineţi:
Evaluarea competenţelor în cadrul examenelor 
naţionale urmează modelul comunicativ.

Reţineţi:
Abordarea funcţională şi aplicativă a 
elementelor comunicării se va regăsi în 
portofoliul educaţional, instrument nou de 
evaluare naţională.
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naţională de până acum, elevii vorbitori nativi de limba română aveau avantajul, faţă de cei minoritari, de 
a-şi fi  format pre-competenţe de comunicare acasă, într-un cadru non-instituţional. Proba din prima parte 
a ciclului gimnazial le oferă acum celor cu altă limbă maternă decât româna acelaşi avantaj. E de aşteptat ca 
autorii noilor programe şi auxiliare să înţeleagă necesitatea sincronizării competenţelor specifi ce şi a celor de 
conţinut cu unele similare, de la alte discipline. La rândul lor, profesorii le pot facilita elevilor transferul de 
abilităţi prin activităţi specifi ce.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Elaboraţi un model de activitate care să valorifi ce schimbul de competenţe specifi ce între limba maternă şi 
cele nematerne, în redactarea textului de opinie.

1.1.9.2. Portofoliul educaţional
„Portofoliul educaţional cuprinde totalitatea diplomelor, a certifi catelor sau a altor înscrisuri obţinute în 

urma evaluării competenţelor dobândite sau a participării la activităţi de învăţare, în diferite contexte, precum 
şi produse sau rezultate ale acestor activităţi, în contexte de învăţare formale, nonformale şi informale” (Legea 
1/2011, art. 73).

Dincolo de cursa artifi cială pentru diplome, portofoliul include produse ale elevilor care depăşesc 
evaluarea punctuală şi imaginează asimilarea de competenţe aşa cum se petrece în mod real, adică
printr-un proces de lungă durată. Noua lege precizează chiar că produsele elevilor vor refl ecta progresul 
din clasa pregătitoare până în ultima clasă de gimnaziu, a IX-a. Diversitatea produselor – texte expozitive, 
refl exive, argumentative, imaginative, naraţiunea personală, jurnalul, e-mailul – are rolul de a-l face pe elev 
conştient de specifi citatea competenţei în discuţie: producerea de text la Limba şi literatura română nu este un 
demers autonom şi izolat, ci refl ectă nevoile cotidiene, pregăteşte o abilitate strict pragmatică. 

Rolul major al portofoliului este, cum se vede, conştientizarea procesualităţii scrisului şi perceperea 
abordării funcţionale şi aplicative a elementelor de construcţie a comunicării. Noţiunile de gramatică sau aspectele 
de teorie a textului nu vor mai fi  percepute în sine, suspendate într-o retorică a gratuitului, ci elemente necesare 
ale unui puzzle util în comunicarea cotidiană.

Concluzii
Aşadar, putem afi rma că este absolut necesar ca profesorul să se raporteze la competenţele din 

programa de Evaluare Naţională ca la obiectul evaluării celor 4 sau 5 ani de gimnaziu. Nu le va considera ţintă 
generatoare de backwash, ci o normă sau un etalon de măsurare şi element reglator al procesului de predare-
învăţare. Cadrul respectivului proces este modelul comunicativ, orientarea fi ind, deci, funcţională, iar punctul 
esenţial de sprijin pentru profesorul care predă limba română minorităţilor e transferul competenţelor de 
comunicare.

1.1.10. Testele PISA (Programul pentru evaluarea internaţională a studenţilor - Programme for 
International Student Assessment)

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Ce ştiţi despre testele PISA? În măsura în care le cunoaşteţi, ce părere aveţi despre efi cienţa şi utilitatea 
lor? Argumentaţi!

1.1.10.1. Prezentare generală
Testele PISA au intrat în atenţia publicului românesc (organe de presă, factori administrativi şi decizionali 

din învăţământ, elevi, părinţi şi profesori) într-un mod cât se poate de nefericit. Ele au devenit cunoscute prin 
poziţia dezastruoasă pe care elevii români au ocupat-o într-un clasament internaţional, după rezolvarea unor 
sarcini de lucru în domeniile: citire, matematică, ştiinţă. Vom încerca să detaliem mai jos condiţiile în care s-a 
ajuns la această situaţie, factorii care au determinat şi au infl uenţat procesul de testare, ca şi concluziile, pe 
care toate entităţile menţionate mai sus ca având de-a face cu acest tip de evaluare ar trebui să le desprindă. 

Testele PISA3 sunt administrate de către Organizaţia pentru Cooperare şi Dezvoltare Economică 
(OECD), prin Centrul pentru cercetare şi inovare educaţională, creat în cadrul OECD, în anul 1968. Acestea 
au apărut datorită nevoii ţărilor membre de a obţine date credibile despre cunoştinţele şi abilităţile elevilor 

3 Sursa principală pentru informaţiile generale privind testele PISA este site-ul Organizaţiei pentru Cooperare şi Dezvoltare 
Economică (OECD): www.oecd.org.
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lor şi despre performanţa sistemelor educaţionale din ţările respective. Scopul acestui tip de evaluare este 
exprimat clar în documentul emis de către OECD, în 2002 (Reading for Change, p. 3): „Programul PISA a 
fost instituit pentru a măsura cât de bine sunt pregătiţi tinerii adulţi, care se apropie de fi nalul perioadei de 
şcolarizare obligatorie, să întâmpine provocările societăţilor de azi. PISA e un program orientat spre viitor,
concentrându-se asupra abilităţii tinerilor de a refl ecta asupra cunoştinţelor şi capacităţilor lor şi de a le aplica, 
cu scopul de a răspunde provocărilor vieţii adulte în lumea reală.”

Relevanţa testelor PISA poate fi  demonstrată prin următoarele argumente:
 ■ au răspândire mondială şi sunt aplicate regulat;
 ■ peste 70 de ţări au luat până acum parte la evaluare şi au avut posibilitatea de a urmări progresul 

sistemelor lor educaţionale;
 ■ sunt singurele teste care măsoară, la scară globală, capacitatea candidaţilor de 15 ani de a rezolva 

probleme din ariile menţionate mai sus;
 ■ impactul lor se resimte la nivelul tuturor factorilor implicaţi în sistemul educaţional al unei ţări;
 ■ în loc să evalueze cunoştinţele curriculare ale elevilor, PISA evaluează abilitatea acestora de a aplica 

abilităţi şi cunoştinţe în zone ale unor materii-cheie, capacitatea lor efectivă de a examina, interpreta şi 
rezolva probleme;

 ■ pregătesc candidaţii pentru învăţarea pe tot parcursul vieţii.

Lucrul la testele PISA a început în anii ‘90, programul fi ind lansat ofi cial în 1997, iar prima examinare 
a avut loc în anul 2000. Apoi, au urmat alte examinări în 2003, 2006 şi 2009, iar următoarele evaluări sunt 
programate pentru 2012, 2015 etc. 

Chiar dacă testele PISA includ trei arii de examinare (citire, matematică şi ştiinţe), ne vom ocupa aici doar 
de performanţele elevilor la secţiunea de citire, relevante pentru domeniul limbii române ca limbă nematernă. 

Textele utilizate în testele propriu-zise pot fi  propuse de către autorităţile din toate ţările participante. 
Pe baza textelor propuse, contractorii scriu exerciţii care sunt pre-testate, iar subiectele prea uşoare sau prea 
difi cile sunt abandonate.

În procesul de elaborare a exerciţiilor, sunt luaţi în calcul toţi factorii care pot infl uenţa abilitatea elevilor 
de a procesa texte. Dintre aceştia, cei mai importanţi sunt (cf. OECD 2002: 17):

 ■ curriculumul;
 ■ gradul de implicare a elevilor;
 ■ accesul la materiale imprimate;
 ■ timpul pe care elevii îl alocă cititului;
 ■ capacitatea de a citi (dacă elevii citesc bine, ei au tendinţa de a citi mai mult, acumulând, astfel, mai 

multe cunoştinţe în domeniu; elevii care citesc mai puţin găsesc, adesea, materialul de lecturat prea 
difi cil, dezvoltând o atitudine negativă faţă de lectură);

 ■ strategiile metacognitive privind lectura (acestea sunt în strânsă corelaţie cu performanţa în lectură şi 
pot fi  predate ca atare, având infl uenţe majore în performanţele la lectură ale elevilor).
Şcolile participante din fi ecare ţară sunt alese la întâmplare. Testele sunt rezolvate de elevi care, în 

momentul aplicării acestora, au vârsta cuprinsă între 15 ani şi 3 luni şi 16 ani şi 2 luni. Producţiile elevilor 
sunt notate de către un grup de corectori care folosesc un ghid dezvoltat de către contractorii internaţionali, 
corectarea fi ind verifi cată şi de către alţi experţi. Scorurile PISA pot fi  comparate în funcţie de o scală dezvoltată 
pentru fi ecare subiect în parte, aceasta fi ind divizată în mai multe niveluri.

1.1.10.2. Testele PISA în România
Pentru elevii care au o altă limbă maternă decât româna, testul este tradus şi rezolvat în limba maternă. 

Cu toate că această procedură ne situează în afara domeniului românei ca limbă nematernă, am considerat 
oportună prezentarea acestui tip de test aici, deoarece suntem preocupaţi de modul de evaluare în cadrul  
acestui sistem, un mod de evaluare ce presupune tipuri de exerciţii a căror prezenţă în cadrul procesului de 
predare/învăţare este cât se poate de necesară.

România a participat la evaluarea PISA mai întâi în 2006, apoi în 20094. La evaluarea din 2009, au luat 
parte 4776 de elevi în vârstă de 15 ani, din 159 de instituţii de învăţământ din România, iar subiectele au vizat, 
la secţiunea destinată lecturii (o secţiune principală, în raport cu celelalte două, în anul 2009), abilitatea elevilor 
de a rezolva un număr de itemi privitori la texte elaborate în limba maternă. Din păcate, la fel ca în anul 2006, 
România s-a clasat spre fi nalul listei ţărilor participante (locul 49 din 65, în vreme ce, în 2006, fuseserăm pe 
locul 47 din 57 de ţări participante), scorul mediu statistic la lectură fi ind, pentru România, 424, în timp ce 
media ţărilor participante a fost 493. Acest rezultat se defi neşte, în termenii Raportului Centrului Naţional 
PISA, în conformitate, de altfel, cu scala realizată de către administratorii testului la nivel internaţional, astfel: 
„semnifi cativ statistic sub media OECD” (celelalte două categorii de încadrare sunt: „semnifi cativ statistic 

4 Informaţiile furnizate aici privind performanţele elevilor români la testul PISA au ca sursă documentul intitulat Raportul 
internaţional PISA 2009. What students know and can do (vol. I).
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peste media OECD”, respectiv „nu diferă semnifi cativ statistic de media OECD”) (cf. Raportul Centrului 
Naţional PISA 2010: 79). Iată plasarea mediei generale a rezultatelor elevilor din România, prin comparaţie cu 
mediile celorlalte ţări participante, rezultate dintre care ne interesează cele de la capitolul citire, detaliate pe 
tipurile de exerciţii din test (cf. Raportul Centrului Naţional PISA 2010: 88):
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Aceste rezultate au fost obţinute în condiţiile în care subiectele propuse în aceste evaluări nu au depăşit 
nivelul pe care un elev de clasa a VIII-a trebuie să îl aibă în ceea ce priveşte lucrul cu textul, iar textele înseşi nu 
au avut un grad sporit de difi cultate. De asemenea, itemii incluşi nu au presupus operaţii cognitive extrem de 
complexe, peste puterile unui elev de această vârstă (pentru exemplifi care, vezi exerciţiul din Anexa 1). 

Departe de a presupune că elevii din România dispun de o inteligenţă limitată în comparaţie cu cei din 
ţările situate mult „deasupra noastră” în clasamentul PISA, trebuie căutate alte explicaţii pentru rezultatele 
dezastruoase, care ne plasează pe antepenultimul loc între ţările europene participante la testare, legate mai 
degrabă de efi cienţa şi nivelul de performanţă ale întregului sistem de învăţământ românesc.

Cerinţele din testele PISA se pot caracteriza prin următoarele trăsături:
 ■ sunt mult mai aplicate decât cele pe care elevii români sunt obişnuiţi să le rezolve; 
 ■ verifi că abilitatea elevului de a manipula textul, de a identifi ca informaţiile importante pe care le 

cuprinde, de a găsi în text argumente sau explicaţii pentru anumite idei, pătrunzând în interiorul 
acestuia şi fi ind obligat să înţeleagă şi să utilizeze informaţia, în loc să rămână la suprafaţa lui şi să 
manevreze doar forma cuvintelor, uneori, chiar separat de înţelesul acestora;  

Tipurile de exerciţii care apar în partea de citire a testului PISA sunt (cf. Broşura de antrenament 2009: 
4-19):

 ■ alegere multiplă; unele exerciţii solicită înţelegerea relaţiilor dintre diferite fragmente de text;
 ■ alegere duală (încercuirea unui răspuns din două posibile pe fi ecare rând);
 ■ întrebări cu răspunsuri scurte;
 ■ răspuns la întrebare, plus argumentarea sau justifi carea acestuia.

O observaţie interesantă, pe care o regăsim în Raportul Centrului Naţional PISA din 2009 (cf. p. 118), se 
referă la faptul că elevii români au performat mai bine la itemii privind textele discontinue decât la cei clasici, 
de alegere multiplă. Oricum, se precizează faptul că itemii cu alegere multiplă „clasici” constituie mai puţin 
de jumătate din totalul celor administraţi. Foarte important este faptul că aceşti itemi clasici nu solicită pur şi 
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simplu identifi carea informaţiilor prezente în text, ci contribuie la formularea de judecăţi de valoare, exersate 
de către respondenţi în momentul analizării distractorilor. Majoritatea itemilor cu alegere multiplă sunt de 
tip complex, solicitându-le respondenţilor efectuarea de operaţii mentale de nivel superior – analiză-sinteză, 
evaluare, şi nu simpla reproducere a cunoştinţelor dobândite anterior.

Este adevărat că, de la participarea din 2006 până la cea din 2009, prestaţia elevilor români s-a 
îmbunătăţit, datorită, probabil, în primul rând, „antrenamentului” special care a presupus lucrul pe tipuri de 
exerciţii similare celor date spre rezolvare la examinarea PISA propriu-zisă. Cu siguranţă, cu mai multă muncă, 
performanţele elevilor noştri se vor îmbunătăţi şi mai mult la evaluarea din 2012. Modul în care ar trebui să ne 
raportăm la această evaluare internaţională nu este însă doar acela prin care ne străduim să obţinem rezultate 
tot mai bune la testul PISA. Trebuie să aplicăm, în sistemul de învăţământ, un real efect de washback, prin care 
să identifi căm punctele din cauza cărora performanţele elevilor în ceea ce priveşte prelucrarea textelor, dar şi 
aplicarea cunoştinţelor de matematică şi ştiinţe, sunt scăzute la testele PISA şi să le eliminăm. Ar fi  un proces 
cu efecte nu doar asupra prestaţiei la nivel internaţional a elevilor români, ci şi asupra dezvoltării reale a 
competenţelor lor de utilizare a unui text, competenţe ce le-ar fi  de un real folos în situaţii cotidiene, în cadrul 
sistemului educaţional, dar şi la un viitor loc de muncă.

Exerciţiu:
Lucraţi în grup! 
1. Cum apreciaţi relevanţa şi difi cultatea textului şi a itemilor din exemplul de mai jos? Descrieţi un 
exerciţiu pe care îl faceţi la clasă despre care consideraţi că are gradul cel mai mare de similaritate cu cel 
din exemplu. 
2. Cum apreciaţi gradul de difi cultate al sarcinii de mai jos? Care credeţi că este proporţia în care elevii 
dumneavoastră ar putea să rezolve sarcina respectivă?
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  Nu pierdeţi din vedere nivelurile la care trebuie să acţioneze procesul de evaluare. Rezultatele 
lui trebuie să fi e vizibile atât la la nivel individual, cât şi la nivelul clasei, al instituţiei de învăţământ 
sau chiar al întregului sistem educaţional.

  Utilizaţi metode şi instrumente diferite de evaluare, pentru a obţine o imagine cât mai bună şi 
completă asupra abilităţilor şi a competenţelor elevului.

  Corelaţi tipul de test cu scopul şi funcţia pe care le urmăriţi şi cu momentul aplicării (de 
exemplu, testul diagnostic - la începutul unui ciclu sau al unui nou an de învăţământ).

  Realizaţi instanţe ale evaluării formative pe tot parcursul procesului de predare-învăţare.
 

  Asiguraţi-vă că elevii sunt obişnuiţi să fi e supuşi evaluărilor interne, pentru a fi  cât mai bine 
pregătiţi în vederea evaluărilor naţionale. 

  Chiar dacă, pentru moment, evaluarea naţională vizează doar două competenţe lingvistice, 
nu pierdeţi din vedere, în timpul procesului de predare-învăţare, exersarea şi evaluarea tuturor 
competenţelor necesare în utilizarea limbii, în situaţii formale, dar şi extra-şcolare.

 
  Utilizaţi grilele din CECR în dezvoltarea şi evaluarea competenţelor lingvistice.

  Difi cultăţile unei programe de examen comune de limba română pentru vorbitorii nativi şi 
non-nativi pot fi  surmontate prin abordări didactice adecvate.

  Ţineţi seama de particularităţile de vârstă ale elevilor când concepeţi sau aplicaţi probe de 
evaluare. 



Unitatea 1

62

TEST

A. Grupaţi elementele de mai jos în două categorii: metode tradiţionale de evaluare, respectiv 
metode complementare de evaluare:

proba/evaluarea orală;  testul docimologic;  investigaţia;  portofoliul;   
proba/evaluarea scrisă;  proiectul;  autoevaluarea; evaluarea prin probe practice;  observarea 
sistematică a comportamentului elevilor.

       metode tradiţionale     metode complementare
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................  
 
B. Alcătuiţi:

1. o listă cu cel puţin trei avantaje ale modelului comunicativ faţă de alte metode de evaluare.
 .......................................................................................................................
 .......................................................................................................................
 .......................................................................................................................
 
2. o listă cu cel puţin şase produse care pot fi  incluse în portofoliul educaţional.
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................
 ...............................................  ...............................................

C. Decideţi dacă enunţurile de mai jos sunt adevărate sau false:

1. Procesul de co-evaluare implică verifi carea produsului realizat de către un coleg, dar şi de către 
profesor.
2. Funcţia de selecţie operează în sfera recunoaşterii statutului dobândit de către candidat în 
urma susţinerii unui examen sau a unei evaluări cu caracter normativ.
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2. Evaluarea competenţei 
de receptare a mesajului oral - 

Ascultarea

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să prezentaţi avantajele şi dezavantajele diferitelor abordări în 
evaluarea competenţei de receptare a mesajului oral;

 ■ să emiteţi judecăţi referitoare la conţinuturile noţionale 
prezentate în unitate;

 ■ să adaptaţi instrumentele de testare şi măsurare a competenţei 
de receptare a mesajului oral la specifi cul şi particularităţile de 
vârstă ale elevilor din ciclul gimnazial;

 ■ să demonstraţi înţelegerea proceselor implicate în elaborarea 
itemilor şi a sarcinilor de testare în cazul competenţei menţionate 
în această unitate. 
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2.1. Competenţe generale şi competenţe de comunicare

Temă de refl ecţie:
Ce credeţi că au în comun competenţa de receptare a textului scris şi competenţa de receptare a unui text 
audiat? Care consideraţi că sunt elementele care le diferenţiază?
a. elemente comune: ....................................................................................................................................................
........................................................................................................................................................................................
b. elemente de diferenţiere: ...........................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

2.1.1. Prezentare generală

Competenţa de comunicare a elevului implică: 
 ■ receptarea, 
 ■ producerea, 
 ■ interacţiunea (cu un rol extrem de important în activitatea de comunicare), 
 ■ medierea (în cazul traducerilor şi interpretărilor),

atât în formă orală cât şi în formă scrisă. 

Această competenţă este corelată cu activitatea de receptare orală şi scrisă, indispensabilă în cadrul 
oricărei activităţi interactive. Rolul ei este acela de a  completa şi extinde competenţa lingvistică şi de a se 
plasa în strânsă corelaţie cu competenţa culturală (Pamfi l 2008: 21). Activităţile de receptare sunt direct legate 
de formele de învăţare (înţelegerea conţinutului unui curs, consultarea manualelor, a operelor de referinţă 
şi a documentelor). Un rol cheie în procesul comunicativ, privit ca acţiune de mediere, îl joacă interacţiunea:
„a învăţa să interacţionezi înseamnă mai mult decât a învăţa să receptezi sau să produci enunţuri” (CECR: 
19).  În situaţia de comunicare se manifestă patru capacităţi fundamentale: de producere şi comprehensiune a 
textului oral şi de producere şi comprehensiune a textului scris, rolul elevului fi ind acela de auditor, lector, 
locutor şi scriptor.

Competenţele de receptare sunt validate cu ajutorul unei „bănci” de descriptori ilustrativi, formulaţi pe 
niveluri. Aceştia fac trimitere la trei metacategorii ale schemei descriptive, şi anume: activităţile comunicative, 
strategiile de comunicare şi, respectiv, competenţele comunicative lingvistice (CECR: 29-30). În receptarea 
şi înţelegerea textului oral/scris sunt validaţi descriptorii capacităţii de a face, subcategorizaţi pe niveluri 
de competenţă. Gradul de aplicabilitate a strategiilor depinde de raportul dintre competenţele elevului şi 
activităţile comunicative. Competenţele de comunicare lingvistică au alocaţi descriptori, etalonaţi în funcţie 
de diferite aspecte ale acestora. Aceşti descriptori oferă atât o imagine globală, cât şi una particulară, la 
nivelul micro-funcţiilor şi al formulărilor lingvistice particularizate. Criteriile lingvistice etalonate descriptiv 
presupun, în egală măsură, fl exibilitate, dacă facem referire la amploarea gradaţiilor, şi coerenţă, privitor la 
raportul dintre conţinuturi şi scalele de competenţe propuse (CECR: 30).

Actul lecturii, în noile abordări curriculare de predarea a limbii române ca limbă nematernă, se extinde 
dincolo de graniţele textului literar. În abordarea textelor non-literare la gimnaziu, trebuie avute în vedere:

 ■ aplicabilitatea şi diversitatea tematică a acestor 
texte în cazul limbii române ca limbă nematernă;

 ■ orizontul de aşteptare al elevilor-cititori;
 ■ rolul acestora în  realizarea comprehensiunii. 

În cazul textului non-literar, trebuie să avem în 
vedere următoarele elemente: 

 ■ tipurile de text: manuale, articole de ziar, 
reviste, scrisori, fl uturaşi, formulare, hărţi, planuri, reclame, tabele, vederi, anunţuri, afi şe etc.;

 ■ forma textului: descrierea, expunerea, argumentarea, instrucţiunile, naraţiunea;
 ■ trăsăturile grafi ce: tabele, liste, diagrame, ilustraţii, elemente de animaţie;
 ■ tematica poate fi  defi nită la modul general sau particularizat, în cazul nostru, în funcţie de grupul de 

elevi cu care se lucrează, stilul abordat putând fi  formal sau nu;
 ■ cititorii vizaţi: elevii de ciclu gimnazial, vorbitori de limbă română ca  limbă  nematernă;
 ■ lungimea: depinde de nivelul elevilor şi de tipul de citire vizat (expeditivă, atentă);
 ■ lizibilitatea şi nivelul de difi cultate: validitatea acestui obiectiv nu este întotdeauna relevantă în 

măsurare; uneori intuiţia joacă un rol important în fi nalizarea sarcinii;
 ■ varietatea vocabularului: pe bază de liste, referinţe, indicatori specifi ci vârstei; 
 ■ gramatica: listă de referinţe privitoare la elementele tratate în manuale. 

Reţineţi:
În noile abordări curriculare privind predarea 
limbii române ca limbă nematernă, textul non-
literar tinde spre o utilizare mult mai extinsă 
decât înainte, în raport cu textul literar.
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Precizaţi şase caracteristici ale textului non-literar care contribuie la efi cientizarea şi validarea testării 
competenţelor de receptare la ciclul gimnazial. Argumentaţi alegerile făcute! 

................................................                              ...............................................

................................................                              ...............................................

................................................                              ...............................................

2.2. Înţelegerea mesajului oral

În cazul textelor orale, avem de-a face cu unităţi ideatice a căror coerenţă este evidenţiată mai mult la 
nivelul semnifi caţiei şi mai puţin la nivelul structurilor gramaticale, morfo-sintactice. Acestea au un caracter 
colocvial, mai puţin formal. Diferenţele dintre textul oral şi textul scris apar şi în cazul în care avem de-a face 
cu un discurs planifi cat sau un discurs neplanifi cat. În cazul discursului planifi cat, un rol important îl are sintaxa, 
iar, în cazul discursului neplanifi cat, un rol important în realizarea de conexiuni între frazele discursive îl are 
contextul. 

2.2.1. Defi nirea conceptului
Această competenţă are caracteristici asemănătoare cu competenţa de receptare şi înţelegere a textului 

scris, prin faptul că presupune:

 ■ decodarea mesajului de către receptor;
 ■ folosirea cunoştinţelor lingvistice şi a celor generale, referitoare la realitatea înconjurătoare.

În acest subcapitol, ne vom axa pe ceea ce este semnifi cativ pentru competenţa de înţelegere după 
auz şi pe specifi cul acesteia. Un prim aspect îl reprezintă viteza de reacţie, în urma audierii unei secvenţe 
discursive efemere, şi capacitatea de a înregistra şi interpreta, în timp real, fără posibilitatea de a reveni asupra 
conţinuturilor, aşa cum este posibil în cazul lecturii. 

Aici sunt implicate cunoştinţe de ordin: 
 ■ lingvistic (fonologie, morfologie, sintaxă, semantică, analiza discursului);
 ■ non-lingvistic (tematică, context, lumea înconjurătoare şi funcţionalitatea acesteia). 

Ocurenţele comunicaţionale pot fi  decodate gradat, aleatoriu, simultan, în funcţie de convenienţă, în 
funcţie de gradul de implicare a experienţei despre lumea înconjurătoare. Buck (2001: 3-4) oferă o categorizare 
a cunoştinţelor implicate în înţelegerea după auz:

 ■ inputul/aportul ascultătorului;
 ■ aplicarea cunoştinţelor de limbă;
 ■ folosirea cunoştinţelor despre lumea înconjurătoare;
 ■ contextul comunicării;
 ■ construirea reprezentărilor mentale ale semnifi caţiei.

Aportul ascultătorului are un rol determinant, întrucât vorbirea:
 ■ este codifi cată în sunet, în consecinţă semnalele acustice şi fonologice au o pondere considerabilă;
 ■ se caracterizează prin linearitate; 
 ■ se petrece în timp real.

La ciclul gimnazial, elevii trebuie să fi e capabili să facă distincţii la nivelul modifi cărilor de ordin 
fonologic, al accentului, al intonaţiei, al elementelor redundante care apar în vorbire etc. Nivelul de competenţă 
care trebuie atins de către elevi presupune procesarea informaţiei în timp real, făcând apel strict la memorie 
şi la ce s-a reţinut. 

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Elaboraţi o schemă de tip ciorchine sau arbore, care să cuprindă principalele elemente care defi nesc 
competenţa de receptare a unui text oral. Prezentaţi schema şi completaţi-o, dacă este cazul, cu elemente 
identifi cate de către colegi din alte grupuri.
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2.2.2. Abordări teoretice. Modelul mental de înţelegere–ascultare

Procesele cognitive implicate în procesul de receptare sunt mult mai solicitante în cazul ascultării, prin 
comparaţie cu citirea. Buck menţionează că este necesară delimitarea distincţiei dintre: 

 ■ procesele cognitive controlate (produse conştient) şi 
 ■ procesele cognitive automate (care nu mai sunt intenţionate, conştiente) (Buck 2001: 4-5). 

Acest lucru este important în procesul de achiziţionare a limbii române ca limbă nematernă la ciclul 
gimnazial, întrucât profesorul are ca obiectiv trecerea spre o automatizare parţială şi chiar totală în receptarea 
textului vorbit.

Atât în cazul înţelegerii după auz, cât şi în cazul înţelegerii textului scris elevul/receptorul construieşte 
o reprezentare mentală a ceea ce a înţeles, în ambele cazuri strategiile metacognitive fi ind esenţiale (Vandergrift 
2006: 9). 

La nivelul ciclului gimnazial, elevii vor fi  capabili:
 ■ să dovedească o înţelegere a textului la nivel lexical, sintactic, propoziţional, inferenţial;
 ■ să interpreteze corect enunţurile non-literare;
 ■ să folosească ceea ce noi numim „competenţele pragmatice” pe care le deţin (de exemplu, abilitatea 

de a înţelege secvenţe de limbă într-o varietate de contexte). 
Cunoştinţele despre lumea înconjurătoare contribuie la procesul de înţelegere a unui text, ele fi ind 

folosite în:
 ■ inferenţe propoziţionale (care urmează cursul logic);
 ■ inferenţe permisive (care vizează cauzalitatea eveniment-concept); 
 ■ inferenţe pragmatice, de legătură (necesare pentru coerenţa textului); 
 ■ inferenţe de elaborare (Buck 2001: 18).

În 1986, Sperber şi Wilson introduc pe scena lingvistică principiul 
relevanţei, care prevede direcţionarea spre ceea ce e relevant într-un anumit 
context, în spaţiul cognitiv. Elevii care achiziţionează o a doua limbă dispun 
doar de o cunoaştere parţială a limbii, întrucât provin din medii diferite, de 
aceea realizează interpretări diferite la nivelul textului.

Variaţiile interpretative sunt determinate de interesele manifestate de 
către ascultător/elev, de nivelul de aşteptare şi de experienţele acestuia. Este 
foarte greu de stabilit de către profesor ce presupune interpretarea corectă 
a unui text oral/vorbit. Interpretarea trebuie făcută la nivelul co-textului, 
al contextului situaţional, al cunoaşterii lumii înconjurătoare prin inferenţe, 
precum şi la cel al implicaţiilor socio-lingvistice, al retoricii şi al înţelegerii 
intenţiei comunicative a vorbitorului.

Competenţa unui vorbitor se verifi că în modul de receptare a mesajului 
la nivelul sensului enunţului, implicând identifi carea intenţiei vorbitorului. 
Implicaţiile sunt categorizate în implicaţii convenţionale şi neconvenţionale. 
Cele de tip convenţional presupun mai multă uşurinţă în decodare, pe când 
cele neconvenţionale sunt mult mai difi cil de înţeles şi presupun o mult mai 
mare complexitate în procesarea inferenţială (Taguki 2008: 34).

2.2.3. Testarea competenţei de receptare a unui text oral non-literar

Între testarea înţelegerii textului oral şi a textului scris există similarităţi, având în vedere faptul că este 
vizată aceeaşi abilitate de receptare. În ambele cazuri, se cere specifi cat, cu exactitate, ce trebuie să facă elevii 
din clasele V-VIII în timpul testării. Pentru a asigura validitatea şi efi cienţa efectului backwash, trebuie stabilite 
tipurile de text (monolog, dialog, cu specifi care mai exactă – conversaţie, anunţ, vorbire, lectură, instrucţiuni), 
formele textuale (descrierea, expoziţiunea, argumentaţia, instrucţiunea, naraţiunea), durata, exprimată în 
minute sau în număr de schimburi verbale, frecvenţa/viteza în vorbire (cpm - cuvinte pe minut, sps - silabe 
pe secundă). Pentru autenticitate, pot fi  introduse elemente dialectale, accente, elemente de asimilare, eliziune, 
fenomene de ezitare etc.

2.2.4. Grile conceptuale şi criteriale

Activitatea de înţelegere a mesajului oral presupune un proces de receptare şi prelucrare a unui mesaj 
oral produs de unul sau mai mulţi receptori (CECR: 59). Înţelegerea vorbirii, la nivel general şi particular, este 
ilustrată scalar. Activitatea de înţelegere a textului scris presupune receptarea vizuală şi prelucrarea textului 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Completaţi o diagramă 
Venn, în care să 
specifi caţi asemănările şi 
deosebirile în construirea 
modelelor mentale 
ale competenţelor de 
receptare a textului scris 
şi oral.
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scris produs de unul sau mai mulţi scriptori (CECR:  62). În cazul activităţilor de receptare orală (audierea sau 
înţelegerea după auz), elevul receptează şi prelucrează un mesaj oral, produs de unul sau mai mulţi locutori, 
cum ar fi  audierea anunţurilor publice, urmărirea mass-media, a unui spectacol etc. 

În această direcţie, CECR oferă o scală generală a vorbirii orale:

C2 Poate înţelege orice discurs oral în comunicarea directă sau în transmisiuni radio, 
oricare ar fi  ritmul acestuia.

C1 Poate înţelege un discurs extins, referitor la subiecte abstracte sau complexe, chiar 
şi în afara domeniului său, dar este posibil să ceară confi rmarea unor detalii, mai 
ales dacă accentul nu este familiar.
Poate recunoaşte o gamă largă de expresii idiomatice şi de turnuri curente şi poate 
sesiza trecerea de la un registru al limbii la altul.
Poate înţelege un discurs extins, chiar dacă acesta nu este clar structurat şi dacă 
legăturile între idei sunt doar implicite şi nu sunt exprimate în mod explicit.

B2 Poate înţelege un discurs oral într-o limbă standard, în comunicarea directă sau 
în transmisiuni radio, asupra unor subiecte familiare sau nefamiliare, care se 
întâlnesc de obicei în viaţa personală, socială, universitară sau profesională. Doar 
un zgomot de fond puternic, o structură neadaptată a discursului sau utilizarea 
unor expresii idiomatice pot infl uenţa capacitatea de înţelegere.

Poate înţelege ideile principale din discursuri complexe din punctul de vedere al 
fondului şi al formei, care nu depăşesc, totuşi, cadrul vorbirii standard, referitoare 
la un subiect concret sau abstract, inclusiv discuţiile tehnice din domeniul său de 
specializare.
Poate înţelege o intervenţie destul de extinsă şi o argumentare complexă, cu 
condiţia ca subiectul să fi e destul de familiar şi ca planul general al expunerii să 
conţină indicatori expliciţi.

B1 Poate înţelege o informaţie faptică directă asupra unor subiecte din viaţa cotidiană 
sau cu privire la muncă, recunoscând mesajele generale şi punctele detaliate, cu 
condiţia ca dicţia să fi e clară şi accentul obişnuit.

Poate înţelege punctele principale dintr-un discurs asupra unor subiecte familiare 
întâlnite regulat la serviciu, la şcoală, în timpul distracţiilor, inclusiv din unele 
povestiri scurte.

A2 Poate înţelege sufi cient pentru a răspunde unor nevoi concrete, cu condiţia ca 
dicţia să fi e clară şi debitul lent.
Poate înţelege expresii şi cuvinte purtătoare de sens relativ la unele domenii 
de prioritate imediată (de exemplu, informaţia personală şi familială de bază, 
cumpărăturile, geografi a locală, serviciul).

A1 Poate înţelege un discurs oral, cu condiţia ca ritmul să fi e lent şi textul bine articulat. 
Discursul trebuie să cuprindă pauze lungi, pentru a-i permite ascultătorului 
asimilarea sensului.

Tabel 6 - Înţelegerea generală a vorbirii (CECR 4.4.2.: 59)

Exerciţii:
1. Utilizaţi grila de evaluare din Tabelul 6. Puteţi aprecia unde se situează cei mai buni, respectiv cei mai 
slabi elevi ai dumneavoastră?
2. Lucraţi în perechi! Comparaţi răspunsurile date la prima întrebare. Încercaţi să găsiţi împreună soluţii 
pentru ridicarea nivelului elevilor mai slabi.

Operaţiile au un caracter global, informativ şi interactiv şi includ abilitatea de a identifi ca elementele 
umoristice, de a urmări un argument, de a recunoaşte atitudinea vorbitorului. Pentru fi ecare operaţie, este bine 
să se menţioneze dacă aceasta s-a înţeles în totalitate sau dacă a fost sugerată sau subînţeleasă. Hughes (2003: 
161) oferă o listă de control particularizată pentru fi ecare tip de operaţii. Dintre cele cu caracter informativ, le 
menţionăm pe următoarele:

 ■ obţinerea de informaţii factuale;
 ■ urmărirea instrucţiunilor (şi a explicaţiilor);
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 ■ înţelegerea solicitării de informaţii;
 ■ înţelegerea expresiilor care exprimă nevoia;
 ■ înţelegerea solicitărilor de ajutor;
 ■ înţelegerea expresiilor care exprimă permisiunea;
 ■ urmărirea unei secvenţialităţi evenimenţiale (naraţiune);
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea opiniilor;
 ■ înţelegerea comparaţiilor;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea sugestiilor;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea comentariilor;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea scuzelor;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea exprimării preferinţei;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea plângerilor;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea speculaţiei.

Operaţiile interactive care pot fi  avute în vedere în formularea itemilor la ciclul gimnazial sunt (cf. 
Hughes 2003: 161-162):

 ■ înţelegerea salutului şi a expresiilor introductive;
 ■ înţelegerea expresiilor care exprimă acordul;
 ■ înţelegerea expresiilor care exprimă dezacordul;
 ■ recunoaşterea scopului vorbitorului;
 ■ recunoaşterea indicaţiilor privind nesiguranţa;
 ■ înţelegerea solicitărilor de clarifi care;
 ■ recunoaşterea solicitării opiniei;
 ■ recunoaşterea indicatorilor de înţelegere;
 ■ recunoaşterea indicatorilor privind înţelegerea greşită sau neînţelegerea;
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea corecturilor vorbitorului (personale sau făcute de alţii);
 ■ recunoaşterea şi înţelegerea modifi cărilor făcute la nivelul frazelor sau al comentariilor;
 ■ recunoaşterea dorinţei vorbitorului de a vedea că ascultătorul înţelege;
 ■ recunoaşterea faptului că vorbitorul justifi că şi susţine frazele altor vorbitori;
 ■ recunoaşterea faptului că vorbitorul uneori pune sub semnul întrebării lucrurile spuse de alţi 

vorbitori;
 ■ recunoaşterea încercărilor de a-i convinge pe alţii.

O taxonomie din perspectivă comunicativă este oferită de Weir, în 1993 (apud Buck 2001: 53-55).
Înţelegerea semnifi caţiei directe:

 ■ ascultarea esenţei;
 ■ ascultarea ideilor principale şi a informaţiei importante, diferenţierea între ce e important şi ce e 

suplimentar, secundar;
 ■ ascultarea a ceea ce e specifi c;
 ■ determinarea atitudinii sau a intenţiei privind ascultătorul.

Înţelegerea inferenţelor:
 ■ realizarea de inferenţe şi deducţii;
 ■ relaţionarea propoziţiilor cu contexte sociale şi situaţionale;
 ■ recunoaşterea funcţiei comunicative a propoziţiilor;
 ■ deducerea semnifi caţiei sau a itemilor lexicali nefamiliari din context.

Înţelegerea semnifi caţiei contributive:
 ■ înţelegerea trăsăturilor fonologice;
 ■ înţelegerea noţiunilor gramaticale, cum ar fi : comparaţia, cauza, rezultatul, gradul etc.;
 ■ înţelegerea mărcilor discursive;
 ■ înţelegerea structurilor sintactice ale propoziţiilor, ale unităţilor ideatice;
 ■ înţelegerea coeziunii referinţei;
 ■ înţelegerea coeziunii lexicale;
 ■ înţelegerea lexicului.

Ascultarea şi luarea de notiţe:
 ■ abilitatea de a scoate punctele cheie (ideile principale);
 ■ abilitatea de a scoate punctele strategice pentru realizarea sumarului.
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Exerciţiu:
Care sunt tipurile de itemi pe care îi folosiţi cu succes în testarea înţelegerii după auz (în cazul în care 
testaţi această competenţă)? Argumentaţi! În caz contrar, care credeţi că ar fi  cele mai utile tipuri de itemi 
pentru testarea înţelegerii după auz? Argumentaţi!
Comparaţi răspunsurile voastre cu ale altor colegi. Explicaţi, împreună, eventualele diferenţe.

a) Itemi pe care îi folosesc

Item Argument

1. 1.

2. 2.

3. 3.

4. 4.

b) Itemi pe care îi consider utili (i-aş folosi, dacă aş testa această competenţă)

Item Argument

1. 1.

2. 2.

3. 3.

4. 4.

2.2.5. Abordări şi tehnici folosite în testarea înţelegerii textului oral non-literar

Pentru a avea o mai bună înţelegere a felului în 
care se pot măsura abilităţile de receptare a textului 
oral, la ciclul gimnazial, este importantă cunoaşterea 
principalelor orientări adoptate în testarea lingvistică a 
acestei competenţe. Pot fi  amintite aici trei mari direcţii.

2.2.5.1. Abordarea „în puncte distincte”
A înregistrat un mare succes în perioada în care era dominantă metoda audio-linguală, iar predarea 

limbilor străine era ghidată de structuralism şi behaviorism. Dintre formele de testare specifi ce acestei abordări 
menţionăm: adevărat/fals, selecţia răspunsului corect din răspunsuri multiple, iar, dintre sarcinile cele mai 
cunoscute în cazul acestei abordări, menţionăm:

 ■ sarcinile de discriminare fonemică (de exemplu, evaluarea unor perechi minimale-omonime) - este 
testată strict informaţia fonetică, deşi, de cele mai multe ori, ascultătorul se foloseşte şi de context;

 ■ recunoaşterea parafrazei - este necesară cunoaşterea unei porţiuni mai mari de text decât cea testată;
 ■ evaluarea răspunsului (Buck 2003: 63). 

În această abordare, itemii sunt măsuraţi, de obicei, prin acordarea şi totalizarea de note sau puncte 
pentru răspunsurile corecte.

2.2.5.2. Abordarea „integrativă”
Oller a fost unul dintre teoreticienii care au militat pentru testarea integrativă: „dacă itemii distincţi 

(separaţi) au menirea să testeze cunoaşterea limbii luând fi ecare bucăţică în parte, testele integrative 
intenţionează să evalueze capacitatea celui care învaţă de a folosi mai multe bucăţi deodată” (Oller 1979: 37). 
Ideile sale îşi au originea în ceea ce el numea „aşteptarea pragmatică a gramaticii”: ascultătorul trebuie să fi e 
conştient de elementele de limbă, de relaţiile şi regulile care le guvernează. Un exemplu în această direcţie îl 
constituie redundanţa la nivelul diferitelor niveluri de limbă: acustic, fonologic, morfologic, sintactic. Aceste 
elemente sunt alimentate de co-text, de tematică şi de contextul situaţional. În funcţie de nivelul de procesare 
a limbii de către ascultători, aceştia vor fi  capabili să facă predicţii. În testarea integrativă se foloseşte tot 
mai mult testarea cu redundanţă redusă, în vederea obţinerii unor modalităţi cât mai efi ciente de testare a 
competenţei (Buck 2003: 67). Aici pot fi  amintite:

 ■ testele care implică în ascultare un zgomot de fond (white noise);
 ■ variaţii privind completarea spaţiilor libere (de exemplu, cuvintele sunt extrase sistematic, de obicei 

Reţineţi:
Înainte de a lucra cu textul literar (scris sau 
oral), sau, cel puţin, în paralel cu acest proces, 
profesorul trebuie să se asigure că elevii deţin 
abilitatea de receptare a textului non-literar. 
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al cincilea, al şaptelea sau al zecelea cuvânt, iar, dacă înregistrarea testului e făcută bine, acest tip de 
sarcini îşi dovedeşte validitatea teoretică şi practică în testarea înţelegerii după auz).
O altă modalitate de testare integrativă este dictarea. Oller susţine că dictarea este de ordin pragmatic, 

întrucât „presupune o procesare constrânsă de semnifi caţia codată în discurs”(Oller 1979: 263). Într-o primă 
fază, dictarea unor segmente de text scurte se reduce la o transcriere sau recunoaştere de cuvinte. Acest 
proces evoluează spre o memorare de durată mai lungă, în cazul fragmentelor de întindere mai mare, şi spre 
abilitatea lingvistică de grupare a cuvintelor în unităţi ideatice semnifi cative, în cazul elevilor avansaţi. În 
această situaţie, elevii fac apel mai mult la cunoaşterea şi înţelegerea lingvistică ideatică, la conţinut, mai mult 
decât la capacitatea de reproducere sau reconstruire a unor cuvinte particulare, izolate (Buck 2003: 77-78).

2.2.5.3. Abordarea comunicativă
În acest caz, competenţa de comunicare este identifi cată, într-o anumită măsură, cu competenţa 

lingvistică. Odată cu apariţia valului comunicativ, avem de-a face cu o schimbare de atitudine, deoarece, 
în testare, nu se mai urmăreşte cât şi ce se ştie despre limba respectivă, ci, mai degrabă, cât de efi cient se 
comunică în acea limbă.

Se recomandă ca textele propuse spre înţelegere să fi e autentice (originale) şi să fi e luate din situaţii 
reale de utilizare în L1. Originalitatea constituie, astfel, o caracteristică a textului, în timp ce autenticitatea este o 
caracteristică a relaţiei dintre text şi ascultător. 

Unele teste sunt simulări mai mult sau mai puţin autentice, dar conţin caracteristici ale textului din viaţa 
reală, cum ar fi  ezitările, elementele specifi ce vorbitorului etc. Evaluatorii folosesc de multe ori înregistrări 
radio care intră în aria textelor autentice, însă au mai puţine trăsături orale. Problema cu textele caracterizate de 
un grad mai ridicat de autenticitate este că acestea sunt, de cele mai multe ori, prea difi cile pentru ascultătorii 
de nivel începător sau mediu (Buck 2003: 85-90).

Dintre tehnicile de testare a înţelegerii textului oral non-literar, putem aminti:
 ■ opţiuni multiple, răspunsuri scurte, completarea spaţiilor libere;
 ■ transferul de informaţie, luarea de notiţe, dictarea parţială;
 ■ transcrierea, moderarea itemilor de ascultare;
 ■ prezentarea textului în formă directă sau înregistrată; e adevărat că forma înregistrată conferă mai 

multă uniformitate, dar, în cazul formei directe, se poate apela la acelaşi vorbitor, pentru a conferi 
validitate testării (vezi Anexa 3).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Care sunt avantajele şi dezavantajele abordărilor menţionate mai sus?

Tipuri de abordări Avantaje Dezavantaje

1.

2.

3.
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  În evaluarea competenţei de înţelegere a mesajului oral, aveţi în vedere toţi factorii implicaţi 
care pot afecta performanţa elevului (calitatea materialului audio, viteza cu care se vorbeşte, 
claritatea, accentul etc.).

  Textul non-literar trebuie valorifi cat cât mai intens în exersarea competenţei de receptare a 
textului oral. Este bine ca înregistrările să fi e autentice sau construite cât mai aproape de acest 
statut, pentru a asigura exerciţiului o relevanţă cât mai mare. 

  În aplicarea exerciţiilor de receptare a textului oral, ţineţi seama de cunoştinţele pe care elevul 
le mobilizează pentru rezolvarea sarcinilor, începând cu cele de natură gramaticală, până la cele 
generale, despre lume.

  Trebuie, de asemenea, să se aibă în vedere operaţiile cognitive pe care le presupune rezolvarea 
anumitor sarcini, operaţii care vor fi  corelate cu vârsta candidaţilor şi cu nivelul presupus ca fi ind 
atins în achiziţia limbii.

  Având în vedere factorii/variabilele care pot afecta rezolvarea sarcinilor de lucru, elevilor 
trebuie să le fi e asigurate toate condiţiile pentru o performanţă maximă în utilizarea abilităţilor 
de receptare a unui text oral. 

  Folosiţi, în selectarea exerciţiilor de receptare a textului oral, grilele CECR, pentru a asigura 
corespondenţa dintre sarcinile propuse şi nivelul de competenţă al elevilor.

  Discutaţi itemii propuşi sau selectaţi cu colegi sau specialişti în domeniu, pentru a vă asigura 
de pertinenţa lor.

  Ţineţi seama de diferenţele care apar între evaluarea competenţei de receptare a textului scris 
şi a celei de receptare a textului oral.
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TEST

A. Ce elemente presupune competenţa de comunicare a elevului?
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

B. Enumeraţi:

1. cel puţin şase operaţii interactive care pot fi  testate în itemii de înţelegere a mesajului oral:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

2. patru operaţii pe care le presupune înţelegerea semnifi caţiei directe:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

3. patru operaţii pe care le presupune înţelegerea inferenţelor:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

C. Care sunt elementele principale pe care le implică, conform grilelor CECR, comprehensiunea 
mesajelor orale la nivelul A2, respectiv B2? 

A2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................
B2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................
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3. Evaluarea competenţei de 
receptare a mesajului scris - Citirea

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să prezentaţi avantajele şi dezavantajele diferitelor abordări în 
evaluarea competenţei de receptare a mesajului scris;

 ■ să emiteţi judecăţi referitoare la conţinuturile noţionale 
prezentate în această secţiune;

 ■ să adaptaţi instrumentele de testare şi măsurare a competenţei 
de receptare a mesajului scris la specifi cul şi la particularităţile de 
vârstă din ciclul gimnazial;

 ■ să demonstraţi înţelegerea proceselor implicate în elaborarea 
itemilor şi a sarcinilor de testare în cazul competenţei de înţelegere 
după lectură.
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3.1. Înţelegerea textului scris. Defi nirea conceptului

Dacă ne propunem să discutăm problemele legate de evaluarea competenţei de receptare a textului 
scris,  se cuvine, înainte de toate, să o defi nim. Pentru o înţelegere cât mai profundă a acestei competenţe, este 
necesară iniţierea unui demers interdisciplinar, care implică elemente de lingvistică (fonologice, pragmatice, 
sintactice, semantice, discursive), psiholingvistică, lingvistică aplicată, sociologie, psihologie (procesele 
cognitive şi metacognitive implicate etc.), matematică şi informatică (analize cantitative, calitative, centralizarea 
bazelor de date, statistici etc.). În vederea obţinerii unei defi niţii cât mai complete, se impune să ţinem seama 
şi de teoriile care descriu modul în care este receptat textul scris de către vorbitorii de limbă română ca limbă 
maternă, întrucât acestea ne ajută să lămurim felul în care se manifestă abilităţile cognitive, de reprezentare, 
perceptuale şi mecanismele memoriei. 

Pentru ca elevul din ciclul gimnazial să obţină performanţele aşteptate în receptarea textului scris, se 
cere ca acesta:

 ■ să aibă capacitatea de recunoaştere şi interpretare a unităţilor gramaticale;
 ■ să facă apel la cunoştinţele sale despre lumea reală;
 ■ să realizeze inferenţe şi conexiuni, raportându-se la cunoştinţele anterioare şi la conţinuturile 

informative prezente în textul lecturat. 

Clarifi carea a ceea ce presupune „înţelegerea” la nivelul claselor V-VIII nu rezolvă însă, în totalitate, 
problemele care apar în procesul evaluării. În conceperea unor teste adecvate, e nevoie să ţinem cont de:

 ■ nivelul de competenţă lingvistică pe care ar trebui să îl deţină elevii pentru a face faţă sarcinilor 
formulate;

 ■ scopul urmărit;
 ■ procesele cognitive implicate;
 ■ cunoştinţele generale pe care trebuie să le deţină elevul. 

În analiza fenomenului de înţelegere a mesajului scris, este recomandat 
să ne axăm pe două aspecte:

 ■ ce citeşte elevul;
 ■ cum citeşte acesta. 

Aceasta, datorită faptului că înţelegerea textului scris este, în egală 
măsură, proces şi produs. Procesul constă în interacţiunea dintre cititor şi text. 
El are un caracter dinamic şi variabil, în funcţie de momentul lecturii, de scopul 
lecturii şi de nivelul de competenţă al elevului care realizează acest proces, şi 
presupune descifrarea textului, cu alte cuvinte, luarea unei „decizii” privind 
semnifi caţia şi „refl ectarea” asupra celor citite (Alderson 2000: 4).

În calitate de proces intern, letura se realizează, de cele mai multe ori, 
în particular, în linişte. Diversele tipuri de metodologii oferă o varietate de 
strategii introspective de lectură, însă nu există sufi ciente informaţii privitoare 
la efi cienţa realizării acestui proces. Dacă teoriile tradiţionale se focalizau 
mai mult asupra produsului, teoriile moderne pun accentul pe proces. Într-
adevăr este mult mai uşoară evaluarea produsului, însă, după cum remarca şi 
Alderson, evaluatorul se loveşte, în acest caz, de două probleme:

 ■ prima o constituie variaţiile care apar de la un produs la altul, atât 
privind felul în care este implicată memoria cititorului, cât şi modul în 
care este înţeleasă „semnifi caţia”. În fond, produsul se materializează 
în interacţiunea dintre cititor şi text, nefi ind un dat, ci, ceea ce Halliday 
(1979) şi Widdowson (1979) numeau semnifi caţie potenţială.

 ■ a doua problemă este legată de metodele folosite în măsurarea 
produsului, întrucât nu întotdeauna modul de folosire a metodei 
evidenţiază maniera de realizare a lecturii, critică sau pasivă (Alderson 
2000: 5).

3.2. Abordări teoretice. Modelul mental de înţelegere a mesajului scris

Construirea modelului mental reprezintă o operaţie care presupune „punerea în relaţie a informaţiilor 
noi cu cele care au fost comunicate anterior, în aşa fel încât să contribuie la dezvoltarea unei reprezentări 
a textului (n.n. în ansamblul său), să fi e relevante, semnifi cative şi consecvente cu restul secvenţelor. Acest 
proces implică abilitatea de a identifi ca ideile principale, de a le lega de ideile precedente, de a distinge între 

Exerciţii:
1. Lucraţi în grupuri!
Elaboraţi o schemă de tip 
ciorchine sau arbore care 
să cuprindă principalele 
elemente care defi nesc 
competenţa de receptare 
a unui text scris. 
Prezentaţi produsul 
frontal.
2. Lucraţi în perechi!
Ce probleme pot surveni 
în evaluarea acestei 
competenţe? Oferiţi 
câteva soluţii care să 
ducă la o îmbunătăţire a 
modului de evaluare a 
înţelegerii textului scris.
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propoziţii minore şi majore, de a aşeza informaţiile din text într-o anumită ierarhie” (Field 2004: 241).
Cyril Weir propune un model teoretic (vezi Anexa 1), în care prezintă drept esenţială, în defi nirea 

procesului de lectură, identifi carea scopului, stabilirea macro-structurilor („ideile principale”) şi a relaţiilor 
dintre acestea, pentru a avea o viziune globală asupra textului (Weir şi Khalifa 2008: 4). În procesul de evaluare, 
înţelegerea globală poate fi  verifi cată prin formularea unor sarcini de ordonare a paragrafelor, de alegere a unor 
subtitluri pentru paragrafe, de ordonare a ideilor principale etc. Pentru identifi carea unor detalii concrete, 
sunt  recomandate exerciţiile de tip adevărat/fals sau cele de „alegeri multiple”. Un rol important îl au, de 
asemenea, procesele cognitive şi gradul de automatizare a acestora şi, nu în ultimul rând, elementele de vocabular 
şi regulile sintactice şi morfologice cărora acestea li se supun. La un nivel imediat superior se afl ă sensul 
propoziţional sau literal, urmat de capacitatea de a face inferenţe, sensul explicit şi cel comunicat implicit.

Nivelul de înţelegere este direct legat de abilităţile de care dispune elevul de ciclu gimnazial. Chiar dacă 
elevul nu cunoaşte toate semnifi caţiile cuvintelor din text, cu ajutorul inferenţelor şi prin suportul oferit de 
context, el este capabil să înţeleagă sensul. În timpul lecturii, elevii fac, de asemenea, inferenţe despre cursul 
evenimenţial, persoane, lucruri etc. În cele ce urmează, sunt prezentate opt abilităţi identifi cate de Davis, în 
1968 (apud Alderson 2000: 9-10), care contribuie la întregirea instrumentarului de care are nevoie profesorul 
de ciclu gimnazial pentru a putea evalua şi construi itemi pertinenţi în testarea abilităţii de înţelegere a unui 
text scris:

 ■ a cunoaşte semnifi caţia cuvintelor;
 ■ a face inferenţe privind semnifi caţia unui cuvânt în context;
 ■ a găsi răspunsuri explicite sau parafrazate la întrebările care le solicită; 
 ■ a structura conţinutul ideatic;
 ■ a face inferenţe de conţinut;
 ■ a recunoaşte scopul, atitudinea, tonul şi modul autorului;
 ■ a identifi ca tehnica scriitorului;
 ■ a urma structura unui pasaj.

În ciuda acestor instrumente, nu este uşor de stabilit, cu exactitate, care sunt abilităţile care vizează 
lectura, în special în cazul limbii a doua, nematerne. În această direcţie, Alderson (2000: 11) oferă ca sursă 
pertinentă pentru itemizarea şi evaluarea limbii nematerne, taxonomia axată pe microabilităţi creată de 
Munby în 1978.

 ■ recunoaşterea textului unei limbi;
 ■ deducerea semnifi caţiei şi folosirea unor itemi lexicali mai puţin 

familiari;
 ■ înţelegerea informaţiei prezentate explicit;
 ■ înţelegerea informaţiei când aceasta nu este prezentată explicit;
 ■ înţelegerea semnifi caţiei conceptuale;
 ■ înţelegerea valorii comunicaţionale a propoziţiei;
 ■ înţelegerea relaţiilor care apar la nivelul frazei;
 ■ înţelegerea unor părţi de text cu ajutorul mecanismelor de stabilire a 

coeziunii lexicale;
 ■ interpretarea textului „din afară”;
 ■ recunoaşterea indicatorilor discursivi;
 ■ identifi carea, la nivelul discursului, a temei principale sau a 

informaţiei importante; 
 ■ separarea ideii principale de detalii;
 ■ extragerea detaliilor reprezentative pentru realizarea unui rezumat 

(textul, ideea);
 ■ extragerea selectivă a punctelor relevante dintr-un text;
 ■ folosirea abilităţilor referenţiale de bază;
 ■ răsfoirea/spicuirea;
 ■ scanarea în vederea localizării informaţiei specifi ce;
 ■ transcodarea informaţiei într-o prezentare sub formă de diagramă.

3.3. Modele de lectură

„ Susţinem că, în procesul de înţelegere a  limbii naturale, se respectă o regulă foarte simplă. Analiza 
alege o manieră de abordare  predictivă, de sus în jos. Înţelegerea se bazează pe aşteptări. Doar atunci când 
aşteptările nu sunt obiective sau sunt greşite, începe procesarea de jos în sus” (Schank 1978: 94). Observăm că, 
în literatura de specialitate, apar cu regularitate referiri la cele două etape ale procesului de înţelegere după 
lectură, şi anume decodarea şi înţelegerea. Trecerea de la una la alta este interpretată însă diferit:

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Ce tipuri de abilităţi 
sunt implicate în 
construirea modelului 
mental? Analizaţi 
schema prezentată 
în Anexa 1. Cum sunt 
ierarhizate aceste 
abilităţi?
2. Alegeţi cinci micro-
abilităţi pe care le 
consideraţi valide în 
procesul de înţelegere 
a textului scris de către 
elevii vorbitori de 
limba română ca limbă 
nematernă. Motivaţi 
alegerile făcute!
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 ■ Procesarea de jos în sus 
Această abordare se referă la modelele în serie, unde trecerea se face după cum urmează:

  decodarea semnifi caţiei;

       
  recunoaşterea cuvintelor;

       
  decodarea cuvintelor în sunet;

       
  recunoaşterea stimulilor grafi ci;

Ea a fost asociată cu mişcarea behavioristă, conform căreia cititorii sunt decodori pasivi ai unor sisteme 
secvenţiale de tipul grafi c – fonemic – sintactic - semantic (Alderson 2000: 117).

 ■ Procesarea de sus în jos. 
Accentuează importanţa modelelor schematice şi, implicit, ponderea pe care o are contribuţia cititorului la 

nivelul textului. Schematizarea oferă răspunsuri mai mult la nivelul produsului decât la nivelul  procesului. 
Rămân, totuşi, multe semne de întrebare cu privire la felul în care cunoştinţele anterioare sunt reactivate şi 
utilizate în înţelegere şi referitoare la caracterul predictiv al proceselor de înţelegere. Automatizarea în lectură 
vizează rapiditatea şi precizia cititorului în fi xarea cuvintelor din text. Un cititor competent, spun studiile de 
specialitate, realizează predicţii şi monitorizări concomitent cu fi xarea cuvintelor, întrucât îşi canalizează doar 
o parte a capacităţii spre stimulul vizual, restul fi ind transferat spre alte procese (Alderson 2000: 118).

 ■ Modelul interactiv presupune o combinare a celor două modele prezentate anterior şi este considerat 
mult mai efi cient decât schematizările de jos în sus sau de sus în jos, procesarea manifestându-se, în 
acest caz, mai degrabă paralel decât în serie (Grabe 1991: 384).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Completaţi tabelul de mai jos. Enumeraţi avantajele şi dezavantajele utilizării modelelor de lectură 
enumerate mai sus.

Modelul Avantaje Dezavantaje

Procesarea de jos în sus

Procesarea de sus în jos

Modelul interactiv

3.4. Strategii de lectură utilizate de către elevi

Bachman construieşte un model teoretic care vizează abilitatea comunicaţională a limbajului şi desprinde 
trei componente principale: 

 ■ competenţa lingvistică – „un set de cunoştinţe specifi ce, utilizate în comunicarea prin limbă”; 
 ■ competenţa strategică – „capacitatea mentală de a implementa competenţa lingvistică  în utilizarea 

contextualizată a limbii”;
 ■ componenta psihosocială – „procesele neurologice şi psihologice implicate în procesul de comunicare 

privit ca fenomen fi zic” (Bachman 1990: 84).

Potrivit unor studii recente de psihologie, procesele metacognitive sunt fundamental diferite de cele 
cognitive (există centre specializate în creier pentru fi ecare). „Indivizii pot fi  învăţaţi să-şi supravegheze şi 
să-şi regleze comportamentul, iar operaţiile pe care 
acest tip de activitate le presupune fac posibilă o 
anumită automonitorizare şi control asupra propriilor 
performanţe” (Bransford, Brown şi Cocking 1999: xii). 
Cu alte cuvinte, există funcţii executive, cu ajutorul cărora 
individul îşi poate evalua propriile procese cognitive, 
dar şi o viitoare evoluţie a acestora. Capacitatea de autoevaluare  infl uenţează, în mod decisiv, performanţele 
individuale în învăţarea unei limbi străine. Alderson menţionează câteva dintre strategiile metacognitive 
implicate în procesul de lectură:

 ■ recunoaşterea informaţiei importante din text;

Reţineţi:
Atunci când se concep exerciţii de înţelegere a 
textului scris (instrucţiuni şi itemi), trebuie avute 
în vedere strategiile de lectură ale elevului.
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 ■ ajustarea frecvenţei de lecturare;
 ■ răsfoirea/spicuirea (citirea „pe diagonală”);
 ■ anticiparea;
 ■ folosirea contextului pentru a clarifi ca posibile confuzii;
 ■ formularea întrebărilor despre informaţii existente;
 ■ monitorizarea cogniţiei, recunoaşterea problemelor referitoare la 

informaţia prezentată în text sau la inabilitatea de a înţelege textul 
(Alderson 2000:60).

În interpretările teoretice moderne, este din ce în ce mai evidentă 
orientarea strategică spre abilităţile critice de lectură, adică spre raportul 
dintre cogniţie şi lectură (Alderson 2000: 21). Abdullah prezintă un set de aşa 
numite sub-abilităţi implicate în citirea critică, care pot fi  utilizate cu succes 
ca modele referenţiale în caracterizarea şi valorifi carea comprehensiunii prin 
lectură a textelor de limba română ca limbă nematernă la clasele V-VIII:

 ■ abilitatea de a evalua inferenţe deductive;
 ■ abilitatea de a evalua inferenţe inductive;
 ■ abilitatea de a evalua relevanţa generalizării;
 ■ abilitatea de a recunoaşte presupoziţii ascunse;
 ■ abilitatea de a identifi ca parţialitatea în propoziţii;
 ■ abilitatea de a recunoaşte motivele autorului;
 ■ abilitatea de a evalua fundamentarea argumentelor (Abdullah 1994: 

291).

3.5. Factorii/variabilele care infl uenţează înţelegerea textului scris

În cazul limbii române ca limbă nematernă, sunt importante atât cunoştinţele de limbă dobândite, cât 
şi cele referitoare la strategiile şi tehnicile de  lectură de care dispune elevul. Nivelul de performanţă este 
determinat, spun cercetătorii de azi, în egală măsură, de nivelul de cunoaştere a limbii nematerne, de abilităţile 
de lectură şi de procesele cognitive implicate. În instrumentarea unui test de înţelegere a textului oral, spre 
exemplu, măsurarea rezultatelor trebuie făcută, în primul rând, în funcţie de nivelul lingvistic atins de elev, şi 
nu de abilităţile sale de lectură (Alderson 2000: 24).

3.5.1. Variabile care infl uenţează elevul

Cunoaşterea lumii înconjurătoare, cunoştinţele lingvistice, precum şi cele 
metalingvistice se situează la niveluri diferite, în funcţie de stadiile dezvoltării 
individului. Alderson, alături de alţi cercetători, susţine că elevii care nu citesc 
„bine” în limba maternă, nu vor citi bine nici în limba nematernă, de aceea 
trebuie să fi e familiarizaţi cu strategii de lectură în ambele limbi (Alderson 
2000: 38). În egală măsură, se recomandă să se stabilească dacă lectura în limba 
nematernă este o problemă de limbă sau ţine de lectura propriu-zisă. Alderson 
menţionează existenţa unui prag al cunoştinţelor lingvistice, pe care elevii-
cititori trebuie să îl atingă, pentru a putea transfera abilităţi de lecturare de 
la limba maternă la limba nematernă. Însă, şi în aceste condiţii, cunoştinţele 
de limbă nematernă au întâietate în raport cu abilităţile de lectură în limba 
maternă. Acest prag lingvistic este dependent, la rândul lui, de gradul de 
difi cultate a sarcinii. 

3.5.2. Competenţele şi abilităţile elevului implicat în activitatea de înţelegere a textului scris

„Răspunsul la o întrebare din test e foarte posibil să implice mai degrabă o varietate de abilităţi afl ate 
într-un raport de inter-relaţie, decât o singură abilitate. Chiar dacă sunt abilităţi separate în procesul de citire, 
identifi cabile cu ajutorul proceselor de analiză raţională a comportamentelor de lectură, este extrem de difi cil, 
dacă nu imposibil, să le izolăm de dragul testării sau al cercetării”(Alderson 1990: 436). Această observaţie 
ni se pare pe deplin îndreptăţită, dată fi ind complexitatea proceselor pe care le presupune lectura. Cu toate 
acestea, este fi resc să ne întrebăm în ce măsură putem simplifi ca formarea şi dezvoltarea acestei competenţe 
studiind mecanismele fi ne care regizează actul lecturii.

De aceea, trebuie subliniat faptul că cititorul dispune de cunoştinţe, dar şi de abilităţi cu ajutorul cărora 
procesează aceste cunoştinţe. Unii cercetători susţin că diferenţierea privind gradul de înţelegere a unui text 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Care este raportul dintre 
procesele cognitive, 
metacognitive şi 
autoevaluare? Cum 
sunt implicate acestea 
în exercitarea abilităţilor 
critice de lectură? 
Argumentaţi!

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Care sunt variabilele 
care afectează în cea 
mai mare măsură 
performanţa în lectură a 
elevilor dumneavoastră? 
Aţi observat infl uenţa 
acestor factori şi până 
acum? Ce soluţii aţi 
aplicat? Credeţi că ar fi  
potrivite pentru a limita 
infl uenţa acestor factori 
asupra procesului de 
lectură desfăşurat de 
către elevi?
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scris depinde de abilităţile cognitive şi de formare schematică a conceptului (Schematic Concept Formation SCF). 
Respectivele abilităţi cognitive nu sunt specifi ce numai acestei competenţe, ci şi competenţei de  ascultare etc.

Privitor la modul de delimitare a diverselor grade de înţelegere după lectură, sunt înregistrate două 
metode:

 ■ Identifi carea cititorilor consideraţi buni şi plasarea nivelului lor de înţelegere în contrast cu cel al 
cititorilor mai slabi, atât la nivelul procesului, cât şi al produsului;

 ■ Identifi carea, în prealabil, a abilităţilor considerate necesare pentru obţinerea unui nivel bun de 
înţelegere şi construirea de teste care să măsoare aceste abilităţi. Itemii astfel creaţi urmează a fi   analizaţi 
pentru a se stabili gradul lor de independenţă (Alderson 2000: 49).

3.5.3. Scopul cititorului în lectură

Calitatea produsului este legată, la rândul ei, de mai multe variabile: 
 ■ motivaţie extrinsecă sau intrinsecă; 
 ■ manipularea intenţională sau incidentală a elevului; 
 ■ impunerea scopurilor examinatorului sau urmărirea scopurilor cititorului; 
 ■ starea de anxietate experimentată de cititor în momentul testării (Alderson 2000: 51).

În ciuda infl uenţei exercitate de aceste variabile, există şi câteva aspecte fi zice şi cognitive constante care 
trebuie luate în calcul. Alderson (2000: 59) le inventariază pe următoarele: 

 ■ viteza de recunoaştere a cuvintelor; 
 ■ capacitatea de procesare a memoriei de durată scurtă, medie sau lungă;
 ■ mişcarea ochilor, fi xarea. 

Stabilirea punctuală a etapelor care trebuie 
urmate la ciclul gimnazial ar uşura procesul de tranziţie 
de la cititori începători la cititori avansaţi şi ar înlesni 
procedurile de diagnosticare, de plasare, de stabilire a 
nivelului de pregătire a elevilor pe această competenţă. 

3.6. Variabile ale textului

3.6.1. Tematica textului şi conţinutul

Se ştie că textele abstracte sunt mai greu de înţeles decât cele care descriu elemente şi evenimente reale. 
Cantitatea de informaţie conţinută în text sau densitatea propoziţiilor afectează, şi ele, înţelegerea textului. 
Bunăoară, studiile empirice susţin că cititorii care au aproximativ acelaşi nivel de educaţie procesează mai 
uşor textele din artă sau ştiinţe sociale, faţă de textele ştiinţifi ce.

3.6.2. Trăsături ale textului.

Adesea, difi cultatea textului nu rezidă atât în conţinut, cât în maniera în care este redactat acesta, în stil, 
în caracteristicile textului. Astfel, descrierile apar mai cu seamă în textele expozitive, şi nu în cele narative, 
care implică mai mult vizualizarea unităţilor ideatice. Aprecieri similare s-au făcut şi în privinţa lexicului, a 
densităţii acestuia, a complexităţii sintactice. Cercetările recente susţin că simplifi carea sintactică nu presupune 
neapărat şi o mai uşoară lecturare a textului. În procesul de înţelegere a textului după lectură contează mult 
mai mult conceptualul, cunoştinţele lexicale şi de conţinut, şi nu cele sintactice. „În momentul în care un 
element lexical este inclus într-o formulă predictivă, structura propoziţională nu mai are un aport considerabil 
în demersul predictiv” (Chall 1958: 157). De asemenea, informaţia verbală, non-verbală şi grafi că întâlnită în 
texte publicistice şi texte - ilustraţii favorizează considerabil înţelegerea textului. 

Exerciţiu:
Revedeţi informaţiile de mai sus şi completaţi tabelul următor.

Factori/Variabile în 
înţelegerea textului scris

Avantaje ale acestora la 
ciclul gimnazial

Dezavantaje ale acestora la 
ciclul gimnazial

Reţineţi:
În aplicarea exerciţiilor de înţelegere a textului 
scris, trebuie să se ţină seama de caracteristicile 
psihice care infl uenţează procesul de lectură, 
dar nu mai puţin de cele fi zice şi cognitive.
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3.7. Elaborarea testelor. Ce tipuri de abilităţi măsurăm în testarea înţelegerii textului scris? 

Conceperea criteriilor unui test de citire, designul şi scrierea sarcinilor, specifi carea scopului testului 
sunt numai câteva dintre etapele pe care trebuie să le avem în vedere când elaborăm modele de teste. Bachman 
şi Palmer amintesc trei componente ale testului (1996: 87): designul, operaţionalizarea şi administrarea. În 
testarea lecturii, profesorul trebuie să construiască şi să ofere sarcini care să îi determine pe elevi să îşi exerseze 
abilităţile de lectură şi ascultare. 

Specifi carea în detaliu a parametrilor textuali contribuie la menţinerea validităţii conţinuturilor şi la o 
efi cientizare a efectului de backwash. Un rol important  îl au textele autentice, adaptate pentru ciclul gimnazial 
(benchmarking). Viteza de citire va fi  raportată la difi cultatea itemilor vizaţi, pentru a stabili timpul necesar 
fi nalizării sarcinii.

Temă de refl ecţie:
Care este rolul grilelor conceptuale în testarea competenţelor?
Sunteţi dispuşi să le aplicaţi în activitatea dumneavoastră sau nu? Motivaţi-vă alegerea!
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

3.8. Grile conceptuale şi grile bazate pe criterii 

Elevul care achiziţionează o a doua limbă este plurilingv şi are rolul de mediator între limbile cu care 
operează. Strategiile comunicative sunt, de fapt, o aplicare a principiilor metacognitive: Pre-planifi carea, 
Executarea, Controlul şi Remedierea. În cazul activităţilor comunicative, avem de-a face cu: Receptarea, 
Interacţiunea, Producerea şi Medierea (CECR 4.4.: 53). Nivelurile comune de referinţă sunt rezumate într-o 
bancă de „descriptori ilustrativi” validaţi pentru CECR. În formularea descriptorilor, trebuie avut în vedere 
contextul vizat (plurilingv şi multisectorial) şi ansamblul de criterii caracterizate prin fl exibilitate şi coerenţă. 
(CECR 3.4.: 30). 

CECR propune o scală generală ce cuprinde descriptori care ilustrează cele 6 niveluri de înţelegere a 
textelor scrise:

C2 Poate înţelege şi interpreta, în mod critic, aproape orice formă de scris, inclusiv 
texte (literare sau nu) abstracte şi complexe din punct de vedere structural sau 
foarte bogate în expresii familiare.
Poate înţelege o gamă variată de texte lungi şi complexe, apreciind deosebirile 
subtile de stil, precum şi sensul implicit şi cel explicit.

C1 Poate înţelege în detaliu texte lungi şi complexe, fi e că acestea au sau nu legătură 
cu domeniul său, cu condiţia să poată reciti părţile difi cile.

B2 Poate citi cu un mare grad de autonomie, adaptând modul şi viteza de lectură 
la texte şi obiective diferite şi folosind selectiv precizările adecvate. Posedă un 
vocabular de lectură vast şi activ, însă ar putea avea difi cultăţi cu unele expresii 
mai rar întâlnite.

B1 Poate citi texte faptice directe asupra unor subiecte ce se referă la domeniul şi 
interesele sale, cu un nivel satisfăcător de comprehensiune.

A2 Poate înţelege texte scurte şi simple asupra unor subiecte concrete, obişnuite, cu o 
frecvenţă înaltă în limba cotidiană sau în cea legată de muncă.

Poate înţelege texte scurte şi simple, conţinând un vocabular extrem de frecvent, 
inclusiv un vocabular internaţional comun.

A1 Poate înţelege texte foarte scurte şi foarte simple, frază cu frază, relevând nume, 
cuvinte familiare şi expresii elementare, recitindu-le în caz de necesitate.

Tabel 1 - Comprehensiunea generală a textelor scrise (CECR 3.4.: 62)
Proiectul DIALANG este aliniat la CECR (Alderson 2000: 126) şi oferă o matrice cu tipuri de texte care 

corespund unor scopuri şi procese implicate în citire, în vederea dobândirii de informaţii, dar şi în lectura 
folosită în abordări refl ective, critice, estetice, cognitive.
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Formele textului Exemple (tipuri de text)

 ■ Descriptiv:
  descrieri de impresie
  descrieri tehnice.

 ■ impresii de călătorie;
 ■ cărţi de referinţă.

 ■ Narativ  ■ povestiri, glume;
 ■ relatări: note biografi ce, ştiri, relatări 

istorice.

 ■ Expozitiv:
  defi niţii;
  explicaţii;
  delimitări;
  rezumat;
  interpretare de text.

 ■ defi niţii scurte, on-line;
 ■ relatări pe larg, mai ales ale unor 

fenomene abstracte (articole de ziar, 
materiale educaţionale);

 ■ rezumat iniţial, paragraf introductiv;
 ■ rezumat al fenomenelor (de pildă, 

într-o enciclopedie);
 ■ recenzie de carte.

 ■ Argumentativ:
  comentarii;
  argumentare formală.

 ■ editorial, scrisoare către editor, 
coloane, recenzie de carte.

 ■ Instructiv:
  instrucţiuni personale;
  instrucţiuni practice;
  instrucţiuni reglementate.

 ■ însemnări, note;
 ■ însemnări, reţete, instrucţiuni 

tehnice;
 ■ direcţii, reguli, reglementări, texte 

de lege.
Tabel 2 - Forme de text. DIALANG. Evaluarea specifi caţiilor pentru lectură şi înţelegere,

versiunea 6, 18 februarie 1998 (Alderson 2000:127).

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
Folosiţi tabelele 1 şi 2 de mai sus. Selectaţi un exerciţiu de înţelegere a textului scris din manualele puse la 
dispoziţie.
1. Utilizaţi Tabelul 1 şi decideţi dacă textul corespunde nivelului (A1 – C2) echivalat cu etapa de cunoaştere 
şi utilizare a limbii pe care ar trebui să o  refl ecte respectivul manual. 
2. Utilizaţi Tabelul 2. Stabiliţi tipul şi sub-tipul de text pe care îl abordează exerciţiul ales de dumneavoastră. 
Textul este adecvat din acest punct de vedere? Argumentaţi-vă răspunsul!

În general, elevii de ciclu gimnazial nu dispun de sufi ciente instrumente pentru a efectua o citire rapidă 
şi efi cientă, nefi ind sufi cient de instruiţi în această direcţie, iar, ca rezultat, nu se obţine efectul de backwash 
scontat, performanţa fi ind, adeseori, afectată. Citirea expeditivă solicită răspunsuri, în condiţiile în care elevul 
nu are timp sufi cient să citească tot conţinutul. În cele ce urmează, sunt prezentate nişte grile de operaţii pe 
care elevii ar trebui să le realizeze în timpul lecturii unui text non-literar (Hughes 2003: 138-139):

Operaţii pentru citirea expeditivă
 ■ Răsfoire (citire „pe diagonală”)

Elevul este capabil:
  să extragă ideile principale şi tema discursului/textului rapid şi efi cient;
  să stabilească rapid structura textului;
  să decidă asupra relevanţei textului în funcţie de nevoile de moment.

 ■ Citirea în vederea găsirii de informaţii (search reading)
Elevul poate găsi rapid: 

  cuvinte şi fraze specifi ce, fi guri, procentaje, itemi specifi caţi într-un index, 
nume specifi ce menţionate într-o bibliografi e sau într-un set de referinţe.

Tabel 3 - Operaţii pentru citirea expeditivă (cf. Hughes 2003: 138)
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Operaţii pentru citirea atentă
a. Elevul este capabil:

 ■ să identifi ce referinţa pronominală;
 ■ să identifi ce mărcile discursive;
 ■ să interpreteze propoziţii complexe;
 ■ să interpreteze propoziţii tematice;
 ■ să delinieze organizarea logică a textului;
 ■ să delinieze dezvoltarea unui argument;
 ■ să facă distincţia între prezentările generale şi exemple;
 ■ să identifi ce ideile principale explicite;
 ■ să identifi ce ideile principale implicite;
 ■ să recunoască intenţia autorului;
 ■ să recunoască atitudinea şi emoţiile scriitorului;
 ■ să identifi ce publicul-ţintă sau auditoriul unui text;
 ■ să identifi ce tipul de text implicat în proces (editorial, jurnal etc.);
 ■ să deosebească faptele de opinii;
 ■ să deosebească ipotezele de fapte;
 ■ să deosebească faptele de zvonuri.

b. Elevul este capabil să facă inferenţe:
 ■ să infereze, cu ajutorul contextului, semnifi caţia unui cuvânt necunoscut; 
 ■ să facă inferenţe propoziţional-informaţionale; răspunzând la întrebări  care încep cu 

cine, unde, ce;
 ■ să facă inferenţe propoziţional-explicative legate de motivaţie, cauză, 
 ■ consecinţă şi investire, răspunzând la întrebări care încep cu de ce, cum;
 ■ să facă inferenţe pragmatice.

Tabel 4: Operaţii pentru citirea atentă (cf. Hughes 2003: 139)

Exerciţii:
1. Lucraţi în perechi! Folosiţi tabelele 3 şi 4 de mai sus. Există operaţii de citire care nu se aplică la elevii 
din ciclul gimnazial? Argumentaţi!
2. Dintre operaţiile pe care le consideraţi adecvate pentru ciclul gimnazial, există unele care nu se regăsesc 
deloc în exerciţiile din manualele pe care le folosiţi la clasă? Dacă da, de ce credeţi că se întâmplă acest 
lucru?

3.9. Tehnici de testare a înţelegerii textului scris

Opţiunea pentru anumite tehnici de testare nu ar trebui să afecteze procesul de lectură. În general, e 
difi cil de stabilit care ar fi  metoda cea mai bună de testare a înţelegerii după lectură. Prezentăm, mai jos, câteva 
exemple în această direcţie:

 ■ tehnica punctelor distincte vs. tehnica integrativă;
 ■ completarea spaţiilor libere;
 ■ tehnica variantelor multiple de răspuns;
 ■ tehnici de punere în perechi, itemi dihotomici (cu două variante de răspuns);
 ■ editare de texte (pasajele conţin greşeli pe care elevii trebuie să le corecteze);
 ■ teste cu răspuns scurt, o variantă semi-obiectivă a răspunsurilor multiple;
 ■ teste cu expunere liberă – elevii citesc un text, îl pun deoparte şi scriu tot ce îşi amintesc despre acesta 

– oferă detalii despre felul în care elevii îşi organizează informaţia, fac apel la procesele cognitive, la 
strategiile de lectură; 

 ■ testul rezumat – elevii citesc un text şi elaborează un rezumat în care includ ideile principale şi 
elemente specifi ce unei tematici;

 ■ tehnici de transferare a informaţiei asociate de cele mai multe ori cu diagrame, tabele, liste (vezi 
Anexa 2).

Itemii trebuie concepuţi în aşa fel încât să se raporteze la abilităţi specifi ce şi să ducă la rezultate 
pertinente. Hughes oferă o prezentare a etapelor care trebuie respectate în elaborarea itemilor şi propune o 
listă de uniformizare şi moderare a  itemilor şi a textelor, care pot fi  urmate şi în conceperea testelor (Hughes 
2003: 143):

 ■ citirea atentă a textului, având în vedere operaţiile specifi ce;
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 ■ stabilirea elementelor ce trebuie extrase din 
text de către un cititor competent;

 ■ luarea în considerare, în funcţie de relevanţă, 
a elementelor informative din text, a treptelor 
argumentării, a exemplelor etc.; 

 ■ stabilirea sarcinilor care trebuie fi nalizate de 
către elevi;

 ■ abia după toate aceste etape - realizarea draftului itemilor;
 ■ numerotarea paragrafelor şi a liniilor, în cazul în care itemii fac referire la aceste aspecte;
 ■ discutarea textelor şi a itemilor în cadrul colectivului de profesori.

În acelaşi volum al lui Arthur Hughes, găsim o listă de întrebări care serveşte la monitorizarea discutării 
itemilor propuşi:

Întrebări asupra cărora trebuie să medităm: DA NU

Este limba textului şi a itemilor corectă gramatical?

Limba este naturală şi acceptabilă?

Itemul este în concordanţă cu parametrii specifi ci?

Este necesară abilitatea de citire specifi că pentru a acorda un răspuns corect?

a. Răspunsuri multiple: Există doar o singură variantă de răspuns?
b. Completarea spaţiilor libere şi a propoziţiilor sumative: 
Este o singură variantă de răspuns sau două pentru fi ecare spaţiu liber?
c. Răspunsuri scurte: Răspunsul este în limita abilităţilor productive?
d. Răspunsuri unice: Există o singură variantă de răspuns sau sunt posibile mai 
multe?

Răspunsuri multiple: Există factori care să distragă atenţia?

Itemii corespund criteriului de economicitate?

Cheia este completă şi corectă?
Tabel 5 - Listă de monitorizare a discutării itemilor propuşi

Exerciţiu:
Care sunt tipurile de itemi pe care îi folosiţi cu succes în testarea înţelegerii textului scris? Argumentaţi! 
Comparaţi răspunsurile dumneavoastră cu ale altor colegi. Explicaţi, împreună, eventualele diferenţe!

Item Argument

1. 1.

2. 2.

3. 3.

4. 4.

Reţineţi:
Când creaţi sau selectaţi itemi pentru evaluarea 
competenţei de receptare a textului scris sau 
oral, discutaţi propunerile dumneavoastră cu 
colegi sau specialişti în domeniu.
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Anexa 1
(Weir, Khalifa 2008: 3)

Remediere, corectare, 
când este necesar

Monitorizare

Stabilirea scopului
Selectarea tipului potrivit 
de lectură

Lectură atentă
 ■ la nivel local: 

înţelegere la nivelul 
propoziţiei

 ■ la nivel global: 
înţelegerea ideilor 
principale, înţelegerea 
textului în ansamblul lui, 
înţelegerea mai multor 
texte
Lectură expeditivă

 ■ la nivel local: 
identifi carea unor 
informaţii specifi ce

 ■ la nivel global: 
identifi carea ideii 
centrale a textului sau a 
detaliilor semnifi cative 
printr-o lectură pe 
diagonală

Crearea unei structuri la 
nivelul textului
Construirea unei 
reprezentări asupra 
textului în ansamblul lui

Construirea unui „model 
mental”

 ■ integrarea unor 
informaţii noi

 ■ îmbogăţirea sensului 
propoziţional

Inferenţe

Stabilirea sensului 
propoziţional (la nivelul 
propoziţiei şi frazei)

Recunoaşterea unităţilor 
sintactice

Acces lexical

Recunoaşterea cuvintelor 
la nivel fonetic şi 
morfologic

INPUT VIZUAL

Cunoştinţe privind 
structura textului:

 ■ gen
 ■ mijloace retorice

Cunoştinţe generale 
despre lume
Cunoştinţe legate de 
tema textului

Cunoştinţe de sintaxă

Lexicon
Lema:

 ■ semnifi caţie
 ■ clasă lexicală

Formă
 ■ ortografi e
 ■ fonologie
 ■ morfologie
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Anexa 2

 ÎNŢELEGEREA TEXTULUI SCRIS

Citiţi următorul text şi alegeţi din lista de mai jos subtitlul potrivit pentru fi ecare paragraf (16 - 19). 
Un subtitlu este în plus.

Un pas înainte

16. Suedia este foarte interesată să găsească soluţii la problemele ecologice din lume. Până în 2020, 
această ţară va renunţa total la petrol şi la produsele din petrol. Există deja un plan pentru închiderea centralelor 
atomice, iar, în prezent, cel mai important lucru este crearea de noi „oraşe-bio”. 

17. Vasteras are puţin peste 140.000 de locuitori şi se afl ă între Stockholm şi Malmo. Acesta este primul 
“oraş-bio” suedez, oraş în care se produce toată energia necesară pentru toţi locuitorii lui. Aici există, din 2005, 
o instalaţie ecologică. În fi ecare an, instalaţia foloseşte 18.000 de tone de deşeuri organice şi 5.000 de tone de 
deşeuri din agricultură. Ea transformă deşeurile în gaz natural şi produce energie electrică pentru tot oraşul.

18. O altă sursă curată de energie poate fi  soarele. Dacă vom acoperi doar 4% din suprafaţa de deşert de 
pe planeta noastră cu panouri solare, acestea vor produce cantitatea de energie necesară pentru tot consumul 
mondial. Există posibilitatea ca, până în 2040, un sfert din necesarul de energie din lume să fi e acoperit de 
energie solară. De ce, atunci, nu folosim această sursă şi continuăm să murdărim apa, aerul şi solul cu produse 
foarte poluante?

19. Vasteras este un exemplu foarte bun pentru faptul că oamenii pot să găsească soluţii ecologice pentru 
a produce energie. În zonele unde aerul, apa şi solul sunt protejate, locuitorii sunt mult mai sănătoşi, iar natura 
poate oferi un mediu de viaţă foarte bun.

(după „Descoperă”, nr. 11/decembrie 2006)

a. Oraşul fără petrol     

b. Măsuri concrete pentru protecţia mediului  

c. Politica mondială şi protecţia mediului   

d. Avantajele mediului curat    

e. Surse nepoluante de energie încă nefolosite  

2. Citiţi textul de mai jos şi alegeţi varianta corectă.

O iarnă grea!

În ultimele şapte zile, vremea a fost foarte rea în ţara noastră. A nins, a bătut vântul şi a fost multă ceaţă. 
Multe avioane nu au putut decola la timp şi au întârziat cu 10 sau chiar 20 de ore. Nişte pasageri au fost foarte 
supăraţi şi obosiţi pentru că au stat în aeroport mai mult de o zi întreagă. În sud, nici trenurile nu au putut 
circula şi multe maşini au stat pe şosea, între localităţi, de dimineaţa până seara. Azi, nu mai ninge şi nu mai 
bate vântul, dar e încă foarte frig. Aeroportul din Bucureşti are, acum, program normal, dar trenurile încă 
circulă cu întârziere şi mai sunt drumuri pline de zăpadă. E o iarnă foarte grea!

16. Avioanele au plecat
a. la timp.
b. mai devreme.
c. mai târziu.

17. Nişte călători au aşteptat în aeroport
a. mai mult de 10 ore.
b. mai mult de 20 de ore.
c. mai mult de 24 de ore.

18. Multe maşini au rămas pe drum
a. o oră.
b. o zi.
c. o săptămână.
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19. Astăzi, vremea este
a. mai bună.
b. mai rea.
c. la fel.

20. Mai au probleme de trafi c
a. avioanele şi trenurile.
b. trenurile şi maşinile.
c. avioanele şi maşinile.  

3. Puneţi în ordine paragrafele din următorul text:

a. Acelaşi lucru - la Muzeul Stradivarius, unde se odihnesc 700 de piese ale Maestrului. Acum, cel mai 
celebru lutier al Cremonei este Giovanni Morassi. Pentru viorile sale, vin în nordul Italiei interpreţi din toată 
lumea. Operele lui costă între 13.000 şi 15.000 de euro.

b. Andrea i-a învăţat să facă viori pe fi ii lui, Girolamo şi Antonio, iar meşteşugul acesta a rămas în 
familie până la Niccolo Amati, cel mai cunoscut şi mai priceput fabricant de viori până la acel moment şi unul 
dintre cei mai buni profesori.

c. Oricum, aceste preţuri sunt departe de cele înregistrate pentru viorile Stradivarius, vândute cu peste 
1 milion sau chiar peste 2 milioane de euro. Chiar dacă nu se va mai ajunge vreodată la perfecţiunea viorilor 
lui Stradivarius, sute de fabricanţi din toată lumea vin la Cremona să înveţe arta fabricării viorilor în atelierele 
meşterilor sau la Şcoala Internaţională de Lutieri, care funcţionează pe Corso Garibaldi din 1937.

d. Termenul de lutier (persoană care fabrică viori) a început să fi e utilizat la jumătatea secolului al XVI-
lea. Persoana care a inventat vioara - cel mai nobil, mai elegant şi mai expresiv instrument cu coarde - este 
Andrea Amati (1511 - 1580). 

e. Lucrurile cele mai interesante pe care le găseşti aici sunt, la prima vedere, străzile foarte înguste 
şi centrul, destinat în exclusivitate pietonilor. Dar în oraş mai sunt câteva sute de ateliere ale lutierilor. La 
fi ecare pas, ai certitudinea că ai trecut pe lângă unul din ele. La Primărie, specifi cul oraşului se regăseşte şi în 
expoziţia permanentă din Sala Viorilor.  

f. Unul dintre elevii lui va fi  Antonio Stradivari (sau Stradivarius), în mâinile căruia lemnul a devenit 
muzică pură. Stradivarius este considerat cel mai bun fabricant de viori din lume, iar povestea lui, ca şi aceea 
a viorii, a început la Cremona, în nordul Italiei, un oraş extrem de vechi, prin care curge Padul. 

(după Descoperă, dec. 2007 - ian. 2008)

1.   2.   3.   4.   5.   6.
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Anexa 3

  ÎNŢELEGERE DUPĂ AUZ

A. Ascultaţi textul şi completaţi propoziţiile de mai jos cu informaţiile care lipsesc. Scrieţi de fi ecare 
dată un cuvânt. 

1. În epoca romană, sarea a funcţionat ca , pentru că soldaţii romani au primit 

 în sare.

2. Acum, sarea este , dar foarte .

3. În general, se crede despre sare că e  pentru organism, dar ea poate avea şi 

efecte .

4. Nordicii au nevoie de o  mai mare de sare.

5.  este necesar pentru procesele prin care se reglează  

corpului.

6. Dacă organismul nu se adaptează la frig, creierul e  să găsească 

 noi pentru încălzire.

7. Când e frig, corpul e mai  şi mai  .

Transcrierea textului înregistrat:

Sarea, ca multe alte condimente, e esenţială pentru noi. Dacă acum o folosim numai pentru mâncare, 
în epoca romană sarea a funcţionat ca o adevărată valută, pentru că soldaţii romani au primit mult timp 
salariul în sare. Acum, sarea e foarte ieftină, însă foarte importantă. Chiar dacă, de obicei, sarea e considerată 
dăunătoare pentru organism, uneori ea are efecte benefi ce. Acestea se manifestă în special iarna. Cercetătorii 
de la Universitatea din St. Petersburg au demonstrat anul trecut că populaţiile europene din ţările nordice, 
unde iernile sunt mai lungi şi mai friguroase, au nevoie de o cantitate mai mare de sare. Atunci când oamenii 
stau mai mult în frig, corpul are nevoie de mai mult sodiu, care e folosit în procesele prin care se reglează 
temperatura corpului. Un organism care nu se poate adapta uşor la frig, va obliga creierul să găsească noi 
soluţii pentru încălzire. Pentru acest lucru, e nevoie de multă energie şi diferite organe din corp vor fi  afectate. 
În aceste perioade, corpul este mai sensibil, mai fragil şi se îmbolnăveşte mai uşor (după „Felicia”, nr. 80/
ianuarie, 2008).

B. Ascultaţi un text publicitar despre hotelul Meteor şi decideţi dacă propoziţiile de mai jos sunt 
adevărate (A) sau false (F).

6. Hotelul Meteor e aproape de mare sau de ocean.   

7. Există trei tipuri de locuri de cazare la hotel.   

8. Hotelul există de doi ani.     

9. Există multe lucruri noi şi moderne în bucătărie şi în restaurant. 

10. Clienţii pot folosi piscina toată ziua.    

Transcrierea textului înregistrat:

Hotel Meteor oferă condiţii excelente pentru toţi turiştii care doresc să petreacă pe această insulă zile 
plăcute şi relaxante. Avem camere cu un pat şi cu două paturi, dar şi apartamente. Oameni din toată lumea 
pot să recomande acest hotel. Mulţi clienţi se întorc aici pentru că le-a plăcut sejurul oferit de noi. Acum doi 
ani am construit trei etaje noi, iar luna trecută am terminat renovarea la etajele mai vechi. Suntem cunoscuţi 
pentru o bucătărie excelentă şi un restaurant modern, iar în acest an am cumpărat multe aparate moderne 
pentru sala de gimnastică. În plus, clienţii au acces, în fi ecare dimineaţă, la o piscină mare şi foarte modernă. 
Astfel, standardul hotelului nostru este acum şi mai bun.
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C. Ascultaţi o conversaţie între Florin şi Mirela. Alegeţi varianta corectă:

6. Florin şi Mirela merg
a. la o cofetărie.
b. pe o terasă. 
c. la un restaurant.

7.  Florin alege un local
a. cu un meniu variat.
b. unde clienţii nu pot fuma.
c. unde fumatul este permis.

8. Mirela doreşte un loc
a. unde e mai multă linişte.
b. unde e mai multă lumină.
c. unde e mai mult aer.

9. Mirela comandă
a. o salată de castraveţi şi peşte.
b. o salată de roşii şi varză.
c. o salată de roşii şi caşcaval pane.

10. Florin vrea
a. o bere rece.
b. apă plată.
c. un suc de fructe.

Transcrierea textului înregistrat:
Florin: - Unde vrei să mergem?
Mirela: - Să mergem undeva, unde putem mânca. Mi-e foame.
Florin: - Ştiu un restaurant plăcut, unde fumatul este interzis.
Mirela: - De acord. 
Florin: - Uite, am ajuns. Să intrăm. Tu unde doreşti să stăm? Îţi place la fereastră?
Mirela: - Da, acolo e un loc mai luminos.
Florin: - Să luăm loc. Poftim lista de meniuri. Tu ce doreşti să comanzi?
Mirela: - Eu prefer o salată de roşii şi o porţie de caşcaval pane. 
Florin: - Eu vreau peşte prăjit şi o salată de castraveţi. Dar ce bem?
Mirela: - Pentru mine, te rog să comanzi un suc de fructe.
Florin: - Eu beau o bere de la frigider. Uite, chiar acum vine ospătarul.
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  Ţineţi cont de caracterul complex al competenţei de comunicare; aceasta implică receptarea, 
producerea, interacţiunea (rol important în activitatea de comunicare) şi medierea (în cazul 
traducerilor şi interpretărilor).

  În evaluarea competenţei de înţelegere a textului scris, aveţi în vedere nu doar produsul 
(rezolvarea de sarcini), ci şi procesul, cu caracterul său dinamic şi variabil.

  Textul non-literar trebuie valorifi cat cât mai intens în exersarea competenţei de receptare a 
textului scris.

  În aplicarea exerciţiilor de receptare a textului scris, ţineţi seama de cunoştinţele pe care elevul 
le mobilizează pentru rezolvarea sarcinilor, începând de la cele de natură gramaticală, până la 
cele generale, despre lume.

  Nu ignoraţi operaţiile cognitive pe care le presupune rezolvarea anumitor sarcini, operaţii 
care vor fi  corelate cu vârsta candidaţilor şi nivelul presupus ca atins în achiziţia limbii.

  Având în vedere factorii/variabilele care pot afecta rezolvarea sarcinilor de lucru, elevilor 
trebuie să le fi e asigurate toate condiţiile pentru o performanţă maximă în utilizarea abilităţilor 
de receptare a unui text scris. 

  Folosiţi, în selectarea exerciţiilor de receptare a textului scris, grilele CECR, pentru a asigura 
corespondenţa dintre sarcinile propuse şi nivelul de competenţă al elevilor.

  Discutaţi itemii, propuşi sau selectaţi, cu colegi sau specialişti în domeniu, pentru a vă asigura 
de pertinenţa lor.

  Ţineţi seama de diferenţele care apar între evaluarea competenţei de receptare a textului scris 
şi cea de receptare a textului oral.
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TEST

A. Ce elemente presupune competenţa de comunicare a elevului?

......................................................                  .......................................................

......................................................                  .......................................................

B. Enumeraţi

1. cel puţin şase abilităţi implicate în actul lecturii:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

2. variabilele care infl uenţează înţelegerea textului scris:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

3. şase operaţiuni pentru citirea atentă:
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................
......................................................                  .......................................................

C. Care sunt elementele principale pe care le presupune, conform grilelor CECR:

 ■ comprehensiunea textelor scrise la nivelul A2, respectiv B2? 
A2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................
B2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................

 ■ înţelegere după auz
A2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................
B2 ........................................................................................................................
..............................................................................................................................
..............................................................................................................................
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4. Evaluarea competenţei de 
exprimare orală la grupa de vârstă 

11-15 ani - Vorbirea
La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să identifi caţi diferite abordări în evaluarea competenţei de 
producere a mesajului oral şi să folosiţi recomandările acestora;

 ■ să utilizaţi efi cient descriptorii CECR în evaluarea competenţei 
de producere a mesajului oral;

 ■ să identifi caţi particularităţile vorbirii în raport cu scrierea şi 
modul în care acestea infl uenţează evaluarea competenţei de 
producere a mesajului oral;

 ■ să elaboraţi specifi caţiile testului în ceea ce priveşte constructul, 
sarcinile şi procesul de evaluare la proba orală;

 ■ să selectaţi cele mai relevante tipuri de exerciţii pentru evaluarea 
competenţei de producere orală.
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4.1. Abordări în evaluarea competenţei de producere a mesajului oral

4.1.1. De ce evaluăm exprimarea orală?

Pledăm pentru testarea exprimării orale, întrucât vorbirea oferă o mostră de limbă diferită de cea pusă 
la dispoziţie de exprimarea scrisă, fi ind competenţa pe care elevii o vor folosi, poate, cel mai des în afara şcolii. 
Demn de luat în seamă este şi efectul pozitiv de washback, în acest mod încurajându-se utilizarea în clasă a 
unor exerciţii de interacţiune verbală orală. 

4.1.2. Cum abordăm evaluarea exprimării orale?

Datorită existenţei a numeroase teorii despre limbă, se remarcă, implicit, şi o mare diversitate a 
modalităţilor de abordare a evaluării exprimării orale, în funcţie de modelul adoptat. Ne vom opri, în cele ce 
urmează, asupra a trei din cele mai cunoscute mari direcţii: abordarea socio-culturală, abordarea vorbirii ca 
proces şi abordarea comunicativă. 

4.1.2.1. Abordarea socio-culturală

Teoria a fost  propusă, la începutul anilor 1900, de către psihologul 
rus Lev Vygotsky, care susţinea că obiectul psihologiei ar trebui să fi e, mai 
degrabă, comportamentul uman în situaţii de interacţiune socială decât 
procesele mentale individuale. Se postula, astfel, că interacţiunea joacă un rol 
fundamental în cunoaşterea omului, motiv pentru care aceasta s-ar cere a fi  
studiată ca un concept social, şi nu ca unul individual. Un rol central în teoria 
socio-culturală îl are, bineînţeles, cultura, accentuându-se rolul pe care îl are 
participarea la diverse activităţi culturale în însuşirea unei limbi. Formularea 
curentă a teoriei socio-culturale despre limbă o constituie aşa-numita „teorie 
bazată pe acţiune” (acţională) (Lantolf 2000), care priveşte comportamentul 
mental ca fi ind expresia unei acţiuni, cu toate aspectele implicate de aceasta:

 ■ ce face o persoană;
 ■ cum se comportă acea persoană în societate;
 ■ unde acţionează ea;
 ■ când are loc activitatea;
 ■ de ce are loc activitatea respectivă.

Accentul cade, de această dată, nu pe individul în sine, ci pe comportamentul lui în societate, pe scopul 
şi motivele acestuia, pe regulile şi normele culturale pe care le respectă. În această viziune, însuşirea limbii este 
percepută ca fi ind mediată de cultură, aceasta învăţându-se prin experienţa contactului direct sau indirect cu 
celălalt, prin intermediul lecturii, al televiziunii, al fi lmelor etc.

În ceea ce priveşte evaluarea, considerăm că este extrem de difi cil să se conceapă grile de evaluare pe baza 
acestei abordări. Totuşi, teoria socio-culturală are meritul de a atrage atenţia asupra unor limite în evaluarea 
curentă, precum faptul că accentul cade, în general, pe vorbitorul individual, izolat, şi nu pe interacţiunea 

guvernată de normele culturale. O modalitate de a aplica teoria socio-culturală 
în evaluare ar fi , de exemplu, oferirea posibilităţii ca elevii să fi e evaluaţi pe 
baza unui portofoliu care să cuprindă mostre de folosire a limbii în afara clasei, 
în activităţile lor cotidiene. De asemenea, abordarea socio-culturală aduce în 
discuţie utilizarea adecvării culturale drept criteriu în evaluare, subliniind 
faptul că evaluarea constituie, ea însăşi, o activitate pe care participanţii o vor 
interpreta ca atare. Însă, chiar dacă acestora li se va cere să simuleze situaţii 
din viaţa reală, ei vor fi  mereu conştienţi că sunt testaţi, lucru care implică alte 
aşteptări şi reguli pentru situaţia de comunicare respectivă. 

4.1.2.2. Vorbirea ca proces

Modelul vorbirii ca proces a fost propus de Bygate (1987), fi ind conceput, iniţial, pentru instruirea 
profesorilor. Spre deosebire de modelul socio-cultural, care vedea limba ca un fapt social, în acest caz, accentul 
se pune pe individul izolat. În procesul vorbirii, Bygate consideră esenţiale două condiţii: 

 ■ procesarea: în vorbire, anumite procese au loc simultan: cuvintele sunt rostite în clipa în care sunt 
gândite şi simultan cu momentul în care sunt percepute şi înţelese;

 ■ reciprocitatea: vorbitorul trebuie să îşi regleze vorbirea în funcţie de interlocutor şi de reacţiile 
acestuia la cele spuse;

Exerciţiu:
Comparaţi răspunsurile 
dumneavoastră de la 
exerciţiul anterior cu 
sugestiile prezentate 
în acest material. 
Comentaţi-le pe cele pe 
care nu le-aţi intuit! 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum credeţi că se poate 
utiliza această concepţie 
despre limbă în evaluarea 
capacităţii de producere 
a mesajului oral? Cum 
se poate aplica ea? Care 
sunt aspectele asupra 
cărora atrage atenţia?
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Pornind de la ideea că vorbirea reprezintă un proces intern, Bygate distinge trei etape ale procesării: 
planifi carea, selecţia şi producerea, etape sintetizate în Figura 1. Acesta consideră că procesarea şi reciprocitatea 
sunt comune vorbitorilor nativi şi non-nativi ai unei limbi, dar, totodată, recunoaşte faptul că vorbitorii L2 au 
nevoie de anumite strategii pentru a compensa lipsurile în privinţa unor cunoştinţe şi abilităţi (vezi 3.4.).

Figura 1 - Abilitatea de a produce un mesaj oral (tr. n. Bygate 1987: 50)

Modelul elaborat de Bygate este deosebit de efi cient atunci când evaluarea este înţeleasă ca fi ind 
inseparabilă de procesul de învăţare. Organizarea procesului vorbirii în cele trei etape poate sta la baza 
alegerii tipurilor de activităţi şi sarcini potrivite învăţării, exersării şi fi xării abilităţii de a produce mesaje orale 
în diferite situaţii. La fel, sarcinile prin care se face evaluarea pot fi  alese în funcţie de aceste etape, astfel încât 
rezultatele evaluării să fi e folosite în sprijinirea şi îmbunătăţirea procesului de învăţare.   

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
O grupă întocmeşte o listă cu avantajele celor două tipuri de abordări în evaluarea capacităţii de producere 
a mesajului oral şi cealaltă grupă întocmeşte o listă cu limitele celor două concepţii. Discutaţi apoi cu 
colegii listele întocmite. 
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4.1.2.3. Abordarea comunicativă

Noţiunea de competenţă de comunicare lingvistică a fost introdusă ca reacţie la teoriile despre 
competenţa într-o limbă bazate pe gramatică, care analizau caracteristicile limbii ca sistem independent de 
utilizatorii ei. Modelul comunicativ pune accent pe 
vorbitori şi pe modul în care aceştia folosesc limba în 
scopuri comunicative, fi ind, în mare măsură, bazat pe 
teoria lui Hymes (1971-1972) despre utilizarea limbii în 
viaţa socială. Acesta propune patru niveluri de analiză 
a modului de folosire a limbii:

1. Ce este posibil într-o limbă (nivelul gramatical);
2. Ce este realizabil de către un individ, în termenii timpului avut la dispoziţie;
3. Ce e adecvat să se spună în diferite situaţii de comunicare (dimensiunea socială şi situaţională);
4. Ce e indicat să se facă în anumite situaţii (obiceiuri şi convenţii sociale).
Abordarea comunicativă este o sinteză între cele două abordări prezentate mai sus: prima,  care privea 

limba ca un fapt socio-cultural, şi a doua, în care vorbirea este văzută ca un proces intern. Cel mai des utilizat 
model comunicativ pentru testarea unei limbi este cel propus de Bachman şi Palmer (1996), care defi nesc limba 
ca fi ind o interacţiune între vorbitori şi context. În această accepţiune, producerea şi receptarea mesajelor orale 
şi scrise sunt privite nu ca nişte competenţe, ci ca activităţi, pentru care e nevoie de următoarele cunoştinţe:

 ■ cunoştinţe organizatorice; 
 ■ cunoştinţe gramaticale (vocabular, sintaxă etc.);
 ■ cunoştinţe textuale (coeziune, legile conversaţiei etc.);
 ■ cunoştinţe pragmatice (relaţionarea textului cu scopul comunicativ);
 ■ cunoştinţe funcţionale (manipulative, euristice, imaginative etc.);
 ■ cunoştinţe socio-lingvistice (dialecte, registre, expresii idiomatice, fi guri de stil, referinţe culturale 

etc.) (Bachman şi Palmer 1996: 68).
Această concepţie despre abilităţile lingvistice, derivată din modelul comunicativ, poate fi  utilă ca punct 

de plecare în elaborarea unei grile pentru evaluarea vorbirii şi, totodată, în defi nirea constructului utilizat în 
evaluare. Este, de altfel, modelul cel mai des utilizat în predarea şi evaluarea limbilor, începând cu anii 1980.

4.2. Grilele de evaluare

4.2.1. Defi niţie şi clasifi care

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi şi încercaţi să răspundeţi la întrebările de mai jos:
a. Care sunt calităţile pe care le consideraţi relevante când evaluaţi capacitatea elevilor de a se exprima 
oral?
b. Care credeţi că sunt diferenţele între un evaluator neexperimentat, neinstruit, şi un evaluator-expert? 
c. Care sunt criteriile cele mai potrivite care trebuie aplicate în procesul de evaluare? Care sunt factorii în 
funcţie de care pot varia acestea?

Rezultatele fi nale ale unui test pot lua forma unor note sau a unor califi cative însoţite, de obicei, de 
enunţuri care „traduc” semnifi caţia lor. Seria de enunţuri care cuprinde descrierile nivelurilor reprezentate de 
toate notele/califi cativele posibile în evaluarea respectivă constituie o grilă de evaluare. Exprimând concepţia 
celor care le elaborează despre felul în care un răspuns bun diferă de unul mai puţin bun sau de unul excelent, 
de exemplu, descrierile din grilele de evaluare se bazează, în mare măsură, pe constructul evaluat în testul 
respectiv. 

Grilele diferă în funcţie de scopul principal şi de destinatar. Astfel, avem:
 ■ grile orientate către evaluator (pentru a uşura munca acestuia);
 ■ grile orientate către producerea testelor;
 ■ grile orientate către candidat (îl ajută pe acesta la interpretarea rezultatelor şi la identifi carea punctelor 

sale forte şi slabe).

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Priviţi cele două grile de evaluare din Anexa 1. Care credeţi că sunt avantajele şi dezavantajele celor două 
tipuri de abordări? Întocmiţi liste cu acestea!

Reţineţi:
Modelul comunicativ pune accent pe vorbitori 
şi pe modul în care aceştia folosesc limba în 
scopuri comunicative.
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Diferenţele dintre grile derivă şi din tipul de evaluare. Astfel, se poate observa că:
 ■ o evaluare de tip holistic presupune utilizarea unei grile de aceeaşi factură, care permite o analiză 

globală a producţiei orale. Asemenea grile sunt:
  practice, oferind  posibilitatea unei evaluări rapide (examinatorul depune mai puţin efort în 

procesul de evaluare, având de citit şi de memorat mai puţine criterii);
  relevante pentru luarea unor decizii, întrucât oferă un singur rezultat, global;
  autentice, adică mai aproape de ceea ce se întâmplă în realitate;
  destul de fl exibile, permiţând combinaţii de puncte tari şi puncte slabe în cadrul aceluiaşi nivel. 

Printre dezavantaje, amintim faptul că nu oferă informaţii pentru un diagnostic clar, din acest motiv 
nefi ind foarte uşor de interpretat (evaluatorii au libertatea de a folosi criterii diferite în notare, acest lucru 
afectând fi abilitatea evaluării). De asemenea, există pericolul ca descrierea diferitelor niveluri să depindă prea 
mult de cuantifi catori cu un mare grad de generalitate, precum: mult, puţin, sufi cient etc. şi să nu fi e axată pe 
diferenţe concrete între niveluri.

 ■ o evaluare de tip analitic implică utilizarea unei grile de acelaşi gen. Grilele de tip analitic: 
  oferă un diagnostic clar, fi ind cât se poate de explicite şi de detaliate (lucrul acesta contribuind 

la corectitudinea rezultatelor şi la fi abilitatea testării).
  sunt foarte utile în pregătirea profesională a evaluatorilor, contribuind la transparenţa 

rezultatelor în cazul candidaţilor.
Printre limitele lor, amintim faptul că evaluarea durează mai mult (sunt mai multe criterii de citit şi de 

memorat), fi ind solicitantă pentru evaluator, care trebuie să facă multe operaţii de gândire în acelaşi timp.

Exerciţiu:
Reveniţi asupra listelor cu avantaje şi dezavantaje întocmite la exerciţiul precedent. Care dintre avantajele 
menţionate mai sus fi gurează în listele dumneavoastră? Dar dintre dezavantaje? Pe care nu le-aţi menţionat? 
De ce credeţi că nu aţi făcut-o?

4.2.2. Probleme în elaborarea grilelor de evaluare

În conceperea grilelor de evaluare, e recomandat 
să se aibă în vedere următoarele întrebări:

 
1. Câte niveluri sunt necesare?
Specialiştii în problemele legate de evaluare au căzut de acord asupra faptului că o grilă de evaluare 

ar trebui să aibă între patru şi şase niveluri. E necesar ca numărul lor să fi e sufi cient de mare pentru a putea 
oferi un feedback specifi c, detaliat, care să arate progresul într-o limbă, şi sufi cient de mic pentru a putea fi  
utilizate cu uşurinţă de evaluatori. 

2. Câte criterii?
În cazul în care se foloseşte o scală analitică, în CECR se sugerează că patru sau cinci categorii reprezintă 

deja o difi cultate pentru evaluatori, în timp ce şapte categorii constituie  limita superioară. 

3. Ce ar trebui să spună descriptorii despre un nivel?
Descriptorii sunt strâns legaţi de defi niţia constructului testului şi de sarcinile de lucru. Aceştia trebuie 

să fi e concreţi, practici, de dimensiuni reduse şi nu foarte detaliaţi (Luoma 2005: 60-94).

4.3. Descriptorii CECR privind competenţa de producere a mesajului oral la grupa de vârstă 11-15 ani

Competenţa în jurul căreia se structurează curriculumul şcolar pentru limbi este competenţa de 
comunicare, ce cuprinde competenţa lingvistică (cunoştinţele şi deprinderile fonetice, lexicale, morfo-
sintactice), competenţa socio-lingvistică (parametrii socio-culturali ai utilizatorului limbii) şi competenţa 
pragmatică (utilizarea funcţională a resurselor lingvistice). Activităţile implicate de competenţa de comunicare 
sunt cele de receptare (orală sau scrisă), de producere (orală sau scrisă), de interacţiune şi de mediere. În acest 
capitol, ne vom ocupa de activitatea de producere şi interacţiune orală şi de competenţele pe care acestea 
le solicită. Raportându-ne la scalele şi la descriptorii 
propuşi de CECR, considerăm că, la sfârşitul clasei a 
VIII-a, elevul ar trebui să atingă un grad de stăpânire 
a limbii române ca limbă nematernă echivalent cu 
nivelul B2 (utilizator independent). Ciclul gimnazial 
reprezintă o perioadă de timp sufi cientă pentru ca 

Reţineţi:
O grilă de evaluare ar trebui să aibă între patru 
şi şase niveluri.

Reţineţi:
La sfârşitul clasei a VIII-a, elevul ar trebui să 
atingă un grad de stăpânire a limbii române ca 
limbă nematernă echivalent cu nivelul B2 din 
CECR.
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elevul să poată trece de la nivelul A2 (intermediar, de supravieţuire), cu care încheie ciclul primar, la nivelul 
B2 de cunoaştere a limbii. Este evident că atingerea unui nivel sau altul de limbă depinde, în mare măsură, 
şi de mediul în care copilul îşi însuşeşte limba, fi ind posibil ca, la sfârşitul clasei a VIII-a, elevul să fi e la un 
nivel superior celui estimat (B2). Considerăm însă că, indiferent de mediul în care se învaţă o limbă, atingerea 
nivelului B2 la sfârşitul clasei a VIII-a (după opt ani de studiu) nu reprezintă un obiectiv imposibil de realizat 
pentru niciun elev vorbitor non-nativ de limba română.5

Vom prezenta, în cele ce urmează, descriptorii CECR privitori la competenţa de producere a mesajului 
oral în diferite situaţii, pentru nivelurile B1 şi B2, niveluri pe care le-am echivalat cu cele la care ar trebui să 
se găsească elevii ciclului gimnazial. Astfel, în ceea ce priveşte competenţa de producere orală monologată, 
conform grilei de auto-evaluare din CECR, la sfârşitul ciclului gimnazial, elevul ar trebui să fi e capabil să facă 
„descrieri clare şi detaliate într-o gamă vastă de subiecte legate de domeniile sale de interes” şi să dezvolte 
„un punct de vedere de actualitate, arătând avantajele şi dezavantajele diferitelor opţiuni” (CECR 2003: 31-
32). Referitor la capacitatea de producere orală dialogată, elevul ar trebui să poată comunica „cu un grad de 
spontaneitate şi de fl uenţă care fac posibilă participarea normală la o conversaţie cu interlocutori nativi” şi 
să fi e capabil să participe „activ la o conversaţie în situaţii familiare, exprimându-şi şi susţinându-şi opiniile” 
(CECR 2003: 31-32).

Iată cum sunt descrise în CECR aspectele calitative de utilizare a limbii vorbite la nivelurile B1, B2 
(CECR 2003: 33):

VOLUM CORECTITUDINE FLUENŢĂ INTERACŢIUNE COERENŢĂ

B2 Stăpâneşte o 
gamă destul de 
vastă de mijloace 
de comunicare 
pentru a face 
descrieri clare, 
pentru a-şi 
exprima punctul 
de vedere
şi a desfăşura 
o argumentare 
fără a-şi căuta 
cuvintele în mod 
manifest.

Prezintă un 
grad destul de 
avansat de control 
gramatical.
Nu comite greşeli
care ar duce la 
neînţelegeri şi le 
poate corecta când 
apar.

Poate să vorbească
relativ mult, cu o 
fl uenţă relativ
constantă; cu toate 
că mai poate ezita,
căutând structuri 
sau expresii, 
pauzele lungi
sunt rare.

Poate să intervină 
din proprie 
iniţiativă în 
discuţie
sau când îi vine
rândul şi poate 
încheia o 
conversaţie când 
este necesar, 
deşi uneori fără 
destulă eleganţă. 
Poate să faciliteze 
continuarea unei 
discuţii asupra
unui domeniu 
f a m i l i a r , 
confi rmând că 
înţelege, solicitând 
p a r t i c i p a r e a 
celorlalţi etc.

Poate să folosească
un număr limitat
de articulatori 
pentru a-şi lega 
frazele într-un 
discurs clar
şi coerent, cu 
toate că într-o 
intervenţie
mai lungă pot
apărea şi unele
întreruperi.

B1 M â n u i e ş t e 
destule mijloace 
lingvistice şi 
un vocabular 
sufi cient pentru 
a se descurca, 
ezitând şi 
parafrazând pe 
alocuri, în cazul 
subiectelor ca 
familia, odihna, 
centrele de interes, 
călătoriile, munca 
şi actualitatea.

Întrebuinţează cu
e x a c t i t a t e 
sufi cientă
un repertoriu de
structuri şi 
„ s c h e m e ” 
f r e c v e n t e , 
curente, în situaţii 
previzibile.

Poate să-şi 
construiască
discursul aşa
încât să fi e înţeles, 
chiar dacă pauzele
de căutare a 
cuvintelor şi a 
frazelor de
corectare sunt 
foarte evidente, 
mai ales în
secvenţele mai 
lungi de creaţie 
proprie.

Poate să înceapă, 
să susţină şi 
să încheie o 
conversaţie simplă 
„faţă în faţă” cu 
interlocutorul său 
despre subiecte
familiare sau de 
interes personal. 
Poate să repete o 
parte din ceea ce 
a fost spus, pentru 
o înţelegere 
reciprocă.

Poate să unească 
un şir de elemente
scurte, simple 
şi variate, într-o 
serie lineară de 
puncte care se 
înlănţuie.

5 Trebuie făcută menţiunea că echivalenţa propusă între nivelurile CECR şi nivelurile claselor ciclului gimnazial se referă strict 
la cunoştinţele de limbă, la capacitatea elevului de a folosi limba în diferite situaţii de comunicare, şi nu la cunoştinţele despre limbă, la 
descrierea teoretică a categoriilor gramaticale, de exemplu, aşa cum cer programele actuale la disciplina Limba şi literatura română. 



Vorbirea

99

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Credeţi că CECR poate oferi o grilă de evaluare potrivită pentru evaluarea capacităţii de producere orală 
în cazul elevilor dumneavoastră? De ce? Ce alte tipuri de grile obişnuiţi să folosiţi la clasă în evaluarea 
acestei competenţe?

Producerea orală presupune producerea unui text/enunţ oral care este receptat de către unul sau mai 
mulţi auditori. Printre activităţile orale recomandate, amintim: a citi cu voce tare un text, a comenta anumite 
suporturi vizuale sau auditive, a juca un rol exersat în prealabil, a vorbi spontan, a cânta etc. Prezentăm, în cele ce 
urmează, scala de apreciere propusă de CECR privind producerea orală generală la nivelurile B1 şi B2 şi câteva 
subscale care ilustrează monologul continuu în două situaţii (descrierea unei experienţe şi argumentarea), 
anunţul public şi adresarea către un auditoriu (CECR 2003: 54-55). Acestea se concentrează pe următoarele 
procese cognitive: prezentare, descriere, explicare şi exemplifi care, narare, argumentare şi expunere.

PRODUCEREA ORALĂ GENERALĂ

B2 Poate să dezvolte metodic o prezentare sau o descriere, subliniind punctele 
importante şi detaliile pertinente.

Poate face o descriere şi o prezentare detaliată asupra unei game variate de subiecte 
referitoare la domeniul său de interes, dezvoltând şi justifi când ideile prin puncte 
secundare şi exemple pertinente.

B1 Poate înfăptui cu uşurinţă o descriere directă şi necomplicată a unor subiecte variate 
din domeniul său, prezentând-o ca pe o succesiune liniară de puncte.

MONOLOGUL CONTINUU: descrierea experienţei

B2 Poate face o descriere clară şi detaliată a unei game variate de subiecte, în legătură 
cu domeniul său de interes.

B1 Poate face o descriere directă şi simplă a unor variate subiecte familiare în cadrul 
domeniului său de interes. Poate reda destul de fl uent o naraţiune sau o descriere 
simplă, sub forma unei succesiuni de elemente. Poate relata amănunţit experienţele 
sale, descriindu-şi sentimentele sau reacţiile. Poate relata detaliile esenţiale ale unei 
întâmplări neprevăzute, cum ar fi  un accident. Poate povesti intriga unei cărţi sau a 
unui fi lm şi descrie propriile reacţii. Poate descrie un vis, o speranţă sau o ambiţie. 
Poate descrie un eveniment real sau imaginar. Poate relata o poveste.

MONOLOGUL CONTINUU: argumentarea

B2 Poate dezvolta o argumentaţie clară, lărgindu-şi şi confi rmându-şi punctele de 
vedere cu argumente secundare şi exemple pertinente. Poate înlănţui argumentele 
cu logică.
Poate explica un punct de vedere asupra unei probleme, înfăţişând avantajele şi 
neajunsurile diverselor opţiuni.

B1 Poate dezvolta destul de bine o argumentaţie pentru a fi  înţeles fără difi cultate în cea 
mai mare parte a timpului.

Poate argumenta pe scurt şi da explicaţii referitoare la anumite opinii, proiecte şi 
acţiuni.

ANUNŢURI PUBLICE

B2 Poate face anunţuri privind majoritatea subiectelor generale cu un grad de claritate, 
de naturaleţe şi de spontaneitate care nu ar provoca auditorului nici încordare, nici 
disconfort.

B1 Poate face mici anunţuri pregătite din timp, referitor la un subiect apropiat de faptele 
cotidiene din domeniul său, eventual chiar cu un accent şi o intonaţie străină, care 
însă nu împiedică să fi e perfect inteligibil.
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A SE ADRESA UNUI AUDITORIU

B2 Poate dezvolta un expozeu în mod clar şi metodic, subliniind punctele semnifi cative 
şi elementele pertinente. Se poate îndepărta spontan de un text pregătit din timp 
pentru a dezvolta chestiunile interesante ridicate de către ascultători, dovedind, 
adeseori, o naturaleţe şi o fl uenţă de exprimare remarcabile.

Poate face un expozeu clar, bine pregătit, avansând motive pro sau contra unui 
punct de vedere particular şi prezentând avantajele şi dezavantajele diverselor 
opţiuni. Poate să-şi asume răspunderea pentru o serie de întrebări, după expunere, 
demonstrând un grad de naturaleţe şi spontaneitate care nu provoacă încordare nici 
auditoriului, nici lui însuşi/ei însăşi.

B1 Poate face un expozeu pregătit simplu şi direct, asupra unui subiect familiar din 
domeniul său, care să fi e destul de clar pentru a fi  urmărit fără difi cultate în cea 
mai mare parte a timpului şi în care punctele importante să fi e explicate cu destulă 
precizie. Poate înţelege şi răspunde la întrebările care urmează, însă i se întâmplă să 
solicite repetarea, dacă debitul a fost rapid.

Interacţiunea orală presupune atât producere orală, cât şi receptare. Printre activităţile interactive se 
numără: conversaţia informală, discuţiile ofi ciale, dezbaterea, interviul, negocierea, planifi carea în comun etc. 
Redăm, din CECR, o scală propusă pentru interacţiunea orală generală şi subscale pentru conversaţie, discuţie 
neofi cială, cooperarea în scop funcţional, obţinerea de bunuri şi servicii, schimbul de informaţii, interviul, 
pentru nivelurile B1, B2 (CECR 2003: 66-71). Acestea cer ca elevul să poată expune şi justifi ca opinii, explica 
şi exemplifi ca, argumenta, reacţiona la sentimente, comenta, compara, oferi instrucţiuni, exprima acordul şi 
dezacordul, cere clarifi cări, descrie, raporta, rezuma, cere şi transmite informaţii.

INTERACŢIUNEA ORALĂ GENERALĂ

B2 Poate folosi limba cu uşurinţă, corect şi efi cace, într-o gamă largă de subiecte de 
ordin general, educaţional şi referitoare la distracţii, indicând clar raporturile dintre 
idei. Poate comunica spontan, dând dovadă de o bună stăpânire a gramaticii, fără a 
lăsa impresia că e nevoit să restrângă ceea ce doreşte să spună şi adaptând gradul de 
formalism la împrejurări.

Poate comunica cu un aşa nivel de uşurinţă şi spontaneitate, încât o interacţiune 
susţinută cu interlocutori nativi să fi e pe deplin posibilă, fără a isca tensiune de 
o parte sau de cealaltă. Poate pune în valoare semnifi caţia personală a unor fapte 
şi experienţe, poate să-şi expună opiniile şi să le susţină cu pertinenţă, aducând 
explicaţii şi argumente.

B1 Poate comunica cu o anumită uşurinţă pe teme familiare, obişnuite sau nu, privind 
interesele sale.
Poate schimba, verifi ca şi confi rma anumite informaţii, face faţă unor situaţii mai 
puţin obişnuite şi explica de ce există o difi cultate. Poate să-şi exprime gândurile 
sale asupra unui subiect abstract sau cultural, cum ar fi  : un fi lm, nişte cărţi, o piesă 
muzicală etc.

Poate exploata cu supleţe o gamă largă de mijloace lingvistice simple pentru a face 
faţă majorităţii situaţiilor posibil să se întâmple în cursul unei călătorii. Poate aborda 
nepregătit o convorbire pe o temă familiară, exprima opinii personale şi schimba 
informaţii asupra unor subiecte familiare, de interes personal sau pertinente pentru 
viaţa cotidiană (de exemplu, familia, distracţiile, munca, călătoriile şi faptele diverse).

CONVERSAŢIA

B2 Se poate implica într-o conversaţie de o anumită durată asupra majorităţii subiectelor 
de interes general, participând efectiv la ea, chiar şi într-un mediu zgomotos. Poate 
menţine relaţii cu locutori nativi fără a-i amuza sau irita involuntar sau a-i obliga să 
se comporte altfel decât ar face-o cu un interlocutor nativ. Poate transmite diferite 
niveluri de emoţie şi sublinia ceea ce este important pentru el/ea într-o întâmplare 
sau o experienţă.
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B1 Poate aborda fără pregătire o conversaţie pe o temă familiară. Poate înţelege o 
conversaţie obişnuită, dacă interlocutorul se exprimă clar, deşi uneori se vede nevoit 
să solicite repetarea anumitor cuvinte sau expresii. Poate întreţine o conversaţie 
sau o discuţie, dar există riscul de a fi  uneori greu de urmărit, atunci când încearcă 
să formuleze cu exactitate ceea ce ar vrea să spună. Poate reacţiona la sentimente, 
cum ar fi  : surprinderea, bucuria, tristeţea, curiozitatea şi indiferenţa şi poate să le 
exprime.

DISCUŢIA NEOFICIALĂ

B2 Poate înţelege cu uşurinţă o conversaţie desfăşurată între locutori nativi. Îşi poate 
exprima ideile şi părerile cu precizie şi poate argumenta convingător asupra unor 
subiecte complexe, reacţionând la fel la argumentele altuia.

Poate participa activ la o discuţie neofi cială într-un context familiar, făcând 
comentarii, expunând clar un punct de vedere, evaluând alte propuneri, dar şi 
emiţând şi reacţionând la unele ipoteze. Poate urmări, cu oarecare efort, esenţialul a 
ceea ce se spune într-o conversaţie la care el/ea nu participă, dar poate avea anumite 
greutăţi în a participa efectiv la o conversaţie cu mai mulţi locutori nativi, care nu-
şi schimbă deloc modul de exprimare. Poate să-şi exprime şi să-şi expună părerile 
într-o discuţie şi să le susţină cu pertinenţă, dând explicaţii, argumente şi comentarii.

B1 Poate urmări esenţialul din cele ce se spun în prezenţa lui pe teme generale, cu 
condiţia ca interlocutorii să evite folosirea unor expresii prea idiomatice şi să 
articuleze clar. Poate să-şi exprime gândurile privitor la un subiect abstract sau 
cultural, cum ar fi  un fi lm sau o piesă muzicală. Poate explica de ce cutare lucru ridică 
o problemă. Poate comenta pe scurt punctul de vedere al altuia. Poate compara şi 
opune alternative, discutând ceea ce trebuie făcut, unde trebuie mers, cine să fi  e 
desemnat, cine sau ce să fi e ales etc.

Poate, de regulă, urmări punctele principale ale unei discuţii de o anumită durată 
ce se desfăşoară în prezenţa sa, cu condiţia ca ea să aibă loc într-o limbă standard 
bine articulată. Poate emite ori solicita un punct de vedere personal sau o părere 
asupra unor chestiuni de interes general. Poate face în aşa mod încât să-i fi e înţelese 
părerile şi reacţiile pentru a găsi o soluţie la o problemă sau la nişte chestiuni practice 
referitoare la: unde să se meargă? ce e de făcut? cum trebuie organizat (o ieşire, de 
exemplu)? Îşi poate exprima politicos convingerile, opiniile, acordul sau dezacordul.

COOPERAREA ÎN SCOPURI FUNCŢIONALE

B2 Poate înţelege cu siguranţă instrucţiuni detaliate. Poate face ca o muncă să avanseze, 
invitând pe altcineva să i se alăture, să spună ce gândeşte etc. Poate schiţa clar, în 
linii generale, o chestiune sau o problemă, poate profi ta de cauzele şi consecinţele 
expuse pentru a-şi atinge scopul şi măsura avantajele şi dezavantajele diverselor 
moduri de abordare.

B1 Poate urmări ceea ce se spune, dar, uneori, se poate vedea nevoit să ceară să i se repete 
sau să i se clarifi ce, dacă discursul celorlalţi este rapid şi lung. Poate explica de ce un 
lucru constituie o problemă, discuta despre eventualele posibilităţi de soluţionare a 
ei, compara şi opune soluţiile. Poate comenta pe scurt punctul de vedere al altuia.

Poate, de regulă, înţelege ceea ce se spune şi, la nevoie, poate relata parţial ceea 
ce a spus un interlocutor, pentru a confi rma înţelegerea reciprocă. Poate să-şi facă 
înţelese opiniile şi reacţiile în raport cu soluţiile posibile sau cu eventualele urmări, 
motivând şi explicând pe scurt. Îi poate invita pe ceilalţi să-şi spună punctul de 
vedere asupra modului de a proceda.
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SCHIMBUL DE INFORMAŢII

B2 Poate înţelege o informaţie complexă şi schimba păreri asupra unei game variate de 
subiecte.

Poate transmite cu siguranţă o informaţie amănunţită. Poate face descrierea clară şi 
amănunţită a unui demers. Poate face sinteza unor informaţii şi argumente provenite 
din diferite surse şi poate raporta despre ele.

B1 Poate schimba, cu o anumită încredere, un număr mare de informaţii faptice asupra 
unor subiecte curente sau nu, familiare domeniului său. Poate explica cum trebuie 
făcut un lucru, dând instrucţiuni amănunţite. Poate rezuma – exprimându-şi 
părerea – o povestire scurtă, un articol, un expozeu, o discuţie, un interviu sau un 
documentar şi răspunde la eventuale întrebări suplimentare de detaliere.

Poate găsi şi transmite o informaţie simplă şi directă. Poate cere şi urma nişte 
directive amănunţite. Poate obţine mai multe informaţii.

A INTERVIEVA ŞI A FI INTERVIEVAT

B2 Poate conduce o convorbire cu efi cacitate şi naturaleţe, abătându-se în mod spontan 
de la întrebările pregătite, exploatând şi relansând răspunsurile interesante.

Poate lua iniţiative într-o discuţie, lărgi şi dezvolta ideile sale, fără mare ajutor ori 
stimulare din partea interlocutorului.

B1 Poate furniza informaţii concrete cerute în cursul unei convorbiri sau consultaţii (de 
exemplu, să descrie unui medic simptomele), dar o face cu precizie limitată.
Poate conduce o convorbire pregătită, poate verifi ca şi confi rma informaţiile, cu 
toate că uneori se vede nevoit să solicite repetarea, dacă răspunsul interlocutorului 
este prea rapid sau prea desfăşurat.

Poate lua anumite iniţiative în cursul unei consultări sau convorbiri (de exemplu, 
să introducă un subiect nou), însă rămâne foarte dependent în interacţiune de 
intervievator.
Poate folosi un chestionar pregătit pentru a conduce o convorbire structurată, cu 
câteva întrebări spontane suplimentare.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum puteţi folosi descriptorii din CECR în munca  dumneavoastră cu elevii la clasă în procesul de evaluare? 
Explicaţi şi exemplifi caţi!

Descriptorii din toate situaţiile de mai sus, indiferent dacă este vorba de producere de mesaje orale 
în situaţii de comunicare monologată sau dialogată, se concentrează pe volumul vocabularului, pe fl uenţă, 
corectitudine gramaticală şi pe coerenţă. Aceştia pot fi  utilizaţi pentru a determina, în funcţie de activitatea de 
producere orală testată, gradul de stăpânire a limbii în cadrul unui anumit nivel, putând folosi, aşadar, drept 
punct de plecare în construirea unor liste de control pentru (auto)evaluare. 

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri! 
1. Comparaţi programa de evaluare pentru examenul de capacitate cu descriptorii grilelor din CECR 
pentru nivelul B2. Ce li se cere elevilor în ceea ce priveşte capacitatea de producere a mesajelor orale? Care 
sunt asemănările? Dar deosebirile? Comparaţi răspunsurile grupului dumneavoastră cu răspunsurile 
celorlalte grupuri.
2. Construiţi o listă de control, pornind de la descriptorii CECR, pentru evaluarea unei conversaţii pe 
marginea unui fi lm.

4.4. Particularităţi în evaluarea vorbirii, prin comparaţie cu evaluarea scrierii

Raportat la celelalte trei competenţe (citire, scriere, ascultare), vorbirea este legată mai strâns de scriere 
care, şi ea, presupune producere. Multă vreme s-a susţinut că aceasta din urmă ar fi  superioară celei dintâi, 
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considerată a fi  o competenţă primară, mai puţin monitorizată de către vorbitori 
şi, de aceea, mai puţin corectă, lucru refl ectat şi în sistemul educaţional unde, 
atât în predare, cât şi în evaluare, accentul cădea pe corectitudinea exprimării în 
scris, acurateţea în exprimarea orală având importanţă secundară în formarea 
şi evaluarea competenţelor de producere.

Ultimele cercetări în domeniu au demonstrat că niciuna din cele 
două competenţe nu este superioară celeilalte şi că ambele (toate cele patru 
fundamentale, de altfel) ar trebui să aibă aceeaşi pondere la nota fi nală (Weigle 
2009: 15). Scrierea şi vorbirea fac uz de aceleaşi resurse lingvistice şi pot fi  
folosite, în multe situaţii, pentru îndeplinirea aceluiaşi scop comunicativ (de 
exemplu, transmiterea unei informaţii printr-un apel telefonic (producere 
orală) sau printr-un e-mail/SMS (producere scrisă)). Cu toate acestea, limba 
scrisă nu este doar o punere pe hârtie a limbii vorbite, ci reprezintă o modalitate 
distinctă de comunicare, implicând norme socio-culturale diferite şi procese 
cognitive scpecifi ce. 

Conform opiniei lui după Brown (1994 apud Weigle 2009: 15-16), textele 
scrise diferă de cele orale după:

1. Permanenţă: în timp ce limba vorbită este tranzitorie şi trebuie 
procesată în timp real6, scrierea este permanentă, iar textul scris poate fi  citit şi 
recitit de nenumărate ori;

2. Timpul avut la dispoziţie pentru producere: cei care scriu au mai mult 
timp pentru planifi care, revizuire şi remediere decât vorbitorii care trebuie să 
îşi planifi ce, să formuleze şi să articuleze mesajul în doar câteva secunde, în 
cazul unei conversaţii;

3. Distanţa dintre participanţi: în cazul textelor scrise, distanţa în timp 
şi în spaţiu dintre autorul textului şi cititor elimină mult din contextul comun 
împărtăşit de vorbitor şi interlocutor, iar acest lucru duce la necesitatea ca acela 
care scrie să fi e mult mai explicit şi să ofere mai multe detalii decât vorbitorul;

4. Ortografi a: prin care se poate sugera/reda o cantitate limitată de 
informaţie, în comparaţie cu mijloacele expresive avute la dispoziţie de 
vorbitori (pauze, intonaţie, volum, tonalitate etc.);

Unul dintre criteriile care lipsesc din evaluarea scrierii este pronunţia. 
Aceasta cuprinde mai multe aspecte, precum: sunete individuale, tonul vocii, 
volumul acesteia, ritmul, pauzele, accentul şi intonaţia. Se ridică, astfel, întrebarea 
dacă toate acestea pot fi  evaluate folosind un singur criteriu. Răspunsul 
depinde de scopul căruia îi servesc rezultatele evaluării: dacă evaluarea 
urmăreşte şi alte aspecte în afară de pronunţie, adecvat ar fi  un criteriu general, 
precum „naturaleţea pronunţiei”, iar, dacă evaluarea se concentrează doar pe 
pronunţie, ar fi  utile mai multe criterii pentru acordarea feedbackului (Luoma 
2004: 11).

Dacă scopul testării este acela de a evalua capacitatea candidaţilor de 
a crea sens  în discurs şi efi cienţa lor în interacţionea verbală, atunci criteriile 
esenţiale privind pronunţia vor viza modul în care aceştia folosesc accentul şi 
intonaţia pentru a evidenţia structurile esenţiale, dar şi tonul utilizat (ironic, 
sarcastic etc.). În alte contexte, de tipul celor în care li se cere candidaţilor 
să inventeze o poveste sau să participe la un joc de rol, examinatorii se 
concentrează pe expresivitatea discursului; în acest caz, la bază vor sta criteriile 
privind ritmul vorbirii, frecvenţa şi lungimea pauzelor, tonul şi volumul vocii. 

Prin urmare, în elaborarea criteriilor de evaluare, trebuie să ţinem seama 
de tipul de informaţie de care avem nevoie din pronunţia candidatului şi să ne 
asigurăm că sarcinile de lucru generează material sufi cient pentru ca aspectele 
pronunţiei cuprinse în criterii să poată fi  evaluate. 

5. Complexitatea: având în vedere timpul mai lung avut la dispoziţie 
pentru fi ecare proces mental implicat în scriere, este normal ca structura 

6 Nu avem în vedere înregistrările audio-video, care, la fel cu textele scrise, pot fi  revăzute/reascultate de multe ori, dar care 
constituie situaţii speciale.

Exerciţiu:
Pe care dintre cele două 
competenţe se pune 
accent în evaluare în 
manuale şi în programă? 
Căreia dintre ele i se 
atribuie un punctaj mai 
mare în testele fi nale 
de evaluare? De ce 
credeţi că se întâmplă 
asta? Pe care dintre 
cele două competenţe o 
testaţi mai des la elevii 
dumneavoastră? Care 
dintre ele are o pondere 
mai mare în nota fi nală? 
De ce?

Temă de refl ecţie:
Gândiţi-vă la elevii 
dumneavoastră. În 
ce măsură ţineţi cont 
de pronunţia lor în 
evaluarea vorbirii? Cum 
evaluaţi pronunţia: prin 
sarcini care urmăresc 
doar acest aspect sau 
prin sarcini care au ca 
scop secundar evaluarea 
pronunţiei? Atunci când 
evaluarea pronunţiei 
este scopul principal, 
ce aspecte urmăriţi? Ce 
criterii folosiţi? 
............................................
............................................
............................................
............................................
............................................
............................................
............................................
............................................
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textului scris să fi e mai complexă decât a celui oral: în cazul textului scris, apar, în general, enunţuri mai lungi, 
fraze construite prin subordonare, în vreme ce textul oral este caracterizat prin enunţuri scurte, simple, prin 
fraze în care primează raportul de coordonare;

Gramatica limbii vorbite vs. gramatica limbii scrise
În acest moment, se cuvine să facem precizarea că, deşi, în general, raportăm răspunsurile orale ale 

elevilor la normele gramaticii vorbirii şi răspunsurile scrise, la normele gramaticii limbii scrise, există situaţii 
când limba vorbită împrumută caracteristici de la limba scrisă şi invers, când limba scrisă prezintă trăsături 
comune cu limba vorbită. Pentru exemplifi carea primului caz, invocăm discursurile planifi cate, pentru care 
candidaţilor li s-a oferit oportunitatea de a le pregăti înainte de evaluare: comunicări, discursuri, prezentări 
etc. Pentru al doilea, oferim ca exemple textele  folosite în comunicarea prin SMS sau e-mail informal, biletele 
informale, textele operelor dramatice etc. În cele ce urmează, vom prezenta, contrastiv, câteva trăsături ale 
gramaticii limbii scrise, pe de o parte, şi ale gramaticii limbii vorbite, pe de cealaltă parte:

Limba scrisă Limba vorbită

Se folosesc fraze scrise:
 ■ propoziţii în raporturi de coordonare şi 

subordonare; 
 ■ lungi şi complexe;

Se folosesc idei rostite: 
 ■ unităţi înşiruite, conectate prin conjuncţii 

coordonatoare sau separate doar prin pauze;
 ■ scurte (două secunde sau şapte cuvinte, 

în medie) şi simple (datorită faptului că 
vorbitorii încearcă să comunice idei pe care 
ascultătorii trebuie să le înţeleagă şi să le 
proceseze în timp real) (Luoma 2004: 12);

Puţine elipse; Elipsele sunt tolerate şi frecvente;

Predilecţie pentru folosirea vorbirii 
indirecte;

Folosirea frecventă a vorbirii directe;

Se preferă precizia; Sunt tolerate expresiile imprecise, vagi;

Număr redus de întrebări de confi rmare 
(limitate la mesajele informale);

Număr mare de întrebări de confi rmare
(nu-i aşa?, nu?, aşa-i? etc.);

Mai multe enunţuri afi rmative şi negative şi 
mai puţine enunţuri interogative;

Mai multe enunţuri interogative;

Folosirea cazurilor sintetice
(Îi scriu mamei.);

Folosirea cazurilor analitice
(Îi scriu la mama.);

Folosirea rară a vocativului; Folosirea frecventă a vocativului;

Folosirea cu precădere a timpurilor trecute; Preferinţă pentru folosirea prezentului;

Exprimarea viitorului prin viitorul literar; Exprimarea viitorului prin prezent sau viitor 
popular;

Folosirea mai rară a pronumelor personale; Folosirea frecventă a pronumelor personale;

Lipsa mărcilor ezitării, a propoziţiilor 
incomplete, a începuturilor „false”, lipsa 
repetiţiilor;

Predilecţia pentru ezitări, repetiţii, propoziţii 
incomplete, începuturi „false” (Thornbury 
2005: 21);

6. Gradul de formalitate: datorită contextelor socio-culturale de folosire a limbii scrise, textul scris tinde 
să fi e considerat mai formal decât cel oral;

7. Lexicul folosit: textul scris conţine o varietate mai mare de cuvinte şi mai multe cuvinte cu frecvenţă 
redusă.

Vocabularul limbii vorbite
În opinia lui Thornbury, vocabularul folosit 

de un vorbitor, vocabularul „productiv”, reprezintă 
jumătate din vocabularul cunoscut de acesta (pasiv), 
cuprinzând aproximativ 2500 de cuvinte, care acoperă, 

Reţineţi:
Vocabularul „productiv” reprezintă ½ din 
vocabularul cunoscut, cuprinzând aproximativ 
2500 de cuvinte.
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în cazul producerii mesajelor orale, 95% dintre cuvintele folosite şi 80%, în cazul scrierii (Thornbury 2005: 22).
În evaluarea vorbirii, trebuie să se ţină seama de particularităţile acesteia faţă de scriere şi în privinţa 

vocabularului folosit. Astfel, la nivelul vorbirii, lexicul se caracterizează prin:
 ■ varietate scăzută (se face mai puţin apel la sinonimie, se repetă anumite cuvinte); 
 ■ preponderenţa cuvintelor cu sens deictic: aici, acolo, acum, atunci, aşa, eu, mie, tu etc.;
 ■ frecvenţa ridicată a cuvintelor şi a expresiilor care exprimă atitudinea vorbitorului faţă de ceea ce se 

spune (adverbe: poate, probabil, sigur etc.) sau faţă de interlocutor (dragă, iubitule, scumpo etc.);
 ■ frecvenţa ridicată a cuvintelor vagi, cu sens general: chestie, chestiune, lucru, ceva etc.
 ■ ponderea mare a cuvintelor apreciative (pozitive sau negative): destul de ..., extrem de ..., ridicol de ..., 

chiar ..., foarte ...., super... etc. (Thornbury 2005: 22);
 ■ prezenţa structurilor fi xe (a frazelor „lexicalizate”), a mărcilor ezitării şi a cuvintelor de umplere 

a pauzelor (fi llers), cuvinte şi expresii care apar cu frecvenţă ridicată în comunicarea orală, dar nu 
contribuie propriu-zis la construirea sensului mesajului, fi ind folosite pentru a câştiga timp, pentru 
formularea a ceea ce se vrea rostit în continuare: ...ştii..., ...ăăă..., să vedem..., bună întrebare, nu m-am 
gândit la asta..., ...hm..., ideea e că..., vreau să spun că..., mă rog, în fi ne, în sfârşit, ca să nu mai lungesc vorba etc.  
(Luoma 2004: 17-19);

 ■ folosirea formulelor sociale convenţionalizate, precum formulele de salut (Salut! Ce faci?, O zi bună! 
etc.) sau diferite moduri de a mulţumi, de a se scuza, de a oferi, de a solicita etc. (Mulţumesc mult!, Îmi 
pare rău!, Scuze! etc.).

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
Citiţi în Anexa 3 două transcrieri ale unor dialoguri între  studenţi străini la examinarea orală pentru 
nivelurile A1 şi B1. Identifi caţi şi încercaţi să explicaţi sensul/rolul unor: 
a. replici care se suprapun;
b. replici incomplete;
c. schimbări de subiect;
d. cuvinte care credeţi că au frecvenţă redusă în vorbire;
e. cuvinte a căror frecvenţă este ridicată în acest extras de conversaţie;
f. repetiţii (manifestate prin sinonimie, antonimie, cuvinte din aceeaşi familie lexicală);
g. cuvinte de umplere a pauzelor;
h. cuvinte sau expresii vagi  (Thornbry şi Slade 2007: 71).

Referitor la procesele cognitive implicate în producerea scrisă, un factor deosebit de important îl 
reprezintă absenţa destinatarului. Acest lucru prezintă atât avantaje, cât şi dezavantaje pentru cel care produce 
un text scris. Astfel, pe de o parte, spre deosebire de vorbitor, cel care scrie un text nu trebuie să apeleze la 
strategii de menţinere a conversaţiei, precum evitarea pauzelor lungi, umplerea pauzelor, semnalarea dorinţei 
de a lua cuvântul etc. El se poate concentra pe planifi carea şi organizarea mesajului, fără a fi  presat să producă, 
în mod continuu, enunţuri pentru menţinerea actului comunicativ. Pe de altă parte, în vreme ce vorbitorii 
primesc feedback imediat în legătură cu modul în care comunică un mesaj, în cazul producerii scrise, mesajul 
coerent se construieşte ponind de la cunoştinţele, interesele, motivaţiile destinatarilor, fără a avea acces la un 
astfel de feedback imediat (Weigle 2009: 17-18).

4.5. Particularităţile evaluării competenţei de producere orală în L2, prin comparaţie cu L1 

4.5.1. Ce fac vorbitorii?

Vorbirea are loc în timp real şi este, aşadar, liniară. Fiecare enunţ este dependent de cel rostit înaintea 
sa, fapt ce imprimă caracterul spontan al vorbirii. Procesul de producere a mesajelor orale se desfăşoară, de 
regulă, după următoarele etape (Figura 2):

 ■ conceptualizarea (tipul discursului, tema, scopul);
 ■ formularea (alegeri strategice la nivelul discursului, sintaxei şi vocabularului);
 ■ articularea (pronunţarea cuvintelor, folosindu-se organele vorbirii, accentul, intonaţia, ritmul);
 ■ monitorizarea şi remedierea, corectarea (au loc în acelaşi timp cu celelalte trei procese:

  la nivelul planifi cării: abandonarea completă a mesajului;
  la nivelul formulării: încetinire, reformulare;
  la nivelul articulării: remedierea şi corectarea pronunţiei, a unor cuvinte greşit alese (Thornbury 

2005: 1-6).
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Conceptualizarea

Formularea Monitorizarea şi 
remedierea

Articularea

Figura 2. Etapele procesului de producere a mesajelor orale

Unul dintre criteriile cel mai des folosite în evaluarea vorbirii este fl uenţa. La aceasta se ajunge prin 
automatizarea proceselor enumerate mai sus. Dar ce este, de fapt, fl uenţa şi cum poate fi  ea măsurată?

Temă de refl ecţie:
Încercaţi să defi niţi fl uenţa. Credeţi că ea constituie un criteriu important în evaluarea capacităţii de 
producere a mesajului oral? Argumentaţi! Ce aspecte consideraţi că trebuie avute în vedere în evaluarea 
fl uenţei unui elev?
.........................................................................................................................................................................................

Pentru defi nirea şi evaluarea fl uenţei, este indicat să luăm în considerare următorii factori:
 ■ frecvenţa şi lungimea pauzelor (un vorbitor este fl uent dacă foloseşte pauze lungi, dar să nu fi e prea 

multe);
 ■ inserarea adecvată a pauzelor în discurs (un vorbitor poate fi  considerat fl uent dacă pauzele au 

semnifi caţie, adică apar în momentele-cheie ale discursului);
 ■ lungimea textului dintre pauze (un vorbitor este fl uent dacă lungimea textului dintre pauze este 

mare);
 ■ strategiile de producere care oferă iluzia fl uenţei:

  deghizarea pauzelor prin umplerea lor cu cuvinte precum ştii...?, vezi?, înţelegi? etc. 
  repetiţii (Thornbury 2005: 8).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Reveniţi asupra defi niţiei date de dumneavoastră fl uenţei. Comparaţi defi niţiile şi apoi stabiliţi ce factori 
din lista de mai sus aţi avut în vedere. Pe care îi consideraţi cei mai relevanţi?

Privitor la interacţiune, cel mai frecvent criteriu luat în considerare în evaluarea vorbirii sunt strategiile 
luării de cuvânt. Acestea implică:

 ■ identifi carea momentului potrivit de a lua cuvântul;
 ■ semnalizarea dorinţei de a vorbi;
 ■ păstrarea terenului câştigat prin luarea cuvântului;
 ■ identifi carea momentului când doresc să ia cuvântul alţi vorbitori;
 ■ cedarea terenului;
 ■ semnalizarea ascultării mesajului celuilalt (Thornbury 2005: 9).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Gândiţi-vă la modalităţi prin care se poate semnaliza:
a. dorinţa/intenţia de a vorbi
b. ascultarea mesajului interlocutorului.

Cât despre procesele mentale implicate în vorbire, putem spune că nu există diferenţe semnifi cative 
între vorbirea în L1 şi vorbirea în L2, abilităţile de a produce mesaje orale fi ind transferabile dintr-o limbă 
în alta. Există însă câteva aspecte legate de procesele mentale care trebuie luate în considerare în evaluarea 
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exprimării orale la vorbitorii non-nativi:
 ■ cunoştinţele de gramatică şi vocabular nu sunt la fel de extinse şi sedimentate ca în cazul vorbitorilor 

nativi;
 ■ pentru mulţi dintre vorbitori, cunoştinţele în L2 nu sunt complet integrate în cunoştinţele generale de 

limbă, astfel încât procesul de aranjare a cuvintelor în enunţuri corecte şi de alegere a cuvântului sau a 
structurii adecvate nu este încă automatizat;

 ■ apare, în unele cazuri, tendinţa de a gândi enunţul în limba maternă şi de a-l traduce apoi în L2, fapt 
ce infl uenţează negativ fl uenţa;

 ■ de teama comiterii unor erori, etapa monitorizării poate fi  adesea prelungită, lucru care, din nou, are 
efecte nefaste asupra fl uenţei candidatului;

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Ce credeţi că e mai util în învăţarea unei limbi: folosirea corectă din punct de vedere gramatical a limbii, 
cu o fl uenţă scăzută, sau folosirea limbii cu fl uenţă ridicată, dar mai puţin corect din punct de vedere 
gramatical? Argumentaţi răspunsul dumneavoastră, luând în considerare şi efectele pe termen lung ale 
acestui stil de a utiliza limba. 

 ■ în cazul în care candidatul nu petrece mai mult timp cu monitorizarea şi pune mai mult accent pe 
transmiterea mesajului, acesta apelează la o serie de strategii precum:

  strategii de compensare:
  circumlocuţia (descrierea sau exemplifi carea unui obiect sau a unei acţiuni, perifraza);
  aproximarea (folosirea unui termen alternativ, cât mai apropiat de termenul căutat);
  folosirea cuvintelor generale (lucru, ceva, chestie);
  crearea unui cuvânt inexistent pe baza unei reguli existente;
  traducerea literală din L1;
  „străinizarea” (în cazul nostru „românizarea”) unui cuvânt existent în L1, prin 

pronunţarea lui după regulile L2;
  solicitarea ajutorului în mod direct (Cum se spune...?) sau indirect (ridicarea intonaţiei, 

pauza, contactul vizual, expresia feţei etc.).
  strategii de evitare: 

  abandonarea unui mesaj din cauza difi cultăţilor limbii;
  evitarea subiectelor care pot crea difi cultăţi în exprimarea în L2.

  strategii de câştigare a timpului:
  folosirea cuvintelor de umplere a pauzelor (ştii, să vedem..., ăăăă...) (Dörnyei 1995 apud 

Thornbury şi Slade 2007: 221).

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Daţi exemple de fragmente de discurs în care să se folosească următoarele strategii:

a. circumlocuţia;
b. traducerea literală din L1;
c. aproximarea.

2. Citiţi transcrierea unor înregistrări de la examinările orale din Anexa 3 şi descoperiţi diferite strategii 
folosite de vorbitori. Discutaţi apoi cu colegii exemplele identifi cate.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Credeţi că există, printre strategiile enumerate mai sus, unele care pot fi  considerate drept mărci ale unui 
grad ridicat de stăpânire a limbii? Ar trebui ele incluse printre descriptorii de performanţă ai grilelor de 
evaluare? Argumentaţi!

4.5.2. Ce ştiu vorbitorii?

Cunoştinţele relevante în procesul vorbirii pot fi  clasifi cate în cunoştinţe privind trăsăturile limbii 
(cunoştinţe lingvistice) şi cunoştinţe independente de limbă (cunoştinţe extralingvistice).

a. Cunoştinţele lingvistice;
b. Cunoştinţele extralingvistice.
Se referă la cunoaşterea valorilor şi normelor sociale într-o anumită societate şi la felul în care acestea 
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se refl ectă în limbă. Deşi s-a argumentat că neînţelegerile cauzate de diferenţele culturale nu duc la blocaje 
grave de comunicare între vorbitorii unei limbi ca L1 şi cei care o vorbesc ca L2, există, totuşi, situaţii în care 
cunoaşterea anumitor formule convenţionalizate este esenţială (formule de salut, de mulţumire, de a cere 
scuze etc.) şi trebuie urmărită şi în evaluare. 

 ■ Cunoştinţe legate de tipul discursului
În funcţie de scopul principal al discursului, există două mari categorii:

  discurs cu funcţie tranzacţională (transmiterea de informaţii şi medierea schimbului de bunuri 
şi servicii);

  discurs cu funcţie interpersonală (stabilirea şi menţinerea relaţiilor sociale). 
În funcţie de implicarea sau neimplicarea participării unui alt vorbitor, discursul poate fi :

  interactiv;
  non-interactiv.

În funcţie de gradul de asemănare al limbii folosite în discursul oral cu cea folosită în scris, avem:
  discurs planifi cat, pregătit;
  discurs neplanifi cat, nepregătit.

Fiecare din tipurile de discurs enumerate mai sus are specifi cul lui şi atât vorbitorii, cât şi evaluatorii 
lor trebuie să cunoască aceste particularităţi pentru a putea produce un discurs adecvat, în cazul locutorilor, şi 
pentru a şti ce aspecte să evalueze, în cazul evaluatorilor. Aceste cunoştinţe sunt transferabile din L1 în L2 şi 
nu ridică probleme speciale în evaluare.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Daţi exemple de alte situaţii, în care discursul să fi e:

a. tranzacţional, non-interactiv, planifi cat;
b. interpersonal, interactiv, planifi cat;
c. tranzacţional, non-interactiv, neplanifi cat.

Exerciţiu:
Clasifi caţi următoarele tipuri de discurs în funcţie de criteriile din tabel şi justifi caţi-vă răspunsul (după 
Thornbury 2005: 135):

Scop Participare Planifi care

Un anunţ în aeroport

O prelegere universitară

O conversaţie telefonică cu un prieten

Un interviu la radio

Un buletin meteo la TV

O solicitare de informaţii de direcţie pe 
stradă

Un discurs de mulţumire

Comentarii sportive

Relatarea unei glume

 ■ Cunoştinţe despre organizarea discursului
Competenţa discursivă se referă la cunoştinţele privind organizarea şi relaţionarea diferitelor enunţuri 

în discurs, precum şi la folosirea adecvată a acestora în luările de cuvânt specifi ce vorbirii interactive. Prin 
urmare, cunoaşterea mărcilor discursive şi a felului în care acestea sunt utilizate în L2 este esenţială pentru o 
vorbire fl uentă şi naturală, fi ind o dovadă de stăpânire a acestei competenţe.

 ■ Cunoştinţe de ordin pragmatic
Se referă la relaţia dintre limbă şi context, la modul în care îşi formulează vorbitorii mesajul, ţinând cont 

de situaţia de comunicare. Este esenţială, în acest sens, cunoaşterea actelor de vorbire (funcţiile limbajului), a 
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principiilor cooperării şi politeţii, a diferenţelor de registru, în general, şi a felului în care se exprimă acestea 
în L2.

 ■ Gramatica
Competenţa gramaticală se referă la cunoştinţele privind sistemul gramatical al unei limbi şi la 

capacitatea de a utiliza resursele ei gramaticale pentru a comunica. După cum am menţionat şi mai sus (vezi 
1.2.3.3.), în evaluarea corectitudinii gramaticale, trebuie să se ţină seama de faptul că gramatica limbii vorbite 
se diferenţiază, în unele privinţe, de cea a limbii scrise. În cazul vorbitorilor non-nativi, structurile gramaticale 
nu sunt cu totul integrate şi sedimentate şi, de aceea, timpul de producere a unui enunţ poate fi  mai mare decât 
în cazul vorbitorilor nativi.

 ■ Vocabularul
Competenţa lexicală se referă la cunoaşterea vocabularului unei limbi şi la capacitatea de a-l folosi. De 

obicei, aceasta este măsurată în funcţie de volumul vocabularului şi de gradul de stăpânire al acestuia. Şi în 
cazul evaluării trebuie să se ţină cont de faptul că vocabularul folosit în vorbire diferă, într-o anumită măsură, 
de cel folosit în limba scrisă (vezi 3.4.).

 ■ Fonetica
Competenţa fonologică presupune cunoaşterea unităţilor sonore ale unei limbi şi capacitatea de a le 

percepe şi de a le produce, fi ind măsurată prin criterii care privesc pronunţia. Modul în care „sună” vorbirea 
este, totuşi, o problemă spinoasă în evaluarea exprimării orale. De obicei, standardul în funcţie de care se face 
evaluarea în acest caz este reprezentat de nivelul vorbitorului nativ al limbii respective. Însă adoptarea acestui 
standard nu este pe deplin îndreptăţită, din cel puţin două motive:

  toate limbile au variante regionale şi, prin urmare, standardele sunt evaluate diferit în diverse 
regiuni, lucru ce face difi cilă alegerea unui standard unic - de care candidaţii ar trebui să se 
apropie - pentru evaluarea limbii vorbite;

  studiile recente arată că, deşi mulţi vorbitori învaţă să pronunţe într-o manieră comprehensibilă 
şi corectă în limba pe care o învaţă, foarte puţini dintre ei sunt capabili să se ridice la nivelul unui 
vorbitor nativ în toate privinţele.

În plus, ar putea fi  formulate şi alte rezerve referitoare la judecarea 
pronunţiei în funcţie de standardul reprezentat de un vorbitor nativ: există 
diferite raţiuni, sociale şi psihologice, pentru care vorbitorii non-nativi nu îşi 
doresc să fi e confundaţi cu vorbitorii nativi ai unei limbi. Astfel:

  unii vorbitori îşi pot considera accentul original drept 
defi nitoriu pentru identitatea lor;

  unii dintre ei pot considera că a vorbi asemenea unui 
vorbitor nativ îi face să pară infatuaţi în faţa interlocutorilor şi a 
ascultătorilor lor;

  unii vor să îşi păstreze accentul pentru a evidenţia faptul că 
au putut atinge un nivel foarte ridicat al limbii, fără a fi  vorbitori 
nativi;

  alţii vor să îşi păstreze vizibil statutul de vorbitori non-nativi 
pentru ca, în cazul unor greşeli culturale sau de politeţe, să fi e 
mai uşor scuzaţi (Luoma 2004: 10).

În concluzie, considerăm că un criteriu mult mai adecvat în evaluarea 
pronunţiei îl constituie gradul de comprehensibilitate, adică efi cienţa 
comunicativă, defi nită, plecând de la standardul reprezentat de pronunţia unui 
vorbitor nativ, în termeni şi obiective realizabile de către vorbitorii non-nativi.

4.6. Elaborarea constructului

Scopul evaluării producerii orale este acela de a trage concluzii privind abilităţile lingvistice care stau 
la baza producţiilor lor orale. Pentru a putea face diferite aprecieri pornind de la aceste producţii orale ale 
elevilor, este esenţial să ştim ce evaluăm, de fapt. De aceea, fi ecare examinare orală ar trebui să fi e precedată de 
specifi caţiile privind competenţa testată şi modul în care aceasta se manifestă concret, atât în situaţii din viaţa 
reală, cât şi în situaţia particulară a testului. Specifi caţiile constructului presupun, aşadar, explicarea relaţiei 
dintre defi niţiile abstracte ale competenţelor de evaluat şi implementarea lor concretă în sarcini şi criterii. Ele 
descriu situaţia de evaluare (scopul testului şi natura lui), oferă o imagine generală despre sarcini şi criterii 
de evaluare, defi nesc în mod concret şi clar competenţele de evaluat şi relaţionează toate aceste descrieri cu 
diferite modele teoretice sau cadre de referinţă. Pentru o înţelegere mai clară a elementelor vizate în cadrul 

Exerciţiu:
Discutaţi cu colegii! 
Aţi întâlnit situaţii în 
care pronunţia unui 
vorbitor non-nativ să 
facă imposibil de înţeles 
un mesaj? Exemplifi caţi! 
Cum aţi reacţiona dacă 
acest lucru s-ar întâmpla 
în momentul evaluării?
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defi nirii constructului, ilustrăm prin modelul de mai jos, adaptat după Luoma (2004: 121-127):

Exemplu:
Se evaluează competenţa de producere de mesaje orale în limba română ca L2 (în condiţiile în care 

aceasta se învaţă de 8 ani, iar copiii o vorbesc şi în afara şcolii), într-un test de fi nal de clasa a VIII-a. Rezultatele 
le sunt utile elevilor, ca feedback privind abilităţile lor de exprimare orală, dar şi profesorului, datorită faptului 
că ele refl ectă succesul sau insuccesul curriculumului cursului respectiv.

Structura testului - 4 părţi (aproximativ 15 minute de pereche):
1. Discuţie de încălzire (Warm-up);
2. Sarcină de descriere urmată de o discuţie în perechi;
3. Joc de rol;
4. Discuţie de fi nal (Wind-down).

Defi nirea constructului:
Scopul testului este testarea abilităţii elevilor de a-şi exprima ideile în limba română, de a lua în 

considerare şi de a folosi contribuţiile interlocutorilor în continuarea dialogului, de a contribui la crearea şi 
menţinerea interacţiunii.

Abilitatea de a exprima idei proprii se refl ectă în:
 ■ pronunţie inteligibilă;
 ■ cunoştinţe relevante de vocabular;
 ■ abilitatea de a reacţiona adecvat şi într-un timp rezonabil;
 ■ cunoştinţe de gramatică.

Abilitatea de a lua în considerare şi de a folosi replicile interlocutorilor în discursul propriu şi de a 
contribui la crearea interacţiunii se refl ectă în:

 ■ semnalarea temelor noi de discuţie şi a celor cunoscute prin intonaţie sau mijloace gramaticale;
 ■ repetarea şi reformularea cuvintelor din replicile precedente;
 ■ relevanţa intervenţiei proprii în contextul conversaţiei;
 ■ deschiderea spre dialog şi spre dezvoltarea subiectelor de discuţie propuse.

O performanţă bună refl ectă abilitatea elevului de a se exprima adecvat în ceea ce priveşte pronunţia, 
cunoştinţele de vocabular şi gramatică, structurarea informaţiei şi relevanţa intervenţiei. De asemenea, o astfel 
de performanţă demonstrează că elevul îşi poate exprima ideile într-o manieră concisă, dar că este capabil 
şi de un discurs mai elaborat, dacă situaţia o cere. O performanţă bună înseamnă că elevul înţelege replicile 
interlocutorului, fi ind în stare să intervină în discurs, astfel încât să contribuie la crearea unei discuţii coerente.

O performanţă slabă refl ectă puţine abilităţi lingvistice. Candidaţii 
nu se pot exprima în multe cuvinte şi manifestă unele semne că nu şi-au 
înţeles interlocutorii, iar interacţiunea se caracterizează prin incoerenţă, 
datorată, în mare măsură, pauzelor lungi şi frecvente cauzate de incapacitatea 
candidatului de a continua discuţia şi de a exprima ceea ce doreşte să 
comunice în L2. Înţelegerea pronunţiei poate solicita un efort suplimentar 
din partea evaluatorilor, dar aceasta nu reprezintă o trăsătură defi nitorie a 
unei performanţe slabe (există performanţe slabe, în cazul cărora pronunţia 
reprezintă punctul forte).

O performanţă medie este caracterizată de un discurs coerent, în mare 
parte, dar întrerupt pe ici-colo de intervenţii care rup continuitatea (replici 
ale candidaţilor care nu au legătură cu replicile precedente). Aproximarea 
lexicală este o strategie frecvent întâlnită în cazul acestui tip de performanţă, 
iar greşelile gramaticale sunt uşor de sesizat şi apar cu o oarecare frecvenţă în 
discursul candidatului, nepericlitând însă transmiterea mesajului. Este posibil, 
de asemenea, ca evaluatorii să aibă nevoie de timp pentru a se familiariza cu 
ritmul, accentul şi intonaţia candidatului.

Având în vedere că evaluarea se centrează pe comunicare şi pe abilităţile  
lingvistice necesare în realizarea acesteia, modelul teoretic relevant în acest 
caz este cel al vorbirii ca proces, propus de Bygate (vezi 3.1.2.2.). În termenii 
acestui model, testul le cere candidaţilor să aibă, pe de o parte, cunoştinţe 
lingvistice şi, pe de altă parte, abilităţile necesare pentru a le utiliza adecvat. 
Criteriul acurateţei gramaticale este unul important, aceasta fi ind testată pe 
trei niveluri: vocabular, cunoştinţe gramaticale şi pronunţie. De asemenea, se 

Exerciţiu:
1. Lucraţi în grup!
Gândiţi-vă la unul dintre 
testele prin care evaluaţi 
dumneavoastră un 
anumit aspect privind 
capacitatea elevilor 
de a se exprima oral. 
Elaboraţi specifi caţiile 
constructului, urmând 
paşii de mai sus! 
2. Citiţi descrierea 
constructului propus de 
noi şi încercaţi, pe baza 
ei, să propuneţi câteva 
sarcini pentru evaluarea 
competenţelor descrise.
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testează cunoştinţele despre text în parametri precum: structurarea ideilor, relevanţa contribuţiilor în dialog 
şi contribuţia la construirea sensului. Cunoştinţele funcţionale nu sunt testate explicit. Sigur că elevii vor 
folosi diferite funcţii ale limbajului în executarea sarcinilor (descriere, interpretare, exprimarea şi justifi carea 
unei opinii etc.), însă acestea sunt măsurate prin intermediul criteriilor menţionate mai sus, şi nu prin criterii 
separate, care să urmărească explicit abilităţile legate de folosirea acestor funcţii.

4.7. Concluzii

În cele de mai sus, am încercat să descriem competenţa de exprimare orală şi particularităţile în evaluarea 
acesteia la grupa de vârstă 11-15 ani. Există trei mari direcţii în abordarea limbajului, fi ecare având, după cum 
am văzut, implicaţiile ei în evaluarea vorbirii. Putem, de asemenea, vorbi de diferite tipuri de grile, fi ecare cu 
avantajele şi limitele lor. Între acestea, o importanţă deosebită în evaluare şi în standardizarea procesului de 
evaluare o au grilele CECR, pe care le-am discutat în subcapitolul 3.3. Particularităţile vorbirii faţă de scriere 
impun luarea în calcul a anumitor aspecte în evaluare: permanenţa producţiilor, timpul avut la dispoziţie 
de participanţi, distanţa între participanţii la interacţiune, ortografi e vs. pronunţie, complexitatea, gradul 
de formalitate, lexicul folosit. Totodată, nu pot fi  trecute cu vederea particularităţile evaluării competenţei 
de exprimare orală în L2 prin comparaţie cu L1, cu atenţie specială asupra proceselor mentale implicate în 
producerea mesajului oral (conceptualizarea, formularea, articularea, monitorizarea şi remedierea) şi asupra 
cunoştinţelor lingvistice şi extralingvistice activate în vorbire. Deosebit de importante în procesul de evaluare 
sunt şi specifi caţiile testului (descrierea constructului, specifi caţiile privind procesul de evaluare şi specifi caţiile 
privind sarcinile de lucru). În unitatea următoare, vom vorbi şi despre tipurile de sarcini, clasifi cându-le 
după anumite criterii (orientarea lor, statutul, modul de administrare, răspunsul aşteptat, formatul etc.) şi 
evidenţiind avantajele şi dezavantajele adoptării uneia sau alteia în evaluarea producţiilor orale la elevii 
ciclului gimnazial. Întreaga secţiune atrage atenţia asupra tuturor factorilor de care trebuie să se ţină seama în 
procesul de evaluare a exprimării orale la grupa de vârstă 11-15 ani.



Unitatea 1

112

Anexa 1
Grile de evaluare

A. The National Certifi cate descriptive scale (Consiliul Naţional al Educaţiei, 2002) (tr. n., Luoma 2005: 
61)

6. Vorbeşte fl uent, discursul având foarte puţine trăsături non-native (accentul). Este capabil să exprime 
cu precizie chiar şi nuanţe subtile ale limbajului şi foloseşte frecvent şi adecvat expresiile idiomatice. Este 
capabil să descrie un subiect complicat şi să introducă subteme în descriere, să dezvolte diferite puncte de 
vedere şi să formuleze concluzii la o prezentare. 

5. Vorbeşte fl uent, fără a face pauze evidente pentru a căuta o anumită expresie. Mesajul este caracterizat 
de naturaleţe, coerenţă şi lungime potrivită. Este capabil să ofere o descriere detaliată şi clară a unui subiect 
complex. Poate folosi expresii idiomatice şi poate exprima nuanţele limbajului destul de bine.

4. Se descurcă şi în situaţii de comunicare ce nu îi sunt foarte familiare. Poate distinge între registrul 
formal şi informal, până la un moment dat. Este capabil să exprime şi să justifi ce coerent o opinie. Este capabil 
să vorbească despre şi să descrie peisaje, sunete şi experienţe. Foarte rar este nevoit să facă apel la circumlocuţii 
din cauza nivelului de limbă inadecvat anumitor situaţii de comunicare.

3. Se descurcă în cele mai familiare situaţii de comunicare şi este capabil să preia iniţiativa în uzul 
curent al limbii. Vorbirea poate fi  destul de lentă, cu câteva pauze nenaturale. Se face înţeles, deşi transferă 
structuri lingvistice şi lexic din limba maternă sau alte limbi străine în limba-ţintă. Pronunţia poate să nu fi e în 
concordanţă cu standardele limbii ţintă.

2. Se descurcă în situaţii de comunicare simple, care necesită un schimb minimal de informaţii. Totuşi, 
nivelul său de limbă restrânge considerabil aria subiectelor de discuţie. Comunicarea efi cientă a mesajului 
presupune ca interlocutorul să fi e dispus să îl ajute în formularea acestuia. Pronunţia poate să nu fi e în 
concordanţă cu normele limbii-ţintă, iar acest lucru presupune un efort suplimentar din partea interlocutorului, 
fi ind o barieră în calea comunicării efi ciente.

1. Este capabil să adreseze întrebări simple, legate de viaţa cotidiană, şi să răspundă la acestea. Poate 
folosi formulele de politeţe. Poate gestiona cele mai simple sarcini, dar comunicarea se desfăşoară lent şi 
fragmentat. Este, adesea, nevoit să recurgă la mijloace de comunicare non-verbală pentru a fi  înţeles.

B. Nivelurile comune de competenţe – Aspecte calitative de utilizare a limbii vorbite (CECR 2001)

VOLUM CORECTITUDINE FLUENŢĂ INTERACŢIUNE COERENŢĂ

C2

Dă dovadă de o 
mare fl exibilitate în 
reformularea ideilor 
sub forme lingvistice 
diferite, care-i 
permit să transmită 
cu exactitate nuanţe 
fi ne de sens, pentru 
a insista, a scoate 
în evidenţă sau a 
evita ambiguitatea. 
Stăpâneşte bine 
expresiile idiomatice 
şi familiare.

Menţine permanent 
un grad înalt de 
c o r e c t i t u d i n e 
gramaticală în 
c o m p l e x i t a t e a 
limbii, chiar dacă 
atenţia îi este 
îndreptată în altă 
parte (de exemplu, 
planifi carea sau 
observarea reacţiilor 
celorlalţi).

Poate să se exprime 
timp îndelungat, 
cu spontaneitate, 
discursul fi indu-i 
natural, mascând 
difi cultăţile cu 
sufi cientă abilitate 
pentru ca ele să 
treacă aproape 
neobservate.

Poate să 
interacţioneze cu 
uşurinţă şi abilitate, 
depistând şi 
întrebuinţând indicii 
nonverbale şi de 
intonaţie, fără efort 
aparent. Poate să 
intervină în structura 
comunicării cu 
naturaleţe, fi e la 
nivel de replici, fi e la 
nivel de referinţe sau 
de aluzii etc.

Poate construi 
un discurs 
coerent elevat, 
completându-l în 
mod adecvat cu 
diverse structuri de 
organizare, precum 
şi cu un şir variat de 
cuvinte de legătură 
şi alţi conectori.

C1

Stăpâneşte bine 
o gamă vastă de 
discursuri, ştie să 
aleagă formularea 
care îi permite să se 
exprime clar şi într-
un registru potrivit 
asupra unor subiecte 
variate de ordin 
general, educaţional, 
profesional sau care 
ţin de timpul liber, 
fără a fi  nevoit/ă 
să-şi comprime 
discursul.

Păstrează permanent 
un nivel înalt 
de corectitudine 
g r a m a t i c a l ă ; 
greşelile sunt rare, 
greu de depistat şi, 
de obicei, se auto-
corectează de câte 
ori le produce.

Poate să se exprime 
cu uşurinţă şi 
s p o n t a n e i t a t e , 
aproape fără efort. 
Doar un subiect 
complicat din 
punct de vedere 
conceptual este 
în stare să reducă 
cursul natural al 
discursului său.

Poate să aleagă o 
expresie potrivită 
într-un repertoriu 
curent de funcţii 
discursive, ca 
preambul la spusele 
sale, pentru a prelua 
cuvântul sau pentru 
a-l păstra, câştigând 
timp până îşi adună 
gândurile.

Poate să construiască 
un text clar, fl uid 
şi bine structurat, 
dând dovadă că 
stăpâneşte bine 
mijloacele lingvistice 
de structurare şi 
articulare.
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B2

Stăpâneşte o gamă 
destul de vastă 
de mijloace de 
comunicare pentru 
a face descrieri clare, 
a-şi exprima punctul 
de vedere şi a realiza 
o argumentare, fără 
a-şi căuta cuvintele 
în mod manifest.

Prezintă un grad 
destul de avansat de 
control gramatical. 
Nu comite greşeli 
care ar duce la 
neînţelegeri şi le 
poate corecta când 
apar.

Poate să vorbească 
relativ mult, cu 
o fl uenţă relativ 
constantă; cu toate 
că mai poate ezita, 
căutând structuri 
sau expresii; pauzele 
lungi sunt destul de 
rare.

Poate să intervină 
din proprie iniţiativă 
în discuţie sau când îi 
vine rândul şi poate 
încheia o conversaţie 
când este necesar, 
deşi, uneori, fără 
destulă eleganţă. 
Poate să faciliteze 
continuarea unei 
discuţii asupra unui 
domeniu familiar, 
confi rmând că 
înţelege, solicitând 
p a r t i c i p a r e a 
celorlalţi etc.

Poată să folosească 
un număr limitat 
de conectori pentru 
a-şi lega frazele 
într-un discurs clar 
şi coerent, cu toate 
că, într-o intervenţie 
mai lungă, pot 
apărea şi unele 
întreruperi.

B1

Mânuieşte destule 
mijloace lingvistice 
şi un vocabular 
sufi cient pentru a 
se descurca, ezitând 
şi parafrazând pe 
alocuri, în cazul unor 
subiecte precum: 
familia, odihna, 
centrele de interes, 
călătoriile, munca şi 
actualitatea.

Întrebuinţează cu 
exactitate sufi cientă 
un repertoriu de 
structuri şi „scheme” 
frecvente, curente, în 
situaţii previzibile.

Poate să-şi 
c o n s t r u i a s c ă 
discursul aşa încât să 
fi e înţeles, chiar dacă 
pauzele de căutare a 
cuvintelor şi frazelor 
de corectare sunt 
foarte evidente, mai 
ales în secvenţele 
mai lungi de creaţie 
proprie.

Poate să înceapă, 
să susţină şi să 
încheie o conversaţie 
simplă, „faţă în faţă” 
cu interlocutorul 
său, despre subiecte 
familiare sau de 
interes personal. 
Poate să repete o 
parte din ceea ce a 
fost spus, pentru o 
înţelegere reciprocă.

Poate să unească 
un şir de elemente 
scurte, simple şi 
variate, într-o serie 
lineară de puncte 
care se înlănţuie.

A2

Î n t r e b u i n ţ e a z ă 
structuri elementare, 
formate din expresii 
m e m o r i z a t e , 
din grupuri de 
câteva cuvinte 
şi din expresii 
„ s e m i f a b r i c a t e ” , 
pentru a comunica o 
informaţie limitată, 
în cadrul situaţiilor 
simple din viaţa 
cotidiană şi din 
actualitate.

Î n t r e b u i n ţ e a z ă 
corect structuri 
simple, dar comite 
sistematic greşeli 
elementare.

Se poate face 
în ţe les/în ţe leasă 
într-o intervenţie 
scurtă, chiar dacă 
r e f o r m u l a r e a , 
pauzele şi starturile 
false sunt evidente.

Poate să răspundă 
la întrebări şi la 
declaraţii simple. 
Poate să indice că 
urmăreşte discuţia, 
dar nu înţelege 
destul pentru a putea 
susţine personal 
conversaţia.

Poate să lege 
grupuri de cuvinte 
cu conectori simpli, 
cum ar fi  : „şi”, 
„dar”, „pentru că”.

A1

Mânuieşte un 
repertoriu elementar 
de cuvinte şi de 
expresii simple, 
referitoare la situaţii 
concrete, speciale.

Controlează în 
mod limitat câteva 
structuri sintactice 
şi forme gramaticale 
simple pe care le-a 
memorizat.

Poate să se descurce 
în enunţuri foarte 
scurte, izolate, de tip 
clişeu, cu numeroase 
pauze pentru a-şi 
căuta cuvintele, 
pentru a le pronunţa 
pe cele mai puţin 
familiare şi pentru a 
debloca dialogul.

Poate să răspundă 
la întrebări 
simple şi să pună 
altele, privitoare 
la informaţii 
personale. Poate să 
interacţioneze într-o 
manieră simplă, 
dar comunicarea 
depinde în întregime 
de repetări mai lente, 
de reformulări şi de 
corectări.

Poate să lege 
cuvinte sau grupuri 
de cuvinte prin 
conectori elementari 
ca: „şi”, „sau” 
„atunci”.
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Anexa 2
Transcrieri dialoguri, nivel A1 şi B1

Nivel A1:
A: Vreau să merg în Israel. Ce pot să... ăăă... unde pot să merg acolo? Hmm... Ce pot să vizitez?
B: Israel este foarte frumos... frumos. Şi aveţi marea, da, marea şi aveţi munte foarte frumos şi... hm...
A: După părerea ta, mai bine că mers cu grupă sau singur?
B: Cum vrei sau... cum vrei. În grupă sau singur...
A: Este frumoasă?
B: Foarte frumoasă! Este, vremea acolo este... acuma este cald...
A: Aşa...
B: Este 15 grade acuma.
A: Şi ce mâncare acolo? Ce... hm...
B: Oh, mâncarea este foarte, foarte frumos. Arabă mâncarea... Ştii arabă mâncarea? Da, ştii..., haha...
A: Da, ştiu..., haha... dar, dacă e, dacă sunt mâncare speciale....
B: Hm... avem humus, ştii? Haha...
A: Da, ştiu, şi noi avem humus...
B: Avem spaghetti, avem de tot..., hmm…, ce vrei aveţi...
A: Unde pot să locuiesc? Sau unde pot să cazez?
B: Ce?
A: Unde pot să locuiesc?
B: Hmm... Nu am înţeles...
A: ăăă... Pot să stau în hotel sau...?
B: Nu, am o casă mare, patru etajuri... da....
A: Depinde... scump sau ieftin?
B: Foarte scump....
A: Serios?
B: Da.

Nivel B1:
A: Tu ai ştiut că şeful nostru are ziua de naştere poimâine?
B: Da, ştiu... dar şi am... şi am gândit... ce putem să facem...
A: Da... cred că o să fi e bine, o să facem ceva cu el aici undeva pentru că nu vreau să merg cu el la club...
B: Ce vrei să faci? E ceva amuzant sau ceva..., hmm... ca un..., un banchet?
A: Ştii, pentru mine o să fi e mai bine ca un banchet pentru că nu ştiu ce să fac amuzant cu şeful... 
B: (râde) E adevărat, dar..., hmm..., nu ştiu exact..., trebuie să cumpăr nişte sticle de alcool, dar...
A: Da, nişte băuturi sigur, dar nu cred că o să fi e bine să cumpărăm shoturi, ştii? (râde) Cred că vinul o să fi e destul 

de bine... sau bere, dacă vrei...
B: Nu îmi place bere...
A: Nici... 
B: (râde)
A: Putem să cumpărăm vinul alb sau roşu?
B: Amândoi e bine... (râde)
A: Bine..., cumpărăm… şi câte vine?
B: Hmm…, nu ştiu... Eu, tu, şeful, secretara..., hm...
A: Şi asta, colega din ofi ciu?
B: Da, da, poate..., hm…
A: 5,6 persoane înseamnă... trei sau patru sticle...
B: Da, două albe, două roşii...
A: Bine.
B: Da.
A: Şi să cumpărăm şi ceva mâncare, nu?
B: Hmmm..., cred că fac prăjitură..
A: Tu faci o prăjitură?
B: Da, da...
A: Eu nu fac nimic, numai cumpăr ceva, chipsuri sau ceva... sărat, bine?
B: Da, şi pot, pot să comandăm ceva...
A: Da..
B: la ...
A: ... e o idee foarte bună... Hai să comandăm ceva...
A+B: ... pizza !(râd)
B: Da, foarte bine! (râde)... Da, aşa!
A: Facem aşa!
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Anexa 3
Transcrierea dialogurilor înregistrate

A:
A: Bună ziua…! Aveţi o cameră?
B: Da, avem...
A: Cu două paturi?
B: Aaaa...! Da, da, da... Avem, avem...
A: Da?
B: Da.
A: Şi cu baie?
B: (râde) Sigur!
A: Hm... aşa..., aveţi o cameră cu balcon?
B: mmm…, este ultima aici...
A: OK. Şi cât costă?
B: hm..., 400 lei pentru două paturi...
A: 400..., hm..., este mult...
B: Ştiţi, balcon contează...
A: OK, şi o cameră fără balcon, că este mai ieftin...?
B: Da, da, sigur... Multe camere sunt pentru 200 lei...
A: A...! OK, pe noapte, pentru două persoane...
B: Două persoane, da...
A: Şi cu micul-dejun?
B: Hmm…, da....
A: Şi ce aveţi pentru micul dejun?
B: (râde) Da..., avem mic dejun artistic...
A: Oh?
B: Da..., este ou prăjit cu sahne şi caş ţărănesc…
A: Ţărănesc?
B: Ţărănesc! (râde)
A: Şi cafea este inclus?
B: Da, da, este tot inclus...
A: 200 de lei...
B: 200 de lei...
A: OK, la revedere!
B: La revedere...

B:
A: De obicei merg la magazin aproape de căminul meu. Şi tu, unde?
B: Exact, la fel. Ce cumperi?
A: De obicei, pot, zilnic cumpăr două banane şi două portocale sau mandarine pentru că îmi place, îmi place 

fructele.
B: Hm... Nu mănânci carne?
A: Ce?
B: Nu mănânci carne?
A: Da. De ce?
B: E bun să mănânci carne.
A: Da. Hm..., tu, de obicei, ce cumperi?
B: De obicei, Amer. El este bucătarul nostru. Ce zice el să cumpărăm, mergem să facem acasă.
A: O prăjitură, sau...?
B: Nu, şniţel..., tot cu carne!
A: Şi unde poţi să-ţi pregăteşti?
B: Pot, dar puţin.
A: Şi este scump la magazinul unde pleci? Îi scump magazinul? De exemplu, cât marca de scumpă sau ce?
B: Da, da, da..., nu-i scump...
A: Normal, Haşdeu!
B: Da, Haşdeu... Ştiu... cum se spune..., când am fost în Japonia şi când am mers în paradis alimentare mi s-a părut 

foarte, foarte scump...
A: Cât dai tu acolo este mai scump decât aici.
B: Mai ieftin, mai ieftin... Serios?
A: Da, pentru mine este mai scump.
B: Pentru mine mai ieftin… Şi nu cumperi alcool..., adică vodcă sau ţuică? Nu, ţuică din Bulgaria mai bun (râde)...
A: De exemplu..., cumpăr Red Bull..., suntem într-o relaţie aşa, de pauză... că o venit portarul săptămâna trecută şi 

a văzut o sticlă cu bere şi aveam puţin alcool....
B: Aa..., când am venit la tine, de obicei ai ţuică, numai ţuică ai..., hai să bem ţuică şi gata... (râde)
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A: De obicei, ţuică este băutura noastră tradiţională...
B: Da, da, ştiu, ştiu...
A: Şi din cauza asta...

C:
A: Bună ziua.
B: Bună ziua. Aveţi masă pentru două persoane?
A: Sigur. 
B: Unde?
A: Ăăă... la dreapta..., aici.
B: Bine. Ce este meniul zilei astăzi?
A: Ăăă... azi avem sarmale şi mămăligă... Ăăăă... doriţi?
B:  Aaaa…, eu sunt turist din România acum..., ăăă...
A: Este tradiţională românească... ăăă…, mâncare românească...
B: Aha...! Şi... şi... aveţi altfel de tradiţional mâncare din România? Românească?
A: Ăăăă...., avem..., ăăăă..., ciorbă de burtă şi altă ciorbă...
B: Ciorbă este supă?
A: Da, da...
B: Şi..., ăăă…, îţi place ciorba de burtă?
A: Sigur! Bineînţeles! (râde)
B: Bine, deci, pentru mine, ciorbă de burtă şi, cred că, pentru soţia mea, eu pot să... ordona..., hm..., comanda..., pot 

să comanda ciorbă de burtă tot..., deci două ciorbă de burtă şi...
A: Şi ce vreţi a bea?
B: Ăăă…, da, apă şi...
A: Vin?
B: Da, ştiu că în România aveţi vinuri foarte, foarte..., am înţeles este foarte...
A: Da, este adevărat! Preferaţi vinul alb sau vinul roşu?
B: Cred că şi este bun!
A: Şi pahare?
B: Da, doi pahare vreau şi demisec.
A: OK. Mulţumesc. Ăăăă..., aşteptaţi cum aproximativ 20 de minute...
B: Bine, foarte bine... Aşteptăm. Mulţumesc frumos.

D:
A: Vreau să organizez o petrecere pentru şeful vostru...
B: Da, ar fi  cool... Şi ai... ai... ai gândit când să organizăm?
A: Când? Cred că săptămâna viitoare, dar nu sunt sigur unde să ţinem... Ştii un loc, undeva?
B: Poate în X, are multe balcoane şi putem să intrăm să întrebăm...
A: Da... Cred că întrebăm mai multe baruri unde este cel mai mult loc, cele mai multe locuri... 
B: La Agronomia sunt…, ăăă…, sunt preţuri foarte mici...
A: Mie nu-mi place la Agronomia.
B: Nu-ţi place? ...., ah....
A: Dar, probabil, la Y, nu?
B: La Y?
A: Da.
B: Dar nu care foarte multă lume loc, are multe camere..., ăăă..., dar nu suntem împreună...
A: Da..., ăăă..., şi ce vrei să comandăm atunci? Numai de băut, sau de mâncat?
B: Poate ceva…, ăăăă..., ăăăă…, uşor de mâncat...
A: Nişte snackuri?
B: Ce?
A: Nişte snackuri?
B: Da, da…, pentru că nu trebuie să... să... să stau pe scaune şi...
A: Da..., şi câte oameni... ăăă...
B: Invităm?
A: Invităm...
B: Toate coleghe?
A: Toate colege.
B: Toate colegi.
A: Sunt aproape 30.
B: Da...
A: Atunci dau un telefon la... şi ne vedem, să vedem când şi cum să facem....
B: Da.
A: Bine. Ne mai întâlnim! 
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Anexa 4
Tipuri de exerciţii

1. Priveşte imaginile de mai jos reprezentând destinaţii turistice. Spune pe care ai alege-o pentru o 
excursie şi motivează-ţi alegerea.

a. b.

c. d.

e. f.

g. h.
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2. Priveşte imaginile de mai jos, care înfăţişează diferite profesii. Spune care este cea mai periculoasă, 
cea mai bănoasă, cea mai utilă societăţii, cea mai interesantă dintre ele. Argumentează!

a. b. c.

d. e. f.

g. h. i.

3. Priveşte imaginile de mai jos şi spune ce nu e în regulă cu hainele probate. Spune de ce nu li se 
potrivesc persoanelor ce le îmbracă şi cum ar trebui să fi e ca să li se potrivească.

4. Gândeşte-te la magazinul tău preferat de haine şi spune cum ajungi de la tine de acasă, acolo. Oferă 
cât mai multe detalii!

5. Spune ce caracteristici ar trebui să aibă un prieten ideal din punctul tău de vedere. Foloseşte ideile de 
mai jos, explică şi exemplifi că!

Distractiv

Sincer

Amabil

?

Un prieten bun
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6. Compară viaţa la ţară cu viaţa într-un oraş mare, subliniind avantajele şi dezavantajele vieţii în 
amândouă situaţiile.

7. Eşti la cumpărături cu un prieten într-un magazin de cadouri. Căutaţi un cadou pentru o prietenă 
care îşi serbează ziua de naştere. Priviţi imaginile de mai jos şi decideţi împreună care e cel mai potrivit cadou. 

a. b. c. d.

8. La şcoală ţi s-a cerut să faci o cercetare despre preferinţele colegilor tăi.
A: Priveşte imaginile de mai jos şi afl ă de la colegul tău dacă îi plac lucrurile şi activităţile sugerate acolo. 

Răspunde apoi la întrebările colegului tău.

B: Răspunde la întrebările colegului tău, apoi priveşte imaginile de mai jos. Afl ă de la colegul tău dacă 
îi plac lucrurile şi activităţile sugerate acolo.

a. b. c. d.
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e. f. g. h.

9. a. Un prieten te invită la un joc de tenis de masă, dar programul tău e foarte încărcat:
 ■ luni: pregătire pentru examenul de a doua zi;
 ■ marţi: examen; după-masă: curăţenie în cameră;
 ■ miercuri: musafi ri;

Propui ieşirea pentru după-masa de joi, când eşti liber.
b. Îl inviţi pe prietenul tău la un joc de tenis de masă. Preferi începutul săptămânii. Sugerează-i, pe rând, 

zilele de luni, marţi şi miercuri. Joi eşti ocupat, ai programare la dentist.

10. Citeşte enunţurile de mai jos despre telefoanele mobile/uniformele în şcoală/animalele la Grădina 
Zoologică şi discută cu colegul tău pe marginea lor. Spune cu care dintre afi rmaţii eşti de acord şi cu care nu, 
motivează-ţi răspunsul şi afl ă şi părerea colegului tău. 

1. Nu se poate trăi în zilele noastre fără telefoane mobile! Prin ele avem cel mai rapid contact cu oricine, din orice 
parte a lumii!

2. Nu folosesc telefonul decât pentru urgenţe. Îmi place să discut cu oamenii faţă în faţă şi o fac de câte ori pot!
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Anexa 5
Exerciţiu pentru portofoliu

a. Pentru un grup de elevi pe care îi cunoaşteţi, pregătiţi o scală holistică (cinci niveluri), apropiată de 
nivelul lor de limbă. Bazându-vă pe experienţa şi cunoştinţele dumneavoastră, plasaţi-i pe fi ecare dintre elevii 
din grup pe un nivel al scalei.

b. Alegeţi trei metode de evaluare (discuţie în grup, joc de rol, interviu etc.) şi concepeţi o probă orală în 
care fi ecare din aceste metode să fi e folosită pentru 5 sau 10 minute.

c. Administraţi proba concepută la grupul de elevi la care v-aţi gândit iniţial.

d. Identifi caţi problemele în administrare şi notare. Cum ar putea fi  ele evitate?

e. Comparaţi, în cazul fi ecărui elev, punctajele obţinute pentru fi ecare sarcină. Ce observaţi? Cum sunt 
aceste punctaje faţă de rezultatele iniţiale? Analizaţi cauzele care au dus la rezultate diferite, dacă este cazul 
(Hughes 2003: 134).
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IDEI DE LUAT ACASĂ

În evaluarea competenţei de producere a mesajului oral, la grupa de vârstă 11-15 ani:

  Utilizaţi grilele din CECR sau concepeţi, pornind de la acestea, altele noi, mai detaliate, în 
funcţie de răspunsul aşteptat de la elev.

  Folosiţi formatul 2:2 (doi examinatori şi doi candidaţi), pentru a putea avea acces, în notare, la 
două tipuri de evaluări: holistică şi analitică.

  Ţineţi cont de particularităţile vorbirii faţă de scriere în evaluare, acordând atenţie aspectelor 
ce privesc pronunţia, complexitatea gramaticală, lexicul.

  Includeţi, printre criteriile de evaluare, şi fl uenţa şi strategiile luării de cuvânt (în cazul 
interacţiunii).

  Ţineţi cont de diferenţele existente între vorbitorii nativi şi cei non-nativi de limba română în 
ceea ce priveşte procesele mentale implicate în producerea orală şi de strategiile de compensare, 
de evitare şi de câştigare a timpului puse în joc de cei din urmă.

  Oferiţi elevilor şansa de a se implica în diferite tipuri de interacţiune, formulând sarcini variate: 
interviul (interacţiune examinator-elev), lucrul în perechi (interacţiune elev-elev).

  Folosiţi sarcini adecvate la particularităţile de vârstă ale elevilor, productive, valide, cu cerinţe 
clar formulate.

  Acordaţi atenţie sporită instrucţiunilor pentru candidaţi şi materialelor-suport pentru itemi.

  Întocmiţi o schiţă a interacţiunii care să asigure un grad cât mai ridicat de obiectivitate.
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TEST

A. Răspundeţi cu adevărat sau fals:

1. O grilă holistică oferă un diagnostic clar.

2. Este recomandat ca o grilă de evaluare să aibă maximum şase niveluri.

3. Distanţa în timp şi în spaţiu între participanţi are un rol important în defi nirea particularităţilor 
evaluării vorbirii faţă de evaluarea scrierii.

4. Circumlocuţia este o strategie de evitare.

B. Alegeţi varianta corectă:

1. Unul dintre dezavantajele unei grile analitice este acela că:
a. este solicitantă pentru candidat.
b. este solicitantă pentru evaluator.
c. nu este axată pe diferenţele concrete dintre niveluri.

2. Printre etapele procesului de producere a mesajelor orale, formularea este reprezentată de:
a. conceperea tipului de discurs, a temei şi a scopului.
b. pronunţarea cuvintelor folosind organele vorbirii.
c. alegerile strategice la nivelul discursului, sintaxei şi vocabularului.

3. În defi nirea şi evaluarea fl uenţei, trebuie luată în considerare:
a. inserarea adecvată a pauzelor în discurs.
b. identifi carea momentului potrivit de a lua cuvântul.
c. semnalizarea ascultării mesajului interlocutorului.

4. O strategie de compensare folosită de vorbitori în L2 este:
a. abandonarea unui mesaj din cauza difi cultăţilor limbii.
b. folosirea cuvintelor de umplere a pauzelor.
c. aproximarea.

C. Potriviţi descriptorii (1-5) cu trăsăturile descrise (a-e):

1. Stăpâneşte o gamă destul de vastă de mijloace de comunicare pentru a face descrieri clare, a-şi 
exprima punctul de vedere şi a realiza o argumentare fără a-şi căuta cuvintele în mod manifest.
2. Poate să vorbească relativ mult, cu o fl uenţă relativ constantă; cu toate că mai poate ezita, 
căutând structuri sau expresii, pauzele lungi sunt rare.
3. Poate să intervină din proprie iniţiativă în discuţie sau când îi vine rândul şi poate încheia o 
conversaţie când este necesar, deşi, uneori, fără destulă eleganţă. Poate să faciliteze continuarea 
unei discuţii asupra unui domeniu familiar, confi rmând că înţelege, solicitând participarea 
celorlalţi etc.
4. Prezintă un grad destul de avansat de control gramatical. Nu comite greşeli care ar duce la 
neînţelegeri şi le poate corecta atunci când apar.
5. Poate să folosească un număr limitat de articulatori pentru a-şi lega frazele într-un discurs clar, 
cu toate că, într-o intervenţie mai lungă, pot apărea şi unele întreruperi.
a. Volum
b. Coerenţă
c. Interacţiune
d. Corectitudine
e. Fluenţă
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D. Alegeţi din lista de mai jos caracteristicile fi ecărui tip de text şi scrieţi-le în coloana potrivită:

TEXT SCRIS TEXT ORAL

predominanţa raporturilor de coordonare, folosirea frecventă a vocativului, folosirea exclusivă 
a cazurilor sintetice, folosirea prezentului ca timp verbal predilect, preferinţa pentru vorbirea 
indirectă, utilizarea frecventă a cuvintelor apreciative, utilizarea cuvintelor cu sens deictic, 
predominanţa raporturilor de subordonare, folosirea frecventă a pronumelor personale, tolerarea 
elipsei, frecvenţa întrebărilor cu rol de confi rmare
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5. Evaluarea competenţei de 
exprimare scrisă la grupa de vârstă 

11-15 ani - Scrierea
La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să identifi caţi şi să folosiţi cea mai potrivită abordare în evaluarea 
competenţei de producere a mesajului scris la elevii dumneavoastră;

 ■ să utilizaţi efi cient descriptorii CECR în evaluarea competenţei 
de producere a mesajului scris;

 ■ să identifi caţi particularităţile scrierii în raport cu vorbirea şi 
modul în care acestea infl uenţează evaluarea competenţei de 
producere a mesajului scris;

 ■ să elaboraţi specifi caţiile testului în ceea ce priveşte constructul, 
sarcinile şi procesul de evaluare;

 ■ să decideţi ce aspecte ale evaluărilor externe pot fi  adoptate cu 
succes în evaluarea la clasă şi invers;

 ■ să selectaţi şi să creaţi cele mai relevante tipuri de exerciţii pentru 
evaluarea scrierii;

 ■ să identifi caţi cele mai adecvate proceduri de evaluare a capacităţii 
elevilor din ciclul gimnazial de a produce un text argumentativ.
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5.1. Abordări în evaluarea competenţei de producere a mesajului scris

5.1.1. Scrierea ca fenomen social şi cultural

Prima modalitate de abordare a producerii unui mesaj scris pe care o vom aduce în discuţie la începutul 
acestui capitol este aceea care porneşte de la defi nirea scrierii drept un act social şi cultural, care „are loc 
într-un anumit context”, se desfăşoară „cu un anumit scop” şi se construieşte „în funcţie de cel căruia i se 
adresează” (Hamp-Lyons şi Kroll 1997: 8). După cum bine se ştie, tot ceea ce scriem, modul în care o facem 
şi chiar alegerea destinatarului sunt profund marcate de convenţiile sociale şi de istoria interacţiunii sociale 
a fi ecăruia dintre noi (Hayes 1996: 5). Introducând conceptul de retorică contrastivă, Kaplan (1966) analizează 
câteva eseuri scrise în engleză ca L2, aparţinând unor studenţi din culturi diferite, evidenţiind diferenţele 
dintre discursurile acestora. În urma acestui experiment, Kaplan ajunge la concluzia că multe din aspectele 
discursului sunt infl uenţate de cultură. Se pare că variaţiile înregistrate în  discursurile unor autori proveniţi 
din varii spaţii culturale nu refl ectă cu necesitate un mod diferit de a gândi, ci se datorează unui profi l cultural, 
care determină autorii textelor respective să apeleze cu preponderenţă la anumite resurse lingvistice. Teoria 
se poate aplica şi invers, astfel încât putem presupune că şi aşteptările evaluatorului referitoare la textul de 
evaluat pot fi  infl uenţate de contextul cultural din care acesta provine. 

5.1.2. Scrierea ca activitate cognitivă

Alături de mărcile socio-culturale care infl uenţează scrierea şi, implicit, evaluarea acesteia, în evaluarea 
exprimării scrise trebuie să se ţină seama şi de alţi factori, la fel de importanţi, cum ar fi  procesele cognitive 
şi cunoştinţele antrenate în producerea unui text scris. Aceştia sunt, deopotrivă, extrem de semnifi cativi în 
elaborarea unui test de scriere, ajutând la defi nirea competenţelor/abilităţilor ce urmează a fi  testate şi la 
identifi carea acelor puncte în care abilităţile candidaţilor diferă, astfel încât se oferă informaţii preţioase despre 
ceea ce trebuie să ştie şi să facă un candidat foarte bun, faţă de altul mai puţin bun sau slab (Weigle 2009: 23).

Pornind de la conceperea scrierii ca proces cognitiv, s-au construit mai multe modele de evaluare a 
exprimării scrise, pe care le-am preluat de la Sara Cushing Weigle (2009: 23-35) şi pe care le vom prezenta în 
cele ce urmează:

 ■ Modelul Hayes şi Flower (1980)
Modelul (înfăţişat în Figura 1) are meritul de a fi  arătat că scrierea reprezintă un proces recursiv, şi nu 

unul linear.

Figura 1 - Modelul Hayes-Flower (1980) (apud Weigle 2009: 24)
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 ■ Modelul Hayes (1996)
Reprezintă o dezvoltare a modelului Hayes-Flower şi priveşte procesul de scriere ca fi ind alcătuit din 

două mari părţi: contextul sarcinii de lucru şi individul. Contextul sarcinii se împarte în :
  contextul social, care include cititorul (real sau imaginat) şi alţi colaboratori la actul scrierii;
  contextul fi zic, cuprinde textul scris până la momentul respectiv (care infl uenţează eforturile viitoare 

ale autorului) şi mediul scrierii (manuscris sau la computer).
Modelul lui Hayes se concentrează, mai degrabă, pe individ decât pe contextul sarcinii de lucru. Aspectele 

scrierii care ţin de individ sunt reprezentate de interacţiunile între următoarele componente:
  memoria pe termen scurt: cuprinde memoria fonologică, schiţa audio-vizuală şi memoria semantică ;
  motivaţia şi factorii afectivi;
  procesele cognitive implicate : includ interpretarea textului, care reprezintă procesul prin care 

reprezentările interne sunt create din inputul grafi c şi lingvistic, refl ecţia, adică procesul prin care 
sunt create noi reprezentări interne, din cele existente deja, şi producerea textului, prin care este 
creat un nou output lingvistic sau grafi c, pornind de la reprezentările interne;

  memoria pe termen lung (vezi Figura 2).

Figura 2 - Modelul Hayes (1996) (apud Weigle 2009: 26)
Modelul acesta accentuează importanţa citirii, ca element esenţial în procesul scrierii, şi discută trei 

tipuri de citire relevante pentru scriere:
 ■ a citi pentru a evalua (autorul îşi citeşte textul în mod critic, pentru a identifi ca posibile probleme şi 
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soluţii de remediere);
 ■ a citi textul-sursă (există o strânsă legătură între abilitatea de a înţelege textul-sursă şi abilitatea de a 

folosi informaţiile din acesta în procesul scrierii);
 ■ a citi instrucţiunile.

În ceea ce priveşte scrierea în L2, modelul lui Hayes are câteva limite. Astfel, el nu defi neşte în mod 
specifi c variabilele situaţionale implicate în procesul scrierii (participanţii, contextul, sarcina, textul, subiectul). 
De asemenea, modelul nu evidenţiază cunoştinţele de ordin lingvistic relevante pentru scriere, cunoştinţe al 
căror inventar ar fi  deosebit de util în proiectarea sarcinilor şi în evaluarea răspunsurilor ce le revin. Pentru 
aceasta, se poate vedea modelul Grabe şi Kaplan (1996), prezentat în Figura 3. Meritul esenţial al modelului 
Hayes este însă acela că descrie diferiţii factori care infl uenţează exprimarea scrisă, atrăgând atenţia, în special, 
asupra motivaţiei şi factorilor afectivi, proceselor cognitive implicate şi asupra memoriei pe termen lung.

I. Cunoştinţe lingvistice:
A. Cunoştinţe despre codul scris:

1. Ortografi e;
2. Punctuaţie;
3. Convenţii despre aşezarea în pagină (paragrafe, margini, spaţiere etc.).

B. Cunoştinţe de fonologie şi morfologie:
1. Corespondenţa sunet-literă;
2. Despărţirea în silabe;
3. Structura morfematică.

C. Vocabular:
1.Cuvinte şi fraze interpersonale;
2. Cuvinte şi fraze academice şi pedagogice;
3. Cuvinte şi fraze tehnice şi formale;
4. Cuvinte şi fraze specializate pe diferite domenii;
5. Limbaj non-literar şi metaforic.

D. Cunoştinţe sintactice:
1. Structuri sintactice de bază;
2. Structuri preferate în scrierea formală;
3. Tropi şi fi guri de stil;
4. Metafore/comparaţii;

E. Cunoştinţe despre diferenţele dintre limbi.

II. Cunoştinţe despre discurs:
A. Cunoştinţe privind strategiile discursive inter- şi intrapropoziţionale (coeziune, paralelism 
sintactic);
B. Cunoştinţe despre organizarea informaţională (subiect/comentariu, temă/remă etc.);
C. Cunoştinţe despre relaţiile semantice dintre propoziţii;
D. Cunoştinţe privind identifi carea ideilor şi a subiectelor centrale;
E. Cunoştinţe despre tipurile de texte şi restricţiile impuse de acestea;
F. Cunoştinţe privind schemele organizatorice;
G. Cunoştinţe privind inferenţele (analogii, dezvoltări);
H. Cunoştinţe despre diferenţele în ceea ce priveşte aspectele discursive în diferite limbi şi 
culturi.

III. Cunoştinţe socio-lingvistice:
A. Uzul funcţional al limbii scrise;
B. Aplicarea maximelor lui Grice;
C. Registru şi parametri situaţionali:

1. Vârsta autorului;
2. Statutul limbii folosite de autor (L1, L2...);
3. Nivelul lui în limba respectivă;
4. Consideraţiile privind cititorii;
5. Statutul relativ al participanţilor;
6. Gradul de formalitate;
7. Gradul de implicare;
8. Subiect;
9. Mijloace de scriere (stilou, calculator etc.);
10. Mijloace de transmitere a textului scris (o singură pagină, carte etc.).

D. Conştientizarea diferenţelor socio-lingvistice între limbi şi culturi;
E. Conştientizarea rolului jucat de registru şi de parametrii situaţionali. 

Figura 3 - Taxonomia cunoştinţelor despre limbă adaptată după Grabe şi Kaplan (1996) (Weigle 2009: 30)
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 ■ Modelul Bereiter şi Scardamalia (1987)
Interesantă în acest model este distincţia operată de autori între exprimarea cunoştinţelor (knowledge 

telling), văzută ca fi ind naturală şi neproblematică, întrucât implică foarte puţină planifi care şi revizuire, şi 
transformarea cunoştinţelor (knowledge transforming), specifi că autorilor cu un nivel ridicat de stăpânire a 
limbii, care implică mult mai mult efort din partea autorului, mai multe abilităţi, deoarece presupune nu doar 
punerea gândurilor pe hârtie, ci folosirea scrisului pentru crearea de noi cunoştinţe. Cele două tipuri de scriere 
sunt prezentate în Figurile 4 şi 5.

În concluzie, pentru a fi  siguri că, în procesul de evaluare, am luat în considerare toate aspectele şi toţi 
factorii implicaţi, trebuie să vedem scrierea simultan ca produs individual, ca act socio-cultural şi ca activitate 
cognitivă.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Priviţi fi gurile de pe următoarele pagini şi spuneţi de ce aţi folosi, în evaluarea competenţei de exprimare 
scrisă a elevilor dumneavoastră, unul sau altul dintre modelele prezentate.

Figura 4 - Structura modelului exprimării cunoştinţelor (Bereiter şi Scardamalia 1987, apud Weigle 2009: 33)
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Figura 5 - Structura modelului transformării cunoştinţelor (Bereiter şi Scardamalia 1987, apud Weigle 2009: 34)

5.2. Grilele de evaluare

Teme de refl ecţie:
Încercaţi să răspundeţi la întrebările de mai jos:
1. Care sunt calităţile pe care le consideraţi relevante când evaluaţi competenţa elevilor de a se exprima în 
scris?
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................
2. Credeţi că există vreo diferenţă între un evaluator neexperimentat, neinstruit, şi un expert? În ce constă 
aceasta?
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................
3. Care sunt criteriile cele mai potrivite care trebuie aplicate în procesul de evaluare? Care sunt factorii în 
funcţie de care acestea pot varia?
.........................................................................................................................................................................................
..........................................................................................................................................................................................

Rezultatele fi nale ale unui test pot lua forma unor note sau a unor califi cative însoţite, de obicei, de 
enunţuri care „traduc” semnifi caţia lor. Seria de enunţuri care cuprinde descrierile nivelurilor reprezentate de 
toate notele/califi cativele posibile în evaluarea respectivă constituie o grilă de evaluare. Exprimând concepţia 
celor care le elaborează despre felul în care un răspuns bun diferă de unul mai puţin bun sau de unul excelent, 
de exemplu, descrierile din grilele de evaluare se bazează, în mare măsură, pe constructul evaluat în testul 
respectiv.

Grilele diferă în funcţie de scopul principal şi de destinatar. Astfel, putem identifi ca:
 ■ grile orientate către evaluator (pentru a uşura munca acestuia);
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 ■ grile orientate către producerea testelor;
 ■ grile orientate către candidat (îl ajută pe acesta la interpretarea rezultatelor şi la identifi carea punctelor 

sale forte, precum şi a celor slabe).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Priviţi cele două grile de evaluare din Anexa 1. Care credeţi că sunt avantajele şi dezavantajele celor două 
tipuri de abordări? Întocmiţi o listă cu acestea!

Profi lul grilelor variază şi în funcţie de tipul de evaluare, astfel încât:
 ■ o evaluare de tip holistic presupune utilizarea unei grile de acelaşi tip, care să permită o analiză 

globală a textului scris de candidat.
 ■ o evaluare de tip analitic implică folosirea unei grile analitice, care să facă posibilă o analiză 

amănunţită şi diferenţiată a textului produs de candidat.7

GRILE ANALITICE GRILE HOLISTICE

Rapiditate

 ■ consumă mult timp în evaluare: acordându-
se punctaje separate textelor scrise, acestea 
trebuie citite de mai multe ori, de fi ecare 
dată accentul căzând pe aspecte diferite ale 
textului - controlul sintaxei şi al vocabularului, 
organizarea textului etc. (Weigle 2009: 120);

 ■ consumă puţin timp în evaluare: se citeşte 
o singură dată textul şi se atribuie o notă/un 
califi cativ sau se plasează în cadrul unui nivel 
(Weigle 2009: 113-114);

Autenticitate

 ■ sunt mai puţin autentice, deoarece atenţia 
sporită acordată mai multor aspecte ale 
textului plasează în plan secund înţelegerea 
textului în ansamblu, caracteristică receptării 
textului în realitate (Weigle 2009: 114);

 ■ sunt mai autentice, pentru că refl ectă reacţia 
personală a unui cititor vizavi de textul citit, 
fi ind mai apropiate de ceea ce se întâmplă în 
realitate (Weigle 2009: 114);

Diagnosticare

 ■ oferă mai multe informaţii utile în 
diagnosticarea punctelor slabe şi a celor forte 
în ceea ce priveşte abilităţile de exprimare 
scrisă ale elevilor (Weigle 2009: 120);

 ■ apreciere holistică, care nu oferă sufi ciente 
informaţii pentru un diagnostic clar, pentru 
că nu permite evaluatorilor să distingă între 
diferite aspecte ale scrierii, precum controlul 
sintaxei şi vocabularului, organizarea textului 
etc. (Weigle 2009:114)7

Fiabilitate

 ■ datorită faptului că se acordă punctaje 
multiple aceluiaşi text, fi abilitatea tinde să fi e 
mai ridicată în cazul evaluării pe baza unei 
grile analitice (Weigle 2009: 120);

 ■ fi abilitatea este mai scăzută, pentru că 
evaluatorii nu folosesc în mod necesar aceleaşi 
criterii de evaluare pentru a oferi aprecieri 
similare: unii evaluatori pun accent pe aspectele 
retorice, de exemplu conţinut, organizare etc., 
iar, alţii, pe aspectele lingvistice - gramatică, 
vocabular (Weigle 2009: 120).

7 Acest lucru reprezintă o problemă pentru autorii de texte în L2, întrucât, în cazul lor, diferitele aspecte ale abilităţii de a se 
exprima în scris în limba respectivă se dezvoltă diferit în timp: unii dintre ei pot avea abilităţi excelente de scris privitoare la conţinutul 
şi organizarea textuală, dar un control redus al corectitudinii gramaticale, în timp ce alţii pot demonstra un control perfect al structurilor 
gramaticale, dar lipsuri în ceea ce priveşte capacitatea de a organiza logic textul.
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Exerciţiu:
Reveniţi asupra listelor cu avantaje şi dezavantaje întocmite la exerciţiul precedent. Care dintre avantajele 
menţionate mai sus fi gurează în listele dumneavoastră? Dar dintre dezavantaje? Pe care nu le-aţi menţionat? 
De ce credeţi că nu aţi făcut-o?

Probleme în elaborarea grilelor de evaluare
 ■ Câte niveluri?

S-a constatat că o grilă de evaluare ar trebui să 
aibă între patru şi şase niveluri. Numărul lor trebuie să 
fi e sufi cient de mare pentru a putea oferi un feedback 
specifi c, cât mai detaliat, care să arate progresul într-o 
limbă, şi sufi cient de mic pentru a putea fi  utilizate uşor 
de evaluatori. 

 ■ Câte criterii?
În cazul în care se foloseşte o scală analitică, în CECR se sugerează că stabilirea a patru sau cinci categorii 

reprezintă deja o difi cultate pentru evaluatori, în timp ce şapte categorii reprezintă limita superioară.
 ■ Ce ar trebui să spună descriptorii despre un nivel?

Descriptorii sunt strâns legaţi de defi niţia constructului testului şi de sarcinile de lucru. Ei trebuie să fi e 
concreţi, practici, de dimensiuni reduse şi nu foarte detaliaţi (Luoma 2005: 60-94).

5.3. Descriptorii CECR privind competenţa de producere a mesajului scris la grupa de vârstă 11-15 ani

Competenţa în jurul căreia se structurează curriculumul şcolar pentru limbi este aceea de comunicare 
lingvistică, aceasta cuprinzând competenţa lingvistică (cunoştinţele şi deprinderile lexicale, fonetice, sintactice), 
competenţa socio-lingvistică (parametrii socioculturali ai utilizatorului limbii) şi competenţa pragmatică (utilizarea 
funcţională a resurselor lingvistice). Activităţile implicate de competenţa de comunicare lingvistică sunt cele 
de receptare orală sau scrisă, de producere orală sau scrisă, de interacţiune şi de mediere. În acest capitol, 
ne vom ocupa de activităţile de producere şi de interacţiune scrisă, dar şi de competenţele pe care acestea le 
solicită. Raportându-ne la scalele şi descriptorii propuşi 
de CECR, considerăm că, la sfârşitul clasei a VIII-a, 
elevul ar trebui să atingă un grad de stăpânire a limbii 
române ca limbă nematernă echivalent cu nivelul 
B2. Ciclul gimnazial reprezintă o perioadă de timp 
sufi cientă pentru ca elevul să poată trece de la nivelul 
A2 (un nivel de supravieţuire), cu care încheie ciclul 
primar, la nivelul B2 de cunoaştere a limbii. Este evident că atingerea unui nivel sau altul de limbă depinde, în 
mare măsură, şi de mediul în care copilul îşi însuşeşte limba, fi ind posibil ca, la sfârşitul clasei a VIII-a, elevul 
să ajungă la un nivel superior celui estimat (B2). Considerăm însă că, indiferent de mediul în care se învaţă 
o limbă, atingerea nivelului B2, la sfârşitul clasei a VIII-a (după opt ani de studiu), nu reprezintă un obiectiv 
imposibil de realizat pentru niciun elev vorbitor non-nativ de limba română.8

Pentru o mai bună percepţie asupra nivelurilor de competenţă prevăzute în CECR, este necesară 
prezentarea descriptorilor ce privesc capacitatea de producere a mesajului scris în diferite situaţii, pentru 
nivelurile B1 şi B2, niveluri pe care le-am echivalat cu cele la care ar trebui să se afl e elevii ciclului gimnazial. 
Astfel, conform grilei de (autoevaluare) din CECR, la sfârşitul ciclului gimnazial, elevul ar trebui să fi e capabil 
să scrie „texte clare şi detaliate, într-o gamă vastă de subiecte legate de domeniul lui de interes” sau eseuri 
şi rapoarte, „transmiţând informaţii sau argumentând în favoarea sau împotriva unui punct de vedere”. 
De asemenea, elevul va fi  în măsură să scrie „scrisori, subliniind semnifi caţia pe care o atribuie personal 
evenimentelor sau experienţelor” (CECR 2003: 31-32).

Temă de refl ecţie:
Credeţi că CECR poate constitui o grilă de evaluare potrivită pentru evaluarea capacităţii de producere 
scrisă, în cazul elevilor dumneavoastră? De ce (nu)? Ce (alte) tipuri de grile obişnuiţi să folosiţi la clasă în 
evaluarea acestei competenţe? Argumentaţi!
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

8 Trebuie făcută menţiunea că echivalenţa propusă între nivelurile CECR şi nivelurile claselor ciclului gimnazial se referă strict 
la cunoştinţele de limbă, la capacitatea elevului de a folosi limba în diferite situaţii de comunicare, şi nu la cunoştinţele despre limbă, la 
descrierea teoretică a categoriilor gramaticale, de exemplu, aşa cum cer programele actuale la disciplina Limba şi literatura română.

Reţineţi:
O grilă de evaluare ar trebui să aibă între patru 
şi şase niveluri.

Reţineţi:
La sfârşitul clasei a VIII-a, elevul ar trebui să 
atingă un grad de stăpânire a limbii române ca 
limbă nematernă echivalent cu nivelul B2 din 
CECR.
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Producerea scrisă presupune elaborarea unui text/enunţ scris, care este receptat de către unul sau mai 
mulţi cititori. Activităţile scrise pot include: a completa formulare şi chestionare, a scrie articole pentru reviste, 
ziare, buletine etc., a produce afi şe, a întocmi rapoarte, a nota mesaje după dictare, a lua notiţe, a scrie texte 
libere, a scrie scrisori personale etc. Prezentăm, în cele ce urmează, scala de apreciere propusă de CECR privind 
producerea scrisă generală la nivelurile B1 şi B2 şi două subscale, care ilustrează scrierea creativă şi scrierea de 
eseuri şi rapoarte (CECR 2003: 56-57). Acestea se concentrează pe următoarele procese cognitive: sintetizare, 
descriere, argumentare, rezumare şi analiză.

PRODUCEREA SCRISĂ GENERALĂ

B2 Poate scrie texte clare şi detaliate asupra unei game variate de subiecte referitoare la 
domeniul său de interes, făcând sinteza şi evaluarea informaţiilor şi argumentelor 
împrumutate din surse diferite.

B1 Poate scrie texte exprimate simplu, asupra unei game de subiecte variate din 
domeniul său, legând un şir de elemente separate într-o secvenţă liniară.

SCRIEREA CREATIVĂ

B2 Poate face, în scris, descrieri elaborate ale unor evenimente şi experienţe reale sau 
imaginare, indicând relaţia dintre idei într-un text închegat şi respectând regulile 
genului în cauză.

Poate face, în scris, descrieri clare şi detaliate asupra unei varietăţi de subiecte 
privind domeniul său de interes. Poate face, în scris, o analiză critică a unui fi lm, 
a unei cărţi sau a unei piese de teatru.

B1 Poate face, în scris, descrieri detaliate simple şi directe asupra unei game variate 
de subiecte familiare în cadrul domeniului său de interes. Poate face darea de 
seamă a unor experienţe, descriindu-şi sentimentele şi reacţiile într-un text simplu 
şi închegat. Poate realiza, în scris, descrierea unei întâmplări, a unei călătorii 
recente, reale sau imaginare. Poate istorisi o poveste.

ESEURI ŞI RAPOARTE

B2 Poate scrie un eseu sau un raport care dezvoltă metodic o argumentaţie, 
subliniind, în mod adecvat, punctele importante şi detaliile pertinente care susţin 
argumentaţia. Poate aprecia diferite idei sau anumite soluţii la o problemă.

Poate scrie un eseu sau un raport care dezvoltă o argumentaţie, aducând 
justifi cări pro sau contra unui punct de vedere specifi c şi explicând avantajele 
sau dezavantajele diferitelor opţiuni. Poate sintetiza informaţii şi argumente 
provenite din surse diferite.

B1 Poate scrie mici eseuri simple asupra unor subiecte de interes general. Poate 
rezuma, cu o anumită siguranţă, o sursă de informaţii faptice asupra unor 
subiecte familiare curente sau necunoscute din domeniul său, poate să facă un 
raport despre aceasta şi să-şi exprime părerea.

Poate redacta rapoarte foarte scurte de tip standard, ce transmit informaţii faptice 
curente şi justifi că anumite acţiuni.

Interacţiunea scrisă trebuie privită ca un proces ambivalent, care presupune atât o activitate de 
producere a unui mesaj scris, cât şi de receptare (citire) a acestuia. Printre activităţile scrise interactive, se 
numără: transmiterea şi schimbul de mesaje, corespondenţa prin scrisori, fax, poştă electronică, participarea 
la forumurile on-line şi off-line. Pentru a benefi cia de o perspectivă cât mai clară asupra abilităţilor legate de 
scriere pe care ar trebui să le aibă cursanţii de nivel B1-B2, redăm, din CECR (2003: 72-73), o scală propusă 
pentru interacţiunea scrisă generală şi câteva subscale pentru corespondenţă, mesaje, formulare. Acestea 
prevăd, de pildă,  ca elevul să fi e capabil să expună precis o problemă, să exprime şi să argumenteze puncte de 
vedere, să reacţioneze la alte puncte de vedere, să ceară şi să ofere informaţii, să-şi exprime emoţiile.
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INTERACŢIUNEA SCRISĂ GENERALĂ

B2 Poate relata informaţii şi exprima puncte de vedere, în scris, şi poate să se adapteze 
celor exprimate de alţii.

B1 Poate prezenta informaţii cu privire la subiectele abstracte şi concrete, poate 
controla informaţia, poate să pună întrebări cu privire la o anumită problemă sau 
să o expună destul de precis.

Poate scrie note şi scrisori personale pentru a cere sau transmite informaţii de 
primă necesitate şi poate insista asupra punctelor pe care le consideră importante.

CORESPONDENŢA

B2 Poate scrie scrisori, exprimând diferite grade de emoţie şi subliniind ceea ce este 
important pentru el/ea într-un eveniment sau o experienţă; poate face comentarii 
cu privire la noutăţile sau punctele de vedere ale corespondentului.

B1 Poate scrie o scrisoare personală pentru a da veşti sau a-şi expune părerea cu 
privire la un subiect abstract sau cultural, cum ar fi  un fi lm sau o piesă muzicală.

Poate scrie scrisori personale, descriind în detaliu experienţe, sentimente şi 
întâmplări.

NOTE, MESAJE ŞI FORMULARE

B2 La fel ca în cazul nivelului B1.

B1 Poate înregistra un mesaj referitor la o cerere de informaţie, la explicarea unei 
probleme.

Poate lăsa mesaje ce transmit o informaţie simplă şi pertinentă unor prieteni, 
unor profesori şi altor persoane cu care are relaţii frecvente în viaţa cotidiană, 
comunicând pe înţeles chestiunile ce-i par importante.

Se poate lesne observa că descriptorii prezentaţi mai sus, indiferent dacă este vorba de producere de 
mesaje scrise sau de interacţiune scrisă, se concentrează pe claritatea şi precizia mesajului, pe coerenţa textului 
şi pe adaptarea tipului de text la situaţia de scriere. Se recomandă ca aceştia să fi e utilizaţi pentru a determina, 
în funcţie de activitatea de producere scrisă evaluată, gradul de stăpânire a limbii în cadrul unui anumit nivel. 
Ei pot folosi, aşadar, drept punct de plecare în construirea unor liste de control pentru (auto)evaluare.

Exerciţii:
1. Cum puteţi folosi descriptorii din cadru în munca dumneavoastră cu elevii la clasă, în procesul de 
evaluare? Explicaţi şi exemplifi caţi!
2. Lucraţi în grupuri!
Comparaţi programa de evaluare pentru examenul de capacitate cu descriptorii grilelor din CECR pentru 
nivelul B2. Ce li se cere elevilor în ceea ce priveşte capacitatea de producere a mesajelor scrise? Care 
sunt asemănările? Dar deosebirile? Comparaţi răspunsurile grupului dumneavoastră cu cele ale celorlalte 
grupuri.
3. Lucraţi în grupuri!
Construiţi o listă de control, pornind de la descriptorii CECR, pentru evaluarea unei scrisori personale 
despre ceea ce a făcut elevul în vacanţă.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Evaluaţi textele produse de câţiva studenţi străini, redate în Anexa 2, folosind grilele din Anexa 1 şi pe 
cele din CECR. Care grilă consideraţi că e cel mai uşor de utilizat şi de ce? Sunt asemănătoare rezultatele 
evaluării dumneavoastră cu cele ale colegilor dumneavoastră? Reuşiţi să plasaţi lucrările studenţilor pe 
niveluri diferite, conform descriptorilor din grilă? Ce grile aţi recomanda şi în ce circumstanţe? (Hughes 
2003: 109). 
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5.4. Particularităţi în evaluarea scrierii, prin comparaţie cu evaluarea vorbirii

Dacă facem o raportare a scrierii la celelalte trei competenţe (citire, 
vorbire, ascultare), observăm că aceasta este în strânsă legătură cu citirea (care 
are un rol important în formarea competenţei de scriere) şi cu vorbirea (cealaltă 
competenţă care presupune producere). În privinţa relaţiei dintre vorbire 
şi scriere, multă vreme s-a susţinut că aceasta din urmă ar fi  superioară celei 
dintâi, care era văzută ca primară, mai puţin monitorizată şi, de aceea, mai puţin 
corectă. 

Totuşi, ultimele cercetări au subliniat un lucru destul de evident, şi 
anume acela că niciuna din cele două competenţe nu este superioară celeilalte 
(Weigle 2009: 15). Scrierea şi vorbirea apelează la aceleaşi resurse lingvistice şi 
pot fi  folosite, în multe situaţii, pentru îndeplinirea aceluiaşi scop comunicativ. 
Amintim, în acest sens : transmiterea unei informaţii printr-un apel telefonic 
(producere orală) sau printr-un e-mail/SMS (producere scrisă). Cu toate acestea, 
limba scrisă nu este doar o punere pe hârtie a limbii vorbite, ci reprezintă o 
modalitate distinctă de comunicare, implicând norme socio-culturale diferite şi 
procese cognitive diferite. 

După Brown (1994 apud Weigle 2009: 15-16), textele scrise diferă de cele 
orale din punctul de vedere al:

1. permanenţei: în timp ce limba vorbită este tranzitorie şi trebuie 
procesată în timp real9, scrierea este permanentă, iar textul scris poate fi  citit şi 
recitit de nenumărate ori;

2. timpului avut la dispoziţie pentru producere: cei care scriu au mai mult 
timp pentru planifi care, revizuire şi remediere decât vorbitorii, care trebuie să 
îşi planifi ce, să formuleze şi să articuleze mesajul în câteva secunde, în situaţia 
unei conversaţii;

3. distanţei dintre participanţi: în cazul textelor scrise, distanţa în timp şi 
în spaţiu dintre autorul textului şi cititor(i) elimină mult din contextul comun 
împărtăşit de vorbitor şi interlocutor(i), iar acest lucru duce la necesitatea ca cel 
care scrie să fi e mult mai explicit şi să ofere mai multe detalii decât vorbitorul;

4. ortografi ei: prin care se poate sugera/reda o cantitate limitată de 
informaţie, în comparaţie cu mijloacele expresive avute la dispoziţie de vorbitori 
(pauze, intonaţie, volum, tonalitate etc.);

5. complexităţii: având în vedere intervalul mai mare de timp avut la dispoziţie pentru fi ecare proces 
mental implicat în scriere, este normal ca structura textului scris să fi e mai complexă decât a celui oral: în general, 
în cazul textului scris, apar enunţuri mai lungi, fraze construite prin subordonare, în vreme ce textul oral este 
caracterizat de enunţuri scurte, simple, de fraze alcătuite prin coordonare.

Gramatica limbii scrise vs. gramatica limbii vorbite
Refl ectând asupra relaţiei scriere-vorbire, trebuie spus că, în general, avem tendinţa de a raporta 

răspunsurile orale ale elevilor la normele gramaticii vorbirii, iar răspunsurile scrise, la normele gramaticii limbii 
scrise. Totuşi, apar situaţii când limba vorbită împrumută caracteristici ale limbii scrise şi invers, când limba 
scrisă prezintă trăsături comune cu limba vorbită. Prima situaţie este ilustrată de discursurile planifi cate, pe 
care candidaţii au avut şansa de a le pregăti înainte de evaluare: comunicări, discursuri, prezentări etc. Pentru 
al doilea caz, invocăm textele  folosite în comunicarea prin SMS sau e-mail informal, biletele informale, textele 
operelor dramatice etc. În continuare, vom prezenta contrastiv, câteva trăsături ale gramaticii limbii scrise şi ale 
gramaticii limbii vorbite:

Limba scrisă Limba vorbită

Se folosesc fraze scrise:
 ■ propoziţii în raporturi de coordonare şi 

subordonare; 
 ■ lungi şi complexe;

Se folosesc idei rostite: 
 ■ unităţi înşiruite, conectate prin conjuncţii 

coordonatoare sau separate doar prin pauze;
 ■ scurte (două secunde sau şapte cuvinte, în 

medie) şi simple (datorită faptului că vorbitorii 
încearcă să comunice idei pe care ascultătorii 
trebuie să le înţeleagă şi să le proceseze în timp 
real) (Luoma 2004: 12);

9 Nu avem în vedere înregistrările audio-video, care, la fel cu textele scrise, pot fi  revăzute/reascultate de multe ori, dar care 
constituie nişte situaţii speciale.

Exerciţiu:
Lucraţi în grup şi 
răspundeţi la întrebările 
de mai jos:
1. Care dintre cele 
două competenţe este 
privilegiată în evaluare, 
atât în manual, cât şi în 
programă? 
2. Căreia dintre ele i se 
atribuie un punctaj mai 
mare în testele fi nale de 
evaluare? De ce credeţi 
că se întâmplă acest 
lucru? 
3. Pe care dintre cele 
două competenţe o 
testaţi mai des la elevii 
dumneavoastră? Care 
dintre ele are o pondere 
mai mare în nota fi nală? 
De ce?
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Număr redus de elipse; Elipsele sunt tolerate şi frecvente;

Predilecţie pentru folosirea vorbirii 
indirecte;

Utilizarea frecventă a vorbirii directe;

Se preferă precizia; Tolerarea expresiilor imprecise, vagi;

Număr mic de întrebări de confi rmare 
(limitate la mesajele informale);

Întrebări de confi rmare frecvente
(nu-i aşa?, nu?, aşa-i? etc.);

Preponderenţa enunţurilor afi rmative şi 
negative, în defavoarea celor interogative;

Preponderenţa enunţurilor interogative;

Folosirea cazurilor sintetice
(Îi scriu mamei.);

Folosirea cazurilor analitice
(Îi scriu la mama.);

Folosirea rară a vocativului; Folosirea frecventă a vocativului;

Preferinţa pentru folosirea timpurilor trecute 
în special;

Preferinţă pentru folosirea prezentului;

Exprimarea viitorului prin viitorul literar; Exprimarea viitorului prin prezent sau viitor 
popular;

Folosirea mai rară a pronumelor personale; Folosirea frecventă a pronumelor personale;

Lipsa mărcilor ezitării, a propoziţiilor 
incomplete, a începuturilor „false”, lipsa 
repetiţiilor;

Predispoziţie pentru ezitări, repetiţii, 
propoziţii incomplete, începuturi „false” 
(Thornbury 2005: 21);

6. gradului de formalitate: datorită contextelor socio-culturale de folosire a limbii scrise, textul scris 
tinde să fi e considerat mai formal decât cel oral;

7. lexicului folosit: textul scris conţine o varietate mai mare de cuvinte şi mai multe cuvinte cu frecvenţă 
redusă.

Referitor la procesele cognitive implicate în producerea scrisă, un factor deosebit de important îl 
reprezintă absenţa fi zică a cititorului. Acest lucru prezintă atât avantaje, cât şi dezavantaje, pentru cel care 
produce un text scris. Astfel, pe de o parte, spre deosebire de vorbitor, cel care scrie un text, nu trebuie să 
apeleze la strategii de menţinere a conversaţiei, precum evitarea pauzelor lungi, umplerea pauzelor, semnalarea 
dorinţei de a lua cuvântul etc. El se poate concentra pe planifi carea şi organizarea mesajului, fără a fi  presat 
să producă, în mod continuu, enunţuri pentru menţinerea actului comunicativ. Pe de altă parte, în timp ce 
vorbitorii primesc feedback imediat în legătură cu modul în care comunică un mesaj, în cazul producerii scrise, 
mesajul coerent este construit luându-se în considerare cunoştinţele, interesele, motivaţiile destinatarilor, fără 
a avea imediat acces la un astfel de feedback (Weigle 2009: 17-18). În acelaşi timp, spre deosebire de situaţiile 
de interacţiune orală, unde participanţii se ajută unii pe ceilalţi în numeroase moduri (îşi oferă unul altuia 
aluzii şi semne care stimulează şi ajută memoria – semne de a continua conversaţia, de a se opri, de a elabora, 
de a schimba subiectul), în procesul scrierii, acest ajutor lipseşte, chiar dacă acest lucru se întâmplă, de cele 
mai multe ori, neintenţionat. Lipsa acestui sprijin poate fi  însă depăşită prin apelul pe care îl face cel care scrie 
la surse din input, precum: subiectul despre care trebuie să scrie, schema discursivă sau cunoştinţele despre 
formele pe care le poate lua un text scris şi, în cele din urmă, textul scris până la momentul respectiv, ce poate 
fi  folosit ca punct de plecare pentru generarea unui nou conţinut (Weigle 2009: 31-32).

5.5. Particularităţile evaluării competenţei de producere scrisă în L2, prin comparaţie cu L1 

5.5.1. Ce fac scriptorii?

Aducând în discuţie procesele mentale implicate în scriere, trebuie semnalat faptul că nu există diferenţe 
semnifi cative între vorbirea în L1 şi vorbirea în L2, abilităţile de a produce mesaje scrise fi ind transferabile 
dintr-o limbă în alta. Există însă câteva aspecte legate de procesele mentale care trebuie luate în considerare în 
evaluarea scrierii la scriptorii non-nativi:

 ■ cunoştinţele de gramatică şi vocabular nu sunt la fel de extinse şi de bine sedimentate ca în cazul 
vorbitorilor nativi şi mulţi autori se concentrează prea mult timp pe aceste aspecte, în detrimentul 
organizării ideilor, structurării conţinutului etc.; de teama comiterii unor erori, etapa de revizuire poate 
fi  adesea prelungită, încetinind cu mult ritmul de scriere;

 ■ pentru mulţi dintre scriptori, cunoştinţele în L2 nu sunt complet integrate în cunoştinţele generale de 
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limbă, astfel încât procesul de a aranja cuvintele în enunţuri corecte şi 
de a alege cuvântul sau structura adecvată nu este încă automatizat; aşa 
se face că procesul de transformare a reprezentărilor interne (=ideilor) 
în text scris este încetinit de căutarea continuă a elementelor lexicale 
şi a structurilor sintactice potrivite, fapt ce se poate solda cu un text 
neconform cu intenţia autorului;

 ■ o capacitate scăzută de a înţelege un text scris are consecinţe 
semnifi cative şi asupra procesului de scriere în cazul autorilor în L2: 
interpretarea greşită a textului cerinţei sau incapacitatea de a-şi evalua 
şi revizui textul scris până la momentul respectiv şi, prin urmare, 
imposibilitatea de a-l folosi ca o sursă de idei pentru continuarea 
procesului scrierii (Weigle 2009: 37);

 ■ nu de puţine ori, se manifestă tendinţa de a gândi enunţul în limba 
maternă şi de a-l traduce apoi în L2, fapt ce, din nou, infl uenţează ritmul 
scrierii în L2.

5.5.2. Ce ştiu scriptorii?

Cunoştinţele relevante în procesul scrierii pot fi  clasifi cate în cunoştinţe 
privind trăsăturile limbii (lingvistice) şi cunoştinţe independente de limbă 
(extralingvistice).

 ■ Cunoştinţele extralingvistice
Se referă la cunoaşterea valorilor şi normelor sociale într-o anumită 

societate şi la felul în care acestea se refl ectă în limbă. Există, astfel, situaţii 
în care cunoaşterea anumitor formule convenţionale este esenţială (formule 
de salut, de mulţumire, de a cere scuze etc.) şi trebuie urmărită şi în evaluare.

 ■ Cunoştinţele lingvistice
  Cunoştinţe legate de tipul textului

Fiecare tip de text are specifi cul lui şi atât autorii, cât şi evaluatorii lor trebuie să cunoască aceste 
particularităţi: candidaţii, pentru a putea produce un text adecvat, iar evaluatorii, ca să ştie ce aspecte să 
evalueze. Cunoştinţele acestea sunt transferabile din L1 în L2 şi, în mod normal, nu ridică probleme speciale 
în evaluare.

  Cunoştinţe despre organizarea textului scris
Competenţa discursivă se referă la cunoştinţele privind organizarea şi relaţionarea diferitelor enunţuri 

în discurs. Cunoaşterea mărcilor discursive şi a felului în care acestea sunt folosite în L2 este esenţială pentru 
o scriere naturală în această limbă, fi ind, totodată, o dovadă de stăpânire a acestei competenţe.

  Cunoştinţe de ordin pragmatic
Acestea au în vedere relaţia dintre limbă şi context, felul în care îşi formulează autorii mesajul, ţinând 

cont de situaţia de comunicare. Este esenţială, în acest sens, cunoaşterea actelor de vorbire (funcţiile limbajului), 
a principiilor cooperării şi politeţii şi a diferenţelor de registru, în general, dar şi a felului în care se exprimă 
acestea în L2.

  Gramatica
Competenţa gramaticală se referă la cunoştinţele privind sistemul gramatical al unei limbi şi la 

capacitatea de a utiliza resursele ei gramaticale în scopul comunicării. Bineînţeles că, în cazul vorbitorilor non-
nativi, structurile gramaticale nu sunt cu totul integrate şi sedimentate şi, de aceea, timpul necesar producerii  
unui text scris este, de obicei, semnifi cativ mai mare decât în cazul vorbitorilor 
nativi. În cazul limbii române ca L2, există câteva particularităţi morfologice şi 
sintactice care ridică cel mai frecvent probleme vorbitorilor non-nativi de limba 
română: genul şi numărul substantivului, fl exiunea verbelor cu problema 
alternanţelor consonantice şi vocalice, reluarea şi anticiparea complementului 
direct şi a celui indirect, topica etc.

  Vocabularul
Competenţa lexicală se referă la cunoaşterea vocabularului şi la 

capacitatea de a-l folosi, fi ind măsurată, de obicei, în funcţie de volumul 
vocabularului şi de gradul de stăpânire al acestuia. În  evaluare, trebuie să 
se ţină cont de faptul că vocabularul folosit în scriere diferă, într-o oarecare 
măsură, de cel activat în limba vorbită.

  Ortografi a
Competenţa ortografi că presupune cunoaşterea şi utilizarea corectă a 

semnelor limbii române. În cazul vorbitorilor non-nativi de limba română, 

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Ce aspect credeţi că e 
esenţial în modul de 
folosire a limbii în scriere: 
transmiterea unui mesaj 
indiferent de forma lui 
sau folosirea corectă 
din punct de vedere 
gramatical a limbii, 
indiferent dacă mesajul 
este clar exprimat sau nu? 
Argumentaţi răspunsul 
dumneavoastră luând 
în considerare şi efectele 
pe termen lung ale unor 
astfel de moduri de a 
utiliza limba. 

Exerciţiu:
Lucraţi în grup! 
Care credeţi că este 
aportul exerciţiilor de 
scriere în dezvoltarea 
c o m p e t e n ţ e l o r 
gramaticală, lexicală 
şi ortografi că? Care 
credeţi că ar trebui să 
fi e frecvenţa acestor 
exerciţii pentru ca ele să 
aibă consecinţe vizibile 
în dezvoltarea acestor 
competenţe?
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sunt de aşteptat greşeli privind vocalele şi consoanele specifi ce (ă, â, î, ţ, ş) şi grupurile caracteristice (ce, ci, ge, 
gi, che, chi, ghe, ghi).

5.6. Factorii care trebuie luaţi în considerare în producerea şi evaluarea probelor de exprimare scrisă

5.6.1. Scopul testului

Orice act de elaborare a unui test trebuie să înceapă cu stabilirea scopului evaluării respective, mai exact 
cu precizarea motivului pentru care se verifi că o anumită abilitate.  Bachman şi Palmer (1996) vorbesc despre 
două considerente care ar sta la baza oricărui test de limbă. În viziunea acestora, evaluăm:

1. pentru a face anumite aprecieri privind abilităţile lingvistice ale candidaţilor;
2. spre a putea lua unele decizii ulterioare pe baza acelor aprecieri.
De pildă, aprecierile făcute în urma unui test-diagnostic (care urmăreşte punctele slabe şi pe cele forte 

ale elevilor) sunt folosite, mai apoi, de către profesori pentru a-şi planifi ca procesul de predare, astfel încât 
acesta să se adapteze nevoilor elevilor lor.

5.6.2. Defi nirea constructului

După cum am menţionat mai devreme, scopul principal al unui test de limbă este acela de a face 
posibile anumite concluzii privind competeţa lingvistică a candidaţilor. Este, prin urmare, esenţial ca fi ecare 
test să cuprindă specifi caţii privind această competenţă lingvistică (cum se manifestă ea în situaţii din 
viaţa reală şi cum se manifestă într-un test de limbă). 
Abilităţile pe care îşi propune să le evalueze un test 
constituie constructul, iar defi nirea acestuia reprezintă 
una dintre condiţiile sine qua non ale elaborării unui 
test. Pentru aceasta, trebuie să se ţină seama, în primul 
rând, de factorii implicaţi în situaţiile de folosire a limbii din viaţa reală şi, dintre aceştia, să se aleagă cei 
mai semnifi cativi pentru măsurarea abilităţii pe care o evaluează testul în cauză. Trebuie subliniat că nu e 
recomandat să ne axăm pe o singură defi niţie a competenţei lingvistice, aplicabilă în orice test de limbă, ci să 
înţelegem că aceasta depinde de candidaţi, de situaţia de comunicare şi de scopul testului (Weigle 2009: 41-42).

De pildă, o lucrare despre Dali şi Picasso va fi  evaluată diferit, în funcţie de descrierea constructului unui 
test: într-un test de limbă, de pildă, defi nirea constructului va urmări capacitatea candidaţilor de a organiza 
un eseu comparativ/contrastiv şi, prin urmare, nu vor fi  evaluate cunoştinţele candidaţilor despre pictură, 
întrucât acestea nu intră în defi nirea constructului; pe de altă parte, într-un test de la fi nalul unui curs de artă, 
de exemplu, cunoştinţele de acest gen sunt incluse în defi nirea constructului şi, prin urmare, în evaluare se va 
urmări îndeosebi capacitatea candidaţilor de a scrie despre pictură. 

Ultimele cercetări referitoare la componentele competenţei de comunicare lingvistică arată că aceasta 
constă în interacţiunea dintre aspecte ale cunoştinţelor lingvistice (cunoştinţe gramaticale, textuale, funcţionale, 
socio-lingvistice) şi ale competenţei strategice (stabilirea scopului comunicării, evaluarea resurselor, 
planifi carea, controlul executării planului10) (Bachman şi Palmer 1996). 

5.6.3. Utilitatea/efi cienţa testului

Bachman şi Palmer (1996: 17) subliniază faptul că cea mai importantă caracteristică a unui test ar trebui 
să fi e utilitatea/efi cienţa lui, defi nită pe şase parametri: fi abilitatea, validitatea constructului, autenticitatea, 
gradul de implicare, impactul şi practicabilitatea.

Fiabilitatea se referă la consecvenţa evaluării în situaţii diferite de testare (cu alte cuvinte, chiar dacă 
vom avea evaluatori diferiţi, care testează în momente diferite, utilizând diferite versiuni ale testului etc., 
procesul de evaluare trebuie să se desfăşoare identic, respectând aceleaşi principii). Printre factorii responsabili 
de fi abilitatea unui test, amintim : diverse aspecte ale sarcinii de lucru (subiectul de abordat, numărul de texte 
care i se cere candidatului, tipul de text aşteptat în răspunsul candidatului etc.) şi aspecte ale procesului de 
notare (experienţa evaluatorilor, natura grilei de evaluare, instruirea evaluatorilor etc.).

Validitatea constructului se măsoară în consistenţa şi adecvarea interpretărilor făcute pe baza 
rezultatelor evaluării. În acest sens, este extrem de important să fi e clar ce abilitate îşi propune să verifi ce 
testul respectiv şi în ce măsură se evaluează acea abilitate, şi nu alta. În cazul evaluării scrierii, validitatea 

10 Exemplu: Pentru scrierea unei scrisori, competenţa strategică se refl ectă în: stabilirea scopului: de ce scriu scrisoarea?; evaluarea 
resurselor: de ce am nevoie pentru a scrie scrisoarea (cunoştinţe despre un anumit subiect, forma scrisorii, gradul de formalitate cerut de 
context etc., cunoştinţele de ordin lingvistic de care am nevoie pentru a scrie scrisoarea); se generează apoi un plan, care este îndeplinit 
într-o măsură mai mare sau mai mică, în funcţie de controlul exercitat de autor.

Reţineţi:
Defi nirea constructului este esenţială în 
elaborarea unui test.
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constructului poate fi  demonstrată urmărind trei aspecte:
1. dacă sarcinile sunt formulate în aşa fel, încât să genereze tipul de scriere pe care intenţionează să îl 

evalueze testul ;
2. dacă criteriile de evaluare au ţinut seama de acele aspecte ale scrierii care sunt incluse în descrierea 

constructului ;
3. dacă evaluatorii ţin cont de acele criterii, atunci când evaluează textele candidaţilor.
Autenticitatea se defi neşte prin gradul de corespondenţă între trăsăturile unei sarcini de lucru dintr-un 

test şi aspectele unei situaţii de folosire a limbii din viaţa reală.
Gradul de implicare a candidatului în rezolvarea sarcinii se referă la răspunsul emoţional al acestuia la 

sarcina respectivă. O sarcină bună ar trebui să stârnească interesul candidatului în aşa măsură, încât acesta să 
performeze la nivelul optim.

Impactul unui test reprezintă efectul pe care acesta îl are asupra candidaţilor, evaluatorilor, sistemului 
şi chiar a societăţii.

Practicabilitatea are în vedere relaţia dintre resursele necesare elaborării şi administrării testului 
(resurse umane, materiale, timp etc.) şi resursele puse la dispoziţie pentru aceste activităţi.

5.7. Evaluarea la scară largă (externă) şi evaluarea la nivelul clasei

Vorbim, în cazul măsurării competenţei de exprimare scrisă la nivelul elevilor ciclului gimnazial, atât 
de evaluare la nivelul clasei, cât şi de evaluare la o scară mai mare – evaluarea externă. Tabelul de mai jos 
sintetizează câteva dintre diferenţele principale între cele două tipuri de evaluare, evidenţiind aspectele 
pozitive ale fi ecăreia dintre ele:

EVALUAREA EXTERNĂ EVALUAREA LA CLASĂ

 ■ testele elaborate pentru evaluările externe 
au în vedere mai ales principiul fi abilităţii şi pe 
cel al practicabilităţii (Weigle 2009: 175);

 ■ în evaluările la clasă, profesorii tind să fi e 
mai preocupaţi de aspecte precum: validitatea 
constructului, autenticitate, impact, motivarea şi 
implicarea elevilor etc. (Weigle 2009: 175);

Feedback

 ■ rezultatele sunt codifi cate, de obicei, în 
numere sau litere, care reprezintă un anumit 
nivel, pentru a putea fi  utilizate mai uşor în 
deciziile ulterioare;

 ■ la clasă, profesorii au timp să ofere feedback 
detaliat elevilor, să comenteze în mod 
constructiv scrierile lor şi să le evidenţieze 
punctele forte şi punctele slabe în ceea ce 
priveşte abilităţile lor de scriere (Weigle 2009: 
176);

Planifi care

 ■ subiectele despre care urmează să scrie 
candidaţii le sunt necunoscute acestora 
până la testul propriu-zis, ei neavând la 
dispoziţie timpul necesar pentru a refl ecta 
asupra subiectului înainte de a scrie despre el; 
acest lucru se refl ectă într-o scriere oarecum 
superfi cială, asemănătoare unei ciorne sau 
unei prime variante de redactare;

 ■ la clasă, există posibilitatea de a pregăti 
scrierea despre un anumit subiect, prin 
diferite metode:

 ■ lecturi pe marginea subiectului respectiv;
 ■ sesiuni de brainstorming;
 ■ discuţii pe marginea subiectului;
 ■ oferirea unui timp oarecare de refl ecţie 

(câteva zile) pe marginea subiectului respectiv 
şi posibilitatea de a întocmi o schiţă pentru 
activitatea de scriere propriu-zisă (Weigle 
2009: 176, 186);
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Washback

 ■ are, în general, un impact pozitiv în situaţiile 
în care nu s-a pus accent pe scriere în procesul 
de predare;

 ■ poate avea şi impact negativ, în special 
în situaţiile de examinare fi nală, în sensul 
că elevii pot privi ca irelevante informaţiile 
primite în procesul de predare privind 
revizuirea şi editarea textelor, în condiţiile în 
care singurul scop urmărit este, uneori, acela 
de a trece examenul;

Autenticitate

 ■ grad scăzut de autenticitate, întrucât 
majoritatea situaţiilor în care candidaţii 
produc un text scris în afara şcolii, în lumea 
reală, nu se desfăşoară sub restricţii temporale, 
ca în cazul testelor (Weigle 2009: 185);

 ■ profesorii pot cere elevilor să îşi demonstreze 
abilităţile de exprimare orală aducând spre 
evaluare şi texte scrise cu diferite ocazii în 
afara şcolii, texte autentice; 

Validitate

 ■ testele la scară largă nu oferă posibilitatea 
de a face generalizări în ceea ce priveşte 
abilităţile de scriere ale candidaţilor, întrucât, 
în general, acestora li se cere să redacteze doar 
unul sau două tipuri de texte;

 ■ la clasă, profesorul are alternativa evaluării 
prin portofoliu, care reuneşte mai multe tipuri 
de texte, permiţând atât evaluarea procesului 
în sine, cât şi evaluarea produsului;

Ajunşi în acest punct, considerăm că este potrivit să ne exprimăm poziţia referitoare la introducerea 
portofoliului ca metodă de evaluare. Ni se pare că acesta poate fi  utilizat cu succes şi în cazul testelor externe, 
cu condiţia să se respecte următoarele condiţii (pentru a nu pierde din fi abilitate):

 ■ conţinutul portofoliilor să fi e relativ uniform;
 ■ evaluatorii să fi e pregătiţi prin sesiuni de training în care să fi e familiarizaţi cu diferite grile de 

evaluare şi cu diferite tipuri de portofolii (criteriile să fi e clar formulate şi să fi e ilustrate cu produse ale 
elevilor);

 ■ să se folosească grile de evaluare special create pentru scopul căruia îi serveşte evaluarea prin 
portofoliu (Weigle 2009: 209).

Criterii şi grile de evaluare

 ■ pentru testele externe, se elaborează grile şi 
criterii de evaluare specifi ce, în concordanţă 
cu scopul testului şi cu modul în care este 
defi nit constructul; în general, o singură 
lucrare se evaluează de doi sau mai mulţi 
evaluatori, folosindu-se atât grile holistice, cât 
şi grile analitice;

 ■ de obicei, în testările la clasă, profesorii 
nu au criterii de evaluare clar defi nite, iar, în 
cazul în care se raportează la anumite criterii, 
acestea sunt prea generale, potrivindu-se mai 
multor teste; de asemenea, fi ecare lucrare este 
evaluată o singură dată de către profesorul 
clasei respective;

Dacă ar fi  să hotărâm care dintre elementele preluate din evaluările externe ar avea cea mai mare 
infl uenţă asupra evaluării la clasă, am spune că, probabil, modul de evaluare prin raportare la grile şi criterii 
de evaluare special create pentru situaţia de examinare ar îndeplini o asemenea cerinţă. Oferindu-le elevilor 
grila de evaluare în avans, aceasta va juca un dublu rol: acela de instrument de evaluare, pe de o parte, şi de 
instrument de învăţare, pe de altă parte.

Privitor la felul în care se poate aplica la clasă recomandarea ca aceeaşi lucrare să fi e evaluată de către 
mai mulţi evaluatori, putem sugera ca:

 ■ în situaţia în care există doi sau mai mulţi profesori, la aceeaşi clasă, aceştia să folosească aceleaşi 
criterii de evaluare, pentru asigurarea fi abilităţii;
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 ■ tot pentru asigurarea fi abilităţii, lucrările elevilor pot fi  date spre evaluare altor profesori, care vor 
trebui să le aprecieze raportându-se la aceeaşi grilă de evaluare;
În egală măsură, utilizarea grilelor simplifi că procesul de notare şi de acordare a feedbackului în 

cazul profesorilor, întrucât aceştia pot folosi fi şe de control sau aprecieri numerice (cu condiţia ca elevii să aibă 
acces la grilele de evaluare);

Pretestare

 ■ în cazul testelor externe, pretestarea 
itemilor este o condiţie obligatorie pentru 
administrarea lor;

 ■ în situaţiile de evaluare prin teste la nivelul 
fi ecărei clase, nu se obişnuieşte să se facă o 
pretestare a itemilor;

Recomandăm adoptarea practicilor de pretestare a itemilor şi în cazul evaluărilor la clasă. Acest lucru 
este posibil dacă profesorii care predau la clase diferite sau în instituţii diferite sunt dispuşi să testeze itemii pe 
elevii lor, oferind, apoi, feedbackul necesar colegilor lor, care vor face modifi cările necesare şi vor administra, 
la rândul lor, acel test.

Specifi caţiile testului

 ■ specifi caţiile reprezintă o parte esenţială 
a testului la scară largă, întrucât acestea 
trebuie folosite de către mai multe persoane 
(evaluatori, cei care elaborează testul etc.);

 ■ scrierea specifi caţiilor este o etapă a 
elaborării testului pe care profesorii, în 
general, o neglijează în cazul evaluării la clasă;

Elaborarea specifi caţiilor la nivelul evaluării la clasă poate fi  benefi că atât pentru profesor, cât şi 
pentru elev. În primul rând, prin scrierea specifi caţiilor, profesorul se asigură că a avut în vedere aspectele 
specifi ce scrierii pe care vrea să le testeze, dar şi modul în care aceste aspecte sunt operaţionalizate în sarcinile 
de lucru şi în criteriile de evaluare (Weigle 2009: 181). În al doilea rând, dacă le sunt împărtăşite elevilor, 
specifi caţiile au meritul de a-i face pe aceştia conştienţi de aspectele care vor fi  testate şi de a-i ghida, astfel, în 
procesul redactării.

5.8. Evaluarea prin portofoliu

Teme de refl ecţie:
Răspundeţi la următoarele întrebări: 
1. Folosiţi această modalitate de evaluare a exprimării scrise la elevii dumneavoastră? De ce (nu)? Dacă da, 
cum reacţionează elevii dumneavoastră la evaluarea prin portofoliu? 
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
2. Ce părere aveţi despre introducerea acestei metode de evaluare în cazul evaluărilor externe? Ce 
consecinţe credeţi că ar avea o asemenea decizie?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

În evaluarea modernă a exprimării scrise, se merge, cu deosebire, pe două direcţii: transparenţa 
criteriilor de evaluare (care se concretizează în grilele de control şi de evaluare consonante) şi dubla orientare 
a modalităţilor de evaluare (evaluarea atât a produsului fi nit, cât şi a procesului) (Pamfi l 2003). Referitor 
la cea de-a doua direcţie, invocăm recomandarea de a utiliza, pentru evaluarea la clasă, fi şele de observaţii, 
discuţiile directe cu profesorul sau portofoliul - modalităţi care permit atât evaluarea textelor defi nitive, cât şi 
a variantelor intermediare. Dintre acestea, ne vom opri, în această secţiune, asupra portofoliului, modalitate 
alternativă de evaluare, care a început să fi e aplicat şi în evaluarea elevilor în L2, dar şi în alte contexte de 
evaluare decât cele de la clasă (evaluările externe). În relaţie cu evaluarea competenţei de producere a textelor 
scrise, portofoliul este o colecţie de texte, scrise cu diferite scopuri, de-a lungul unei perioade de timp. A. 
Pamfi l (2003: 109) consideră, ca aspecte defi nitorii ale portofoliului, următoarele aspecte:

 ■ reprezintă o colecţie de texte, reunind diverse producţii scrise:
  redactate pe parcursul unui capitol/unei unităţi de învăţare;
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  aparţinând unui anumit tip de scriere;
  elaborate ca răspuns la anumite sarcini, iar, altele, scrise din proprie iniţiativă;
  în variantă fi nală sau în variantă de ciornă.

 ■ piesele sunt grupate de către elev în aşa fel încât să compună un întreg.
 ■ implică refl ecţie şi autoevaluare (conţine o fi şă de autoevaluare sau un eseu introductiv, în care 

elevul motivează selecţia pieselor, punctează aspectele pozitive şi pe cele mai puţin bune, identifi că 
posibile soluţii etc.).

Hamp-Lyons şi Condon (2000) au mers şi mai departe cu defi nirea portofoliului, identifi când nu mai 
puţin de nouă caracteristici:

1. Portofoliul este o colecţie de texte scrise;
2. Pune la dispoziţia evaluatorului o gamă largă de tipuri de texte, scrise în genuri diferite, cu scopuri 

diferite şi cu destinatari diferiţi;
3. Oferă informaţii bogate legate de context, refl ectând fi del situaţia de învăţare şi demonstrând 

realizările elevului în acea situaţie;
4. O caracteristică importantă a portofoliului este că presupune o evaluare amânată, oferindu-le elevilor 

posibilitatea şi motivaţia de a revizui produsele înaintea unei evaluări fi nale;
5. Implică selecţia pieselor ce urmează să fi e incluse pentru evaluare, selecţie făcută de elev (cu sau fără 

îndrumarea profesorului/evaluatorului);
6. Evaluarea amânată şi posibilitatea de selecţie a pieselor asigură elevului un anumit control, în sensul 

că acesta îşi poate corecta textele înainte de evaluarea fi nală, având posibilitatea de a selecta acele texte care 
îndeplinesc cât mai multe dintre criteriile de evaluare.

7. Portofoliul implică refl ecţie şi auto-evaluare, în sensul că elevii trebuie să refl ecteze asupra textelor 
lor pentru a decide cum să le aşeze în portofoliu, dar şi pentru a le identifi ca pe acelea care îndeplinesc cât mai 
multe dintre criteriile de evaluare şi a le include în portofoliu.

8. Portofoliul reprezintă un mijloc de a măsura progresul în funcţie de anumiţi parametri, precum: 
acurateţea lingvistică, capacitatea de a organiza şi a dezvolta un argument etc.

9. Portofoliul constituie şi un mijloc de măsurare a progresului de-a lungul timpului, în condiţiile în 
care acest progres nu ar putea fi  înregistrat la fel de bine de către elevi sau profesori, prin alte modalităţi de 
evaluare.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Care credeţi că ar fi  avantajele şi dezavantajele folosirii acestei metode de evaluare a competenţei de 
exprimare scrisă faţă de metodele tradiţionale? Întocmiţi câte două liste!

În ceea ce ne priveşte, considerăm evaluarea portofoliului mai validă decât evaluarea unui text produs 
la clasă sau în cadrul unui test, într-un interval de timp impus, deoarece, în cazul portofoliului, defi nirea 
constructului se extinde, acesta cuprinzând, pe de o parte, o gamă variată de texte (care permit generalizarea 
rezultatelor evaluării pe mai multe aspecte ale scrierii) şi, pe de altă parte, o serie de ciorne premergătoare 
variantei fi nale, precum şi produsul fi nit (lucru ce oferă posibilitatea evaluării abilităţilor elevilor de a aplica 
diferite operaţii ale procesului scrierii, cum ar fi : revizuirea conţinutului, organizarea textuală etc.). Un alt 
argument care susţine validitatea acestei metode de evaluare, în special în cazul celor care scriu în L2, îl 
constituie timpul mai îndelungat avut la dispoziţie pentru redactare. În aceste fel, se asigură o imagine mai 
fi delă a modului în care scriu elevii cu adevărat, în situaţii care nu au nimic de-a face cu un test.

De asemenea, portofoliul are avantajul că în el pot fi  incluse chiar texte scrise în afara şcolii, în 
scopuri reale, şi nu în ideea de a fi  evaluate de către profesor, fapt ce asigură evaluării un mai mare grad 
de autenticitate. În plus, prin faptul că angajează elevii în activităţi precum colectarea pieselor, selectarea şi 
aranjarea lor, portofoliul presupune o mai mare implicare personală din partea elevilor. Nu în ultimul rând, 
contează apelul la diferite strategii metacognitive, care îi ajută pe elevi să înţeleagă paşii parcurşi în procesul 
scrierii, motivându-i, astfel, pentru activităţile ulterioare.  

Din punctul de vedere al impactului asupra elevilor, putem identifi ca trei avantaje principale ale evaluării 
prin portofoliu:

 ■ le oferă elevilor posibilitatea de a refl ecta şi de a-şi conştientiza nevoile şi realizările;
 ■ le dezvoltă elevilor un simţ al proprietăţii în ceea ce priveşte textele incluse, datorită controlului 

exercitat de aceştia asupra condiţiilor scrierii şi asupra selecţiei conţinutului portofoliului;
 ■ este folosit de către elevi ca bază a autoevaluării şi a stabilirii standardelor personale, plecând de la 

criteriile clar delimitate de către profesor (împreună cu elevul sau nu).
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Şi în privinţa profesorilor/evaluatorilor se poate vorbi despre câteva 
avantaje ale evaluării pe baza portofoliului:

 ■ portofoliul devine integral parte din procesul de instruire, nefi ind o 
activitate separată de acesta;

 ■ portofoliul le oferă profesorilor/evaluatorilor mai multe informaţii 
despre abilităţile de scriere ale elevilor, despre  punctele lor tari şi slabe, 
decât o fac, în mod normal, testele.

Cât despre efectele asupra programelor educative, putem spune că 
implementarea portofoliului la o scară mai largă reprezintă o ocazie pentru 
profesori şi evaluatori de a discuta despre viziunea lor asupra rolului scrierii 
în curriculum, pentru a ajunge împreună la aceleaşi criterii de evaluare.

Bineînţeles că se cuvin enumerate şi câteva dintre limitele portofoliului, 
printre care amintim gradul redus de fi abilitate la nivelul evaluărilor 
externe şi gradul scăzut de practicabilitate. Fiabilitatea e greu de îndeplinit 
în condiţiile în care un portofoliu conţine tipuri diferite de texte sau atunci 
când textele din cadrul unui portofoliu variază în ceea ce priveşte calitatea. De 
asemenea, un alt pericol în asigurarea fi abilităţii îl constituie efectul de halo 
(reacţia evaluatorului la primul text poate infl uenţa reacţia acestuia la restul 
textelor incluse în portofoliu). În plus, evaluarea prin portofoliu, atât la clasă, 
cât şi la scară mai largă, nu este practică din punctul de vedere al resurselor 
implicate: ea este extrem de solicitantă, necesitând mult timp şi efort atât 
pentru profesor/evaluator, cât şi pentru elev (Weigle 2009: 200-211).

Care sunt elementele de care trebuie să ţinem seama atunci când optăm pentru evaluarea prin portofoliu?

I. Care este scopul evaluării prin portofoliu?
Herman et al. (1996: 29) sugerează următoarea listă privitoare la posibilele obiective ale acestei metode 

de evaluare:
 ■ evaluarea programei sau a efi cienţei curriculumului;
 ■ diagnosticarea nevoilor elevilor; îmbunătăţirea procesului de predare;
 ■ îndrumarea profesorilor spre a deveni mai efi cienţi; susţinerea dezvoltării profesionale a profesorilor;
 ■ motivarea elevilor, încurajarea autoevaluării; sprijinirea elevilor în îmbunătăţirea procesului de 

învăţare;
 ■ comunicarea mai efi cientă cu părinţii.

II. Ce trebuie să cuprindă un portofoliu?
a. Cine decide ce materiale trebuie incluse în portofoliu?

Temă de refl ecţie:
Atunci când hotărâţi să evaluaţi prin portofoliu, cine alege ce materiale trebuie să cuprindă acesta? Care 
sunt criteriile în funcţie de care selectaţi cuprinsul? Evaluaţi, mai degrabă, cunoştinţele predate la clasă sau 
competenţa efectivă a elevului de a produce texte? Cât de clar credeţi că se poate face (sau trebuie făcută) 
o diferenţiere în acest sens?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

În cazul în care scopul evaluării este acela de a aprecia calitatea programei sau efi cienţa curriculumului, 
este preferabil ca profesorii să fi e aceia care decid cuprinsul portofoliului. Dacă însă obiectivul principal al 
evaluării este sprijinirea elevilor în procesul de învăţare, cel mai potrivit este ca elevii înşişi să aleagă ce vor 
include în portofoliu.

b. Ce piese ar trebui să includă portofoliul?

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce tip de portofoliu le cereţi cel mai adesea elevilor? Ce piese include şi care este scopul lui?

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Reveniţi asupra listelor 
întocmite anterior. 
Care dintre avantajele/
d e z a v a n t a j e l e 
menţionate mai sus 
fi gurează pe lista 
dumneavoastră? La 
care nu v-aţi gândit? Le 
consideraţi relevante 
pe cele care nu fuseseră 
incluse în listele 
dumneavoastră iniţiale?



Unitatea 1

144

Şi la această întrebare, răspunsul este dictat tot de scopul principal al evaluării: dacă, de pildă, ne 
interesează aprecierea progresului elevilor, portofoliul ar trebui să cuprindă documente care să refl ecte acest 
lucru: texte care să înfăţişeze diferite aspecte ale abilităţii de exprimare scrisă, ciorne care să refl ecte procesele 
mentale implicate şi strategiile metacognitive folosite etc.

c. Ce alte documente sunt recomandate pentru un portofoliu, în afara textelor selectate pentru 
evaluare?

Pe lângă piesele alese pentru evaluarea propriu-zisă, un portofoliu mai poate include şi:
 ■ un eseu introductiv, în care elevii: să motiveze alegerea pieselor; să vorbească despre etapele urmate 

în elaborarea portofoliului, despre realizările şi punctele slabe conştientizate pe parcursul acestui 
proces; să propună posibile soluţii pentru eventualele nemulţumiri; să se autoevalueze;

 ■ o fi şă de autoevaluare, ca alternativă a eseului refl exiv;
 ■ documente orientative (esenţiale în evaluările externe), care să le ofere evaluatorilor externi informaţii 

legate de context: foaia de cuprins, lista sarcinilor primite, syllabusul cursului;
 ■ documente privind procesul scrierii: ciornele şi variantele intermediare.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Construiţi, pentru un anumit tip de portofoliu (la alegere), o fi şă de autoevaluare pe care elevii să o includă 
printre piesele portofoliului. Prezentaţi-o, apoi, colegilor, justifi când alegerea criteriilor.

III. Cum se evaluează un portofoliu?
Privitor la tipul de evaluare indicat, sugerăm evaluarea holistică, în cazul evaluărilor la scară largă, unde 

timpul nu permite acordarea unui feedback detaliat, şi aplicarea unei grile analitice, atunci când evaluarea are 
loc la nivelul clasei (Weigle 2009: 211-221). Pentru o mai bună orientare a tuturor celor interesaţi de procesul 
evaluării, oferim mai jos un cadru pentru evaluarea portofoliilor, adaptat după Hamp-Lyons şi Condon (2000: 
144), care poate servi drept punct de plecare în stabilirea criteriilor de evaluare, a standardelor şi a punctajelor 
oferite.

5.9. Sarcinile de lucru

În evaluarea exprimării scrise, un rol esenţial îl au sarcinile de lucru, care le ghidează candidaţilor 
elaborarea textului. Ele conturează conţinutul şi formatul răspunsului aşteptat şi asigură contextul pentru 
acestea. Cel mai important factor care trebuie luat în considerare în proiectarea sarcinilor de lucru este informaţia 
legată de construct pe care trebuie să o ofere rezultatele testului (ce spun rezultatele despre competenţa de 
producere a mesajelor scrise a celui evaluat). Aceasta dictează abilităţile pe care sarcina de lucru trebuie să îi 
provoace pe candidaţi să le demonstreze. 

5.9.1. Cum trebuie să fi e sarcinile?
Formularea sarcinilor de lucru constituie un aspect cât se poate de semnifi cativ pentru o evaluare corectă 

a exprimării scrise. Acestea trebuie să fi e:
 ■ clare – e necesar ca cerinţa să fi e formulată clar şi concis;
 ■ valide - sarcina trebuie să vizeze cu precizie testarea abilităţii care se vrea evaluată, adică aceea care 

este descrisă în specifi caţiile constructului; ideal ar fi  ca elevii să nu fi e nevoiţi să se bazeze pe alte 
competenţe pentru a putea rezolva sarcina respectivă;

 ■ fi abile - criteriile folosite în notare trebuie să fi e aplicate corect, astfel încât aceeaşi lucrare să fi e 
evaluată la fel de către evaluatori diferiţi sau chiar de către acelaşi evaluator, în momente diferite;

 ■ accesibile - teoretic, acestea ar trebui să poată fi  executate de orice elev;
 ■ interesante - atât pentru elevi, cât şi pentru evaluatori; ar fi  de dorit ca acestea să motiveze direct 

elevii (Weigle 2009: 90).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Care dintre caracteristicile de mai sus credeţi că sunt cele mai importante? Selectaţi trei exerciţii de 
producere de text din manualele puse la dispoziţie (secţiunea de evaluare) şi decideţi dacă instrucţiunile 
(sarcinile) lor respectă criteriile de mai sus. 
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5.9.2. Ce subiecte propun sarcinile de lucru?

Unul dintre cele mai importante criterii pe care ar trebui să le îndeplinească sarcinile este accesibilitatea. 
Toată lumea trebuie să aibă şanse egale de succes, aşa că sarcinile ar trebui să fi e accesibile tuturor candidaţilor. 
Exemple de subiecte accesibile pentru nivelul B1 şi pentru grupa de vârstă 11-15 ani ar fi : călătoriile, casa şi 
familia, şcoala, cumpărăturile, sănătatea, timpul liber, vremea, mediul înconjurător etc.

Destul de controversate sunt sarcinile în care li se cere candidaţilor să scrie despre experienţe personale. 
Avantajele acestui tip de sarcini sunt: faptul că elevii vor fi  mai implicaţi şi e posibil ca, din această cauză, să 
scrie mai bine decât ar face-o în alte circumstanţe şi gradul ridicat de accesibilitate (sarcinile de tipul acesta nu 
presupun ca elevii să folosească cuvinte specializate, ele fi ind, aşadar, accesibile tuturor candidaţilor). Printre 
dezavantaje se numără, pe de o parte, faptul că este posibil ca elevii să aparţină unor culturi care să nu valorifi ce 
subiectivismul în exprimarea scrisă, caz în care candidaţii nu vor reacţiona pozitiv la o asemenea sarcină11, şi, 
pe de altă parte, în cealaltă extremă, este posibil ca unii candidaţi să devină mult prea implicaţi emoţional în 
subiectul respectiv şi să lase în plan secund procesul efectiv de scriere12. Subiectele generale sunt preferate, 
deşi există şi în cazul acesta riscul ca elevii să nu aibă cunoştinţele necesare pentru a scrie cu încredere despre 
un anumit subiect sau, în cazul în care subiectul este sufi cient de general pentru toţi candidaţii, este posibil ca 
acesta să nu motiveze candidatul, iar  răspunsul său să fi e mecanic, banal, plictisitor.

Prin urmare, decizia de a selecta un anumit tip de subiect este una difi cilă, dar care depinde în mare 
măsură de gradul de omogenitate al grupului de candidaţi (identifi carea subiectelor care vor fi  accesibile celor 
mai mulţi dintre elevi) şi de scopul principal al testului (Weigle 2009: 91-94).

5.9.3. Cum trebuie să fi e stimulul din sarcina de lucru?

Unele sarcini de lucru pentru evaluarea exprimării scrise se limitează la a indica subiectul despre 
care candidatul trebuie să scrie, fără a-i oferi acestuia niciun alt material de sprijin, care să stimuleze actul 
producerii de text. Alte sarcini includ un stimul oarecare, precum un text mai lung sau o serie de texte scurte, 
o imagine sau o succesiune de imagini. Decizia de a le oferi sau nu elevilor un stimul depinde de modul de a 
defi ni constructul de testat. Prin urmare, dacă, în principal,  se urmăreşte testarea cunoştinţelor şi a abilităţilor 
legate de limbă, excluzându-se din defi nirea constructului cunoştinţele generale legate de subiectul propriu-
zis, este binevenit un material stimulativ, întrucât acesta asigură elevilor conţinutul despre care ar trebui să 
scrie, oferindu-le posibilitatea să se concentreze mai mult pe aspectele lingvistice ale sarcinii. Aşadar, pentru 
evaluarea competenţei lingvistice, o sarcină adecvată ar fi , de pildă, argumentarea unei păreri pro sau contra 
unui citat dat.

Recomandarea de a folosi ca material stimulativ un text este însă destul de controversată. Într-adevăr, 
acest lucru are avantajul de a oferi tuturor candidaţilor o bază comună de informaţii pe care să o folosească în 
scriere, fără a fi  nevoie ca aceştia să apeleze la cunoştinţele lor privind subiectul în discuţie. Cu toate acestea, 
furnizarea unui stimul de acest fel îi poate dezavantaja pe candidaţii ale căror abilităţi de înţelegere a textului 
scris sunt mai puţin dezvoltate. În cazul în care aceştia din urmă vor interpreta necorespunzător textul oferit 
ca stimul, vor porni, încă de la început, într-o direcţie greşită, fi ind, astfel, dezavantajaţi. În plus, mai există 
şi riscul ca textul să conţină prea multe informaţii care pot fi  preluate ca atare de către candidaţi, astfel încât 
evaluarea abilităţilor lor reale de scriere să fi e difi cil de făcut (Weigle 2009: 94-96).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Discutaţi cu colegul vostru despre modalităţile prin care se poate evita problema discutată mai sus. 
Analizaţi sarcina de mai jos şi spuneţi cum ar trebui ea modifi cată, astfel încât să nu privilegieze niciun 
candidat?
Sarcină: Citiţi textul de mai jos despre conceptul de frumuseţe în diferite culturi. Discutaţi şi comparaţi modul în 
care este înţeleasă frumuseţea de diferite civilizaţii.

11 Am avut anul acesta, printre studenţii străini din anul pregătitor, un student din Austria care, la examen, a refuzat să scrie 
despre un subiect pe care el îl găsea „prea personal”: Scrieţi despre cel mai fericit/trist eveniment al acestui an. Scrieţi aproximativ 150 de cuvinte. 
După ce s-a lăsat convins să scrie, la fi nalul examenului, şi-a exprimat dorinţa ca textul să nu îi fi e, totuşi, citit şi evaluat în niciun fel.

12 Evaluarea unor texte în care elevii povestesc despre evenimente personale dureroase devine problematică. O profesoară de 
limba şi literatura română din Sibiu, predând scrisoarea la clasa a VI-a, le-a dat elevilor ca temă de casă să îşi scrie unii altora scrisori 
personale despre cum se simt ei în momentul respectiv, despre cum e viaţa lor la şcoală sau acasă etc. Una dintre fetiţe a scris următoarele 
rânduri: „Vreau să îţi povestesc despre sora mea mai mică. Ea are doar patru ani şi arată ca un îngeraş, dar ea este diavolul pe pământ. 
Mami şi cu tati o iubesc foarte mult şi, dacă ne certăm, ea nu e niciodată de vină. Ea se joacă cu păpuşile, care au fost ale mele cândva. Când 
mă enervează, îi mai iau câte una şi o decapitez. Atunci ea plânge şi mama mă ceartă. Tata a fost plecat în Germania o săptămână. Când 
s-a întors, ei i-a adus o păpuşă frumoasă şi mie o minge antistres. Mingea a funcţionat la mine patru minute, apoi i-am decapitat păpuşa. 
Mama şi tata sunt supăraţi pe mine şi pe ea o iubesc. Sper să nu ai o soră ca a mea.”
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5.9.4. Ce tip de text ar trebui să genereze o sarcină?

În predarea/învăţarea unei limbi ca limba a doua, este foarte important să existe un sistem de descriere 
şi clasifi care a tipurilor de texte posibile în L1, în funcţie de trăsăturile lor esenţiale. O astfel de clasifi care a 
tipurilor de texte recomandate a fi  utilizate în mediul şcolar o face Vähäpässi (1982), care le împarte, pornind 
de la trei criterii, în mai multe categorii.

 ■ În funcţie de procesele cognitive implicate, identifi că:
  texte care reproduc o informaţie: scrierea după dictare, completarea unui formular, citarea 

unor surse etc.;
  texte care presupun organizarea sau aranjarea unor informaţii deja cunoscute: repovestirea, 

rezumatul, parafrazarea, scrisoarea, raportul, descrierea etc.;
  texte care presupun inventarea/generarea unor idei şi informaţii noi: comentariul pe marginea 

textului, eseul academic, articolul, recenzia, parodia etc.13

 ■ După scopul sau intenţia dominantă, putem avea:
  texte cu funcţie metalingvistică (pentru a învăţa): rezumatul, scrierea după dictare etc.;
  texte cu funcţie emotivă (pentru a exprima emoţii): jurnalul, scrisoarea personală etc.;
  texte cu funcţie referenţială (pentru a informa): completarea unui formular, instrucţiunile, 

biografi a, descrierile tehnice etc.;
  texte cu funcţie conativă (pentru a convinge): citarea surselor, scrisoarea de intenţie, reclama 

etc.;
  texte cu funcţie poetică (pentru amuzament): parodia, regândirea fi nalului unei povestiri etc.;
  texte cu funcţie fatică (pentru a întreţine relaţii sociale): ilustrata, scrisoarea.

 ■ După publicul avut în vedere:
  texte destinate celuilalt: vederea, scrisoarea, instrucţiunile, circulara, descrierea tehnică etc.;
  texte destinate sieşi: jurnalul, scrierea după dictare etc. (Weigle 2009: 7-12).

Tipul de text reprezintă un factor important care afectează performanţa elevului. De exemplu, textele 
descriptive sau narative sunt văzute ca fi ind mai uşoare, din punctul de vedere al proceselor mentale implicate, 
decât expunerea şi argumentarea. Prin urmare, tipul de text vizat de sarcină trebuie să corespundă nivelului 
de limbă al candidaţilor. În acelaşi timp, sarcinile trebuie să respecte condiţia de autenticitate (Bachman şi 
Palmer 1996), solicitând nişte texte în concordanţă cu situaţiile în care elevii scriu în afara şcolii, în viaţa 
reală. Cât despre programele şcolare, acestea disting patru tipuri de scriere: funcţională (lista de cumpărături, 
invitaţia, completarea de formulare, cererea etc.), refl exivă (scrisoarea familială, de felicitare, relatarea unor 
evenimente personale, exprimarea unui punct de vedere personal), imaginativă (textele descriptive şi narative 
– producerea de text literar) şi interpretativă (scrierea despre textul literar: comentariul etc.) (Pamfi l 2003: 110).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Analizaţi sarcinile din Anexa 4 şi decideţi care sunt autentice pentru elevii dumneavoastră. Pentru ce 
candidaţi credeţi că ar fi  autentice celelalte? Motivaţi-vă răspunsul!

5.9.5. Prin câte sarcini testăm competenţa de exprimare scrisă într-un test?

Problema care se ridică în acest punct este dacă, într-un test de exprimare scrisă, cu durata de o oră, 
e bine să-i cerem elevului să execute două sarcini de 30 de minute sau una mai complexă, de 60 de minute? 
Formulând două sarcini, le oferim elevilor şansa de a-şi demonstra mai bine abilităţile, întrucât, dacă una 
dintre ele nu i se pare sufi cient de motivantă, este posibil ca pe cea de-a doua să o privească altfel. De asemenea, 
conceperea a două sarcini îi oferă evaluatorului o gamă mai largă de funcţii ale limbajului, de sintaxă şi 
vocabular, asigurând o evaluare mai validă. Cu toate acestea, sarcinile scurte, simple, prezintă riscul de a 
nu fi  destul de provocatoare pentru candidaţi, nemotivându-i să-şi demonstreze adevărata valoare, şi, astfel, 
riscând ca răspunsurile lor să fi e mai puţin reprezentative pentru abilităţile pe care le posedă. A. Hughes (2003: 
86-88) ne convinge să folosim mai multe tipuri de sarcini într-un test, datorită efectului pozitiv de washback şi 
datorită gradului ridicat de validitate pe care îl permite varietatea sarcinilor. Acesta oferă ca model examenul 
scris pentru nivelul 1 al CCSE, versiunea din mai/iunie 2000:

„Acest text se referă la lucrul într-o tabără de vară pentru copii în America. Citiţi cu atenţie informaţiile 
de pe afi şul de mai jos, apoi citiţi sarcinile de lucru de pe paginile următoare.“

13 Pentru majoritatea celor care învaţă L2, procesele cognitive implicate se limitează la reproducere şi organizare şi, prin urmare, 
tipurile de texte produse sunt cele care presupun aceste procese: copierea unui text, scrierea după dictare, completarea unui formular, 
rezumatul, descrierea, anunţul, raportul etc.
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TABERE DE VARĂ PENTRU COPII
CĂUTĂM VOLUNTARI PENTRU LUNA AUGUST 2000

Căutăm voluntari care să ne ajute în tabăra de vară pe care o organizăm în Florida. Veţi organiza 
jocuri şi diferite activităţi distractive pentru grupuri de copii.
Nu oferim salariu, dar vor fi  acoperite cheltuielile de transport, cazare şi masă.
Scrieţi-ne pentru informaţii suplimentare şi pentru a vă trimite formularul de înscriere la 
următoarea adresă:

Tabere de vară pentru copii
450 Sunny Dale Avenue
Florida 70401
USA
Fax: 1-836-704-9732

Sarcina 1:
Aţi citit anunţul de mai sus. Scrieţi o scrisoare la adresa precizată în anunţ, în care:

 ■ să cereţi informaţii despre:
  data de începere şi de încheiere;
  orele de lucru;
  tipul de cazare.

 ■ să solicitaţi un formular de înscriere.

Sarcina 2:
Aţi primit formularul de înscriere de mai jos. Completaţi-l!

TABERE DE VARĂ PENTRU COPII

SECŢIUNEA A: Vă rugăm, completaţi cu majuscule această secţiune.
NUMELE: ...............................................................................
PRENUMELE: .......................................................................
VÂRSTA: ......................... DATA NAŞTERII: .............................................
NAŢIONALITATEA: ...........................................................

SECŢIUNEA B:
Marcaţi (X) grupa de vârstă a copiilor cu care v-ar plăcea să lucraţi (NB: Marcaţi o singură căsuţă!)

 9-10 ani                      11-13 ani                      14-16 ani

De ce aţi ales această grupă de vârstă?
................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................

SECŢIUNEA C:
În aproximativ 30 de cuvinte, scrieţi de ce consideraţi că sunteţi potriviţi pentru a organiza jocuri şi 
activităţi pentru copii.
................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................

Semnătura: ..........................................                  Data: .............................................

Sarcina 3:
Sunteţi voluntar în tabăra din Florida. Scrieţi o vedere unui prieten, în care să îi spuneţi:

 ■ unde sunteţi;
 ■ motivul pentru care sunteţi acolo;
 ■ ce vă place în tabăra respectivă.



Unitatea 1

148

Sarcina 4:
Aţi stabilit că ieşiţi diseară cu Gerry şi Carrie, alţi doi voluntari din tabără. Din păcate, a intervenit o schimbare 

bruscă de planuri şi nu vă mai puteţi întâlni cu ei. Scrieţi-le un bilet în care:
 ■ să vă cereţi scuze şi să explicaţi de ce nu mai puteţi merge la întâlnire,
 ■ să sugeraţi o altă seară pentru a ieşi în oraş” (Hughes 2003: 86-88, tr. n.).

S-a pus, în acest context, problema de a le oferi elevilor posibilitatea de a alege între mai multe sarcini. 
Avantajul unei astfel de abordări ar fi  acela că se depăşesc diferenţele legate de cunoştinţele despre subiect 
ale candidaţilor, fi ecare putând să aleagă să scrie despre subiectul cel mai familiar, cel mai interesant, cel 
mai accesibil pentru el însuşi. Printre neajunsurile ei, se numără faptul că se poate ca elevii să nu facă, de 
fi ecare dată, cea mai avantajoasă alegere pentru ei;  de asemenea, selectarea unei sarcini din mai multe 
răpeşte din timpul care ar putea fi  alocat scrierii. Un contraargument important în acordarea privilegiului 
de a alege sarcina preferată este legat de difi cultatea sarcinilor şi de modul în care aceasta este determinată. 
Fiind determinată de interacţiunea dintre sarcină, candidat şi evaluator, difi cultatea unei sarcini este greu de 
măsurat şi, prin urmare, echivalarea gradelor de difi cultate în cazul mai multor sarcini reprezintă o problemă 
destul de delicată (Weigle 2009: 101-104).

5.9.6. Cum trebuie să fi e instrucţiunile sarcinilor?

Instrucţiunile trebuie să fi e clare şi concise, sufi cient de simple pentru a putea fi  înţelese de către toţi 
candidaţii, sufi cient de scurte, pentru ca citirea lor să nu solicite prea mult timp, şi sufi cient de detaliate, pentru 
ca elevii să ştie exact ce se aşteaptă de la ei (Bachman şi Palmer 1996). Instrucţiunile unei sarcini de scriere 
trebuie să cuprindă cel puţin specifi caţiile privind auditoriul şi scopul scrierii, indicaţii despre lungimea 
textului - Carson (2000) sugerează că specifi caţiile privind lungimea textului ar trebui să fi e făcute în funcţie 
de numărul paginilor, nu de cel al cuvintelor sau al paragrafelor - şi câteva indicaţii minimale privind criteriile 
de notare.

Exerciţiu:
Construiţi două sarcini potrivite pentru un grup de elevi al căror nivel de limbă îl cunoaşteţi. Respectaţi 
criteriile de mai sus!

5.10. Evaluarea capacităţii de argumentare la nivel de gimnaziu

5.10.1. Standarde în curs de elaborare

O difi cultate curentă (în momentul elaborării prezentului suport de curs) pe care o întâmpină cadrele 
didactice angajate în procesul de predare/evaluare la nivelul gimnaziului este cea legată de tematica specifi că 
a argumentării. Pomenita difi cultate are, în mare parte, o provenienţă extrinsecă: este vorba de faptul că, în 
programele de limbă şi literatură română pentru clasele de liceu, argumentarea apare nu doar ca un conţinut 
de învăţare printre altele, ci capătă statutul privilegiat al unei „competenţe generale”. Cu alte cuvinte, imediat 
după terminarea gimnaziului, orientarea de ansamblu a procesului educaţional se modifi că, în sensul că se 
acordă tot atâta importanţă capacităţii de argumentare, câtă se acordă celor două dimensiuni pe care, în mod 
tradiţional, eram obişnuiţi a le numi, pur şi simplu, limbă şi literatură:

Competenţe generale
care vor trebui „educate“ odată cu începutul liceului

Utilizarea corectă 
şi adecvată a limbii 
române în receptarea şi 
producerea mesajelor, 
în diferite situaţii de 
comunicare.

Folosirea modalităţilor 
de analiză tematică, 
structurală şi 
stilistică în receptarea 
diferitelor texte literare 
si nonliterare.

Argumentarea în scris 
şi oral a unor opinii 
în diferite situaţii de 
comunicare.

Or, în aceste condiţii, o întrebare ce nu doar că ar fi  naturală (ca auto-interogaţie) pentru fi ecare dintre 
noi, dar care apare deja în materialele ofi ciale, afl ate în plin proces de  re-elaborare, ale Ministerului Educaţiei, 
ar fi : nu este oare necesară „declanşarea” predării/evaluării competenţei de argumentare încă din perioada 
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gimnazială sau chiar (de) mai devreme?
Fapt este că, la ora actuală14, programele „de predare” specifi ce claselor gimnaziale pomenesc 

argumentarea doar foarte-în-treacăt, ca o sub-componentă a altor competenţe, şi acestea „regionale” (departe 
de statutul excepţional pe care urmează a-l căpăta argumentarea în „clasele mari”). Însă, oarecum paradoxal, 
şi în orice caz foarte derutant pentru cadrele didactice, Programa (mai nouă15 decât cele deja pomenite) pentru 
disciplina Limba şi literatura română/Evaluarea naţională pentru elevii clasei a VIII-a, 2011 spune, la un 
moment dat, astfel: „sarcinile de lucru [este vorba despre evaluarea unităţilor de conţinut ale domeniului 
lectură, n.n.] vor avea în vedere evaluarea competenţelor de redactare a unor texte argumentative (exprimarea 
argumentată a unui punct de vedere privind textul studiat la prima vedere, motivarea apartenenţei la un gen 
literar), refl exive şi imaginative (compuneri care presupun exprimarea propriilor sentimente, evidenţierea 
trăsăturilor unui obiect într-o descriere/într-un portret, scurte naraţiuni, continuarea logică a unor dialoguri 
etc.)” [sublinierea termenilor argumentativ, argumentat ne aparţine].

Cu alte cuvinte, programa menţionată presupune ca fi ind deja achiziţionate de către elevi anumite 
„conţinuturi asociate” competenţei specifi ce de redactare a anumitor texte, conţinuturi printre care găsim:

Prezentarea unui punct de vedere asupra 
unor secvenţe din texte la prima vedere, 
pe baza unor cerinţe date (de exemplu: 
elemente de structură a operei literare, 
fi gurile de stil studiate, elemente de 
versifi caţie etc.) sau prin exprimarea 
argumentată a opiniei personale privind 
structura textului, semnifi caţia titlului, 
procedeele de expresivitate artistică 
învăţate şi semnifi caţiile mesajului din 
fragmentul dat.

Exprimarea argumentată a unui punct de 
vedere privind un text studiat sau textul 
la prima vedere; aprecieri personale 
referitoare la fragmente din textele 
studiate (moduri de expunere, fi guri de 
stil, personaje etc.).

E evident, credem, că ne afl ăm într-un moment de transformare, care afectează nu doar organizarea 
„formei” învăţământului (introducerea sistemului cu evaluări/examene o dată la fi ecare doi ani etc.), ci şi 
modul cum e concepută organizarea fundamentală a conţinuturilor. Pe de altă parte, aceste dezvoltări par a 
se petrece în direcţie inversă celei naturale, dinspre cerinţele învăţământului superior către „materialul uman” 
pe care trebuie să-l livreze liceul, apoi, dinspre acesta, spre gimnaziu etc. În condiţiile date, ne putem aştepta 
ca argumentarea, temă deocamdată minoră în ansamblul celor tratate, în cadrul disciplinei Limba şi literatura 
română, la nivelul claselor V-VIII, să capete, poate, destul de curând, o importanţă sporită.

5.10.2. O trimitere „semi-internă”

Am tratat problemele teoretice şi, eventual, epistemologice ale argumentării, mult mai elaborat şi 
sistematic, în cadrul suportului nostru de curs pentru programul P3 din cadrul acestui proiect (predare, liceu). 
Fireşte, lucrurile expuse acolo, şi, mai cu seamă, intrarea în dezbaterile sugerate cu acel prilej nu sunt necesare, 
ca atare, în relaţie cu clasele gimnaziale, şi nu pot nicidecum fi  folosite în mod direct în relaţie cu elevii afl aţi 
la o vârstă mult prea timpurie. Pentru formabilii care sunt cadre didactice angajate în predare/evaluare la 
gimnaziu, partea pronunţat-teoretică a capitolului cu pricina16 s-ar putea însă vădi de folos pentru orientarea 
generală în problema argumentării.

5.10.3. „Veşti bune” şi „vicii ascunse”

Un fapt care ne pune într-o situaţie avantajoasă, atunci când avem de-a face cu aparent difi cilul subiect 
al (evaluării) argumentării, e că aceasta reprezintă, în mod normal, o facultate naturală a oricărui om sănătos 
mintal, ajuns pe o anumită treaptă (nu extrem de înaltă!) a dezvoltării sale intelectuale. Ştim din propria 
noastră experienţă de părinţi şi/sau pedagogi că orice copil care deţine deja minime cunoştinţe de limbaj poate 
schiţa/performa argumentări - mai mult sau mai puţin „naive” - pentru a obţine ceea ce îşi doreşte, pentru a 
evita ceea ce nu îi convine etc.

Cu alte cuvinte, nu avem de dezvoltat un sistem în întregime „artifi cial” şi tehnic, ci de adăugat, dacă se 
poate spune astfel, o oarecare cantitate de tehnică parţial formalizată la o capacitate cum nu se poate mai fi rească. 

14 Prezentul capitol al suportului de curs a fost fi nalizat în iulie 2011.

15 Programele de limbă şi literatură română pentru clasele gimnaziale, în vigoare în august 2011, au fost elaborate în 1999.

16 Cornel Vîlcu, Tema argumentării în didactica liceală, în vol. Procesul de predare-învăţare a limbii române ca limbă nematernă (RLNM) 
la ciclul liceal, Cluj-Napoca, Editura Casa Cărţii de Ştiinţă, 2011, p. 60-67.
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În acest sens, este excelent că, în programele (încă) actuale pentru clasele a V-a şi a VI-a17, punctul de plecare 
în predarea argumentării este scrierea18 refl exivă, inspirată din experienţa personală. Aici, argumentarea apare 
imediat după relatare, iar sarcina profesorului trebuie să constea, în ceea ce priveşte predarea, pe de o parte, 
în a prilejui (mai ales prin activităţi de tipul învăţaţi jucându-vă) o trecere fără şocuri dinspre comportamentul 
intuitiv înspre cel cu „adăugiri” învăţate, iar, pe de altă parte, în a furniza/exersa material verbal (prezentat 
sub forma: „cuvinte/expresii” pe care ar fi  bine să le folosiţi”) specifi c discursului argumentativ (desigur, e 
vorba de elemente şi structuri lexicale adecvate vârstei pe care o au potenţialii utilizatori).

Temă de refl ecţie:
„Rima nu este un scop în sine şi un lux. Rima este o fi gură de sunet care se adaugă celorlalte fi guri şi 
funcţia sa nu poate fi  studiată decât în legătură cu sensul. Ea nu este nici formă, cum s-a crezut mult timp, 
fi indcă în poezie orice formă este o funcţie. Rima are însă rolul de a marca mai bine fi nele versului. Rima 
nu-i numai sunet, ci sunet şi sens în acelaşi timp.”
[text de Constantin Brăiloiu, oferit drept obiect-de-analiză (sub raportul componentelor sale argumentative) 
în Limba română, manual pentru clasa a VI-a, Humanitas educaţional 1999 - autori: Alexandru Crişan, Sofi a 
Dobra, Florentina Sânmihăian]

 ■ Cât de adecvat vi se pare acest text pentru introducerea primară a noţiunii de „argumentaţie”? 
 ■ Cât de uşor vi se pare dumneavoastră să realizaţi cerinţele pe care manualul le ataşează acestui text: 

identifi carea celor două idei pe care Brăiloiu le contrazice, identifi carea argumentelor pe care le aduce 
autorul, identifi carea concluziei derivate din argumente? 

 ■ În condiţiile în care acceptaţi că elevii reuşesc să îndeplinească cerinţele, în ce măsură credeţi că aceasta 
se realizează în baza propriilor intuiţii privitoare la argumentaţie?

 ■ Cum aţi proceda, în realizarea evaluării, în raport cu aceste conţinuturi predate? Şi, din nou, cât de 
relevante credeţi că ar fi  rezultatele acestei evaluări în raport cu formarea competenţelor de argumentare?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
La prima întâlnire faţă în faţă, comparaţi răspunsurile dumneavostră cu ale colegilor.

De asemenea, orice raportare receptiv-analitică a literaturii, indiferent de nivelul ei de complexitate, 
presupune o argumentare de un fel sau altul. Cu alte cuvinte, deja în predarea părţii „literare” a disciplinei, 
profesorul de (la) gimnaziu a introdus, inerent, elemente de argumentare.

În opinia noastră, fi ecare din „veştile bune” de mai sus ascunde şi o faţetă negativă a problemei; iar, 
dacă nu este extrem de atent, cadrul didactic poate pierde avantajele menţionate, ducându-şi elevii în zona de 
periculozitate:

 ■ pe de o parte, naturaleţea, fi rescul, caracterul intuitiv al capacităţii noastre primare de argumentare 
se pot pierde atunci când avem impresia (fi indcă suntem forţaţi să plecăm de la conţinuturi prea difi cile 
sau ni se recomandă forme de expresie prea artifi ciale) că ni s-a dat, din partea profesorului, un feedback 
de tipul aşa nu, privitor la modurile noastre „ingenue” de a argumenta. Dacă elevul ajunge ca, şi în 
acest domeniu, să creadă în existenţa unei distanţe necesare între „cum se face cu prietenii/în viaţă” şi 
„cum se face la şcoală”, el va cultiva această distanţă, considerând inerenta artifi cializare a „uzului” său 
lingvistic drept o datorie a lui.

 ■ pe de altă parte, nu trebuie să uităm - atunci când plecăm de la conţinuturi literare sau chiar de teoria 
literaturii (!) că, în viaţa reală, elevilor noştri nu în raport cu aşa ceva li se va cere să argumenteze, cu 
predilecţie. Cu alte cuvinte, dacă lucrurile pe care copiii le-au învăţat la studiul literaturii pot reprezenta 
o poartă de intrare, nu trebuie să le dăm impresia că aceste conţinuturi (care, evident, sunt aici doar un 
mijloc posibil printre altele) reprezintă un scop în sine.

5.10.4. Evaluarea, problema cea mai spinoasă

În opinia noastră, difi cultăţile cele mai mari care se întâlnesc - şi se vor întâlni pe mai departe - în relaţie 
cu tematica argumentării sunt legate, tocmai de evaluare. Şi principalul motiv al acestor difi cultăţi este că, la 
nivelul gimnaziului, mai mult decât la cel al liceului (unde gradul de formalizare al discursurilor trebuie să 
fi e mai mare, în corelaţie normală cu o competenţă lingvistică ridicată), criteriile pur cantitative (cum ar fi  cele 
afi rmate în cerinţele pomenite ceva mai sus, în Tema de refl ecţie) nu pot oferi o imagine corectă a competenţei 

17 Conţinutul despre care vorbim este, propriu-zis, aferent clasei a VI-a (e evidenţiat prin aldine în programa şcolară).

18 E adevărat, şi mai bine ar fi  fost dacă deschiderea teritoriului cel nou s-ar fi  făcut dinspre oralitate, fără a „săpa” în mintea 
elevului o crevasă sau conştiinţa (aproape vinovată!) a unui hiatus între uzurile fi reşti ale limbajului-de-fi ecare-zi şi uzurile standardizate 
ale şcolii şi ale „oamenilor mari”.
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reale a elevului.
A argumenta presupune mult mai mult (dar nu neapărat „mult mai greu” sau „mult mai complicat”) 

decât a identifi ca momentele şi componentele unui discurs argumentativ dat sau a folosi cuvintele considerate 
„ofi cial” drept adecvate); însă profesorul, conştient de acest adevăr, se vede „aruncat” pe un teren alunecos, 
unde nu mai dispune de criterii precis cuantifi cabile, de tip barem.

Deocamdată, „sistemul” (programele, manualele) nu oferă prea multe indicaţii privitor la modul cum 
poate fi  realizată o evaluare care să depăşească nivelul lui „identifi caţi premisele, argumentele, concluzia” (iar 
cuvântul identifi caţi poate fi , din păcate, adesea tradus ca: reperaţi, pe baza unor indicii formale, apoi copiaţi/
transcrieţi pe foaia/în grila de examen). Or, în aceste condiţii, tot ce se poate afi rma (cu precizarea că, mai mult 
decât o afi rmaţie, este, în fapt, o recomandare) este că profesorul ce doreşte să evalueze, în măsura posibilului, 
în izolare/separaţie, capacitatea de argumentare a elevilor săi trebuie să îşi asume riscul inexactităţii.

În opinia noastră, pentru o evaluare care să ne spună „cu adevărat” cât de capabil e un elev de-al nostru 
să argumenteze pe o temă (de preferinţă, aleasă de el - dar, în ultimă instanţă, şi pe una „dată”) trebuie să 
facem o deplasare (nu neapărat sistematică) dinspre tipurile de procedură listate, mai jos, în stânga, către cele 
din dreapta - mai nesigure sub raport „matematic”, dar mai capabile de exactitate sub aspectul reprezentării 
calitative, rafi nate, a ceea ce dorim să afl ăm:

evaluare a rezultatelor


evaluare a competenţei

evaluare a cunoştinţelor evaluare a performanţei 

evaluare indirectă evaluare directă 

evaluare obiectivă evaluare subiectivă 

evaluare ghidată raţional evaluare bazată pe impresie 

evaluare analitică evaluare holistică 

evaluare normativă evaluare formativă

În rest, mai ales datorită penuriei actuale de materiale didactice „atestate” pentru domeniu, e evident 
că elaborarea de tehnici şi/sau teste evaluative va constitui o sarcină pe care mai fi ecare cadru didactic de la 
gimnaziu va trebui, cel puţin pentru o vreme, să o considere drept o „datorie personală”.

5.11. Concluzii

Secţiunea aceasta s-a bazat, în mare parte, pe studiul Assessing Writing al autoarei Sara Cushing Weigle. 
S-au prezentat, la început, diferite modele adoptate în evaluarea exprimării scrise, evidenţiindu-se faptul că 
scrierea trebuie văzută, în acelaşi timp, ca un produs individual, ca un act socio-cultural şi ca o activitate cognitivă. 
Am diferenţiat, apoi, grilele holistice de cele analitice şi am prezentat grilele din CECR, ca posibile puncte de 
plecare pentru evaluarea scrierii la clasă sau la scară mai largă, în diferite situaţii. S-a subliniat, în continuare, 
că anumite particularităţi ale scrierii faţă de vorbire impun considerarea unor aspecte diferite în evaluarea 
celei dintâi, prin comparaţie cu cea de-a doua. La fel, procesele mentale implicate şi cunoştinţele activate diferă 
în cazul celor care scriu în L2, faţă de ale scriptorilor din L1, fapt ce trebuie luat în considerare în elaborarea 
grilei de evaluare. Esenţiale în evaluarea exprimării scrise (şi nu numai) sunt: stabilirea scopului testului, 
defi nirea constructului şi stabilirea utilităţii testului (defi nită pe următorii parametri: fi abilitate, validitate, 
autenticitate, gradul de implicare a elevilor, impact, practicabilitate). Am considerat, în egală măsură, utilă o 
prezentare a diferenţelor dintre evaluarea exprimării scrise la clasă şi evaluarea exprimării scrise în testările 
externe. Am evidenţiat, în acest sens, punctele tari ale fi ecăreia (portofoliul, grilele de evaluare, pretestarea, 
scrierea specifi caţiilor), sugerând în ce mod se poate adapta una la cealaltă şi insistând pe avantajele evaluării 
prin portofoliu. În fi nal, am adus în discuţie câteva probleme legate de sarcinile de lucru (caracteristicile unei 
sarcini de lucru, cum trebuie să fi e stimulul, ce subiecte să abordeze, ce tip de texte să genereze, numărul de 
sarcini recomandat într-un test de scriere). O posibilă clasifi care a acestora, în funcţie de diferite criterii: după 
subiectul abordat, după natura stimulului, după gradul de structurare a răspunsului aşteptat, după tipul de 
text al răspunsului aşteptat, după posibilitatea candidatului de a alege despre ce să scrie etc., vom oferi în 
Unitatea 2.
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Anexa 1
Grile de evaluare

A. Test of Written English – TOEFL (Educational Testing Services) (Hughes 2003: 96, tr. n.)

(6) Demonstrează competenţă clară în producerea de mesaje scrise, atât în ceea ce priveşte nivelul 
sintactic, cât şi în ceea ce priveşte nivelul retoric, deşi nu este exclus ca lucrarea să conţină şi greşeli.

O lucrare din această categorie:
 ■ nu se îndepărtează de cerinţa sarcinii;
 ■ este bine organizată;
 ■ justifi că şi/sau exemplifi că ideile susţinute;
 ■ refl ectă o utilizare fără efort a limbii;
 ■ demonstrează varietate sintactică şi folosire adecvată a elementelor lexicale.

(5) Demonstrează competenţe de producere de mesaje scrise, atât în ceea ce priveşte nivelul sintactic, cât 
şi în ceea ce priveşte nivelul retoric, deşi este foarte posibil ca lucrarea să conţină şi greşeli.

O lucrare din această categorie:
 ■ îndeplineşte anumite aspecte ale cerinţei mai bine decât altele;
 ■ este, în general, bine organizată;
 ■ justifi că şi/sau exemplifi că ideile susţinute;
 ■ refl ectă o utilizare fără prea mult efort a limbii;
 ■ demonstrează o oarecare varietate sintactică şi stăpânirea unui volum mare de elemente lexicale.

(4) Demonstrează competenţe minimale de producere de mesaje scrise, atât în ceea ce priveşte nivelul 
sintactic, cât şi în ceea ce priveşte nivelul retoric.

O lucrare din această categorie:
 ■ îndeplineşte anumite aspecte ale sarcinii, dar îi pot scăpa din vedere altele;
 ■ este organizată adecvat;
 ■ justifi că şi/sau exemplifi că ideile susţinute, însă nu întotdeauna;
 ■ refl ectă o utilizare adecvată, dar posibil inconsistentă a limbii şi a sintaxei;
 ■ poate conţine greşeli care, pe alocuri, pot bloca înţelegerea unui enunţ sau a unei idei.

(3) Demonstrează un nivel scăzut de competenţă de producere de mesaje scrise, dar are lipsuri majore 
în ceea ce priveşte nivelul sintactic, nivelul retoric sau ambele.

O lucrare din această categorie poate prezenta următoarele lipsuri:
 ■ organizare inadecvată;
 ■ insufi ciente argumente sau exemple pentru a-şi susţine ideile;
 ■ folosirea inadecvată a elementelor lexicale;
 ■ multe greşeli la nivelul structurilor sintactice şi/sau la nivelul contextelor de folosire a anumitor 

cuvinte/structuri.

(2) Sugerează incompetenţă în producerea mesajelor scrise.
O lucrare din această categorie prezintă următoarele lipsuri:

 ■ organizare proastă;
 ■ lipsa sau irelevanţa argumentelor sau exemplelor pentru a-şi susţine ideile;
 ■ greşeli grave şi frecvente la nivelul structurilor sintactice şi/sau la nivelul contextelor de folosire a 

anumitor cuvinte/structuri;
 ■ probleme serioase de concentrare.

(1) Demonstrează incompetenţă în producerea mesajelor scrise.
O lucrare din această categorie:

 ■ poate fi  incoerentă;
 ■ poate fi  neorganizată;
 ■ poate conţine greşeli grave şi persistente de scriere.
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B. Scale developed by John Anderson (based on an oral ability scale found in Harris (1968) (Hughes 
2003: 101-102, tr. n.)

GRAMATICĂ
6. Puţine greşeli sau chiar niciuna, în ceea ce priveşte gramatica şi topica.
5. Câteva greşeli gramaticale şi de topică, ce nu afectează comprehensiunea mesajului.
4. Greşeli de gramatică şi de topică destul de frecvente, uneori fi ind necesară relectura pentru 

comprehensiune.
3. Greşeli de gramatică şi de topică frecvente, de cele mai multe ori fi ind necesare eforturi considerabile 

din partea cititorului pentru a înţelege mesajul.
2. Greşeli destul de grave şi frecvente de gramatică şi de topică, astfel încât cititorul se bazează pe 

propria interpretare a textului.
1. Greşeli grave şi frecvente de gramatică şi de topică, astfel încât comprehensiunea textului este practic 

imposibilă. 

VOCABULAR
6. Folosirea elementelor lexicale şi a expresiilor idiomatice foarte puţin sau deloc diferită de cea a unui 

nativ educat.
5. Folosirea, uneori, a unor termeni inadecvaţi sau a circumlocuţiilor.
4. Folosirea destul de frecventă a unor cuvinte greşite sau inadecvate; exprimarea ideilor poate fi  limitată 

de nestăpânirea unui volum sufi cient de mare de vocabular.
3. Vocabular limitat şi erori frecvente care afectează exprimarea clară a ideilor.
2. Vocabular atât de limitat şi atât de inadecvat folosit, încât cititorul trebuie să se bazeze pe interpretarea 

proprie.
1. Vocabular atât de limitat, încât înţelegerea mesajului este imposibilă.

ORTOGRAFIE ŞI PUNCTUAŢIE
6. Puţine scăpări în ceea ce priveşte punctuaţia sau ortografi a.
5. Greşeli puţine de punctuaţie şi ortografi e, care nu afectează înţelegerea textului.
4. Greşeli frecvente de punctuaţie şi ortografi e, fi ind uneori nevoie de recitire pentru înţelegerea sensului 

mesajului.
3. Greşeli frecvente de punctuaţie şi ortografi e care infl uenţează, uneori, claritatea mesajului.
2. Greşeli frecvente de punctuaţie şi ortografi e, astfel încât cititorul trebuie să se bazeze pe interpretarea 

proprie a mesajului.
1. Greşeli de punctuaţie şi ortografi e atât de frecvente,  încât comprehensiunea sensului este practic 

imposibilă.

FLUENŢĂ (STILUL ŞI UŞURINŢA COMUNICĂRII)
6. Alegere potrivită a structurilor şi elementelor lexicale, apropiată de cea a unui nativ educat.
5. Inconsistenţă în alegerea structurilor sintactice şi a vocabularului, fapt care nu afectează exprimarea 

coerentă.
4. Alegerea unor structuri şi elemente lexicale nepotrivite, în neconcordanţă cu stilul general al textului.
3. Structuri şi elemente lexicale greşit folosite; lasă impresia generală de efort pentru comunicarea 

mesajului.
2. Comunicarea mesajului blocată de folosirea greşită şi inadecvată a anumitor structuri şi elemente 

lexicale.
1. Un amestec de structuri pe jumătate învăţate, folosite greşit, şi elemente lexicale inadecvat utilizate, 

care duce la imposibilitatea comprehensiunii mesajului.

FORMĂ (ORGANIZARE)
6. Foarte bine organizat; ideile curg logic şi armonios.
5. Material bine organizat; legăturile între paragrafe ar fi  putut fi  făcute mai bine, dar mesajul textului 

este uşor de înţeles.
4. Organizarea materialului nu este foarte bună, uneori fi ind nevoie de recitire pentru o înţelegere clară 

a ideilor.
3. Ideile nu sunt legate între ele, deşi se poate deduce o oarecare organizare a materialului.
2. Ideile pot fi  clar exprimate, dar fără legătură una cu cealaltă.
1. Material dezorganizat, astfel încât comprehensiunea textului este imposibilă.
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Anexa 2
Lucrări scrise de studenţi străini

1. Scrieţi un articol despre viaţa în oraşul/satul în care locuiţi. Spuneţi care sunt lucrurile pozitive 
şi care sunt lucrurile care trebuie schimbate sau îmbunătăţite. Scrieţi despre: curăţenie, trafi c, poluare, 
siguranţă etc. (100 de cuvinte)

A.
Oraşul în care locuiesc se numeşte Douala, este unul dintre cele mai mare oraşe din ţara mea. Aici 

locuieşte aproape 6 milioane de locuitorii pentru că din punctul de vedere economică este foarte mult 
dezvoltat, de exemplu are cea mai mare piaţă a Africei centrală. Aici să afl e multe locuri de distracţie că la 
cinema, stadionul, cluburi, complex de sport, restaurant, cafenele, pieţi...etc. toate lucrurile care trebuie să facă 
cineva să fi e fericită. dar cu cât sunt aceste lucruri positive, cu atât sunt celelalte negative.

De exemplu, drumurile sunt înguste aşa că nu poate trece o zi fară acidentul. Zgomotul maşinei şi ale 
fabricii fac viaţa să fi e neliniştită. În plus, sunt multe cazuri de fură şi violă care provocă frică. Imediat ce copii 
nu creşte bine pentru că ei numai place distracţie deşi devine în limită proşti.

Alele cartierilor sunt murdare pentru că oricine face cea ce vrea.
În ciuda faptului că cele ce am menţionat deasupra poate face cineva să fi e nebună, îmi place să traiesc 

Aici, doar cred că guvernul trebuie să repare drumurile şi să angajeze oameni care vor face curaţenie oriunde 
în acest oraş; mai trebuie să augmenteze siguranţă şi să facă oameni care au maşini să reducă consomaţie lor 
de substanţă toxică. 

B.
Sunt din oraşul se numeşte “haib”. e aproape la “nazareth”. avem viaţa foarte faina şi liniştita, este un 

loc în oraşul meu care au stat nişte oameni din Romania acolo langa un drum, au facut pauza de drum acolo 
nişte ori. despre trafi cul e foarte liniştit ca toate lumea lucreaza afara de oraşul, adică nu este forte maşinii pe 
stradă, atunci nu avem poluare foarte multă de la maşinii dar este poluare de la un fabrik care aproape la oraş. 
despre siguranţa potam sa spunem ca viaţa nostra e safe pot sa stau fara problime si fara galagia dar este nişte 
groupe de baiaţi care face zgomot dar in genrala e oraş frumos si linştit.

C.
Eu locuiesc intr-un oraş forte mare şi aglomerat. Oraşul meu are multe lucruri importante pentru toata 

lume. Exemplu are loc de teatru, de cinema, ... care persoane poate să distrează. Şi alte locuri de istorie, îl de 
gore pentru că stiu istoria noastra. Orasul meu este foarte curat pentru că gouvernul a angajat multe persoane 
numai pentru asta.

Problema orasul meu  este că e foarte poluate din cauză multe maşini şi fi rme indistruale.
Din puncta de vedere mea, cred că trebuie să dimuneze maşini, să dispersă fi rme în alte locuri.

D.
Oraşul meu se numeşte Laval, şi nu prea departe de capitala Franţei, Paris. Îmi place mult să locuiesc 

acolo pentru că e liniştit si sigur. Nu se intampla niciodată nicio crimă gravă, chiar dacă este un oraş plin de 
viata. Rar că găseşte gunoi sau strade murdare pentru că există un sistem de retayaj zilnic, în timpul noptii. 
Datorită nistor legii recente, nu e permis să conducă cu maşină forte poluată, de asemenea dacă face asta 
trebuie să plătească o amendă, deci aerul e mai bun si se simte. Siguranta orasului este posibila multumită 
ajutorului acestor police rutiere pentru că trafi cul este intens. Nu prea multe persoane foloseste mijlocul de 
transport commun ca: autobuzul. Singurul dezavantaj in acest oraş este că există doar un singur club de 
noaptă din păcate.

2. Aţi primit următorul mesaj de la un prieten. Răspundeţi-i şi spuneţi-i ce credeţi că e bine să facă. 
(60 de cuvinte)

Salut!
Nu ţi-am mai scris de mult timp. Mi-a fost dor de tine, dar să ştii că am avut multe probleme în ultimul timp. Ştii 

că luna viitoare termin liceul. Am vrut să merg la facultate, să studiez fi zica, dar părinţii mei spun că e mai bine să încep 
să lucrez. Nu vreau să-i supăr, dar vreau mult să studiez. Tu ce crezi că trebuie să fac?

Gabriel
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A.
Salut, „prietenul meu”
L-am primit scrisoarea ta. Am fost surpriză că părinţii tăi ţi-au spus asta. Cred că tebuie să-i convingi în 

lume acum nu se poate face nimic interesant fără studiere şi poţi să studiezi şi să lucrezi după cursurile tăi, toţi 
studenţii fac la fel. Sper că părinţii tăi o să te înţeleg pe tine. Pa.

Pa, te ador, ai grijă de tine!

B.
Salut, Gabriel!
Am citit mesajul tău şi sunt fericită că mi-ai scris (pe mine). Sper că problemele tale sunt aranjate acum 

şi că stai liniştit. E bine că termini imediat liceul, dar din punctul meu de vedere, nu e destul pentru să lucrez. 
Ştiu că ai întotdeauna dorit să mergi la facultate, sfatul meu e că mergi. E recomandat pentru viitorul tău să 
ai diplome ştiu să e mai bine să fi i student în viaţa ta. Însă, poate că vei putea şi mergi la facultate şi găseşte o 
meserie după cursuri. Este ce fac şi eu şi este fără probleme. Sper că te ajut.

Te pup,
X
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Anexa 3
Tipuri de exerciţii

1. Vă mutaţi într-un apartament nou. Scrieţi un e-mail unui prieten, în care:
 ■ să îi spuneţi unde este apartamentul,
 ■ să îi explicaţi de ce vă mutaţi din cel vechi,
 ■ să îi descrieţi noul apartament, 
 ■ să îl invitaţi în vizită. (40 de cuvinte)

2. Aţi fost în excursie la munte şi nu v-a plăcut nimic acolo. Scrieţi un e-mail unui prieten şi povestiţi-i 
ce nu v-a plăcut. Vorbiţi despre mâncare, program zilnic, camerele în care aţi fost cazaţi, colegii de cameră etc. 
(60 de cuvinte)

3. Aţi primit o invitaţie de la un prieten care locuieşte în alt oraş. Nu puteţi să  îl vizitaţi. Scrieţi-i un 
e-mail în care să îi explicaţi motivele pentru care nu puteţi merge. Scrieţi maximum 40 de cuvinte. 

4. Aţi fost plecat în Anglia pentru câteva săptămâni. Acolo v-aţi făcut un prieten nou, care v-a scris o 
scrisoare. Citiţi fragmentul din scrisoarea lui şi răspundeţi-i. Scrieţi aproximativ 40 de cuvinte.

Apropo, nu te-am întrebat niciodată la ce îţi place să te uiţi la televizor... Ce fel de programe sau emisiuni preferi? 
La ce te uiţi cel mai des şi de ce?

5. Citiţi anunţul despre o tabără la mare şi scrieţi un e-mail organizatorilor, în care să menţionaţi de ce 
vă interesează această tabără, înscrieţi-vă şi cereţi informaţii suplimentare despre ea.

TABĂRĂ LA COSTINEŞTI
2-12 AUGUST 2011

Dacă ai între 10-18 ani şi eşti interesat de jocuri şi concursuri, plimbări cu barca, ski-jetul, 
vaporul, foc de tabără, excursii în alte staţiuni şi multe alte distracţii, te aşteptăm să ne scrii la 
adresa de e-mail: tabara@yahoo.com!

Preţul este de 750 lei/persoană şi include transportul, cazarea, micul dejun şi cina.
Te aşteptăm!

6. Priviţi imaginea de mai jos şi scrieţi în jurnal ce a făcut Felix astăzi. Folosiţi persoana I.
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7. Trebuie să vă întâlniţi cu un coleg la Muzeul de Artă. Acum, el este la teatru şi nu ştie cum să ajungă 
la locul de întâlnire. Priviţi harta de mai jos şi scrieţi-i un mesaj în care să îi explicaţi cum să ajungă la muzeu.    

8. Comparaţi viaţa la ţară cu viaţa într-un oraş mare, subliniind avantajele şi dezavantajele vieţii în 
amândouă situaţiile.

9. Ana este la cumpărături, într-un magazin de haine, cu Sergiu şi Mihai. Ea v-a trimis o poză pe telefonul 
mobil să vă întrebe ce părere aveţi despre hainele pe care le-au probat cei trei. Scrieţi un mesaj în care să îi 
explicaţi de ce sunt/nu sunt hainele respective potrivite pentru ei.

10. Aţi ieşit din casă pentru câtva timp. Scrieţi un mesaj pentru mama voastră în care să îi explicaţi unde 
şi cu cine aţi ieşit, ce faceţi şi când vă întoarceţi.

11. Nu vă simţiţi bine şi asistenta şcolii nu este în cabinet. Scrieţi-i un bilet în care să îi explicaţi de ce 
aveţi nevoie să vă consulte de îndată ce se întoarce.

12. Scrieţi o invitaţie pentru petrecerea pe care o organizaţi cu ocazia zilei voastre de naştere. Oferiţi 
informaţii despre: locul de desfăşurare, data şi ora, activităţile ce vor avea loc, codul vestimentar, mijloace de 
transport (dacă e cazul) etc. (60 de cuvinte)

13. Scrieţi o scrisoare directorului şcolii în care să îi semnalaţi câteva probleme  şi, eventual, să îi sugeraţi 
soluţii. (100 de cuvinte)
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IDEI DE LUAT ACASĂ

În evaluarea competenţei de producere a mesajului scris, la grupa de vârstă 11-15 ani:

  Utilizaţi grilele din CECR sau concepeţi, pornind de la acestea, altele noi, mai detaliate, în 
funcţie de răspunsul aşteptat de la elev. 

  Evaluaţi şi producţiile scrise de elevii dumneavoastră în afara şcolii;

  Ţineţi cont de parametrii propuşi de Bachman şi Palmer pentru măsurarea utilităţii unui 
test: fi abilitatea, validitatea constructului, autenticitatea, gradul de implicare, impactul, 
practicabilitatea.

  În evaluare, luaţi în considerare particularităţile scrierii faţă de vorbire, acordând atenţie 
aspectelor ce privesc ortografi a, complexitatea gramaticală, lexicul.

  Nu pierdeţi din vedere diferenţele dintre vorbitorii nativi şi cei non-nativi de limba română, în 
ceea ce priveşte procesele mentale implicate;

  Folosiţi portofoliul ca modalitate alternativă de evaluare şi decideţi, împreună cu elevii, ce 
piese ar trebui să conţină acesta, în funcţie de scopul evaluării.

  Elaboraţi specifi caţii cât mai detaliate ale testului, chiar dacă sunteţi singura persoană care le 
va folosi.

  Pretestaţi itemii înainte de administrarea testului la clasă.

  Adaptaţi grilele de evaluare folosite în textele externe, astfel încât să vă servească scopului 
testului pentru nivelul clasei dumneavoastră.

  Formulaţi sarcini adecvate la particularităţile de vârstă ale elevilor, productive, valide, cu 
cerinţe clar formulate.

  În evaluarea capacităţii de producere a unui text argumentativ, optaţi pentru o evaluare 
formativă, şi nu strict pentru una normativă.
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TEST

A. Răspundeţi cu adevărat sau fals:

1. Capacitatea de a înţelege un text scris are o importanţă fundamentală în scriere.

2. Grilele analitice consumă mai puţin timp în evaluare decât grilele holistice.

3. Absenţa fi zică a destinatarului are şi consecinţe benefi ce asupra proceselor cognitive implicate 
în cazul scrierii.

4. Evaluarea unui text produs în clasă este mai validă decât evaluarea unui portofoliu.

B. Alegeţi varianta corectă:

1. În modelul Bereiter şi Scardamalia (1987), transformarea cunoştinţelor (knowledge 
transforming) este specifi că:
a. autorilor cu nivel scăzut de stăpânire a L2.
b. autorilor cu nivel ridicat de stăpânire a L2.
c. atât autorilor cu nivel ridicat , cât şi autorilor cu nivel scăzut în L2.

2. Printre caracteristicile grilelor analitice se numără:
a. gradul ridicat de autenticitate, diagnosticarea clară a punctelor slabe şi a punctelor forte, 
fi abilitatea scăzută.
b. gradul redus de autenticitate, diagnosticarea clară a punctelor slabe şi a punctelor forte, 
fi abilitatea scăzută.
c. gradul redus de autenticitate, diagnosticarea clară a punctelor slabe şi a punctelor forte, 
fi abilitatea ridicată.

3. Este indicat ca o grilă de evaluare să aibă:
a. maximum 4 niveluri.
b. maximum 6 niveluri.
c. maximum 8 niveluri.

4. În cazul evaluării prin portofoliu, cei care decid ce piese ar trebui să cuprindă acesta sunt: 
a. numai elevii.
b. numai profesorii.
c. elevii şi profesorii.

5. Printre avantajele evaluării la clasă faţă de evaluarea externă se numără:
a. feedbackul detaliat, washbackul pozitiv, gradul ridicat de autenticitate.
b. evaluarea prin portofoliu, specifi caţiile detaliate ale testului, pretestarea itemilor.
c. posibilitatea de a pregăti scrierea propriu-zisă, gradul ridicat de autenticitate, evaluarea prin 
portofoliu.
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C. Alegeţi din lista de mai jos caracteristicile specifi ce fi ecărui tip de text şi scrieţi-le în coloana 
potrivită: 

TEXT SCRIS TEXT ORAL

predominanţa raporturilor de coordonare, folosirea frecventă a vocativului, folosirea exclusivă 
a cazurilor sintetice, folosirea prezentului ca timp verbal predilect, preferinţa pentru vorbirea 
indirectă, utilizarea frecventă a cuvintelor apreciative, utilizarea cuvintelor cu sens deictic, 
predominanţa raporturilor de subordonare, folosirea frecventă a pronumelor personale, tolerarea 
elipsei, frecvenţa întrebărilor cu rol de confi rmare

Bibliografi e:

Bachman, Lyle F., Palmer, Adrian, 1996, Language Teaching in Practice: Designing and Developing Useful Language Tests, Oxford 
University Press.
Bailey, Alison L., Heritage, Margaret, 2008, Formative Assessment for Literacy. Grades K-6: Building Reading and Academic Language Skills 
Across the Curriculum, California, Corwin Press.
Cadrul European Comun de Referinţă pentru limbi: predare, învăţare, evaluare, (traducere din limba franceză de Gheorghe Moldovanu), 
2003, Consiliul Europei, Diviziunea Politici Lingvistice, Strasbourg. 
Crişan, Alexandru; Dobra, Sofi a; Sânmihăian, Florentina, 1999, Limba română. Manual pentru clasa a VI-a, Bucureşti, Editura Humanitas 
educaţional. 
*** Evaluarea naţională pentru elevii clasei a VIII-a, 2011, Programa pentru disciplina Limba şi literatura română, Bucureşti, Ministerul 
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6. Evaluarea competenţelor de 
receptare/producere a unui text 

literar - Textul literar
La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să justifi caţi, prin cel puţin trei argumente, importanţa textului 
literar în evaluarea competenţei de comunicare;

 ■ să enumeraţi cinci trăsături ale textului literar care pot fi  însuşite 
prin evaluarea competenţelor de receptare şi producere a textului 
literar;

 ■ să adaptaţi principiile evaluării generale la cele ale evaluării 
competenţelor legate de textul literar;

 ■ să construiţi sarcini graduale, adecvate receptării progresive  a 
textului literar; 

 ■ să generaţi, pentru fi ecare formă de evaluare, criterii specifi ce şi 
descriptori de performanţă;

 ■ să redactaţi grile de inter-evaluare şi autoevaluare, ca instrumente 
complementare ale evaluării clasice.
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6.1. Evaluarea competenţei de receptare adecvată a sensului unui text literar

6.1.1. De ce textul literar?

Temă de refl ecţie:
Care consideraţi că sunt avantajele studierii textelor literare în învăţarea unei limbi ca limbă nematernă? 
Faceţi o listă! Pe care dintre ele le-aţi observat manifestate la clasă, în activitatea dumneavoastră?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

În formarea competenţelor de utilizare a limbii române ca limbă nematernă, evaluarea  formativă a 
textului literar ocupă un loc central, deşi programa actuală este orientată spre comunicare şi spre dimensiunea 
pragmatică a disciplinei, aşa cum se spune explicit în nota de prezentare:

„Pe parcursul învăţământului obligatoriu, elevii trebuie să-şi formeze în primul rând competenţele de 
comunicare indispensabile, în lumea contemporană, pentru orice tip de activitate profesională: să se exprime 
corect, clar şi coerent în limba română, să asculte, să înţeleagă şi să producă mesaje orale şi scrise, în diverse 
situaţii de comunicare.”19

Însuşi numele disciplinei poate părea anacronic în condiţiile date: de ce „limba şi literatura română”? 
Cu atât mai mult în cazul minorităţilor care o abordează ca pe o limbă străină... Pe lângă valoarea culturală şi 
identitară pe care o are textul literar pentru vorbitorii nativi, aşa cum aminteşte ulterior documentul invocat, 
în CECR (subcapitolul 4. 3. 5: 52) se pune accent, în 
mod repetat, pe utilizarea estetică şi poetică a limbii, 
cu fi nalităţi educative, intelectuale, morale şi afective, 
lingvistice şi culturale. Se invocă, în aceeaşi ordine de 
idei, patrimoniul cultural european pe care Consiliul 
Uniunii Europene îl sprijină şi îl valorizează.

Prin urmare, la inevitabilele întrebări de tipul „De ce trebuie să dăm lucrare din Popa Tanda?”, iată 
câteva posibile răspunsuri despre rostul textului literar, aşa cum le-a schiţat Sanda Cordoş, în graţiosul studiu 
Ce rost are să mai citim literatură?:

 ■ Trăim într-o civilizaţie de tip artistic, iar literatura este cea mai ieftină şi mai accesibilă artă.
 ■ Educaţia presupune şi modelarea unei interiorităţi, iar literatura poate contribui la această creştere 

interioară.
 ■ Textul literar îşi activează inevitabil cunoscuta funcţie de îmbogăţire a vocabularului.
 ■  Se comunică într-o serie de registre ale limbajului, pe care receptorul le discerne şi le asumă.
 ■ O cucerire importantă este simţul şi exerciţiul umorului, puterea de a păstra, în nefericiri şi primejdii, 

o voce amuzată.
 ■ Fiind un limbaj senzaţional, literatura transformă fenomenele familiare sau banale în ceva ieşit din 

comun.
 ■ Fiind un limbaj universal, ne transformă în cetăţeni liberi şi neinhibaţi ai lumii.
 ■ Constituie, la fel ca Internetul, o realitate virtuală, cu o infi nitate de lumi posibile.
 ■ Ne poate orienta în marile teme ale vieţii – dragostea, suferinţa, familia, boala, moartea, prietenia.
 ■ E cel mai direct şi mai plăcut instrument pentru explorarea lăuntrică şi pentru acomodarea cu sine.
 ■ Ca act de imaginaţie, imprescriptibil şi vital, literatura elimină „toxinele” psihicului.
 ■ Textul literar ne ajută să trăim, dând coerenţă, prospeţime şi, uneori, un sens propriei vieţi.

E important ca elevii să fi e familiarizaţi cu toate tipurile de texte, dar plurivalenţa literarului îl face, în 
continuare, instrumentul prioritar al asumării competenţei comunicative. 

6.1.2. Ce este textul literar şi ce competenţe se activează în evaluarea lui?

Ca să ştim cum evaluăm competenţele de receptare şi producere ale unui text literar, în primul rând 
trebuie să ştim ce este un text literar. Într-o carte adresată elevilor şi profesorilor, Jean Glorieux prezintă 
trăsăturile care conferă literaritate unui text, construindu-şi argumentaţia pe operele canonice din sistemul 
francez de învăţământ. Aşadar, un text literar:

a. numeşte, motivează, exprimă, ca orice alt text;
b. în schimb, dincolo de cuvintele care desemnează, exploatează procedee precum imaginile artistice, 

efectele sonore, sintagmele specifi ce;

19 Programe şcolare. Limba şi literatura română. Clasele a V-a - a VIII-a, http://curriculum2009.edu.ro/Ciclul_gimnazial/

Reţineţi:
Textul literar rămâne în continuare un 
instrument util de formare şi evaluare a 
competenţei de comunicare. 
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c. reprezintă o construcţie riguroasă, care organizează structurile în 
fraze, înlănţuirile şi reluările în discurs, prin: construirea de reţele lexicale,  
opoziţii şi simetrii, reluări şi lanţuri cauzale etc.;

d. recurge cu plăcere la orice formă de implicit pentru a şi-l alătura pe 
cititor în crearea de sens: conotaţii, subînţelesuri, referinţe culturale;

e. este polisemantic: fi ecare cititor, la fi ecare lectură, îi construieşte un 
alt sens;

f. privilegiază viaţa afectivă, de la senzaţii la pasiuni, exprimă şi trezeşte 
emoţii, transformă gustul estetic;

g. este produsul unei epoci, al unui mediu, al unei culturi;
h. ajută la evoluţia limbajului şi a gândirii, creează stiluri, reînnoieşte 

convenţiile literare (Glorieux 2007: 5-7).

6.1.3. Textul literar în programa pentru gimnaziu

În anii de gimnaziu, se propune pentru elevii care învaţă limba 
română ca limbă nematernă aceeaşi programă ca pentru nativi. Prin urmare, 
se consideră că nu competenţele sunt diferite, şi nici măcar conţinuturile, ci 
modul de gestionare a orei, strategiile didactice adaptate nevoilor elevilor. 
Câteva dintre modalităţile  specifi ce de abordare a evaluării la ora de limba 
şi literatura română vor fi  detaliate în subcapitolul următor. Până atunci, 
e important să inventariem avatarurile textului literar, aşa cum apare el în 
documentele şcolare. Cele mai întâlnite taxinomii îl clasifi că:

 ■ în funcţie de organizarea lui internă: narativ, descriptiv, dialogat, 
argumentativ, informativ;

 ■ în funcţie de relaţia cu emiţătorul/autorul: epic, liric, dramatic.
Evaluarea acestuia, fi e că a vizat receptarea prin comprehensiunea-

interpretare, fi e construirea de discurs, a fost acuzată mereu de lipsă de 
precizie şi de evitare a transparenţei (CECR: 52). Noua paradigmă, de 
măsurare a competenţelor, şi nu a cunoştinţelor, impune grile mai precise 
şi mai sistematice, completate de modalităţi alternative, motivante, în egală 
măsură, pentru profesor şi pentru elev. Toate cele patru competenţe generale 
şi o bună parte din cele specifi ce intersectează literarul. 
Vom prezenta, mai jos, câte un exemplu pentru fi ecare 
competenţă generală. 

De la bun început, trebuie să ne mărturisim 
rezerva faţă de împărţirea artifi cială a competenţelor de 
receptare şi producere de text literar. Ele se formează şi se dezvoltă împreună: 
„receptarea este parte a producerii de text, iar producerea generează receptare” 
(Harmer 2001: 251). Deşi le vom trata separat, în virtutea programelor şcolare, 
vom invoca mereu asocierea lor fi rească.

Elementele care compun textul literar se regăsesc în două din cele 
trei domenii de conţinuturi propuse de programa claselor V-VIII, lectura şi 
practica raţională şi funcţională a limbii. În mod evident, aceste elemente 
sunt predate şi evaluate după modelul comunicativ-funcţional, conform căruia 
limba, literatura şi gramatica nu constituie domenii separate, ci se subsumează 
aceluiaşi scop, al dobândirii abilităţilor de comunicare şi culturale. Pentru o 
perspectivă completă asupra dezvoltării în spirală a competenţelor specifi ce, 
iniţiate deja în ciclul primar, propunem două imagini tabelare, ce trec în revistă 
conţinuturi ilustrative pentru competenţe.

Practica raţională şi funcţională a limbii

Clasa a V-a Clasa a VI-a Clasa a VII-a Clasa a VIII-a

Comunicarea 
Orală

Situaţia de 
comunicare: Situaţie 
de comunicare 
dialogată.
Ideea principală, 
ideea secundară.

Organizarea 
replicilor într-un 
dialog complex.
Adaptarea la 
interlocutor.
Monologul:

Adecvarea 
elementelor
nonverbale la mesaj.
Modalităţi de 
exprimare a 
preferinţelor şi a

Monologul: text 
narativ, descriptiv, 
informativ, 
argumentativ 
(argumentarea/
susţinerea opiniilor

Exerciţiu:
Lucraţi în grup! 
Care este, în general, 
proporţia pe care textele 
literare şi exerciţiile 
legate de acestea o deţin 
în manualele şcolare de 
gimnaziu? Consideraţi 
că este o repartiţie 
corectă? Argumentaţi!

Exerciţiu:
Lucraţi în grup! 
Imaginaţi o secvenţă de 
refl ecţie şi evaluare a 
lecţiei „Textul literar/ 
textul non-literar” la 
clasa a VI-a, în care 
elevii să aibă ocazia să 
rediscute trăsăturile de 
mai sus.

Reţineţi:
Receptarea şi producerea de text literar sunt 
competenţe separate în mod artifi cial.

Exerciţiu:
Alegeţi din tabelele 
de mai jos unul dintre 
conţinuturile care 
corespund competenţei 
de producere a textului 
literar scris. Propuneţi 
două modalităţi diferite 
de evaluare, utilizate în 
practica dumneavoastră 
didactică.
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Planul simplu şi 
planul dezvoltat 
de idei. Rezumatul 
oral. Organizarea 
dialogului.

text narativ, text 
descriptiv, text 
informativ.

opiniilor. preferinţelor).

Scrierea

Părţile componente 
ale unei compuneri 
(actualizare).
Elemente auxiliare în 
scriere. Semnele de 
punctuaţie.
Povestirea unor 
întâmplări reale sau 
imaginare.
Transformarea 
textului dialogat 
în text narativ. 
Aprecieri personale 
referitoare la 
textele literare 
studiate.

Organizarea unui 
text în funcţie de 
destinaţie 
(scrisoarea, anunţul).
Relatarea. Motivarea 
unei opinii privitoare 
la textele studiate 
sau la fapte/
persoane din 
realitate. Descrierea 
de tip tablou, de tip 
portret. Povestirea. 
Rezumatul. 
Aprecieri personale 
referitoare la textele 
epice şi lirice 
studiate.

Alcătuirea planului 
unei lucrări pe 
o temă dată. 
Organizarea şi
reorganizarea 
unui text propriu. 
Cererea. Fişa de 
lectură. 
Comentarea unor 
secvenţe din
textele studiate; 
comentarea 
semnifi caţiilor 
titlului;
caracterizare de 
personaj.

Comentarea unor 
secvenţe din operele 
studiate sau din texte 
la prima vedere, pe 
baza unor
cerinţe date. 
Textul argumentativ 
(susţinerea 
preferinţelor şi a 
opiniilor).

Lectura

Unităţi de conţinut Clasa a V-a Clasa a VI-a Clasa a VII-a Clasa a VIII-a

Cartea - obiect 
cultural

Titlu, autor, tablă 
de materii, aşezare 
în pagină, volum, 
bibliotecă

*Structura cărţii: 
cuprins, prefaţă, 
postfaţă, note

Editura*. Colecţia*. 
Asteriscul*. Subsolul 
de pagină*.

Te
or

ia
 li

te
ra

ră

Raporturi Realitate-literatură

Textul şi opera

Opera literară Genurile epic şi 
liric. Specii literare 
obligatorii: nuvela, 
imnul

Opera dramatică: 
balada populară, 
romanul (fragment).*

Structura operei 
literare

Naratorul, 
personajul (portret 
fi zic şi moral), 
moduri de expunere 
(naraţiune, descriere, 
dialog)

Modurile de 
expunere. 
Naraţiunea (la 
persoana a III-a, 
la persoana 
I; momentele 
subiectului; timpul şi 
spaţiul în naraţiune). 
Descrierea (portretul 
literar, tabloul). 
Dialogul (mijloc 
de caracterizare a 
personajului).

Structuri în textele 
epice (procedee 
de legare a 
secvenţelor, timp, 
spaţiu, modalităţi 
de caracteriza-re a 
personajelor) şi lirice 
(concordanţa dintre
forma grafi că a 
poeziei şi ideea 
transmisă).

Relaţiile dintre 
personaje. 
Caracterizarea 
personajelor. 
Actualizarea, prin
investigarea unor 
texte literare, a 
structurii textelor 
lirice. Eul lyric

Figurile de stil

Personifi carea, 
comparaţia, 
enumeraţia, repetiţia, 
epitetul

Antiteza Aliteraţia, metafora, 
hiperbola

Alegoria

Versifi caţia Versul, strofa, rima Tipuri de rimă, 
măsura

Ritm iambic şi 
trohaic

*Versul liber

Te
xt

ul

Texte literare 
în proză şi 
în versuri, 
populare şi 
culte

Schiţa şi basmul Opera epică.
Opera lirică. Specii 
literare obligatorii: 
pastelul, fabula, 
doina populară

Texte literare - 
populare şi culte 
- aparţinând 
diverselor genuri şi 
specii.

-
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Pentru a ilustra cele mai importante modele de 
evaluare a competenţelor de înţelegere şi interpretare 
a textului literar, am ales câte o ilustrare reprezentativă 
pentru fi ecare competenţă generală, respectiv pentru 
fi ecare an de studiu. Principiile de la care am pornit au 
fost, de fi ecare dată: transparenţa procesului, eliminarea impresionismului şi crearea unor instrumente cât 
mai detaliate şi adaptate la sarcinile de evaluare.  Grilele cu repere care descompun sarcina principală sau 
cu indicatori de performanţă trebuie cunoscute de către elevi, indiferent de anul de studiu, pentru că meta-
cunoştinţele şi autoevaluarea sunt la fel de valoroase în dobândirea de competenţe ca feedbackul formativ 
generat de profesor. În plus, schemele de lectură propuse pe tablă sau pe fi şe sunt instrumente euristice, de 
real folos în reprezentarea şi organizarea discursului urmărit.

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Sunteţi de acord cu ideea că meta-cunoştinţele şi autoevaluarea pot ajuta elevul în dezvoltarea 
competenţelor privitoare la textul literar? De ce (nu)? Sunteţi de părere că meta-cunoştinţele trebuie, la 
rândul lor, evaluate?

6.1.4. Receptarea adecvată a sensului unui text literar

Indiferent de tipul de competenţă evaluată pornind de la un text literar, în didactica modernă există 
câteva principii ce nu pot fi  ignorate:

I. Se urmăreşte apropierea graduală de text, pentru că activitatea de comprehensiune presupune etape 
cognitive defi nite într-o ordine precisă (Lapp & Fisher 2011: 259). Ele evoluează de la perceperea exterioară 
a elementelor paratextuale şi insistenţa - în mod special pentru limba a doua - pe înţelegerea şi învăţarea 
cuvintelor, trec prin activarea fondului de cunoaştere personal şi rezumare, până la conştientizarea situaţiilor 
extraşcolare, unde pot fi  aplicate competenţele nou învăţate pe text. În didactica românească, se vorbeşte, 
în general, de două etape ale abordării textului literar: comprehensiunea şi interpretarea. Etape succesive şi 
distincte, ele structurează şi ierarhizează sarcinile de lucru din manuale.

II. Un principiu nu îndeajuns de respectat este evitarea interpretării sofi sticate a conţinutului şi a 
structurii textelor. Ariile de analiză se reduc în gimnaziu la regruparea semnelor şi interogarea zonelor de 
indeterminare (Pamfi l 2008: 148).

III. În coerenţa stadiilor piagetiene ale dezvoltării copilului, vârsta elevului de gimnaziu corespunde 
primului nivel al stadiului formal, adică momentului când răspunsul său la stimuli desfăşoară o puternică 
dimensiune empatică (Lapp & Fisher 2011: 260). Prin urmare, dincolo de obiectivitatea unor instrumente 
de discurs asumate, e important ca în evaluare să îşi găsească locul şi reacţia emoţională a copilului, sensul 
subiectiv şi individual al textului receptat.

IV. Pentru că, în evaluarea textului literar, intervin atitudini şi valori mai mult decât în alte arii, între 
subiectivitatea elevului şi subiectivitatea profesorului se naşte o zonă de ambiguitate, ce pune sub semnul 
întrebării exactitatea măsurării competenţei. Pentru a reduce, pe cât posibil, acest punct vulnerabil, profesorul 
trebuie să apeleze cât mai des la indici de performanţă care să transforme vechea evaluare globală în paşi 
mărunţi şi cuantifi cabili.

V. Elevii vor fi  evaluaţi doar din ceea ce au învăţat, din ce li s-a predat. Raportul procesului de predare-
învăţare şi de evaluare nu trebuie niciun moment dezechilibrat.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Identifi caţi alte trei posibile principii pe care le-aţi aplicat efi cient/credeţi că ar trebui să le aplicaţi în 
practica dumneavoastră didactică.

Vom prezenta, în continuare, două modele de evaluare a receptării orale, respectiv, scrise, a textului 
literar, la clasele a V-a şi a VI-a.

6.1.4.1. Receptarea orală a unui text literar
Deşi CECR situează audierea sau comprehensiunea orală printre cele mai greu accesibile competenţe 

pentru învăţarea unei limbi străine – la câteva competenţe specifi ce nu există descriptori până la nivelul 
prag (v. p. 60-61!) – elevii care studiază limba şi literatura română ca (ne)maternă au de dobândit abilităţi de 
comprehensiune a mesajului oral literar sau non-literar încă din clasa a V-a. De aceea, vom începe exemplifi carea 
cu ilustrarea evaluării competenţei specifi ce:

„1.2. identifi carea secvenţelor de dialog, de naraţiune şi de descriere dintr-un mesaj oral, în scopul înţelegerii 

Reţineţi:
Orice evaluare trebuie să aibă o detaliere a 
cerinţei generale în micro-sarcini măsurabile.
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modului de structurare a acestora”.
Am ales recunoaşterea descrierii ca structură textuală şi mod de expunere într-un text  audiat de elevi, 

fi e după un CD, fi e în lectura profesorului.
Exerciţiul de evaluare presupune recunoaşterea descrierii şi a trăsăturilor sale, într-un text familiar 

elevilor. Am optat pentru un fragment din Mărinimie, de Emil Gârleanu. Iată cum poate fi  structurată cerinţa 
în paşi mărunţi pe o fi şă de lucru, de la primul nivel al comprehensiunii, până la defi nirea deductivă a 
trăsăturilor descriptive ale textului, de la elementele microtextuale (semantică, morfologie, sintaxă) până la 
cele macrotextuale (stilistică, discurs):

Fişă de lucru

Se citeşte/ascultă textul:

„În revărsat de zori, pe baltă, lumina face minuni. Pe faţa apei sclipesc, ici, sfărmături de oglinzi; 
colo, plăci de oţel; comori de galbeni între trestii. În nuferi, ca-n nişte potire plutitoare, curg raze 
de aur. Un colb de argint dă strălucire stufărişului. Peste tot linişte neclintită, de rai. Cocostârcul 
s-a sculat cu noaptea-n cap. A intrat în baltă. (…) Deodată se opreşte; încordează gâtul şi 
priveşte…” (Emil Gârleanu, Mărinimie)

1. Selectaţi cuvintele necunoscute şi căutaţi sensul lor în dicţionar.
2. Care este cel mai des întâlnită parte de vorbire? Enumeraţi 2 astfel de elemente auzite 
în fragment.
3. La ce timp apar verbele în text? De ce?
4. Care este unghiul din care se priveşte peisajul (de sus, din faţă, dintr-o parte)?
5. Ce culori apar?
6. Ce detalii sunt prezentate?
7. Care e cuvântul ce indică schimbarea modului de expunere?
8. Ce alt mod de expunere apare şi ce se schimbă la nivel gramatical în text?
9. Reproduceţi imaginea care v-a impresionat cel mai mult şi motivaţi-vă opţiunea.

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Discutaţi sarcinile din fi şa de lucru de mai sus. Spuneţi în ce măsură vi se par relevante şi propuneţi, 
eventual, şi altele.

Observaţii:
 ■ O astfel de verifi care presupune un demers deductiv: se va realiza după învăţarea trăsăturilor 

descrierii, care pot fi  chiar actualizate schematic înainte de test.
 ■ Textul va fi  citit de cel puţin trei ori.
 ■ E recomandabil ca prima cerinţă să fi e rezolvată împreună cu profesorul. În special la clasele cu 

predare în limba minorităţilor, înţelegerea textului şi explicarea cuvintelor necunoscute trebuie să aibă o 
pondere majoră. Numai o bună înţelegere semantică poate genera un alt tip de discurs. Tot pentru buna 
înţelegere a textului, se pot folosi tehnici de pregătire a comprehensiunii, cum sunt de pildă termenii 
daţi în avans (zori, nuferi, linişte) sau, după lectură, întrebări închise („Ce moment al zilei este prezentat?”, 
„Ce vieţuitoare apar în text?”, „Ce plante aţi văzut din cele numite?”) sau deschise („Cum puteţi prezenta, 
într-un singur enunţ, conţinutul textului ascultat?”, „Ce sentimente vă inspiră peisajul descris?”).

 ■ Fără să fi e numite în mod necesar, se pot identifi ca şi cele patru părţi ale descrierii:
  ancorarea - numirea obiectului descrierii;
  aspectualizarea - fragmentarea întregului în părţi şi prezentarea lor;
  relaţionarea - situarea temporală şi spaţială a obiectului descris, asocierea, disocierea, compararea 

lui cu alte obiecte din aceeaşi categorie; 
  reformularea - recompunerea întregului, pentru rotunjirea descrierii.

 ■ Notarea se poate realiza printr-un punctaj precizat în paranteză, lângă fi ecare item. Altă variantă de 
notare este eseul de 10 minute – după rezolvarea şi verifi carea frontală a răspunsurilor – în care elevii 
scriu un text coerent care să dovedească prezenţa descrierii ca mod de expunere dominant.
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Imaginaţi scenariul unei lecţii de evaluare a receptării orale de text narativ, pornind de la o operă redusă 
ca dimensiuni, de tipul legendei sau al fabulei.

6.1.4.2. Receptarea unui text literar scris 

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Care consideraţi că sunt diferenţele esenţiale între receptarea orală şi cea scrisă a textului literar? În ce 
măsură practicaţi, la clasă, cele două tipuri de exerciţii?

Revenind la unul din principiile de receptare a literaturii în gimnaziu, e de subliniat încă o dată că elevii 
nu trebuie să posede competenţe de redactare a eseului sau a celebrului „comentariu literar”. Exprimarea unei 
opinii despre conţinutul şi forma poeziei este sufi cientă. Am ales, pentru ilustrare, din programa clasei a VI-a, 
evaluarea unei competenţe specifi ce în care fragmentarismul abordării e evident:

„3.2. recunoaşterea modalităţilor specifi ce de organizare a textului epic şi a procedeelor de expresivitate în textul 
liric: concordanţa dintre forma grafi că a poeziei şi ideea transmisă de aceasta.”

Ne-am oprit la o astfel de competenţă, pentru că evită eterna triadă analitică a poeziei în gimnaziu: mărci 
ale eului liric – fi guri de stil – imagini artistice, ce riscă să se transforme în listă mecanică de inventar. Schema de 
discuţie a liricului propusă de Shelby A. Wolf ni se pare mult mai utilă ca instrument de asimilare a unui gen 
greu:

Trăsăturile-cheie ale poeziei (Wolf 2004: 75)

1. Ritmul: ecoul vieţii, paternul cadrului
2. Rima: rezonanţa dublă
3. Limbajul fi gurativ: metaforele, în special
4. Intensitatea emoţională
5. Forma: imitarea vizuală a ideii centrale (s. n.)
6. Dimensiunile: concentrarea experienţei

Textul-suport propus pentru verifi carea competenţei este La mijloc de codru..., de Mihai Eminescu, 
întâlnit în mai multe manuale alternative. În urma lecturii ghidate şi a etapelor de înţelegere a textului, elevii 
cunosc deja sentimentele comunicate, conţinutul poeziei, şi au structurate câteva idei:

 ■ Cadrul e alcătuit din două planuri, unul terestru, altul cosmic;
 ■ Elementele care leagă simbolic planurile sunt păsările şi trestia;
 ■ Balta e al treilea element de legătură dintre pământ şi cer, iar oglinda apei reface unitatea planurilor, 

armonia originară;
 ■ Elementul din centrul noii lumi e iubirea, „chipul dragei”.

Evaluarea constă în rezolvarea unei întrebări deschise, specifi ce interpretării: „Care este importanţa 
aspectului grafi c pentru sensurile poeziei?”, şi va include următoarele etape:

 ■ completarea unei fi şe de lucru cu întrebări de sprijin;
 ■ alcătuirea criteriilor de evaluare şi discutarea lor cu elevii;
 ■ elaborarea de către elevi a unui text (10-15 rânduri) pe marginea răspunsurilor proprii;
 ■ corectarea şi notarea discursurilor în funcţie de criteriile stabilite şi de descriptorii de performanţă.

A. FIŞĂ DE LUCRU

Întrebări Răspunsurile elevilor

1. Câte versuri şi câte strofe are poezia?

2. Cum explicaţi lipsa pauzei între 
versuri?
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3. De ce credeţi că versul are măsură 
mică?

4. Cum credeţi că sprijină rima conţinutul 
poeziei?

5. De ce credeţi că ultimele 5 versuri încep 
la fel?

6. Aspectul de poezie populară se 
potriveşte ideilor şi sentimentelor 
transmise? De ce?

Observaţii:
 ■ întrebările trebuie să evolueze de la simplu la complicat;
 ■ e important ca răspunsul la primele să nu se regăsească în formulările ulterioare;
 ■ elevii trebuie încurajaţi să răspundă cum văd ei aspectele poeziei, nu după un standard sau după 

convingerea că există un singur răspuns corect: „Nu întrebăm ce spune un poem. Dacă e scris bine, ştim 
ce ne spune nouă. E mai bine să întrebăm cum spune” (Wolf 2004: 86).

B. CRITERIILE DE EVALUARE

Criterii Punctaj/Califi cativ

Adecvarea la cerinţă

Conţinutul:
 ■ identifi carea corectă a versifi caţiei şi explicarea ei în relaţie 

cu ideile textului;
 ■ motivarea repetiţiei fi nale;
 ■ sublinierea legăturii cu imaginarul şi prozodia populară.

Organizarea textului:
 ■ discurs coherent;
 ■ conectori specifi ci textului explicativ;
 ■ originalitate.

Elemente de limbă:
 ■ vocabular bogat, nuanţat;
 ■ corectitudine gramaticală;
 ■ ortografi e şi punctuaţie bună.

Observaţii:
 ■ criteriile vor fi  discutate cu elevii înainte de redactarea textului explicativ; conştientizarea propriului 

discurs reprezintă o formă de metaevaluare necesară pentru creşterea efi cienţei;
 ■ calcularea punctajului: fi e se împarte direct proporţional cu ponderea fi ecărui criteriu, fi e se stabileşte 

o scală şi se  adună la sfârşit punctajele pentru medie.

C. DESCRIPTORII DE PERFORMANŢĂ
Observaţii:

 ■ descriptorii sunt o categorie de indicatori de performanţă, cu rolul de a elimina pe cât posibil 
subiectivitatea în orice tip de evaluare;

 ■ în sistemul românesc de învăţământ, există descriptori de performanţă defi niţi de SNEE doar pentru 
ciclul primar, dar fi ecare profesor şi-i poate alcătui în funcţie de criteriile de evaluare pe care şi le-a 
stabilit; iată cum apar ei defi niţi în literatura de specialitate (Harmer 2006, Soica 2007, Voiculescu 2004):

  ultima treaptă în detalierea criteriilor;
  identifi caţi în comportament sau produse;
  instrumente riguroase şi obiective;
  etalon de evaluare;
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  rezultate comparabile, relativ standardizate;
  CECR - bancă de „descriptori ilustrativi”.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Completaţi căsuţele goale cu descriptorii de performanţă necesari, pentru o evaluare obiectivă a textelor 
despre relaţia conţinut - formă grafi că, în poezia invocată mai sus:

Notă Descrierea

9-10 Construieşte un text logic, răspunde doar la cerinţă. Urmăreşte paşii de pe fi şa de lucru şi îi 
explică detaliat. Are idei originale despre raportul formă-conţinut. Coerenţa şi coeziunea apar la 
nivelul conectorilor, al sintaxei, vocabularului etc. Ortografi a şi punctuaţia sunt bune.

8-9

7-8

6-7

5-6

4-5 Alcătuieşte enunţuri simple despre forma poeziei. Poate trimite la conţinut, dar fără să găsească 
vreo conexiune. Vocabularul e limitat la cuvintele cheie de pe fi şa de lucru, cuvinte folosite 
uneori fără fl exiunea necesară.

6.2. Evaluarea competenţei de producere a unui text literar

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum interpretaţi competenţa de producere a unui text literar? Consideraţi că este vorba de producerea 
unui text de analiză literară sau a unui text cu valenţe literare? Aplicaţi constant la clasă una dintre cele 
două interpretări? 

Programa şcolară include explicit în categoria textului literar producţiile elevilor despre literatură. 
Textele cu intenţii artistice alcătuiesc ceea ce numesc americanii creative writing, dar, în didactica noastră, 
există o ambiguitate a defi nirii lor. Toate sunt subsumate competenţei de a produce discursuri în funcţie de 
contextul de realizare. Prin urmare, vom dezvolta în continuare modalităţi de evaluare a textului despre text, 
dar vom face şi trimiteri la compoziţiile personale, la ceea ce apare, de pildă, ca: „4.1 exprimarea în scris a 
propriilor sentimente, cu ocazia unui eveniment personal, social sau cultural”.

Dacă instrumentele de evaluare prezentate mai sus sunt valabile şi pentru competenţa de producere de 
text, vom prezenta acum, în mod special, instrumentele alternative, respectiv inter-evaluarea şi autoevaluarea. 
Din păcate, deşi propuse demult ca punte necesară în parteneriatul elev-profesor pe care îl promovează 
învăţământul românesc reformat, acestea rămân, de obicei, o simplă activitate, fără consecinţe vizibile în 
notele elevilor.

6.2.1. Producerea orală a unui text literar 

Deşi este una dintre primele competenţe activate în relaţia cu textul narativ, rezumarea dă bătăi de cap 
şcolarilor până târziu. De aceea, am ales pentru producţiile orale competenţa specifi că a rezumării unei piese 
de teatru, comedia O scrisoare pierdută, conţinut inclus în curriculumul de clasa a VIII-a.

„2.1. înlănţuirea clară a ideilor într-un mesaj oral: Rezumarea orală a unui text dramatic”

Etapele necesare pentru desfăşurarea secvenţei inter-evaluării sunt:
1. pregătirea individuală sau în grup a rezumatului (Pamfi l 2008: 124-128);
2. prezentarea monologului în faţa colegilor;
3. completarea fi şelor de inter-evaluare; 
4. motivarea califi cativelor propuse;
5. concluziile, generate de profesor/elevul evaluat/un elev evaluator.
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FIŞA DE INTER-EVALUARE

Criterii Notă/Califi cativ

Rezumatul include toate actele, cu toate ideile principale.

A păstrat ordinea ideilor şi relaţiile de cauzalitate ca în text.

A exclus detaliile.

A transformat vorbirea directă în vorbire indirectă şi a folosit 
doar persoana a III-a.

Rezumatul e considerabil mai scurt decât comedia.

Foloseşte limba română literară, nu preia arhaisme, cuvinte 
greşite, elemente de argou sau de jargon.

Foloseşte un limbaj corect, fără greşeli gramaticale sau logice.

Vorbeşte clar, sigur pe sine.

E atent la gestică, mimică şi timbrul vocii.

Observaţii:
 ■ e de preferat ca elevii care susţin orice tip de monologuri să stea în faţa colegilor pe „scaunul 

autorului”;
 ■ vorbitorul trebuie să înţeleagă rolul major al elementelor nonverbale şi paraverbale în comunicare;
 ■ rezumatul trebuie să se adapteze textului dramatic: ritm dinamic, transformare permanentă a vorbirii 

directe în vorbire indirectă, pregătirea discursivă a răsturnărilor de situaţie;
 ■ elevii evaluatori trebuie încurajaţi să-şi noteze motivul plusurilor sau minusurilor  acordate, eventual 

să poată susţine cum ar fi  procedat ei;
 ■ ca orice feedback, în comunicarea opiniilor despre monolog, se foloseşte tehnnica sandviş: un feedback 

pozitiv, un detaliu care se poate îndrepta şi, la urmă, din nou un feedback bun. 

Profesorul va juca un triplu rol: va arbitra şi va 
contabiliza evaluările elevilor, va acorda el însuşi un 
califi cativ (nota fi nală e recomandabil să fi e o medie între 
cea a colegilor şi aceea a profesorului!) şi, nu în cele din 
urmă, va juca rolul antrenorului în timpul monologului: 
îl va sprijini dacă se blochează, îl va aproba nonverbal, 
dar nici într-un caz nu-i va corecta atunci greşelile de exprimare, pentru că îi poate provoca o serioasă inhibiţie 
gravă. Până şi şcolarii vorbitori nativi au probleme să se exprime în public, într-un discurs liber, cu atât mai 
mult, elevii care comunică un monolog în limba a doua. În ghidul stabilit de Sharonn Winne, profesorul ce 
predă româna ca limbă nematernă poate găsi câteva soluţii efi ciente de transformare a discursului copilului 
într-unul cât mai uşor de înţeles şi poate identifi ca soluţii de încurajare a performanţelor comunicative la 
clasele cu elevi minoritari:

 ■ adaptări nonverbale: gesturi, expresii ale feţei;
 ■ adaptări contextuale: tablouri, obiecte din viaţa cotidiană etc.;
 ■ adaptări paraverbale: profesorul încetineşte ritmul vorbirii, face pauze semnifi cative între idei, 

variază volumul şi intonaţia ca să sprijine înţelesul mesajului;
 ■ adaptări discursive: se folosesc conectori organizaţionali, de tipul „acum”, „în primul rând”; de 

asemenea, mesajul se repetă sau se reformulează;
 ■ adaptări de infl uenţare afectivă: profesorul găseşte strategii prin care să asigure implicarea efectivă 

a elevilor în oră – îi numeşte pe elevi cu numele mic, îi cere să răspundă aceluia care se oferă voluntar, 
deschide discuţii la care poate participa toată clasa;

 ■ adaptarea întrebărilor: profesorul îşi construieşte întrebările după gradul de competenţă  al elevilor; 
acolo unde acesta e redus, se pot pune întrebări la care răspunsul să constea într-un singur cuvânt. Cu 
cât competenţele cresc, cu atât întrebările vor presupune răspunsuri mai lungi şi mai complexe;

 ■ adaptarea răspunsurilor: profesorul corectează răspunsul elevilor, centrându-se pe înţeles şi mai 
puţin pe formă, fi e modelând răspunsul bun, fi e arătându-i explicit unde a greşit; feedbackul de acest 
tip trebuie dat în mod individual, nu în faţa grupului.

Reţineţi:
Profesorul de limba şi literatura română 
nematernă îşi completează strategia de evaluare 
cu adaptări compensative.



Textul literar

171

Exerciţiu:
Lucraţi în grupe!
Realizaţi câte un poster care să reprezinte competenţele de evaluare specifi ce pentru profesorul de limba 
şi literatura română nematernă, apelând exclusiv la simboluri grafi ce. 

6.2.2. Producerea scrisă a unui text literar

Pentru producerea scrisă, am ales o competenţă care începe să fi e formată în clasa a V-a, dar îşi 
defi nitivează contururile în clasa a VII-a: 

„4.1 redactarea diverselor texte, adaptându-le la situaţia de comunicare concretă: Caracterizarea unui personaj”
Personajul propus este Lefter Popescu, din nuvela Două loturi a lui I. L. Caragiale. Trebuie menţionat că, 

la fi ecare text epic, din clasa a VI-a până în a XII-a, elevul ajunge să construiască portretul sau caracterizarea 
personajului principal. Evident, schema tipologie – caracterizare directă – caracterizare indirectă – încheiere este 
cel mai des întâlnită. Prin urmare, fără să contestăm valoarea educativă a studierii personajului, ni se pare 
necesară o schimbare de accent, înainte ca elevul să intre în clişee sau plictiseală descurajatoare. 

Un model alternativ poate fi  metoda cubului: pe fi ecare faţă a unui cub se înscrie un verb de comandă: 
explică, compară, descrie, analizează, asociază, aplică – şi se postează pe catedră. Se lucrează frontal, în grupe, în 
perechi, o sarcină, apoi cubul se întoarce şi sarcina se schimbă. Iată un posibil model de cerinţe pentru schema 
ce va preceda textul scris despre Lefter Popescu:

 ■ Descrie în trei fraze portretul lui Lefter Popescu.
 ■ Explică situaţia de criză care duce la transformarea destinului său.
 ■ Compară-l pe Lefter cu alt personaj din literatura scrisă în limba ta maternă.
 ■ Asociază atitudinea lui faţă de chivuţe cu un fenomen al naturii şi motivează-ţi alegerea.
 ■ Aplică fi nalul dublu din nuvelă la propriul tău eseu de caracterizare.

Pentru a alcătui un text coerent, interesant şi corect, elevului i se va da o grilă de autoevaluare, pe 
care va fi  încurajat să o folosească după prima variantă a temei, înainte de transcrierea pe curat. Inspirat din 
modelul Mihaelei Gâlcă (Gâlcă 2005: 94), iată cum ar putea arăta un asemenea instrument:

Grilă de autoevaluare √/–

Conţinut şi organizare internă

Am realizat un plan al lucrării.

În textul meu există o frază care poate fi  teza lucrării mele.

Am dezvoltat fi ecare punct al tezei în câte un paragraf.

Am susţinut afi rmaţiile cu exemple din text.

Am folosit conectori adecvaţi.

Paragraful fi nal sintetizează observaţiile făcute în lucrare.

Redactare

Limbajul este clar şi adecvat cerinţelor.

Timpul verbal folosit e prezentul.

Am evitat repetiţiile şi clişeele.

Am respectat normele de ortografi e şi de punctuaţie.

Când va corecta, profesorul va confrunta propria grilă cu cea a elevului. Benefi ciul instrumentului e 
dublu în momentul în care se activează funcţia de diagnosticare a evaluării:

 ■ Elevul va conştientiza propriile zone de vulnerabilitate şi-şi va orienta eforturile acolo.
 ■ Profesorul va constata unde e nevoie de reluări şi lămuriri la clasă.

În aceeaşi ordine de idei, noua didactică încurajează corectura tuturor variantelor prin care trece 
produsul fi nit al elevului: progresul sau persistenţa în eroare ale elevului sunt indicatori preţioşi pentru 
demersul educativ următor. 
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Exerciţiu:
Etapa următoare în evaluare o reprezintă corectarea lucrării sau a şirului de variante. Alcătuiţi un decalog 
al profesorilor corectori, în aşa fel încât adnotările să fi e cât se poate de utile şi de motivante.

CONCLUZII
La sfârşitul acestui demers, putem spune că evaluarea textului literar se întâlneşte, în multe aspecte, 

cu aceea a discursului non-literar, atât în ceea ce priveşte receptarea, cât şi producerea lui. Există însă cel 
puţin două aspecte care complică măsurarea competenţelor când e vorba de limbajul artistic: pe de o parte, 
sensibilitatea estetică, pe de altă parte, implicarea emoţională a cititorului. Tocmai pentru ca prezumţia de 
subiectivitate a evaluatorului să nu fi e decisivă, grilele de evaluare, de inter-evaluare şi de autoevaluare, 
precum şi descriptorii de performanţă sunt instrumente indispensabile. E adevărat însă că tocmai latura 
emoţională, empatică  a literarului poate fi  un ajutor important al profesorului ce predă limba română ca limbă 
nematernă. Ca să înţeleagă ce se întâmplă cu Goe, cu Nică sau cu Pristanda, ca să-şi poată justifi ca opinia că  
ghinionul te duce la nebunie, elevul va fi  mai motivat să treacă prin tot modelul comunicativ-funcţional şi, 
implicit, să-şi dezvolte competenţele de comunicare în limba română.

IDEI DE LUAT ACASĂ

În predarea textului literar la grupa de vârstă 11-15 ani, e bine să ne amintim că:

  Studierea textului literar are efecte estetice, afective, de autodefi nire, de culturalizare etc.

  Prin modelul comunicativ-funcţional, puteţi ajuta elevul să îşi formeze, simultan, competenţele 
de receptare şi de producere de text literar.

  Este indicat să realizaţi evaluarea receptării orale şi scrise a unui text (literar/non-literar) prin 
sarcini graduale.

  Folosiţi fi şele cu criteriile de evaluare şi descriptorii de performanţă, deoarece acestea sunt 
instrumente care dau acurateţe procesului şi elimină major subiectivitatea.

  Folosiţi evaluarea alternativă, prin grile de inter - şi autoevaluare, care are o pondere tot mai 
mare în învăţământul actual.

  Puteţi adapta un model al descriptorilor de peformanţă la clasă, după banca de descriptori 
ilustrativi din CECR.

  Când predaţi româna ca limbă nematernă, puneţi în mişcare competenţe suplimentare de 
evaluare.

  Asiguraţi-vă  că diminuaţi cât mai mult gradul de subiectivitate  implicat în evaluarea 
producerii de text literar.
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TEST

A. Răspundeţi cu adevărat sau fals:

 ■ Evaluarea competenţei de comunicare în limba a doua prin textul literar este învechită şi 
nepractică.

 ■ Toate cele patru competenţe generale ale limbii şi literaturii române implică textul literar.
 ■ Evaluarea competenţelor urmăreşte şi ceea ce a fost predat în clasă şi ceea ce a învăţat elevul 

prin muncă individuală.
 ■ Recunoaşterea secvenţelor narative descriptive şi dialogate dintr-un discurs literar oral trebuie 

să fi e spontană şi globală.
 ■ Criteriile de evaluare se alcătuiesc cât mai detaliat şi urmăresc atât conţinutul, cât şi redactarea/

exprimarea.
 ■ Grilele de inter- şi autoevaluare pot fi  transformate în califi cative şi note.

B. Aşezaţi etapele necesare pentru desfăşurarea secvenţei inter-evaluării în ordinea corectă:

a. completarea fi şelor de inter-evaluare;     
b. prezentarea monologului în faţa colegilor;    
c. concluziile, generate de profesor/elevul evaluat/un elev evaluator. 
d. pregătirea individuală sau în grup a rezumatului;   
e. motivarea califi cativelor propuse.     
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7. Strategii de evaluare a 
competenţei lingvistice (noţiuni de 

fonetică, lexic, morfologie, sintaxă) - 
Gramatică şi vocabular

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să utilizaţi principalele strategii de evaluare a fonologiei, 
lexicului şi a gramaticii, selectând aspectele pozitive din diversele 
abordări prezentate;

 ■ să adaptaţi metodele de evaluare a competenţei lingvistice la 
grupa de vârstă 11-15 ani;

 ■ să utilizaţi grilele de evaluare din CECR în procesul de evaluare;
 ■ să identifi caţi şi să folosiţi cele mai efi ciente exerciţii de evaluare 

a elementelor de lexic, fonetică şi gramatică.
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7.1. Abordări în evaluarea competenţei lingvistice şi relevanţa lor pentru grupa de vârstă 11 – 15 ani

Temă de refl ecţie:
În practica actuală privind evaluarea, se optează din ce în ce mai mult pentru examinarea candidatului prin 
prisma a patru competenţe fundamentale: ascultare, citire, vorbire, scriere, considerându-se că elementele 
care ţin de gramatică, lexic sau fonetică sunt incluse în şi verifi cate prin exerciţiile create pentru evaluarea 
celor patru competenţe. Sunteţi de acord cu acest punct de vedere sau preferaţi să includeţi în teste şi itemi 
specifi ci pentru elementele de construcţia comunicării?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

Capacitatea de utilizare a structurilor gramaticale pentru grupa de vârstă 11-15 ani vizează categorii 
incluse în programele şcolare în capitolul „Elemente de construcţia comunicării”. Aceste elemente se 
concretizează în aspecte specifi ce următoarelor domenii:

 ■ fonetică;
 ■ vocabular;
 ■ morfologie;
 ■ sintaxă;
 ■ ortografi e;
 ■ ortoepie;
 ■ punctuaţie.

În evaluarea competenţei lingvistice, la nivelul ciclului gimnazial, se impune luarea în considerare a 
două aspecte:

 ■ Pe de o parte, elementele de construcţia comunicării se însuşesc, conform noilor programe şi manuale 
şcolare, integrat (pe baza textelor literare suport şi a lecţiilor de comunicare orală şi scrisă); astfel, se 
subliniază caracterul funcţional al acestor 
elemente, faptul că ele reprezintă instrumente 
lingvistice necesare receptării şi producerii 
mesajelor scrise şi orale, şi nu un ansamblu de 
noţiuni, reguli şi defi niţii, care să fi e însuşite şi 
reproduse  mecanic.
În acest sens, programele de Limba şi literatura română pentru clasele gimnaziale recomandă ca 

abordarea noţiunilor gramaticale să fi e corelată cu studiul textului literar şi non-literar, inclusiv din punctul 
de vedere al valorilor stilistice, exigenţă absolut necesară, mai ales în cazul elementelor lexicale. De aceea, în 
şcoală, predarea-învăţarea - deci, implicit, evaluarea - vor urmări limba în funcţiune, în variantele ei orală şi 
scrisă, normată şi literară, iar nu limba ca sistem abstract. Ceea ce interesează este viziunea comunicativ-pragmatică 
asupra elementelor de construcţia comunicării. Nu prezintă interes predarea-învăţarea şi evaluarea în şi pentru 
sine a unor cunoştinţe gramaticale, ci abordarea funcţională şi aplicativă a acestora, în calitatea lor de elemente 
care contribuie la structurarea unei comunicări corecte şi efi ciente (cf. Programele şcolare de Limba şi literatura 
română, clasele a V-a - a VIII-a 2009: 10). Prin urmare, evaluarea capacităţii de utilizare a structurilor gramaticale 
trebuie realizată în corelaţie cu situaţii concrete de comunicare, nu prin itemi care să vizeze simpla reproducere 
a unor reguli sau defi niţii, ori recunoaşterea şi analiza, pe baza unor algoritmi, a noţiunilor gramaticale.

 ■ Pe de altă parte, elementele de construcţia 
comunicării se însuşesc concentric (acest 
principiu constă în reluarea, pe un plan superior, 
a celor învăţate anterior, adăugându-se, treptat, 
elemente noi). Noţiunile de gramatică, lexic şi 
fonetică devin operaţionale, funcţionale, atunci 
când sunt folosite în actul comunicării, având rolul de a controla, dirija şi regla receptarea/producerea 
mesajului şi reprezentând argumentul ştiinţifi c în motivarea sau susţinerea unei forme corecte. Aşadar, 
formarea competenţei de utilizare a structurilor gramaticale nu este un proces arid, formal. Prin urmare, 
nici evaluarea acestei abilităţi nu trebuie ruptă de aspectul practic, funcţional, al comunicării.

Reţineţi:
Însuşirea elementelor de construcţia comunicării 
se realizează integrat şi concentric.

Reţineţi:
Evaluarea capacităţii de utilizare a structurilor 
gramaticale trebuie corelată cu situaţii concrete 
de comunicare.  
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În corelarea dintre predarea/evaluarea elementelor de gramatică şi 
situaţiile de comunicare, va trebui să se ia în considerare nivelul de difi cultate şi 
tipul de structuri gramaticale necesare pentru diversele moduri de comunicare. 
Astfel, afi rmă Purpura, „tipul şi diversitatea trăsăturilor gramaticale necesare 
pentru o comunicare exactă şi care să transmită sensul intenţionat vor varia de 
la o situaţie la alta. De exemplu, cunoştinţele gramaticale necesare pentru a scrie 
un eseu academic formal vor fi  diferite de acelea de care avem nevoie pentru 
a rezerva un bilet de tren” (Purpura 2004: 84). Aceste aspecte trebuie avute în 
vedere în crearea constructului în funcţie de care se elaborează un test. Nu este 
sufi cient să spunem sau să presupunem că elevul trebuie „să ştie gramatică”. 
În funcţie de profi lul testului, de categoria de vârstă, de competenţele testate 
şi de implicarea factorului gramatical în receptarea sau producerea de text, 
cunoştinţele de gramatică trebuie defi nite în toate coordonatele lor care se pot 
refl ecta asupra performanţei elevului ca răspuns la itemii testului respectiv. 
Aşadar, dacă solicităm, spre exemplu, în cadrul probei orale, performarea 
unui dialog la o agenţie de turism, nu este normal să penalizăm elevul pentru 
că nu a folosit anumite structuri gramaticale care fuseseră predate până în 
acel moment sau care ar corespunde nivelului testat, conform CECR, în cadrul 
acelei evaluări, atâta vreme cât situaţia care va fi  pusă în dialog nu solicită 
respectivele structuri.

În plus, trebuie să ne punem clar problema, atunci când concepem 
sau când aplicăm un test, ce testăm, de fapt, din gramatică. Desigur, datorită 
sistemului românesc ofi cial de educaţie, care include importanta componentă 
a testării/evaluării în coordonate bine stabilite, profesorului nu i se lasă 
mult spaţiu pentru a-şi face propriile alegeri privind modalitatea de testare 
a gramaticii. Presiunea evaluării naţionale (în cazul gimnaziului), cu modelul 
său de testare, este prea mare pentru ca un profesor să îi reziste şi să îşi conceapă modalitatea de evaluare 
într-un mod diferit. Problema principală ar fi  aici, din punctul nostru de vedere, aceea a testării noţiunilor 
teoretice de gramatică. Prin urmare, în loc să testăm capacitatea elevului de a recunoaşte structuri gramaticale 
în texte şi de a interpreta sensul unui enunţ în funcţie de acestea sau de a utiliza creativ aceste structuri în 
producerea de text scris sau oral, sistemul românesc se găseşte încă, din păcate, în imposibilitatea de a se 
rupe de tradiţia testării gramaticii la modul teoretic, mai exact, prin analiză morfo-sintactică. Din acest punct 
de vedere, sistemul românesc se afl ă la o distanţă considerabilă de tot ce înseamnă evaluare a competenţelor 
lingvistice în ţările occidentale. Purpura, spre exemplu, defi neşte metalimbajul nu doar ca „limbajul utilizat 
pentru a descrie o limbă”, dar şi ca un „non-component” al abilităţii gramaticale. Suntem încă, aşadar, în 
sistemul nostru educaţional, în postura de a învăţa propoziţii elementare precum: „E important de ţinut minte 
că faptul de a cunoaşte termenii gramaticali ai unei limbi nu înseamnă în mod necesar a şti cum să comunici 
într-o limbă” (Purpura 2004: 88).

Acest capitol este dedicat prezentării şi încercării de îmbunătăţire a modului de lucru cu limba, cu 
gramatica implicit, aşa cum este el impus în sistemul ofi cial de învăţământ. Unitatea a doua va prezenta însă 
modalităţi cu totul diferite de a concepe un test de evaluare a competenţelor lingvistice şi de a formula itemii 
prin care dorim să verifi căm nu atât cunoaşterea gramaticii de către elevi, cât, mai ales, utilizarea acesteia în 
situaţii concrete de comunicare.

Pentru moment însă, revenim la cadrul clasic de învăţare şi afi rmăm că evaluarea competenţei de 
utilizare a structurilor gramaticale trebuie gândită în corelaţie cu abordările însuşirii capacităţilor lingvistice. 
Vom prezenta, în continuare, diferite abordări ale dezvoltării vocabularului, dar şi ale formării conceptelor 
gramaticale.

7.1.1. Abordări în evaluarea lexicului

Pentru elevii claselor gimnaziale (grupa de vârstă 11-15 ani), problematica lexicului (la nivelul însuşirii, 
dar şi al evaluării) poate fi  privită în două moduri distincte (cf. Pamfi l 2009: 44):

 ■ varianta clasică – vizează abordarea explicită a vocabularului, prin:
  precizarea sensului, consultând dicţionarele;
  integrarea cuvintelor nou-învăţate în reţele lexicale (serii de sinonime, antonime, familii 

lexicale, harta lexicală, câmpuri lexicale, banca lexicală);
 ■ varianta modernă – recomandă abordarea implicită a vocabularului, care constă în introducerea, în 

activitatea zilnică a elevului (în special, a celui din clasele a V-a şi a VI-a), a 10-15 minute de lectură/
audiere.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
1. Discutaţi şi notaţi 
cel puţin trei avantaje 
ale însuşirii integrate şi 
concentrice a elementelor 
de construcţia 
comunicării (cu referire 
la ciclul gimnazial).
2. Precizaţi, aducând 
două argumente, ce 
efecte are specifi cul  
însuşirii elementelor de 
construcţia comunicării, 
discutat anterior, asupra 
procesului de evaluare în 
gimnaziu.
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Importanţa acordată studiului şi evaluării lexicului demonstrează „tendinţa de trecere dinspre o 
perspectivă structuralistă a limbii, spre funcţionalism” (Pamfi l 2003: 71). Această tendinţă se concretizează în:

 ■ structurarea unor reţele semantice (serii lexicale sinonimice şi antonimice, familii de cuvinte, câmpuri 
lexicale);

 ■ evidenţierea raportului dintre sensul cuvântului şi context (prin descifrarea câmpurilor lexicale ce 
compun textele sau prin conturarea registrelor lingvistice).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Precizaţi care dintre variantele analizate mai sus este folosită cel mai des în activitatea propriu-zisă de la 
clasă, în cazul elevilor din ciclul gimnazial. Explicaţi!

7.1.2. Tehnici de formare şi evaluare a competenţei lingvistice

Dimensiunea lingvistică a competenţei de comunicare cuprinde (în cazul grupei de vârstă 11-15 ani) şi o 
serie de cunoştinţe şi abilităţi de natură fonetică, morfologică, sintactică, otografi că, ortoepică şi de punctuaţie. 

În formarea conceptelor gramaticale, în clasele gimnaziale se poate recurge la patru demersuri distincte 
(cf. Pamfi l 2003: 76-79):

 ■ demersul inductiv – presupune realizarea unui parcurs ce porneşte de la particular spre general, 
pentru a se întoarce, apoi, la particular, la recontextualizarea conceptului;

 ■ demersul deductiv - presupune derularea inversă a parcursului inductiv şi constă în prezentarea 
aspectelor generale, urmată de exemplifi carea conceptului;

 ■ demersul analogic - vizează transpunerea, într-un context nou, a unui fapt deja cunoscut (conceptul 
de predicat nominal permite, prin analogie, formarea noţiunii de verb copulativ);

 ■ demersul dialectic („învăţarea prin opoziţie”) - este adecvat structurării unor concepte-pereche 
(substantiv comun/substantiv propriu; numeral cardinal/numeral ordinal).

Practica şcolară demonstrează faptul că, pentru elevii claselor gimnaziale având 11-15 ani, demersul 
inductiv este cel mai potrivit şi, prin urmare, şi cel mai efi cient. Din punctul de vedere al evaluării, acest 
demers „permite verifi carea modului în care s-a realizat înţelegerea la nivelul fi ecărei etape” (Pamfi l 2003: 81).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Alegeţi unul dintre demersurile amintite mai sus. 
a. Propuneţi şi descrieţi o activitate concretă pentru elevii claselor gimnaziale, care să se desfăşoare 
conform demersului ales. 
b. Prezentaţi exerciţiile de evaluare adecvate pentru activitatea respectivă.

7.2. Competenţele lingvistice (lexicală, gramaticală, semantică, fonologică, ortografi că) şi descriptorii 
care le caracterizează (conform CECR)

Competenţele lingvistice, alături de cele pragmatice şi de cea socio-lingvistică, se subordonează 
competenţei de comunicare lingvistică; aceasta, alături de aptitudinile generale, permite realizarea unor intenţii 
comunicative.

În cadrul competenţei lingvistice, se pot distinge (cf. CECR 2003: 92) următoarele subcategorii:
 ■ competenţa lexicală;
 ■ competenţa gramaticală;
 ■ competenţa semantică;
 ■ competenţa fonologică;
 ■ competenţa ortografi că şi ortoepică. 

Competenţa lexicală se referă la cunoaşterea vocabularului unei limbi şi la capacitatea elevului de a-l 
folosi. Vocabularul cuprinde:

 ■ elementele lexicale: cuvinte izolate (substantive, adjective, verbe, adverbe), dar şi expresii şi locuţiuni 
(formule de salut, proverbe, expresii frazeologice, locuţiuni ce aparţin diverselor clase morfologice);

 ■ elemente gramaticale (articole, pronume şi adjective pronominale, prepoziţii, conjuncţii) (cf. CECR 
2003: 92-93).
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Competenţa gramaticală vizează cunoaşterea resurselor gramaticale ale limbii şi capacitatea de a le 
folosi, adică de a înţelege şi de a exprima sensuri, prin formularea şi recunoaşterea enunţurilor corecte, şi nu 
de a le memora sau de a le reproduce mecanic, ca pe nişte formule standard (cf. CECR 2003: 94).

Competenţa semantică priveşte înţelegerea şi folosirea corectă a sensului cuvintelor. Atunci când ne 
referim la organizarea sensului cuvintelor, avem în vedere următoarele aspecte:

 ■ relaţia dintre cuvânt şi context: sensul propriu şi sensul fi gurat al cuvintelor, polisemia;
 ■ relaţiile inter-lexicale: sinonime, antonime, omonime, paronime (cf. CECR 2003: 96).

Competenţa fonologică presupune aptitudinea de a percepe şi de a produce:
 ■ unităţile sonore ale limbii (fonemele) şi realizarea lor în contexte specifi ce (alofone);
 ■ trăsăturile fonetice care disting fonemele (de exemplu: sonoritatea sau nazalitatea);
 ■ compoziţia fonetică a silabelor (structura silabică, succesiunea fonemelor, accentuarea cuvintelor);
 ■ fonetica frazei (forme accentuate şi neaccentuate, accentuarea şi ritmul frazei) (cf. CECR 2003: 97).

Competenţa ortografi că se referă la cunoaşterea şi înţelegerea semnelor ce alcătuiesc textele scrise. 
Menţionăm că sistemele de scriere ale tuturor limbilor europene se bazează pe principiul alfabetic. 

Pentru sistemul alfabetic, elevii vor fi  capabili să înţeleagă şi să producă:
 ■ forma literelor de tipar şi de mână, minuscule şi majuscule;
 ■ ortografi a corectă a cuvintelor;
 ■ semnele ortografi ce;
 ■ semnele de punctuaţie (cf. CECR 2003: 98).

Competenţa ortoepică vizează capacitatea de pronunţare corectă pornind de la forma scrisă, atunci 
când elevul este pus în situaţia de a citi cu voce tare un text sau de a utiliza în vorbire cuvinte întâlnite pentru 
prima dată în forma lor scrisă.

Astfel, această competenţă presupune:
 ■ cunoaşterea convenţiilor ortografi ce;
 ■ capacitatea de a consulta un dicţionar şi cunoaşterea convenţiilor folosite pentru a reprezenta 

pronunţia;
 ■ cunoaşterea semnelor de punctuaţie şi rolul pe care acestea îl au în intonaţia şi în ritmul frazei;
 ■ capacitatea de a distinge, în funcţie de context, sensul şi pronunţarea corectă a omonimelor, a 

omofonelor şi a omografelor (cf. CECR 2003: 98).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Alegeţi una dintre competenţele prezentate mai sus. Menţionaţi două probleme pe care profesorul de 
limba română le poate avea în activitatea de evaluare a competenţei alese, la nivelul ciclului gimnazial.

CECR propune o serie de descriptori ce caracterizează aceste competenţe şi în funcţie de care se 
realizează evaluarea lor. Redăm, în continuare, descriptorii corespunzători nivelurilor A1, A2, B1 şi B2, care 
sunt operaţionali la nivelul ciclului gimnazial (există elevi care, deşi sunt în clasele gimnaziale, stăpânesc 
competenţele lingvistice doar la nivelurile A1 sau A2). Desigur, în ciuda acestui fapt (şi a situaţiei – posibilă şi 
ea – în care anumiţi elevi ar avea cunoştinţe de nivel C1, poate chiar C2), toţi elevii din cadrul unei grupe de 
vârstă sau al unui ciclu de învăţământ trebuie să fi e evaluaţi în aceiaşi parametri (asta dacă vorbim despre un 
sistem instituţionalizat de evaluare; altfel, un elev ar putea să dea în orice moment un examen de limba română 
ca limbă nematernă de nivel superior celui cu care este echivalat anul de studiu în care se găseşte). Astfel, în 
momentul realizării unui test pentru clasa a şasea, spre exemplu, itemii aleşi vor corespunde nivelului B1 
(asta dacă dorim să urmăm şi să utilizăm scalarea realizată în CECR), iar, dacă testul va fi  pentru clasa a opta, 
nivelul corespunzător va fi  B2.

Reamintim aici echivalarea făcută în cadrul proiectului RLNM între clasele de studiu din sistemul 
educaţional românesc, pe de o parte, şi nivelurile de competenţă lingvistică din Cadrul European Comun de 
Referinţă, pe de altă parte. În ciclul gimnazial, la fi nalul clasei a şasea, elevii ar trebui să atingă nivelul de 
competenţă B1, iar, la fi nalul clasei a opta, B2. Chiar dacă teoria acestei echivalări mai trebuie studiată şi 
verifi cată până la a fi  validată, am formulat-o, în cadrul proiectului RLNM, pentru a ne asigura suportul care 
să permită lucrul cu conceptele vehiculate în CECR. În lipsa acestei echivalări (sau a alteia, posibilă, eventual), 
ne-am găsi în incapacitatea de a aborda chestiunea evaluării competenţelor prin prisma oferită de către cel mai 
important şi mai larg acceptat document european în domeniu.
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Iată, deci, descriptorii pentru nivelurile A1-B2 (cf. CECR 2003: 92-98):

Aspectul evaluat: Volumul lingvistic general

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Dispune de o arie restrânsă 
de expresii simple, 
utilizabile pentru a oferi 
informaţii personale şi 
pentru a exprima nevoi de 
tip curent.

Stăpâneşte un repertoriu 
lingvistic elementar, ce-i 
permite să se descurce 
în situaţii curente, cu 
conţinut previzibil, deşi 
are, în general, nevoie 
să-şi caute cuvintele şi să 
ajusteze, în sensul unui 
compromis, intenţiile sale 
de comunicare.

Posedă o gamă destul 
de vastă de elemente 
lingvistice pentru a descrie 
situaţii imprevizibile, a 
explica punctele principale 
ale unei probleme sau 
ale unei idei, cu destulă 
precizie, a spune ce crede 
despre diverse subiecte 
abstracte sau culturale, 
precum muzica sau fi lmele.

Poate să se exprime clar şi 
fără a lăsa impresia că este 
nevoit să limiteze ceea ce 
doreşte să spună.

Poate produce expresii 
scurte, curente, pentru a 
răspunde unor necesităţi 
simple, de tip concret: 
detalii personale, rutina 
zilnică, dorinţe şi nevoi, 
solicitări de informaţie. 
Poate folosi modele de fraze 
elementare şi comunica 
prin fraze memorate, prin 
grupuri de câteva cuvinte 
şi prin îmbinări de cuvinte 
stabile, despre sine, oameni, 
ceea ce fac, bunurile lor etc.
Stăpâneşte un repertoriu 
limitat de expresii scurte 
memorate, ce acoperă 
primele necesităţi vitale ale 
unor situaţii previzibile;
apar întreruperi frecvente 
şi neînţelegeri în situaţiile 
neprevăzute.

Stăpâneşte destule 
mijloace lingvistice pentru 
a face faţă, cu anumite 
ezitări şi recurgând 
la parafrazări, unor 
subiecte cum ar fi : familia, 
activităţi pentru timpul 
liber, centre de interes, 
călătoriile şi actualitatea, 
dar vocabularul limitat 
conduce la repetări şi, 
uneori, chiar la difi cultăţi 
de formulare.

Stăpâneşte o gamă destul de 
vastă a limbii pentru a reuşi 
descrieri clare, a-şi exprima 
punctul de vedere şi a 
dezvolta o argumentaţie, 
fără a-şi căuta cuvintele 
în mod evident şi folosind 
fraze complexe.

Competenţa lexicală
Aspectul evaluat: Volumul vocabularului

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Posedă un repertoriu 
elementar de cuvinte izolate 
şi expresii referitoare la 
situaţii concrete specifi ce.

Stăpâneşte sufi cient 
vocabular pentru a purta 
negocieri cotidiene în 
situaţii de rutină asupra 
unor subiecte familiare.

Stăpâneşte sufi cient 
vocabular pentru a se 
exprima, cu ajutorul 
parafrazelor, asupra 
majorităţii subiectelor 
privind viaţa sa cotidiană 
cum ar fi : familia, ocupaţiile 
în timpul liber şi centrele de 
interes, munca, călătoriile 
şi actualitatea.

Stăpâneşte o gamă bogată 
de vocabular pentru 
subiectele legate de 
domeniul său şi subiectele 
cele mai generale. Poate 
să-şi varieze formulările, 
pentru a evita repetiţiile, 
dar anumite lacune 
lexicale, cât şi utilizarea 
parafrazelor mai pot încă 
produce ezitări.

Posedă  sufi cient vocabular  
pentru a satisface nevoile 
comunicative elementare şi 
nevoile primare.
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Aspectul evaluat: Stăpânirea vocabularului

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Nu există descriptor 
disponibil.

Posedă un repertoriu 
restrâns, legat de nevoile 
cotidiene concrete.

Dovedeşte o bună stăpânire 
a vocabularului elementar; 
cu toate acestea, se mai 
produc erori serioase, când 
este vorba de exprimarea 
unui gând mai complex.

Exactitatea vocabularului 
este, în general, la nivel 
înalt. Anumite confuzii 
şi alegerea de cuvinte 
incorecte se produc, fără 
însă a stânjeni comunicarea.

Competenţa gramaticală
Aspectul evaluat: Corectitudinea gramaticală

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Menţine un control 
limitat asupra unor 
structuri sintactice şi 
forme gramaticale simple, 
aparţinând unui repertoriu 
memorat.

Poate utiliza corect structuri 
simple, dar comite, în mod 
sistematic, erori elementare 
ca, de exemplu, confuzia 
de timpuri şi uitarea 
acordului. Totuşi, sensul 
general rămâne clar.

Comunică cu sufi cientă 
corectitudine în contexte 
familiare; de regulă, are un 
bun control gramatical, în 
pofi da unor infl uenţe clare 
ale limbii materne. Se pot 
produce erori, dar sensul 
general rămâne clar.

Menţine un bun control 
gramatical; face gafe 
ocazionale, erori 
nesistematice şi mici greşeli 
sintactice, dar acestea sunt 
rare şi pot fi , adeseori, 
corectate retrospectiv.

Poate folosi cu sufi cientă 
corectitudine un repertoriu 
de turnuri şi expresii 
frecvent utilizate şi asociate 
unor situaţii previzibile.

Menţine un control 
gramatical destul de bun. 
Nu face greşeli care să 
provoace neînţelegeri.

Competenţa fonologică
Aspectul evaluat: Stăpânirea sistemului fonologic

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Pronunţarea unui 
repertoriu foarte limitat 
de expresii şi cuvinte 
memorate poate fi  înţeleasă 
cu un anumit efort de către 
un locutor nativ obişnuit cu 
locutorii grupului lingvistic 
al elevului/utilizatorului.

Pronunţarea este în general 
destul de clară pentru 
a fi  înţeleasă, în pofi da 
unui accent străin, dar 
interlocutorul va trebui să 
ceară uneori să i se repete.

Pronunţarea este clar 
inteligibilă, chiar dacă un 
accent străin este uneori 
perceptibil şi, ocazional, se 
produc erori de pronunţare.

A dobândit o pronunţie şi o 
intonaţie clare şi fi reşti.

Competenţa ortografi că
Aspectul evaluat: Stăpânirea ortografi ei

Descriptorii corespunzători

Nivelul A1 Nivelul A2 Nivelul B1 Nivelul B2

Poate copia expresii scurte 
şi cuvinte familiare, de 
exemplu semnale sau 
indicaţii simple, numele 
obiectelor cotidiene, 
numele magazinelor şi 
un ansamblu de expresii 
utilizate regulat.

Poate copia expresii scurte 
referitoare la subiecte 
curente, de exemplu, 
indicaţiile pentru a ajunge 
undeva.
Poate scrie cu o relativă 
precizie fonetică (dar nu şi, 
obligatoriu, ortografi că)

Poate produce un text scris 
continuu, care poate fi  
înţeles, în general, pe toată 
lungimea lui.
Ortografi a, punctuaţia şi 
aranjarea în pagină sunt 
destul de corecte pentru a fi  
înţelese cu uşurinţă, de cele

Poate produce un text scris 
coerent, clar şi inteligibil, ce 
respectă regulile curente de 
dispunere în pagină şi de 
organizare.
Ortografi a şi punctuaţia 
sunt relativ exacte, dar pot 
fi  infl uenţate de limba
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Poate să-şi rostească pe 
litere adresa, naţionalitatea 
şi alte informaţii personale 
de acest tip.

cuvinte scurte, ce fac parte 
din vocabularul său oral.

mai multe ori. maternă.

Exerciţiu:
Discutaţi şi exemplifi caţi, pe baza tabelului de mai sus, care dintre descriptorii menţionaţi pentru nivelurile 
A1, A2, B1, B2 sunt operaţionali în clasele gimnaziale din şcolile româneşti.

7.3. Conţinutul evaluat în cadrul competenţei lingvistice (fonologic, ortografi c, lexical, morfo-
sintactic)

Programele şcolare de Limba şi literatura română pentru clasele V-VIII prevăd conţinuturi destinate 
predării-învăţării şi, implicit, şi evaluării, structurate pe trei domenii:

 ■ lectura;
 ■ practica raţională şi funcţională a limbii (comunicarea orală şi cea scrisă);
 ■ elemente de construcţie a comunicării.

Redăm, în continuare, conţinuturile prevăzute în programele şcolare la ultimul domeniu amintit 
(elemente de construcţie a comunicării), ce constituie fundamentul evaluării în cadrul competenţei lingvistice. 

Conţinutul evaluat la nivelul clasei a V-a:
 ■ la nivel lexical:

  vocabularul limbii române;
  cuvântul – unitate de bază a vocabularului; forma şi conţinutul; cuvântul de bază; cuvântul 

derivat; rădăcina; sufi xele; prefi xele;
  sinonimele; antonimele; câmpurile lexico-semantice (aplicativ).

 ■ la nivel fonetic:
  sunetul şi litera: corespondenţa dintre ele;
  vocalele; consoanele; semivocalele;
  grupurile de sunete (diftongul, triftongul);
  hiatul;
  silaba.

 ■ la nivel sintactic:
  părţile gramaticii (morfologia şi sintaxa);
  propoziţia şi părţile de propoziţie; propoziţia simplă şi propoziţia dezvoltată; dezvoltarea 

unei propoziţii simple; propoziţia afi rmativă şi propoziţia negativă; propoziţia enunţiativă şi 
propoziţia interogativă;

  fraza.

 ■ la nivel morfosintactic:
  Verbul: timpul, persoana, numărul (actualizare); modurile personale şi modurile nepersonale 

(recunoaştere); timpurile modului indicativ: prezent, imperfect, perfect compus, perfect simplu, 
mai-mult-ca-perfectul, viitorul I; verbele auxiliare: a fi , a avea, a vrea; funcţia sintactică: predicatul 
(actualizare); predicatul verbal; predicatul nominal (verbul copulativ a fi  şi numele predicativ);

  Substantivul: substantivele comune şi substantivele proprii; genul; numărul (actualizare); 
articolul (articolul hotărât, articolul nehotărât);

  Cazurile substantivului: Nominativul (funcţii sintactice: subiect şi nume predicativ); Acuzativul 
(prepoziţia; prepoziţia simplă şi compusă; funcţii sintactice: complement şi atribut (fără 
precizarea felului); Dativul (funcţii sintactice: complement (fără precizarea felului)); Genitivul 
(articolul genitival (posesiv); acordul în gen şi în număr al articolului genitival cu substantivul 
determinat; utilizarea corectă a substantivelor proprii în dativ-genitiv; funcţii sintactice: atribut 
(fără precizarea felului);Vocativul;

  Substituţi ai substantivului
  Pronumele: pronumele personal (persoana, numărul, genul (actualizare); formele accentuate 
şi neaccentuate ale pronumelui personal; funcţiile sintactice: subiect, atribut, complement; 
pronumele personal de politeţe (formule reverenţioase de adresare);
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  Numeralul: numeralul cardinal; numeralul ordinal (funcţii sintactice: subiect, atribut, 
complement);

  Determinanţii substantivului
  Adjectivul: adjectivul propriu-zis şi adjectivul provenit din verb la participiu; adjectivele 

variabile (formele fl exionare) şi invariabile; acordul cu substantivul în gen, număr şi caz; 
funcţii sintactice: atribut şi nume predicativ; topica adjectivului;

  Părţile de vorbire nefl exibile
  Adverbul: adverbele de loc, de timp, de mod; adverbele provenite din adjective; funcţia 

sintactică: complement;
  Interjecţia.

 ■ la nivelul sintaxei frazei:
  Sintaxa propoziţiei

  Predicatul: predicatul verbal (exprimat numai prin verb la moduri personale); predicatul 
nominal (numai cu verbul copulativ a fi ); numele predicativ simplu şi multiplu; valorile 
sintactice şi semantice ale verbului a fi ;

  Subiectul: subiectul exprimat (simplu şi multiplu) şi subiectul neexprimat (subînţeles şi 
inclus); părţile de vorbire prin care se exprimă subiectul (substantiv, pronume, numeral); 
acordul predicatului cu subiectul în persoană şi număr (actualizare);

  Atributul: elementele regente ale atributului;
  Complementul: elementele regente ale complementului (numai verbul).

  Sintaxa frazei: propoziţia principală; propoziţia secundară; fraza formată din propoziţii 
principale şi propoziţii secundare; elementele de relaţie în frază: conjuncţiile (simple şi compuse); 
coordonarea copulativă şi prin juxtapunere; subordonarea.

Sintetizăm, în continuare, conţinuturile noi pe care le prevăd Programele de Limba şi literatura română 
pentru clasele VI-VIII, fără să vizăm elementele care se actualizează în fi ecare an de studiu, datorită predării 
concentrice a noţiunilor de gramatică.

Conţinuturile noi evaluate la nivelul clasei a VI-a:
 ■ la nivel lexical:

  sufi xele diminutivale şi sufi xele augmentative;
  compunerea (prin alăturare, subordonare şi abreviere);
  schimbarea valorii gramaticale: substantive provenite din alte părţi de vorbire; adjective 

provenite din verbe la participiu; adverbe provenite din adjective şi din substantive;
  familia lexicală; 
  omonimele (omofone şi omografe);
  arhaismele şi regionalismele.

 ■ la nivel sintactic:
  propoziţia regentă; elementul regent.

 ■ la nivel morfo-sintactic:
  Verbul: modurile personale: indicativ, imperativ, conjunctiv, condiţional-optativ; timpurile; 

modurile nepersonale: infi nitiv, gerunziu, participiu, supin.
  Substantivul: substantivele defective de singular sau de plural; substantivele colective.
  Pronumele: pronumele posesiv şi adjectivul pronominal posesiv; forme, cazuri şi funcţii 

sintactice; pronumele demonstrativ şi adjectivul pronominal demonstrativ; forme, cazuri şi 
funcţii sintactice.

  Numeralul: valoarea substantivală şi adjectivală a numeralului.
  Adjectivul: articolul demonstrativ (adjectival); gradele de comparaţie.
  Părţile de vorbire nefl exionare
  Adverbul: gradele de comparaţie; funcţiile sintactice: complement circumstanţial de loc, de 

timp, de mod, atribut adverbial.
  Prepoziţia: regimul cazual.
  Conjuncţia.
  Interjecţia: interjecţii predicative.
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 ■ Sintaxa propoziţiei;
  Predicatul: predicatul verbal şi predicatul nominal.
  Subiectul: subiectul exprimat şi subiectul neexprimat (subînţeles şi inclus); acordul predicatului 

cu subiectul.
  Atributul: atributul adjectival; atributul substantival; atributul pronominal; atributul adverbial. 
  Complementul: complementele circumstanţiale; complementele circumstanţiale de loc, de timp, 

de mod; complementele necircumstanţiale, complementul direct; complementul indirect.

Conţinuturile noi evaluate la nivelul clasei a VII-a:
 ■ la nivel lexical:

  cuvintele polisemantice; polisemia şi omonimia: asemănări şi deosebiri;
  unităţi frazeologice;
  împrumuturile;
  pleonasmul;
  paronimele.

 ■ la nivel fonetic:
  folosirea corectă a accentului în limba română; nume proprii greşit accentuate. 

 ■ la nivel morfosintactic:
  Verbul; verbe copulative: a ajunge, a ieşi, a se face, a rămâne, a însemna, a părea; 

  Diatezele: activă, pasivă (complementul de agent), refl exivă (pronumele refl exiv);
  Valori expresive ale verbului în diferite contexte (aplicativ);
  Verbele personale şi verbele impersonale. Propoziţia fără subiect;
  Locuţiunea verbală;
  Funcţiile sintactice ale verbului şi ale locuţiunii verbale la moduri personale (predicat 

verbal, predicat nominal), la moduri nepersonale (subiect, nume predicativ, complement 
direct, complement indirect, complemente circumstanţiale, atribut verbal);

  Substantivul
  Locuţiunea substantivală;
  Funcţiile sintactice ale substantivului şi ale locuţiunii substantivale: atribut substantival 

genitival, prepoziţional, apoziţional;
  Pronumele; 

  Pronumele şi adjectivul pronominal nehotărât. Forme, cazuri şi funcţii sintactice.
  Pronumele şi adjectivul pronominal negativ. Forme, cazuri şi funcţii sintactice;
  Pronumele şi adjectivul pronominal interogativ. Forme, cazuri şi funcţii sintactice;
  Pronumele şi adjectivul pronominal relativ. Pronumele relativ compus ceea ce. Acordul 

pronumelui relativ. Forme, cazuri şi funcţii sintactice;
  Adjectivul pronominal de întărire. Funcţii sintactice ale pronumelor (subiect, nume 

predicativ, complement direct, complement indirect, complement, atribut pronominal 
genitival şi atribut pronominal prepoziţional);

  Numeralul; tipuri de numerale;
  Adjectivul

  Mijloacele expresive de redare a superlativului absolut în limba română actuală;
  Locuţiunea adjectivală;

  Părţile de vorbire nefl exibile
  Adverbul; adverbele predicative şi locuţiunile adverbiale predicative. Adverbele interogative, 

relative, nehotărâte. Locuţiunea adverbială.
  Funcţiile sintactice ale adverbului şi ale locuţiunii adverbiale: predicat verbal, nume 

predicativ; adverbe fără funcţie sintactică.
  Interjecţia
  Prepoziţia. Locuţiunea prepoziţională.
  Conjuncţia. Locuţiunile conjuncţionale coordonatoare şi subordonatoare.

Conţinuturile noi evaluate la nivelul clasei a VIII-a:
 ■ la nivel lexical:

  Neologismele. Evitarea greşelilor în utilizarea neologismelor;
  Vocabularul fundamental şi masa vocabularului. Dinamica vocabularului.
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 ■ la nivel sintactic:
  Enunţul;
  Cuvintele şi construcţiile incidente; punctuaţia lor.

 ■ la nivelul sintaxei propoziţiei şi a frazei:
  Predicatul nominal incomplet;
  Propoziţia subordonată predicativă;
  Propoziţia subordonată subiectivă. Natura elementului regent al propoziţiei subiective;
  Propoziţia subordonată atributivă;
  Propoziţia subordonată completivă directă;
  Propoziţia subordonată completivă indirectă;
  Complementele circumstanţiale de cauză, de scop;
  Propoziţiile circumstanţiale de loc, de timp, de mod, de cauză, de scop;
  Propoziţia subordonată circumstanţială condiţională;
  Propoziţia subordonată circumstanţială concesivă;
  Propoziţia subordonată circumstanţială consecutivă.

Exerciţiu:
Lucraţi în patru grupuri!
Alegeţi, în interiorul fi ecărui grup, o clasă din cele patru ale ciclului gimnazial. Realizaţi o prezentare 
comparativă, arătând care dintre conţinuturile sistematizate mai sus se regăsesc în itemii de evaluare din 
manualele şcolare de Limba şi literatura română, folosite în şcoală, pentru clasa aleasă.

7.4. Modalităţi de evaluare a competenţelor lingvistice la grupa de vârstă 11–15 ani

Modalităţile de evaluare a competenţelor lingvistice la această grupă de vârstă sunt variate şi se 
caracterizează, mai ales la clasele a V-a şi a VI-a, prin îmbinarea componentei ştiinţifi ce cu cea ludică.

Redăm, în continuare, câteva dintre modalităţile de evaluare folosite în clasele gimnaziale, centrate 
asupra lexicului (cf. Pamfi l 2009: 46-51; cf. Pamfi l 2003: 208-210).

 ■ Utilizarea contextului:
Citiţi textul în întregime. Reluaţi lectura şi completaţi spaţiul liber cu unul din cuvintele alăturate. Sunt 

posibile mai multe variante :

Au hotărât _________________ la Braşov. Nu era simplu, trebuiau împachetate toate lucrurile, dar, mai 
ales, trebuia să-şi ia rămas bun de la Vlad, colegul de bancă şi să se despartă de Victor, bătrânul vânzător de 
îngheţată din colţ. 

(să plec, să se întoarcă, să se ducă, să se mute, să vină)

 ■ Analiza morfologică a cuvântului:
Precizează sensul următoarelor cuvinte, prin separarea rădăcinii de sufi xe şi prefi xe: a întrevedea, 

înjositor, prevestitor, dizarmonic, dezacord.

 ■ Constelaţia (ciorchinele) – porneşte de la un cuvânt-temă dat de profesor, care le solicită elevilor să 
scrie toate cuvintele care le vin în minte şi au legătură cu acesta. Astfel, elevii completează „constelaţia” 
cu noi cuvinte, pe care le şi defi nesc (de exemplu: constelaţia instrumentelor muzicale, constelaţia 
locuinţei, constelaţia mijloacelor de transport).

 ■ Harta lexicală – poate fi  folosită ca modalitate de evaluare a lexicului după lectura unui text literar; 
harta poate cuprinde imagini, stări, simboluri, acţiuni (de exemplu: harta lexicală a verii poate include 
cerinţe pentru completarea următoarelor şiruri: vara în imagini, culorile verii, gustul verii, simboluri ale 
verii, acţiuni specifi ce verii).

 ■ Banca lexicală - este o modalitate de evaluare, a cărei realizare se întinde pe durata unui semestru 
sau an şcolar şi constă în reveniri succesive, completări şi eventuale restructurări. Pentru elevii ciclului 
gimnazial, punctul de plecare îl poate constitui textul narativ, iar banca lexicală a naraţiunii va avea un 
tabel structurat în funcţie de momentele subiectului.
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Tabelul de mai jos conţine exemple pentru banca lexicală a sintagmelor ce introduc momentele 
subiectului (cf. Pamfi l 2009: 51):

Banca lexicală a naraţiunii

Expoziţiunea/situaţia iniţială A fost odată...; Trăia odată...; Demult, pe vremea 
când ...; În secolul ...;

Intriga/complicaţia Într-o zi...; Deodată...; Dintr-o dată...; Brusc...;

Desfăşurarea/dinamica acţiunii Şi a plecat...; A pornit la drum...; La început...; Mai 
întâi...; Apoi...; În continuare...;

Punctul culminant Şi în sfârşit...; În momentul în care...;

Deznodământul/situaţia fi nală După ziua aceea...; De atunci...; Mai târziu...; Şi 
astfel...; Iată de ce...;

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Discutaţi şi argumentaţi în ce măsură aceste modalităţi de evaluare sunt efi ciente şi aplicabile efectiv la 
clasă.
2. Propuneţi alte două modalităţi de evaluare a lexicului, pe care, eventual, le utilizaţi în practica şcolară. 
Explicaţi avantajele acestor activităţi.

Dintre modalităţile de evaluare folosite în clasele gimnaziale, centrate pe elementele morfo-sintactice 
şi fonetice, amintim (cf. Pamfi l 2003: 194-195):

 ■ exerciţii de repetiţie (scrise) – redarea în scris a unor fapte de limbă (copierea, dictarea, autodictarea);
 ■ exerciţii de recunoaştere

  identifi carea unor categorii (de exemplu: Identifi caţi, în textul următor, sufi xele/substantivele.);
  identifi carea unor fapte de limbă şi aşezarea lor pe categorii (de exemplu: Identifi caţi şi grupaţi 

adjectivele după terminaţii/verbele după conjugări.);
  identifi carea unor fapte de limbă şi analiza lor în funcţie de parametrii cunoscuţi (de exemplu: 

Subliniaţi verbele şi arătaţi diateza, conjugarea, modul, timpul, persoana şi numărul.);
  identifi carea şi formularea unor argumente ce justifi că recunoaşterea (de exemplu: Identifi caţi 

cazurile substantivelor şi explicaţi modul în care aţi stabilit cazul./Despărţiţi în silabe şi explicaţi modul 
în care aţi gândit.);

  identifi carea şi stabilirea diferenţelor, în cazul unor aspecte lingvistice a căror asemănare 
aparentă sau reală generează confuzii (de exemplu: Analizaţi pronumele personale şi refl exive./
Analizaţi pronumele şi adjectivele pronominale.);

 ■ exerciţii de exemplifi care
  ilustrarea unor noţiuni prin fapte de limbă (de exemplu: Daţi exemple de adjective cu trei 

terminaţii./Daţi exemple de propoziţii cu predicat nominal.);
 ■ exerciţii de completare şi înlocuire

  identifi carea faptelor de limbă omise şi adaptarea lor la context (de exemplu: Completaţi cu 
pronumele corespunzătoare, la forma potrivită.);

  substituirea (de exemplu: Înlocuiţi substantivele subliniate prin pronume.);
 ■ exerciţii de transformare

  modifi cări structurale (de exemplu: Rescrieţi textul la trecut/la persoana I.);
 ■ exerciţii cu caracter ludic: jocuri ortografi ce. 

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Propuneţi câte o cerinţă concretă pentru fi ecare dintre tipurile de itemi prezentate mai sus. 
2. Prezentaţi alte două modalităţi de evaluare a elementelor morfo-sintactice şi fonetice, pe care le utilizaţi 
în practica şcolară.

7.5. Variabilele ce pot afecta manifestarea competenţei lingvistice în cadrul procesului de evaluare

Experienţele de comunicare în limba română demonstrează că există o serie de variabile care pot afecta 
manifestarea competenţei lingvistice în cadrul procesului de evaluare. Dintre acestea, amintim:

 ■ complexitatea limbajului şi particularităţile semantice ale cuvintelor din limba română generează 
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probleme speciale în evaluare; astfel, relaţia de antonimie, respectiv de sinonimie, ca dimensiune 
importantă de extindere a vocabularului, poate crea difi cultăţi, atunci când nu este bine corelată cu 
practica actului de comunicare (cf. Neacşu 2000: 5);

 ■ stăpânirea unui număr redus de cuvinte determină formularea unor enunţuri simple şi lipsa fl uenţei 
în exprimare;

 ■ lipsa din alte limbi a unor categorii gramaticale, dar care sunt prezente în limba română (de exemplu, 
categoria genului care nu există în limba maghiară) poate infl uenţa decisiv corectitudinea formulărilor;

 ■ particularităţile fonetice ale limbii române (de exemplu, prezenţa vocalei î(â)) creează difi cultăţi 
de pronunţie pentru vorbitorii non-nativi ai acestei limbi (de exemplu: pronunţă coboriţi, în loc de 
coborâţi);

 ■ cerinţele sunt, uneori, prea diverse şi complexe; obiectivele care vizează nivelurile de bază ale 
competenţei lingvistice (identifi carea şi recunoaşterea) sunt mai bine performate decât cele care vizează 
nivelurile de complexitate ridicată (aplicarea şi sinteza) (cf. Neacşu 2000: 8);

 ■ particularităţile ortografi ce şi de punctuaţie ale limbii române nu pot fi  explicate, uneori, ştiinţifi c, 
ci doar intuitiv pentru elevii din grupa de vârstă 11-15 ani; acest fapt creează difi cultăţi în utilizarea 
ortogramelor şi a semnelor de punctuaţie (punctul, virgula, linia de dialog, două puncte, semnul 
întrebării, semnul exclamării); acestea sunt dublate de alte difi cultăţi precum:

  aşezarea inadecvată a textului scris în pagină;
  nerespectarea scrierii cu alineate;
  plasarea incorectă a liniei de dialog;
  nerespectarea spaţiului dintre cuvinte;

 ■ nivelul de performare a structurilor gramaticale însuşite în cadrul orelor de limba română în situaţii 
concrete de comunicare în şcoală şi în afara ei (în familie, în cercul de prieteni, în locuri publice etc.) nu 
este întotdeauna mulţumitor;

 ■ gradul de implicare a familiei în însuşirea şi în exersarea competenţei lingvistice este, de obicei, 
destul de redus. 

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Discutaţi, pe baza unor situaţii concrete din practica şcolară, în ce măsură variabilele amintite mai sus 
pot afecta manifestarea competenţei lingvistice în cadrul procesului de evaluare. 
2. Precizaţi alte două variabile care pot infl uenţa manifestarea competenţei lingvistice în cadrul procesului 
de evaluare.

7.6. Infl uenţa pe care evaluarea competenţei lingvistice o poate avea asupra elevilor (educaţional şi 
afectiv)

Evaluarea şcolară este un proces interpersonal (în care evaluatorul şi persoana evaluată se cunosc), cu 
implicaţii psihosociale; de aceea, factorul subiectiv devine substanţial.

În actul evaluării competenţelor lingvistice, se disting două tipuri de infl uenţe subiective, care se exercită 
asupra elevilor:

 ■ o infl uenţă pozitivă, constructivă, care apare ca o consecinţă a angajării subiective a profesorului 
şi a elevului, ghidată de motivaţii şi atitudini pozitive, prin care elevul este încurajat să folosească 
instrumente lingvistice specifi ce limbii române;

 ■ o infl uenţă negativă, deformatoare, care produce abateri de la caracterul obiectiv al evaluării; această 
infl uenţă poate să apară:

  neintenţionat, fi ind legată de: nivelul de competenţă al evaluatorului; efectele subiective ce 
însoţesc actul evaluării;

  intenţionat, având legătură cu: obiectivele evaluării; folosirea evaluării ca mijloc de favorizare/
defavorizare a unor elevi. 

Distorsiunile subiective pot fi  cauzate de elemente precum:
 ■ insufi cienţa informaţiilor primare, pe baza cărora se efectuează evaluarea, informaţii concretizate în:

  gândirea concret-intuitivă a elevilor din clasele a V-a şi a VI-a;
  volumul vocabularului stăpânit de elevii din ciclul gimnazial;
  difi cultăţile pe care le ridică, la nivel fonetic, morfologic, sintactic, ortografi c, ortoepic şi de 

punctuaţie, limba română, comparativ cu limba maternă a elevilor etc.
 ■ metode şi tehnici de evaluare inadecvate în raport cu obiectul evaluării şi cu obiectivele acesteia;
 ■ unele particularităţi ale relaţiei directe dintre profesor şi elevi, cu elementele ei afectiv-atitudinale (de 
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exemplu, pentru elevii din clasele a V-a şi a VI-a, este important ca evaluarea să se realizeze obligatoriu 
cu profesorul de la clasă; acesta poate să aibă un rol benefi c în formularea răspunsului, încurajându-l pe 
elev în exprimare şi evitând inhibarea acestuia);

 ■ infl uenţe directe ale contextului psihosocial în care se efectuează evaluarea.

Alţi factori ce pot infl uenţa, educaţional şi afectiv, elevii evaluaţi la nivelul competenţelor lingvistice 
sunt:

 ■ atitudinea profesorului evaluator;
 ■ particularităţile afectiv-emoţionale ale elevului: pentru unii elevi, rezultatul obţinut în urma evaluării 

poate avea un rol benefi c, încurajându-i să se exprime tot mai mult în limba română; pentru alţii, 
rezultatul obţinut în urma evaluării poate fi  descurajator, obţinându-se efectul invers, acela de inhibare 
şi de refuz total sau parţial de a folosi, în actul comunicării, limba română, în favoarea limbii materne;

 ■ fl uenţa verbală mai mare sau mai mică;
 ■ ritmul scrierii, al activităţii intelectuale;
 ■ tipul performanţelor pentru care se stabilesc criterii de notare;

  pentru performanţele concrete, observabile, care presupun folosirea unor deprinderi şi algoritmi 
(de exemplu, itemi de completare, de alegere), criteriile de evaluare sunt mai uşor de aplicat 
decât în cazul competenţelor complexe, latente, care nu se manifestă nemijlocit în comportament, 
care presupun prelucrarea şi interpretarea informaţiei, creaţia şi analiza (de exemplu, compuneri 
gramaticale, crearea unor enunţuri după cerinţe date).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Alegeţi o situaţie concretă din practica şcolară şi arătaţi ce infl uenţă are evaluarea competenţei lingvistice 
asupra elevilor din ciclul gimnazial (la nivel afectiv şi educaţional).
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  Realizaţi evaluarea integrată a elementelor de vocabular şi gramatică, mai degrabă decât 
evaluarea izolată, în exerciţii teoretice.

  Utilizaţi aceleaşi tipuri de itemi pentru evaluare şi pentru formarea competenţei de utilizare a 
elementelor de construcţie a comunicării.

  Utilizaţi grilele de evaluare din CECR sau creaţi-vă propriile instrumente de evaluare, pentru 
a asigura obiectivitate maximă în notare.

  Realizaţi predarea şi evaluarea ciclică a elementelor de gramatică şi vocabular, revenind la 
unităţile deja predate, în forme mai complexe ale lor.

  Folosiţi modalităţi de evaluare adecvate grupei de vârstă şi încercaţi să reduceţi nivelul de 
stres al elevilor, provocat de situaţia de examen.

 
  Folosiţi băncile lexicale pe parcursul întregului an pentru a le facilita elevilor orientarea în 

sfera de vocabular care va fi  testată.

  Ţineţi cont de variabilele ce pot infl uenţa performanţa elevilor în evaluare; asiguraţi condiţiile 
de examen cele mai corecte şi confortabile pentru elevi.

  Nu ignoraţi consecinţele pe care procesul de evaluare le poate avea la nivel emoţional asupra 
copiilor şi încercaţi să creaţi o percepţie pozitivă asupra procesului de evaluare la nivelul elevilor 
şi al părinţilor lor.
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TEST

A. Stabiliţi dacă următoarele enunţuri sunt adevărate sau false:

1. Elementele gramaticale predate trebuie reluate în clasele superioare.
2. Abordarea clasică a vocabularului include consultarea dicţionarului.
3. Competenţele lingvistice se subordonează competenţei de comunicare.

B. Alegeţi varianta corectă:

1. Care dintre următoarele competenţe sunt competenţe lingvistice?
a. pragmatică şi culturală.
b. lexicală şi socio-lingvistică.
c. ortografi că şi ortoepică.

2. Conform CECR, un vorbitor „poate să se exprime clar şi fără a lăsa impresia că este nevoit să 
limiteze ceea ce doreşte să spună” la nivelul:

a. A2.
b. B1.
c. B2.

3. Se recomandă ca  banca lexicală să fi e realizată pe parcursul
a. unei săptămâni.
b. unui semestru sau an şcolar.
c. unui ciclu de învăţământ.

C. Completaţi spaţiile libere:

1. La grupa de vârstă 11-15 ani, se evaluează, în categoria „elemente de construcţie a comunicării”, 
unităţi din următoarele domenii:  vocabular, ortografi e, fonetică, …................................................., 
..................................................., sintaxă, ................................................. .
2. În actul evaluării competenţelor lingvistice, infl uenţa subiectivă negativă poate fi  ......................
.................................. sau ..................................................... .
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1. Procesul producerii de teste

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să identifi caţi şi să urmaţi etapele de producere a unui test 
complet;

 ■ să aplicaţi principii metodice privind evaluarea cunoştinţelor 
elevilor prin teste;

 ■ să aplicaţi procedee de elaborare a itemilor ce pot constitui 
conţinuturi ale testelor;

 ■ să aplicaţi procedee de elaborare a baremelor;
 ■ să utilizaţi instrumente de analiză a rezultatelor obţinute de 

elevi;
 ■ să selectaţi, dintr-o listă extensivă pusă la dispoziţie, tipurile de 

exerciţii, pe competenţe, pe care le consideraţi cele mai adecvate 
pentru evaluarea elevilor dumneavoastră.
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1.1. Introducere

Teme de refl ecţie:
1. Ce părere aveţi despre modalităţile de evaluare a limbii române ca limbă nematernă, în sistemul de 
învăţământ din ţara noastră? Cum apreciaţi efi cienţa şi relevanţa acestora?
2. În ce măsură credeţi că este nevoie de un nou sistem de evaluare, eventual de un nou tip de teste pentru 
examinarea elevilor la materia limba română? 
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

În cadrul acestor programe de perfecţionare, programele axate pe evaluare au, se poate spune, un statut 
special. Probabil că, în ceea ce priveşte evaluara, e mai puţin adecvat să vorbim de „perfecţionare” atâta vreme 
cât se pune, mai degrabă, chiar problema iniţierii într-un stil şi o abordare cu totul noi de evaluare a limbii 
române (ca limbă nematernă, dar aplicabile, nota bene, şi în cazul românei ca limbă maternă). 

Învăţământul românesc trece, de decenii, deja, prin etape succesive de reformă, stabilizare şi 
destabilizare, aşezare şi reaşezare, rezultatul fi ind, deocamdată, doar creşterea continuă a derutei la nivelul 
elevilor, profesorilor, părinţilor şi, din păcate, al autorităţilor responsabile pentru educaţia din România. 
Scăderea plafonului de efi cienţă în pregătirea elevilor, a gradului de corespondenţă dintre rezultatele obţinute 
de către elevii noştri şi cei din şcolile occidentale (sau dintre rezultatele elevilor noştri la clasă şi cele obţinute 
la examenele fi nale, atunci când acestea sunt susţinute sub auspiciile rigorii şi legii) este tot mai evidentă, cu 
fi ecare an ce trece. Dacă mai era nevoie, testele cu aplicare internaţională - PIRLS – la nivelul şcolii primare, 
respectiv PISA – la gimnaziu – au demonstrat cu prisosinţă acest lucru, prin locurile codaşe obţinute de către 
elevii noştri în schema educaţională europeană şi mondială. Repetăm câteva concluzii, pe care le-am enunţat 
în cadrul Unităţii 1, atunci când am prezentat aceste teste: nu considerăm că elevii români sunt mai puţini 
inteligenţi faţă de cei din alte ţări; tipurile de exerciţii incluse nu presupun un nivel de difi cultate sporit, 
nici subiecte inaccesibile, din punct de vedere tematic, şi elevilor noştri, nici tipuri de texte ieşite din comun. 
Dimpotrivă: este vorba de producţii scrise la care copiii au acces în fi ecare zi, cu subiecte de interes pentru ei 
şi care presupun operaţiile cognitive normale pentru categoria de vârstă la care se aplică respectivele teste. 
Şi totuşi: rezultatele acestora arată că elevii români sunt analfabeţi – nu la nivelul descifrării literelor şi al 
capacităţii de a reproduce cuvinte scrise, ci la acela al înţelegerii a ceea ce citesc, al „facerii de sens” din ceea ce 
citesc, al perceperii şi prelucrării informaţiei la nivelul cel mai elementar.

Pentru aceste defi cienţe, nu putem învinui decât sistemul de învăţământ, iar, referitor la  evaluarea 
elevilor, modul în care ea se realizează ne îndreptăţeşte, din păcate, să formulăm concluziile în asemenea 
termeni.

Expunem, mai jos, câteva dintre elementele pe care ne bazăm modelul de evaluare propus, cu scopul de 
a determina principiile unui proces efi cient, corect şi fi abil de testare.

1. Sistemul românesc de evaluare trebuie să se alinieze la sistemul european prin care sunt evaluate 
competenţele lingvistice ale elevilor. Acest lucru este cu atât mai uşor de realizat în cazul limbilor, cu cât avem 
la îndemână toate instrumentele necesare: un cadru teoretic ce defi neşte nivelurile de competenţă de la cel mai 
slab la cel mai bun (Cadrul European Comun de Referinţă), modele de realizare şi aplicare cu succes a testelor 
în ţări cu tradiţie în predarea limbilor din Europa, un cadru larg de cercetare şi de dezbatere ale problemelor 
legate de testare, asigurat de organizaţii şi asociaţii specializate în domeniu, dintre care cea mai prestigioasă 
este, probabil, ALTE (Asociaţia Testatorilor de Limbă din Europa).

2. Evaluarea trebuie să se orienteze dinspre măsurarea gradului în care elevii au asimilat şi pot reproduce 
o cantitate de cunoştinţe, spre verifi carea modului în care ei pot să utilizeze practic respectivele cunoştinţe; 
mai exact, dinspre cunoştinţe, spre competenţe. Din nou, modele oferite de alte limbi, în cazul cărora acest 
proces s-a realizat, ne stau la îndemână în număr foarte mare.

3. Evaluarea trebuie să devină un proces periodic, cu verifi cări temeinice, care să aibă loc, de exemplu, 
o dată la doi ani - o periodicitate ce ar permite actualizarea datelor privitoare la competenţele lingvistice ale 
elevilor şi ar oferi posibilitatea ca anumite măsuri să fi e luate la timp, pentru a preîntâmpina apariţia unor 
discrepanţe majore în cazul abilităţilor lingvistice ale unor elevi în raport cu alţi colegi ai lor, dar şi cu nivelul 
pe care ei ar trebui să îl atingă la un anumit moment al parcursului lor şcolar.

4. Este indicat ca o evaluare periodică să aibă loc dincolo de conţinutul predat la şcoală, una axată, 
în primul rând, pe competenţa lingvistică a elevilor în situaţii reale de comunicare. Aceste evaluări trebuie 
neapărat racordate la un instrument de uniformizare, precum Cadrul European Comun de Referinţă sau la alte 
grile existente.
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Iată, acum, şi câteva dintre motivele pentru care considerăm că sistemul românesc de învăţământ nu 
dispune de o schemă evaluativă relevantă, obiectivă şi practică:

1. În tot şirul schimbărilor, mai mult sau mai puţin aparente, care au marcat învăţământul românesc 
în ultimii ani, aspectul care a rămas constant este cantonarea majorităţii profesorilor într-un sistem care are 
ca prioritate însuşirea de către elevi a unui bagaj de noţiuni teoretice, metalingvistice, aspect perpetuat sub 
presiunea modalităţii de evaluare naţională, în principal.

2. În predarea materiei Limba şi literatura română, secţiunea de literatură a fost mereu privilegiată, 
majoritatea textelor prezente în manuale şi folosite ca suport pentru diverse exerciţii fi ind, spre exemplu, 
texte literare. De asemenea, exerciţiile de producere sunt bazate, de obicei, pe acelaşi tip de texte, lăsându-se 
impresia că există, în sistem, ambiţia de a transforma fi ecare elev într-un mic critic literar, în vreme ce abilitatea 
copiilor de a înţelege şi prelucra informaţia din texte simple, informative, texte cu care ne întâlnim în fi ecare 
zi, este tot mai scăzută.

3. Din cauza modului în care este organizat procesul de evaluare a cunoştinţelor lingvistice, se încurajează 
o foarte dăunătoare tendinţă de memorare a unor informaţii gata pregătite de către profesorii de la clasă sau 
culese din diverse surse, mai mult sau mai puţin credibile. 

4. Sistemul de evaluare produce, în prezent, exclusiv rezultate pe termen scurt. Importanţa examenului 
de evaluare naţională (ca şi a aceluia de bacalaureat, de altfel) rezidă în statutul lui de condiţie obligatorie 
de promovare într-un ciclu superior de învăţământ. Dincolo de acest moment, examenul trecut nu mai 
produce nicio consecinţă. Niciun angajator, spre exemplu, nu va miza pe faptul că un candidat la un post în 
întreprinderea lui e fl uent în limba română doar pentru că el a luat un examen, în cadrul sesiunii de bacalaureat, 
la limba şi literatura română. Având în vedere modul în care este organizat acest examen, nu ne putem aştepta 
la efecte mai durabile şi mai credibile. 

5. Datorită aceluiaşi stil defectuos de testare şi de concepere a subiectelor, ca şi relevanţei sale scăzute, 
evaluarea naţională nu este capabilă să genereze un efect de washback, să infl uenţeze, adică, sesiuni ulterioare 
de examinare la acelaşi nivel. Un efect de washback se poate desprinde, dacă cineva e interesat să îl identifi ce şi 
să îl analizeze, chiar la nivelul competenţei lingvistice a elevilor care termină ciclul gimnazial de învăţământ. 
Capacitatea redusă a multora dintre ei de a înţelege şi a utiliza limba română, după sute de ore de studiu, 
ar trebui să genereze nişte măsuri care să infl uenţeze procesul de predare/învăţare/evaluare, începând cu 
primul an de studiu. 

În condiţiile prezentate mai sus, Unitatea a doua din prezentul program de perfecţionare ne dă prilejul 
de a pune la dispoziţia cadrelor didactice un sistem de evaluare care să aibă un impact real, cel puţin la 
nivelul elevilor, al profesorilor şi al factorilor locali de decizie. Această primă secţiune din Unitatea a doua 
oferă cadrul teoretic necesar conceperii unui test orientat spre evaluarea competenţelor lingvistice ale elevilor, 
şi nu a cunoştinţelor acumulate ca urmare a studierii unor anumite manuale.

Vor fi  prezentate etapele procesului de testare, de la constatarea nevoii aplicării unui test până la 
consecinţele pe care acesta le poate produce, apoi etapele de producere a testului propriu-zis şi detalierea 
procesului de scriere a specifi caţiilor, a instrucţiunilor şi a itemilor. Vor fi  tratate, de asemenea, condiţiile 
principale care trebuie să caracterizeze un test: fi abilitate, validitate, obiectivitate, ca şi anumite chestiuni 
legate de standardizarea procesului de evaluare şi de procesul de notare. Pentru a produce un test de calitate, 
se pot utiliza grile de autoevaluare, un fel de liste de verifi care în raport cu care putem identifi ca problemele ce 
afectează calitatea testului. Un instrument util pentru profesor poate fi  şi programul de calculator care îl ajută 
să producă teste în format electronic, pe care le poate imprima şi aplica la clasă sau furniza ca atare, urmând să 
desfăşoare un proces de monitorizare a progresului elevilor prin mijloace informatice. O ultimă parte a acestei 
secţiuni cuprinde descrierea programei pentru limba română ca limbă nematernă/străină realizată în cadrul 
Departamentului de limbă, cultură şi civilizaţie românească, de la Facultatea de Litere a UBB. Este o programă 
organizată pe nivelurile de competenţă prevăzute în CECR, care urmăreşte progresia de la un nivel la altul în 
funcţie de elementele gramaticale şi de lexic, dar şi de actele ilocuţionare specifi ce fi ecărui nivel.

1.2. Etapele procesului de testare (faza iniţială, de anticipare/pregătire a scrierii itemilor)

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce cunoştinţe aveţi privitoare la fazele de redactare şi aplicare ale unui test? Ce etape credeţi că precedă/
succedă momentul în care testul ajunge să fi e rezolvat de către elevi? Încercaţi să identifi caţi cel puţin câte 
două operaţiuni:

înainte de aplicarea testului                                           după aplicarea testului
...............................................................                        ...............................................................
...............................................................                        ...............................................................
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Acest capitol se bazează, în principal, pe o descriere foarte exactă şi detaliată a etapelor pe care un 
proces de testare trebuie să le conţină, realizată de către Cyril Weir, profesor la Universitatea din Bedfordshire 
şi unul dintre cei mai însemnaţi membri ai ALTE (Asociaţia Testatorilor de Limbă din Europa), autor a 
numeroase volume şi materiale de studiu dedicate procesului de evaluare, ca şi pe volumul autorilor Lyle 
Bachman şi Adrian Palmer, Language Testing in Practice: Designing and Developing Useful Language Tests, din 
1996, o lucrare de referinţă, de care trebuie să se ţină seama în scrierea oricărui material despre testare, ca şi în 
planifi carea efectivă a unui test. Fazele care vor fi  prezentate şi descrise aici se aplică în cazul unor organizaţii 
mici de testatori, ca şi în cazul celor mai mari instituţii ce propun teste de evaluare a competenţelor lingvistice 
acordând, eventual, certifi cate în urma examenului susţinut.

Am făcut această precizare dat fi ind faptul că vom propune, în ultima parte a acestui material, un model 
de test nou pentru sistemul românesc de învăţământ şi neaplicat încă (decât experimental) în evaluarea 
competenţelor de română ca limbă nematernă. A doua dintre situaţiile descrise mai sus, aceea referitoare la 
instituţii de dimensiuni considerabile ce propun (sau impun) teste de evaluare, ar fi  aplicabilă dacă Ministerul 
Educaţiei, Cercetării, Tineretului şi Sportului ar prelua acest model, sau unul similar, în testarea competenţei 
lingvistice a elevilor din învăţământul preuniversitar. Justifi cările pentru această acţiune nu lipsesc, iar modelul 
ar fi  aplicabil în testarea oricărei limbi afl ate în postura de limbă străină sau nematernă în programele de 
studiu ale elevilor. În caz contrar, modelul de testare conceput de noi este, oricum, unul la care nu intenţionăm 
să renunţăm (acesta fi ind aplicat, în coordonate similare, la studenţii străini care frecventează cursurile de 
limba română ca limbă străină la Departamentul de limbă, cultură şi civilizaţie românească din Facultatea de 
Litere a UBB).

Desigur, în cazul învăţământului gimnazial, ca şi al celui primar şi liceal, de altfel, am realizat ajustările 
necesare, ţinând cont de grupa de vârstă în care se integrează elevii, de nivelul de competenţă la care ar fi  
trebuit să ajungă, ca şi de numărul de ore prevăzute în fi ecare an de studiu pentru învăţarea limbii române ca 
limbă nematernă. În situaţia în care acest model de testare nu va fi  aplicat la scară largă, intenţia noastră nu 
este, după cum spuneam, aceea de a renunţa la el. Asta deoarece suntem convinşi de efi cienţa, obiectivitatea şi 
utilitatea unui astfel de sistem de evaluare. De aceea, el va fi  oferit, sperăm, odată problemele administrative 
rezolvate, oricărui profesor care doreşte să evalueze competenţele lingvistice de română ca limbă nematernă, 
ca şi elevilor ce vor dori să se autoevalueze.

Menţionăm aici, de asemenea, faptul că, în eventualitatea că un sistem de evaluare în termenii pe care 
i-am descris mai sus ar fi  adoptat la nivel de Minister, considerăm aceste teste ca având un potenţial de high 
stake (cu miză mare). Spre deosebire de testele low stake (cu miză redusă), precum, spre exemplu, cel pregătit 
săptămânal de către un profesor pentru a-i nota pe elevi, un examen high stake ar presupune procese complexe 
de creare, pre-testare şi revizuire extensive şi un efort coordonat al unei echipe de testatori. Un astfel de test 
ar putea fi  folosit pentru a determina decizii importante, ce ar afecta, probabil, un număr mare de elevi (cf. 
Bachman, Palmer 1996: 85). Desigur, schimbările care ar putea fi  determinate la nivel de sistem de învăţământ 
în urma rezultatelor unui astfel de test îi pot conferi acestuia statutul de examen cu miză mare, un statut pe 
care, considerăm, l-ar merita cu prisosinţă.

În plus, prezentul capitol va oferi oricărui doritor posibilitatea de a parcurge etapele necesare pentru 
producerea unui astfel de test, care să benefi cieze de toate trăsăturile pozitive menţionate deja şi în formatul 
căruia să se poată „turna” conţinutul propus de către profesor pentru verifi care.

Prezentăm, aşadar, în continuare, principalele faze de concepere a unui test. Dat fi ind că deja am 
construit teste de acest fel şi le-am aplicat, experimental, la unele clase de studiu (deocamdată, la clasele a 
patra şi a şasea), vom fi  în măsură să descriem, pentru fi ecare dintre etape, modul în care situaţia respectivă se 
aplică în cazul testării românei ca limbă neamternă.

1.2.1. Proiectarea testului

Conform autorilor Bachman şi Palmer (1996: 86), principalele faze în dezvoltarea unui test sunt: 
proiectarea, operaţionalizarea şi administrarea. Evident, procesul de concepere a testului poate să nu 
se desfăşoare în ordinea strict secvenţială prevăzută iniţial. Se poate întâmpla, spre exemplu, ca, în urma 
unor activităţi fi nalizate într-o anumită etapă, să fi e reconsiderate anumite decizii sau repetate unele acţiuni 
performate deja în faze anterioare. Cu toate acestea, în linii mari, schema de urmat în realizarea unui test valid 
şi fi abil rămâne aceeaşi. 

Aşadar, conform autorilor Bachman şi Palmer (1996: 88), etapele care ar constitui prima fază de 
dezvoltare a unui test – proiectarea - ar trebui să fi e:
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1.2.1.1. Descrierea scopului/scopurilor testului

Această activitate specifi că utilizările ce îi vor fi  atribuite testului şi 
implică inferenţele privitoare la abilitatea lingvistică pe care intenţionăm să 
le determinăm pe baza rezultatelor testului, ca şi deciziile care vor fi  luate 
ulterior. Pentru a ajunge la defi nirea scopurilor pe care ni le propunem prin 
respectivul test, Cyril Weir (2008: 10) indică drept primă fază a procesului 
de proiectare perceperea necesităţii testului respectiv. Este o abordare justă 
şi logică, mai ales având în vedere câte modele de teste există deja pentru 
determinarea nivelului de competenţă lingvistică pe care îl are un potenţial 
candidat. În condiţiile în care niciunul dintre aceste modele nu răspunde 
exact necesităţii exprimate de testator (sau de autoritatea care comandă testul 
respectiv), se impune crearea noului test.

În ceea ce priveşte situaţia particulară a testelor pe care le propunem aici, 
am considerat necesară elaborarea unui nou model de teste pentru a obţine o 
imagine de ansamblu, obiectivă şi realistă, asupra competenţei pe care elevii 
nevorbitori de română ca limbă maternă o au în receptarea şi producerea de 
text/discurs în această limbă. Pentru a ajunge la acest rezultat, este nevoie ca 
elevii să fi e testaţi independent de conţinuturile specifi ce care le-au fost predate 
în clasă, în relaţie doar cu nivelurile de competenţă pe care se consideră că ei 
ar trebui să le atingă la un moment dat al pregătirii lor şcolare (nivelul B1, 
la fi nalul clasei a şasea, respectiv nivelul B2, la fi nalul clasei a opta). La baza 
deciziei de a propune acest nou model de test se găseşte şi analiza de nevoi 
realizată într-un număr mare de unităţi şcolare din Transilvania, care a dus la 
concluzia că, în ciuda eforturilor profesorilor de a respecta întocmai programa 
de curs şi de a preda toate conţinuturile impuse prin aceasta şi avute în vedere 
pentru evaluarea naţională de la fi nalul clasei a opta, nivelul de competenţă 
lingvistică al elevilor este unul destul de redus. Mai mult, se poate vorbi 
despre un nivel extrem de inegal, aspect în legătură cu care este de remarcat 
faptul că nivelul bun de cunoaştere a limbii române, acolo unde este cazul, 
nu se datorează, în general, activităţii şcolare, ci, mai degrabă, unei integrări 
timpurii a elevului într-un mediu familial sau social în care expunerea la 
limba română este maximă. Acolo unde însuşirea limbii române este lăsată pe 
seama şcolii, de pildă, în cadrul comunităţilor vorbitoare (aproape) exclusiv 
de limba maghiară sau de alte limbi ale minorităţilor, rezultatele sunt puţin 
satisfăcătoare, ajungându-se la situaţii în care, după sute de ore de limba română, elevii să nu fi e capabili 
măcar să se prezinte în limba română sau să se descurce într-o situaţie cotidiană cât se poate de comună, 
precum furnizarea de indicaţii în vederea atingerii unei destinaţii.

Având în vedere rezultatele analizei de nevoi, dar şi scopul precis de a încerca producerea unor 
schimbări, prin luarea de măsuri clare la nivelul sistemului naţional de evaluare, am ajuns la concluzia că 
propunerea unui nou model de testare este nu doar perfect justifi cată, dar şi, din punctul nostru de vedere, 
absolut necesară.

În plus, am considerat că este nevoie ca elevii să aibă parte nu doar de achievement tests (teste de verifi care 
a cunoştinţelor acumulate, a conţinutului predat), ci şi de profi ciency tests (teste de performare, de punere în 
uz a competenţelor lingvistice, care prevăd evaluarea a ceea ce un candidat poate face în relaţie cu aplicarea 
anumitor subiecte „în lumea reală”, asigurând o perspectivă externă asupra nivelului de performanţă al 
candidatului (cf. Weir 2008: 3).

1.2.1.2. Descrierea domeniului TLU (target language use – utilizarea în limba-ţintă) şi a tipurilor de 
sarcini

Descrierea domeniului de utilizare în limba ţintă se poate face în funcţie de două coordonate majore: 
domenii legate de viaţa reală şi domenii strict lingvistice (cf. Bachman, Palmer 1984: 103-104). În vreme ce 
primele dintre acestea ar imprima testului un caracter foarte apropiat de sarcinile lingvistice pe care un candidat 
ar fi  în situaţia de a le îndeplini în viaţa de zi cu zi, în situaţii reale de comunicare, cele strict lingvistice ar fi  
legate de verifi carea măsurii în care anumiţi candidaţi şi-au însuşit cunoştinţele predate într-un curs de limbă 
şi cât de capabili sunt să le folosească.

Această etapă din procesul de producere a testelor pune problema autenticităţii sarcinilor de îndeplinit 
în cadrul testului şi a competenţelor ce se doreşte a fi  testate. Dat fi ind că, în cazul nostru, nu există un factor 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Câte tipuri de teste 
cunoaşteţi pentru 
evaluarea limbii române 
ca limbă nematernă? 
Cum se diferenţiază 
acestea între ele, din 
punctul de vedere 
al conţinutului, al 
impactului, al modului 
de concepere şi 
administrare?

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce scopuri pot să 
aibă, din punctul 
dumneavoastră de 
vedere, diferitele tipuri 
de evaluare? Care este, 
pentru dumneavoastră, 
scopul cel mai frecvent în 
care trebuie să realizaţi 
un proces evaluativ?
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administrativ care să fi  comandat testele pe care le propunem, decizia de a merge pe o cale sau alta dintre cele 
două ne revine, şi ea. Fiind vorba de candidaţi - elevi din învăţământul preuniversitar, s-ar putea presupune 
că ne înscriem în coordonatele oferite de a doua dintre opţiunile prezentate. Mergând însă pe linia opţiunilor 
pe care deja le-am făcut, imprimăm testelor noastre caracterul acelor evaluări care se apropie, prin subiectele 
propuse, de situaţiile reale de comunicare. Din acest motiv, domeniul utilizării în limba ţintă va fi  acela listat 
de Bachman şi Palmer drept „real life domain” (domeniul vieţii de zi cu zi).

Desigur, această opţiune se refl ectă atât asupra secţiunilor propuse 
în test, cât şi asupra caracterului sarcinilor pe care elevii le vor avea de 
îndeplinit. Astfel, am ales să organizăm testul în cinci secţiuni: înţelegere după 
auz (ascultarea), înţelegerea unui text scris (citirea), gramatică şi vocabular, 
producere creativă de text (scrierea), respectiv proba orală (vorbirea). Sarcinile 
incluse în aceste secţiuni au, toate, un caracter practic, aplicat. Astfel, nici 
măcar secţiunea de gramatică şi vocabular nu va include itemi care să solicite 
descrierea metalingvistică a unor unităţi de conţinut (bunăoară, caracterizarea 
morfo-sintactică a unor părţi de propoziţie). Exerciţiile incluse în respectiva 
secţiune au un caracter practic şi au rolul de a verifi ca dacă elevul înţelege 
sensul pe care o anumită categorie gramaticală îl imprimă enunţului, fără ca 
acesta să fi e nevoit să o exprime la modul teoretic, şi, în plus, dacă el este 
capabil să utilizeze corect unităţi de vocabular şi de gramatică, în situaţii 
concrete de comunicare.

După cum s-a văzut, aceasta constituie o etapă extrem de importantă 
în proiectarea testului, intrinsec legată de cea precedentă, şi care imprimă, 
de fapt, împreună cu ea, profi lul general al testului. În cazul testului propus 
de noi, detaliile privind secţiunile şi exerciţiile vor fi  vizibile în secţiunile 
următoare ale unităţii a doua, în care vor fi  listate tipurile de exerciţii care se 
pot folosi, dar vor fi  expuse şi modele concrete de test.

1.2.1.3. Descrierea caracteristicilor candidaţilor

Această activitate specifi că natura populaţiei potenţialilor candidaţi pentru care testul este propus. 
Descrierea caracteristicilor lor ghidează paşii următori în conceperea testului prin explicitarea acelor trăsături 
susceptibile să afecteze performanţa respectivilor candidaţi şi care trebuie, deci, luate în considerare în 
proiectarea testului. Bachman şi Palmer (1996: 111) stabilesc patru categorii de factori pe care le consideră, în 
mod particular, relevante în dezvoltarea testului:

a. caracteristici personale;
Acestea sunt descrise ca trăsături private, care nu fac parte din abilităţile lingvistice ale candidaţilor, 

dar care pot infl uenţa, totuşi, performanţa lor în condiţii de test. Cele mai importante caracteristici de acest fel 
sunt: vârsta, sexul, limba maternă, nivelul general de educaţie, timpul alocat învăţării, tipul de pregătire 
asumat înainte de test (Bachman, Palmer 1996: 112).

Nu vom insista asupra tuturor acestor trăsături aici, având în vedere 
că ele au fost deja abordate în prima parte a materialului. Ne vom axa doar 
asupra caracteristicilor care sunt mai pregnante în cazul testelor noastre 
şi despre care suntem de părere că pot infl uenţa mai mult performanţa 
elevilor. Un factor ce facilitează luarea deciziilor din acest punct de vedere 
este cunoaşterea, în dimensiunile principale, a categoriei de candidaţi cărora 
le sunt destinate testele. Pornind de la ideea că nivelul de cunoştinţe la care 
elevii ar trebui să performeze este stabilit în acord cu cele şase niveluri stabilite 
în Cadrul European Comun de Referinţă, cel mai însemnat factor care ne rămâne 
de luat în calcul este acela al vârstei. Având de-a face cu copii între 11 şi 15 ani, 
aproximativ, tipurile de exerciţii selectate trebuie să fi e adecvate din punctul 
de vedere al proceselor cognitive pe care ei le pot realiza la această vârstă 
şi al operaţiilor specifi ce fi ecărei competenţe testate în parte. Dacă potenţialii 
candidaţi sunt fete sau băieţi nu ar trebui să conteze, atâta vreme cât subiectele 
selectate dispun de gradul de generalitate care le fac accesibile oricărei 
persoane de vârsta respectivă. Cei care lucrează în Departamentul de limbă 
cultură şi civilizaţie românească susţin, de asemenea, ideea că nici limba 
maternă nu ar trebui să fi e un factor decisiv. Obişnuiţi cu grupe de studenţi 
cât se poate de eterogene din acest punct de vedere, experienţa noastră ne 
spune că este imposibil întotdeauna să se ţină seama de acest factor. Sigur că 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum apreciaţi secţiunile 
propuse pentru testul de 
evaluare?
Referiţi-vă la numărul 
şi tipul lor, timpul pe 
care îl presupun pentru 
rezolvare, problemele 
de administrare pe care 
le-ar putea implica.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ordonaţi caracteristicile 
de mai sus (vârsta, sexul, 
limba maternă, nivelul 
general de educaţie, 
timpul alocat învăţării, 
tipul de pregătire 
asumat înainte de test) 
în ordinea importanţei, 
din punctul de vedere 
al infl uenţei pe care ar 
putea să o aibă asupra 
performanţelor elevilor 
în situaţii de examinare. 
Comparaţi răspunsurile 
dumneavoastră cu cele 
ale membrilor din alte 
grupuri.
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este extrem de util ca limba maternă a elevilor să fi e cunoscută de către profesor; acest lucru poate ajuta la 
înţelegerea problemelor de formare a competenţei şi a celor pe care elevul le poate întâmpina în condiţii de 
examen. Lipsa acestei cunoaşteri însă nu ar trebui să infl uenţeze în mod semnifi cativ conceperea subiectelor 
pentru teste sau modul propriu-zis de evaluare a elevilor. Nivelul general de 
educaţie al candidaţilor este şi el cunoscut, în linii mari, de către examinatori, 
iar difi cultăţile care ar putea apărea din cauza inadecvării temelor propuse 
sunt uşor de evitat. Grupul de candidaţi fi ind, în principiu, destul de omogen, 
cel puţin în liniile sale defi nitorii, factorii enumeraţi aici nu vor fi  imposibil de 
ţinut sub control.

b. ariile de cunoştinţe specifi ce;
Din acest punct de vedere, Bachman şi Palmer (1996: 113) grupează 

candidaţii în două categorii: grupurile care au cunoştinţe specifi ce omogene şi 
cele care au cunoştinţe variate.

În cazul nostru, vorbim, desigur, de un grup care dispune de cunoştinţe 
specifi ce omogene. Dacă, pentru a se documenta în domeniu, creatorii de teste 
apelează uneori la specialişti, în cazul nostru, cei mai buni „consultanţi” sunt 
profesorii de la clasă. Cu ajutorul lor, se poate determina destul de clar aria 
de cunoştinţe în limitele căreia ar trebui să se încadreze subiectele folosite 
în cadrul testului. Oricum, nu ne situăm într-o zonă în care să avem nevoie 
de o adevărată consultanţă de specialitate, ca în cazul, de exemplu, în care 
ar trebui să construim un test de limbă pentru fabricanţi de automobile sau 
pentru candidaţi care intenţionează să studieze, la nivel academic, biologia 
sau chimia.

c. nivelul general şi profi lul abilităţilor lingvistice;
Un alt aspect care trebuie avut în vedere în proiectarea testului se referă la nivelul general şi la profi lul 

abilităţilor lingvistice, mai exact, trebuie să cunoaştem cu aproximaţie abilitatea candidaţilor de a performa 
în diferite situaţii de genul: ascultarea unor texte, cererea de indicaţii, citirea de articole de ziar, scrierea de 
diverse tipuri de texte (cf. Bachman, Palmer 1996: 113).

În cazul nostru, nu toate abilităţile lingvistice pe care am dorit să le testăm erau exersate de către 
candidaţi. A fost extrem de important să ştim, de exemplu, că, în timpul cursurilor, nu se fac deloc exerciţii 
de ascultare, decât la nivelul efortului de a înţelege profesorul care vorbeşte în limba română. Competenţa de 
receptare a unui text audiat nu este, de altfel, cuprinsă printre cele exersate în materiale, în manualele de la 
clasă sau printre cele testate în momentele de evaluare clasice în sistemul de învăţământ. Cu toate acestea, am 
considerat că este vitală includerea acestei competenţe în testele noastre, aşa încât am luat măsurile necesare 
pentru a preveni şocul total pe care elevii l-ar fi  avut afl ându-se dintr-o dată - şi pentru prima dată, în condiţii 
de examen - în faţa unui tip de exerciţiu neperformat vreodată în trecutul lor şcolar. De aceea, înainte de 
aplicarea testului efectiv, am conceput un model de test pe care profesorii l-au rezolvat cu elevii în clasă, pentru 
ca aceştia să fi e familiarizaţi cu toate tipurile de itemi şi cu ideea evaluării tuturor competenţelor incluse în 
testul ofi cial. Elevii au avut, astfel, ocazia să rezolve un set de exerciţii de ascultare similar, ca profi l şi nivel de 
difi cultate, celor din testul efectiv. Sperăm, de altfel, ca propunerea noastră de test să determine introducerea 
acestui tip de exerciţii şi în probele de evaluare ale elevilor, dar şi în recuzita de instrumente folosite la clasă 
pentru formarea competenţelor lingvistice specifi ce românei ca limbă nematernă.

d. previziuni privitoare la potenţialul răspuns afectiv al candidaţilor în condiţii de test
Orice candidat, oricât de bine pregătit ar fi  pentru un examen, riscă să se inhibe atunci când este pus 

în faţa foii cu exerciţii sau a evaluatorilor, în cazul unei examinări orale. Din acest motiv, trebuie luate în 
considerare şi specifi cate cât mai clar aşteptările testatorilor privitoare la posibilele reacţii ale candidaţilor, de 
la familiaritatea cu mediul în care se desfăşoară examenul, până la cunoştinţele despre subiectele abordate sau 
nivelul de cunoştinţe pe care putem să îl anticipăm (Bachman, Palmer 1996: 114).

În cazul nostru, acesta a fost clar un factor de luat în calcul, având în vedere faptul că propuneam, 
practic, un format de testare cu totul nou pentru 
candidaţii noştri. Unul dintre aspectele cele mai 
importante, din acest punct de vedere, a fost faptul 
că elevii nu susţinuseră, până la momentul testării, 
un examen de limbă oral, fapt ce a încărcat emoţional 
atmosfera, uneori peste măsură. Oricum, în general, 
vorbim despre factori controlabili, iar pre-testările au, 
din acest punct de vedere, un rol esenţial. Copiii au 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Citiţi exerciţiile de 
înţelegere a unui text 
scris din Anexa 1, 
propuse pentru un test 
de clasa a VI-a (nivel B1), 
şi decideţi dacă ariile de 
cunoştinţe şi subiectele 
alese sunt adecvate 
pentru candidaţi sau 
nu. Puteţi să analizaţi 
subiectele şi din punctul 
de vedere al criteriilor 
expuse mai sus, vizate 
de exerciţiul anterior. 
Discutaţi concluziile 
dumneavoastră în cadrul 
grupului.

Reţineţi:
Chiar dacă, în prezent, nu fac parte din testele 
de evaluare, considerăm că proba de ascultare 
şi cea de producere orală trebuie să îşi găsească 
locul în cadrul examenelor de limba română ca 
limbă nematernă.
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prilejul să se obişnuiască să răspundă oral, fapt ce le va servi nu doar pentru a performa mai bine la examenul 
ce îi aşteaptă, ci şi pentru a se descurca fi resc în situaţii normale, zilnice, de comunicare orală.

1.2.1.4. Defi nirea constructului

Constructul unui test se defi neşte, în mare măsură, în funcţie de interpretările pe care dorim să le facem 
pe baza rezultatelor obţinute la fi nalul examenului. Pentru o prezentare succintă, dar clară, a conceptului de 
construct, prin componentele pe care acesta le include, ne întoarcem la materialul lui Cyril Weir (2008: 3), unde 
găsim o detaliere a conceptului în cele trei dimensiuni principale ale sale:

a. ce se testează;
Privitor la conţinutul testat, Cyril Weir (2008: 3) face o diferenţiere între două arii principale care pot 

răspunde acestui criteriu: este vorba de o categorie largă de candidaţi, în general, adulţi, implicaţi în situaţii 
cotidiene, fi reşti, de utilizare a limbii (precum, de pildă, persoanele care învaţă limba pentru a se descurca 
la locul de muncă, pentru a studia în limba respectivă sau pentru a se integra în societate, în calitatea lor 
de imigranţi). Pentru ei, desigur, profi lul testului se încadrează în categoria abilităţilor necesare pentru a 
comunica, a primi informaţii, a se integra şi a funcţiona într-un grup, prin intermediul limbii. Pe de altă parte, 
avem situaţia foarte comună a învăţământului instituţionalizat, a cursurilor de limbi predate unui public 
tânăr, de vârstă şcolară, caz în care cursul de limba străină, cu populaţia de vârstă şcolară, devine un domeniu 
specifi c, în funcţie de care se decide ceea ce se testează. 

Cazul nostru este, din nou, unul special, dat fi ind că domeniul în care ar trebui să ne încadrăm ar fi  
exact acesta: cursul de studiu al unei limbi străine, cu populaţia de vârstă şcolară. Chiar dacă ne încadrăm, 
cu publicul nostru ţintă, în acest domeniu, nu ne-am propus să ne încadrăm aici şi cu ceea ce testăm. Aceasta 
întrucât, aşa cum am menţionat deja, scopul testării (în funcţie de care se elaborează constructul) nu este acela 
de a verifi ca însuşirea unor cunoştinţe predate în timpul cursului, ci acela de a testa modul în care elevii pot 
performa în limba respectivă, independent de conţinutul exact care a fost predat la clasă. Propunem, aşa 
cum am mai spus, nu un achievement test, ci un profi ciency test. Fiind primul test de acest fel la care elevii ar fi  
supuşi, conţinutul său trebuie structurat cu grijă, în funcţie de toţi parametrii descrişi în cadrul acestui capitol, 
de scopul propus (acela de a facilita funcţionarea normală în mediul de limbă română) şi de impactul pe care 
rezultatele sale ar trebui să îl aibă (acela de a determina schimbări, la nivelul factorilor de decizie, privitoare 
la modul în care se evaluează şi, implicit, se predă limba română ca limbă nematernă în şcolile din România). 

b. cum vor fi  interpretate rezultatele;
Modul în care se interpretează rezultatele unui test este important în ideea posibilităţii, prezentă, adesea, 

în cazul testelor de limbă, ca acelaşi test să fi e utilizat pentru mai mult decât un singur scop (Weir 2008: 5). Un 
test folosit pentru a evalua abilităţile generale de utilizare a limbii, adoptat ulterior pentru a evalua abilităţile 
lingvistice de natură academică, implică, spune Cyril Weir, două utilizări complet diferite ale rezultatelor 
obţinute la examen. În fi ecare dintre cele două cazuri, rezultatul pe care candidatul îl obţine va fi  interpretat 
pentru a spune ceva despre abilitatea lui lingvistică, în relaţie cu motivul pentru care candidatul a susţinut 
testul respectiv. De asemenea, persoana care interpretează rezultatele testului va aplica asupra acestora o 
perspectivă diferită: un angajator, spre exemplu, va interpreta rezultatele prezentate de către candidat în 
termenii în care acesta este sau nu capabil, de pildă, să susţină o conversaţie la telefon cu clienţii companiei, 
în vreme ce, în mediul universitar, autorităţile ar putea decide, văzând rezultatele obţinute de către candidat, 
dacă acesta poate face faţă în mediul academic sau nu. Pentru ca acelaşi test să poată sluji, prin rezultatele sale, 
în situaţiile de mai sus (şi în multe altele), el trebuie să conţină potenţialul interpretărilor aferente.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Faceţi o listă cu toate modurile în care examenul de evaluare naţională ar putea fi  interpretat, în diferite 
situaţii, şcolare sau extra-şcolare, pentru elevul care l-a susţinut. Credeţi că examenul este sufi cient de 
relevant pentru capacitatea de utilizare a limbii române de către elevi? Motivaţi-vă răspunsul şi discutaţi-l 
cu membrii grupului!

În cazul nostru, rezultatele testului ar putea fi  interpretate, spre exemplu, în următoarele coordonate:
 ■ pentru a furniza informaţii privind nivelul de competenţă lingvistică al elevului;
 ■ pentru a oferi un criteriu de ierarhizare al unităţilor de învăţământ/claselor, în funcţie de abilităţile 

lingvistice ale elevilor;
 ■ pentru a oferi un criteriu de selecţie într-o presupusă împărţire pe clase sau pe grupe de studiu, în 

funcţie de nivelul la care elevii se situează în privinţa cunoaşterii limbii române;
 ■ pentru a demonstra abilitatea de utilizare a limbii române ca limbă nematernă în situaţia posibilităţii 
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obţinerii unei burse de studiu
 ■ etc. 

Desigur, în toate aceste situaţii, trebuie să se aibă în vedere vârsta elevilor şi profi lul examenului pe 
care l-au susţinut. Chiar dacă, să spunem, ei au obţinut un certifi cat de nivel B2 la fi nalul clasei a opta, nu 
este fi resc ca, peste câţiva ani, să se prezinte, în vederea angajării, cu acelaşi certifi cat (desigur, acceptarea 
lui sau nu rămâne la latitudinea angajatorului). Este vorba aici de adaptarea testelor pentru vârsta şcolară. 
Aşadar, elevul care a obţinut un certifi cat de nivel B2 va putea demonstra că are cunoştinţele de gramatică şi 
lexic specifi ce acestui nivel şi că are capacitatea de receptare şi de producere pe care acelaşi nivel le implică. 
Sferele tematice abordate în interiorul testului, în cazul textelor suport pentru lectură sau ascultare, la fel ca şi 
subiectele propuse pentru producerea creativă de text sau pentru proba orală, vor avea un caracter relaţionat 
cu vârsta candidaţilor, limitat la sferele lor de interes şi la aria de cunoştinţe generale pe care se presupune 
că le au (bunăoară, nu vom pune un elev de clasa a opta în situaţia de a vorbi despre condiţiile de salarizare 
sau planurile de pensii dintr-o ţară, subiect pe care însă îl vom putea aborda, în aproape orice condiţii de 
examinare, cu un adult).

Dacă interpretarea rezultatelor va avea ca punct de sprijin nivelurile din grilele specifi ce Cadrului 
European Comun de Referinţă sau din alte grile pentru care testatorii au optat, acest lucru trebuie specifi cat, iar 
relaţionarea cu respectivele niveluri se cere a fi  demonstrată cât se poate de clar.

Aşadar, potenţialele moduri şi contexte de interpretare a rezultatelor trebuie luate în calcul şi precizate 
în cadrul constructului testului, ca un factor esenţial în proiectarea sarcinilor de lucru şi în alegerea ariilor 
tematice posibile. 

c. cum se va încerca şi pre-testa materialul.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
În ce măsură consideraţi necesară pre-testarea unui material propus pentru examinare? Referiţi-vă la 
următoarele aspecte: tipurile de exerciţii, secţiunile propuse, sistemul de notare, aria de conţinut abordată 
etc.

Acest aspect poate avea relevanţa necesară pentru a fi  inclus în ceea ce se numeşte constructul unui test, 
printre factorii care determină, de fapt, modul de concepere şi de realizare ale testului. În cazul nostru, este 
un vector extrem de important în procesul de derulare a întregului demers evaluativ. După cum spuneam, 
modelul de evaluare propus le este cu totul străin elevilor din ciclul gimnazial care studiază româna ca limbă 
nematernă. Un posibil contact pentru unii dintre ei s-ar fi  putut realiza prin intermediul unor teste susţinute 
la limbi străine, în special la limba engleză, pentru care au fost concepute, iniţial, aceste modele de teste, 
încetăţenite deja, verifi cate şi validate prin rezultatele a sute de mii de candidaţi care au susţinut acest tip de 
examen. În aproape aceleaşi coordonate, modelul de test există pentru multe alte limbi europene, iar exerciţii 
de tipul celor incluse în test se pot regăsi în manualele şi materialele de predare a limbilor străine. Prin aceste 
fi liere, aşadar, elevii ar fi  putut deja intra în contact cu modelul de test propus; nu este însă sufi cient pentru a 
asigura condiţiile cele mai propice de performare în cadrul testului. Este fi resc ca elevii să fi e familiarizaţi cu 
tipul de sarcini pe care vor trebui să le rezolve, cu genul de texte puse la dispoziţie, cu timpul alocat pentru 
fi ecare probă, ca şi cu condiţiile în care se desfăşoară proba orală. Din aceste motive, precum spuneam mai sus, 
am considerat absolut necesară o simulare a examenului în toate componentele sale, fapt ce s-a întâmplat cu 
aproximativ o săptămână înainte de aplicarea testului efectiv.

1.2.1.5. Un plan pentru a evalua utilitatea testului

Preocuparea pentru utilitatea testului propus trebuie să domine întreg procesul de creare şi de 
administrare a acestuia (cf. Bachman, Palmer 1996: 133). În cazul unei autorităţi care solicită aplicarea unui 
test sau al unui grup de testatori care propune un mijloc de evaluare a competenţei lingvistice, cuvântul de 
ordine trebuie să fi e utilitatea. Este uşor de anticipat (şi de înţeles) reacţia profesorilor care se văd puşi în faţa 
necesităţii (sau chiar doar a opţiunii) de a aplica încă un test. Pentru ei, ca şi pentru elevi, este un nou motiv de 
stres, de presiune, de preocupare pentru rezultatele care s-ar putea obţine etc. Pentru a preîntâmpina reacţii de 
acest fel, este nevoie ca atât profesorii, cât şi elevii, să fi e convinşi de utilitatea evaluării. Am vorbit până acum, 
în nenumărate rânduri, în cadrul acestui material, despre nevoia imperioasă de schimbare a mentalităţii în 
învăţământul românesc asupra testelor şi a evaluării în sine. Cu siguranţă, va mai trece încă mult timp până să 
se întâmple acest lucru. În condiţiile date, avem un serios motiv în plus să ne asigurăm că utilitatea, impactul 
şi rezultatele testului pe care îl propunem sunt bine cunoscute şi înţelese de către profesori şi elevi, şi chiar de 
către părinţi.
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Exerciţiu:
Scrieţi pe un bilet răspunsul la întrebarea: Consideraţi util un nou test în formula propusă şi cu exemplele de 
itemi pe care le-aţi văzut până acum? Da/Nu. Formatorul va aduna biletele şi va prezenta rezultatul fi nal. 
Încercaţi să aduceţi argumente pentru partea răspunsului care a avut mai puţine opţiuni.

Planul de evaluare a utilităţii testului trebuie să fi e organizat în trei părţi (cf. Bachman, Palmer 1996: 
133-134):

1. o evaluare a echilibrului dintre calităţile utilităţii şi stabilirea de standarde minime pentru fi ecare 
dintre acestea;

2. evaluarea logică a utilităţii, care implică utilizarea de liste de verifi care a proiectului testului, a 
variantelor sale intermediare şi a exerciţiilor propuse;

3. proceduri de colectare a unor dovezi calitative şi cantitative în cursul etapei de administrare.
Vorbim aici de un plan care, deşi prezentat în cele 

trei părţi de mai sus, trebuie să formeze un tot coerent, 
bine organizat, în vederea aplicării lui încă din fazele 
de concepere a testului. Una dintre calităţile acestui 
plan va fi , cu necesitate, fl exibilitatea. Procedurile 
propuse trebuie să aibă proprietatea de a fi  modifi cabile 
în anumite momente din procesul de testare. Aceste 
schimbări pot interveni, de pildă, în urma unei reajustări a resurselor sau în urma realizării faptului că există 
mai multe posibilităţi de utilizare şi exploatare a testului decât cele prevăzute iniţial.

În proiectul nostru de elaborare şi aplicare a noului tip de test, nu am benefi ciat, cel puţin până în 
prezent, de timpul necesar desfăşurării unui plan atât de amplu de monitorizare a utilităţii testului. Fără a 
intra în detaliile pe care cei doi autori menţionaţi mai sus le expun, prezentăm doar schiţa opţiunilor noastre 
relativ la testele pentru clasele a patra şi a şasea, aplicate deja.

Aşadar, nu vom mai insista asupra primei faze a acestui proces. Am vorbit deja despre faptul că am 
demarat întreaga acţiune de concepere a testelor tocmai pentru că am considerat extrem de util un nou sistem 
de evaluare pentru limba română ca limbă nematernă, unul extern, aliniat sistemului european de certifi care 
a competenţelor lingvistice, realizat în conformitate cu instrumente internaţionale standardizate şi cât mai 
apropiat de utilizarea limbii aşa cum se petrece ea în situaţiile concrete de comunicare – un demers a cărui 
lipsă se simte tocmai în slaba capacitate a elevilor de a răspunde nevoilor de comunicare zilnice, în detrimentul 
acumulării unor cunoştinţe mai degrabă metalingvistice, teoretice.

A doua fază a monitorizării utilităţii şi a gradului de adecvare a testului s-a concretizat prin discuţiile 
cu personalul implicat în procesul de evaluare. Este vorba, pe de o parte, de colegii care au participat la 
producerea şi aplicarea testelor, cărora le-am supus modelul spre discutare, după ce acesta a fost conceput. Şi 
exerciţiile propuse în cadrul testului au fost supuse dezbaterii şi adaptate, mai ales în ceea ce priveşte nivelul 
de difi cultate. Pe de altă parte, profesorii ai căror elevi urmau să fi e testaţi au avut ocazia să se exprime, înainte 
de testul propriu-zis, asupra difi cultăţii, adecvării şi utilităţii itemilor propuşi, a secţiunilor, ca şi asupra tuturor 
factorilor implicaţi în rezolvarea lor (claritatea instrucţiunilor, timpul alocat, modul însuşi de evaluare etc.).

În fi nal, după aplicarea testelor, profesorii au fost rugaţi să completeze un chestionar referitor la testul 
aplicat şi la relevanţa şi utilitatea sa. De data aceasta, pe lângă utilitatea pe care am presupus că testul ar avea-o 
pentru elevi, profesorii au fost rugaţi să se exprime asupra utilităţii pe care acesta ar avea-o chiar pentru ei. 
Mai exact, ce am dorit să afl ăm de la profesori a fost în ce măsură acest tip de test ar putea să îi ajute pe ei 
înşişi, atât în aprecierea mai exactă a nivelului pe care elevii îl au în cunoaşterea şi utilizarea limbii române, 
cât şi în completarea instrumentelor de lucru cu tipuri inedite, interactive şi complexe de exerciţii, utilizate la 
clasă în predare, ca şi în evaluare. Răspunsurile primite au fost şi pentru noi lămuritoare în privinţa modului 
în care profesorii au primit ideea testării în sine, dar şi a măsurii în care ei au considerat că aceasta ar fi  utilă 
şi adecvată în activitatea elevilor.

Desigur, odată cu extinderea aplicării testelor, un plan complet de monitorizare a utilităţii şi a gradului 
de adecvare a acestora trebuie să fi e elaborat şi aplicat pe tot parcursul procesului de evaluare.

1.2.1.6. Un inventar al resurselor necesare şi un plan pentru alocarea şi managementul lor

Resursele necesare pentru procesul de evaluare trebuie bine evaluate şi dozate de la bun început. În 
ceea ce ne priveşte, acesta este, probabil, punctul în care am înţeles cel mai bine cât de difi cil este să te încadrezi 
în standardele necesare. Când am demarat procesul de concepere şi de aplicare a testelor, a fost greu să ne 
imaginăm volumul uriaş de muncă pe care un asemenea demers îl implică. Pe parcursul acestui proces, am 
înţeles că un număr limitat de resurse umane trebuie compensat prin eforturi sporite pentru a asigura cantitatea 
de muncă necesară şi standardele de calitate care se impun. Iată de ce, calcularea exactă a resurselor umane 
şi materiale nu este un factor de neglijat, dimpotrivă, ea trebuie făcută cu precizie maximă, pentru asigurarea 

Reţineţi:
Creatorii testelor trebuie să fi e mereu preocupaţi 
de utilitatea produsului creat şi să se consulte, 
în privinţa acesteia, cu factorii direct interesaţi 
de aplicarea instrumentului de evaluare.
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unei distribuţii echitabile şi suportabile a eforturilor depuse. Trebuie spus însă că optăm pentru angajarea 
unui volum de muncă suplimentar, mai degrabă decât pentru amânarea sine die a iniţierii unui proces atât de 
important, din cauza caracterului limitat al resurselor umane sau materiale. Speranţa propunătorilor testului 
este aceea că factorii interesaţi, începând cu profesorii şi elevii şi terminând cu autorităţile din domeniu, vor fi  
convinşi de utilitatea şi calitatea acestui proces, susţinându-l şi promovându-l. 

Încheiem aici primul capitol dedicat procesului efectiv de evaluare şi continuăm cu etapele inerente 
producerii testelor în sine.

Exerciţiu:
Lucraţi în grup!
Care sunt resursele (umane şi materiale) de care dispuneţi în şcoala dumneavoastră pentru aplicarea unui 
proces complet de evaluare (la nivelul clasei sau al şcolii)? În ce mod consideraţi că afectează o eventuală 
lipsă a acestor resurse calitatea procesului evaluativ? Ce soluţii propuneţi pentru remedierea situaţiei?

1.3. Etapele procesului de producere a testelor

Acest subcapitol urmăreşte fazele de scriere a unui test, de la etapa de statutare a problematicii pe care 
acesta şi-o propune spre evaluare, până la aceea de pregătire sau de  perfecţionare a evaluatorilor (a celor care 
asigură desfăşurarea probei orale sau a celor care corectează şi notează producţiile candidaţilor).

O prezentare exactă şi la obiect a etapelor de producere a testelor se regăseşte în volumul lui Arthur 
Hughes din 2003, Testing for Language Teachers. Putem spune despre această prezentare că este atât de exactă 
şi de efi cientă, urmată, de asemenea, de două exemple care urmăresc fi ecare pas al elaborării unui test, încât 
o echipă ce îşi doreşte crearea şi aplicarea unui sistem de evaluare sau doar a unei unităţi evaluative poate 
urma, fără rezerve, această schemă şi poate obţine, ca rezultat, un produs fi abil şi efi cient, util pentru profesori 
şi pentru elevi şi, de ce nu, chiar şi pentru autorităţile din domeniu.

1.3.1. Clarifi carea scopului (ce se doreşte prin testare şi de ce se doreşte realizarea testării)

Deşi am abordat deja problema aceasta în capitolul de mai sus, o reiterăm aici, doar în treacăt şi în 
coordonatele ei esenţiale, pentru a reaminti cât de important este ca un test să fi e justifi cat şi ca toate persoanele 
implicate să îi înţeleagă importanţa, evitându-se, astfel, perceperea rezolvării itemilor doar ca o povară şi un 
factor de stres în plus. Arthur Hughes (2003: 59) mai listează o dată întrebările la care trebuie obligatoriu 
răspuns înainte de a concepe sau de a aplica un test:

a. Ce fel de test va fi  (de verifi care a achiziţiei unor cunoştinţe, de competenţă lingvistică, de plasare, 
diagnostic etc.)?

b. Care este scopul său exact?
c. Ce abilităţi se vor testa?
d. Cât de detaliate trebuie să fi e rezultatele?
e. Cât de exacte trebuie să fi e rezultatele?
f. Cât de important este efectul de backwash?
g. Ce probleme pot rezulta din lipsa unor factori importanţi, precum: experienţa testatorilor, timpul 

limitat avut la dispoziţie, facilităţi ş.a.m.d.?

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Priviţi întrebările de mai sus şi formulaţi altele la care consideraţi că ar trebui răspuns înainte de iniţierea 
conceperii unui test. Discutaţi propunerile dumneavoastră cu colegii din întregul grup.

Dat fi ind că, în capitolul anterior şi, parţial, în prima unitate, am trecut în revistă răspunsurile la 
întrebările de mai sus în cazul testului pe care l-am propus, nu vom insista din nou asupra lor aici. Mai facem 
doar precizarea că, în cazul unei echipe cu mai puţină experienţă în testare, este util să folosească informaţii 
referitoare la alte teste aplicate în situaţii similare, pentru aceeaşi limbă sau pentru alte limbi. Mostre de astfel 
de teste trebuie obţinute şi analizate. Desigur, nu se pune problema „copierii” unor teste deja aplicate; atât 
conţinutul, cât şi secţiunile şi tipurile de itemi trebuie adaptate perfect la necesităţile specifi cate ca răspuns la 
întrebările de sub punctul de mai sus (cf. Hughes 2003: 59).
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1.3.2. Scrierea specifi caţiilor pentru test

În continuarea fi rească a deciziilor care trebuie luate, înainte de a începe crearea oricărui test, se ajunge 
la momentul în care trebuie scrisă matricea de specifi caţii. Este, din nou, una dintre cele mai importante etape 
din întregul proces, etapa în care se specifi că, de fapt, coordonatele clare ale produsului ce urmează a fi  pregătit 
şi aplicat. Mai mult decât atât, trebuie să se înţeleagă foarte bine că specifi caţiile, odată elaborate, pot sta la 
baza a foarte multe teste de aceeaşi natură, aplicându-se pentru acelaşi nivel şi, eventual, la aceeaşi categorie 
de candidaţi, cu aceleaşi scopuri. Specifi caţiile nu se scriu, aşadar, pentru un singur test, iar producerea lor 
într-o manieră cât mai precisă este esenţială pentru succesul întregului proces şi pentru lansarea unui produs 
care, pentru a se impune publicului, are nevoie inclusiv 
de această „infrastructură” solidă şi fi abilă. Informaţiile 
care sunt incluse în specifi caţii se referă la: conţinut, 
structura testului, timpul alocat, mediul de aplicare, 
tehnicile care vor fi  folosite şi criteriile în funcţie de care 
se stabilesc nivelurile de performanţă şi procedurile de notare. Toate aceste aspecte trebuie nu doar să fi e 
extrem de clare pentru creatorul de test, dar şi explicit redactate şi păstrate într-o bază de date a testului 
respectiv. Dacă testul este comandat de către o autoritate, este posibil ca aceste aspecte să fi e incluse în cerinţele 
emise de către respectiva autoritate sau, cel puţin, negociate cu creatorul de test.

Revenind la materialul propus de către Cyril Weir, ne situăm, cu acest subcapitol, în etapa a doua dintre 
cele principale ale procesului de creare a testelor, denumită chiar dezvoltarea specifi caţiilor (Weir 2008: 10). 
Totuşi, vom prezenta aceste etape în schema propusă de către Arthur Hughes, aşa cum am precizat mai sus.

Menţionăm faptul că, referitor la testul propus de noi, fi ecare dintre testele pe care le vom prezenta ca 
model va fi  însoţit de propriile-i specifi caţii.

1.3.2.1. Conţinutul

O calitate a acestui prim subpunct al specifi caţiilor trebuie să fi e comprehensivitatea. Dat fi ind că, aşa 
cum menţionam mai sus, acest set de „instrucţiuni generale” se scriu nu doar pentru un test, ci pentru mai 
multe teste potenţiale, cu cât este mai extinsă informaţia despre conţinut, cu atât mai puţin arbitrară va fi  decizia 
privitoare la elementele ce vor fi  incluse în test. Desigur, o supra-specifi care a elementelor incluse se cuvine, şi 
ea, evitată. Bunăoară, nu vom putea preciza toate operaţiile (sub-abilităţile) care contribuie la citirea cu succes 
de către candidat a unui text, în vederea rezolvării unor sarcini; nu trebuie să ne propunem acest lucru. Este 
recomandat, de aceea, să fi e incluse doar acele elemente a căror contribuţie este clar cunoscută şi precizată.

Nu există o schemă „bătută în cuie” a modului în care specifi caţiile trebuie scrise. Desigur, ele variază şi 
în funcţie de specifi cul testului pe care dorim să îl producem. Dacă vorbim despre un simplu test de verifi care 
a cunoştinţelor gramaticale acumulate, va trebui să listăm elementele de gramatică pe care ne propunem să le 
verifi căm; dacă, în schimb, ne interesează un test care să verifi ce competenţele candidaţilor, conţinutul va fi  
specifi cat mult mai amănunţit. 

Hughes propune următoarele elemente de conţinut pentru un test de competenţe:
a. Operaţiile – sarcinile pe care candidaţii vor trebui să le îndeplinească. Pentru exerciţiile de citire, de 

pildă, acest punct ar putea include: scanarea textului în scopul localizării unor informaţii; deducerea sensului 
unor cuvinte necunoscute din context etc.

b. Tipurile de text – pentru un test de scriere, acest punct ar putea cuprinde: scrisori, formulare, eseuri 
academice etc.

c. Destinatarii textelor – tipul de persoane de la care cel care scrie se aşteaptă să îi poată citi textul, 
de exemplu, un eseu poate fi  destinat populaţiei universitare, studenţi şi cadre didactice dintr-un anumit 
domeniu de studiu/cercetare etc. 

d. Lungimea textelor – pentru exerciţiile de lectură, se va specifi ca lungimea textelor propuse spre a fi  
citite; pentru exerciţiile de ascultare, se va preciza lungimea textului care este audiat, iar, pentru exerciţiile de 
scriere, lungimea textului care trebuie produs.

e. Subiectele abordate – pot fi  listate cu mai puţină precizie; lista de propuneri nu trebuie să fi e închisă. 
Este bine ca subiectele să fi e raportate la candidaţi şi la tipul de test. Factorii de care se poate ţine seama sunt: 
categoria de vârstă; domeniul din care vin candidaţii (în cazul în care testul este pregătit pentru persoane 
dintr-un anumit domeniu de studiu etc.).

f. Accesibilitatea lecturii – priveşte uşurinţa cu care un text poate fi  citit. Este un criteriu care se verifi că 
prin măsurarea lungimii propoziţiilor sau a frazelor şi prin stabilirea numărului de silabe dintr-un cuvânt. Mai 
ales în cazul aplicării testelor la candidaţi despre care se cunoaşte că au un nivel mai scăzut de competenţă, 
luarea în calcul a acestui criteriu se poate dovedi utilă, dacă nu chiar vitală.

g. Aria structurilor lingvistice folosite – este posibilă stabilirea unei liste de structuri gramaticale care 
pot apărea în texte/a unei liste de structuri ca trebuie excluse sau o recomandare generală a varietăţii de 

Reţineţi:
Pentru a obţine un test de calitate, scrierea 
corectă şi detaliată a specifi caţiilor este esenţială. 
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structuri (în termenii frecvenţei ocurenţelor în limbă).
h. Aria de vocabular – poate fi  specifi cată strict sau aproximativ. Pentru elevii foarte tineri, de pildă, 

broşura privitoare la teste care se numeşte Cambridge Young Learners oferă liste de cuvinte. O altă variantă este 
aceea de a specifi ca arii lexicale mai mult sau mai puţin detaliate.

i. Dialect, accent, stil – se referă la dialectele sau accentele pe care candidaţii trebuie să le înţeleagă sau 
trebuie să le folosească în cadrul probei orale sau a celei de producere a unui text scris. Stilul, la rândul său, 
poate fi  formal, informal, conversaţional etc.

j. Viteza de procesare – pentru lectură, bunăoară, acest criteriu poate însemna numărul de cuvinte ce 
urmează a fi  citite pe minut, un număr care variază în funcţie de tipul de lectură testat.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Gândiţi-vă la o singură secţiune dintr-un test pe care aţi dori să îl proiectaţi pentru clasa dumneavoastră. 
Alegeţi unul dintre criteriile de mai sus şi scrieţi specifi caţiile doar pentru el.

1.3.2.2. Structura, timpul, mediul, tehnicile implicate

În acest subcapitol, vor fi  prezentaţi următorii factori:
a. Structura testului – se specifi că secţiunile pe care testul le va avea şi ce va testa fi ecare dintre ele (de 

exemplu, trei secţiuni – gramatică, lectură atentă, lectură expeditivă);
b. Numărul de itemi – în total şi pe secţiuni;
c. Numărul de pasaje şi numărul de itemi asociat cu fi ecare dintre ele;
d. Mediul de administrare: hârtie, înregistrare audio, computer, faţă în faţă, prin telefon etc.;
e. Timpul – se specifi că pentru întreg testul şi pentru fi ecare secţiune în parte;
f. Tehnicile – prin ce tehnici va fi  măsurată fi ecare dintre competenţe.

1.3.2.3. Nivelurile de performanţă

Se specifi că nivelurile de performanţă şi măsura în care itemii trebuie rezolvaţi corect pentru ca testul 
să fi e considerat trecut, sau trecut cu succes. De exemplu, se poate preciza faptul că, pentru a demonstra o 
competenţă de nivel excelenţă, 80% dintre itemi trebuie să fi e rezolvaţi corect.

Desigur, pentru vorbire şi scriere se oferă o descriere a criteriilor de plasare pe nivel sau de atingere 
a nivelului (în funcţie de tipul de test aplicat, de exemplu: global sau pe niveluri). Astfel, pentru evaluarea 
performării în cadrul probei orale, se pot stabili următoarele criterii: corectitudinea pronunţiei; adecvarea 
la situaţia de comunicare; diversitatea vocabularului utilizat; fl exibilitatea (dovada abilităţii de a iniţia o 
conversaţie, de a da cuvântul partenerului de discuţie atunci când e cazul, de a se adapta la schimbările de 
subiect etc.); dimensiunea (candidatul trebuie să fi e capabil să răspundă mai elaborat, să nu se reducă la 
răspunsuri monosilabice sau foarte scurte; este o situaţie care poate apărea adesea nu doar în cazul candidaţilor 
cu cunoştinţe limitate de limbă, ci şi al acelora cu o creativitate limitată sau al celor care nu sunt extrem de 
volubili nici în propria lor limbă). 

Pentru că vom relua aceste criterii în legătură cu testele pe care le propunem, nu vom insista aici asupra 
detaliilor implicate.

1.3.2.4. Procedurile de notare

Este important să se precizeze procedurile de notare, mai ales pentru probele care implică o evaluare 
subiectivă: scrierea şi vorbirea. Creatorii testului trebuie să specifi ce modalităţile prin care vor asigura 
fi abilitatea şi validitatea procedurilor de corectare şi notare. Trebuie să se stabilească scala de notare care va fi  
utilizată, câte persoane vor corecta fi ecare lucrare, ce se întâmplă dacă doi sau mai mulţi corectori au rezultate 
diferite cu privire la aceeaşi lucrare.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Răspundeţi la întrebările de mai jos:
1. Câte persoane trebuie, din punctul dumneavoastră de vedere, să corecteze o lucrare? Cine trebuie să 
supravegheze întreg demersul de corectare şi să rezolve eventualele diferenţe semnifi cative în corectare? 
Cum se poate asigura obiectivitatea şi exactitatea corectării?
2. Aţi fost în postura de corector la un examen naţional? Ce probleme aţi întâmpinat? Ce recomadări aţi 
făcut?
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1.3.3. Pregătirea itemilor şi a instrumentelor de corectare

1.3.3.1. O posibilă metodologie a scrierii itemilor

Urmând schema de concepere a testelor dezvoltată de către Cyril Weir, ne afl ăm acum în etapa de 
„scriere şi livrare a materialelor de testare, corectare şi notare” (Weir 2008: 10).

Revenind la studiul lui Arthur Hughes, desprindem câteva indicaţii pe care orice creator de teste este 
bine să le urmeze atunci când a ajuns la momentul scrierii itemilor (Hughes 2003: 62-63).

a. Dintre elementele selectate în secţiunea de conţinut a specifi caţiilor, nu toate, desigur, vor putea 
fi  verifi cate într-un singur test produs pe baza lor. Trebuie, totuşi, să se încerce o utilizare largă a unităţilor 
prevăzute în specifi caţiile referitoare la conţinut şi să se evite tentaţia de a testa acea problematică despre care 
se ştie că este destul de uşor de prins în itemi.

b. Itemii scrişi trebuie să corespundă specifi caţiilor. Nu îi este de niciun folos testului sau candidatului 
faptul că specifi caţiile au fost emise clar şi puse la dispoziţia celor interesaţi sau faptul că itemii au fost scrişi 
bine, dacă aceste două produse ale procesului de testare nu se întâlnesc. Aşadar, este obligatoriu ca itemii să 
corespundă specifi caţiilor.

c. Împreună cu itemii propuşi, se scriu şi cheile acestora. În plus, creatorul de teste are datoria de a 
încerca să identifi ce toate răspunsurile alternative posibile. Se întâmplă, adesea, ca unii candidaţi să vină cu 
răspunsuri pe care testatorul nu le-a prevăzut în cheia itemului, dar care sunt posibile, în perspectiva întregului 
test sau a interpretării pe care candidatul poate să o găsească. Aceste răspunsuri trebuie preîntâmpinate de 
către testator, iar rezultatul aşteptat de la candidat se cere să fi e, cu adevărat, unicul posibil în contextul dat. 
În caz contrar, întregul test poate fi  compromis. Discuţii nesfârşite pot apărea în urma unor astfel de situaţii, 
iar testatorul trebuie să fi e pregătit să le facă faţă şi să fi e sigur de soluţia pe care a propus-o ca unic răspuns 
posibil în cazul fi ecărui item.

d. Niciun testator nu poate să producă tot 
timpul itemi perfecţi. Printre problemele ce pot 
apărea în elaborarea acestora, amintim: neclaritatea; 
răspunsuri multiple neanticipate; un grad de difi cultate 
semnifi cativ peste ori sub cel intenţionat prin specifi caţii 
etc. Cea mai bună metodă de a le combate este moderarea itemilor, adică verifi carea acestora de către cel puţin 
doi colegi, dacă este posibil. Misiunea lor ar fi  aceea de a încerca să descopere neajunsuri ale itemilor verifi caţi 
şi să recomande îmbunătăţirea sau chiar înlocuirea lor. 

Pentru monitorizarea itemilor, se poate întocmi o listă de verifi care, precum cea din tabelul de mai jos:

DA NU

1. Este limba folosită corectă din punct de vedere gramatical?

2. Se foloseşte o limbă naturală şi acceptabilă?

3. Este limba folosită în concordanţă cu specifi caţiile?

4. Testează itemul ceea ce trebuie, în concordanţă cu specifi caţiile?

5. Răspunsul corect nu poate fi  obţinut decât dacă se cunoaşte problema de gramatică vizată 
(altfel decât printr-o selectare aleatorie).

6. Este itemul economicos?

7. a. Alegere multiplă – este doar un răspuns corect?
    b. Completare de spaţii libere – există doar un singur răspuns corect sau sunt posibile două 
răspunsuri?

8. Alegere multiplă: toţi distractorii sunt în măsură să îşi îndeplinească funcţia?

9. Cheia este completă şi corectă?
Tabel 1 - Listă de verifi care pentru monitorizarea itemilor (după Hughes 2003: 64)

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Priviţi exerciţiile de gramatică şi vocabular din testul pentru clasa a VI-a, redate aici în Anexa 2. Analizaţi 
unul sau mai multe dintre ele prin prisma criteriilor din tabelul de mai sus (a celor care se aplică).

Reţineţi:
Itemii trebuie moderaţi (verifi caţi de cel puţin 
două persoane) înainte de aplicarea lor.
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În ceea ce priveşte scrierea materialului de testare, Cyril Weir indică etape suplimentare, unele care le 
precedă, altele care le urmează pe cele prezentate aici. Acestea ar fi : organizarea de ateliere pentru instruirea 
în vederea scrierii itemilor; selectarea personalului însărcinat cu scrierea itemilor şi informarea acestuia în 
privinţa tuturor aspectelor privind munca pe care urmează să o facă (detalii cu privire la: materialul cerut, 
forma de prezentare a materialelor, termenul-limită pentru predarea lor; onorariul ce va fi  plătit pentru 
producerea materialului; recomandări cu privire la alegerea textelor etc.) (cf. Weir 2008: 15-18). Există două 
motive pentru care nu insistăm aici asupra acestor aspecte: primul priveşte procesul prin care testele propuse 
de noi au fost pregătite şi care au implicat atât de puţine persoane, încât un astfel de proces nu şi-ar fi  găsit 
locul. Oricum, cei implicaţi aveau deja pregătirea minimă necesară pentru o astfel de muncă, deci produsele pe 
care le-au prezentat au fost la nivelul aşteptărilor. Desigur, dacă modelul de testare propus de noi va fi  aplicat 
la scară mai largă, paşii pe care acum ne-am permis nu să îi ignorăm, căci utilitatea lor este indubitabilă, ci să 
îi eludăm, deocamdată, vor trebui parcurşi în totalitate. Al doilea motiv este legat de faptul că prezentăm aici 
procesul de producere a testelor în speranţa că participanţii la acest program vor dori, la un moment dat, să îşi 
creeze, conform acestui model, propriile teste de aplicat la nivelul clasei sau al unităţii de învăţământ, proces 
ce va implica, la rândul său, un număr restrâns de persoane, şi nu va implica o autoritate care să comande 
respectivele teste; aşadar, parcursul pe care l-am străbătut şi noi, atâta vreme cât este abordat cu seriozitate şi 
rigoare, va asigura cadrului didactic elaborarea unui produs de calitate.

Acelaşi studiu al lui Cyril Weir atrage atenţia asupra rigurozităţii cu care trebuie elaborate instrucţiunile 
pentru fi ecare dintre exerciţiile propuse. Într-o listă de verifi care pentru monitorizarea itemilor similară celei 
prezentate mai sus, Weir include şi puncte care privesc verifi carea instrucţiunilor (cf. Weir 2008: 19).

1.3.3.2. Tipologia itemilor

În sistemele de evaluare moderne, conceptul central cu care se operează şi, în acelaşi timp, unitatea 
minimală a fi ecărei lucrări de examinare este itemul.

Conform defi niţiei date în Stoica (2001: 64), itemul se compune din:

<întrebare> + <formatul acesteia> + <răspunsul aşteptat>

Cele trei elemente se afl ă într-o interdependenţă foarte strânsă: „... fără precizarea clară a formatului 
în care intenţionăm să proiectăm itemul, răspunsurile aşteptate nu pot fi  formulate, deci nici modalităţile de 
corectare şi notare; de asemenea, analiza posibilelor răspunsuri aşteptate poate aduce informaţii semnifi cative 
asupra clarităţii întrebării iniţial formulate, precum şi asupra gradului de adecvare a formatului acestuia” 
(Stoica 2001: 64). Mai trebuie precizat faptul că „răspunsul aşteptat” include formularea unui răspuns model 
prezumat (în cazul itemilor obiectivi, acesta este cel mai uşor de formulat), dar şi schema de corectare şi notare 
a răspunsului. 

Itemii se pot clasifi ca în funcţie de mai multe criterii, rezultând diverse clase şi categorii. Exemplifi căm 
aici, conform aceluiaşi material coordonat de către Stoica (2001: 64), două dintre aceste clasifi cări:

1.3.3.2.1. După tipul de comportament cognitiv solicitat pentru producerea răspunsului, se 
diferenţiază între:

a. itemi care solicită selectarea unui răspuns dintr-un număr de variante oferite (selected-response items), 
categorie care se caracterizează prin următoarele trăsături:

 ■ persoana evaluată primeşte răspunsul corect împreună cu variante la problema propusă, sarcina 
candidatului fi ind aceea de a selecta răspunsul corect;

 ■ sunt oferite instrucţiuni clare privind modul în care se va selecta şi înregistra răspunsul corect.  
b. itemi care solicită construirea, producerea unui răspuns corect de către cel evaluat (constructed-

response items), categorie în cazul căreia:
 ■ nu sunt oferite variante de răspunsuri, candidatul urmând să creeze o soluţie la întrebarea formulată;
 ■ prin structura şi formatul întrebării, răspunsul solicitat poate avea dimensiuni variabile, de la un 

cuvânt până la un eseu de dimensiuni relativ ample.

1.3.3.2.2. Criteriul care determină poate cea mai răspândită tipologie a itemilor este acela al 
obiectivităţii în corectare şi notare (cf. Stoica 2001: 64-65).

Cele trei categorii rezultate din această clasifi care sunt:
1. itemi obiectivi:

 ■ cu alegere duală;
 ■ cu alegere multiplă;
 ■ de tip pereche.

2. itemi semiobiectivi:
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 ■ cu răspuns scurt;
 ■ de completare;
 ■ întrebări structurate.

3. itemi subiectivi (care solicită răspuns deschis):
 ■ rezolvare de probleme;
 ■ eseu structurat;
 ■ eseu liber (nestructurat).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Priviţi exerciţiile de gramatică şi vocabular din testul pentru clasa a VI-a, redate aici în Anexa 2. Decideţi, 
conform celor două clasifi cări de mai sus, ce fel de itemi conţine respectiva secţiune de test.

Fără a intra în detaliile elaborării fi ecărui tip de itemi (acestea se pot consulta în Stoica 2001: 65-70, 
putând fi  găsite acolo: caracteristicile generale; domeniile de utilizare; regulile de proiectare; modalităţile de 
corectare şi notare; greşeli tipice care se pot face în concepere  şi redactare), mai redăm aici doar un tabel cu 
proprietăţile fi ecărui tip de itemi, o sistematizare ce poate ajuta la selectarea celor mai potrivite exerciţii, în 
funcţie de ceea ce evaluatorul doreşte să testeze.

Proprietăţi Itemi 
obiectivi

Itemi 
semiobiectivi

Itemi 
subiectivi

Pot reprezenta un eşantion larg de obiective educaţionale. ++ + --

Pot reprezenta un eşantion larg de conţinuturi. ++ + --

Pot măsura abilitatea de a rezolva probleme noi. ++ + ++

Pot măsura abilitatea de a organiza, integra sau sintetiza. -- + ++

Pot măsura gradul de originalitate sau demersul inovativ de 
rezolvare.

-- + ++

Prezintă o fi delitate ridicată. ++ + --

Asigură o discriminare puternică. ++ - --

Asigură o potenţială bază pentru diagnoză. ++ + --

Necesită un timp scurt pentru a fi  produşi. - + +

Necesită un timp scurt pentru răspuns. ++ + --

Se corectează şi se notează rapid. ++ - -

Răspunsurile pot fi  înregistrate electronic (cu ajutorul cititorului 
optic).

++ - --

Permit evaluarea exprimării scrise. -- - ++

Încurajează originalitatea demersului şi a exprimării. -- - ++

Nu permit ghicirea răspunsului corect. - + +
Tabel 2 - Caracteristicile tipurilor de itemi (cf. Stoica 2001: 65)

1.3.4. Pre-testarea itemilor

După scrierea itemilor, faza obligatorie care urmează este aceea de pre-testare a acestora. Chiar dacă 
au fost creaţi cu toată atenţia şi au fost supuşi verifi cării de către persoane avizate în domeniu, confi rmarea 
fi nală a calităţii itemilor propuşi pentru a face parte dintr-un test vine doar atunci când aceştia sunt puşi în 
faţa potenţialului candidat spre rezolvare. Grupăm, în acest subcapitol, fazele pe care le recomandă specialiştii 
pentru procesul de pre-testare. 

a. O etapă interesantă din procesul de pre-
testare, propusă de către Arthur Hughes, este aceea a 
rezolvării itemilor de către un grup de vorbitori nativi 
(el sugerează cel puţin douăzeci de participanţi) (cf. 
Hughes 2003: 63). Aceşti primi candidaţi ar trebui să 
aibă caracteristici similare cu cei pentru care testul 

Reţineţi:
Itemii propuşi pentru includerea într-un test 
trebuie să fi e pre-testaţi înainte de aplicarea lor 
efectivă.
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este, de fapt, pregătit, în termeni de vârstă, educaţie, nivel general de cunoştinţe. Scopul fazei prime de pre-
testare este acela de a elimina itemii care sunt consideraţi prea difi cili de către vorbitorii nativi. Într-o astfel de 
evaluare internă a testului (i-am putea spune), pot ieşi la iveală şi itemi care generează răspunsuri neaşteptate 
sau inadecvate, caz în care ei vor trebui înlocuiţi. În ceea ce priveşte propunerea noastră de test, am folosit 
acest mijloc de verifi care şi am dat exerciţiile spre rezolvare unor grupuri (clase) numeroase de vorbitori nativi 
de limba română, de aceeaşi vârstă cu elevii ce urmau să fi e testaţi. Răspunsurile lor au fost valoroase nu doar 
pentru propunătorii testului, în sensul eliminării unor itemi necorespunzători, cât şi pentru profesorii elevilor 
respectivi, care au avut prilejul, în urma acestei evaluări externe, să descopere probleme pe care propriii lor 
elevi le au în manipularea limbii materne, dincolo de cerinţele exacte ale exerciţiilor sau de fi reştile momente 
de neatenţie pe care un vorbitor nativ le poate manifesta atunci când lucrează cu un text în propria sa limbă.    

b. Abia după această fază se recomandă pre-testarea cu ajutorul unui grup de candidaţi non-nativi. 
Itemii care „au supravieţuit” monitorizării colegilor şi pre-testării cu vorbitori nativi urmează a fi  asamblaţi 
într-un test şi daţi spre rezolvare unui grup de vorbitori non-nativi, în scopul testării calităţii lor, prin reacţiile 
şi răspunsurile candidaţilor. Vorbim aici despre o fază în care ar putea să iasă la iveală chiar probleme legate 
de sistemul de corectare şi de notare, care trebuie obligatoriu rezolvate înainte de aplicarea efectivă a testului.

c. Ultima fază este cea a analizei rezultatelor pre-testării şi a efectuării de modifi cări. Rezultatele pre-
testării, atunci când vorbim de un organism însemnat de evaluare, se procesează prin analize de două tipuri: 
statistice şi calitative. Desigur, pentru a pune în mişcare un mecanism care să manipuleze tot volumul de 
rezultate şi să producă o concluzie fi abilă, este nevoie de specialişti şi în acest domeniu. Dezavantajul pentru 
organizaţiile mai mici care doresc să propună teste este că s-ar putea să nu benefi cieze de aparatul necesar 
pentru dezvoltarea acestei procesări. Pe de altă parte, dacă itemii propuşi benefi ciază de o astfel de confi rmare, 
ei pot fi  folosiţi, în combinaţii diferite, în multe teste, în diverse sesiuni de evaluare, intrând într-o bază de date 
care poate fi  completată ulterior şi care poate furniza numeroase produse de examinare.

Oricum, analiza calitativă se poate face şi în lipsa unor mijloace elaborate de procesare. Aceasta 
presupune re-evaluarea itemilor semnalaţi drept problematici de către candidaţii participanţi la pre-testare şi 
revizuirea sau înlocuirea lor.

d. Calibrarea scalelor
Această etapă se referă la posibilele scale de evaluare utilizate pentru aprecierea producţiilor scrise şi 

orale ale candidaţilor. Mai exact, este vorba de colectarea de mostre de producţii care acoperă întreaga arie a 
scalelor propuse, de la cele mai slabe performări ale candidaţilor, până la cele mai bune. Producţiile colectate 
sunt plasate, de către experţi, în punctele corespunzătoare ale scalei, slujind ca exemple de corectare şi ca 
puncte de referinţă pentru cei care urmează să evalueze în continuare. 

Varianta fi nală a testului, cu toţi itemii şi instrumentele de corectare corespunzătoare, poate fi , apoi, 
validată, însă despre această calitate a testului vom vorbi într-un capitol separat. 

Desigur, procesul de producere a testului ar trebui să se concretizeze prin scrierea de broşuri pentru 
candidaţi şi pentru profesori, ca şi prin sesiuni de pregătire a personalului care aplică şi corectează testele.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce instrumente de corectare folosiţi atunci când verifi caţi teste ale elevilor? Cum vă stabiliţi punctele de 
reper pentru a începe corectarea? Comparaţi lucrările între ele sau numai fi ecare lucrare cu baremul în 
funcţie de care corectaţi? Cum credeţi că este mai bine?

1.4. Faza centrală a procesului de testare. Administrarea testului

Administrarea testelor se dovedeşte o etapă la fel de importantă ca toate cele de dinaintea ei sau de 
după ea, deşi, la prima vedere, nu pare aşa de însemnată. Tot ce se situează înaintea acestei faze (crearea 
itemilor, în special), ca şi ceea ce urmează (corectarea, notarea, consecinţele pe care rezultatele testului le pot 
produce) se prezintă ca fi ind mult mai importante decât simplul moment în care candidaţii primesc foile de 
examen şi scriu răspunsurile. O administrare defectuoasă a testelor poate însă compromite întregul proces 
de examinare. În plus, posibilităţile de administrare cât mai corectă a testelor infl uenţează mult modul de 
proiectare a acestora. Se poate vorbi, în acest caz, despre un „efect backwash al administrării asupra proiectării 
instrumentului de evaluare” (Stoica 2001: 61). Stoica dă exemplul situaţiei în care nu avem posibilitatea de 
a-i asigura elevului propria foaie de examinare, iar profesorul este nevoit să scrie subiectele pe tablă. Mulţi 
factori afectează, în acest caz, rezultatul posibil al testului. Începând cu greşelile care se pot face la scrierea 
subiectelor sau la transcrierea lor pe foaia de examen, continuând cu imposibilitatea de a utiliza hărţi, grafi ce, 
diagrame, texte de o anumită lungime şi cu alterarea limitei de timp, toţi aceştia sunt factori în urma acţiunii 
cărora rezultatele pot să nu mai fi e aceleaşi ca în cazul unei administrări corecte.

Multe motive sunt invocate pentru administrarea defectuoasă a unui test, unul dintre acestea fi ind cel 
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de natură fi nanciară. Este adevărat, costurile cresc pe măsură ce calităţile tehnice implicate se doresc a fi  mai 
ridicate. „Este cunoscut faptul că un examen bun este costisitor” (Stoica 2001: 61). De aceea, el trebuie proiectat 
în raport cu scopurile sale: pentru un examen cu miză mare, se vor aloca resurse fi nanciare mai substanţiale.

Un alt aspect care este de primă importanţă în administrarea unui test este siguranţa şi confi denţialitatea 
care trebuie asigurate cu orice preţ. În absenţa îndeplinirii acestor condiţii, rezultatele examenului nu pot fi  
luate în calcul, relevanţa lor fi ind nulă.

Toate aceste considerente trebuie, deci, avute în vedere atunci când se proiectează şi se administrează 
un test. Principalele etape în această fază a procesului de testare sunt (cf. Stoica 2001: 61-62):

1. tipărirea şi distribuirea testelor:
 ■ realizarea variantelor fi nale pe computer;
 ■ tipărirea testelor pentru fi ecare candidat;
 ■ pregătirea testelor pentru distribuire;
 ■ distribuirea testelor în condiţii de securitate şi păstrarea lor în centrele de examen în încăperi special 

amenajate.
2. selectarea centrelor de examen:

 ■ selectarea datelor despre centre şi candidaţi;
 ■ construirea unor baze de date şi actualizarea lor permanentă;
 ■ selecţionarea centrelor;
 ■ păstrarea unei legături permanente cu centrele, în scopul actualizării informaţiilor.

3. selectarea şi aprobarea comisiilor de examen şi instruirea membrilor acestora (comisiile se organizează 
la nivel naţional, regional şi local);

4. administrarea rezultatelor examenului:
 ■ rezolvarea contestaţiilor;
 ■ transmiterea centralizată a datelor privind rezultatele candidaţilor;
 ■ întocmirea rapoartelor examenului la nivelul fi ecărei comisii.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
1. Puneţi în ordinea corectă etapele din procesul de administrare a testelor:
a. selectarea şi aprobarea comisiilor de examen şi instruirea membrilor acestora 
b. tipărirea şi distribuirea testelor      
c. administrarea rezultatelor examenului      
d. selectarea centrelor de examen      
2. Există alte procedee care ar trebui incluse printre aceste etape?

1.5. Încheierea procesului de testare. Diseminarea rezultatelor

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ordonaţi testele de mai jos din punctul de vedere al relevanţei lor potenţiale la nivelul sistemului de 
învăţământ, în ceea ce priveşte schimbările pe care le-ar putea produce!
lucrarea de control    olimpiadele şcolare 
teza      examenele externe 
evaluarea naţională    testele PISA  

În urma administrării testelor, se obţin o serie de date privitoare la candidaţi. În cazul testelor noastre 
sau al oricăror teste administrate în cadrul sistemul ofi cial de învăţământ, rezultatele elevilor pot fi  extrem 
de relevante, având capacitatea de a genera luarea unor măsuri la nivelul autorităţilor din domeniu, atunci 
când este cazul. Aceste măsuri ar putea privi calitatea şi adecvarea itemilor propuşi, modul de administrare 
sau de corectare a lucrărilor, factori colaterali care pot infl uenţa performanţa elevilor (aceştia pot fi  afl aţi din 
chestionare completate de către candidaţi sau din statistici realizate la nivelul întregii populaţii care susţine 
respectivul examen). Datele obţinute sunt prelucrate în format electronic, iar concluziile - publicate sub forma 
unor rapoarte.

Pentru elevii participanţi şi pentru părinţii lor, notele/mediile obţinute la un examen reprezintă „punctul 
culminant” al parcursului evaluativ. Pentru profesori şi pentru factorii de decizie însă, mult mai mulţi factori 
vor fi  luaţi în calcul: nivelul de pregătire al elevilor în raport cu standardele naţionale, performanţa elevilor 
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în raport cu anumite variabile (vârstă, sex, zone geografi ce etc.), procentul de ocupare a locurilor la diferite 
forme şi profi luri de învăţământ ş.a. De aceea, dacă pentru elevi şi părinţii lor, rezultatele sunt interesante 
prin note/medii, pentru autorităţi, acestea îşi capătă relevanţa maximă atunci când sunt prezentate sub formă 
de rapoarte (rapoarte pentru factorii de decizie; pentru specialişti (cei care elaborează testele, curriculum, 
manuale şcolare; rapoarte pentru profesori sau pentru mass-media), (cf. Stoica 2001: 62). 

Dacă pentru elevi şi părinţi, rezultatele obţinute (respectiv, notele sau califi cativele) îşi pot limita 
valabilitatea la momentul evaluării (de obicei, consecinţele se manifestă, în cazul lor, sub forma admiterii la 
un liceu bun, a obţinerii unui certifi cat etc., fără a provoca, neapărat, decizii privind continuarea sau reluarea 
procesului de învăţare a materiei la care s-a susţinut examenul), pentru autorităţi, rapoartele menţionate mai 
sus nu trebuie să rămână fără urmări. Mai ales în cazul sesiunilor de examinare naţionale (evaluarea naţională, 
în cazul ciclului gimnazial) sau internaţionale (testele PISA), rezultatele obţinute de către elevi şi evidenţiate 
prin diferite rapoarte trebuie să genereze anumite consecinţe. În cazul testelor PISA, spre exemplu, la care 
rezultatele elevilor români au fost catastrofale în ambele sesiuni în care ţara noastră a participat la acest sistem 
de evaluare internaţională, măsurile trebuie să fi e mai evidente şi bazate pe studii clare şi relevante. După 
prima sesiune de administrare în ţara noastră a testelor PISA, s-a creat ceea ce s-a numit Broşura de antrenament 
pentru testele PISA, conţinând tipuri de exerciţii similare cu cele din testul efectiv, acelaşi sistem de notare, 
acelaşi model de texte utilizate. După exersarea itemilor din respectiva broşură, rezultatele elevilor români s-au 
îmbunătăţit puţin; este clar că familiarizarea cu subiectele propuse a ajutat la creşterea calităţii în performare a 
candidaţilor. Cu toate acestea, nu se poate spune că rapoartele elaborate în urma prestaţiei elevilor români la 
testele PISA şi-au atins ţinta. Asta, deoarece scopul nu ar trebui să fi e o îmbunătăţire „locală” a performanţei 
elevilor, pentru ca ţara noastră să mai urce, de fi ecare dată, câteva locuri în clasamentul internaţional şi să 
se apropie cel puţin de media europeană sau mondială a realizărilor elevilor. Scopul aplicării acestui test 
ar fi  atins dacă el ar produce schimbări de profunzime la nivelul întregului sistem educaţional, în toate 
componentele sale. Tipurile de exerciţii propuse în testele PISA trebuie nu doar exersate ca atare înainte 
de următoarea sesiune de aplicare, ele trebuie să pătrundă în sistemul educaţional, la nivelul manualelor 
produse, al examinărilor naţionale, al orei de curs, în cele din urmă. Reiterăm ideea conform căreia procesul 
de învăţământ se reglează pornind de la evaluare spre predare-învăţare, iar testele PISA ar fi  un prilej excelent 
de reglare a sistemului de învăţământ românesc, cu condiţia ca rezultatele sale să fi e prelucrate, asimilate şi 
utilizate, în fi nal, de către factorii de decizie din România. Acesta ar fi  adevăratul efect de backwash, atât de 
necesar la nivelul învăţământului românesc. În absenţa acestor consecinţe concrete, riscăm să rămânem la 
nivelul adoptării unei terminologii pe care o înţelegem, eventual, parţial, la nivelul modifi cării programelor, 
care riscă să se transforme în nişte forme fără fond şi al producerii unor materiale de studiu de care profesorii, 
obişnuiţi cu stilul tradiţional de predare, se vor feri, mai degrabă decât să încerce să le înţeleagă şi să adopte 
din ele aspectele pozitive. În concluzie, sistemul românesc de învăţământ mai are multe de „învăţat”, chiar şi 
la nivelul înţelegerii şi folosirii unor rezultate care îi sunt oferite ca urmare a aplicării unui sistem de evaluare 
internaţional pus la dispoziţie, în absenţa oricărui efort din partea noastră, de către organisme abilitate în 
domeniu.

1.6. Validitatea şi fi abilitatea testelor

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Încercaţi să defi niţi termenii de validitate şi fi abilitate. Ce ştiţi despre aceste noţiuni? În caz că nu le-aţi 
întâlnit până acum, la ce credeţi că se referă ele?

Nu este sufi cient ca un test să fi e creat şi impus, eventual, din poziţia profesorului sau a creatorului de 
teste sau chiar a autorităţii în domeniu. Pentru ca rezultatele unui instrument de evaluare să fi e concludente şi 
relevante, pentru ca ele să poată fi  folosite mai departe de către persoane sau instituţii care ar putea fi  interesate 
de competenţa într-o anumită limbă a candidatului, testul însuşi trebuie să fi e caracterizat de anumite trăsături 
care să îi certifi ce valabilitatea. Principalele trăsături de acest fel sunt: validitatea şi fi abilitatea.

1.6.1. Validitatea

În termenii cei mai simpli cu putinţă, calitatea de validitate a unui test este descrisă astfel: „se poate 
spune despre un test că este valid dacă măsoară exact 
ceea ce intenţionează să măsoare” (Hughes 2003: 26).

Abordări mai moderne, precum cea din 
materialul lui Cyril Weir, de exemplu, susţin că o 
defi niţie precum cea de mai sus este insufi cientă pentru 

Reţineţi:
Calitatea unui test se măsoară, în primul rând, 
prin validitatea şi fi abilitatea itemilor incluşi.
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conturarea conceptului de validitate şi vorbesc despre această calitate ca despre „gradul în care dovezile şi teoria 
susţin interpretările rezultatelor testelor produse în relaţie cu scopurile testului” (Weir 2008: 5). Weir afi rmă 
că o astfel de defi nire a conceptului este superioară uneia formulate în termenii lui Hughes, din următoarele 
considerente:

 ■ interpretarea rezultatelor testelor devine focusul validităţii;
 ■ aceste interpretări sunt relaţionate cu diferite utilizări ale testelor;
 ■ sunt menţionate atât dovezile, cât şi teoria;
 ■ în loc de distincţia dihotomică valid/non-valid, există ideea unor grade nuanţate de validitate (Weir 

2008: 5). 
Weir însuşi afi rmă că, în ciuda diferenţei relevate de cele două defi niţii, majoritatea acţiunilor performate 

pentru a dovedi validitatea unui test rămân neschimbate. Diferenţa se vădeşte mai degrabă în elaborarea 
mijloacelor de interpretare a rezultatelor testelor. Noua perspectivă implică, la nivelul creatorului de teste, 
colectarea şi utilizarea coordonată a tuturor dovezilor relevante pentru asigurarea calităţii de validitate a unui 
test. În continuare, vom încerca să preluăm, din cele două teorii, elementele principale care ne pot ajuta să 
înţelegem conceptul de validitate. 

1.6.1.1. Validitatea conţinutului

Se poate spune despre un test că este valid, la nivelul conţinutului, dacă elementele alese se constituie în 
mostre reprezentative ale structurilor gramaticale, lexicale, precum şi a  abilităţilor implicate în demonstrarea 
competenţelor de receptare şi producere legate de o anumită limbă. Pasul următor ar fi  acela de a stabili care 
sunt acele structuri relevante, iar acest lucru depinde de scopul testului. De pildă, un test sumativ pentru 
elevi de nivel intermediar nu va putea avea aceleaşi elemente de conţinut precum unul destinat candidaţilor 
de nivel avansat. Pentru a putea aprecia dacă testul este sau nu valid, este nevoie de specifi carea abilităţilor 
şi a structurilor vizate, un instrument care trebuie construit în etapele foarte timpurii ale conceperii testului. 
Desigur, nu tot ce apare în specifi caţii va putea fi  conţinut în fi ecare test elaborat pe baza lor; de obicei, 
conţinuturile propuse sunt prea multe, dar testatorul poate selecta anumite unităţi de conţinut: „Comparaţia 
între specifi caţiile testului şi conţinutul testului reprezintă modalitatea de judecare a validităţii conţinutului” 
(Hughes 2003: 27). La modul ideal, aceste „judecăţi de validitate” ar trebui realizate de către cineva cu 
experienţă în testare, dar care nu este direct implicat în procesul de elaborare a testului în chestiune. 

Hughes oferă şi câteva elemente care explică importanţa conceptului de validitate în relaţie cu un test:
1. Cu cât e mai mare gradul de validitate al conţinutului, cu atât e mai probabil ca acesta să măsoare 

exact ceea ce trebuie să măsoare. Un test în care părţi consistente din specifi caţiile de conţinut nu sunt sufi cient 
reprezentate sau nu sunt reprezentate deloc nu poate avea pretenţii la validitate. 

2. Un astfel de test ar putea produce, prin rezultatele sale, efecte negative. Elementele care nu sunt 
testate riscă să fi e ignorate în procesul de predare şi, ulterior, în cel de testare. Se întâmplă, de multe ori, ca 
selecţia elementelor de conţinut ce urmează a fi  testate să se facă în funcţie de ceea ce este mai uşor, iar nu de 
ceea ce ar fi  important de testat. Cea mai bună metodă pentru testatori de a evita acest pericol este de a scrie 
specifi caţii complete şi de a se asigura că testul le refl ectă corect. Din acest motiv, validitatea conţinutului ar 
trebui asigurată pe măsura dezvoltării testului, şi nu la fi nalul elaborării acestuia.

În ceea ce priveşte situaţia particulară a materiei şi a testelor legate de ea pe care le punem în discuţie 
aici, avem din nou două situaţii la care trebuie să ne referim. Prima dintre acestea priveşte predarea la clasă a 
unui material impus, dacă nu prin manuale, măcar prin programa de studiu. Profesorul trebuie să urmărească 
parcurgerea tuturor conţinuturilor programei, acestea putând fi  testate la nivel de evaluare naţională, spre 
exemplu. Contribuţia pe care acest program o poate aduce în situaţia descrisă aici este aceea de a pune la 
dispoziţia profesorului un instrument nu cu totul diferit, ci complementar, de evaluare a conţinuturilor predate 
în clasă. Pe lângă secţiunile de evaluare prevăzute în manuale sau alte metode de evaluare locale, profesorul 
poate elabora el însuşi itemi care să vină în concordanţă cu conţinuturile predate, dar care să aducă, eventual, 
un plus la nivelul competenţelor/abilităţilor prin prisma cărora respectivele elemente pot fi  evaluate. Este o 
acţiune care s-ar refl ecta pozitiv şi asupra performanţelor elevului la examenele ofi ciale care îl aşteaptă, chiar 
dacă îmbunătăţirea competenţelor sale ar fi  implicită, nu neapărat evidentă. În plus, aceste elemente noi de 
evaluare ar putea contribui la îmbunătăţirea generală a competenţei lingvistice a elevului, refl ectată nu doar în 
situaţii de examinare, ci şi în situaţii reale de comunicare, de utilizare a limbii. Aşadar, în prima situaţie despre 
care am vorbit, specifi caţiile de conţinut se suprapun, practic, cu programa elaborată pentru clasa respectivă 
la nivelul autorităţilor responsabile din domeniu. 

Al doilea caz este acela al testelor complet noi pe care le propunem în cadrul acestui program. Este vorba 
de testele pe competenţe, care nu sunt legate de programa ofi cială de studiu sau de conţinuturile prezente în 
manualele elevilor. Elaborarea lor are la bază nivelurile de competenţă prevăzute în Cadrul European Comun de 
Referinţă pentru limbi, care specifi că abilităţile pe care candidatul ar trebui să le aibă la fi ecare nivel, de la A1, 
cel iniţial, la C2, cel mai performant. În acest caz, aşadar, specifi caţiile vor fi  scrise în funcţie de respectivele 
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niveluri, după cum se va vedea în modelul prezentat în ultima secţiune a prezentei unităţi.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Priviţi subiectele de la evaluarea naţională din anul 2011 (Anexa 3) şi decideţi în ce măsură acestea 
corespund criteriilor de validitate a conţinutului. Folosiţi, pentru comparaţie, programa examenului de 
evaluare naţională.

1.6.1.2. Validitatea privitoare la criterii

Acest tip de validitate se referă la gradul în care rezultatele testului sunt în concordanţă cu cele furnizate 
de către un sistem de evaluare independent şi fi abil în privinţa abilităţilor candidatului. Această evaluare 
independentă reprezintă, aşadar, criteriul prin raportare la care se măsoară validitatea testului (Hughes 2003: 
27).

Dacă, de exemplu, este vorba de o componentă orală a cărui nivel de validitate trebuie stabilit, se poate 
proceda în felul următor: Presupunând că durata totală a probei orale ar trebui să fi e de 45 de minute pentru 
fi ecare candidat, dar evaluatorii au la dispoziţie (cum se întâmplă, de obicei) doar zece minute pentru un 
candidat, se pot alege câţiva studenţi din grupul de candidaţi, iar aceştia vor susţine proba orală în toată 
întinderea ei, acoperind, astfel, toate funcţiile ce se doreau testate. Acest test ar asigura criteriul în funcţie de 
care celelalte performanţe ar fi  evaluate. Rezultatele studenţilor la testul complet ar fi  comparate cu cele pe 
care aceiaşi studenţi le-ar obţine la testul scurt. Dacă cele două seturi de rezultate se dovedesc a fi  sufi cient de 
apropiate, atunci varianta scurtă se poate considera validă în măsura în care respectivele seturi de rezultate 
concordă (Hughes 2003: 28).

Pentru compararea seturilor de scoruri există proceduri standard, care generează ceea ce se numeşte 
„coefi cientul de corelaţie” – o măsură matematică a similarităţii. Un acord perfect între cele două seturi de 
scoruri se defi neşte prin coefi cientul 1, în vreme ce, pentru dezacordul total, coefi cientul este 0. Dacă un anumit 
nivel de concordanţă este considerat satisfăcător, depinde de scopul testului şi de importanţa deciziilor care se 
iau pe baza respectivelor rezultate. Desigur, pot exista şi alte criterii de stabilire a validităţii testului (Hughes 
2008: 29). Nu vrem să intrăm aici în foarte multe detalii, urmând ca celor interesaţi de subiect să li se pună la 
dispoziţie o bibliografi e mai consistentă.

Am prezentat mai sus ceea ce se numeşte „validitate simultană”, adică acel tip de validitate care se 
stabileşte când testul şi criteriile de validitate sunt administrate în acelaşi timp. Celălalt tip de validitate 
legată de criterii priveşte posibilitatea de anticipare (validitate predictivă), care poate anticipa modul în care 
candidatul va fi  capabil să folosească o limbă în anumite situaţii. Vorbim, de pildă, despre un candidat care 
doreşte să studieze într-o şcoală din ţara în care se vorbeşte limba respectivă. Testul ar trebui să îi asigure pe 
viitorii săi profesori că acest candidat va fi  capabil să facă faţă cursurilor şi examenelor, la nivelul vorbitorilor 
nativi (cf. Hughes 2008: 29-30).

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum puteţi să asiguraţi validitatea de criterii în cazul examenelor date la nivel local? S-a pus vreodată 
problema asigurării acestei calităţi a testelor? Vi se pare un aspect important? De ce (nu)?

1.6.1.3. Validitatea aparenţei

Acest concept se referă la faptul că un test trebuie „să arate că măsoară ceea ce trebuie să măsoare” 
(Hughes 2008: 33). De exemplu, un test care pretinde că măsoară acurateţea pronunţiei, dar nu-i cere 
candidatului să vorbească, nu se caracterizează prin acest tip de validitate. Nu vorbim, de data aceasta, de o 
noţiune ştiinţifi că, dar e un criteriu de validitate care poate fi  foarte important. Lipsa acestei trăsături poate 
face un test inacceptabil pentru candidaţi, pentru profesori sau pentru autorităţi (cf. Hughes 2008: 33). O 
privire atentă, care să cerceteze corespondenţa menţionată aici la nivelul examenelor de evaluare naţională 
sau de bacalaureat, ar putea transforma, credem, aceste teste în unele inacceptabile. Deocamdată însă, ele sunt 
aplicate în forma atât de puţin convingătoare (pentru unii) pe care o au în prezent.

În special pentru testele cu miză mare, se recomandă un parcurs complet al procedurilor de verifi care a 
validităţii, înainte ca testul să devină operaţional. Cu toate acestea, chiar şi specialiştii cei mai stricţi în privinţa 
respectării procedurilor trebuie să admită că un profesor care doreşte să construiască un test pentru elevii 
lui va fi  pus în imposibilitatea de a parcurge integral acest traseu – fapt care însă nu ar trebui, în niciun caz 
să determine renunţarea la crearea testului. Pentru situaţii de genul acesta, Hughes (2003: 33-34) recomandă 
câteva etape de parcurs. Dat fi ind că este vorba de o situaţie similară celei în care participanţii la acest program 
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se găsesc, redăm indicaţiile respective mai jos:
1. Scrieţi specifi caţii explicite pentru test, în care să ţineţi seama de toate elementele constructului ce vor 

fi  măsurate. Asiguraţi-vă că includeţi o mostră semnifi cativă a conţinutului acestora în test!
2. Folosiţi testarea directă (cea care vizează competenţa pe care aţi anunţat că o veţi testa; evitaţi să 

testaţi, de exemplu, competenţa de producere de text prin intermediul exerciţiilor de gramatică). Dacă trebuie 
să aplicaţi o testare indirectă, asiguraţi-vă că puteţi măsura relevanţa constructului pe baza căruia a fost creat 
testul!

3. Asiguraţi-vă că notarea răspunsurilor este în relaţie directă cu ceea ce este testat!
4. Faceţi tot ce vă stă în putinţă pentru a asigura fi abilitatea testului! Dacă un test nu este fi abil, el nu 

poate fi  valid.
În plus, Weir recomandă cu convingere descrierile aferente fi ecărui nivel din CECR, ca instrument de 

interpretare a rezultatelor testului (Weir 2008: 7). Descrierile din Cadru devin, astfel, parte din interpretarea 
rezultatelor. Desigur, această corelare ar trebui, în mod normal, dovedită printr-un studiu asupra validităţii, 
dar faptul că există la îndemâna oricărui testator un instrument precum descrierile din CECR nu poate decât 
să încurajeze orice creator de teste responsabil să îl utilizeze, în scopul de a asigura testului pe care îl propune 
calitatea necesară.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
În ce măsură consideraţi aplicabili paşii propuşi mai sus pentru asigurarea validităţii testelor? Credeţi că 
este important să încercaţi un astfel de demers? De ce (nu)?

1.6.2. Fiabilitatea

Testele trebuie construite, administrate şi corectate în aşa fel încât rezultatele obţinute la un test, într-o 
anumită ocazie, să fi e foarte similare cu acelea care ar fi  fost obţinute dacă le-ar fi  fost administrate aceloraşi 
studenţi, cu aceleaşi abilităţi, dar într-un moment diferit. Cu cât mai similare sunt rezultatele obţinute, cu atât 
mai fi abil este testul (Hughes 2003: 36).

1.6.2.1. Coefi cientul de fi abilitate

Coefi cientul de fi abilitate ideal este 1, la fel ca în cazul validităţii. Un test cu acest coefi cient ar produce 
exact aceleaşi rezultate pentru un set de candidaţi, indiferent de momentul la care a fost aplicat. Din nou, la fel 
ca în cazul validităţii, importanţa gradului de fi abilitate al unui test creşte proporţional cu importanţa scopului 
acestuia şi a deciziilor care se vor lua pe baza lui. 

Pentru a calcula coefi cientul de fi abilitate, cel mai simplu e să se pornească de la acelaşi test, aplicat 
aceloraşi studenţi, în momente diferite. Este o procedură care presupune şi dezavantaje: studenţii îşi pot 
aminti unele exerciţii, încercând să dea răspunsuri mai adecvate, în funcţie de concluziile la care ar fi  putut 
ajunge între cele două administrări ale testului. Există însă şi alte câteva metode posibile de a combate acest 
dezavantaj: prin aplicarea a două teste diferite, realizate în baza aceluiaşi set de specifi caţii, prin împărţirea în 
părţi echivalente a testului şi notarea dublă a sa etc.

Hughes (2003: 41-42) indică o metodă nouă, numită teoria răspunsului la item (Item Response Theory 
– IRT), care permite o bună estimare a măsurii în care rezultatul unui candidat la un test se poate îndepărta 
de rezultatul lui efectiv. Este o metodă care analizează răspunsul fi ecărui candidat la fi ecare item în parte şi 
produce o cifră estimată care se numeşte „eroarea standard”. Fără a intra în detaliile tehnice ale măsurării 
gradului de fi abilitate, atragem doar atenţia asupra necesităţii ca deciziile pe baza unor teste a căror fi abilitate 
nu este dovedită să fi e luate cu multă precauţie, având în vedere că ele ar putea pur şi simplu să se dovedească 
greşite prin raportare la candidat sau la autoritatea interesată de respectivele rezultate.

1.6.2.2. Fiabilitatea corectorului

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Care consideraţi că sunt factorii ce ar putea afecta rezultatele unei examinări, din punctul de vedere al 
evaluatorului? Cum pot fi  prevenite aceste aspecte?

Este posibil ca măsura în care corectura efectuată de un testator să corespundă cu aceea a altui testator sau 
ca propria corectură, într-o altă ocazie, să fi e interpretată în aceiaşi termeni în care se interpretează coefi cientul 
de fi abilitate. Desigur, nu se poate aştepta, din partea evaluatorului, o măsurare identică a performanţei unui 
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candidat, atunci când vorbim despre evaluarea, bunăoară, a performanţei candidatului într-un interviu. La 
fel ca pentru fi abilitatea testului în sine, există metode de a creşte fi abilitatea corectorului însuşi. În cele ce 
urmează, redăm câteva recomandări care ar ajuta la realizarea acestor scopuri (cf. Hughes 2003: 44-50).

1. Testul trebuie să aibă cât mai mulţi itemi
Această recomandare nu trebuie să ne facă să ne gândim că extinderea unui test până la epuizarea totală 

a candidatului ne va da măsura reală a competenţei sale lingvistice. Este vorba aici de sufi cienţi itemi care 
să nu fi e direct relaţionaţi unul cu celălalt, astfel încât evaluatorul să îşi poată face o impresie corectă despre 
abilităţile candidatului. De exemplu, dacă avem, la un exerciţiu de înţelegere a unui text scris, o întrebare de 
genul: Unde a ascuns hoţul bijuteriile?, la care candidatul nu poate răspunde, dacă următoarea întrebare este: Ce 
era neobişnuit la acel loc?, aceasta va genera, cel mai probabil tot un răspuns greşit. Candidatul trebuie să aibă 
posibilitatea de „a o lua de la început”, adică de a avea la dispoziţie itemi care să nu depindă de alţii, anteriori, 
pentru a avea mai multe şanse de a da răspunsuri corecte. Un astfel de principiu se poate aplica şi în cazul 
probelor de producere a unui text scris: cu cât mai multe texte/pasaje independente sunt de scris, cu atât mai 
mari sunt şansele elevului de a-şi demonstra abilităţile în relaţie cu această competenţă.

Cum spuneam mai sus, nu e indicat ca un test să fi e excesiv de lung, ducând elevii la un grad de 
oboseală sau de plictiseală ce va face irelevante performanţele lor. Pe de altă parte însă, creatorul de teste 
trebuie să reziste tentaţiei (sau presiunii) de a face testele prea scurte. În general, se pleacă de la ideea că un 
test trebuie sa fi e cu atât mai lung, cu cât e mai importantă decizia ce va fi  luată pe baza lui.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
1. Discutaţi despre proba de înţelegere a unui text scris dintr-un examen. Câte exerciţii consideraţi că ar 
trebui să aibă aceasta şi câţi itemi pentru fi ecare exerciţiu? 
2. Analizaţi, din acest punct de vedere, proba corespunzătoare de la examenul de evaluare naţională. 
Consideraţi că numărul de exerciţii şi de itemi este bine ales?

2. Itemii care nu diferenţiază sufi cient între studenţii mai buni şi cei mai slabi trebuie excluşi
Dacă un item este performat cam cu acelaşi succes de către un student bun şi de către unul slab, acel 

item nu va contribui foarte mult la relevanţa testului în chestiune. Rolul unor itemi care ar fi  prea uşori pentru 
a face diferenţa între studenţii buni şi cei slabi ar putea fi  acela de a le da încredere candidaţilor, la începutul 
unui test. Dacă însă numărul lor este prea mare, relevanţa întregului test e pusă în pericol. 

3. Libertatea candidaţilor trebuie limitată 
Această recomandare vizează testele care le furnizează elevilor mai multe sarcini, din care aceştia pot 

alege la care dintre ele vor să răspundă. Se întâmplă, de obicei, în cazul testelor sau al probelor de producere 
de text scris, iar efectul negativ pe care această procedură l-ar putea avea este acela că diferenţa dintre 
performanţele elevilor poate fi  cu atât mai mare, cu cât e mai mare şi diversitatea temelor puse la dispoziţia 
candidatului. Acelaşi efect negativ ar putea să îl aibă şi subiectele prea vagi, de genul: Scrieţi o compoziţie despre 
turism. Prin comparaţie, iată o sarcină al cărei răspuns s-ar putea dovedi mult mai fi abil: Discutaţi următoarele 
măsuri care au scopul de a creşte numărul de turişti care vin în ţara noastră: i) Publicitate/informaţii mai adecvate 
(Unde? În ce formă? etc.); ii) Îmbunătăţirea facilităţilor (hoteluri, transport, comunicare etc.); iii) Instruirea personalului 
(ghizi, manageri de hotel etc.). Sarcinile succesive impun mai mult control asupra producţiilor candidaţilor şi 
asigură verifi carea acelor unităţi de conţinut şi de structură pe care testatorul şi le-a propus. 

4. Itemii trebuie să fi e lipsiţi de ambiguitate  
În teste nu pot exista itemi al căror sens nu este clar sau pentru care candidatul poate da un răspuns 

corect/acceptabil, dar neanticipat de către evaluator. Pentru a evita această situaţie cu un potenţial excesiv de 
afectare a fi abilităţii testului, cea mai bună metodă este aceea de a apela la un coleg sau doi pentru a confi rma 
corectitudinea itemilor propuşi. Aceştia ar avea rolul de a încerca să găsească răspunsuri alternative la cele 
propuse de creatorul testului, procedură ce va duce la eliminarea potenţialelor probleme înainte de evaluarea 
efectivă. Desigur, dacă este posibil, ar fi  ideal ca această etapă să fi e urmată de pre-testarea instrumentului de 
evaluare pe un grup de candidaţi similar celui pentru care testul este pregătit. 

5. Instrucţiunile trebuie să fi e clare şi explicite
Este vorba aici atât de instrucţiunile scrise, cât şi de cele orale. Dacă e posibil ca instrucţiunile să fi e 

interpretate greşit, cu siguranţă vor fi  câţiva candidaţi care vor face acest lucru - de regulă, cei mai slabi. 
Candidaţii nu pot ghici ce e în mintea evaluatorului şi nici nu trebuie să se ajungă la această situaţie; dacă 
instrucţiunile sunt bine compuse însă, ei le vor pricepe. Din nou, verifi carea acestora de către colegi poate 
revela probleme de formulare. Instrucţiunile orale ar trebui întotdeauna să fi e citite, pentru a evita orice 
confuzie.
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Analizaţi modul în care sunt concepute instrucţiunile pentru itemii din Anexa 1 şi din Anexa 3. Faceţi o listă 
cu avantaje şi dezavantaje pentru ambele exemple. Reformulaţi instrucţiunile pe care nu le consideraţi 
sufi cient de clare.

6. Testele trebuie să fi e bine imprimate şi perfect accesibile pentru citit
Această prevedere este menită a feri candidaţii de nişte „sarcini” în plus, cum ar fi  încercările de a 

descifra o tipăritură inadecvată sau de a citi un scris extrem de mărunt, înghesuit. Este şi acesta un aspect care 
poate afecta fi abilitatea testului.

7. Candidaţii trebuie să fi e familiarizaţi cu formatul şi tehnicile de testare
Fiecare sarcină cu care candidatul nu este familiarizat poate să îi afecteze acestuia performanţa în 

examen. De aceea, e bine să se facă toate eforturile pentru ca elevii să aibă posibilitatea de a exersa tipurile de 
exerciţii pe care le vor întâlni în test. Mostre de teste sau doar materiale de pregătire cu itemi similari pot fi  
asigurate pentru toţi candidaţii.

8. Condiţiile de administrare a testului trebuie să fi e identice pentru toţi candidaţii
În aplicarea acestui principiu, se va ţine cont foarte strict de timpul alocat, condiţiile acustice, modalităţile 

de evitare a oricărei distrageri a atenţiei.
9. Itemii folosiţi trebuie să permită o evaluare cât mai obiectivă cu putinţă.
Recomandările care încep cu aceasta de mai sus se referă deja la condiţiile de asigurare a fi abilităţii 

corectorului. Nu este vorba de a aplica doar itemi cu alegere multiplă, unde răspunsul este unul singur şi foarte 
clar (cu condiţia ca exerciţiul să fi e bine realizat); există multe situaţii în care utilizarea lor este inadecvată. O 
alternativă o reprezintă itemii de tipul întrebare cu fi nal deschis, unde răspunsul este un singur cuvânt sau un 
răspuns scurt, produs de către candidat. La acest tip de itemi, deja apar problemele. Ce se întâmplă dacă, în 
scrierea cuvântului respectiv, candidatul face o greşeală de scriere efectivă, iar cuvântul devine neinteligibil? 
Cu cât răspunsul cerut este sau poate fi  mai lung, cu atât difi cultăţile de acest fel sunt mai numeroase.

10. Performanţele candidaţilor trebuie comparate între ele cât mai direct posibil
Din acest punct de vedere, recomandarea ca libertatea de alegere a subiectelor să fi e limitată este întărită. 

Corectarea unor compoziţii pe acelaşi subiect poate avea parte de mai multă fi abilitate decât corectarea a trei 
sau patru subiecte diferite, în cadrul aceluiaşi test.

11. Baremul de corectare trebuie să fi e cât mai detaliat
Toate răspunsurile acceptabile vor fi  prevăzute aici şi toate prevederile legate de punctajul parţial care 

se poate acorda.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Studiaţi baremul pentru examenul de evaluare naţională din anul 2011 (Anexa 4) şi decideţi dacă prevede 
toate instrucţiunile necesare.

12. Corectorii trebuie să fi e instruiţi
Această prevedere se aplică mai ales în cazul itemilor de natură subiectivă. Corectarea producţiilor 

scrise, spre exemplu, nu poate fi  lăsată în responsabilitatea cuiva care nu a fost instruit să facă acest lucru. După 
fi ecare administrare, corectarea va fi  verifi cată, iar corectorii ale căror punctaje variază în mod inadmisibil 
prin comparaţie cu ale celorlalţi, trebuie eliminaţi. Discuţia în jurul acestui punct este una mult mai extinsă 
decât ne permitem noi aici. Este vorba de procesul de standardizare a evaluării, un proces care trebuie să 
fi e continuu, ciclic, evaluatorii perfecţionându-şi mereu capacitatea de examinare şi de notare corectă a 
producţiilor candidaţilor. Atelierele organizate în jurul discutării modului de corectare a unor producţii scrise 
sau orale, studiul permanent al noilor teorii care apar în domeniu, analizarea rezultatelor obţinute în cazul 
testelor proprii sau ale unora privind alte limbi, sunt câteva dintre modalităţile de perfecţionare a capacităţii 
de corectare şi notare a evaluatorilor. Este unul dintre subiectele principale cărora le este dedicată Unitatea 
a treia, în care am considerat adecvat să abordăm tocmai procedurile de evaluare şi perfecţionare a cadrelor 
didactice în acest domeniu. De aceea, nu vom insista aici mai mult asupra subiectului, urmând să îl detaliem 
şi să îl exemplifi căm în unitatea următoare.

13. Trebuie să se cadă de acord asupra răspunsurilor acceptabile şi a scorurilor adecvate
După administrarea testelor, vor fi  selectate şi plasate pe nivel mostre de producţii scrise. Numai când 

toţi corectorii au căzut de acord asupra punctelor acordate pentru fi ecare dintre ele, se poate începe corectarea 
efectivă.

14. Candidaţii trebuie identifi caţi după număr, nu după nume
Corectorii au anumite aşteptări de la candidaţii pe care îi cunosc, fapt ce poate afecta modul în care ei 

vor nota anumite lucrări. Chiar şi atunci când candidaţii nu îi sunt cunoscuţi, corectorul poate fi  infl uenţat 
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de un nume sau de o fotografi e pe care o vede ataşată lucrării sau formularului de aplicaţie. Identifi carea 
candidaţilor prin număr va reduce acest efect.

15. Corectarea multiplă trebuie asigurată
Atunci când e vorba de producţii subiective, este obligatoriu ca toate lucrările să fi e evaluate de cel puţin 

doi corectori independenţi. Desigur, notele unuia dintre ei trebuie să îi fi e necunoscute celuilalt. Înregistrarea 
acestora trebuie să se facă pe foi de hârtie diferite, care vor fi , apoi, comparate.

Concluzia aceasta e una valabilă atât pentru validitate, cât şi pentru fi abilitate. Pentru a fi  valabil, un 
test trebuie să dea dovadă de instrumente de măsură adecvată, adică să fi e fi abil. Un test fi abil nu este însă 
neapărat şi valid. Echilibrul între aceste două calităţi esenţiale nu este deloc uşor de păstrat. În efortul de a 
asigura fi abilitatea, putem să pierdem din vedere validitatea testului, un lucru cât se poate de grav. Nu putem, 
în calitate de creatori sau administratori de teste, decât să facem toate eforturile pentru a asigura, pentru fi ecare 
test şi pentru fi ecare candidat, condiţii cât mai apropiate de ideal, permiţând o evaluare corectă, pe care orice 
angajator sau instituţie interesată etc. să se poată baza şi să îi poată utiliza, cu toată încrederea, rezultatele.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Analizaţi toate recomandările de mai sus (1-15) şi decideţi dacă:
1. sunteţi de acord cu ele;
2. consideraţi că vreuna dintre ele este imposibil de aplicat în condiţiile actuale de evaluare (motivaţi);
3. există indicaţii care ar putea completa lista de mai sus.

1.7. Evaluarea propriu-zisă (notarea testelor)

Ultima unitate a acestui material, respectiv a cursului corespunzător, este dedicată procesului de evaluare 
propriu-zisă a testelor, în special a secţiunilor care presupun, inevitabil, un grad ridicat de subiectivitate din 
partea evaluatorului: producerea de mesaj oral şi scris. Se consideră de către specialişti că aceste două probe 
sunt cel mai difi cil de evaluat, motiv pentru care reperele în funcţie de care examinatorii se orientează trebuie 
să fi e cât mai exacte. Nu este momentul să începem aici această discuţie; acesteia îi va fi  dedicată, după cum 
spuneam, în întregime, unitatea a treia a materialului. În concluzie, chestiunile legate de notare vor fi  abordate 
aici fără a se intra în foarte multe detalii, la modul general, privitor la toate probele alese să facă parte dintr-un 
test.

Evaluarea şi notarea testelor este ultima etapă în aplicarea efectivă a testelor. Evident, nu este şi ultima 
etapă din procesul de testare în ansamblul său. După ce califi cativele sau notele au fost acordate, acestea se 
comunică elevilor şi autorităţilor interesate de rezultatele obţinute, apoi sunt analizate în lumina a diferiţi 
factori, sunt emise concluzii şi sunt aplicate decizii subsecvente - aceasta într-un parcurs ideal al procesului de 
evaluare pe care, cel puţin în materialele teoretice, îl recomandăm şi îl postulăm. Dincolo de ceea ce ne dorim 
noi, ca profesori, evaluatori, creatori de teste sau autorităţi, odată procesul de evaluare încheiat, este clar ce 
îşi doresc elevii cel mai mult şi mai mult: să afl e rezultatele şi să fi  obţinut note cât mai mari. Pentru a le oferi 
acestora notele mult aşteptate, este nevoie, înainte de toate, să fi m convinşi că ele refl ectă cu adevărat nivelul 
de pregătire al elevilor în momentul aplicării testului. Dacă acest lucru nu se întâmplă, întregul proces a fost, 
se poate spune, inutil şi fără urmări benefi ce.

Modul în care se poate asigura o notare corectă şi concludentă are legătură directă cu matricea de 
specifi caţii elaborată în fazele anticipatorii ale producerii testelor. Desigur, elaborarea unei scheme de notare 
corecte şi adecvate este strict legată de celelalte calităţi ale unui test bun, cel mai mult de fi abilitatea acestuia. 
Importanţa calităţii schemei de notare rezidă şi în faptul că nu toţi examinatorii participanţi în procesul de 
corectare au experienţa necesară pentru a asigura o evaluare neîndoielnică. De aceea, ei vor avea nevoie de un 
instrument de notare, cât se poate de detaliat şi de exact.

Partea cea mai uşoară a elaborării schemei corespondente priveşte itemii obiectivi. Vorbim, de altfel, 
despre factori ce par a fi  într-un raport invers proporţional: itemii obiectivi sunt foarte difi cil de elaborat, dar 
extrem de uşor de evaluat, în vreme ce itemii subiectivi sunt mai uşor de elaborat, dar mult mai greu de notat. 

Modalităţile principale de notare sunt notarea 
analitică şi cea holistică (globală). Conform lui Stoica 
(2001: 57), notarea analitică se aplică în special testelor de 
tip formativ, al căror principal scop este identifi carea şi 
corectarea greşelilor comise de către elevi în rezolvarea 
exerciţiilor, în vederea îmbunătăţirii procesului de predare/învăţare. Conform acestui procedeu, se determină 
principalele unităţi de răspuns care trebuie să se regăsească în lucrările elevilor şi acestor unităţi li se acordă 
puncte, care, însumate, determină nota pentru un anumit item.

Reţineţi:
Cele două tipuri principale de notare sunt: 
analitic şi holistic (global).
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Conform aceleiaşi surse (p. 57), notarea analitică prezintă câteva dezavantaje, de pildă: chiar dacă lista 
de elemente pe care putem să le aşteptăm în cadrul răspunsurilor a fost corect şi în detaliu alcătuită, ne putem 
aştepta oricând la răspunsuri corecte, neanticipate, din partea elevilor. Cazuri ca acestea se rezolvă preventiv 
prin alcătuirea unei scheme provizorii de notare, revizuită după corectarea unui număr semnifi cativ de lucrări 
şi, desigur, prin corectarea aceleiaşi lucrări de către cel puţin doi examinatori.

Notarea holistică apare (Stoica 2001: 57-58) atunci când nu este necesar un feedback asupra naturii 
erorilor şi se efectuează pe baza unei impresii generale pe care profesorul şi-o face în urma răspunsului 
elevului, răspunsul respectiv fi ind apoi încadrat într-o categorie prestabilită. Chiar dacă avem senzaţia unei 
proceduri puţin mai amatoristice, nu este vorba aici de o modalitate de corectare foarte lejeră (nu atunci când 
ne dorim ca elevul să primească, totuşi, un califi cativ sau o notă „pe merit”). Aceeaşi sursă citează o etapizare 
(cf. Carey 1988: 190) a creării unei scale pentru evaluarea holistică, în următoarea succesiune:

1. Stabilirea categoriilor care vor fi  utilizate (de exemplu: admis/respins; foarte bine/bine/ satisfăcător/
nesatisfăcător etc.);

2. Determinarea criteriilor de evaluare pentru fi ecare categorie (de pildă, ce capacităţi trebuie să 
demonstreze elevul pentru ca răspunsul său să fi e încadrat la „admis”);

3. Citirea rapidă de către examinator a răspunsurilor şi formarea impresiei generale;
4. Încadrarea răspunsurilor în categoriile stabilite. Pentru realizarea operaţiunilor specifi ce acestei etape 

şi celei superioare, se propune citirea lucrărilor de examen „în linii mari” (sau a unui eşantion din aceste 
lucrări), iar, apoi, alegerea lucrării celei mai bune, respectiv, a celei mai slabe, şi plasarea lor în prima/ultima 
categorie. Un pas ulterior, deloc uşor, constă în găsirea unei lucrări „de mijloc”, care să fi e situată în categoria 
mediană a scalei. Apoi (în cazul unei scale cu cinci unităţi), se aleg alte două lucrări care se situează în spaţiile 
intermediare.

Desigur, sunt specialişti care consideră că metoda holistică este criticabilă datorită gradului prea general 
al criteriilor de evaluare (cf. Stoica 2001: 59). Este greu să se asigure, în cazul alegerii sale ca mijloc principal 
de notare, moderarea internă, respectiv, externă (punerea de acord a tuturor profesorilor dintr-o şcoală/a 
profesorilor din mai multe şcoli în ceea ce priveşte modul de corectare). 

5. Recitirea testelor plasate în cadrul aceleiaşi categorii, pentru a le compara între ele. 
6. Reîncadrarea unor teste în categorii superioare sau inferioare celei unde fuseseră plasate iniţial.
7. Acordarea notelor în funcţie de categoriile în care testele au fost plasate. 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce tip de notare preferaţi: analitic sau holistic? Motivaţi-vă alegerea!

Vorbim aici de un sistem (cel al întregului învăţământ, la nivel naţional) în cadrul căruia este greu – dar, 
în acelaşi timp, absolut obligatoriu - să se asigure o evaluare unitară şi corectă. În acest scop, s-au introdus 
descriptorii de performanţă, un instrument în plus în funcţie de care (sau şi în funcţie de care) se concep atât 
testele, cât şi scalele de notare.

Un alt instrument extrem de util, mai ales atunci când este vorba de administrarea unor examene pe 
scară largă, naţională chiar, este banca de itemi. Acest sistem presupune conceperea unui număr mare de 
itemi, grupaţi în funcţie de probele în cadrul cărora vor fi  administraţi şi, evident, în funcţie de nivelul de 
difi cultate, care să fi e introduşi, ulterior, în testele propriu-zise. Avantajele acestor instrumente ar fi :

1. Înainte de a fi  incluşi în testele propriu-zise, există timpul necesar pentru ca itemii să fi e pre-testaţi, 
iar evaluatorii să se asigure de valoarea lor. Pre-testarea se poate face pe categorii de candidaţi, similare sau 
identice cu cele pentru care se creează testul. Spre exemplu, itemii pre-testaţi anul acesta, ca exerciţii la clasă 
sau ca pregătire pentru examenul de evaluare naţională la clasa a opta, vor putea apărea în examenul de 
evaluare naţională de anul viitor.

2. Banca de itemi este permanent deschisă, numărul membrilor săi crescând continuu. Este o bună 
modalitate de a dispune de o mare diversitate a elementelor de testare, asigurată fi ind, în acelaşi timp, calitatea 
acestora. Itemii pot intra ulterior în nenumărate combinaţii, fi ind folosiţi şi refolosiţi la nesfârşit.

3. Aceşti itemi pot fi  folosiţi în toate tipurile de evaluare: formativă, sumativă, iniţială, fi nală etc.
4. Asigură un grad mai mare de fi abilitate testului, dat fi ind că itemii aleşi au fost deja confi rmaţi în 

aplicări anterioare.
5. Asigură o mai mare uşurinţă şi o rapiditate sporită în procesul de elaborare a testelor standardizate. 
6. Profesorii şi evaluatorii se pot familiariza cu tipurile de itemi propuşi şi pot deveni, la rândul lor, 

producători de teste.
Ne limităm, deocamdată, la aceste consideraţii privind evaluarea şi notarea testelor, urmând ca subiectul 

să fi e analizat în detaliu în Unitatea 3 a materialului.
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1.8. Utilizarea grilelor de autoevaluare a testelor

Acest subpunct este dedicat unui instrument de evaluare conceput de către specialişti din cadrul 
Consiliului Europei şi al ALTE (Asociaţia Testatorilor de Limbi din Europa). Este vorba de auto-testarea 
produselor realizate chiar de către creatorii de teste, adică a testelor pe care aceştia le produc, ca o verifi care 
fi nală înainte de a propune testul ca atare spre aplicare. Este un instrument dedicat testului, în general, şi 
probelor de producere orală sau scrisă, în special, care trece în revistă toate aspectele ce vizează posibilele 
componente ale acestor probe, ca şi pe cele legate de administrarea lor, deseori susceptibile de a fi  ignorate în 
procesul de aplicare (timpul alocat, numărul itemilor implicaţi, modul de comunicare a rezultatelor etc.) Am 
considerat, de aceea, că introducerea unui instrument de auto-evaluare a testelor este unul binevenit, putând 
ajuta la depistarea şi înlăturarea unor posibile neajunsuri în crearea sau aplicarea testului.

Pentru a verifi ca utilitatea acestui instrument, am supus analizei unul dintre exerciţiile de producere 
orală din volumul nostru de teste pe nivel, iar rezultatele obţinute se pot vedea în tabelele următoare. Primul 
document este cel care prezintă subiectul supus analizei, următoarele reprezentând tabelele în care acesta este 
analizat.

EXAMINARE ORALĂ 20 de puncte

A. Conversaţie dirijată

B. Monolog
Priviţi imaginile de mai jos şi comparaţi, din diferite puncte de vedere, mijloacele de transport. 

Exprimaţi şi motivaţi preferinţele voastre.

C. Interacţiune verbală
Studentul A: Sunteţi în vacanţă într-un oraş de lângă mare şi staţi la hotel. Discutaţi cu recepţionerul 

(Studentul B) pentru a afl a informaţii despre modalităţile în care vă puteţi petrece timpul în oraş. Întrebaţi 
despre posibilităţile de: a vedea fi lme, a merge la spectacole de teatru, a cunoaşte persoane noi. Apoi daţi 
câteva informaţii despre oraşul în care locuiţi.

Studentul B: Sunteţi recepţioner la un hotel dintr-un oraş de lângă mare. Un turist (Studentul A) 
doreşte informaţii despre modalităţile în care îşi poate petrece timpul în oraş. Răspundeţi la întrebările 
lui şi faceţi şi alte sugestii. Apoi puneţi câteva întrebări despre oraşul în care locuieşte turistul. Întrebaţi 
despre: locaţie, climă, posibilităţi de a petrece timpul liber.
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Grila CECR pentru vorbire, dezvoltată 
de membri ai ALTE (input)

          www.alte.org
Divizia de politici lingvistice

Această grilă e proiectată cu scopul de a obţine informaţii legate de o probă din testul indicat.
Secţiunea I, de informaţii generale (secţiunea 1) se referă la vorbire, în ansamblu.

Alte secţiuni se referă la o sarcină individuală din test.
Pentru defi niţii (şi traduceri) ale termenilor, utilizatorii pot folosi Glosarul de termeni pentru testare al ALTE 

(Cambridge University Press).

1. Informaţii generale (despre întreaga probă de producere orală)

0 Numele testatorului Departamentul de limbă, cultură şi civilizaţie românească, Facultatea de 
Litere, Universitatea Babeş-Bolyai, Cluj-Napoca, România

1
Numele testului Test de limba română ca limbă străină/nivel A2

Componentul componentul de producere orală/vorbire

2 Limba-ţintă română

3 Numărul de exerciţii din cadrul 
probei orale 1 2

3 (dintre care 
primul nu se 

notează)
4 sau mai multe

4

Gradul de integrare a abilităţilor
vorbire (fără 
altă abilitate 
implicată)

citire scriere ascultare

Comentariu

Pentru a doua componentă a testului, studentului i se prezintă imagini care 
înfăţişează diferite aspecte ale temei discutate. Partea scrisă a sarcinii este 
însă doar „pentru ochii examinatorilor”. Ei citesc sarcina după ce candidaţii 
au primit imaginile. A treia sarcină este una interactivă. Studenţilor le sunt 
comunicate sarcinile, fără ca aceştia să primească un input vizual. Se are 
în vedere o eventuală schimbare aici, în sensul oferirii sarcinilor scrise şi 
candidaţilor, împreună cu imaginile, fapt care i-ar ajuta, probabil, pe 
studenţi, nu doar să înţeleagă mai bine sarcina, ci şi să îşi formeze idei 
pentru răspunsurile lor.

5 Durata totală a componentului 
(inclusiv timpul de pregătire) aproximativ 8 minute (din care 2 minute timp de pregătire)

6

Nivelul de performanţă avut în 
vedere

CECR – General (p. 26, p. 58) (de 
asemenea, apendicele D pentru 

ALTE Can Do’s – p. 244)
(încercuiţi doar o opţiune)

A1 A2 B1 B2 C1 C2

7 Canal/Modalitatea de 
examinare

faţă în 
faţă

prin 
telefon

computer
conferinţă 

video casetofon video 
recorderau

dio
vi

deo

8 Scopul testului

determinarea gradului 
de acumulare a 

cunoştinţelor şi a 
abilităţii de utilizare 

a limbii la nivelul 
respectiv

scop specifi c (limbaj pentru scopuri specifi ce)
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Următoarele tabele (secţiunile 2 – 6) se referă la O SARCINĂ din proba orală.
Am ales aici monologul din proba orală, a doua parte a testului, dar prima care se notează.

2. INPUT – Instrucţiuni şi materiale folosite (verbale, iconice) sau alte forme de input proiectate pentru 
a provoca răspunsul/răspunsurile dorit(e) în limba-ţintă.

0 Ce sarcină din proba orală priveşte aceste 
informaţii?

A doua sarcină – monolog bazat pe imagini

9 Limba instrucţiunilor limba testatorului limba-ţintă alte limbi?

10
Instrucţiuni vorbite 
sau scrise (modul de 

transmitere)

vorbite 
(comunicate oral) scrise înregistrate imagini/iconice

11 Nivelul de difi cultate al 
limbii din  instrucţiuni

mult mai uşor 
decât cel al limbii 

din test  

mai uşor decât cel 
al limbii din test  

la fel cu cel al 
limbii din test  

mai difi cil decât 
cel al limbii din 

test  

12 Durata sarcinii (minute) aproximativ 2 minute

13 Numărul evaluatorilor 
prezenţi 0 1 2

14 Se înregistrează? da – audio da – video nu

15
Control/ghidaj prin 
sarcină (fl exibilitatea 

cadrului sarcinii20)
strict controlat parţial controlat format deschis

16
Control/ghidaj de către 

interlocutor (fl exibilitatea 
cadrului în care 

acţionează interlocutorul)

format strict controlat
(de exemplu, listă de 

întrebări)

format parţial controlat 
(de exemplu, interviu 

într-un format controlat, 
cu un subiect specifi cat)

format deschis
(de exemplu, interviu 
nedirijat sau discuţie)

17 Specifi carea  conţinutului specifi cat nespecifi cat

18 Tipul de interacţiune

dialog: 
candidaţi în 

perechi

dialog: 
candidaţi în 

grupuri

dialog: 
candidat/

examinator

dialog: input 
simulat/

înregistrat 
monolog

repetarea 
inputului joc de rol citire cu voce 

tare
reacţie la 

input altele:

19 Mod discursiv
interviu  naraţiune

discurs, prezentare discuţie/conversaţie

20 Audienţa (reală) evaluatorii alţi candidaţi profesorul
nimeni (de 
exemplu, 

înregistrare)

altele: 
de obicei 
sunt doi 

evaluatori, 
unul 

conducând 
discuţia, 
celălalt 
notând 

producţia 
candidatului

21 Audienţa (imaginară, ca 
în jocul de rol)

angajator comitet, 
consiliu o afacere etc. profesorul robotul 

telefonic

publicul general membri ai familiei prieteni, 
cunoştinţe alţii: (specifi caţi)

20 Măsura în care cadrul sarcinii ghidează sau limitează răspunsul candidatului.
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22 Tipul de input (se 
selectează cel puţin unul)

numai oral (comunicat oral de către 
examinator)

textual (scris)

propoziţii scrise, 
întrebări, instrucţiuni

Scrisori de exemplu, unui prieten

note, mesaje, memo de exemplu, memo la 
birou

reclame

programe de exemplu, teatru, 
fotbal etc.

formulare
de exemplu,  completarea 

unor formulare pentru 
emigrare 

pasaje cărţi/jurnale
reviste/ziare

iconic

scheme

adnotate/
neadnotate

grafi ce

tabele

diagrame

hărţi

secvenţe de diagrame

pictorial (non-verbal)

fotografi i

desene, schiţe

secvenţe de imagini

altele (specifi caţi)

23 Subiect CECR p. 52 
(selectaţi cel puţin unul)

identifi carea personală actualităţi

casa/mediul cumpărături

viaţa de zi cu zi mâncare şi băutură

timp liber, mijloace de distracţie servicii

călătorii (mijloace de transport) locuri

relaţii cu alte persoane limbi/limbaj

sănătate şi igienă vreme

educaţie celebrităţi

ştiinţă şi mediu locul de muncă

altele (specifi caţi):

24 Timpul acordat pentru 
planifi care 30 de secunde 1 minut

2 minute nu se aplică

comentarii
Timpul disponibil pentru pregătirea 
răspunsului refl ectă timpul în care 
celălalt student examinat răspunde 

primei sarcini, cea introductivă.

25 Locaţia
(imaginată) locul de muncă social educaţional altele
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3. RĂSPUNSUL (răspunsul oral aşteptat, cerut prin input)

26 Lungimea răspunsului 
aşteptat

30 de 
secunde 1 minut 2 minute 3 minute 4 minute 5 minute >5 

minute

27 Tipul de text la nivel de cuvânt la nivel de 
expresie la nivel de discurs

28 Funcţia retorică CECR 
p. 126

descriere  (evenimente)
descriere (procese) 

descriere (date)
descriere (obiecte)
descriere (imagini)

naraţiune 
comentariu
prezentare
explicaţie 

demonstraţie

instrucţiuni
argumentare 
persuasiune 

raportarea de evenimente
exprimarea opiniei
plângeri, reclamaţii 

sugestii
comparaţie şi

contrast

exemplifi care
sinteză 
analiză  

evaluare
exprimarea posibilităţii/

probabilităţii
rezumatul

cererea de informaţii  
altele: (specifi caţi)……….

29 Registru CECR p. 120 informal neutru formal

30 Domeniul CECR p. 45 personal public ocupaţional educaţional/ 
academic

31 Nivel gramatical CECR, 
p. 114

numai structuri 
gramaticale 

simple

în special structuri 
simple

arie limitată 
de  structuri 

complexe

arie largă 
de structuri 
gramaticale 
complexe

32 Nivel lexical CECR, p. 112
numai 

vocabular 
frecvent 

în special 
vocabular 
frecvent 

vocabular 
extins 

arie largă de 
vocabular 
avansat

arie largă de 
vocabular 
avansat şi 
vocabular 
specializat

33
Trăsături discursive 

(de exemplu, coeziune) 
CECR, p. 125

utilizare extrem 
de limitată limitate utilizare 

competentă utilizare avansată

34 Autenticitate 
situaţională21 scăzută medie ridicată

35 Autenticitate 
interacţională22 scăzută medie ridicată

36 Procesare cognitivă23 numai reproducere de idei cunoscute transformare de cunoştinţe

37 Conţinutul de cunoştinţe

personal/viaţa 
de zi cu zi/nevoi 
comunicaţionale 

de bază

comune, generale, 
ne-specializate

arie largă de 
cunoştinţe 

nespecializate

arie foarte largă 
de cunoştinţe 

(sociale, ştiinţifi ce, 
legate de 

studii, uneori 
specializate etc.)

38 Scopul sarcinii referenţial 
(vorbire) emotiv (reacţie) conativ24 fatic25

21 În ce măsură sarcina refl ectă o activitate din viaţa reală pe care candidatul e posibil să o îndeplinească.

22 Se referă la sarcini care îi cer candidatului să argumenteze, să convingă, să discute pro sau contra etc.

23 Cât de difi cil e de performat sarcina dintr-un punct de vedere non-lingvistic; de exemplu, cât de difi cil este de interpretat 
inputul iconic dacă acesta e prezentat în formă grafi că, una care ar putea să nu îi fi e familiară candidatului.

24 Conativ se referă la sarcinile care îi cer candidatului să argumenteze, să convingă, să discute pro şi contra etc.

25 Fatic – continuarea conversaţiei.
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4. NOTAREA SARCINII

39 Criterii cunoscute

Sunt criteriile de notare disponibile pentru candidat PE HÂRTIE şi îi sunt ele 
familiare acestuia? DA/NU

Dacă nu, unde pot fi  acestea consultate?
Criteriile nu sunt disponibile pe foaia de examinare; ele pot fi  consultate în 

introducerea volumului de teste care funcţionează ca model pentru testele noastre 
(vezi Medrea et al. 2008), volum elaborat la Departamentul nostru.

40 Metoda de notare impresionistă/
holistică

scală descriptivă 
(descriptori în 

bandă)
metodă analitică

Notarea se 
face în funcţie 

de criteriile 
specifi cate în 
introducerea 
volumului  
menţionat. 

Acestea nu sunt 
însă organizate 

în benzi cu 
descriptori.

41 Criterii de evaluare

corectitudine 
gramaticală

coeziune şi 
coerenţă

control 
la nivelul 
lexicului

conţinut comunicare 
interactivă

dezvoltarea 
ideilor

pronunţare (caracteristici 
fonologice)

pronunţare
(intonaţie şi accent) altele:

42 Număr de evaluatori
1 2 3 evaluarea 

computerizată

altele (explicaţi)

43 Utilizarea unui 
moderator26 DA NU

5. FEEDBACKUL PENTRU CANDIDAT

44 Feedback cantitativ27

scor 
iniţial/

brut
scor în %

gradarea 
(de 

exemplu, 
cuartile)

niveluri 
CECR

punctaj 
specifi c 

examenului

numai 
trecut/
picat

altele:

45 Feedback calitativ
gramatică lexic coeziune/ 

coerenţă conţinut dezvoltarea 
ideilor

relevanţa 
sarcinii altele:

26 Un moderator se asigură că toate criteriile sunt respectate şi că notele/punctele au fost acordate corect de către examinatori.

27 Informaţii date candidatului cu privire la modul în care a îndeplinit sarcina.
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Grila CECR pentru evaluarea
producţiilor verbale, dezvoltată de

membri ai ALTE (input)

          www.alte.org
Divizia de politici lingvistice

Această grilă e proiectată cu scopul de a obţine informaţii legate de o probă din testul indicat.
Secţiunea I, de informaţii generale (secţiunea 1) se referă la vorbire, în ansamblu.

Alte secţiuni se referă la o sarcină individuală din test.
Pentru defi niţii (şi traduceri) ale termenilor, utilizatorii pot folosi Glosarul de termeni pentru testare al ALTE 

(Cambridge University Press).

1. Informaţii generale (despre întreaga probă de producere orală)

0 Numele testatorului Departamentul de limbă, cultură şi civilizaţie românească, Facultatea de 
Litere, Universitatea Babeş-Bolyai, Cluj-Napoca, România

1
Numele testului Test de limba română ca limbă străină/nivel A2

Componentul componentul de producere orală/vorbire

2 Limba-ţintă română

3 Numărul de exerciţii din cadrul 
probei orale 1 2

3 (dintre care 
primul nu se 

notează)
4 sau mai multe

4

Gradul de integrare a abilităţilor
vorbire (fără 
altă abilitate 
implicată)

citire scriere ascultare

Comentariu

Pentru al treilea component al testului, studentul primeşte input oral de 
la examinator, reprezentând tema interacţiunii. Studenţilor li se comunică 
sarcina, fără input vizual. Un input scris ar putea ajuta candidaţii să înţeleagă 
mai bine sarcina şi să verifi ce instrucţiunile în timpul răspunsului (se are în 
vedere această posibilitate de modifi care a cadrului).

5 Durata totală a componentului 
(inclusiv timpul de pregătire) aproximativ 8 minute (din care 2 minute timp de pregătire)

6

Nivelul de performanţă avut în 
vedere

CECR – General (p. 26, p. 58) (de 
asemenea, apendicele D pentru 

ALTE Can Do’s – p. 244)
(încercuiţi doar o opţiune)

A1 A2 B1 B2 C1 C2

7 Canal/Modalitatea de 
examinare

faţă în 
faţă

prin 
telefon

computer
conferinţă 

video casetofon video 
recorderau

dio
vi

deo

8 Scopul testului

determinarea gradului 
de acumulare a 

cunoştinţelor şi a 
abilităţii de utilizare 

a limbii la nivelul 
respectiv

scop specifi c (limbaj pentru scopuri specifi ce)
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Următoarele tabele (secţiunile 2 – 6) se referă la O SARCINĂ din proba orală.
Am ales aici dialogul din proba orală, a treia parte a testului.

2. INPUT – Instrucţiuni şi materiale folosite (verbale, iconice) sau alte forme de input proiectate pentru 
a provoca răspunsul/răspunsurile dorit(e) în limba-ţintă.

0 Ce sarcină din proba orală priveşte aceste 
informaţii? Sarcina a treia – interacţiune

9 Limba instrucţiunilor limba testatorului limba-ţintă alte limbi?

10
Instrucţiuni vorbite 
sau scrise (modul de 

transmitere)

vorbite 
(comunicate oral) scrise înregistrate imagini/iconice

11 Nivelul de difi cultate al 
limbii din  instrucţiuni

mult mai uşor 
decât cel al limbii 

din test  

mai uşor decât cel 
al limbii din test  

la fel cu cel al 
limbii din test  

mai difi cil decât 
cel al limbii din 

test  

12 Durata sarcinii (minute) aproximativ 3 minute

13 Numărul evaluatorilor 
prezenţi 0 1 2

14 Se înregistrează? da – audio da – video nu

15
Control/ghidaj prin 
sarcină (fl exibilitatea 

cadrului sarcinii28)
strict controlat parţial controlat format deschis

16
Control/ghidaj de către 

interlocutor (fl exibilitatea 
cadrului în care 

acţionează interlocutorul)

format strict controlat
(de exemplu, listă de 

întrebări)

format parţial controlat 
(de exemplu, interviu 

într-un format controlat, 
cu un subiect specifi cat)

format deschis
(de exemplu, interviu 
nedirijat sau discuţie)

17 Specifi carea  conţinutului specifi cat nespecifi cat

18 Tipul de interacţiune

dialog: 
candidaţi în 

perechi

dialog: 
candidaţi în 

grupuri

dialog: 
candidat/

examinator

dialog: input 
simulat/

înregistrat 
monolog

repetarea 
inputului joc de rol citire cu voce 

tare
reacţie la 

input altele:

19 Mod discursiv
interviu  naraţiune

discurs, prezentare discuţie/conversaţie

20 Audienţa (reală) evaluatorii alţi candidaţi profesorul
nimeni (de 
exemplu, 

înregistrare)

altele: 
de obicei 
sunt doi 

evaluatori, 
unul 

conducând 
discuţia, 
celălalt 
notând 

producţia 
candidatului

21 Audienţa (imaginară, ca 
în jocul de rol)

angajator comitet, 
consiliu o afacere etc. profesorul robotul 

telefonic

publicul general membri ai familiei prieteni, 
cunoştinţe alţii: (specifi caţi)

28 Măsura în care cadrul sarcinii ghidează sau limitează răspunsul candidatului.
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22 Tipul de input (se 
selectează cel puţin unul)

numai oral (comunicat oral de către 
examinator) – imaginea prezentă 
este doar o ilustrare a situaţiei; se 
preconizează că se va renunţa la 

prezenţa ei alături de instrucţiunile 
orale

textual (scris)

propoziţii scrise, 
întrebări, instrucţiuni

Scrisori de exemplu, unui prieten

note, mesaje, memo de exemplu, memo la 
birou

reclame

programe de exemplu, teatru, 
fotbal etc.

formulare
de exemplu,  completarea 

unor formulare pentru 
emigrare 

pasaje cărţi/jurnale
reviste/ziare

iconic

scheme

adnotate/
neadnotate

grafi ce

tabele

diagrame

hărţi

secvenţe de diagrame

pictorial (non-verbal)

fotografi i

desene, schiţe

secvenţe de imagini

altele (specifi caţi)

23 Subiect CECR p. 52 
(selectaţi cel puţin unul)

identifi carea personală actualităţi

casa/mediul cumpărături

viaţa de zi cu zi mâncare şi băutură

timp liber, mijloace de distracţie servicii

călătorii (mijloace de transport) locuri

relaţii cu alte persoane limbi/limbaj

sănătate şi igienă vreme

educaţie celebrităţi

ştiinţă şi mediu locul de muncă

altele (specifi caţi):

24 Timpul de pregătire 30 de secunde 1 minut
2 minute nu se aplică

comentarii:

25 Locaţia
(imaginată) locul de muncă social educaţional altele
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3. RĂSPUNSUL (răspunsul oral aşteptat, cerut prin input)

26 Lungimea răspunsului 
aşteptat

30 de 
secunde 1 minut 2 minute 3 minute 4 minute 5 minute >5 

minute

27 Tipul de text la nivel de cuvânt la nivel de 
expresie la nivel de discurs

28 Funcţia retorică CECR 
p. 126

descriere  (evenimente)
descriere (procese) 

descriere (date)
descriere (obiecte)
descriere (imagini)

naraţiune 
comentariu
prezentare
explicaţie 

demonstraţie

instrucţiuni
argumentare 
persuasiune 

raportarea de evenimente
exprimarea opiniei
plângeri, reclamaţii

sugestii
comparaţie şi

contrast

exemplifi care
sinteză 
analiză  

evaluare
exprimarea posibilităţii/

probabilităţii
rezumatul

cererea de informaţii  
altele: (specifi caţi)……….

29 Registru CECR p. 120 informal neutru formal

30 Domeniul CECR p. 45 personal public ocupaţional educaţional/ 
academic

31 Nivel gramatical CECR, 
p. 114

numai structuri 
gramaticale 

simple

în special structuri 
simple

arie limitată 
de  structuri 

complexe

arie largă 
de structuri 
gramaticale 
complexe

32 Nivel lexical CECR, p. 112
numai 

vocabular 
frecvent 

în special 
vocabular 
frecvent 

vocabular 
extins 

arie largă de 
vocabular 
avansat

arie largă de 
vocabular 
avansat şi 
vocabular 
specializat

33
Trăsături discursive 

(de exemplu, coeziune) 
CECR, p. 125

utilizare extrem 
de limitată limitate utilizare 

competentă utilizare avansată

34 Autenticitate 
situaţională29 scăzută medie ridicată

35 Autenticitate 
interacţională30 scăzută medie ridicată

36 Procesare cognitivă31 numai reproducere de idei cunoscute transformare de cunoştinţe

37 Conţinutul de cunoştinţe

personal/viaţa 
de zi cu zi/nevoi 
comunicaţionale 

de bază

comune, generale, 
ne-specializate

arie largă de 
cunoştinţe 

nespecializate

arie foarte largă 
de cunoştinţe 

(sociale, ştiinţifi ce, 
legate de 

studii, uneori 
specializate etc.)

38 Scopul sarcinii referenţial 
(vorbire) emotiv (reacţie) conativ32 fatic33

29 În ce măsură sarcina refl ectă o activitate din viaţa reală pe care candidatul e posibil să o îndeplinească.

30 Se referă la sarcini care îi cer candidatului să argumenteze, să convingă, să discute pro sau contra etc.

31 Cât de difi cil e de performat sarcina dintr-un punct de vedere non-lingvistic; de exemplu, cât de difi cil este de interpretat 
inputul iconic dacă acesta e prezentat în formă grafi că, una care ar putea să nu îi fi e familiară candidatului.

32 Conativ se referă la sarcinile care îi cer candidatului să argumenteze, să convingă, să discute pro şi contra etc.

33 Fatic – continuarea conversaţiei.
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4. NOTAREA SARCINII

39 Criterii cunoscute

Sunt criteriile de notare disponibile pentru candidat PE HÂRTIE şi îi sunt ele 
familiare acestuia? DA/NU

Dacă nu, unde pot fi  acestea consultate?
Criteriile nu sunt disponibile pe foaia de examinare; ele pot fi  consultate în 

introducerea volumului de teste care funcţionează ca model pentru testele noastre 
(vezi Medrea et al. 2008), volum elaborat la Departamentul nostru.

40 Metoda de notare impresionistă/
holistică

scală descriptivă 
(descriptori în 

bandă)
metodă analitică

Notarea se 
face în funcţie 

de criteriile 
specifi cate în 
introducerea 
volumului  
menţionat. 

Acestea nu sunt 
însă organizate 

în benzi cu 
descriptori.

41 Criterii de evaluare

corectitudine 
gramaticală

coeziune şi 
coerenţă

control 
la nivelul 
lexicului

conţinut comunicare 
interactivă

dezvoltarea 
ideilor

pronunţare (caracteristici 
fonologice)

pronunţare
(intonaţie şi accent) altele:

42 Număr de evaluatori
1 2 3 evaluarea 

computerizată

altele (explicaţi)

43 Utilizarea unui 
moderator34 DA NU

5. FEEDBACKUL PENTRU CANDIDAT

44 Feedback cantitativ35

scor 
iniţial/

brut
scor în %

gradarea 
(de 

exemplu, 
cuartile)

niveluri 
CECR

punctaj 
specifi c 

examenului

numai 
trecut/
picat

altele:

45 Feedback calitativ
gramatică lexic coeziune/ 

coerenţă conţinut dezvoltarea 
ideilor

relevanţa 
sarcinii altele:

34 Un moderator se asigură că toate criteriile sunt respectate şi că notele/punctele au fost acordate corect de către examinatori.

35 Informaţii date candidatului cu privire la modul în care a îndeplinit sarcina.
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Anexa 1

A. Citiţi mesajele de mai jos şi alegeţi varianta corectă. Aveţi un exemplu:

Exemplu:

Profi taţi de ultimele zile
de reduceri!

Avem oferte la toate raioanele!

Magazinul oferă:
a. produse la un preţ mai mic decât cel obişnuit.
b. ultimele produse din anumite raioane.
c. un program prelungit pentru cumpărarea unor 
produse.

1. 

Dragă Matei,
Nu pot veni la şcoală azi pentru 
că sunt bolnav. Te rog să îi spui 
doamnei dirigintă. După ore, te 
rog să îmi trimiţi un mesaj cu 
ce avem de scris pentru mâine.

Mersi, Andrei

Andrei doreşte:
a. să ştie temele de casă.
b. să scrie temele împreună cu Matei.
c. să se întâlnească cu Matei după ore.

2. 

Atenţie!
Pentru toţi participanţii la concursul de 

alergare de joi, 19 mai.
Pe stadion va fi  un meci de fotbal de 

la ora 16. Ca să fi m siguri că terminăm 
competiţia noastră până atunci, 

începem concursul la 10, în loc de 14, 
cum era programat.

Organizatorii

Pentru competiţia de alergare, s-a schimbat:
a. data.
b. ora.
c. locul.

3. 

Robert,
te aştept la stadion, la Poarta A. 
Întârzii zece minute pentru că e 
foarte aglomerat drumul. Dacă tu 
nu vii, scrie-mi un mesaj. Pot să îi 
dau biletul unui prieten.

Mircea

Mircea vrea să ştie:
a. dacă Robert întârzie.
b. dacă Robert merge la stadion.
c. dacă Robert merge la stadion cu un prieten.

4. 

Elevul care a uitat ieri 
un rucsac în sala de 

sport este rugat să se 
prezinte la profesorul 

Ionescu, azi, între orele 
12 şi 13.

Mesajul este pentru un elev care:
a. nu a fost ieri la ora de sport.
b. a lăsat ceva în sala de sport.
c. are oră de sport azi, de la 12 la  13.

5. 

De vânzare!
Aparat foto cumpărat luna trecută, 
folosit foarte puţin, în stare perfectă 
de funcţionare. Nu are manual de 

instrucţiuni, dar e uşor de utilizat; ofer 
explicaţii detaliate.

Aparatul foto:
a. este aproape nou.
b. nu a fost utilizat deloc.
c. e difi cil de folosit.
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B. Copiii de mai jos vor să intre într-un club. Citiţi ce ar vrea să facă fi ecare (fragmentele 6-10), apoi 
alegeţi clubul potrivit pentru ei (a – g). Atenţie, unul este în plus!

Exemplu:

Alinei îi place muzica. Ea vrea să asculte piese bune, dar 
vrea şi să înveţe să cânte. O interesează viaţa şi cariera 
unor cântăreţi celebri.

b

6. 

Lui Mihai îi place să meargă la munte. În fi ecare 
weekend, el pregăteşte rucsacul, cortul şi echipamentul 
de munte. Pleacă sâmbătă dimineaţa de acasă, cu tatăl 
său, şi se întoarce duminică seara.

7. 

Dacă ar putea, Ana ar citi toată ziua. Îi plac romanele 
de aventuri, poveştile, dar şi cărţile despre natură. 
Toată ziua vorbeşte numai despre cărţi, iar, când vor să 
citească ceva, colegii îi cer ei părerea.

8. 

Ştefan e pasionat de fotbal. Ştie toate echipele importante 
din Europa şi se uită la toate meciurile în care joacă 
fotbaliştii lui preferaţi. Acum doreşte să organizeze un 
campionat în şcoala lui.

9. 

Andra adoră să danseze. De fi ecare dată când are timp, 
vorbeşte cu nişte prietene, se întâlnesc acasă la una 
dintre ele şi exersează paşi de dans. Le plac aproape 
toate felurile de muzică.

10. 

Chiar dacă nu găseşte mulţi pasionaţi de şah în clasa 
lui, Robert crede că acest „sport al minţii” este cea 
mai plăcută activitate pentru timpul liber. El merge la 
toate concursurile din oraşul lui şi se bucură mult când 
câştigă.
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a.

Vino în clubul nostru! Noi nu doar ştim totul despre muzică, 
dar te învăţăm cum să te mişti pe aproape orice ritm. Nu 
mai trebuie să îţi transformi casa în scenă. La noi sunt toate 
condiţiile asigurate!

b.

Noi ştim totul despre muzică, dar şi despre cei care o cântă! 
Hai în clubul nostru şi vei avea posibilitatea să cânţi, să afl i 
care e cea mai bună muzică şi care sunt cei mai interesanţi 
muzicieni! 

c.

Culorile sunt totul pentru noi! Şi din mâinile tale poate ieşi o 
operă de artă. Crezi că nu ai talent? Vino la noi şi vei învăţa 
să realizezi portrete şi peisaje ca marii artişti pe care îi admiri 
în muzee.

d.

Vrei să fi i în formă fi zică bună, să vezi peisaje din natură 
extraordinare şi să ieşi din oraş cam în fi ecare weekend? Hai 
în clubul nostru şi nu te vei plictisi niciodată! 

e.

La noi te distrezi, dar şi înveţi! Gândeşti bine şi repede? Vino 
să demonstrezi ce poţi! În clubul nostru, apreciem inteligenţa 
şi gândirea rapidă.

f.

Vino să vorbeşti despre eroii tăi preferaţi! Şi nu numai! 
Lecturile noastre acoperă toate domeniile care te-ar putea 
interesa. Ne place să afl ăm lucruri interesante şi despre natură, 
şi despre oameni.

g.

Nu mai sta toată ziua la televizor sau în faţa computerului! Cu 
noi faci mişcare, cunoşti colegi noi şi ai şansa să devii extrem 
de popular, ca mulţi dintre cei pe care îi admiri la televizor. 
Sportul e mai bun decât orice!

C. Citiţi textul şi decideţi dacă propoziţiile de mai jos sunt adevărate 
(A) sau false (F):

Hobbitul
de J. R. R. Tolkien

Dacă vă număraţi printre copiii care încă citesc, vă recomand Hobbitul, 
povestea minunată a lui J. R. R. Tolkien, noua apariţie de la Editura Rao. 

Personajul principal e nimeni altul decât Baggins. Nu Frodo, ci Bilbo. 
Îl ţineţi minte, dacă aţi fost la cinema să vedeţi Stăpânul inelelor. Un bătrân 
simpatic, cu un inel magic? El e. Doar că acum e un băiat tânăr, fără poftă de 
aventuri. Un hobbit în toată regula. Un leneş şi un mâncăcios. În tonul acesta 
tineresc e scrisă toată cartea. Deşi sunt lupte în cuprinsul cărţii, distanţa dintre 
stilul folosit pentru Stăpânul Inelelor şi cel utilizat pentru Hobbit este foarte 
mare. Hobbitul pare scris pentru cei mici, iar explicaţia e simplă. John Ronald 
Reuel Tolkien a scris această poveste nemuritoare pentru cei trei fi i ai săi. 
E lesne de înţeles că evoluţia Middle Earth a fost paralelă cu cea a copiilor 
scriitorului. În plus, propria experienţă de viaţă şi faptul că a luptat în Primul 
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Război Mondial, precum şi situaţia grea din Europa la acea vreme, au 
infl uenţat şi ele profund opera în sine. Paralelele ce au fost găsite apoi 
de criticii literari sunt nenumărate. Bine, bine, ar putea fi  numărate 
dacă vrem neapărat, dar nimeni nu pare să aibă chef. 

Un alt personaj ce vă este cu siguranţă cunoscut este vrăjitorul 
Gandalf, care, pe vremea aceea, nu era nici Gandalf cel Alb, nici 
Gandalf cel Gri, ci pur şi simplu Gandalf. El, împreună cu 13 pitici, 
conduşi de Thorin, vin să-i facă o vizită micului Bilbo Baggins. Deşi 
vine şi pleacă, după cum e nevoie de el, aşa cum ne-a obişnuit, Gandalf 
are un rol important şi în Hobbitul.

Grupul de pitici, însoţit de Bilbo Baggins, porneşte în căutarea 
unei comori, afl ată în posesia dragonului Smaug. Sau a balaurului Smaug, dacă vreţi, pentru că, probabil, 
pentru toţi românii, „dragon” se traduce prin „balaur”. Micul grup pornit în expediţie trece prin aventuri care 
de care mai ciudate, se confruntă cu riscuri neaşteptate şi se întâlneşte cu tot felul de fi inţe fabuloase, de la troli 
şi elfi , până la păianjeni vorbitori. Aşadar, lectură plăcută!

Exemplu:
Eroul cărţii se numeşte Bilbo Baggins.      A

11. Deja cunoaşteţi eroul cărţii, dacă aţi văzut un anumit fi lm.   
12. Eroului îi place să lucreze, dar şi să mănânce bine.    
13. Romanul Hobbitul seamănă cu o altă carte, scrisă înainte, de acelaşi autor. 
14. Autorul a scris Hobbitul pentru copiii lui.     
15. Autorul a fost infl uenţat de situaţia istorică a perioadei în care a scris cartea.  
16. Gandalf îl vizitează singur pe Bilbo Baggins.      
17. Gandalf este un personaj central în Hobbitul.      
18. Piticii şi Bilbo Baggins vor să găsească o comoară.     
19. Un dragon este un fel de balaur.       
20. Călătoria lui Bilbo şi a piticilor este interesantă, dar plină de pericole.   
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Anexa 2

D. Citiţi propoziţiile şi alegeţi varianta corectă:

Exemplu:
Ieri, am fost la cinema. La intrare, am avut nevoie de un bilet.
  a. un card  b. un bilet  c. o cheie  

16. Am găsit repede .................................. 5 şi locul 15, unde am stat.
  a. şirul   b. rândul  c. linia

17. La fi lm, am mâncat popcorn, pentru că mi-a fost foarte ............................. .
  a. foame  b. sete   c. frig

18. Am văzut un fi lm de comedie şi ...................................... mult.
  a. am râs  b. am plâns  c. m-am speriat

19. Mi-a plăcut fi lmul. A fost ........................................ .
  a. oribil   b. groaznic  c. excelent

20. Merg la cinema foarte des, cam ........................................................... .
  a. o dată pe săptămână b. o dată pe lună c. o dată pe an

E. Grupaţi cuvintele de mai jos în categoriile: alimente; haine; obiecte din birou; părţile corpului.

sare; tricou; deget; lapte; braţ; rochie; orez; gât; şosete; radieră; cămaşă; liniar; pâine; atlas

Exemplu:            Alimente

sare
lapte
orez
pâine

Haine

21. ........................
22. ........................
23. ........................
24. ........................

Obiecte din birou

25. ........................
26. ........................
27. ........................
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Părţile corpului

28. ........................
29. ........................
30. ........................

F. Citiţi textul. Alegeţi cuvântul corect pentru fi ecare spaţiu liber. 

Privire de sus 

Am citit într-o carte că Everestul este cel mai înalt munte din lume. El se găseşte în Asia 
şi foarte mulţi oameni au urcat până acum pe el sau doresc ................................ . Înălţimea ..
.................................... este de 8.484 de metri şi acolo, sus, nu creşte nicio plantă şi nu trăieşte 
niciun animal, pentru că temperatura este foarte, foarte .............................. . Mulţi alpinişti 
spun că visul ...................... este să ajungă într-o zi pe Everest. Visul ............................... va fi  
realitate pentru foarte puţini dintre ei. E nevoie de mult curaj, antrenament şi timp pentru a 
ajunge pe Everest. 

Exemplu:  a. înalt  b. mai înalt  c. cel mai înalt

31.   a. urcă  b. vor urca  c. să urce

32.  a. munte b. muntele  c. muntelui

33.  a. mic  b. mică   c. mici 

34.   a. lui  b. ei   c. lor

35.  a. acesta b. acest   c. aceasta

G. Ce au făcut persoanele din imagini ieri? Ce vor face mâine? Priviţi imaginile şi continuaţi 
propoziţiile, ca în exemplu:

Exemplu:
O familie s-a plimbat în parc.
O familie se va plimba în parc.

36. Nişte copii .............................................................
      Nişte copii .............................................................
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37. Alin şi bunica lui .....................................................
      Alin şi bunica lui .....................................................

38. Anca .........................................................................
      Anca .........................................................................

39. Ana şi Robert ..........................................................
      Ana şi Robert ..........................................................

40. Gabriel ....................................................................     
      Gabriel ....................................................................
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Anexa 3



Unitatea 2

238



 Procesul producerii de teste

239

Anexa 4



Unitatea 2

240

1.9. Tipuri de exerciţii pe competenţe; liste extensive

1.9.1. Introducere

Începem aici secţiunea dedicată prezentării unor liste de exerciţii, organizate în funcţie de competenţele 
lingvistice pentru a căror testare se pot utiliza acestea, adecvate grupei de vârstă 11-15 ani. Criteriul în funcţie 
de care prezentăm exerciţiile este acela al nivelurilor de competenţă din Cadrul European Comun de Referinţă, 
itemii propuşi fi ind potriviţi pentru nivelurile B1 şi B2. Desigur, profesorii pot adapta exerciţiile propuse în 
funcţie de cunoştinţele exacte pe care vor să le testeze, de nivelul de cunoaştere a limbii pe care presupun că 
îl au elevii din clasele lor (sau în funcţie de acela la care consideră că ar fi  trebuit să ajungă într-un anumit 
moment al procesului de învăţare).

Relevanţa prezentei secţiuni constă, din punctul nostru de vedere, în posibilitatea pe care o asigurăm 
profesorilor de a avea acces nu doar la instrumente teoretice necesare construirii, într-un mod profesionist, a 
testelor de evaluare, ci şi la modele clare, vizând umplerea schemelor de testare. 

Mai trebuie să menţionăm faptul că listele care urmează au, în ceea ce ne priveşte, o dublă aplicabilitate, 
refl ectată, de altfel, în cele două secţiuni care vor completa unitatea de faţă. Prima funcţie a tipurilor de exerciţii 
prezentate este completarea de către profesori, cu itemi de o factură nouă, a materialelor pe care ei le folosesc 
la clasă. Astfel, în procesul de evaluare a cunoştinţelor predate în cadrul unei lecţii/unităţi de învăţare şi a 
modului în care acestea au intrat în abilităţile practice ale elevilor, profesorii vor putea adăuga la setul de 
exerciţii de profi l (destul de limitat, de altfel), oferit de manualele înseşi, tipuri de itemi din listele furnizate 
aici. Secţiunea următoare din prezenta unitate va oferi atât o analiză a exerciţiilor de evaluare cuprinse în 
unităţile de studiu din manualele şcolare, cât şi un model de completare a lor cu tipuri noi de itemi, specifi ce 
procesului de evaluare pe competenţe. 

A doua aplicaţie pentru care listele de exerciţii s-ar putea dovedi utile e ilustrată în ultima secţiune a 
acestei unităţi: un test complet de evaluare a competenţelor, pe care îl propunem în cadrul acestui proiect. 
Apelând din nou la modelul de echivalare a nivelurilor de competenţă lingvistică din Cadrul European Comun 
de Referinţă cu clasele de studiu din sistemul ofi cial de educaţie, am apreciat că, la fi nalul clasei a şasea, elevii ar 
trebui să atingă nivelul B1 de competenţă lingvistică în româna ca limbă nematernă, iar, la fi nalul clasei a opta, 
nivelul atins ar trebui să fi e B2. Pentru a verifi ca măsura în care s-a ajuns la acest grad de cunoaştere şi utilizare 
a limbii, propunem un test de o factură cu totul nouă pentru disciplina vizată aici, organizat pe competenţe şi 
conţinând exclusiv itemi de natură practică (nu se testează deloc cunoştinţe metalingvistice sau de gramatică 
teoretică). Acest tip de test oferă un mijloc independent de evaluare a cunoştinţelor şi a capacităţilor lingvistice 

ale elevilor, care nu se afl ă în legătură directă cu elementele predate în cadrul 
lecţiilor la şcoală, având capacitatea de a refl ecta, totuşi, nivelul de manipulare 
a limbii pe care elevii ar trebui să îl aibă în acest moment al dezvoltării lor 
şcolare. Secţiunea a treia şi ultima a unităţii va prezenta un model pentru un 
astfel de test, pentru clasa a şasea (nivel B1), precedat de descrierea aparatului 
de proiectare care îl susţine, adică de specifi caţiile aferente, ce vor permite 
oricărui profesor interesat să îşi creeze propriul instrument de evaluare, 
dincolo de conţinutul prevăzut în manuale, un instrument capabil să dea 
măsura reală a cunoştinţelor şi a abilităţilor de utilizare a limbii testate.

Sperăm că, în oricare dintre variantele prezentate mai sus, listele de 
exerciţii pe care le propunem aici vor fi  utile profesorilor şi vor fi  utilizate 
de către aceştia, ca un mijloc de completare a instrumentelor didactice şi ca o 
modalitate de perfecţionare profesională, într-un domeniu - cel al evaluării - ce 
are încă nevoie, el însuşi, de cunoaştere şi perfecţionare în sistemul românesc. 
De asemenea, un feedback din partea lor ar fi  foarte bine-venit, ajutând la 
perfecţionarea instrumentelor pe care le oferim prin prisma utilizatorilor (şi, 
sperăm, benefi ciarilor, în cel mai propriu sens al cuvântului) direcţi ai acestor 
materiale: profesorii şi elevii.

1.9.1.1. Tipuri de exerciţii pentru competenţele de receptare (orală şi 
scrisă). Introducere

Cadrul de Referinţă defi neşte activităţile comunicative de receptare şi 
producere orală şi scrisă, luate izolat, ca procedee necesare în procesul de 
manifestare a diferitelor forme de învăţare. În momentul în care este angrenat 
în procesul de achiziţionare a unei limbi nematerne, elevul de ciclu gimnazial 
antrenează, pe lângă activităţi lingvistice receptive şi productive, şi elemente-
cheie, cum ar fi  interacţiunea şi medierea. Interacţiunea îi oferă elevului, într-o 

Teme de refl ecţie:
1. Este necesară o 
diferenţiere între textele 
literare şi non-literare în 
evaluarea competenţelor 
de receptare? De ce?
2. Care sunt avantajele şi 
dezavantajele exerciţiilor 
specializate pe evaluarea 
competenţelor de 
receptare a textelor 
orale şi scrise la ciclul 
gimnazial?
3. Este efi cientă 
modalitatea actuală de 
testare a competenţei 
de receptare a textului 
oral în cadrul orelor de 
limba română ca limbă 
nematernă? De ce (nu)?
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secvenţă de comunicare, posibilitatea de a anticipa şi de a procesa mental expresia lingvistică, făcând apel 
la experienţa individuală de cunoaştere a lumii înconjurătoare: „a învăţa să interacţionezi presupune mai 
mult decât a învăţa să receptezi sau să produci enunţuri” (CECR: 19). Medierea, la rândul ei, pregăteşte elevul 
pentru exersarea unor funcţii lingvistice care îi vor permite să acceseze şi să prelucreze diferite tipuri de texte, 
găsindu-le acestora utilitatea şi aplicabilitatea imediate în societate (de exemplu, reformulări, procesarea de 
texte-sursă etc.).

Cadrul European Comun de Referinţă dispune de o bancă de „descriptori ilustrativi” specializaţi pe 
niveluri. Scalele descriptive şi categoriile schemelor descriptive sunt prezentate în paralel tocmai pentru 
a facilita accesarea, consultarea şi aplicarea acestora. La baza structurării schemelor descriptive, se afl ă 
următoarele metacategorii:

1. activităţile comunicative – în acest caz, descriptorii „capacităţii de a face” sunt validaţi pentru activităţile 
de receptare, producere şi interacţiune. Asta nu înseamnă că vor fi  ilustraţi descriptori pentru fi ecare nivel, 
având în vedere faptul că, în unele cazuri, întrucât nu este atins nivelul de competenţă (de exemplu, nivelurile 
B1, B2 – corespunzătoare – în înţelegerea noastră - ciclului gimnazial), aceşti descriptori nu pot fi  formulaţi, 
iar, în alte situaţii, formularea descriptorilor nu mai este necesară dincolo de atingerea unui anumit nivel de 
competenţă.

2. strategiile comunicative – se propun, de asemenea, descriptori ai „capacităţii de a face” pentru diferitele 
tipuri de strategii implicate în activităţile lingvistice de comunicare. Strategiile fac posibilă fuziunea dintre 
nivelul de competenţă al elevului de ciclu gimnazial şi rezultatele procesuale, adică activităţile comunicative 
în sine.

3. competenţele comunicative lingvistice – în acest caz, descriptorii sunt etalonaţi în funcţie de tipul de 
competenţă: lingvistică, comunicativă şi socio-lingvistică (cf. CECR: 29-30).

Procesul de formulare a descriptorilor trebuie să aibă un caracter global. În egală măsură, descriptorii 
trebuie să fi e succinţi, clari, transparenţi şi autonomi. Rolul acestora este acela de a fi  folosiţi de către cadrele 
competente în predarea limbilor străine şi/sau nematerne, respectiv, în descrierea şi evaluarea performanţelor 
studenţilor, la diferite niveluri de limbă. Scopul Cadrului este acela de a oferi o bancă de descriptori „etalonaţi 
în mod obiectiv”, scala comună oferind posibilitatea de a formula obiective în mod realist, de a asigura 
continuitatea în evaluarea procesului de achiziţionare a unei limbi străine şi de a implementa un sistem de 
evaluare bazat pe un set pertinent de criterii de referinţă. Aceste criterii referenţiale sunt caracterizate prin 
fl exibilitate şi coerenţă, iar contextul de învăţare a limbilor străine, care stă la baza acestor etalonări descriptive, 
este plurilingv şi multisectorial (CECR: 30).

Descriptorii ilustrativi pentru ciclul gimnazial, în special pentru sfârşitul clasei a VI-a, sunt cei aferenţi 
nivelului B1 - nivelul prag, al fi nalizării formării 
competenţelor lingvistice. În cele ce urmează, vom 
ilustra grilele referenţiale de evaluare şi autoevaluare 
pentru limbile secundare, nematerne, pentru a le folosi 
ca instrumente în descrierea şi evaluarea performanţelor 
elevilor la ciclul gimnazial, la această disciplină.

A1 A2 B1

În
ţe

le
ge

re

Ascultare

Pot să înţeleg expresii 
cunoscute şi propoziţii foarte 
simple, referitoare la mine, 
la familie şi la împrejurări 
concrete, când se vorbeşte rar 
şi cu claritate.

Pot să înţeleg expresii şi 
cuvinte uzuale frecvent 
întâlnite, pe teme ce au 
relevanţă imediată pentru 
mine personal (de exemplu, 
informaţii simple despre mine 
şi familia mea, cumpărături, 
zona unde locuiesc, activitatea   
profesională). 
Pot să înţeleg informaţiile 
esenţiale din anunţuri şi 
mesaje scurte, simple şi clare.

Pot să înţeleg informaţiile 
esenţiale în vorbirea standard 
clară, pe teme familiare, 
referitoare la activitatea 
profesională, şcoală, 
petrecerea timpului liber etc.
Pot să înţeleg ideea principală 
din multe programe radio sau 
TV, pe teme de actualitate 
sau de interes personal 
sau profesional, dacă sunt 
prezentate într-o manieră 
relativ clară şi lentă.

În
ţe

le
ge

re

Citire

Pot să înţeleg nume cunoscute, 
cuvinte şi propoziţii foarte 
simple, de exemplu, din 
anunţuri, afi şe sau cataloage.

Pot să citesc texte foarte 
scurte şi simple. Pot să găsesc 
anumite informaţii previzibile, 
în diverse materiale cotidiene 
(de exemplu, reclame, 
prospecte, meniuri, orare) 
şi pot să înţeleg scrisori 
personale scurte şi simple.

Pot să înţeleg texte redactate, în 
principal, într-un limbaj uzual 
sau referitor la activitatea mea 
profesională. Pot să înţeleg 
descrierea evenimentelor, 
exprimarea sentimentelor şi a 
urărilor din scrisori personale.

Reţineţi:
Criteriile referenţiale din CECR reprezintă un 
avantaj enorm în procesul de evaluare a limbii 
române ca limbă nematernă.
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V
or

bi
re Participare la 

conversaţie

Pot să comunic într-o 
conversaţie simplă, cu condiţia 
ca interlocutorul să fi e dispus 
să repete sau să reformuleze 
frazele sale într-un ritm mai 
lent şi să mă ajute să formulez 
ceea ce încerc să spun.
Pot să formulez întrebări 
simple, pe teme cunoscute sau 
de necesitate imediată şi să 
răspund la asemenea întrebări.

Pot să comunic în situaţii 
simple şi uzuale, care 
presupun un schimb de 
informaţii simplu şi direct, 
pe teme şi despre activităţi 
familiare. Pot să particip la 
discuţii foarte scurte, chiar 
dacă, în general, nu înţeleg 
sufi cient pentru a întreţine o 
conversaţie.

Pot să fac faţă în majoritatea 
situaţiilor care pot să apară 
în cursul unei călătorii 
printr-o regiune unde 
este vorbită limba. Pot 
să particip fără pregătire 
prealabilă la o conversaţie 
pe teme familiare, de interes 
personal sau referitoare la 
viaţa cotidiană (de exemplu, 
familie, petrecerea timpului 
liber, călătorii, activitatea 
profesională şi actualităţi).

V
or

bi
re

Discurs oral

Pot să utilizez expresii şi fraze 
simple, pentru a descrie unde 
locuiesc şi oamenii pe care îi 
cunosc.

Pot să utilizez o serie de 
expresii şi fraze pentru o 
descriere simplă a familiei 
mele şi a altor persoane, 
a condiţiilor de viaţă, a 
studiilor şi a activităţii mele 
profesionale prezente sau 
recente.

Pot să leg expresii şi să mă 
exprim coerent într-o manieră 
simplă, pentru a descrie 
experienţe şi evenimente, 
visele mele, speranţele şi 
obiectivele mele. Pot să îmi 
argumentez şi să explic pe 
scurt opiniile şi planurile. Pot 
să povestesc o întâmplare sau 
să relatez intriga unei cărţi sau 
a unui fi lm şi să-mi exprim 
reacţiile.

Sc
ri

er
e

Exprimare 
scrisă

Pot să scriu o carte poştală 
scurtă şi simplă, de exemplu, 
cu salutări din vacanţă. 
Pot să completez formulare cu 
detalii personale, de exemplu, 
numele, naţionalitatea şi 
adresa mea pe un formular de 
hotel.

Pot să scriu mesaje scurte şi 
simple. Pot să scriu o scrisoare 
personală foarte simplă, de 
exemplu, de mulţumire.

Pot să scriu un text simplu şi 
coerent, pe teme familiare sau 
de interes personal. 
Pot să scriu scrisori personale 
descriind experienţe şi 
impresii.

Tabelul 1 - Nivelurile comune de competenţe (A1–B1) – Grilă pentru autoevaluare (CECR: 31)

B1 C1 C2

În
ţe

le
ge

re

Ascultare

Pot să înţeleg conferinţe şi 
discursuri destul de lungi 
şi să urmăresc chiar şi o 
argumentare complexă, dacă 
subiectul îmi este relativ 
cunoscut. Pot să înţeleg 
majoritatea emisiunilor TV 
de ştiri şi a programelor de 
actualităţi. Pot să înţeleg 
majoritatea fi lmelor în limbaj 
standard.

Pot să înţeleg un discurs 
lung, chiar dacă nu este clar 
structurat, iar conexiunile 
sunt numai implicite şi nu 
semnalate în mod explicit.
Pot să înţeleg programe de 
televiziune şi fi lme fără prea 
mare efort.

Nu am nicio difi cultate în 
a înţelege limba vorbită, 
indiferent dacă este vorba 
despre comunicarea directă 
sau în transmisiuni radio sau 
TV, chiar dacă ritmul este cel 
rapid al vorbitorilor nativi, 
cu condiţia de a avea timp să 
mă familiarizez cu un anumit 
accent.

În
ţe

le
ge

re

Citire

Pot să citesc articole şi rapoarte 
pe teme contemporane, în 
care autorii adoptă anumite 
atitudini şi puncte de vedere. 
Pot să înţeleg proză literară 
contemporană.

Pot să înţeleg texte faptice 
şi literare lungi şi complexe, 
sesizând diferenţele stilistice.
Pot să înţeleg articolele 
specializate şi instrucţiunile 
tehnice lungi, chiar dacă nu se 
referă la domeniul meu.

Pot să citesc cu uşurinţă orice 
tip de text, chiar dacă este 
abstract sau complex din 
punct de vedere lingvistic 
sau al structurii, de exemplu, 
manuale, articole specializate 
şi opere literare.

V
or

bi
re Participare la 

conversaţie

Pot să comunic cu un grad 
de spontaneitate şi de fl uenţă 
care fac posibilă participarea 
normală la o conversaţie cu 
interlocutori nativi. 

Pot să mă exprim fl uent şi 
spontan, fără a fi  nevoie
să-mi caut cuvintele în mod 
prea vizibil.
Pot să utilizez limba în 
mod fl exibil şi efi cient în 
relaţii sociale şi în scopuri 
profesionale.

Pot să particip fără efort la 
orice conversaţie sau discuţie 
şi sunt familiarizat(ă) cu 
expresiile idiomatice şi 
colocviale. 
Pot să mă exprim fl uent şi să 
exprim cu precizie nuanţe fi ne 
de sens.
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Pot să particip activ la 
o conversaţie în situaţii 
familiare, exprimându-mi şi 
susţinându-mi opiniile.

Pot să-mi formulez ideile 
şi punctele de vedere cu 
precizie şi să-mi conectez 
bine intervenţiile cu cele ale 
interlocutorilor mei.

În caz de difi cultate, pot 
să reiau ideea şi să-mi 
restructurez formularea 
cu abilitate, în aşa fel încât 
difi cultatea să nu fi e sesizată.

V
or

bi
re

Discurs oral

Pot să prezint descrieri clare şi 
detaliate într-o gamă vastă de 
subiecte, legate de domeniul 
meu de interes.
Pot să dezvolt un punct 
de vedere pe o temă de 
actualitate, arătând avantajele 
şi dezavantajele diferitelor 
opţiuni.

Pot să prezint descrieri clare 
şi detaliate pe teme complexe, 
integrând subtemele, 
dezvoltând anumite puncte şi 
terminându-mi intervenţia cu 
o concluzie adecvată.

Pot să prezint o descriere sau 
o argumentaţie cu claritate şi 
fl uenţă, într-un un stil adaptat 
contextului, cu o structură 
logică efi cientă, care să ajute 
auditoriul să sesizeze şi să 
reţină punctele semnifi cative.

Sc
ri

er
e

Exprimare 
scrisă

Pot să scriu texte clare şi 
detaliate într-o gamă vastă de 
subiecte, legate de domeniul 
meu de interes. 
Pot să scriu un eseu sau un 
raport, transmiţând informaţii 
sau argumentând în favoarea 
sau împotriva unui punct de 
vedere. 
Pot să scriu scrisori, subliniind 
semnifi caţia pe care o atribui 
personal evenimentelor sau 
experienţelor.

Pot să mă exprim prin texte 
clare, bine structurate, 
dezvoltând punctele de 
vedere.
Pot să tratez subiecte complexe 
într-o scrisoare, un eseu sau 
un raport, subliniind aspectele 
pe care le consider importante. 
Pot să selectez un stil adecvat 
destinatarului.

Pot să scriu texte clare, cursive, 
adaptate stilistic contextului. 
Pot să redactez scrisori, 
rapoarte sau articole 
complexe, cu o structură 
logică clară, care să-l ajute pe 
cititor să sesizeze şi să reţină 
aspectele semnifi cative. Pot să 
redactez rezumate sau recenzii 
ale unor lucrări de specialitate 
sau opere literare.

Tabelul 2 - Nivelurile comune de competenţe (B2 – C2) – Grilă pentru autoevaluare (CECR: 31)

VOLUM CORECTITUDINE FLUENŢĂ INTERACŢIUNE COERENŢĂ

C2

Dă dovadă de o 
mare fl exibilitate 
la reformularea 
ideilor sub forme 
lingvistice diferite, 
care-i permit 
să transmită cu 
exactitate nuanţe 
fi ne de sens, pentru 
a insista, a scoate 
în evidenţă sau a 
evita ambiguitatea. 
S t ă p â n e ş t e 
bine expresiile 
idiomatice şi 
familiare.

Menţine permanent 
un grad înalt de 
c o r e c t i t u d i n e 
gramaticală în 
c o m p l e x i t a t e a 
limbii, chiar dacă 
atenţia îi este 
îndreptată în altă 
parte (de exemplu, 
p l a n i f i c a r e a 
sau observarea 
reacţiilor celorlalţi).

Poate să se exprime 
timp îndelungat, 
cu spontaneitate, 
discursul fi indu-i 
natural, recuperând 
difi cultăţile cu 
sufi cientă abilitate 
pentru ca ele să 
treacă aproape 
neobservate.

Poate să 
i n t e r a c ţ i o n e z e 
cu uşurinţă şi 
abilitate, depistând 
şi întrebuinţând 
indicii nonverbali 
şi de intonaţie 
fără efort aparent. 
Poate să intervină 
în structura 
comunicării cu 
naturaleţe, fi e la 
nivel de replici, fi e 
la nivel de referinţe 
sau de aluzii etc.

Poate construi 
un discurs 
coerent elevat, 
completându-l în 
mod adecvat cu 
diverse structuri de 
organizare, precum 
şi cu un şir variat de 
cuvinte de legătură 
şi alţi articulatori.

C1

Stăpâneşte bine 
o gamă vastă de 
discursuri, dintre 
care ştie să aleagă 
formularea care 
îi permite să se 
exprime clar şi
într-un registru 
potrivit asupra unor 
subiecte variate 
de ordin general, 
e d u c a ţ i o n a l , 
profesional, sau care 
ţin de timpul liber, 
fără a fi  nevoit/ă 
să-şi comprime 
discursul.

P ă s t r e a z ă 
permanent un 
nivel înalt de 
c o r e c t i t u d i n e 
g r a m a t i c a l ă ; 
greşelile sunt rare, 
greu de depistat 
şi, de obicei, 
autocorectate de 
câte ori apar.

Poate să se exprime 
cu uşurinţă şi 
s p o n t a n e i t a t e , 
aproape fără efort. 
Doar un subiect 
complicat din 
punct de vedere 
conceptual este 
în stare să reducă 
cursul natural al 
discursului său.

Poate să aleagă o 
expresie potrivită 
într-un repertoriu 
curent de funcţii 
discursive ca 
preambul la spusele 
sale, pentru a prelua 
cuvântul sau pentru 
a-l păstra, câştigând 
timp până îşi adună 
gândurile.

Poate să 
construiască un 
text clar, fl uid şi 
bine structurat, 
dând dovadă 
că stăpâneşte 
bine mijloacele 
lingvistice de 
structurare şi 
articulare.



Unitatea 2

244

B2+

B2

Stăpâneşte o gamă 
destul de vastă 
de mijloace de 
comunicare pentru 
a face descrieri 
clare, a-şi exprima 
punctul de vedere 
şi a desfăşura o 
argumentare fără 
a-şi căuta cuvintele 
în mod manifest.

Prezintă un grad 
destul de avansat de 
control gramatical.
Nu comite greşeli 
care ar duce la 
neînţelegeri şi le 
poate corecta când 
apar.

Poate să vorbească 
relativ mult, cu 
o fl uenţă relativ 
constantă; cu toate 
că mai poate ezita, 
căutând structuri 
sau expresii, 
pauzele lungi sunt 
rare.

Poate să intervină 
din proprie 
iniţiativă în 
discuţie sau când 
îi vine rândul şi 
poate încheia o 
conversaţie când 
este necesar, 
deşi uneori fără 
destulă eleganţă. 
Poate să faciliteze 
continuarea unei 
discuţii asupra unui 
domeniu familiar, 
confi rmând că 
înţelege, solicitând 
p a r t i c i p a r e a 
celorlalţi etc.

Poată să folosească 
un număr limitat de 
articulatori pentru 
a-şi lega frazele 
într-un discurs clar 
şi coerent, cu toate 
că într-o intervenţie 
mai lungă pot 
apărea şi unele 
întreruperi.

B1+

B1

Mânuieşte destule 
mijloace lingvistice 
şi un vocabular 
sufi cient pentru a 
se descurca, ezitând 
şi parafrazând pe 
alocuri în cazul 
subiectelor ca 
familia, odihna, 
centrele de interes, 
călătoriile, munca şi 
actualitatea.

Întrebuinţează cu 
exactitate sufi cientă 
un repertoriu 
de structuri şi 
„scheme” frecvente, 
curente în situaţii 
previzibile.

Poate să-şi 
c o n s t r u i a s c ă 
discursul aşa încât 
să fi e înţeles, chiar 
dacă pauzele de 
căutare a cuvintelor 
şi frazelor de 
corectare sunt 
foarte evidente, mai 
ales în secvenţele 
mai lungi de creaţie 
proprie.

Poate să înceapă, să 
susţină şi să încheie 
o conversaţie 
simplă „faţă în faţă” 
cu interlocutorul 
său despre subiecte 
familiare sau de 
interes personal. 
Poate să repete o 
parte din ceea ce a 
fost spus, pentru o 
înţelegere reciprocă.

Poate să unească 
un şir de elemente 
scurte, simple şi 
variate, într-o serie 
lineară de puncte 
care se înlănţuie.

A2+

A2

Î n t r e b u i n ţ e a z ă 
s t r u c t u r i 
elementare, formate 
din expresii 
m e m o r i z a t e , 
din grupuri de 
câteva cuvinte 
şi din expresii 
„semifabr ica te” , 
pentru a comunica o 
informaţie limitată 
în cadrul situaţiilor 
simple din viaţa 
cotidiană şi din 
actualitate.

Î n t r e b u i n ţ e a z ă 
corect structuri 
simple, dar comite 
sistematic greşeli 
elementare.

Se poate face 
înţeles/ înţeleasă 
într-o intervenţie 
scurtă, chiar dacă 
r e f o r m u l a r e a , 
pauzele şi starturile 
false sunt evidente.

Poate să răspundă 
la întrebări şi la 
declaraţi simple. 
Poate să indice 
că urmăreşte 
discuţia, dar nu 
înţelege destul 
pentru a putea 
susţine personal 
conversaţia.

Poate să lege 
grupuri de cuvinte 
cu conectori simpli 
cum ar fi : „şi”, 
„dar”, „pentru că”.

A1

M â n u i e ş t e 
un repertoriu 
elementar de 
cuvinte şi de 
expresii simple, 
referitoare la situaţii 
concrete speciale.

Controlează în 
mod limitat câteva 
structuri sintactice 
şi forme gramaticale 
simple, pe care le-a 
memorizat.

Poate să se descurce 
în enunţuri foarte 
scurte, izolate, 
de tip clişeu, cu 
numeroase pauze 
pentru a-şi căuta 
cuvintele, pentru a 
le pronunţa pe cele 
mai puţin familiare 
şi pentru a debloca 
dialogul.

Poate să răspundă 
la întrebări simple 
şi să adreseze altele 
privitor la informaţii 
personale. Poate să 
interacţioneze într-o 
manieră simplă, 
dar comunicarea 
depinde în 
întregime de 
repetări mai lente, 
de reformulări şi de 
corectări.

Poate să lege 
cuvinte sau grupuri 
de cuvinte prin 
conectori elementari 
ca „şi” sau „atunci”.

Tabelul 3 - Nivelurile comune de competenţe. Aspecte calitative de utilizare a limbii vorbite (CECR: 33)
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Testaţi-vă memoria! Alegeţi un nivel şi o competenţă din tabelele de mai sus şi daţi-i colegului 
dumneavoastră trei minute pentru a scrie trăsăturile principale corespunzătoare. Verifi caţi răspunsurile 
sale, apoi schimbaţi rolurile.

1.9.2. Tehnici de testare şi tipuri de exerciţii pentru înţelegerea textului oral

1.9.2.1. Itemi de alegere multiplă

Teme de refl ecţie:
1. Ce caracteristici ar trebui să aibă exerciţiile de înţelegere a textului oral la ciclul gimnazial?
2. Cu ce frecvenţă ar trebui aplicate la clasă aceste exerciţii?
3. Care consideraţi că ar trebui să fi e ponderea exerciţiilor de înţelegere a textului oral în evaluarea elevului 
de ciclu gimnazial?
4. Consideraţi că aceste exerciţii sunt necesare numai în cazul predării limbilor nematerne sau şi în predarea 
limbii materne? De ce (nu)?

Tehnicile de testare a abilităţilor de limbă trebuie să valorifi ce şi să valideze abilităţile pe care vrem să 
le testăm, să solicite comportamente lingvistice măsurabile, să fi e relevante, să nu necesite mult timp şi efort şi 
să aibă efectul de backwash scontat.

În elaborarea exerciţiilor de înţelegere a textului oral, trebuie să avem în vedere caracteristicile 
situaţionale, de natură fi zică, precum elementele de acustică (în cazul înregistrărilor sau al prezentării directe 
a unor vorbitori nativi), zgomotul de fundal şi felul în care pot fi  evitate piedicile în receptarea produsului 
lingvistic (Buck 2001: 118).

Un alt element constitutiv important îl reprezintă instrucţiunile exerciţiului care trebuie să confere 
linearitate şi claritate demersului, să fi e explicite şi concentrate. Autenticitatea exerciţiului depinde, în mare 
măsură, de felul în care se raportează cerinţa de receptare prin ascultare la realitatea de zi cu zi. Instrucţiunile, 
de obicei, trebuie oferite în limba maternă sau, dacă este posibilă utilizarea limbii nematerne în formularea 
cerinţei, formularea trebuie să fi e mult mai accesibilă şi mai uşor de înţeles decât standardul stabilit pentru 
rezolvarea itemilor propuşi pentru evaluare (Buck 
2001: 119). Nu recomandăm realizarea vreunei părţi 
din exerciţiu în limba maternă a candidatului, iar 
acest lucru poate fi  evitat prin conceperea unui limbaj 
standard al instrucţiunilor, cât se poate de clar şi de 
accesibil, care să se regăsească, în funcţie de cerinţa 
exerciţiului, în toate situaţiile similare (toate exerciţiile 
care formulează aceeaşi sarcină de îndeplinit). Astfel, candidatul se obişnuieşte cu limbajul instrucţiunilor, 
accesul la rezolvarea corectă a exerciţiului fi ind mult uşurat. În elaborarea itemilor, trebuie să avem în vedere 
felul în care le structurăm, timpul alocat, metoda de notare (Buck 2001: 120).

Nu sunt de neglijat, în conceperea sarcinilor, nici caracteristicile inputului (textul ascultat, instrucţiunile, 
întrebările şi materialele aferente). Formatul presupune fragmente de limbă vorbită, de dimensiuni scurte 
- folosite cu precădere în testarea elementelor gramaticale - sau lungi - care implică testarea abilităţilor şi 
capacităţilor discursive ale elevilor (apud Buck 1990). Pentru a menţine atenţia susţinută în timpul ascultării, 
materialul trebuie să fi e interesant, concentrat şi de dimensiuni mici, dacă sarcina implică un grad mare 
de difi cultate, iar, dacă specifi caţiile necesită texte mai lungi, este de preferat să se aleagă fragmente mai 
uşoare. Tendinţa, în ultima vreme, este de a prezenta exerciţii de ascultare după auz în format video, pentru 
că informaţia auditivă, secondată de cea vizuală, folosită strict ca suport, se apropie de redarea cât mai fi delă 
a situaţionalului experienţial real. O problemă, după cum remarca şi Alderson, ar fi  aceea că elevii trebuie să 
angajeze, în rezolvarea sarcinii, simultan, vederea (imagini, schematizări), auzul (textul oral), cititul (posibile 
informaţii scrise) şi scrierea răspunsului. 

De asemenea, înţelegerea unui text presupune o capacitate inferenţială, de aceea, în defi nirea conceptului 
pe care dorim să îl testăm, trebuie să ţinem cont de realităţile şi de bagajul de experienţă de care dispune 
grupul de elevi în cauză. Buck recomandă trei modalităţi prin care ne putem asigura că elevii au aproximativ 
acelaşi tip de experienţe:

1. folosirea de cunoştinţe comune întregului grup de elevi testaţi;
2. folosirea unor cunoştinţe pe care elevii testaţi nu le regăsesc în baza lor de experienţe;
3. folosirea sarcinilor care depind de cunoştinţe oferite în test (Buck 2001:125).
În cazul exerciţiilor de alegere multiplă, avem o rădăcină şi un număr de variante de răspuns, dintre care 

Reţineţi:
Ponderea crescută a exerciţiilor axate pe 
înţelegere contribuie la efi cientizarea şi 
validarea modalităţilor de evaluare a limbii 
române ca limbă nematernă.
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una este corectă, iar restul au rolul de a distrage. Dintre avantajele acetui tip de verifi care, putem aminti:
 ■ economia de timp în notare, 
 ■ relevanţa şi pertinenţa în notare, 
 ■ posibilitatea de a testa capacităţi şi abilităţi de receptare, fără a solicita producere cantitativă de text 

scris sau oral.
Printre dezavantajele acestui tip de exerciţiu se numără faptul că elevii se manifestă diferit în cadrul 

activităţilor comunicative de receptare şi, respectiv, de producere, rezultatele evaluării performanţelor 
nefi ind, astfel, nişte indicatori fi deli în această direcţie. Buck explică acest lucru prin faptul că în evaluarea 
structurilor gramaticale, spre exemplu, un elev capabil să recunoască anumite forme gramaticale s-ar putea să 
nu fi e capabil să utilizeze corect aceste structuri în producţii orale sau scrise. De aceea, acest tip de itemizare 
favorizează recunoaşterea, şi nu producerea de informaţie, fi ind, în concluzie, un indicator incomplet.

Un alt aspect greu de controlat şi de identifi cat este acela al alegerii la întâmplare a răspunsurilor de 
către elevi. O sugestie în elaborarea itemilor de alegere multiplă este aceea de a opta pentru 4 variante de 
răspuns, în scopul reducerii efectului de alegere la întâmplare. De multe ori, dacă modalitatea de testare 
este prin alegere multiplă, felul în care elevii se pregătesc pentru testare afectează efectul de backwash. De 
asemenea, pentru evitarea posibilităţii de comunicare a răspunsurilor, este preferabil să se dea mai multe 
variante de teste candidaţilor sau să se inverseze ordinea itemilor de la un test la altul. Iată câteva exemple de 
astfel de exerciţii:

Exerciţii pentru testarea competenţei de receptare a textului oral
Exerciţiul 1:
Ascultaţi prezentarea şi alegeţi varianta corectă:

1. Peruşul 
a. a apărut în Australia.
b. poate trăi numai în Australia.
c. este o specie de păsări foarte rară. 

2. Oamenii cresc peruşi pentru că
a. sunt frumos coloraţi, chiar dacă nu ştiu cânta.
b. au culori frumoase şi cântă minunat.
c. au culori comune, dar cântă frumos.

3. Peruşii trebuie protejaţi de vreme extremă, zgomot şi mirosuri puterice
a. pentru a putea învăţa să vorbească.
b. pentru că sunt păsări sensibile. 
c. pentru că e nevoie să facă multe exerciţii.

4. Se poate şti dacă un peruş este mascul sau femelă
a. numai când este deja matur.
b. la naştere.
c. la vârsta de două sau trei luni.

Textul înregistrat:

Animale exotice
Peruşul este o specie comună de papagali, originari din Australia. Oamenilor le place să 
crească aceste păsări, pentru că sunt colorate minunat şi cântă frumos. Peruşul poate învăţa să 
vorbească de la stăpânul său. Pentru acest lucru, e nevoie de răbdare şi de numeroase exerciţii. 
Este o specie sensibilă, de aceea peruşii trebuie să fi e protejaţi de climă extremă, de zgomot sau 
de mirosuri puternice. Diferenţele dintre masculi şi femele apar la aproximativ 2-3 luni de la 
naştere, când, pe faţa lor, apare o culoare caracteristică: albastru, în cazul masculilor, şi maro, 
în cazul femelelor. Aceste culori se pot vedea cel mai bine când păsările ajung la maturitate.

(după www.revistaioana.ro)

1.9.2.2. Exerciţii de testare a cunoştinţelor privitoare la sistemul fonetic al unei limbi şi la recunoaşterea/
înţelegerea unor secvenţe propoziţionale

Interacţiunea este un concept care readuce în prim plan mai multe aspecte: faptul că testăm abilităţile şi 
cunoştinţele prin care elevii reuşesc să ducă la bun sfârşit exerciţiile, dar şi înţelegerea sa ca „modalitate prin 
care sunt implicate cunoştinţele, strategiile metacognitive, cunoştinţele tematice şi schematizările afective ale 
celui testat în procesul de rezolvare a sarcinilor evaluative” (Bachman & Palmer 1996: 25).

Buck oferă o adaptare a schemei lui Valette din 1977, privind conceptele particulare şi modalităţile de 
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evaluare a acestora în limba engleză, din punct de vedere structural, acest instrument putând fi  valorifi cat şi 
în testarea limbii române ca limbă nematernă:

Tabel 5.1. Tehnici de testare a cunoştinţelor ce ţin de sistemul fonetic al unei limbi

Perechi minimale cu cuvinte decontextualizate
 ■ se ascultă două sau trei cuvinte şi se stabileşte dacă sunt la fel sau sunt diferite;
 ■ se ascultă două sau trei cuvinte pentru a vedea dacă rimează sau nu;
 ■ se ascultă, mai întâi, un cuvânt, apoi o serie de cuvinte şi se stabileşte care dintre acestea din urmă este identic cu 

primul cuvânt;
 ■ se ascultă un număr de cuvinte, unele în limba-ţintă (nematernă), altele nu, şi se stabileşte câte cuvinte au fost în 

limba-ţintă (nematernă);
 ■ se ascultă două sau trei cuvinte şi se decide care dintre ele este reprezentat de imaginea dată.

Perechi minimale cu cuvinte în contexte propoziţionale
 ■ se ascultă o propoziţie şi se stabileşte care dintre imagini (două sau trei, de regulă) indică un cuvânt din acea 

propoziţie;
 ■ se ascultă o unitate discursiv-orală, urmată de două răspunsuri posibile la care diferă un cuvânt şi se alege varianta 

corectă de răspuns.

Recunoaşterea structurilor gramaticale
 ■ se ascultă o propoziţie şi se decide dacă verbul sau substantivul este singular sau plural;
 ■ se ascultă o propoziţie şi se decide dacă un cuvânt este masculin, feminin sau neutru; exerciţiul poate viza mai multe 

cuvinte sau toate cuvintele propoziţiei;
 ■ se ascultă o propoziţie şi se decide dacă verbul este la trecut, prezent sau viitor.

Recunoaşterea recurenţelor intonative
 ■ se ascultă o propoziţie şi se alege una din trei linii curbate posibile pentru a arăta curba intonativă a propoziţiei 

respective.
Recunoaşterea accentului

 ■ se ascultă o propoziţie, apoi se citesc transcrieri ale acestei propoziţii, în care literele mari indică accentul; se alege 
transcrierea ce indică felul în care e accentuată propoziţia în cauză.

Tabelul 4 - Testarea cunoştinţelor referitoare la sistemul fonetic al unei limbi (cf. Buck 2001: 133)

Exemple de exerciţii:
A. Perechi minimale cu cuvinte în contexte propoziţionale
Ascultaţi câteva enunţuri şi găsiţi imaginea care indică un cuvânt din enunţuri:

1.

a. b. c.

2.

a. b. c.

3.

a. b. c.
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Textul înregistrat:

1. Am cumpărat de la magazin nişte pere.
2. Am cumpărat de la librărie o hartă.
3. Am cumpărat de la cofetărie nouă prăjituri.

B. Recunoaşterea structurilor gramaticale
Ascultaţi câteva enunţuri şi stabiliţi dacă substantivele din ele sunt masculine, feminine sau neutre. 

Scrieţi în casete M, F sau N:

1.               2.               3.               4.               5.

Textul înregistrat:

1. Blocurile de acolo sunt foarte frumoase. 
2. Îmi place fotografi a ta. 
3. Porţile sunt deschise.
4. Copacii sunt înalţi şi frumoşi.
5. Acoperişurile sunt roşii sau albastre.

C. Recunoaşterea structurilor gramaticale
Ascultaţi câteva enunţuri şi stabiliţi dacă verbele din ele sunt la prezent, perfect compus sau viitor. 

Scrieţi în casete P, PF sau V:

1.               2.               3.               4.               5.

Textul înregistrat:

1. Întotdeauna am preferat fi lmele poliţiste.
2. La iarnă vor fi  temperaturi foarte scăzute.
3. Mi-a plăcut mult vacanţa de anul acesta.
4. Vă recomand această prăjitură delicioasă.
5. Prefer un desert mai uşor, vă rog!

D. Ascultaţi buletinul meteo şi completaţi spaţiile libere din enunţurile de mai jos.

1. Frontul rece vine spre România din  Europei.
2. Luni, aerul rece se va simţi în regiunile .
3. În Banat, Crişana şi Maramureş  şi va bate vântul.
4. În vestul Olteniei, vor fi  ploi .

Textul înregistrat:

În noaptea de duminică spre luni, ţara noastră va fi  traversată de un front rece, care vine 
dinspre nord-vestul Europei, spre Marea Mediterană. Frontul rece va afecta regiunile vestice, 
în timp ce, în sud-estul României, luni se va simţi în continuare aerul cald subtropical. În 
Banat, Crişana şi Maramureş, va ploua şi vântul va bate destul de tare. În vestul Olteniei, ploile 
vor fi  torenţiale, iar cantităţile de apă vor fi  mai mari de 20-25 l/mp.

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Alegeţi, din listele de mai sus, trei exerciţii care vi se par cele mai utile în lucrul cu elevii dumneavoastră.
2. Creaţi un exerciţiu de ascultare pentru a exemplifi ca una din sarcinile pe care le-aţi ales la punctul 
anterior, apoi prezentaţi-l colegilor din grup.

1.9.2.3. Rolul întrebărilor în elaborarea exerciţiilor de înţelegere a textului după auz
Shohamy şi Inbar au analizat, din punctul de vedere al relevanţei în cadrul exerciţiilor de ascultare, trei 

tipuri de întrebări: globale, locale şi de tip trivia (întrebări care vizează detalii din texte). Prima categorie s-a 
dovedit a fi  cel mai difi cil de conceput, urmată de a doua categorie, în vreme ce întrebările de tip trivia sunt 
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considerate ca fi ind impredictibile, „fără a avea un scop semnifi cativ în instrumentarul de evaluare” (Shohamy 
şi Inbar 1991: 37). O altă problemă propusă de Buck spre dezbatere se referă la momentul în care ar trebui să 
adresăm întrebările: înainte sau după ascultare. Deşi este greu de stabilit în urma analizelor de date care 
variantă este mai efi cientă, sugestia cercetătorilor este aceea de a oferi întrebările înainte de ascultare, pentru o 
mai bună implementare a scopului sarcinii. Dintre tipurile de întrebări care pot fi  folosite în înţelegerea după 
auz a unui text oral sau scris, le amintim pe următoarele:

 ■ cu răspuns scurt; 
 ■ cu răspunsuri multiple; 
 ■ de tipul A/F; 
 ■ inferenţiale etc.

În cele ce urmează, prezentăm două tabele de sarcini adaptate după Valette (1997) şi Heaton (1990).
Tabel 5.2. Sarcini pentru testarea înţelegerii sensului literal

Sarcini pentru mişcarea corporală
 ■ se dau comenzi pentru mişcarea diferitelor părţi ale corpului (de exemplu: Ridică mâna stângă! Deschide uşa!);
 ■ jocuri de tipul Simon zice (Simon says), în care se dau comenzi de mişcare a corpului (de tipul celor ilustrate mai sus), 

dar care se pot realiza numai dacă sunt precedate de formula „Simon zice”;
 ■ se dau comenzi de desenare a unui obiect (de exemplu, un trandafi r, un cerc, dar şi lucruri mai complicate).

Sarcini pentru reţinerea de informaţie
 ■ se ascultă două fraze şi se decide dacă sunt identice sau nu;
 ■ se ascultă o frază, apoi se scrie (dictare).

Sarcini cu imagini
 ■ se ascultă o propoziţie, apoi se privesc câteva imagini şi se indică imaginea care reprezintă propoziţia în cauză;
 ■ se priveşte o imagine şi se ascultă câteva propoziţii, apoi se decide care este relevantă pentru imagine;
 ■ se dau aproximativ 10 imagini şi se ascultă o serie de propoziţii; candidatul trebuie să aleagă o imagine pentru câte 

un obiect menţionat în propoziţie;
 ■ se arată o imagine complexă cu multe elemente, se ascultă o succesiune de propoziţii despre imagine, apoi se indică 

dacă acestea sunt adevărate sau false;
 ■ se privesc imagini notate cu A, B, C şi D şi se ascultă o serie de propoziţii (de exemplu: Plouă.; Omul poartă un costum.), 

apoi se indică imaginile care li se potrivesc  propoziţiilor;
 ■ se privesc cinci imagini simple, se ascultă patru propoziţii scurte, apoi se selectează imaginea descrisă în fi ecare 

propoziţie, urmând ca o imagine să nu fi e reprezentată/identifi cată;
 ■ se priveşte o serie de diagrame simple (de exemplu, linii, pătrate, cercuri, aranjate în variate feluri), se ascultă fraze 

care le descriu şi se indică diagrama care este descrisă.
Sarcini conversaţionale

 ■ se ascultă propoziţii urmate de răspuns şi se indică A, dacă răspunsul e corespunzător, şi B, dacă răspunsul nu este 
corespunzător;

 ■ se ascultă întrebări urmate de trei variante de răspuns şi se indică răspunsul potrivit;
 ■ se ascultă un început de propoziţie, urmat de trei posibile variante de continuare a propoziţiei, şi se selectează 

varianta care ar completa cel mai bine propoziţia;
 ■ se ascultă un dialog scurt (de tipul ABA) şi, apoi, se ascultă o scurtă întrebare despre dialog, în funcţie de care trebuie 

să fi e aleasă o variantă de răspuns dintre trei sau patru disponibile.
Sarcini de auto-înţelegere

 ■ se dă o serie de propoziţii şi se solicită să se indice dacă sunt adevărate sau false, în funcţie de textul ascultat;
 ■ se ascultă propoziţii despre elemente vizuale (sau obiecte) şi se indică dacă sunt adevărate sau false;
 ■ se dă o serie de calcule matematice şi se indică dacă acestea sunt adevărate sau false.

Tabel 5 - Sarcini pentru testarea înţelegerii sensului literal

Tabel 5.3. Sarcini care merg dincolo de sensul literal

Înţelegerea esenţei
 ■ se ascultă înregistrări la radio, apoi se indică tipul de program care este ascultat (de exemplu, ştiri, sport, vreme, 

modă etc.);
 ■ se ascultă descrierea unei persoane, loc sau lucru, cu care sunt familiari toţi elevii, se scrie numele acestora şi, 

eventual, ce este. 
Înţelegerea generală a unui pasaj de text

 ■ se ascultă un dialog sau un monolog şi se răspunde la un număr de întrebări cu răspunsuri multiple (scrise sau orale);
 ■ se ascultă un monolog sau un dialog şi se răspunde la un număr de întrebări cu răspunsuri scurte; 
 ■ se ascultă o scurtă convorbire sau o prelegere, se citeşte un număr de propoziţii şi se selectează enunţurile corecte în 

baza convorbirii sau a prelegerii;
 ■ se ascultă o scurtă convorbire sau o prelegere şi se răspunde la un număr de întrebări cu răspuns scurt;
 ■ se ascultă o scurtă convorbire sau o prelegere, apoi se citeşte un sumar succinct al acesteia, în care câteva cuvinte sau 

expresii au fost omise, lăsându-se spaţii libere care trebuie completate cu conţinuturile potrivite.
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Sarcini de transfer de informaţie
 ■ se dă o hartă şi un punct de plecare; candidatul urmăreşte direcţiile de pe hartă şi indică destinaţia (instrucţiunile 

pot fi  foarte complexe);
 ■ se ascultă un anunţ informativ (de exemplu, rezultatele unei competiţii) şi se completează informaţiile într-un tabel;
 ■ se stabileşte o destinaţie, un scop (de exemplu: Ajungi la Paris înainte de miezul nopţii şi rezolvi o problemă...), se ascultă 

un anunţ sau o explicaţie, se găseşte informaţia necesară pentru atingerea scopului, apoi se fi nalizează sarcina;
 ■ se ascultă o persoană la telefon şi se preia mesajul, în funcţie de instrucţiunile vorbitorului;
 ■ se priveşte o imagine (de exemplu, o scenă de pe stradă, o cameră) şi se umplu aceste spaţii cu obiecte sau alte detalii, 

în funcţie de cerinţe (de exemplu: Desenează o masă şi două scaune în faţa unei cafenele! Desenează o vază cu fl ori pe o masă!); 
acestea pot fi  extinse într-o secvenţă narativă sau un dialog;

 ■ se dă o serie de imagini şi se ascultă o discuţie, o convorbire, apoi se clasifi că imaginile în funcţie de aceasta (de 
exemplu, un set de desene ale elevilor, reprezentând diferite stadii de dezvoltare, care trebuie puse în ordine în baza 
unei discuţii despre dezvoltarea copilului).

Tabel 6 - Sarcini care merg dincolo de înţelegerea sensului literal

Exemplu de exerciţiu:
A. Ascultaţi dialogurile şi completaţi spaţiile libere. Scrieţi un cuvânt:
a. Un elev îl întreabă pe tatăl său:
- Tată, tu poţi să scrii cu ochii ?
- Hai să încerc.
- Bine, atunci eu sting lumina, iar tu  carnetul de note...

b. - Ţi-am citit . Este foarte bună, dar e  cu aceea a colegului tău 
de bancă. Ce pot eu să cred? întreabă profesorul.

    - Că şi a lui e la fel de bună, răspunde elevul.

Textul înregistrat:

a. Un elev îl întreabă pe tatăl său:
- Tată, tu poţi să scrii cu ochii închişi?
- Hai să încerc.
- Bine, atunci eu sting lumina, iar tu semnezi carnetul de note...

b. - Ţi-am citit lucrarea de control. Este foarte bună, dar e identică cu aceea a colegului tău de 
bancă. Ce pot eu să cred? întreabă profesorul.
- Că şi a lui e la fel de bună, răspunde elevul.

B. Ascultaţi propoziţiile şi completaţi spaţiile libere. Scrieţi unul sau două cuvinte:
a. Elevul nu copiază, el .
b. Elevul nu citeşte bilete, el .
c. Elevul nu este  la ore, ci studiază mediul înconjurător.
d. Elevul , el îşi testează profesorul.
e. Elevul , e nevoie de el în altă parte.
f. Elevul nu doarme la ore, ci .
g. Elevul nu vorbeşte în timpul orei, el  cu voce tare.
h. Elevul nu mestecă gumă la oră, el îşi întăreşte .
i. Elevul iubeşte şcoala, dar numai  vacanţei.

Textul înregistrat:

a. Elevul nu copiază, el se documentează.
b. Elevul nu citeşte bilete, el se informează.
c. Elevul nu este neatent la ore, ci studiază mediul înconjurător.
d. Elevul nu greşeşte, el îşi testează profesorul.
e. Elevul nu chiuleşte, e nevoie de el în altă parte.
f. Elevul nu doarme la ore, ci refl ectează.
g. Elevul nu vorbeşte în timpul orei, el gândeşte cu voce tare.
h. Elevul nu mestecă gumă la oră, el îşi întăreşte dantura.
i. Elevul iubeşte şcoala, dar numai în timpul vacanţei.
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C. Ascultaţi un interviu cu Alina, campioana naţională la tenis de masă, şi decideţi dacă propoziţiile 
de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):

Exemplu: Alina este pentru prima dată la radio.    F

1. Alina nu este campioană naţională pentru prima dată.   
2. Ultimul meci a fost mai uşor decât altele, jucate înainte.   
3. Alina a început să joace tenis de masă pentru că aşa a vrut tatăl ei. 
4. Alina se antrenează în vacanţe de două ori pe săptămână.  
5. Jucătorii europeni sunt cei mai buni din lume.    
6. Alina nu a avut până acum meciuri cu jucători din China.  

Textul înregistrat:

- Bună ziua, Alina, şi îţi mulţumim că ai acceptat să ne acorzi acest interviu. 
- Bună ziua. Mă bucur să vorbesc din nou la radio.
- Felicitări pentru titlul de campioană naţională. 
- Mulţumesc!
- A fost greu să obţii titlul şi anul acesta?
- A fost un pic mai greu decât anul trecut. Au fost jucătoare mai bune în competiţie.  
- Când ai jucat ultimul meci? Marea fi nală?
- Ultimul meci a fost săptămâna trecută, dar nu a fost cel mai difi cil meci din competiţie. Am 
fost aproape sigură de la început că o să câştig.
- Când ai început să joci tenis de masă, Alina, şi de ce?
- Acum şase ani am văzut nişte meciuri din Campionatul Mondial la televizor. Mi-a plăcut 
foarte mult sportul şi l-am rugat pe tata să găsească pentru mine un club de tenis de masă. Am 
început să joc după numai două săptămâni. 
- Te antrenezi mult, Alina?
- În vacanţe mă antrenez mai mult, în timpul şcolii, numai de două ori pe săptămână. 
- Ai un jucător preferat, cineva care e un model pentru tine?
- Îmi plac mulţi jucători europeni, dar cei din China sunt de multă vreme cei mai buni din 
lume. Ei câştigă tot timpul Campionatul Mondial. 
- Ai avut vreodată un meci cu un jucător chinez?
- Încă nu, dar sper să merg la Campionatul Mondial anul viitor şi atunci sunt sigură că voi juca 
şi cu adversari din China.
- Îţi dorim să ajungi la Mondiale şi să te întorci cu o medalie.
- Mulţumesc mult. Să sperăm că aşa va fi .
- Îţi mulţumim şi pentru interviu.
- Mulţumesc şi eu. La revedere!
- La revedere!

1.9.3. Tehnici de testare şi tipuri de exerciţii pentru înţelegerea textului 
scris

Alderson susţine că este necesară o clasifi care a tehnicilor, a specifi caţiilor 
şi a formatului folosit în testarea unei limbi, însă este extrem de importantă 
relaţionarea corespunzătoare a tehnicilor şi a tipurilor de sarcini cu conceptele 
care urmează să fi e testate, iar efectele implementării acestor tehnici trebuie 
să vizeze latura lingvistică, iar nu pe cea afectivă sau socială. Se impune ca 
anumite tehnici de testare să fi e alese atât în funcţie de produs, de ceea ce 
evaluăm, cât şi în funcţie de specializarea lor (ce tip de concepte sunt evaluate 
efi cient printr-o anumită tehnică). Concluzia la care au ajuns cercetătorii este 
că nu putem afi rma cu exactitate că există o metodă care funcţionează cel mai 
bine în testarea înţelegerii textului scris; există însă tehnici şi metode care 
efi cientizează strategic evaluarea competenţei de comunicare lingvistică.

1.9.3.1. Tehnica alegerilor multiple
Este o tehnică des întâlnită în testarea înţelegerii unui text scris, mai ales 

datorită faptului că răspunsurile pot fi  marcate mecanic, înlesnind crearea unor 

Temă de refl ecţie:
Cât de efi cientă 
consideraţi că este 
modalitatea actuală de 
testare a competenţei 
de receptare a textului 
scris, în cadrul orelor 
de limba română ca 
limbă nematernă? 
Argumentaţi-vă opinia!
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bănci de date. Unii cercetători spun însă că abilitatea de a opera cu tehnica alegerilor multiple este separată de 
abilitatea de citire, întrucât elevii pot învăţa cum să rezolve acest tip de itemi, de aceea trebuie investit mult 
efort în crearea lor.

Exemplu:
A. Alegeţi replica potrivită pentru următoarele propoziţii afi rmative sau interogative:

1. Eşti nou aici, nu-i aşa?  a. Da. Am început lucrul numai ieri.
     b. Ba da. Am început lucrul numai ieri.
     c. Nu. Am început lucrul numai ieri.

2. Puteţi să mă ajutaţi puţin? a. Da, sigur. De ce aveţi nevoie?
     b. Nu, mulţumesc. De ce aveţi nevoie?
     c. Nu, niciodată. De ce aveţi nevoie?

3. Nu-i plac deloc sarmalele. a. Cine? Maria? Nu cred!
     b. Cui? Mariei? Nu cred!
     c. Pe cine? Pe Maria? Nu cred!

4. Ce porţi, de obicei, la un chef? a. O sticlă de vin.
     b. Ceva comod, pantaloni şi un tricou.
     c. Numai muzică de dans.

1.9.3.2.Tehnica potrivirii
Este o tehnică obiectivă, folosită îndeosebi în cazul potrivirilor multiple şi presupune gruparea a două 

seturi de stimuli, exemple în această direcţie fi ind potrivirea titlurilor cu diferite paragrafe, a titlurilor de cărţi 
cu pasaje din acestea etc.

Exemplu:
A. Citiţi următorul text şi alegeţi din lista de mai jos subtitlul potrivit pentru fi ecare paragraf (1- 4). 

Atenţie! Un subtitlu este în plus.

Un pas înainte

1. Suedia este foarte interesată să găsească soluţii la problemele ecologice din lume. Până în 
2020, această ţară va renunţa total la petrol şi la produsele din petrol. Există deja un plan 
pentru închiderea centralelor atomice, iar, în prezent, cel mai important lucru este crearea de 
„oraşe-bio”. 
2. Vasteras are puţin peste 140.000 de locuitori şi se afl ă între Stockholm şi Malmo. Acesta este 
primul „oraş-bio” suedez, oraş în care se produce toată energia necesară pentru toţi locuitorii 
lui. Aici există, din 2005, o instalaţie ecologică. În fi ecare an, instalaţia foloseşte 18.000 de tone 
de gunoi şi 5.000 de tone de deşeuri din agricultură. Ea transformă aceste resturi în gaz natural 
şi produce energie electrică pentru tot oraşul.
3. O altă sursă curată de energie poate fi  soarele. Dacă am acoperi doar 4% din suprafaţa de 
deşert de pe planeta noastră cu panouri solare, acestea ar produce cantitatea de energie necesară 
pentru tot consumul mondial. Există posibilitatea ca, până în 2040, un sfert din necesarul de 
energie din lume să fi e acoperit de energia solară. De ce, atunci, nu folosim această sursă şi 
continuăm să murdărim apa, aerul şi solul cu produse foarte poluante?
4. Vasteras este un exemplu foarte bun pentru faptul că oamenii pot să găsească soluţii 
ecologice pentru a produce energie. În zonele unde aerul, apa şi solul sunt protejate, locuitorii 
sunt mult mai sănătoşi, iar natura poate oferi un mediu de viaţă foarte bun.

(după „Descoperă”, nr. 11/decembrie 2006)

a. Oraşul fără petrol

b. Măsuri concrete pentru protecţia mediului

c. Politica mondială şi protecţia mediului

d. Avantajele mediului curat

e. Surse nepoluante de energie încă nefolosite

1. 
2. 
3. 
4. 
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1.9.3.3. Ordonarea segmentelor
Elevii primesc un set de cuvinte, propoziţii sau paragrafe amestecate şi trebuie să le pună în ordine. 

Aceste tipuri de exerciţii sunt efi ciente în testarea abilităţilor de asigurare a coeziunii textuale, a organizării 
textuale şi a elementelor gramaticale complexe, însă pot apărea problemele când este viabilă şi acceptabilă o 
ordonare alternativă care nu a fost anticipată (Alderson et al. 1995: 53). 

Exemplu:
A. Puneţi în ordine paragrafele din următorul text:

a. Acelaşi lucru - la Muzeul Stradivarius, unde se pot vedea 700 de piese ale Maestrului. 
Acum, cel mai celebru lutier al Cremonei este Giovanni Morassi. Pentru viorile sale, vin în 
nordul Italiei interpreţi din toată lumea. Operele lui costă între 13.000 şi 15.000 de euro.

b. Andrea i-a învăţat să facă viori pe fi ii lui, Girolamo şi Antonio, iar meşteşugul acesta a 
rămas în familie până la Niccolo Amati, cel mai cunoscut şi mai priceput fabricant de viori 
până la acel moment şi unul dintre cei mai buni profesori.

c. Oricum, aceste preţuri sunt departe de cele înregistrate pentru viorile Stradivarius, vândute 
cu peste 1 milion sau chiar peste 2 milioane de euro. Chiar dacă nu se va mai ajunge vreodată 
la perfecţiunea viorilor lui Stradivarius, sute de fabricanţi din toată lumea vin la Cremona să 
înveţe arta fabricării viorilor în atelierele meşterilor sau la Şcoala Internaţională de Lutieri, care 
funcţionează pe Corso Garibaldi din 1937.

d. Termenul de lutier (persoană care fabrică viori) a început să fi e utilizat la jumătatea 
secolului al XVI-lea. Persoana care a inventat vioara - cel mai nobil, mai elegant şi mai expresiv 
instrument cu coarde - este Andrea Amati (1511 - 1580).

e. Lucrurile cele mai interesante pe care le găseşti aici sunt, la prima vedere, străzile foarte 
înguste şi centrul, destinat numai pietonilor. Dar în oraş mai sunt câteva sute de ateliere ale 
lutierilor. La fi ecare pas, ai certitudinea că ai trecut pe lângă unul din ele. La Primărie, specifi cul 
oraşului se regăseşte şi în expoziţia permanentă din Sala Viorilor. 

f. Unul dintre elevii lui va fi  Antonio Stradivari (sau Stradivarius). În mâinile lui, lemnul a 
devenit muzică pură. Stradivarius este considerat cel mai bun fabricant de viori din lume, iar 
povestea lui, ca şi aceea a viorii, a început la Cremona, în nordul Italiei, un oraş extrem de 
vechi, prin care curge Padul.         (după “Descoperă”, dec. 2007 - ian. 2008)

1.               2.               3.               4.               5.               6.

1.9.3.4. Itemi dihotomici
Este o tehnică des întâlnită şi preferată în testare, deoarece itemii oferă două posibilităţi de răspuns, de 

obicei de tipul A/F. Problema o constituie faptul că elevii au 50% şansa de a răspunde corect, de aceea este 
indicat ca testul pe competenţa de receptare a textului scris să cuprindă diferiţi itemi în testare. 

Exemplu:
A. Citiţi textul şi decideţi dacă propoziţiile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):

Bundestag: un parlament modern, într-o clădire istorică. Germanii au dorit să aibă acest lucru 
şi, de aceea, au decis, în 1991, că sediul Parlamentului va fi  Reichstag-ul, o clădire veche şi foarte 
importantă din Berlin. În perioada 1884-1894, arhitectul Paul Wallot a coordonat construirea 
Reichstag-ului. Nicio modifi care importantă nu a apărut de atunci în această clădire. Al Doilea 
Război Mondial a transformat Reichstag-ul într-o ruină. După război, germanii au reparat 
clădirea, dar, pentru mulţi ani, ea nu a fost o clădire importantă pentru Germania.
După ce zidul Berlinului a dispărut, Guvernul Germaniei a decis că Berlinul va fi  capitala 
ţării. Parlamentul Germaniei s-a întâlnit în clădirea Bundestag-ului pentru prima dată după 
reunifi carea ţării la 4 octombrie 1990. Dar clădirea a avut nevoie de multe reparaţii şi lucrările 
s-au terminat numai în 1999. Acum, 900 de persoane lucrează în această clădire, care este foarte 
modernă din punct de vedere arhitectural, tehnic şi ecologic.
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La subsol se afl ă secretariatul Parlamentului, un post de televiziune, cabinetul doctorului care 
lucrează pentru Parlament şi diferite echipamente şi depozite. Apoi, fi ecare etaj are o culoare 
specifi că. Uşile, birourile şi celelalte elemente sunt, toate, la fi ecare etaj, gri, roşii, verzi, albastre 
sau galbene. De exemplu, spaţiul pentru vizitatori este verde, etajul Preşedintelui este roşu, 
grupurile parlamentare lucrează la etajul gri. În acest fel, toate persoanele care merg acolo pot 
să se orienteze mai bine.  
Oamenii care au modernizat clădirea au fost foarte atenţi la aspectul ecologic. Cel mai bun 
exemplu este o structură care are 360 de oglinzi. Ele aduc lumina de afară înăuntru, iar 
consumul de electricitate este mai mic.
În Bundestag sunt foarte multe opere de artă: tablouri, fotografi i, sculpturi şi alte lucrări. Artişti 
din Germania şi din alte ţări au făcut aceste lucrări special pentru clădirea Parlamentului. 
Pentru toţi turiştii care vizitează Germania, Bundestag este un loc foarte interesant şi 
impresionant de vizitat. Ei pot să intre în clădire, să urce până în cea mai înaltă parte a ei şi să 
privească de acolo Berlinul. Uneori, ei pot să vadă cum lucrează parlamentarii germani. 

1. Berlinul a fost tot timpul capitala Germaniei.    
2. După 1989, germanii au construit o clădire nouă pentru Parlament. 
3. Parlamentul a avut sediul în Bundestag până în octombrie 1990.   
4. Culorile sunt importante pentru clădirea Parlamentului.   
5. Artişti germani şi străini au făcut opere de artă pentru Bundestag. 

1.9.3.5. Testele de editare
Presupun inserarea voită a unor greşeli în text, elevul urmând să le 

identifi ce. Acestea pot fi  de tipul alegeri multiple, o greşeală per propoziţie, 
abilitatea testată depinzând de tipul de greşeală inserat în text.

Exemplu:
A. Fiecare propoziţie de mai jos conţine o greşeală gramaticală. 

Identifi caţi greşeala şi scrieţi dedesubt forma corectă.

1. În timpul verii, elevii va citi lecturile suplimentare.
.......................................................................................................
2. Băiatul ştie să rezolvă problema la matematică.
.......................................................................................................
3. Copiii se joc în curte după terminarea orelor.
.......................................................................................................
4. Părinţii pregătesc micul dejun în timpul ce copiii dorm.
.......................................................................................................
5. Nişte turiştii au văzut în câmp mulţi oameni muncind.
.......................................................................................................

1.9.3.6. Testele cu cuvinte inserate
În cazul acestor teste, evaluatorul inserează cuvinte într-un text, în loc 

să le scoată. Elevului i se acordă un punct pentru fi ecare cuvânt pe care îl elimină (dacă e varianta corectă), 
respectiv i se scade un punct dacă elimină cuvinte care nu trebuie trebuie şterse din text. 

Exemplu:
A. În fi ecare dintre propoziţiile de mai jos este un cuvânt în plus. Identifi caţi acest cuvânt şi rescrieţi 

propoziţia în forma corectă.

1. Noi suntem prietenii ai lui.
2. Invitaţilor lor le îi dorim multă sănătate.
3. Am văzut pe o greşeală în textul tău.
4. Nu îi o cunosc pe noii tăi colegi, Maria.
5. Ana se îl plimbă pe câinele ei în parc.

......................................................................................

......................................................................................

......................................................................................

......................................................................................

......................................................................................

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Elaboraţi două tipuri de 
exerciţii pentru predarea 
limbii române ca limbă 
nematernă, folosind 
ca suport tehnicile şi 
conţinuturile detaliate 
mai sus. Prezentaţi 
exerciţiile celorlalţi 
membri ai grupului 
şi explicaţi avantajele 
itemilor propuşi.
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1.9.3.7. Testele cu răspunsuri scurte
Sunt considerate de Bachman şi Palmer varianta de itemi semi-obiectivi a răspunsurilor multiple. Elevii 

trebuie să răspundă succint la întrebări, prin acest mod de testare urmărindu-se şi justifi carea răspunsului dat 
de către elev. Întrebările trebuie adresate în aşa fel încât să vizeze toate posibilele variante de răspuns.

Exemplu:
A. Citiţi textul publicitar, apoi răspundeţi la întrebările de mai jos:

Hotelul Meteor oferă condiţii excelente pentru toţi turiştii care doresc să petreacă pe această insulă zile 
plăcute şi relaxante. Avem camere cu un pat şi cu două paturi, dar şi apartamente. Oameni din toată lumea 
pot să recomande acest hotel. Mulţi clienţi se întorc aici pentru că le-a plăcut sejurul oferit de noi. Acum doi 
ani am construit trei etaje noi, iar luna trecută am terminat renovarea la etajele mai vechi. Suntem cunoscuţi 
pentru o bucătărie excelentă şi un restaurant modern, iar în acest an am cumpărat multe aparate moderne 
pentru sala de gimnastică. În plus, clienţii au acces, în fi ecare dimineaţă, la o piscină mare şi foarte modernă. 
Astfel, standardul hotelului nostru este acum şi mai bun.

1. În ce fel de spaţii se pot caza clienţii, la hotelul Meteor?
.......................................................................................................
2. De ce unii clienţi revin la hotelul Meteor?
.......................................................................................................
3. Pentru ce este faimos hotelul Meteor?
.......................................................................................................
4. Când pot clienţii să folosească piscina?
....................................................................................................... 

1.9.3.8. Testele pentru reţinerea imediată (free-immediate recall)
Această tehnică ţine de producerea extensivă de răspunsuri (cf. Bachman &Palmer). Elevii citesc un text, 

apoi îl pun deoparte şi scriu tot ce au ţinut minte din el. Această tehnică facilitează interacţiunea elevului cu 
textul, fără alte intervenţii din exterior, unii cercetători susţinând că oferă, de asemenea, o mai bună imagine 
asupra felului în care este procesată informaţia, a felului în care aceasta este stocată şi organizată, dar şi asupra 
strategiilor de reconstruire a textului adoptate. Un mod de evaluare îl constituie punctarea unităţilor ideatice 
prezentate în textul respectiv.

Exemplu:
A. Citiţi o dată textul de mai jos şi apoi scrieţi tot ce aţi putut reţine din el. Urmăriţi, dacă e posibil, 

ideile din text.

O iarnă grea!
În ultimele şapte zile, vremea a fost foarte rea în ţara noastră. A nins, a bătut vântul şi a fost 
multă ceaţă. Multe avioane nu au putut decola la timp şi au întârziat cu 10 sau chiar 20 de 
ore. Nişte pasageri au fost foarte supăraţi şi obosiţi pentru că au stat în aeroport mai mult 
de o zi întreagă. În sud, nici trenurile nu au putut circula şi multe maşini au stat pe şosea, 
între localităţi, de dimineaţa până seara. Azi, nu mai ninge şi nu mai bate vântul, dar e încă 
foarte frig. Aeroportul din Bucureşti are, acum, program normal, dar trenurile încă circulă cu 
întârziere şi mai sunt drumuri pline de zăpadă. E o iarnă foarte grea!

....................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
...............................................................................................................................................................................................

1.9.3.9. Testul rezumat
Această modalitate integrativă de testare presupune crearea unui rezumat al ideilor principale, în urma 

citirii unui text. Ideile principale pot privi textul în ansamblul său sau doar anumite aspecte grupate tematic.

Exemplu:
A. Citiţi textul de mai jos, apoi faceţi un rezumat:

Bâlea-Lac: Ice-Hotel. Prima dată, un hotel de gheaţă a fost ridicat aici anul trecut. „Clădirea” 
din această iarnă, mult mai complicată, este aproape gata şi va fi  mai mare decât cea de anul 
trecut, spune managerul proiectului, Arnold Klingeis.
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Pentru a caza primii turişti, sosiţi încă de la începutul lunii decembrie, a fost deschisă una 
dintre părţile construcţiei, care, în curând, va fi  extinsă. Zidurile au un metru grosime, camerele 
nu seamănă una cu cealaltă, fi ind personalizate. În interior, temperatura este numai bună 
de dormit: 2,5° Celsius. La construirea hotelului lucrează, zece ore pe zi, 40 de muncitori. O 
noutate o reprezintă anul acesta conexiunea la internet, pe care turiştii o consideră foarte utilă. 
Există şi alte surprize: pe lacul îngheţat din apropiere, au fost realizate sculpturi, dar şi mese 
şi scaune, unde se poate mânca sau bea ceva... rece. Totul este făcut din gheaţă, ca şi viitoarea 
bisericuţă din vecinătate, care nu are terminată decât fundaţia.

.....................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................

1.9.3.10. Tehnici de transfer al informaţiei
Este o metodă comună de testare şi transmitere de cunoştinţe, asociată cu diagrame, grafi ce, tabele, 

rolul elevului fi ind acela de a identifi ca informaţia în textul dat şi de a o transfera într-un tabel, o schemă etc. 
Uneori, răspunsurile sunt sub formă de numere sau litere, iar notarea, în acest caz, este obiectivă; alteori, este 
sub forma unor răspunsuri scurte, iar notarea presupune o notă de subiectivitate.

Exemplu:
A. Citiţi e-mailurile de mai jos, care răspund la un anunţ din ziar pentru angajarea unei persoane care 

să aibă grijă de un copil, şi completaţi tabelul cu informaţiile corecte:

a. Bună dimineaţa! Numele meu e Camelia şi am 18 ani. O prietenă mi-a spus despre anunţul 
dumneavoastră din ziar şi m-am gândit să încerc. Poate credeţi că sunt prea tânără pentru a 
avea grijă de un copil, dar să ştiţi că am deja multă experienţă. Am un frate şi o soră mai mici 
şi mama a avut nevoie de tot ajutorul meu până au crescut. Mă înţeleg bine cu copiii, pentru că 
sunt o persoană veselă, optimistă şi plină de energie. Dacă aveţi nevoie de referinţe, mama vă 
poate da multe informaţii despre mine.

b. Salut, Cătălin! Sunt Cornelia Olaru, colega ta de liceu. Am recunoscut numele şi adresa 
ta în anunţul din ziar. Îmi pare rău că ai atât de puţin timp pentru Arthur. Eu am doi băieţi 
gemeni, de 6 ani. Momentan nu lucrez şi m-am gândit că pot să am grijă şi de fi ul tău. Să ştii că 
m-am schimbat mult, nu mai sunt deloc ca în liceu. Am devenit o persoană foarte responsabilă, 
serioasă şi matură. Am avut grijă de copiii unor prietene şi ele spun că au toată încrederea în 
mine. Aştept un telefon la 0264568953. Ciao!

c. Sunt Maria Stroe şi vă scriu pentru anunţul din ziar. Pot să am grijă de fi ul dumneavoastră 
3-4 ore pe zi sau chiar mai mult. Am 67 de ani, sunt pensionară, sunt singură, deci am destul 
timp. Am lucrat 30 de ani într-o grădiniţă, aşa că am multă experienţă cu copiii. Am aşteptat 
pensionarea, dar acum mă plictisesc şi mi-e dor de copii. Sunt o persoană foarte calmă şi 
răbdătoare. Sunt blândă şi amabilă cu copiii. Am văzut şi că locuim în acelaşi cartier. Cred 
că e un avantaj important. Dacă doriţi, puteţi să mă contactaţi la 0261438560. Mulţumesc, la 
revedere!

d. Bună ziua! Mă numesc Corina şi am 22 de ani. Înţeleg că aveţi nevoie de o persoană care 
să stea cu fi ul dumneavoastră 3-4 ore pe zi. Dacă acele ore sunt după-masa, pentru mine e 
foarte bine. Sunt studentă, iar după ora 2 sunt liberă. Lucrez mult cu copiii, pentru că studiez 
psihologia şi fac multă practică în case de copii. Sunt o persoană serioasă, unii spun chiar prea 
sobră. Sunt foarte interesată de educaţia copiilor, sunt practică şi mă descurc în orice situaţie. 
Dacă doriţi să ne întâlnim, vă rog sunaţi la 0765481245. Mulţumesc!
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numele vârsta profesia caracteristici morale

Camelia

Cornelia

Maria

Corina

Unul dintre dezavantajele tehnicilor menţionate mai sus este acela că 
solicită o citire a textului opusă celei realizate în situaţii de viaţă reală, de 
aceea, în conceperea itemilor pentru diferite texte, este bine să schimbăm 
perspectiva, să ne transpunem într-una care ar presupune prezenţa cititorului 
într-o situaţie reală de prelucrare a textului.

„Evaluarea gradului de alfabetizare este un proces de identifi care, 
recunoaştere şi descriere a progresului şi a schimbării. Dacă ne preocupă 
numai măsurarea progresului, intenţia noastră este de a căuta numai dovezi 
cuantifi catoare cum ar fi  statisticile, notele şi procentajele [...] dacă învăţarea 
se realizează atât calitativ, cât şi cantitativ, informaţia produsă este mult mai 
completă şi mai utilă” (Fordham et al. 1995: 106-107).

1.9.4. Tehnici de testare şi tipuri de exerciţii pentru producerea textului oral

1.9.4.1. Tipuri de sarcini
În evaluarea vorbirii, un rol esenţial îl au sarcinile de lucru, care le ghidează candidaţilor discursul. Ele 

conturează conţinutul şi formatul răspunsului aşteptat, asigurând contextul pentru acesta. Cel mai important 
factor care trebuie luat în considerare, în proiectarea sarcinilor de lucru, este informaţia legată de construct, 
pe care trebuie să o ofere rezultatele testului (ce spun rezultatele despre competenţa de producere a mesajelor 
orale a celui evaluat). Aceasta dictează abilităţile pe care sarcina de lucru 
trebuie să îi provoace pe candidaţi să le demonstreze.

S-ar impune, aşadar, ca sarcinile să fi e formulate în aşa fel încât 
răspunsurile la ele să ofere informaţii pertinente şi sufi ciente despre capacitatea 
unui elev de a produce un mesaj oral într-o situaţie dată. Pentru aceasta, se 
cere ca ele să îndeplinească anumite condiţii:

 ■ să fi e adecvate prin raportare la particularităţile de vârstă şi la 
interesele elevilor;

 ■ să genereze acel tip de vorbire care este cel mai relevant pentru 
capacitatea care se evaluează;

 ■ să fi e clar formulate;
 ■ să fi e productive (să poată genera discuţii);
 ■ să fi e valide (să fi e adecvate competenţei pe care o vizează);
 ■ să implice elevii din punct de vedere intelectual.

Sarcinile sunt caracterizate la trei niveluri:
1. Natura inputului 

 ■ formatul acestuia: oral/vizual/scris;
 ■ gradul de libertate oferit elevului: controlat/liber;
 ■ gradul de difi cultate: lungime, număr de vorbitori implicaţi, 

complexitate, temă, timp de gândire oferit.
2. Natura răspunsului aşteptat

 ■ lungime;
 ■ interacţiune;
 ■ tip de discurs;
 ■ funcţiile limbajului;
 ■ scop.

3. Relaţia input-răspuns
 ■ gradul de reciprocitate/interacţiune;
 ■ ce parte din informaţia din input poate folosi răspunsului 

candidatului;

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Elaboraţi două tipuri de 
exerciţii pentru predarea 
limbii române ca limbă 
nematernă, folosind 
ca suport tehnicile şi 
conţinuturile detaliate 
mai sus. Prezentaţi 
exerciţiile celorlalţi 
membri ai grupului şi 
explicaţi avantajele lor.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Discutaţi despre 
caracteristicile pe care ar 
trebui să le aibă o sarcină 
de producere orală 
pentru a fi  efi cientă.
Prezentaţi-le apoi 
lista colegilor 
dumneavoastră!

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Comparaţi listele voastre 
cu caracteristicile 
enumerate mai sus. Pe 
care dintre ele le-aţi 
menţionat? Pe care nu
le-aţi avut în vedere? 
Care credeţi că sunt cele 
mai importante?
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 ■ în ce măsură răspunsul poate fi  dat, pornind doar de la input sau apelând la cunoştinţe despre lumea 
reală (Bachman şi Palmer 1996).

În funcţie de aspectul căruia i se acordă mai multă importanţă, sarcinile pot fi  clasifi cate astfel:
1. După orientarea lor, condiţionată de scopul urmărit prin răspunsurile aşteptate (Luoma 2004: 40):
a. sarcini cu orientare pedagogică (concentrate asupra limbii), create special pentru folosirea anumitor 

tipuri de limbaj, cu relaţie indirectă cu situaţiile din viaţa reală:

Exemplu: 
Lucraţi în perechi! 
Elevul A: Descrie imaginea de mai jos pentru colegul tău, astfel încât el să o poată desena cât mai exact. Oferă 

indicaţiile necesare şi răspunde la întrebările colegului tău.

Elevul B: Desenează ce îţi descrie colegul tău. Ascultă indicaţiile lui şi întreabă atunci când ceva nu este clar.

b. sarcini „ţintă”, care simulează situaţii din viaţa reală, reprezentate de simulări şi jocuri de rol. Acestea 
sunt alese în funcţie de nevoile extraşcolare ale elevului din domeniile personal şi public. Se ridică, în acest caz, 
problema criteriilor de evaluare folosite: evaluăm doar capacitatea elevului de a produce un mesaj oral într-o 
situaţie dată sau şi care ar fi  fost efi cienţa acestui mesaj în viaţa reală? Astfel, pornind de la aceste considerente, 
putem concepe o sarcină de tipul:

Lucraţi în perechi!
Elevul A: Eşti bolnav şi mergi la medic. Eşti îngrijorat că poţi avea ceva grav. Îi descrii doctorului simptomele 

tale şi îi explici temerile.
Elevul B: Eşti doctor şi consulţi un pacient îngrijorat de simptomele pe care le are. Încerci să îi dai un diagnostic 

şi să îl linişteşti, asigurându-l că nu are de ce să îşi facă griji.

Răspunsul elevilor ar putea fi  evaluat fi e ţinând cont doar de criterii lingvistice (corectitudinea 
gramaticală, varietatea vocabularului, strategiile comunicative, coerenţa, fl uenţa etc.), fi e luând în calcul şi 
nivelul la care s-a realizat asigurarea „pacientului” că totul este în ordine, de pildă. Considerăm că, deşi la 
clasă evaluarea se poate face folosind ambele tipuri de criterii, în cazul probelor orale din examene, este mai 
potrivit să se opereze numai cu criterii lingvistice.  

2. După statutul lor în directă legătură cu formatul inputului (cf. Luoma 2004: 43):
a. sarcini de sine-stătătoare, care nu implică amestecarea mai multor tipuri de competenţe (producere 

de mesaje orale şi scrise, receptare a unui mesaj scris sau oral):

Exemplu:
Priveşte imaginile de mai jos care reprezintă profesii. Alege două dintre ele şi discută despre avantajele 

şi dezavantajele fi ecăreia dintre profesiile alese. Vorbeşte apoi despre profesia pe care ţi-ar plăcea să o ai în 
viitor. Motivează-ţi alegerea!

b. sarcini integrate, care presupun combinarea mai multor competenţe pentru rezolvarea lor. Acestea 
sunt mai autentice decât sarcinile din prima categorie, dar presupun încărcătură cognitivă mai mare pentru 
candidaţi. Sunt mai complexe, implică o mai mare atenţie şi mai multe aspecte de urmărit pentru evaluatori şi, 
de aceea, pot ridica adesea probleme în ceea ce priveşte fi abilitatea. 
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Exemplu:
Citeşte anunţul de mai jos şi spune apoi dacă ţi-ar plăcea să mergi în vacanţă în tabăra respectivă. 

Motivează-ţi răspunsul!

TABĂRĂ LA COSTINEŞTI
2-12 AUGUST 2011

Dacă ai între 10-18 ani şi eşti interesat de jocuri şi concursuri, de plimbări cu barca, cu ski-jetul, sau 
cu vaporul, de foc de tabără, de excursii în alte staţiuni şi de multe alte distracţii, te aşteptăm să ne 
scrii la adresa de e-mail: tabara@yahoo.com!

Preţul este de 750 lei/persoană şi include transportul, cazarea, micul dejun şi cina.
Te aşteptăm!

3. După modul de administrare (Luoma 2004: 44):
a. sarcini pentru evaluarea în timp real (interactive):

 ■ interacţiune faţă în faţă: interviul dintre examinator şi candidat, lucrul în perechi sau pe grupe;
 ■ interacţiune telefonică sau prin internet (videoconferinţe).

b. sarcini pentru evaluarea prin înregistrări (unidirecţionate), care presupun  producere orală 
monologată.

4. După natura răspunsului aşteptat: 
Cele mai multe clasifi cări au în vedere acest criteriu. Astfel: 

 ■ Bygate (1987) le împarte în: 
a. sarcini orientate către informaţii (descriere, narare, indicaţii, comparaţie);
b. sarcini de tip evaluativ (explicare, justifi care, previziune, decizie). 

 ■ Sari Luoma (2004) le clasifi că în: 
a. sarcini „deschise”, care presupun un răspuns liber (descriere, povestire, instrucţiuni şi indicaţii, 

comparaţie şi contrast, explicaţii şi previziuni, luarea unor decizii, jocul de rol şi simulările, reacţia la o situaţie 
dată):

 ■ Descriere
  Interacţiune:

  cu material-suport vizual
Descrieţi, fi ecare, în cât mai multe detalii, imaginea pentru colegul vostru. Discutaţi apoi despre 

asemănările şi deosebirile dintre imagini.

A     B 
  fără material-suport

Descrieţi, fi ecare, în cât mai multe detalii, camera voastră. Discutaţi apoi despre asemănările şi 
deosebirile dintre camere.

  Monolog:
  cu material-suport vizual

Descrie camera din imaginea de mai jos!
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  fără material-suport
Descrie-o pe mama ta!

 ■ Povestire
  Interacţiune:

  cu material-suport vizual
Elevul A: Ai prima imagine şi ultimele două care alcătuiesc o povestire. Povesteşte-i colegului tău prima imagine, 

ascultă continuarea întâmplărilor şi apoi povesteşte ce s-a întâmplat în fi nal.

            
Elevul B: Ai imaginile 2, 3, 4 din povestea pe care trebuie să o construieşti împreună cu colegul tău. Ascultă ce 

spune colegul tău, apoi continuă evenimentele, plecând de la imaginile-suport. 

      
  Monolog:

  cu material-suport vizual
Priveşte imaginile de mai jos şi spune ce a făcut Vlad ieri!

            

            
  fără material suport

Povesteşte o întâmplare amuzantă din viaţa ta!

 ■ Instrucţiuni şi indicaţii:
  Monolog:

  cu material-suport vizual
Priveşte harta următoare şi spune cum se poate ajunge de la teatru la Muzeul de artă. 
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  fără material-suport
Care este magazinul tău preferat? Spune cum ajungi de la tine de acasă la magazin. Dar de la şcoala ta 

cum ajungi acolo?
  Interacţiune

Elevul A: Pleci în vacanţă cu familia, dar nu îl poţi lua cu tine şi pe Rex, câinele tău. Roagă-l pe prietenul şi 
vecinul tău să aibă grijă de el, timp de două săptămâni, cât vei fi  plecat. Spune-i acestuia exact ce trebuie să facă şi unde 
găseşte lucrurile de care are nevoie la tine acasă:

a. mâncare pentru căţei (de câte ori pe zi, unde o găseşte);
b. apă (de câte ori pe zi);
c. plimbare (cât de des, pe unde).
Elevul B: Prietenul şi vecinul tău pleacă în vacanţă pentru două săptămâni şi te roagă pe tine să ai grijă de câinele 

lui, Rex. Ascultă ce trebuie să faci şi cere clarifi cări acolo unde este cazul. Cere informaţii despre hrănirea câinelui, despre 
plimbarea acestuia etc. Asigură-te că înţelegi tot ceea ce trebuie să faci cu Rex. 

Elevul A: Este ziua mamei prietenului tău şi acesta vrea să îi pregătească o surpriză: doreşte să îi facă un tort 
mamei sale, însă nu ştie reţeta. Te sună pe tine pentru ajutor. Oferă-i indicaţiile solicitate cât mai detaliat şi răspunde la 
întrebările lui.

Elevul B: Este ziua mamei tale şi vrei să îi faci o surpriză: doreşti să îi faci un tort, dar nu ştii reţeta. Îl suni pe 
prietenul tău pentru ajutor. Ascultă indicaţiile lui şi cere informaţii suplimentare acolo unde este cazul.

 ■ Comparaţii şi contrast
  Monolog:

  cu material-suport vizual
Priveşte imaginile de mai jos care înfăţişează diferite profesii. Spune care este cea mai periculoasă, cea 

mai bine plătită, cea mai utilă societăţii, cea mai interesantă dintre ele. Apoi spune care este profesia pe care 
ţi-ar plăcea să o ai în viitor şi motivează-ţi răspunsul.
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  fără material-suport 
Compară viaţa la ţară cu viaţa într-un oraş mare.

 ■ Explicaţii şi predicţii 
  Monolog:

  cu material-suport vizual
Priveşte harta din imagine, care arată vremea pentru ziua următoare. Spune cum va fi  timpul mâine în 

zona unde locuieşti şi apoi în restul ţării.

 ■ Luarea unor decizii
  Monolog:

  cu material-suport vizual
Priveşte imaginea de mai jos şi spune se întâmplă şi ce crezi că ar trebui să facă cei doi elevi.

  fără material-suport
Spune ce lucruri ai lua cu tine într-o excursie la mare şi motivează-ţi opţiunile.

  Interacţiune:
  cu material-suport vizual

Sunteţi împreună la cinema. Priviţi afi şele de mai jos şi decideţi ce fi lm veţi viziona.

  fără material-suport
Sunteţi împreună la cumpărături. Căutaţi un cadou pentru o prietenă care are ziua de naştere mâine. 

Decideţi care e cel mai potrivit cadou.

 ■ Jocuri de rol şi simulări
  Interacţiune:

  fără material-suport vizual
Elevul A: Eşti chelner într-un restaurant. Ia comanda clientului tău, răspunde la întrebările lui şi fă câteva 

recomandări.
Elevul B: Eşti client într-un restaurant. Comandă ceva de mâncare şi de băut şi cere informaţii suplimentare 

chelnerului, acolo unde este cazul.



 Procesul producerii de teste

263

 ■ Reacţia la situaţii date
  Monolog:

  cu material-suport text audio/scris
Situaţia 1: Prietena ta cea mai bună te-a invitat la petrecerea de ziua ei sâmbătă seara, dar nu poţi să 

mergi. Cum o refuzi? Ce spui?
Situaţia 2: Un coleg de clasă îţi cere un sfat: nu ştie ce destinaţie să aleagă pentru vacanţa de vară: la 

mare, la munte sau la ţară, la bunici. Cum îl ajuţi? Ce îi spui?
Situaţia 3: ...

b. sarcini structurate, cu răspunsul controlat (cititul pe roluri, repetarea unor structuri, răspunsul scurt 
la diferite întrebări etc.).

 ■ Penny McKay (2006) distinge între:
a. sarcini care implică doar competenţa de producere a unui mesaj oral (ştirile, povestirea, descrieri de 

imagini, sarcini de categorizare, prezentări orale, dezbaterea, anecdota, indicaţiile, descrierea);
b. sarcini care implică şi capacitatea de receptare a unui mesaj oral (întrebări-răspunsuri, jocuri de rol 

şi mini-dialoguri, interviuri, completarea „golurilor de informaţie”, discuţiile în perechi sau în grupuri).
 ■ Scott Thornbury (2005) împarte sarcinile în:

a. sarcini care implică diferite tipuri de prezentări;
b. sarcini care implică povestiri, anecdote;
c. sarcini care implică dramatizarea (jocurile de rol şi simulările);
d. sarcini care implică discuţii şi dezbateri;
e. sarcini care presupun conversaţii;
f. sarcini care implică dovedirea exersării vorbirii în afara clasei (jurnalul înregistrat).
5. După formatul posibil într-o examinare orală (Hughes 2003: 113-123):
a. sarcini pentru interviu:

 ■ cel mai des întâlnit format în evaluarea orală;
 ■ cel mai semnifi cativ dezavantaj al acestui format: candidatul are rezerve în a prelua iniţiativa, din 

cauza faptului că percepe statutul interlocutorului său drept unul superior; prin urmare, multe funcţii 
nu sunt reprezentate în performanţa candidatului; pentru a evita acest lucru, intervievatorul poate 
apela la următoarele tehnici:

  întrebări şi solicitări de informaţii:
  evitarea întrebărilor cu răspuns scurt (da/nu): Îmi spui, te rog, ce crezi despre...?,  Îmi explici 

cum/de ce....?
  solicitări de elaborare/detaliere: Ce vrei să spui, mai exact? Detaliază puţin aici, te rog., 

Gândeşte-te la un exemplu care să susţină ceea ce ai spus mai devreme! etc.
  solicitări de clarifi care: Îmi pare rău, nu am înţeles.
  invitaţia de a adresa întrebări: Ce vrei să mă întrebi?
  întreruperi subite: Un moment, vă rog!
  schimbări neaşteptate de subiect: Dincolo de aceste opinii, ...

  folosirea imaginilor (pentru descriere sau povestire);
  joc de rol.

Şi, dacă sunt utile pentru evoluţia ulterioară a candidatului, sarcinile în cadrul interviului pot lua 
următoarele forme: 

  traducere;
  monolog pregătit;
  citit cu voce tare.

b. sarcini pentru interacţiunea în perechi: 
 ■ ca avantaj major al acestui format, menţionăm faptul că el generează producere orală foarte apropiată 

de schimburile verbale dintre persoane cu acelaşi statut din viaţa reală; de asemenea, se presupune 
că performanţele candidaţilor sunt mai bune decât în formatul anterior, aceştia simţindu-se mai 
puţin dominaţi, mai confortabil şi mai încrezători în discuţiile cu colegii decât în interacţiunea cu un 
examinator;

 ■ marele dezavantaj este acela că performanţa candidaţilor depinde, în mare măsură, de cea a 
interlocutorilor lor; de aceea, perechile ar trebui făcute cu mare grijă, ţinând cont de nivelul candidaţilor, 
de contextul cultural din care provin, de vârsta, sexul, statutul lor social, de gradul de familiaritate 
dintre ei şi poate chiar şi de limba maternă a acestora;

 ■ examinatorii au dreptul să intervină în dialog doar în anumite situaţii speciale:
  atunci când există bariere de comunicare între candidaţi;
  atunci când unul dintre candidaţi domină dialogul;
  atunci când candidaţii înţeleg greşit instrucţiunile.
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 ■ tehnici folosite:
  discuţiile;
  jocul de rol.

c. sarcini care implică răspunsul la înregistrări audio sau video:
 ■ format descris adesea ca semi-direct;
 ■ avantaje: asigurarea fi abilităţii în interpretarea rezultatelor şi posibilitatea de a testa un număr mare 

de candidaţi în acelaşi timp;
 ■ dezavantaje: infl exibilitatea;
 ■ tehnici:

  descrierea unor situaţii la care se cere răspuns (Te plimbi prin oraş şi te întâlneşti deodată cu doi 
prieteni despre care ştiai că au plecat defi nitiv în SUA. Ce spui?);

  replici izolate la care se cere răspuns;
  conversaţii simulate.

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri! 
1. Care format credeţi că e mai potrivit pentru evaluarea capacităţii de producere a mesajului oral pentru 
elevii ciclului gimnazial? Argumentaţi răspunsul dumneavoastră, făcând referire şi la celelalte tipuri de 
formate!
2. Construiţi o sarcină pentru evaluarea capacităţii de producere a mesajului oral pentru elevii ciclului 
gimnazial. Sarcina trebuie să fi e: de sine stătătoare, cu orientare pedagogică, cu răspuns deschis şi 
formulată pentru interacţiunea în perechi. Prezentaţi apoi colegilor din celelalte grupuri sarcina concepută 
de dumneavoastră şi discutaţi împreună în ce măsură aceasta respectă cerinţele impuse.
3. Lucraţi în perechi! Analizaţi sarcinile din Anexa 1 din punctul de vedere al:

 ■ productivităţii, 
 ■ scopului, 
 ■ gradului de interactivitate,
 ■ autenticităţii.

Comparaţi concluziile la care aţi ajuns cu cele ale colegilor dumneavoastră.

1.9.4.2. Problema gradului de difi cultate a unei sarcini
Difi cultatea unei sarcini nu este o caracteristică directă a acesteia, ci  rezultă din îmbinarea condiţiilor şi 

constrângerilor impuse pentru executarea sarcinii respective cu factori ce ţin de competenţele şi caracteristicile 
personale ale celui implicat în rezolvarea ei. În ceea ce priveşte competenţele şi caracteristicile elevului, atunci 
când analizăm gradul de difi cultate al unei sarcini, trebuie avuţi în vedere:

 ■ factorii cognitivi (caracterul familiar a unei sarcini, aptitudinile şi operaţiile de învăţare pe care le 
solicită executarea ei); 

 ■ factorii afectivi (încrederea în sine a elevului, implicarea şi motivarea lui, starea lui generală şi 
atitudinea sa); 

 ■ factorii lingvistici (nivelul de dezvoltare a resurselor lingvistice ale elevului).
Condiţiile şi constrângerile care au infl uenţă asupra gradului de difi cultate a unei sarcini sunt: 

 ■ nivelul de ajutor din exterior (sarcina este cu atât mai uşoară, cu cât se oferă mai multe informaţii 
privind contextul şi cu cât gradul ajutorului lingvistic este mai ridicat);

 ■ timpul (executarea sarcinii într-un timp scurt este mai difi cilă decât rezolvarea ei într-un interval de 
timp mai lung);

 ■ caracterul previzibil (creşterea difi cultăţii unei sarcini este asociată cu creşterea gradului de 
imprevizibilitate al acesteia);

 ■ participanţii (cu cât competenţa de comunicare a interlocutorului este mai slab dezvoltată, cu atât 
sarcina devine mai difi cilă etc.) (CECR 2003: 130-131).
În proiectarea sau alegerea sarcinilor pentru examinarea capacităţii elevilor de producere a unor mesaje 

orale, în situaţii de comunicare monologată şi dialogată, trebuie să se ţină cont de toţi aceşti factori, pentru a 
adapta gradul de difi cultate a unei sarcini la competenţele candidaţilor. 

1.9.4.3. Documente şi materiale care însoţesc itemii din probele orale
1. Instrucţiunile pentru candidaţi, care cuprind:

 ■ informaţii despre structura şi organizarea testului;
 ■ instrucţiunile pentru rezolvarea sarcinilor;
 ■ informaţii privind durata testului şi a probelor;
 ■ informaţii despre modul în care vor fi  evaluate rezultatele.
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Exemplu (tr.n., Luoma 2004: 52):
Testul va avea loc în sala 14. Este important să vă prezentaţi la examen la ora stabilită. Vor fi  evaluaţi câte doi elevi 

deodată, întrucât se mizează pe interacţiune. Testul va cuprinde trei părţi: o discuţie de încălzire, un monolog pornind 
de la o imagine sau de la un articol de ziar şi o discuţie în perechi (joc de rol). Sarcinile nu sunt imposibil de rezolvat şi 
nimeni nu trebuie să aibă emoţii. În timpul testării, nu trebuie să vă faceţi griji pentru greşelile ocazionale, iar, dacă nu 
găsiţi cuvântul potrivit într-un context, nu vă panicaţi şi încercaţi să reformulaţi. Este foarte important să vorbiţi cât 
de mult posibil, întrucât fl uenţa şi efi cienţa comunicaţională sunt factorii cei mai importanţi în evaluarea performanţei 
voastre. Veţi avea un timp scurt de pregătire a răspunsului, timp care vă va da ocazia să vă familiarizaţi cu cerinţele.

2. Materialele-suport pentru itemi
Acestea reprezintă orice material pe baza căruia candidaţii trebuie să discute: cartonaşe pentru jocul 

de rol, meniuri, tabele, grafi ce, articole din ziare, imagini individuale sau succesiune de imagini, fi şe de idei 
pentru dezbatere etc. Fiind esenţiale pentru ghidarea răspunsurilor candidaţilor, elaborarea materialelor-
suport trebuie să fi e făcută cu mare atenţie, astfel încât acestea să fi e productive (să poată genera discuţii pe 
marginea lor), sufi cient de structurate, ca să facă posibil exact tipul de discurs care se cere evaluat, şi sufi cient 
de imprevizibile, să nu poată fi  exersate de către candidaţi în prealabil (Luoma 2004: 53).

3. O schiţă a interacţiunii
Indiferent dacă formatul testului este interviul sau interacţiunea în perechi, instrucţiunile privind ceea 

ce trebuie să facă sau să spună interlocutorul/examinatorul trebuie să existe. Cadrul interlocutorului serveşte în 
special pentru asigurarea obiectivităţii şi a fi abilităţii în notare, oferind aceleaşi şanse candidaţilor:

Exemplu:

Timp Instrucţiuni

2-3 min Încălzire
Salutul şi aşezarea în bancă
Cum eşti azi? Cum a fost ziua de azi pentru tine?
Ce vei face astăzi după examen?
Explicarea structurii probei orale: descriere/narare, discuţie, joc de rol.

4-5 min Descriere/narare
Ai citit instrucţiunile pentru această sarcină? Ai întrebări? Te rog, începe!

2-3 min Discuţie
Nu se intervine, dacă ei încep singuri; Altfel: Vă rog, continuaţi discutând temele propuse. 
Acordarea de sprijin, dacă e nevoie: Ce credeţi despre X? Consideraţi că X are vreo relevanţă 
în viaţa voastră şcolară? etc.; dacă unul dintre candidaţi domină discuţia, adresaţi-i celuilalt 
două sau trei întrebări la fi nal;
Mulţumesc, ........ şi ....... . Haideţi acum să continuăm cu jocul de rol.

4-5 min Joc de rol
(Nu se intervine decât în situaţii speciale);

1 min Încheiere
Vi s-a întâmplat ceva asemănător vouă sau cuiva cunoscut? (Dacă da: Ce s-a întâmplat? Dacă nu: 
De ce credeţi că nu?);
Ce planuri aveţi pentru vacanţă?
Mulţumesc, la revedere. (tr.n., Luoma 2004: 55).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Pentru sarcina concepută anterior, elaboraţi un set de instrucţiuni pentru candidaţi şi o schiţă a interacţiunii. 
Prezentaţi-le apoi colegilor din celelalte grupuri şi comentaţi-le împreună.
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Anexa 1
- sarcini pentru evaluarea exprimării orale -

(Thornbury 2005:142)

1. 

Lucraţi în grupuri cu alţi studenţi şi discutaţi dacă sunteţi sau nu de acord cu următoarele 
enunţuri. Argumentaţi-vă opinia! 
1. Examenele nu măsoară cu exactitate capacităţile elevilor.
2. Este normal să repeţi un an şcolar dacă nu promovezi la toate examenele fi nale. 
3. Ar fi  util ca elevii să aibă acces la întrebări cu puţin timp înainte de examen.
4. Este bine ca examenele să presupună atât o parte scrisă, cât şi una orală.
5. Examenele competitive sunt o idee bună.

2. 

Lucraţi în perechi! 
Studentul A: Vei fi  intervievat pentru una din aceste slujbe. Gândeşte-te la ceea ce vei 
spune!

Angajez dădacă, pentru a avea grijă de trei copii. Cerinţe: bună bucătăreasă, permis de 
conducere.

Angajăm profesor de limba engleză pentru începători. Oferim cursuri de perfecţionare, 
dar experienţa constituie un avantaj. 

Angajăm actori şi actriţe pentru roluri secundare în telenovela „Zile din viaţa noastră”. 
Talentul este esenţial!

Studentul B: Eşti pe cale să-l intervievezi pe studentul A. Gândeşte-te la câteva întrebări 
pentru el. 
Începeţi apoi interviul.

3. 

În grupuri, alegeţi câte două locuri din ţara voastră, pentru a intra în competiţia pentru 
„Oraşul/ Regiunea anului”.
1. Gândiţi-vă la climă, oameni, mâncare şi băutură, preţuri, activităţi pentru timpul liber 
şi cultură.
2. Decideţi ce locuri merită să câştige:
Locul I: ......................................
Locul al II-lea: ..........................
3. Prezentaţi clasei oraşele sau regiunile câştigătoare şi motivele pentru alegerea voastră.

4. 

Eşti un băiat sau o fată tipic(ă)?
Gândeşte-te la cinci caracteristici care te plasează în rândul fetelor sau al băieţilor 
tipici şi la cinci trăsături care te diferenţiază de acestea sau aceştia. Ia în considerare 
următoarele idei:

cărţi şi reviste                             relaţii sociale

îmbrăcăminte şi coafură                    TV                    subiecte de conversaţie

mâncare                             profesie

Comparaţi ideile în grup. Cine este cel mai tipic băiat/cea mai tipică fată? Dar cel mai 
atipic/ cea mai atipică?
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1.9.5. Tehnici de testare şi tipuri de exerciţii pentru producerea unui text scris

1.9.5.1. Tipuri de sarcini
La grupa de vârstă 11-15 ani, sarcinile de scriere se pot clasifi ca astfel:

1. După subiectul abordat:
 ■ sarcini care cer dezvoltarea unui subiect general

Exemplu:
Participaţi la concursul organizat de revista şcolii, având ca temă „Cea mai frumoasă meserie”. Scrieţi un articol 

de aproximativ 100 de cuvinte.
 ■ sarcini care cer dezvoltarea unui subiect personal

Exemplu:
Participaţi la concursul organizat de revista şcolii, având ca temă „Cel mai fericit eveniment din viaţa mea”. 

Scrieţi un articol de aproximativ 100 de cuvinte.

2. După natura stimulului:
 ■ text

Exemplu:
Aţi primit următorul mesaj de la un prieten. Răspundeţi la mesaj şi spuneţi-i ce credeţi voi că ar trebui să facă în 

situaţia respectivă. Scrieţi aproximativ 60 de cuvinte.

Dragă Mihai, 
Îţi scriu pentru că nu prea ştiu ce să fac şi am nevoie de sfatul tău. Am primit o bursă de studii în 
Anglia, la un colegiu renumit. Mama insistă să merg acolo pentru că, spune ea, e un lucru bun 
pentru viitorul meu. Eu însă aş sta acasă. E greu să mă despart de prieteni şi de familie. În plus, şi 
liceul din oraşul meu este unul foarte bun şi oricum cred că totul depinde de mine: dacă vreau să 
învăţ, o pot face oriunde. Tu ce zici? Părerea ta a fost întotdeauna importantă pentru mine. Acum 
ce crezi că ar trebui să fac?
Mulţumesc! Numai bine!

Cu drag,
Alex

 ■ texte multiple
Exemplu:
Citeşte enunţurile de mai jos despre telefoanele mobile şi scrie cu care dintre afi rmaţii eşti de acord şi cu care nu. 

Motivează-ţi răspunsul!

1. Nu se poate trăi în zilele noastre fără telefoane mobile! Prin ele, avem cel mai rapid contact cu 
oricine, din orice parte a lumii!
2. Nu folosesc telefonul decât pentru urgenţe. Îmi place să discut cu oamenii faţă în faţă şi o fac de 
câte ori pot!
3. Ştiu că nu e sănătos să foloseşti mult telefonul mobil şi, de aceea, încerc să îl utilizez numai 
când e necesar. Totuşi, încă nu pot renunţa la jocurile on-line cu prietenii mei!

 ■ imagine
Exemplu:
Aţi fost martori la accidentul de mai jos. Priviţi imaginea şi scrieţi o declaraţie despre ceea ce aţi văzut (60 de 

cuvinte).
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 ■ succesiune de imagini
Exemplu:
Priviţi imaginile de mai jos şi scrieţi o compunere cu titlul „O zi ghinionistă din viaţa lui Vlad”. Scrieţi aproximativ 

100 de cuvinte.

            

            

3. După gradul de structurare a răspunsului:
 ■ sarcini semi-structurate:

Exemplu:
Continuaţi povestirea de mai jos cu titlul „La mătuşa Ana”. Scrieţi:

 ■ de ce aţi vizitat-o pe mătuşa Ana;
 ■ de ce aţi avut un bagaj mare;
 ■ cât timp aţi stat acolo;
 ■ ce aţi făcut acolo;
 ■ dacă v-a plăcut sau nu la mătuşa Ana.

Scrieţi aproximativ 100 de cuvinte. 

La mătuşa Ana
„Ce casă minunată!”, am spus eu când am intrat în camera de zi, cu rucsacul mare şi greu, plin cu haine şi cărţi. 

Mătuşa Ana era... (McKay 2006: 260).

 ■ sarcini structurate (scrierea după dictare, copierea unui text, rezumarea unui text etc.):
Exemplu:
Priviţi imaginea de mai jos şi scrieţi în agendă ce are de gând să facă Matei astăzi (40 de cuvinte).
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 ■ sarcini deschise, nestructurate: 
Exemplu:
Scrieţi o compunere despre avantajele vieţii într-un oraş mare. Scrieţi aproximativ 100 de cuvinte.
4. După tipul de text al răspunsului aşteptat:

 ■ poveste, fabulă, mit, basm, piesă etc. – povestire;
 ■ articol de ziar, scrisoare, jurnal, despre cum ai rezolvat o problemă, despre ce ai mâncat azi etc. – 

relatare;
 ■ instrucţiuni, reţetă, experiment – instrucţiuni;
 ■ raport (despre elefanţi, despre viaţa în deşert) etc. – raport;
 ■ despre cum vii de la şcoală etc. – explicaţii;
 ■ compunere despre un anumit subiect (uniforma în şcoală etc.) – expunere
 ■ etc. (McKay 2006: 246).

5. După posibilitatea de opţiune a candidatului:
 ■ sarcini unice (fără posibilitatea de a alege):

Exemplu:
Aţi fost la petrecerea organizată de prietenul vostru cu ocazia zilei sale de naştere. Scrieţi-i prietenului un e-mail 

în care:
  să îi mulţumiţi;
  să îi spuneţi ce v-a plăcut cel mai mult;
  să îi propuneţi o nouă întâlnire sau să îi faceţi o invitaţie (60 de cuvinte).

 ■ sarcini multiple (cu posibilitatea de a alege):
Exemplu:
Citiţi afi rmaţiile de mai jos. Alegeţi una dintre ele şi scrieţi, într-o compoziţie, de ce sunteţi/nu sunteţi de acord 

cu ea (40 de cuvinte).
a. Este bine ca fumatul în spaţii publice să fi e permis.
b. Ar trebui să se interzică circulaţia maşinilor în centrul oraşului. 
c. Testarea medicamentelor pe animale ar trebui interzisă. 
d. Animalele nu ar trebui ţinute la Grădina Zoologică.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Construiţi o sarcină pentru evaluarea capacităţii de producere a mesajului scris, destinată elevilor din ciclul 
gimnazial. Sarcina trebuie să fi e semi-structurată, să aibă ca stimul o succesiune de texte, să abordeze un 
subiect general şi să solicite naraţiunea ca modalitate de expunere. Prezentaţi, apoi, colegilor din celelalte 
grupuri sarcina concepută de dumneavoastră şi discutaţi împreună în ce măsură aceasta respectă cerinţele 
impuse şi este utilă pentru elevii dumneavoastră.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Analizaţi  şi grupaţi sarcinile din Anexa 1 din punctul de vedere al:

 ■ textelor solicitate în răspunsul elevilor;
 ■ gradului de control exercitat asupra răspunsului;
 ■ stimulului;
 ■ subiectului abordat.

Comparaţi concluziile dumneavoastră cu cele ale colegilor dumneavoastră!
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Anexa 1

Exemple de exerciţii :

1. Vă mutaţi într-un apartament nou. Scrieţi un e-mail unui prieten, în care:
 ■ îi spuneţi unde este apartamentul;
 ■ îi explicaţi de ce vă mutaţi din cel vechi;
 ■ îi descrieţi noul apartament; 
 ■ îl invitaţi în vizită (40 de cuvinte).

2. Aţi fost în excursie la munte şi nu v-a plăcut nimic acolo. Scrieţi un e-mail unui prieten şi povestiţi-i 
ce probleme au fost. Vorbiţi despre mâncare, program, camerele în care aţi fost cazaţi, colegii de cameră etc. 
(60 de cuvinte).

3. Aţi primit o invitaţie de la un prieten care locuieşte în alt oraş. Nu puteţi să  îl vizitaţi. Scrieţi-i un 
mesaj în care să îi explicaţi motivele pentru care nu puteţi merge. Scrieţi maximum 40 de cuvinte. 

4. Aţi fost plecat în Anglia pentru câteva săptămâni. Acolo, v-aţi făcut un prieten nou, care v-a scris o 
scrisoare. Citiţi fragmentul din scrisoarea lui şi răspundeţi-i. Scrieţi aproximativ 40 de cuvinte.

Apropo, nu te-am întrebat niciodată la ce îţi place să te uiţi la televizor... Ce fel de programe sau 
emisiuni preferi? La ce te uiţi cel mai des şi de ce?

5. Citiţi anunţul despre o tabără la mare şi scrieţi un e-mail organizatorilor în care să menţionaţi de ce 
vă interesează această tabără. Înscrieţi-vă şi cereţi informaţii suplimentare despre ea. 

TABĂRĂ LA COSTINEŞTI
2-12 AUGUST 2011

Dacă ai între 10-18 ani şi eşti interesat de jocuri şi concursuri, plimbări cu barca, ski-jetul sau 
vaporul, foc de tabără, excursii în alte staţiuni şi multe alte distracţii, te aşteptăm să ne scrii la 
adresa de e-mail: tabara@yahoo.com!

Preţul este de 750 lei/persoană şi include transportul, cazarea, micul dejun şi cina.
Te aşteptăm!

6. Priviţi imaginea de mai jos şi scrieţi în jurnal ce a făcut Felix astăzi. Folosiţi persoana I!
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7. Trebuie să vă întâlniţi cu un coleg la Muzeul de Artă. El este la teatru acum şi nu ştie cum să ajungă 
la locul de întâlnire. Priviţi harta de mai jos şi scrieţi-i un mesaj în care să îi explicaţi cum să ajungă la muzeu. 

8. Comparaţi viaţa la ţară cu viaţa într-un oraş mare, subliniind avantajele şi dezavantajele vieţii în 
amândouă situaţiile. 

9. Ana este la cumpărături, într-un magazin de haine, cu Sergiu şi Mihai. Ea v-a trimis o poză pe telefonul 
mobil să vă întrebe ce părere aveţi despre hainele pe care le-au probat cei trei. Scrieţi un mesaj în care să îi 
explicaţi de ce (nu) sunt potrivite pentru ei hainele respective.

10. Aţi ieşit din casă pentru câtva timp. Scrieţi un mesaj pentru mama voastră în care să îi explicaţi unde 
şi cu cine aţi ieşit, ce faceţi şi când vă întoarceţi.

11. Nu vă simţiţi bine şi asistenta şcolii nu este în cabinet. Scrieţi-i un bilet în care să îi explicaţi de ce 
aveţi nevoie să vă consulte imediat ce se întoarce. 

12. Scrieţi o invitaţie pentru petrecerea pe care o organizaţi cu ocazia zilei voastre de naştere. Oferiţi 
informaţii despre: locul de desfăşurare, data şi ora, activităţile ce vor avea loc, codul vestimentar, mijloace de 
transport (dacă e cazul) etc. (60 de cuvinte).

13. Scrieţi o scrisoare directorului şcolii în care să îi semnalaţi câteva probleme  şi, eventual, să îi sugeraţi 
soluţii (100 de cuvinte).



Unitatea 2

272

1.9.6. Evaluarea competenţei de receptare a textelor literare; tipuri de 
exerciţii; evaluarea competenţei de producere a unor texte de analiză literară; 
tipuri de exerciţii

1.9.6.1. Repere teoretice
Conform echivalării pe care am propus-o în cadrul acestui proiect, între 

clasele de studiu şi nivelurile de competenţă din CECR, vorbitorii care învaţă 
o a doua limbă se afl ă, în perioada de vârstă 11-15 ani, din punct de vedere 
lingvistic, la nivelul prag B1 (asimilat în totalitate, la modul ideal, la fi nalul 
clasei a VI-a) şi la nivelul B2 (la fi nalul clasei a VIII-a). Când e vorba de textul 
literar, operaţiilor cognitive de receptare şi producere li se adaugă procese 
afective inerente. Prin urmare, am alcătuit exerciţiile-model de evaluare astfel 
încât să respecte cele trei criterii: lingvistic, cognitiv, afectiv. Lor li se vor 
adăuga câteva subcriterii, evidente în taxonomiile de mai jos. Toate scopurile 
enumerate sunt relaţionate cu competenţele şi conţinuturile programelor 
şcolare în uz.

a. Din punct de vedere lingvistic, elevii care învaţă limba română ca 
limbă nematernă vor fi  capabili să atingă scopuri diverse, la nivelul receptării 
şi al producerii:

Receptare (Citire/Ascultare): 
B1

 ■ vor înţelege texte scurte, orale sau scrise, de factură diferită, în special acelea care se construiesc pe 
sensul propriu al cuvintelor, dar şi pe sensul fi gurat, atunci când e apropiat de uzul diferenţiat în limba 
maternă; 

 ■ vor putea demonstra că înţeleg cuvintele şi structurile lingvistice;
 ■ vor putea extrage informaţii din texte orale, care cuprind redundanţe ajutătoare;
 ■ vor diferenţia dialogul de naraţiune şi descriere, în texte orale sau scrise.

B2
 ■ vor înţelege adecvat texte complexe, care utilizează cuvinte cu sens fi gurat sau expresii idiomatice;
 ■ vor ierarhiza informaţiile din mesaje în categorii date;
 ■ vor plasa achiziţiile lingvistice difi cile în contexte noi;
 ■ vor înţelege regulile sintactice şi morfologice în relaţie cu sensul textului.

Producere (Scriere/Vorbire):
B1

 ■ vor produce texte care pun în legătură mediul familiar, cotidian, cu fi cţiunile receptate;
 ■ vor exprima diferit o idee furnizată de un text literar;
 ■ vor alcătui fi cţiuni simple, texte scurte, dar coerente narativ;
 ■ vor genera descrieri şi dialoguri pornind de la modele literare;
 ■ vor exprima opinii susţinute de exemple din text.

B2 
 ■ vor exprima fl uent mesaje scrise sau orale despre textele citite;
 ■ vor produce texte care continuă un text literar sau modifi că părţi reprezentative ale acestuia;
 ■ vor alcătui texte de opinie despre problemele propuse în discursurile-suport.

b. Din punct de vedere cognitiv, la nivel de receptare (citire/ascultare), elevii:
B1

 ■ vor trece de la receptarea literală a sensului unui mesaj literar oral sau scris, la una pragmatică, ce 
depinde de context;

 ■ vor parcurge materialul receptat, astfel încât să răspundă la sarcini de rezumare, de separare a esenţei 
de informaţiile nerelevante, de extragere a sensului principal;

 ■ vor asuma elemente metatextuale, precum: rezumarea, ideile principale şi secundare, modurile de 
expunere, fi gurile de stil primare (epitetul, comparaţia, personifi carea etc.), opera epică, opera lirică.

B2
 ■ vor citi/asculta un text literar nu numai prin prisma mesajului, ci şi a intenţiei emiţătorului, chiar 

atunci când aceasta nu e explicită;
 ■ vor recepta, adecvat sensului general, mecanismele lexicale şi gramaticale ale textului;

Teme de refl ecţie:
1. Care credeţi că este 
diferenţa, în ceea ce 
priveşte competenţele 
receptive/productive, 
între textul literar şi cel 
non-literar?
2. În ce măsură 
consideraţi că sunt 
necesare exersarea şi 
evaluarea competenţelor 
receptive/productive 
având ca obiect textul 
literar?
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 ■ îşi vor alcătui un model mental spontan al textului receptat;
 ■ vor utiliza cunoştinţele metatextuale pentru înţelegerea sensurilor, cum ar fi : gen epic, gen liric, 

instanţe narative şi lirice, momentele subiectului, fi guri de stil (metafora, aliteraţia, asonanţa, antiteza, 
hiperbola).

Producere (Scriere/Vorbire):
B1

 ■ vor putea reda oral/în scris un model mental al discursului literar receptat;
 ■ vor alcătui sinteze şi părţi de analiză pornind de la un text-suport;
 ■ vor face apel la inferenţe simple, în alcătuirea unui mesaj de opinie, de obicei legate de experienţa lor 

personală;
 ■ vor utiliza implicit cunoştinţe metatextuale simple în rezolvarea itemilor de analiză.

B2
 ■ vor exprima argumentat opinii, cu susţinerea/contrazicerea unei teze; 
 ■ vor utiliza explicit cunoştinţe metatextuale în rezolvarea itemilor de analiză;
 ■ vor face apel la inferenţe cotidiene sau culturale, pentru producerea unui mesaj de transformare/

analiză de text literar.

c. Din punct de vedere afectiv, în ceea ce priveşte competenţele de 
receptare (citire/ascultare), elevii:

B1 
 ■ vor putea citi texte cu nuanţe emoţionale şi/sau caracter imaginativ;
 ■ vor înţelege intenţia emiţătorului;
 ■ vor putea reda efectul emoţional asupra receptorului.

B2 
 ■ vor înţelege texte imaginative complexe (roman, nuvelă, scriere SF);
 ■ vor argumenta atitudinea emiţătorului/efectul asupra receptorului. 

Producere (Scriere/Vorbire):
B1

 ■ vor exprima emoţiile legate de lectura/audierea unui text literar;
 ■ vor manifesta, în mesaje scrise/orale, empatia cu o stare sau cu un 

personaj; 
 ■ vor alcătui texte de fi cţiune/lirice, pe baza unui model.

B2
 ■ vor exprima emoţiile legate de lectura/audierea unui text literar liric 

sau epic;
 ■ vor exprima argumentat, în mesaje scrise/orale, empatia cu o stare sau cu un personaj; 
 ■ vor alcătui texte de fi cţiune/lirice, pe baza propriului model mental;
 ■ vor exprima diferenţa dintre un text literar şi unul nonliterar, pe baza elementelor stilistice.

Evident, receptarea sau producerea de text literar nu pot fi  uniforme în cazul tuturor elevilor. Unii vor 
dezvolta, de exemplu, competenţa de receptare orală de text mai bine decât pe aceea de producere scrisă. 
Din acest motiv, psihodidactica modernă a introdus în ultimii ani teoria inteligenţelor multiple. Ea a fost 
elaborată de Howard Gardner, în 1993, şi constă în diferenţierea performanţei individuale, în funcţie de cele 
opt tipuri de inteligenţă:

1. lingvistică;
2. logico-matematică;
3. spaţial-vizuală;
4. muzicală;
5. corporal-kinestezică;
6. naturalistă;
7. interpersonală;
8. intrapersonală.
Am încercat să construim itemii astfel încât să răspundă şi unei „diferenţieri integrative” a tuturor 

tipurilor de abordare a textului literar.
Nu în ultimul rând, scopul exerciţiilor şi al operaţiilor cognitive şi afective, aşa cum le-am amintit mai 

sus, arată deja legătura strânsă dintre receptarea de text literar şi manipularea lui pentru producerea unor 
mesaje. Prin urmare, am ales să delimităm teoretic competenţele şi scopul itemilor, dar nu şi practic. Modelul 
comunicativ-funcţional, promovat de programa disciplinei, legitimează, o dată în plus, tratarea la un loc a 
receptării şi a producerii de text literar.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
În ce măsură consideraţi 
că elevii din clasele 
dumneavoastră dispun  
de competenţele 
receptive/productive 
descrise mai sus? Cât 
de mare este interesul 
dumneavoastră şi al 
lor pentru dezvoltarea 
acestor competenţe?
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Textul din Cărtărescu ales pentru exerciţiile de mai jos are un nivel de difi cultate ridicat pentru nivelul 
pentru care a fost selectat (el ar putea fi  accesibil doar elevilor care au încheiat studierea nivelului B1 şi îşi 
evaluează cunoştinţele la fi nalul acestuia. Încercaţi să adaptaţi textul, aşa încât el să poată fi  utilizat într-un 
exerciţiu de evaluare pentru elevi din clasa a V-a (fi nal de nivel A2, început de nivel B1).

1.9.6.2. Evaluarea competenţei de receptare a textelor literare şi de producere a unor texte de analiză 
literară; tipuri de exerciţii

Spre deosebire de exerciţiile exemplifi cate anterior, create pe marginea unor texte non-literare, în 
cazul cărora fi ecare exerciţiu corespundea unui text şi invers pentru niciun text nu s-a creat mai mult de un 
exerciţiu în ceea ce priveşte textele literare, am decis să oferim, pentru fi ecare fragment selectat, un ansamblu 
de itemi diferiţi, vizând diverse aspecte ale textului. Acesta este, astfel, exploatat la maximum, dând prilejul 
lectorilor săi să se familiarizeze cu un vocabular nou sau mai puţin cunoscut, dar şi să verifi ce dacă au înţeles 
ideile principale din text, să îşi pună la lucru competenţele productive, prin scrierea de eseuri sau de scurte 
fragmente pe marginea textului etc. Desigur, dacă textul este prelucrat în clasă, unele exerciţii vor preceda 
lectura fragmentului, în vreme ce altele o vor urma. Privitor la evaluarea înţelegerii textului (în forma sa orală 
sau scrisă), recomandăm, totuşi, alegerea unui singur exerciţiu, în funcţie de ceea ce evaluatorul doreşte în 
mod precis să examineze (înţelegerea sensului global al textului, ordinea ideilor din fragment, deducerea 
sensului unor cuvinte necunoscute din context, înţelegerea detaliată a textului etc.). O soluţie pentru folosirea 
cu succes a textului selectat este şi divizarea acestuia în mai multe pasaje, fi ecare dintre ele putând constitui 
obiectul unui set de itemi. 

Trebuie să insistăm şi asupra faptului că nivelul de difi cultate al textelor trebuie bine adaptat la grupul-
ţintă, mai ales în cazul în care dorim să creăm exerciţii de evaluare pe marginea sa. Spre exemplu, primul text 
selectat pentru exerciţiile de mai jos ar putea să depăşească în mod semnifi cativ puterea de înţelegere a elevilor 
de clasa a cincea sau a şasea (poate chiar şi a celor vorbitori de română ca limbă maternă). E posibil ca nivelul 
de difi cultate al textului să se potrivească mai bine elevilor din clasele a VII-a şi a VIII-a, accesul acestora la 
înţelegerea textului fi ind mai uşor, iar prelucrarea pasajului prin diverşi itemi mai utilă şi mai efi cientă. În cazul 
în care profesorul ştie că elevii ar avea difi cultăţi mai mari în manipularea unui astfel de text, este recomandat 
ca el să îl adapteze, intervenind la nivelul vocabularului, în primul rând, dar şi al structurilor gramaticale şi 
discursive, în scopul aducerii acestora la un nivel accesibil copiilor. Şi numai schimbarea câtorva cuvinte din 
text ar putea transforma cu totul percepţia elevilor asupra textului, mărind nu doar efi cienţa actului de lectură, 
dar şi gradul de acceptare din partea elevilor.

1.9.6.2.1. Clasele a V-a şi a VI-a (B1)

Se dă textul: 
„Astor luă farfuria în labe şi se înfruptă pe săturate. Apoi se şterse la bot cu mâneca şi spuse politicos:
- Săru’mâna pentru masă.
- Să trăieşti, burtică grasă, îi răspunseră fetiţele-n cor, după care li se muiară genunchii de frică:
- Vorbeşte! Vorbeşte! ţipară, nemaiştiind unde să se ascundă. Dar zmeuşorul deschise încetişor uşa şi se 

aşeză pe o laviţă, ca un copil cuminte, făcându-şi de lucru cu o lingură de lemn.
Văzând cât e de blând, fetiţele s-au liniştit, l-au întrebat cum îl cheamă şi ce jocuri ştie şi, până a venit 

tăicuţul, s-au jucat (...).
- Putem să-l ţinem, tati? Te rugăm frumos! se pisiciră surorile pe lângă gospodar. 
- Şi dacă face murdărie în casă?
- Nu face, tati! Curăţăm noi! Hai, tati, lasă-ne să-l creştem noi!
Atât îl bătură la cap pe bietul creştin, care-şi iubea fetele ca pe lumina ochilor, că, până la urmă, acesta 

încuviinţă. Aşa şi-a-nceput Astor viaţa în mijlocul oamenilor. Curând, toţi l-au îndrăgit pe Gheorghiţă, cum 
l-au botezat la biserică, ba încă veneau oameni din toate satele din preajmă să-l vadă. Harnic şi destoinic, el a 
trăit în sat până când, bătrân şi sătul de zile, a adormit somnul drepţilor. Până în ziua de azi, oamenii vorbesc 
cu drag despre el.”

(Mircea Cărtărescu, Povestea lui Astor, puiul zmeului de văgăună)

A. Potrivire; identifi carea sensului unor cuvinte
Potriviţi cuvintele din coloana A (extrase din text) cu explicaţiile/sinonimele lor din coloana B:
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  A     B
1. a se înfrupta     a. a muri    1. 
2. laviţă     b. priceput, isteţ    2. 
3. a se pisici    c. a aproba, a fi  de acord   3. 
4. a bate (pe cineva) la cap   d. a mânca    4. 
5. creştin     e. bancă     5. 
6. a încuviinţa    f. a insista    6. 
7. destoinic    g. persoană, om    7. 
8. a adormi somnul drepţilor  h. a se linguşi    8. 

B. Verifi carea înţelegerii ideilor principale şi a subiectului textului – a; verifi carea cunoştinţelor 
despre basm – b.

Completaţi spaţiile libere cu informaţii din sau despre text:

a. Pe zmeuşorul din text îl cheamă ......................... . Spre deosebire de zmeii din alte basme, el este 
.................... şi cuminte. Fetele din gospodăria în care ajunge îl roagă pe ..................... lor să le permită să îl 
................... . De atunci, zmeul rămâne în lumea ...................... .

b. Fragmentul citat face parte dintr-un basm, pentru că are un personaj cu însuşiri ........................., pe 
Astor, şi un fi nal tipic.  Formula fi nală, regăsită şi în alte basme este „................................................................
............................” Nu e un basm popular, ci unul .......................... pentru că are un autor cunoscut. Una din 
transformările aduse de autor e prezenţa unui zmeu – erou pozitiv, nu ....................... . În plus, sunt cuvinte 
care ţin mai mult de lumea actuală decât de lumea basmului, precum: ...................................................................
.......................... .

C. Completare (lectură de găsire rapidă de informaţii – search reading): 

a. Înscrieţi în dreptunghiurile de mai jos trei elemente care indică locul de desfăşurare al acţiunii în text:

                      
b. Completaţi cu epitete din text trăsăturile care alcătuiesc portretul moral al lui Astor: 

D. Reformulare (rezumat, verifi carea înţelegerii ideilor principale din text):

a. Rezumaţi fragmentul dat în aproximativ 7 rânduri. Nu uitaţi să puneţi verbele la prezent şi să lăsaţi la o parte 
detaliile!

b. Formulaţi două idei principale care să includă tot conţinutul textului citat.
c. Transformă dialogul/vorbirea directă dintre fete şi tată în naraţiune/vorbire indirectă, după modelul transformării 

dialogului dintre fete şi Astor:

Model:
Astor le mulţumeşte fetelor pentru masă, spunând „săru’mâna”. Ele îi răspund în cor, dar în 
momentul următor li se înmoaie genunchii de frică. Uimirea că zmeul vorbeşte le face să strige. 
Apoi îşi caută repede un loc să se ascundă.
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.....................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................

E. Producere de text – exprimarea opiniei:

 ■ Deşi în text se spune că Artur e politicos, totuşi el se şterge la bot cu mâneca, după ce termină de 
mâncat. Cum explicaţi gestul lui?

 ■ De ce credeţi că fetelor li s-au înmuiat genunchii de frică atunci când l-au auzit pe zmeu vorbind?
 ■ Cum explicaţi schimbarea de nume, din Astor în Gheorghiţă? Ce nume i-aţi da puiului de zmeu? De 

ce?

F. Producere creativă de text:

 ■ Enumeraţi şi descrieţi cel puţin trei jocuri pe care le-ar fi  putut juca fetele  şi Astor până la venirea 
tatălui. 

 ■ Mircea Cărtărescu transformă un personaj înspăimântător din basmele tradiţionale într-unul 
prietenos şi amuzant. Faceţi şi voi la fel! Alegeţi-vă unul din personajele de mai jos şi alcătuiţi-i un 
portret fi zic şi moral neaşteptat. Organizaţi apoi un concurs de prezentări orale. 

  Balaurul cu şapte capete
  Scorpia
  Ghionoaia

 ■ Alcătuiţi un episod narativ de aproximativ 15 rânduri, care să-l aibă ca personaj pe Astor-Gheorghiţă 
şi să poată fi  introdus în textul-dat după fraza „Curând, toţi l-au îndrăgit pe Gheorghiţă, cum l-au 
botezat la biserică, ba încă veneau oameni din toate satele din preajmă să-l vadă.”

G. Evaluare pe baza teoriei inteligenţelor multiple:
Desenează momentul întâlnirii dintre Astor şi fetiţe, aşa cum ţi-l imaginezi tu. 

Se dă textul:

„Frumoasă eşti, pădurea mea,    Când de sub frunze moarte ies
Când umbra-i încă rară     În umbră viorele,
Şi printre crengi adie-abia    Iar eu străbat huceagul des
Un vânt de primăvară...     Cu gândurile mele...

    Când strălucesc sub rouă grea
    Cărări de soare pline,
    Frumoasă eşti, pădurea mea
    Şi singură ca mine...”

(George Topârceanu, Cântec)
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A. Ordonare de cuvinte/idei: 
Numerotaţi ordinea în care apar următoarele elemente ale peisajului în text: 

rouă                crengi                frunze                soare                vânt 

B. Identifi carea sensului unor cuvinte: 
Căutaţi în dicţionar sensul cuvintelor viorele şi huceag. Alcătuiţi apoi o frază care să le cupindă pe amândouă: 

viorele =

huceag =

C. Alegere duală:
Decideţi dacă enunţurile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F): 

1. Pentru că fi ecare strofă are patru versuri, poezia e alcătuită din trei catrene.   
2. Rima în text se realizează prin potrivirea versului 1 cu versul 2 şi a versului 3 cu versul 4. 
3. Rima ajută la muzicalitatea versurilor.       
4. Primul vers al poeziei se reia în strofa a treia, pentru a pune în evidenţă ideea centrală. 
5. Modul de expunere dominant e dialogul.      
6. Direcţia privirii în toate strofele e de sus în jos.      

D. Evaluare pe baza teoriei inteligenţelor multiple:
Înscrieţi în fi ecare sfert de cerc un lucru pe care vi-l inspiră textul dat. Notaţi dedesubt şi explicaţia alegerii voastre:

o melodie       un sentiment

E. Verifi carea înţelegerii ideilor principale şi a subiectului textului
Completaţi spaţiile libere cu informaţii din sau despre text:

Poezia e compusă ca o adresare directă a eului liric către ....................... . Eul apare în text cu mărci 
specifi ce: elementele pronominale „mea”, .........................., şi verbele la persoana I şi a II-a: ......................... şi 
....................... . Legătura dintre om şi pădure e posibilă prin starea de ...................., care e numită în strofa a treia.

F. Regruparea semnelor
Ca orice descriere, şi acest text propune elemente specifi ce, sintagme numeroase, alcătuite din perechea 

substantiv-adjectiv şi câmpuri semantice dominante.
 ■ include în acolada de mai jos cât mai multe perechi substantiv-adjectiv sau adjectiv-substantiv:

„frumoasă ... pădure”
....................................
....................................
....................................
....................................
....................................
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 ■ notează în fi ecare petală câte un termen din câmpul semantic precizat în mijlocul fl orilor de mai jos:

G. Producere de text - opinie:
a. Anotimpul întâlnirii este primăvara. Trei momente diferite apar în text. După modelul dat, explicaţi, în a doua 

rubrică a tabelului, ce înseamnă fi ecare:

Momentul Explicaţia

„Când umbra-i încă rară” În prima strofă apare începutul primăverii, când 
copacii nu sunt încă înfrunziţi, deci nu pot opri 
lumina soarelui.

„Când de sub frunze moarte ies/În umbră viorele”

„Când strălucesc sub rouă grea/Cărări de soare 
pline.”

b. Alcătuiţi un text de 10 rânduri, în care să vă exprimaţi opinia despre starea interioară a celui care vorbeşte. 
Folosiţi următoarele întrebări:

 ■ Primăvara e asociată, de obicei, cu stări de bucurie, speranţă, entuziasm.   Cu toate acestea, eul din 
text se simte singur şi trist. Pentru el, primăvara are şi „frunze moarte” sau „rouă grea”. Ce credeţi că 
simbolizează imaginile extrase? 

 ■ De ce consideraţi că, în text, cuvântul „pădurea” apare mereu însoţit de elementul pronominal „mea”?

c. Care dintre imaginile următoare se potriveşte mai bine cu textul? Explicaţi de ce!

      

      

H. Producere creativă de text
a. Alegeţi o rimă din poezie şi alcătuiţi un catren care să păstreze rima împrumutată, dar să aibă alt conţinut.
b. Imaginaţi-vă un dialog de 10 replici între voi şi pădure, care să înceapă în felul următor: 

Eu: Pădure dragă, am venit să-ţi spun că azi mi s-a întâmplat ceva minunat.
Pădurea:
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce elemente de noutate prezintă exerciţiile propuse mai sus, prin comparaţie cu cele pe care le găsiţi în 
secţiunile de evaluare ale manualelor?
Cum apreciaţi utilitatea exerciţiilor propuse şi adecvarea lor la grupa de vârstă a elevilor din gimnaziu/la 
gradul de difi cultate pe care ar trebui să îl prezinte exerciţiile de acest nivel? 

1.9.6.2.2. Clasele a VII-a şi a VIII-a (B2)

Se dă textul:

„Printre colegii de şcoală era şi Constantinescu Teodor, zis Chiorul, un băiat foarte simpatic şi 
cu ochi frumoşi chiar, dar poreclit astfel pentru că, de câte ori era ascultat, căsca ochii atât de 
mari şi îi repezea holbaţi înainte, de credeai că mai au puţin şi-i ies din orbite (...).Altădată, tot 
la istorie, şi tot Chiorul, pe când profesorul explica despre Năvălirea barbarilor, ne-a făcut să ne 
tăvălim de râs prin răspunsul pe care l-a dat. Profesorul, examinând sumar lecţia precedentă, 
înainte de a o începe pe cea de zi, a întrebat clasa:
- Ostrogoţii au năvălit singuri sau au mai fost însoţiţi de cineva?
El se gândea, desigur, la vizigoţi.
Clasa n-a ştiut să răspundă, însă Chiorul, foarte serios, a ridicat degetele.
- Ştii dumneata, domnule Constantinescu?
- Da, don’ profesor!
- Ei, spune atunci!
- Da, ostrogoţii n-au năvălit singuri...
- Aşa! Îl întrerupse satisfăcut profesorul.
- Ei, continuă Chiorul apăsat, au năvălit împreună cu nevestele lor!”

(după Grigore Băjenaru, Cişmigiu & comp.)

A. Identifi carea sensului unor cuvinte noi
Alegeţi cinci termeni din text, al căror sens nu îl ştiţi. Căutaţi-le  în dicţionar şi, dacă veţi găsi mai multe sensuri 

pentru un cuvânt, alegeţi-l pe acela care se potriveşte în text:
  Cuvânt                 Sens potrivit
1. .......................................   .......................................................................................................
2. .......................................   .......................................................................................................
3. .......................................   .......................................................................................................
4. .......................................   .......................................................................................................
5. .......................................   .......................................................................................................

B. Alegere multiplă:
Alege varianta corectă pentru următoarele enunţuri:

1. Naratorul de persoana I al textului textului este
a. Grigore Băjenaru.
b. un elev.
c. un profesor.

2. La dialogul din text participă 
a. două personaje.
b. trei personaje.
c. patru personaje.

3. La acţiunea din text participă şi un personaj colectiv: 
a. clasa.
b. ostrogoţii.
c. vizigoţii.

4. Momentul acţiunii este
a. înainte de începerea orei.
b. la ora de istorie.
c. după terminarea orei.
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5. Efectul comic de la fi nal reiese din
a. portretul fi zic al personajului.
b. confuzia între ostrogoţi şi vizigoţi.
c. neadecvarea răspunsului la cerinţă.

C. Reformulare:
Orice text narativ are acţiunea alcătuită din secvenţe narative, gradate pe momentele subiectului. Identifi caţi 

expoziţiunea, intriga şi punctul culminant în fragmentul dat şi înscrieţi-le în căsuţele de mai jos, în câte o frază:

Expoziţiune:

   

Intrigă:

   

Punct culminant:

D. Regruparea semnelor
Extrageţi din text, prin citat, două trăsături ale personajului Chiorul şi precizaţi dacă acestea apar în caracterizare 

directă sau indirectă:
Trăsătura:

1. ...........................................................................
2. ...........................................................................} apare în caracterizare directă

Trăsătura:

1. ...........................................................................
2. ...........................................................................} apare în caracterizare indirectă

E. Producere creativă de text (exprimarea opiniei)
a. Extrageţi din text un fragment preferat, care vă aminteşte de o experienţă personală sau, pur şi simplu, vă 

atrage şi explicaţi-vă alegerea. Prezentaţi-vă, apoi, opinia în faţa colegilor.

Fragmentul preferat este:

           

L-am ales pentru că:

b. Se dă următorul text:

„Goţii au fost un popor germanic răsăritean. În lucrarea De origine actibusque getarum, 
Iordanes afi rma că goţii au părăsit Scandinavia, s-au aşezat în apropiere de gurile Vistulei 
(astăzi în Polonia), şi, în secolele III şi IV, s-au aşezat în Sciţia, Dacia de est şi părţi din Moesia 
şi Asia Mică. După anul 200, s-au împărţit în vizigoţi (goţii de vest) şi ostrogoţi (goţii de est) 
şi au fondat, mai târziu, state succesive puternice în Imperiul Roman, în peninsula Italică şi în 
peninsula Iberică” (http://ro.wikipedia.org).

c. Argumentaţi că textul lui G. Băjenaru este literar, iar cel de mai sus e non-literar, pornind de la următoarele 
repere:

Textul lui G. Băjenaru este 
literar, pentru că:

 ■ scopul
 ■ cuvinte cu sens 

propriu şi fi gurat
 ■ elemente inventate
 ■ fi guri de stil

Textul de mai sus este non-
literar, pentru că:

d. Ce credeţi, Chiorul  a spus că ostrogoţii „au năvălit împreună cu nevestele lor!” pentru că e naiv sau pentru că 
vrea să stârnească intenţionat râsul colegilor?
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Cred că băiatul e naiv, pentru că ...........................................................................................................................
................................................................................................................................................................................................

Cred că băiatul vrea să-i amuze pe colegi, deoarece ............................................................................................
................................................................................................................................................................................................

F. Producere creativă de text
a. Imaginaţi-vă un portret al Chiorului, care să combine datele din text cu ceea ce vă închipuiţi voi despre personaj. 

Veţi avea în vedere următoarele aspecte: 

Portret
Nume: .....................................................................................................................................................
Prenume: .................................................................................................................................................
Poreclă: ....................................................................................................................................................
Vârstă: .....................................................................................................................................................
Trăsături fi zice: ......................................................................................................................................
Îi place să: ...............................................................................................................................................
Nu îi place să: .........................................................................................................................................
Puncte tari: ..............................................................................................................................................
Puncte slabe: ...........................................................................................................................................

b. Creaţi un text în care să povestiţi o întâmplare amuzantă din clasa voastră. Combinaţi naraţiunea cu dialogul 
şi descrierea!

c. Amintiţi-vă şi rezumaţi un text despre şcoală din literatura scrisă în limba voastră maternă. Identifi caţi, apoi, 
trei elemente comune între cele două texte.

Se dă textul:

„De câte ori sunt scos la lecţie,

Răspund anapoda
La toate întrebările.

- Cum stai cu istoria?
Mă întreabă profesorul.
- Prost, foarte prost,
Abia am încheiat o pace trainică
Cu turcii.

- Care e legea gravitaţiei?
- Oriunde ne-am afl a,
Pe apă sau pe uscat,
Pe jos sau în aer,
Toate lucrurile trebuie să ne cadă
În cap.            

- Pe ce treaptă de civilizaţie
Ne afl ăm?
- În epoca pietrei neşlefuite,
Întrucât singura piatră şlefuită
Care se găsise,
Inima,
A fost pierdută.

- Ştii să faci harta marilor noastre speranţe?
- Da, din baloane colorate.
La fi ecare vânt puternic,
Mai zboară câte un balon.

Din toate astea, se vede clar
C-o să rămân repetent,
Şi pe bună dreptate.”

(Marin Sorescu, La lecţie)

A. Alegere duală:
Încercuiţi cuvântul potrivit din perechile subliniate, pentru a completa textul de mai jos:

Poezia lui Marin Sorescu este o scriere despre nişte ore de şcoală/probleme de viaţă. Persoana din text 
va rămâne repetentă pentru că n-a învăţat la şcoală/recţionează altfel decât alţi oameni. Lecţiile de istorie, 
geografi e şi fi zică sunt metafore/comparaţii pentru atitudini ale fi inţei. În text, modurile de expunere sunt 
naraţiunea şi dialogul/descrierea şi monologul, pentru a trata cu umor situaţiile grave din viaţă. În esenţă, e 
o poezie lirică/epică, deci vorbeşte despre sentimente. Textul se construieşte pe opoziţia dintre oamenii care 
pun preţ pe sentimente, cum e şi eul liric, şi oamenii care pun preţ pe raţiune/pe vorbire.

B. Jurnalul dublu/triplu:
Alegeţi din text trei secvenţe care v-au impresionat în mod deosebit. Notaţi impresiile în tabelul următor:
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Secvenţă de text Impresiile mele Observaţiile profesorului

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

..........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

..........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

.........................................................

..........................................................

C. Regruparea semnelor
Extrageţi două epitete şi două metafore din text şi notaţi alături semnifi caţia lor, după modelul dat.

Epitet 1:
pace trainică

       

De obicei, o pace trainică e una de lungă durată. 
În text, expresia contrazice istoria războaielor 
dintre români şi otomani.

Epitet 2:

       

.................................................................................
.................................................................................

.................................................................................

Metaforă 1:

       

.................................................................................
.................................................................................

.................................................................................

Metaforă 2:

       

.................................................................................
.................................................................................

.................................................................................

D. Producere de text – exprimarea opiniei
a. De ce credeţi că poezia nu are rimă şi strofele cuprind un număr diferit de versuri?
b. Sunteţi de acord sau nu că în epoca noastră „inima a fost pierdută”? Argumentaţi-vă răspunsul cu cel puţin 

două idei!
c. Consideraţi că titlul se potriveşte cu poemul? Ce alte titluri aţi propune pentru textul lui Marin Sorescu?

E. Producere creativă de text
a. Alcătuiţi câte o defi niţie personală a fi ecărui cuvânt-cheie din  textul lui Marin Sorescu, după modelul de mai 

jos:

Istorie
 Pentru mine, istoria este locul din care învăţăm să greşim altfel decât 

strămoşii noştri.

Civilizaţie
 ..............................................................................................................................

......................................................................................................................................

Inimă
 ..............................................................................................................................

......................................................................................................................................

Pace
 ..............................................................................................................................

......................................................................................................................................

Lege
 ..............................................................................................................................

......................................................................................................................................
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b. Alcătuiţi o comparaţie, o personifi care şi o metaforă, cuprinzând cuvântul speranţă. Introduceţi, apoi, imaginile 
obţinute într-un text descriptiv, care să dezvolte impresiile voastre despre speranţă.

Speranţă

Comparaţie: Personifi care: Metaforă:

Titlu: ................................
 Speranţa este un sentiment care ...................................................................

 Spre deosebire de tristeţe, speranţa .............................................................
 Oamenii care speră sunt mai .........................................................................

 Dacă toţi pământenii ar spera mai mult, .....................................................
 Pentru mine, speranţa înseamnă ..................................................................

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Ce elemente de noutate prezintă exerciţiile propuse mai sus, prin comparaţie cu cele pe care le găsiţi în 
secţiunile de evaluare ale manualelor?
Cum apreciaţi utilitatea exerciţiilor propuse şi adecvarea lor la grupa de vârstă a elevilor din gimnaziu/la 
gradul de difi cultate pe care ar trebui să îl prezinte exerciţiile de acest nivel?

1.9.7. Tipuri de exerciţii: elemente de construcţie a comunicării (gramatică şi vocabular)

Temă de refl ecţie:
În ce măsură credeţi că este necesar să fi e evaluate cunoştinţele de gramatică şi vocabular prin exerciţii 
separate, la grupa de vârstă 11-15 ani? Cât de frecvent faceţi, la clasă, exerciţii de formare şi de evaluare a 
competenţei gramaticale şi a celei lexicale?

Capacitatea de utilizare corectă a structurilor gramaticale şi a unităţilor de vocabular creşte în importanţă 
odată cu vârsta elevilor care învaţă o limbă nouă. La ciclul gimnazial, respectiv la nivelurile B1 şi B2 de studiu, 
se predă extrem de multă gramatică, până la fi nalul acestor etape de studiu fi ind acoperite, practic, toate 
problemele mari de morfologie şi sintaxă ale limbii române ca limbă nematernă.

În testele de limbă pe care le propunem, nu includem deloc itemi de evaluare care să testeze cunoştinţele 
teoretice ale elevilor (analiză morfo-sintactică), incluzând doar exerciţii practice, care le permit elevilor şi 
profesorilor să constate măsura în care este stăpânită, prin accesarea unui bazin de cunoştinţe dinamic şi 
deschis, abilitatea de a înţelege şi de a utiliza în comunicare elemente de gramatică. Am urmat, în această 
orientare, tendinţa care se constată la nivel european, de a renunţa la impunerea cunoaşterii teoretice a 
noţiunilor de gramatică (desigur, un aspect care poate ajuta foarte mult la asimilarea noilor cunoştinţe şi, în 
fi nal, la învăţarea limbii înseşi) şi a evaluării acestora, dar de a păstra, în acelaşi timp, itemi de evaluare care 
au ca obiect exact modul de utilizare a unor structuri gramaticale - în context, desigur - şi de utilizare a unor 
lexeme care, la un anumit nivel de cunoaştere a limbii, se consideră că ar trebui să fi e ştiute.

Desigur, în suportul pentru acest program ne vom opri la acei itemi pe care îi considerăm adecvaţi 
categoriei de vârstă 11-15 ani. Exerciţiile de evaluare vor furniza informaţiile necesare pentru îmbunătăţirea 
procesului de achiziţie a limbii, iar examenele însele vor contribui şi ele la îndeplinirea acestui scop.

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Utilizaţi manualele puse la dispoziţie şi încercaţi, folosind şi experienţa dumneavoastră la clasă, să 
analizaţi şi să apreciaţi exerciţiile de evaluare propuse în manualele respective, privind competenţa 
gramaticală şi cea lexicală.
2. Încercaţi, pe baza experienţei dumneavoastră la clasă, să daţi nişte exemple de exerciţii de evaluare, 
adecvate grupei de vârstă 6-11 ani, altele decât cele cuprinse în manuale, care s-au dovedit efi ciente în 
lucrul cu elevii.
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Vom încerca, la fel ca în cazul celorlalte competenţe, să furnizăm o listă cât mai extinsă de tipuri de 
exerciţii pe care să le puteţi folosi atunci când doriţi să concepeţi un test de această factură. Categoriile în 
care împărţim itemii sunt preluate/adaptate după volumul lui James Purpura, Assessing Grammar, din 2005, 
publicat la Cambridge University Press, într-o serie dedicată evaluării pe care, în opinia noastră, orice testator 
sau profesor de limbi ar trebui să o consulte. 

Tipurile de itemi pe care le prezentăm mai jos pot fi  folosite pentru a testa cunoştinţe de gramatică, dar 
şi de vocabular.

1.9.7.1. Tipuri de sarcini care prevăd selectarea răspunsului

Exerciţiul se prezintă sub forma unui item, iar elevul trebuie să selecteze un răspuns corect – acestea sunt 
singurele constante ale sarcinilor de selectare a unui răspuns, toate celelalte caracteristici ale acestui exerciţiu 
putând varia. Astfel, inputul poate fi  lingvistic, non-lingvistic sau combinat, lungimea itemului fi ind, şi ea, 
variabilă. În ceea ce priveşte răspunsul aşteptat, acesta vizează recunoaşterea formei sau a sensului gramatical 
(cf. Purpura 2005: 127).

1.9.7.1.1. Itemi de alegere multiplă (multiple choice tasks)
De obicei, exerciţiul se prezintă sub forma unui set de propoziţii sau a unui text compact, cu spaţii 

libere, pentru a căror umplere candidatul trebuie să selecteze răspunsul corect din trei sau patru posibile; 
variantele care nu sunt corecte se numesc distractori. Aceşti itemi sunt obiectivi, fi ind potriviţi pentru testarea 
multor elemente gramaticale, iar avantajul lor este că sunt uşor de verifi cat şi de notat, dar şi de pre-testat. 
Dezavantajul ar fi  acela că sunt, în ciuda aparenţelor, destul de difi cil de elaborat, crearea lor necesitând mult 
timp. Unii specialişti sau profesori atrag atenţia asupra faptului că itemii de alegere multiplă se pot rezolva 
şi prin ghicirea răspunsului, fapt ce poate afecta rezultatul general al testului. În plus, este vorba de itemi 
ce propun situaţii neautentice de utilizare a limbii. Totuşi, Purpura, ca orice specialist serios şi credibil în 
evaluare, afi rmă că aceşti itemi nu sunt greşiţi în sine - lucru care se poate spune despre orice tip de itemi, 
de altfel – este esenţial să fi e elaboraţi corect şi să fi e relevanţi pentru măsurarea cunoştinţelor candidaţilor 
(Purpura 2005: 129). Desigur, exemplul de mai jos se poate aplica şi în cazul unui exerciţiu de vocabular.

Model: Citiţi propoziţiile de mai jos şi alegeţi varianta corectă. Aveţi un exemplu.
Exemplu:
Săptămâna trecută, într-o seară, mama m-a rugat să o ajut ............... bucătărie.
  a. la   b. cu   c. despre 

1. Când spălam vasele, am .......................... un pahar. 
  a. stricat  b. spart   c. rupt
2. Mama nu s-a supărat, dar mi-a ......................... atenţia să nu mă grăbesc.
  a. tras   b. atras   c. spus
3. Nu eram grăbită, ci stresată, pentru că în ziua ................... aveam un test complicat.
  a. următoare  b. viitoare  c. trecută
4. În seara aceea, voiam să mai ...................... nişte lecţii.
  a. scriu   b. ştiu   c. recapitulez
5. M-am dus în camera mea şi am ...................... cărţile din rucsac.
  a. scos   b. pus   c. introdus
6. Când am deschis manualul, m-a ......................... Ana, colega mea.
  a. sunat   b. telefonat  c. dat telefon
7. Am ......................... de vorbă o jumătate de oră!
  a. vorbit  b. discutat  c. stat
8. Am închis telefonul şi am luat din nou cartea .............. mână. 
  a. în   b. pe   c. spre
9. Din păcate, nu m-am mai putut concentra ............................
  a. încă   b. deloc   c. tot
10. ......................... noaptea am visat numai examene! 
  a. întreagă  b. toată   c. întreaga

1.9.7.1.2. Identifi carea cuvântului greşit
Identifi carea cuvântului greşit sau a unei structuri gramaticale greşite reprezintă o sarcină controversată 

în aria itemilor din testele de evaluare. Se acreditează, mai nou, tot mai clar ideea conform căreia elevii nu ar 
trebui să fi e confruntaţi cu exemple de limbă greşite, nici măcar cu scopul ca ei să le identifi ce şi să le elimine. 
Elevilor trebuie să li se prezinte doar structuri şi sintagme corecte, pentru ca ei să nu fi e derutaţi de amestecul 
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de elemente corecte, respectiv, incorecte. Exerciţiul de mai jos cuprinde câţiva itemi în care, totuşi, trebuie 
identifi cate combinaţii incorecte de cuvinte, în interiorul unor sintagme. Considerăm că un astfel de exerciţiu 
poate duce la conştientizarea de către elev tocmai a acestor structuri greşite, a căror incidenţă e destul de mare,  
în rândul vorbitorilor non-nativi, din cauza infl uenţei limbii materne sau a unor structuri similare în limba-
ţintă. Acest tip de itemi nu a fost însă inclus pe lista exerciţiilor recomandate în evaluarea elevilor din ciclul 
primar. 

Exemplu: În fi ecare dintre combinaţiile de mai jos, identifi caţi cuvântul greşit (a, b sau c).

1. a. a întreba     2. a. a da
    b. a adresa o întrebare       b. a primi un telefon
    c. a pune         c. a vorbi

3. a. a lua      4. a. a da
    b. a pregăti micul dejun       b. a primi un examen
    c. a avea         c. a avea

1.9.7.1.3. Itemi de potrivire (matching tasks)
Exerciţiul se prezintă, de regulă, sub forma a două liste de cuvinte, de structuri sau de fragmente de 

propoziţii, care trebuie potrivite. Pentru a se reduce impactul rezolvării aleatorii, prin ghicire, a itemului, una 
dintre liste poate conţine unul sau două elemente în plus, aşa-numiţii distractori. 

Exemplu: A. Potriviţi jumătăţile de enunţuri din coloanele A şi B:

  A.             B.
1. Nu mergi la fi lm     a. dacă ai merge la cinema să îl vezi.
2. Mergi la fi lm cu condiţia    b. încât nu mai vrei să mergi la cinema anul acesta? 
3. Ai văzut aşa de multe fi lme,    c. să iei o notă bună la teză.
4. Nu numai că ai văzut fi lmul,    d. decât dacă ai terminat curăţenia în cameră. 
5. Sunt sigur că ţi-ar plăcea acest fi lm   e. dar ai şi citit cartea.

1.9.7.1.4. Itemi de discriminare (discrimination tasks)
Inputul pentru aceşti itemi poate fi  lingvistic sau non-lingvistic (imagini, obiecte etc.), iar răspunsul 

constă în alegerea variantei corecte, din două posibile, de genul adevărat/fals; corect/incorect; identic/diferit 
etc. 

Exemplu: Citiţi perechile de enunţuri de mai jos şi scrieţi în casete dacă ele au acelaşi sens (identic) sau nu 
(diferit).

a. Chiar dacă plouă, jucăm fotbal.
b. Deşi plouă, jucăm fotbal. identic

1. a. E obosit. Cu toate acestea, munceşte în continuare.
    b. Cu toate că e obosit, munceşte în continuare.

2. a. Nu a comandat ceai, ci cafea.
    b. A comandat ceai, nu cafea.

1.9.7.1.5. Itemi de observare (noticing tasks)
Candidatul trebuie să identifi ce şi să marcheze (prin încercuire, subliniere etc.) anumite structuri 

gramaticale sau arii lexicale, într-un context clar şi sufi cient de dezvoltat. Sarcinile de acest tip se numesc 
sarcini de conştientizare, vizând, spre exemplu, relaţia formă-conţinut, în anumite structuri gramaticale. Este 
considerat un tip de sarcină extrem de util în achiziţia şi verifi carea unor structuri gramaticale (Purpura 2005: 
134). Exerciţiul se poate dovedi extrem de productiv şi pentru verifi carea vocabularului, după cum se poate 
vedea în exemplul de mai jos.

Exemplu: 
Identifi caţi, în textul de mai jos, toate cuvintele care reprezintă forme de relief şi tipuri de suprafeţe acoperite 

cu apă:

În România nu trăiesc la fel de multe animale sălbatice ca în Africa de Sud. România are o 
suprafaţă mai puţin extinsă decât Africa de Sud, iar, la noi, zonele rămase neschimbate de 
civilizaţie sunt mai reduse.

                                                                              }                                                                                               }
           }         }



Unitatea 2

286

Aici, vara nu e mult mai caldă decât acolo, dar iarna temperaturile pot fi  foarte mici. 
La noi însă, relieful e mai variat, pentru că avem munţi şi dealuri, podişuri şi câmpie, şi plajă 
lângă mare, fi ecare dintre ele cu vegetaţia şi fauna lor. Pe lângă mare, sunt pârâuri, râuri, 
lacuri şi chiar un fl uviu, Dunărea. În România, sunt mai puţine parcuri naţionale şi nu tot atât 
de mari ca în Africa de Sud, dar zonele montane sunt, în majoritatea lor, în stare de sălbăticie. 
Turiştii pot merge acolo vara, pentru a sta în natură, iar, iarna, pentru a face schi şi alte sporturi 
de sezon, mai mult sau mai puţin periculoase.

  forme de relief        tipuri de suprafeţe acoperite cu apă
............................................................    ..............................................................
............................................................    ..............................................................
............................................................    ..............................................................
............................................................    ..............................................................
............................................................    ..............................................................

1.9.7.2. Tipuri de sarcini care prevăd producerea limitată/controlată (limited production)

Acest tip de sarcini implică producerea unei „cantităţi” de limbaj reduse (între un cuvânt şi o propoziţie). 
În funcţie de constructul testului în cauză, prin aceşti itemi se poate verifi ca o arie de cunoştinţe gramaticale, dar 
şi mai multe. Spre deosebire de sarcinile care prevăd selectarea unui răspuns corect, în cazul cărora identifi căm 
întotdeauna o singură opţiune, în cele de producere limitată putem întâlni răspunsuri diferite, chiar şi atunci 
când e vorba de inserarea unui singur cuvânt. Notarea poate fi , de aceea, mai difi cilă, începând chiar cu 
conceperea baremului. În postura de creatori de teste sau de corectori, ne găsim adesea în faţa unor răspunsuri 
pe care nu doar că nu le-am inclus în barem, dar nici măcar nu le-am anticipat. În cazul în care suntem nevoiţi 
să admitem corectitudinea lor însă, trebuie să fi m capabili a aplica soluţia cea mai justă pentru candidat. Spre 
exemplu, se poate folosi notarea în funcţie de diferite criterii, de pildă, după formă şi sens, atunci când e vorba 
de structuri gramaticale, diferitele fascicule de informaţii fi ind notate separat şi apoi grupate în virtutea unui 
algoritm clar stabilit de la început, vizând proporţia fi ecărui criteriu, corectarea, eventual, cu punctaj parţial, 
erori care ţin de alte competenţe decât cea testată aici etc.) (Purpura 2005: 135-136).   

1.9.7.2.1. Itemi de completare de spaţii libere (gap-fi lling) 
Ne afl ăm în faţa uneia dintre cele mai comune categorii de sarcini privitoare la verifi carea competenţei 

gramaticale şi lexicale. Modurile în care se poate realiza sarcina respectivă sunt diverse; redăm, mai jos, câteva 
exemple:

a. cuvintele sunt date în ordinea corectă, urmând ca ele să fi e inserate în text la forma potrivită (se 
urmăreşte verifi carea unei singure arii gramaticale);

Exemplu: Completaţi textul de mai jos cu verbele din paranteze la perfect compus:

Marta s-a născut în Mozambic. În 1980, ea (a termina) 1. ................................. studiile la 
Colegiu. În 1983, (a începe) 2. ................................. lucrul într-o companie. Peste un an, Marta 
(a se căsători) 3. ..................................... şi, în 1985, (a avea) 4. .............................. un copil. După 
aceea, ea (a se întoarce) 5. ........................................ la lucru, apoi (a călători) 6. ............................... 
în străinătate, împreună cu familia ei. La întoarcere, ea şi soţul ei (a cumpăra) 7. ......................
........... o maşină şi un apartament. Noi (a vedea) 8. .................................. acest apartament anul 
trecut, când am fost în Mozambic.

b. cuvintele sunt date în ordinea corectă, urmând ca ele să fi e inserate în text la forma potrivită (se 
urmăreşte verifi carea mai multor arii gramaticale);

Exemplu: Scrieţi cuvintele din paranteză la forma corectă:

Maria, fi ica ( prieten) 1. ........................................ meu, va merge mâine într-o excursie. Tatăl 
(ea) 2. ..........................., Andrei, s-a preocupat foarte mult să pregătească tot ce îi era necesar 
fi icei lui. Toţi (coleg) 3. .......................... Mariei au vrut să aibă cu ei muzică foarte nouă şi mulţi 
(băiat) 4. ................................ au spus că ei nu au nevoie de nimic altceva. Douăzeci de (elev) 
5. ................................. şi doi profesori vor pleca dimineaţă cu autobuzul din faţa (şcoală) 6. ...
.................................. .
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c. este dată o arie limitată de cuvinte care trebuie inserate în text; ele se pot utiliza de mai multe ori sau, 
unele dintre ele, deloc; se verifi că, de regulă, o singură arie gramaticală;

Exemplu: Completaţi spaţiile libere cu una din formele:
cel  cea  cei  cele  al  a  ai  ale

Nicăieri este o poveste din 1996 1. ............... lui Neil Gaiman, varianta unui miniserial de 
televiziune al cărui scenariu a fost scris de acelaşi autor. Temele generale 2. ............ cărţii sunt 
foarte generoase pentru un roman fantasy: undeva sub Londra reală există un oraş în oglindă, 
cu fi inţe foarte ciudate. Există nişte porţi 3. .............. celor două lumi, dar ele se deschid foarte 
rar. Chiar şi atunci, de 4. ................. mai multe ori, 5. ............. de la suprafaţă nu îi pot vedea pe 
locuitorii bizari 6. ............... lumii subterane. Cartea este simpatică, dar nu se compară cu un 
alt roman 7. .................... autorului: Zei americani. La drum lung însă, o astfel de poveste poate 
fi  8. ............... mai bună soluţie împotriva plictiselii.

d. este dată o arie limitată de cuvinte care trebuie inserate în text; fi ecare trebuie folosit o singură 
dată; modifi carea lor în funcţie de categoriile gramaticale cerute este opţională (în exemplul de mai jos, fi ind 
vorba de conectori în expresii stabile, nu e cazul unei astfel de modifi cări); cuvintele nu sunt date în ordinea 
corectă; 

Exemplu: Completaţi textele de mai jos cu cuvintele sau expresiile date:
  în zona  din cauza la sfârşitul  dacă

Până 1. ............................. acestui secol, numărul de zile periculos de calde ar putea creşte 
cu 200 – 500% 2. ................................ Mării Mediterane, 3. ........................... tendinţa actuală de 
creştere a poluării aerului va continua. 4. ................................. efectului de seră, Franţa ar putea 
înregistra cel mai mare număr de zile cu temperaturi foarte mari.

e. cuvintele care trebuie inserate nu sunt date; uneori, mai multe opţiuni sunt posibile 
Exemplu: Completaţi următoarele răspunsuri cu un cuvânt potrivit.

- Ai ajuns în sfârşit. Cum ai venit?
- 1. Am venit .......................... autobuzul.
- De ce ai întârziat?
- 2. .......................... că n-a sunat ceasul.
- Vii cu mine?
- Vin, 3. ......................... mă mai aştepţi cinci minute.
- Pentru ce mai ai nevoie de cinci minute?
- 4. ............................... să cumpăr ceva de mâncare. 
- Bine, dar repede. Băieţii ne aşteaptă deja. 
- Vin toţi?
- Toţi, 5. în ..................................... de Gelu.
- El de ce nu vine?
- Nu l-am chemat.

f. completarea trebuie făcută în funcţie de alte cuvinte, deja date (se cere completarea cu antonime sau 
sinonime);

Exemplu: Găsiţi sinonime pentru cuvintele subliniate din textele de mai jos:

Organismul/1. ................................. uman se adaptează greu la temperaturi scăzute/2. ............
..................... şi îi e şi mai greu/3. .............................. să facă faţă la diferenţele pe care le resimte 
de-a lungul/4. ........................ unei zile, atunci când o persoană iese afară dintr-un spaţiu bine 
încălzit. Din cauza frigului, energia noastră se diminuează/5. ............... şi, de aceea, iarna 
avem nevoie de îngrijiri speciale.

g. cuvintelor inserate li se schimbă categoria gramaticală, acestea fi ind preluate dintr-un alt text;
Exemplu: Citiţi următoarea scrisoare, apoi completaţi textul de mai jos cu verbele subliniate în scrisoare. Folosiţi 

verbele la persoana a treia, singular sau plural. Nu schimbaţi timpul verbelor. 



Unitatea 2

288

Dragă Ana,
Plec din Bucureşti cu trenul de ora 7 dimineaţa, deci probabil că o să ajung în Cluj pe la ora 3 
după-masă. Sper că o să am o călătorie uşoară, pentru că sunt deja destul de obosită. Am fost 
aproape tot timpul în tren sau în avion în ultimele două zile. Mă gândesc să stau la Cluj cel 
puţin trei zile, apoi o să plec acasă, la Bistriţa. 

Cu bine, Rodica

Rodica 1. ................................. din Bucureşti cu trenul de la ora 7 dimineaţa, deci probabil că 
2. ........................................... în Cluj pe la ora 3 după-masă. Ea 3. ........................... că 4. ...............
..................... o călătorie uşoară pentru că 5. .............................. deja destul de obosită. 6. ...........
........................ aproape tot timpul în tren sau în avion în ultimele două zile. Rodica 7. .............
....................... 8. ................................. la Cluj cel puţin trei zile, apoi 9. ................................ acasă, 
la Bistriţa.

h. completare cu răspunsuri controlate; în cazul limbii române, vorbim despre un tip de itemi potrivit 
pentru verifi carea formelor pronominale, spre exemplu, sau a celor verbale; adecvarea lor rezultă şi din faptul că 
nu se găsesc multe feluri de itemi care să oblige candidatul să demonstreze cunoaşterea formelor pronominale 
ce se doresc a fi  testate (el putând evita, adesea, utilizarea acestora, lăsând examinatorul în imposibilitatea de 
a-şi da seama dacă are abilitatea de a le folosi sau nu); un alt avantaj al acestui tip de exerciţiu este acela că nu 
se impune utilizarea metalimbajului gramatical, care apare de regulă în indicaţiile de genul: Completaţi spaţiile 
libere cu formele pronominale care lipsesc.

Exemplu:
Completaţi răspunsurile pentru următoarele întrebări.
- Ce i-ai răspuns Daliei?  - 1. ................................................ că încă nu am luat o decizie.
- Pe cine ai sunat?   - 2. ....................................................................... pe părinţii mei.
- Cui îi duceţi fl orile?  - 3. .................................................... fl orile prietenelor noastre.
- De ce ai mâncat aşa de mult? - 4. Pentru că ......................................................... foarte foame.
- Pe cine asculţi?     - 5. .................................................. pe cântăreţul meu preferat.
- V-au plăcut fi lmele?  - 6. Nu ................................................................................. deloc.

1.9.7.2.2. Itemi cu răspuns scurt (short-answer tasks) 
Acest tip de itemi se bazează pe un input-întrebare, pe o propoziţie incompletă sau pe un stimul vizual. 

Răspunsul aşteptat se poate încadra, ca lungime, între un cuvânt şi o propoziţie sau două. Aceşti itemi sunt 
folosiţi, de obicei, pentru a testa mai multe arii gramaticale. Corectarea se face în funcţie de mai multe criterii 
şi cu credit parţial, însă notarea se poate face şi în conformitate cu o scală de valorizare a răspunsurilor.

a. itemi de completare a dialogului/discursului (dialogue or discourse completion task - DCT)
Se verifi că, prin acest tip de itemi, stăpânirea unor arii gramaticale anume (spre exemplu, utilizarea 

corectă a formelor verbale), însă, în condiţiile asigurării unui context sufi cient de clar şi de extins, verifi carea 
competenţelor pragmatice şi socio-lingvistice este, de asemenea, posibilă. 

Exemplu:
Completaţi dialogul de mai jos cu răspunsul care lipseşte: 
- Din ce cauză ai studiat toată noaptea?
- Am studiat ........................................................................ .

1.9.7.2.3. Itemi de eliminare a cuvântului nepotrivit (odd-one-out)
Acest tip de exerciţii este util în primul rând pentru verifi carea unor arii lexicale, dar şi a unor structuri 

gramaticale. Se cere identifi carea cuvântului care nu face parte din categoria pe care o reprezintă celelalte 
cuvinte dintr-o serie şi înlocuirea sa cu un cuvânt potrivit. Pentru a preveni neînţelegerea şi depunctarea 
nejustifi cată a elevilor, itemii de acest tip trebuie să fi e concepuţi cu multă atenţie şi trebuie pre-testaţi.

Exemplu: Subliniaţi cuvântul care nu face parte din aceeaşi categorie cu celelalte şi scrieţi unul potrivit.
1. râu  deal  fl uviu  pârâu  ...................................
2. semafor zebră  pieton  pasaj  ..................................
3. antrenor jucător  arbitru  fl uier  ..................................
4. oală  canapea fotoliu  scaun   .................................
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1.9.7.3. Itemi de producere extinsă (extended-production tasks)

Itemii de acest tip solicită, de obicei, producţii extinse, scrise sau orale.  În cadrul producţiilor al căror 
scop principal este obţinerea de informaţii despre diferitele competenţe ale candidatului, se poate urmări, 
în mod special sau doar adiacent, competenţa gramaticală, având în vedere că vorbim de producţii ce 
simulează îndeaproape situaţii de comunicare reale. Dacă se alege varianta unei producţii orale, se recomandă 
înregistrarea video sau audio a acesteia, pentru ca evaluatorul să aibă posibilitatea să revină asupra ei, în 
vederea unei notări corecte şi bine documentate. Înregistrarea permite, fapt deloc de neglijat, furnizarea unui 
feedback constructiv şi efi cient, nu doar pentru profesor, ci şi pentru elev. Exemplul de mai jos poate fi  destinat 
evaluării utilizării imperfectului, în particular, dar producţia ce rezultă ca răspuns la sarcina respectivă poate 
sluji ca indicator general al cunoştinţelor şi al abilităţii gramaticale a elevului (cf. Purpura 2005: 139-140).

Exemplu:
Scrieţi (în aproximativ 200 de cuvinte) o naraţiune care să înceapă cu propoziţiile de mai jos:
Era o zi frumoasă de vară. Ca în fi ecare după-masă, mă plimbam cu câinele meu prin parcul din 

cartier...................................................................................................................................................................................
...............................................................................................................................................................................................

1.9.7.3.1. Itemi cu completare de informaţii (information-gap tasks)
Inputul pentru acest tip de itemi se prezintă sub forma a două sau mai multe seturi incomplete de 

informaţii. Exerciţiul se utilizează pentru a măsura abilitatea candidatului de a utiliza structuri gramaticale 
specifi ce, cu scopul de a transmite sensuri funcţionale literale (formule specifi ce pentru scuze, pentru 
rugăminţi, exprimarea scopului sau a condiţiei etc.). Desigur, prin aceste sarcini se măsoară adesea şi abilităţile 
pragmatice ale elevului (cf. Purpura 2005: 141). Ariile gramaticale pe care le putem testa printr-un astfel de 
exerciţiu (reamintim: într-un exerciţiu de producere orală, foarte similar unei situaţii comunicative din viaţa 
reală şi fără o cerinţă cu ajutorul căreia elevul să conştientizeze structurile pe care are nevoie să le folosească – 
nimeni nu îi spune: te rog, foloseşte perfectul compus, de exemplu) sunt destul de multe: utilizarea perfectului 
compus; structura întrebării care impune predicatul înaintea subiectului (Când s-a născut Mozart?); structura 
propoziţională a afi rmaţiilor referitoare la datele personale etc.

Acelaşi tip de context şi de cerinţe, ca şi verifi carea a diverse arii gramaticale pot apărea în sarcini de tip 
„joc de rol” care, dacă subiectul este bine ales şi pe măsura posibilităţilor candidaţilor, pot fi  foarte atrăgătoare 
pentru candidaţii de vârste mici.

Exemplu (adaptat după Purpura 2005: 141):
Lucrează cu un partener. Pe cardul tău sunt informaţii despre Mozart, iar, pe cardul colegului tău, sunt informaţii 

despre Debussy. Fiecare dintre voi aveţi nevoie de informaţiile de la colegul vostru pentru a scrie un mini-eseu despre 
celebrii compozitori. Adresaţi-vă întrebări pentru a obţine informaţiile necesare.

Numele:      Anul şi locul naşterii:
Caracteristici ale muzicii sale:   Data morţii:

Card cu informaţii – Studentul A
Numele: Wofgang Amadeus Mozart
Anul naşterii: 1756; locul: Salzburg, Austria
Caracteristici ale muzicii: întotdeauna perfectă 
din punct de vedere tehnic
Anul morţii: 1791

Card cu informaţii – Studentul B
Numele: Claude Debussy
Anul naşterii: 1862; locul: Laye (lângă Paris), 
Franţa
Caracteristici ale muzicii: ritmul este mai 
important decât melodia
Anul morţii: 1918

1.9.7.4. Exerciţii de derivare

Un tip nou de exerciţii introdus la acest nivel este acela prin care se cere candidaţilor să formeze cuvinte 
noi pornind de la unele elemente lexicale date deja, printr-un procedeu de derivare. Este o sarcină destul 
de difi cilă, care presupune nu doar cunoştinţe concrete, materializate în capacitatea de a identifi ca sau de a 
traduce anumite cuvinte, ci şi o intuiţie a limbii care i-ar permite candidatului să abordeze idiomul într-un 
mod creativ şi analogic. Ne afl ăm într-o etapă de studiu în care elevii ar trebui să cunoască deja, implicit sau 
explicit, terminaţiile specifi ce pentru substantivizare, adjectivizare etc., fapt ce le-ar permite obţinerea unor 
părţi de vorbire noi din unele oferite în prealabil. Este un tip de exerciţiu care trebuie, pe de altă parte, să se 
bazeze pe cunoaşterea cât mai bună a subiectelor abordate de către elev, pentru a uşura rezolvarea.
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Exemplu:
Completaţi spaţiile libere cu derivate ale cuvintelor din dreapta.

      O 1. ...................................... prin frumoasa noastră regiune vă va convinge 
că aţi făcut o 2. .................................. bună când aţi decis să vă petreceţi vacanţa 
aici. Avem, în acest sezon, o 3. ............................ specială pentru oaspeţii noştri: o 
excursie în zone de o                     4. ......................... cu totul specială. 
Veţi avea 5. ..................................... să admiraţi (şi, dacă doriţi, şi să escaladaţi!) 
vârful cu cea mai mare 6. ............................................. din munţii noştri. 7. ...............
................... este mâine dimineaţă, la ora 9, din faţa hotelului.   
8. ................................. nu va fi  o problemă. Veţi lua masa la un restaurant cu 
produse 9. ......................................, pe malul unui lac minunat. La 10. .....................
.................., veţi fi  aşteptaţi cu o cină uşoară şi cu ceai. Vă dorim o şedere cât mai 
11. .................... !

1. a se plimba
2. a alege
3. a oferi
4. frumos
5. posibil
6. înalt
7. a pleca
8. a mânca
9. tradiţie
10. a se întoarce
11. a plăcea

1.9.7.5. Gruparea cuvintelor în categorii

Este un tip de sarcină care se aplică în special în verifi carea vocabularului, dar se poate utiliza şi în 
controlarea structurilor gramaticale stăpânite de către candidat.

Exemplu:
Grupaţi următoarele cuvinte în categoriile: haine; forme de relief; locuri din oraş; profesii.

fular; deal; patinoar; antrenor; prezentator; costum; fabrică; conductor; mănuşi; guler; operă; dirijor;  
câmpie; facultate; munte; podiş

1. haine: ................................................................................................................................
2. forme de relief: .................................................................................................................
3. locuri din oraş: ..................................................................................................................
4. profesii: .............................................................................................................................
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  Încercaţi să vă familiarizaţi cu terminologia specifi că şi corectă care caracterizează procesul de 
evaluare şi testele în sine.

  Înainte de a aplica un test, asiguraţi-vă că aţi stabilit clar obiectivele şi scopul respectivei 
evaluări.

  Nu ignoraţi etapele producerii testelor, căci fi ecare dintre ele îşi are rolul său bine stabilit în 
obţinerea unui parcurs evaluativ coerent şi corect.

  Încercaţi să corelaţi nivelurile de competenţă lingvistică defi nite în CECR cu conţinuturile 
predate la clasă, pentru a reuşi să imprimaţi un parcurs progresiv, constant, în învăţarea limbii 
române la elevii dumneavoastră.

 
  Elaboraţi o matrice de specifi caţii înainte de crearea testului, pentru a avea, atât dumneavoastră, 

cât şi elevii, o idee clară asupra tuturor coordonatelor testului. 

  Elaboraţi cerinţele itemilor într-o manieră cât mai clară, pentru ca elevii să le înţeleagă exact şi 
să ştie, fără niciun dubiu, ce au de făcut. 

 
  Încercaţi să utilizaţi toate tipurile de itemi (obiectivi, semi-obiectivi, subiectivi), pentru a 

acoperi o gamă cât mai largă dintre competenţele pe care doriţi să le evaluaţi.

  Acordaţi toată atenţia instrumentelor de evaluare şi notare, pentru a obţine o imagine corectă 
a performanţelor elevilor în ceea ce priveşte competenţele testate. 

  Aveţi în vedere tot timpul procesul de standardizare, pentru a asigura o deplină coerenţă 
procesului de evaluare pe care îl desfăşuraţi.

  Supuneţi testele pe care le creaţi unui foarte serios proces de monitorizare internă, pre-testare 
şi autoevaluare, înainte de a le administra.
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TEST

A. Enumeraţi:
1. cel puţin trei caracteristici personale ale candidaţilor, care pot infl uenţa performanţa şi 
rezultatele acestora la examene:

................................................................................................................................

................................................................................................................................

................................................................................................................................
2. cel puţin trei moduri în care rezultatele unui test pot fi  utilizate:

................................................................................................................................

................................................................................................................................

................................................................................................................................
3. tipurile principale de itemi:

................................................................................................................................

................................................................................................................................

................................................................................................................................

B. Decideţi dacă propoziţiile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):
a. Itemul se compune din: <întrebare> + <formatul acesteia> + <răspunsul aşteptat>.
b. Caracteristicile principale ale calităţii unui test sunt validitatea şi fi abilitatea.
c. Conform materialului prezentat, este indicat ca elevii să poată alege spre rezolvare un subiect 
din mai multe oferite.
d. Este indicat ca, la corectare, lucrările să fi e identifi cate după numele candidatului, nu după un 
număr.

C. Alegeţi răspunsul corect:

1. Conform autorilor Bachman şi Palmer (1996), prima etapă în dezvoltarea unui test este:
a. stabilirea scopului.
b. defi nirea domeniului de utilizare în limba-ţintă.
c. defi nirea constructului.  

2. Conform recomandărilor lui A. Hughes, lucrările candidaţilor:
a. nu trebuie niciodată comparate între ele.
b. trebuie comparate între ele cât mai direct.
c. trebuie comparate între ele în situaţii de neclaritate a notării.
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2. Analiza exerciţiilor de evaluare 
din manuale; elaborarea unor 

instrumente de evaluare

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să analizaţi critic exerciţiile de evaluare propuse în manuale;
 ■ să propuneţi soluţii de îmbunătăţire a sarcinilor din testele de 

evaluare din manuale;
 ■ să elaboraţi instrumente efi ciente de evaluare, potrivite pentru 

competenţele de receptare şi de producere ale limbii;
 ■ să elaboraţi instrumente efi ciente de evaluare, potrivite pentru 

categoria de vârstă 11-15 ani;
 ■ să includeţi, în instrumente de evaluare alternative, cunoştinţele 

predate la clasă.
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2.1. Introducere

O mare parte din unitatea a doua a suportului de curs este dedicată analizei modului în care sunt 
concepute exerciţiile de evaluare în manualele care se utilizează cel mai mult la ora actuală la fi ecare clasă, 
analiză urmată de un set de exerciţii de evaluare propuse pentru o unitate dintr-un manual. Scopul acestei 
secţiuni este acela de a-i ajuta pe profesori să analizeze cu un ochi critic exerciţiile de evaluare puse la dispoziţie 
în manualele pe care le folosesc la clasă, o abordare pe care o socotim utilă pentru îmbunătăţirea procesului 
evaluativ de la clasă, proces care se desfăşoară extrem de frecvent (în mod normal, la fi nalul fi ecărei unităţi), 
având un rol foarte important. 

Pe lângă verifi carea proporţiei în care elevii au reuşit să asimileze conţinutul propus în lecţia respectivă, 
secvenţele evaluative sunt, în opinia noastră, foarte utile pentru determinarea măsurii în care elevii reuşesc 
să utilizeze noile cunoştinţe în activitatea efectivă de comunicare (scrisă sau orală) şi în care cunoştinţele de 
gramatică şi lexic nou predate au pătruns în fondul permanent, profund, al limbii achiziţionate, permiţându-i 
elevului utilizarea lor fi rească, „necăutată”, în cadrul unor acte de vorbire. Din punctul de vedere al cunoaşterii 
efective a limbii, aceasta este, considerăm noi, proba ultimă de verifi care a asimilării veritabile de către elevi a 
ceea ce li s-a predat, iar o evaluare pe competenţe este, în viziunea noastră, metoda cea mai efi cientă de a face 
acest lucru. 

Astfel, de pildă, dacă într-o lecţie/unitate s-a predat o anumită sferă lexicală (de exemplu, „forme de 
relief”), dincolo de verifi carea efectivă a cunoaşterii cuvintelor predate, printr-o metodă anume (traducere, 
echivalare cu imagini sau cu obiectele înseşi, potrivire de cuvinte cu defi niţii etc.), ar fi , în opinia noastră, 
extrem de util ca respectiva sferă lexicală să se regăsească într-unul sau două exerciţii de ascultare, în exerciţii 
de citire şi de scriere şi, obligatoriu, în câteva exerciţii de comunicare, de utilizare în vorbire a cuvintelor 
nou învăţate, în exerciţii care să presupună, de preferinţă, lucrul în perechi sau în grupuri. În plus, fi ecare 
exerciţiu de acest fel s-ar putea constitui într-o practică în vederea unui viitor examen de limbă şi, de ce nu, a 
unui posibil examen pe competenţe, care să testeze, indiferent de conţinuturile predate la şcoală, capacitatea 
elevului de a recepta şi produce text, oral sau scris, cât mai corect cu putinţă, într-o anumită limbă. 

Aşadar, secţiunea de faţă a unităţii a doua va cuprinde, pentru fi ecare clasă în parte, analiza exerciţiilor 
de evaluare dintr-un manual, urmată de un set de exerciţii pe competenţe, ce încadrează cunoştinţele predate 
într-o anumită unitate. În desfăşurarea efectivă a cursului de perfecţionare, se doreşte, în primul rând, 
familiarizarea profesorilor cu acest gen de exerciţii şi dezvoltarea capacităţii lor de a le produce, pentru oricare 
dintre unităţile din manuale. Desigur, exerciţiile vor fi  puse în discuţie, existând posibilitatea selecţiei acelor 
tipuri de itemi pe care profesorul le crede ca fi ind cele mai utile pentru elevii lor, într-o situaţie dată. Indiferent 
de atitudinea pe care o vor avea, considerăm că cel puţin o familiarizare a lor cu modul de evaluare propus 
este necesară şi utilă, chiar dacă aceasta nu s-ar solda şi cu aplicarea metodelor prezentate (lucru de care, 
totuşi, ne îndoim). 

2.2. Clasa a V-a 

Temă de refl ecţie:
Descrieţi un tip de sarcină folosit în evaluare pentru competenţele de înţelegere a textului oral/scris şi un 
alt tip pentru competenţele de producere a textului oral/scris, întâlnite în unităţile din manualele pe care 
le folosiţi la clasă. Menţionaţi câte trei puncte tari ale fi ecăreia dintre sarcinile descrise.
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

2.2.1. Prezentarea manualului

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Care sunt manualele pe care le folosiţi şi care sunt criteriile pe baza cărora le alegeţi? 
2. Folosiţi manuale special elaborate pentru clasele cu predare în limbile minorităţilor naţionale? De ce 
(nu)?  
3. Folosiţi materiale auxiliare? De ce (nu)? Dacă da, de unde le preluaţi?

Manualul ales pentru analiză este Limba română. Manual pentru clasa a V-a, elaborat de Alexandru Crişan, 
Sofi a Dobra şi Florentina Sâmihăian şi publicat la Editura Humanitas Educaţional, în anul 2003. Nu am optat 
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pentru analiza unui manual special creat pentru clasele cu predare în limbile minorităţilor naţionale, întrucât 
acestea sunt prea puţin folosite, cel mai utilizat, la nivelul clasei a V-a, fi ind cel ale cărui coordonate le-am 
menţionat mai sus.

2.2.1.1. Structura manualului. Testele de evaluare şi programele şcolare
Manualul avut în vedere este împărţit în trei capitole: Cartea şi textul, Structurile textului, Universul 

textului, care, la rândul lor, sunt divizate în douăsprezece subcapitole, astfel:
 ■ Cartea
 ■ Cuvântul şi textul
 ■ Tipuri de texte
 ■ Naraţiunea
 ■ Autor. Narator. Personaj
 ■ Dialogul
 ■ Descrierea
 ■ Portretul
 ■ Basmul
 ■ Legenda
 ■ Poezia
 ■ Snoava

Fiecare din cele douăsprezece subcapitole este urmat de o pagină de evaluare şi aceste pagini constituie 
elementele centrale ale analizei noastre. Astfel, se verifi că:

 ■ din unitatea 1 (Cartea): noţiuni legate de titlu, autor, volum, bibliotecă, aşezarea în pagină, elemente 
de sintaxă (propoziţia simplă, propoziţia dezvoltată, propoziţia afi rmativă, negativă, enunţiativă, 
interogativă), semnele de punctuaţie şi ortografi a;

 ■ din unitatea 2 (Cuvântul şi textul): fi gurile de stil, raportul dintre realitate şi fi cţiune, derivarea cu 
prefi xe şi sufi xe, sinonimele, antonimele, familia lexicală, câmpul lexical, planul de idei;

 ■ din unitatea 3 (Tipuri de texte): noţiuni despre vers, rimă, fi gurile de stil, diftongul, triftongul, silaba, 
fi şa de lectură;

 ■ din unitatea 4 (Naraţiunea): ideea principală, analiza verbelor dintr-un text, naraţiune cu început dat;
 ■ din unitatea 5 (Autor. Narator. Personaj): personajul principal, personajul secundar, naratorul, fi gurile 

de stil, articolul, substantivul, rezumatul;
 ■ din unitatea 6 (Dialogul): pronumele, numeralul, transformarea vorbirii directe în vorbire indirectă;
 ■ din unitatea 7 (Descrierea): raportul dintre imaginile de ansamblu şi detalii, epitetul, adjectivul, 

descrierea;
 ■ din unitatea 8 (Portretul): caracterizarea personajului (trăsături fi zice şi morale), adverbul, interjecţia, 

portretul unei persoane reale;
 ■ din unitatea 9 (Basmul): caracteristicile basmului, predicatul, povestirea pornind de la  câteva enunţuri 

date;
 ■ din unitatea 10 (Legenda): argumentarea apartenenţei textului la specia legendei, subiectul simplu şi 

multiplu, subiectul inclus, sintaxa frazei, scrisoarea; 
 ■ din unitatea 11 (Poezia): epitetul, imagini vizuale şi auditive, atributul, textul despre textul literar;
 ■ din unitatea 12 (Snoava): argumentarea apartenenţei textului la specia snoavei, dialogul, complementul, 

conjuncţia, schema frazei.
Aşadar, în ceea ce priveşte conţinutul evaluat, acesta corespunde, în mare parte, celui propus spre 

evaluare în programa şcolară pentru clasa a V-a:

LECTURA

Cartea, obiect cultural Titlu, autor, tablă de materii, aşezare în pagină, volum, bibliotecă.

Teoria 
literară

Raporturi Realitate – literatură

Textul şi opera Opera literară

Structura operei literare Naraţiune (personaj, narator), descriere, dialog

Figurile de stil Personifi care, comparaţie, enumeraţie, repetiţie, epitet

Versifi caţia Vers, strofă, rimă

Textul
Textul literar Obligatorii: schiţa şi basmul

Textul nonliterar Articolul de dicţionar, reclama
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PRACTICA RAŢIONALĂ ŞI FUNCŢIONALĂ A LIMBII

Comunicarea 
orală

Situaţia de comunicare Emiţător, receptor, mesaj, context, cod, canal 

Structurarea textului oral Ideea principală, ideea secundară, planul simplu, planul dezvoltat 
de idei, rezumatul oral, forme elementare de menţinere a dialogului

Comunicarea 
scrisă

Procesul scrierii Părţile componente ale unei compuneri, aşezarea în pagină, semnele 
de punctuaţie

Contexte de realizare
Povestirea unor întâmplări reale sau imaginare, transformarea 
vorbirii directe în vorbire indirectă, aprecieri personale referitoare la 
textele studiate, notiţele, lucrarea semestrială.

ELEMENTE DE CONSTRUCŢIE A COMUNICĂRII

Lexicul

Vocabularul de bază al limbii române

Cuvântul de bază, cuvântul derivat, rădăcina, prefi xele, sufi xele

Sinonimele, antonimele, câmpurile lexico-semantice

Fonetica Sunetul şi litera, vocalele, consoanele, semivocalele, diftongul, triftongul, silaba

Morfosintaxa
Verbul, substantivul, pronumele personal şi pronumele de politeţe, numeralul cardinal 
şi numeralul ordinal, adjectivul propriu-zis şi participial, adverbul de loc, de timp, de 
mod, interjecţia

Sintaxa propoziţiei Predicatul, subiectul, atributul, complementul

Sintaxa frazei Propoziţia principală, propoziţia secundară, fraza, elemente de relaţie în frază 
(conjuncţiile), coordonarea copulativă şi prin juxtapunere, subordonarea.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Discutaţi cu colegii. Există, în programa şcolară sau în manuale, aspecte pe care să le neglijaţi intenţionat, 
pe care să nu inisistaţi în predare şi/sau evaluare? Cărui fapt i se datorează acest lucru?

În ceea ce priveşte competenţele verifi cate, paginile dedicate evaluării se conformează programei pentru 
examenul de limba şi literatura română de la sfârşitul clasei a VIII-a, care propune spre evaluare două dintre 
cele patru competenţe generale urmărite în programa pentru clasa a V-a:

 ■ receptarea mesajului scris din texte literare şi nonliterare36, în scopuri diverse (dovedirea înţelegerii 
unui text pornind de la cerinţe date; sesizarea corectitudinii şi a valorilor expresive ale categoriilor 
morfo-sintactice, a mijloacelor de îmbogăţire a vocabularului şi a categoriilor semantice studiate, a 
ortografi ei şi punctuaţiei; identifi carea valorilor etice şi culturale dintr-un text, cu exprimarea impresiilor 
şi a preferinţelor);

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Care credeţi că ar trebui să fi e ponderea textelor nonliterare în evaluarea înţelegerii mesajelor scrise în 
manuale? Consideraţi că în manualele pe care le folosiţi acestea sunt sufi ciente? Argumentaţi! 
2. Alcătuiţi liste cu avantajele introducerii textelor nonliterare în testele de evaluare şi liste cu avantejele 
păstrării textelor literare ca texte-suport pentru verifi carea înţelegerii mesajului unui text scris. Discutaţi 
cu ceilalţi membri ai grupului şi încercaţi să stabiliţi o proporţie a celor două tipuri de texte în testele de 
evaluare.

 ■ utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în producerea de mesaje scrise, în diferite contexte 
de realizare, cu scopuri diverse (redactarea de texte - funcţionale -, adaptate la situaţia de comunicare 
concretă: compuneri scurte, texte refl exive şi imaginative, naraţiuni, dialoguri, texte despre texte literare, 
texte argumentative37; utilizarea, în redactarea unui text propriu, a cunoştinţelor de lexic şi de morfo-

36 Competenţa de receptare a mesajului dintr-un text nonliterar nu este verifi cată în testele de evaluare de la sfârşitul unităţilor 
din manualul de clasa a V-a.

37 Numai despre textul literar studiat sau la prima vedere.
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sintaxă, folosind adecvat semnele ortografi ce şi de punctuaţie38).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri! 
Consideraţi că evaluarea acestor două competenţe este sufi cientă? Argumentaţi!

Deşi programa de clasa a V-a prevede formarea, dezvoltarea şi evaluarea celor patru competenţe: 
producerea şi receptarea de mesaje orale şi scrise, rezultatul prevederilor programei de evaluare pentru limba 
şi literatura română de la sfârşitul clasei a VIII-a, care pune accent doar pe cele două competenţe menţionate 
mai sus, este vizibil la nivelul modului în care se face verifi carea cunoştinţelor la sfârşitul fi ecărei unităţi din 
manual. Astfel, singurele competenţe vizate în aceste teste fi nale sunt cele prevăzute în programa de evaluare 
pentru clasa a VIII-a. Evaluarea receptării şi a producerii mesajelor orale lipseşte cu desăvârşire, fapt ce are, 
în general, consecinţe serioase asupra lucrului la clasă cu elevii şi, mai cu seamă, asupra lucrului la clasele 
unde limba română se predă ca nematernă. În cel mai bun caz, profesorii lasă formarea, exersarea şi evaluarea 
acestor competenţe în plan secund, acordând prioritate competenţelor „importante”, adică acelora care vor 
fi  verifi cate în evaluările externe. Este adevărat că programa de evaluare pentru clasa a VIII-a cuprinde şi 
o menţiune privind celelalte două competenţe: „pentru competenţele de receptare şi producere a mesajelor 
orale, profesorii vor organiza activităţi specifi ce şi vor realiza evaluarea pe parcurs a progresului elevilor”, 
dar efectul de washback (negativ, de data acesta, în opinia noastră) este de necontestat: inevitabil, profesorii 
vor acorda prea puţină importanţă unor competenţe care, deşi menţionate de programă, nu sunt evaluate în 
testele fi nale. Prin urmare, considerăm utilă introducerea, în testele externe39, a unor probe care să evalueze 
competenţele de producere şi receptere a unor mesaje orale în diverse situaţii de comunicare, fapt ce, cu 
siguranţă, va avea consecinţe asupra modului în care vor fi  concepute manualele şi asupra felului în care se 
lucrează cu elevii la clasă.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Discutaţi despre modul dumneavoastră de lucru la clasă. Cât timp alocaţi dezvoltării/evaluării 
competenţelor de producere şi receptare orală? Credeţi că introducerea unor probe care să vizeze aceste 
competenţe în textele externe ar avea vreun impact asupra procesului de predare-învăţare şi asupra 
evaluării la clasă? Argumentaţi!

2.2.2. Evaluarea competenţelor la clasa a V-a. Tipuri de exerciţii

Având în vedere că programa de evaluare pentru clasa a VIII-a propune verifi carea competenţelor 
de producere şi receptare a mesajelor scrise - fapt ce se refl ectă în testele din fi nalul unităţilor de învăţare 
- şi sugerează că celelalte două competenţe ar trebui verifi cate la clasă (idee asupra căreia insităm, chiar în 
condiţiile în care aceste competenţe nu vor fi  verifi cate la examinările externe), obiectul analizei noastre va 
fi  reprezentat de cele 12 pagini de evaluare din manual, pe de o parte, şi de sarcinile de lucru care vizează 
competenţele de producere şi receptare a mesajelor orale din interiorul unităţilor de învăţare, pe de altă parte.

2.2.2.1. Testele de evaluare din fi nalul unităţilor de învăţare

 ■ Structura unui test
După cum am menţionat deja mai sus, paginile dedicate evaluării din manualul de clasa a V-a sunt 

elaborate în conformitate cu programa de evaluare pentru clasa a VIII-a, verifi când competenţa de producere 
de mesaje scrise în diferite situaţii de comunicare şi competenţa de receptare a mesajului scris din textele 
literare (receptarea mesajului scris din textele nonliterare nu este verifi cată la nivelul testelor de evaluare 
din manualul de clasa a V-a avut în vedere). Structura unui test fi nal este următoarea: sunt între şapte şi 
nouă sarcini de lucru, dintre care primele sunt axate pe receptarea unui text literar sau pe scrierea despre 
textul literar40, următoarele vizează gradul de stăpânire a cunoştinţelor privind gramatica şi vocabularul - 
având, mai mult sau mai puţin, drept suport acelaşi text literar - şi, în fi ne, ultima sarcină vizează, în general, 
competenţa de exprimare scrisă.

38 Totuşi, în baremele ce însoţesc testele pentru sfârşitul clasei a VIII-a, oferite ca model pe site-ul Ministerului Educaţiei, niciunul 
dintre criteriile de evaluare nu vizează explicit corectitudinea gramaticală în producerea textului scris, singurul loc unde acest criteriu ar 
putea fi  subînţeles fi ind: „redactarea unui conţinut adecvat cerinţei formulate (claritatea şi coerenţa ideilor, echilibrul între componente, 
exprimarea opiniei şi motivarea ei, dispunerea paragrafelor)”.

39 Testul fi nal de clasa a VIII-a, după vechea lege a educaţiei şi testul de clasa a VI-a şi de a IX-a, după noua lege.

40 Doar la prima unitate, exerciţiile de început se bazează nu pe text, ci pe o imagine.
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 ■ Tipuri de exerciţii

În ceea ce priveşte verifi carea înţelegerii unui text scris, am identifi cat următoarele tipuri de exerciţii41:
 ■ exerciţii de argumentare (arătaţi dacă... şi justifi caţi; arătaţi că...; arătaţi de ce...; argumentaţi...);
 ■ exerciţii de identifi care (găsiţi...; arătaţi...; indicaţi...; precizaţi...; identifi caţi...);
 ■ exerciţii care presupun inferenţe informaţionale, de tipul: cine?, ce?, unde?, cum?;
 ■ exerciţii de explicare;
 ■ exerciţii de alcătuire (enunţuri, compuneri);
 ■ exerciţii de dezvoltare (idee principală etc.);
 ■ exerciţii care presupun inferenţe informaţionale din afara textului, de exemplifi care. 

Tipurile de exerciţii privind gramatica şi vocabularul identifi cate în paginile de evaluare sunt:
 ■ exerciţii de identifi care (indicaţi...; găsiţi...; subliniaţi...);
 ■ exerciţii de explicare (arătaţi/precizaţi rolul...);
 ■ exerciţii de analiză;
 ■ exerciţii de alcătuire (alcătuiţi...; construiţi...);
 ■ exerciţii de completare a spaţiilor libere (unul singur!);
 ■ exerciţii de despărţire în silabe/propopziţii;
 ■ exerciţii de rescriere.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri! 
Ce alte tipuri de exerciţii pentru verifi cerea acestor competenţe (gramaticală şi lexicală, respectiv de 
înţelegere a mesajului unui text scris) mai folosiţi la clasă/aţi mai întâlnit în manualele cu care lucraţi? 
Întocmiţi liste şi discutaţi-le, apoi, cu colegii.

Exerciţiile care le cer elevilor să producă un text scris vizează câte un tip de text în fi ecare test. Astfel, 
răspunsul elevilor trebuie să ia una din formele de mai jos:

 ■ planul unei compuneri;
 ■ fi şă de lectură;
 ■ naraţiune cu început dat/o secvenţă dată;
 ■ rezumat;
 ■ transformarea dialogului în naraţiune;
 ■ descriere (locuinţă, persoane);
 ■ scrisoare;
 ■ dialog.

 ■ Aspecte pozitive
Dintre aspectele pozitive identifi cate, le menţionăm pe următoarele:

  pentru toate cele trei părţi (înţelegerea unui text scris, producere de text scris, gramatică şi 
vocabular), itemii acoperă în mare măsură conţinutul studiat, fi ind în concordanţă cu programa 
de evaluare pentru examenul din clasa a VIII-a;

  în cazul evaluării înţelegerii unui text scris, sunt folosite nu doar texte studiate deja la clasă, ci 
şi texte la prima vedere, fapt ce ridică gradul de validitate a testului;

  în cazul evaluării exprimării scrise, se precizează clar, de fi ecare dată, numărul de rânduri în 
care trebuie să se încadreze textul elevului;

  tot la verifi carea competenţei de exprimare scrisă, materialul-suport pentru exerciţiile propuse 
este variat: text (în cazul rezumatului sau în cazul povestirii cu început dat/secvenţă dată), 
imagini (în cazul descrierii). 

Exerciţii:
Lucraţi în perechi. 
1. Ce alte aspecte pozitive aţi identifi cat în testele de evaluare din manualele pe care le folosiţi? Discutaţi 
aceste elemente cu colegii. 
2. Cum reacţionează copiii la itemii existenţi în teste? Credeţi că este important să se ţină seama de modul 
în care elevii se raportează la exerciţii sau nu? Cum poate infl uenţa reacţia lor rezolvarea itemilor, inclusiv 
în cadrul unor teste de evaluare?

41 Trebuie menţionat că, în general, exerciţiile ce vizează înţelegerea unui text literar verifi că, de fapt, receptarea textului prin 
producere de text, combinând cele două competenţe. Receptarea mesajului unui text scris nu se verifi că, propriu-zis, drept competenţă de 
sine stătătoare, ci, de cele mai multe ori, în relaţie cu competenţa de exprimare scrisă.
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 ■ Aspecte negative şi sugestii
Numărul de aspecte negative pe care le-am identifi cat în legătură cu exerciţiile analizate îl depăşeşte, 

din păcate, pe cel al aspectelor pozitive. Le prezentăm divizate în trei categorii, în funcţie de cele trei părţi din 
care este constituit un test de evaluare (înţelegerea unui text scris, gramatică şi vocabular şi, în cele din urmă, 
exprimarea scrisă)42.

  Înţelegerea unui text scris
Trebuie menţionat, în primul rând, că textele pe care se bazează itemii în discuţie sunt exclusiv literare, 

ceea ce, din punctul nostru de vedere, constituie un neajuns, întrucât îndepărtează situaţiile de examinare de 
situaţiile de comunicare reale, care, de cele mai multe ori, nu presupun citirea (mai mult: analiza!) unui text 
literar. Pentru autenticitate, sugerăm introducerea, pe lângă textele literare, a unor fragmente nonliterare, pe 
baza cărora să se testeze competenţa elevilor de receptare a mesajului scris.

În al doilea rând, considerăm că folosirea textelor deja studiate la clasă pentru verifi carea competenţei în 
discuţie nu este indicată, întrucât rezultatele nu vor fi  valide, nu vor măsura cu adevărat nivelul de înţelegere 
a unui text scris, cel vizat de itemi fi ind citit, discutat, analizat în prealabil. Este cazul testului de evaluare de la 
unitatea 4: „Recitiţi fragmentul din Fram, ursul polar de Cezar Petrescu, reprodus la pagina 100, şi răspundeţi 
la cerinţele de mai jos”(p. 124).

Apoi, există exerciţii care vizează mai degrabă cunoştinţe de metalimbaj (în relaţie cu textul, e adevărat) 
decât înţelegerea textului propus. Astfel, într-un exerciţiu precum „Câte versuri are fi ecare din cele două strofe 
de mai sus? Indicaţi cuvintele de la sfârşitul versurilor care rimează între ele” (exerciţiul 1/p. 88), se verifi că 
înţelegerea sensului cuvintelor „vers”, „strofă” şi „a rima”, fără nicio legătură cu textul propus spre analiză 
(putea fi  ales orice alt text liric!). Este şi cazul exerciţiilor care îi cer elevului să argumenteze că un text aparţine 
unei specii sau alteia: „Argumentaţi în cinci rânduri că textul de mai sus este o legendă.” (exerciţiul 1/p. 277) 
sau „Arătaţi de ce textul de mai sus este o snoavă.” (exerciţiul 1/p. 316), unde, din nou, nu se verifi că atât 
înţelegerea textului, cât mai ales cunoştinţele privind specia respectivă: legenda şi snoava, în situaţiile date. 
Nu susţinem că acest tip de exerciţii este nepotrivit pentru demonstrarea înţelegerii, la un anumit nivel, a 
textului literar, însă considerăm că răspunsurile elevilor sunt difi cil de evaluat în aceste situaţii, ele trebuind 
să implice, în aceeaşi măsură, criterii referitoare la:

  conţinut (elevul trebuie să ştie ce este o legendă/o snoavă şi care sunt caracteristicile 
acestora); 

  exprimarea scrisă (elevul produce un text scris, trebuind să ştie cum se organizează o 
argumentare);

  înţelegerea unui text (elevul scrie despre text). 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
 Ce competenţă/competenţe consideraţi că se evaluează prin sarcini care cer argumentarea apartenenţei 
unui text la o anumită specie? Care sunt criteriile pe care le luaţi în considerare pentru corectarea unui 
astfel de text, produs de elevii dumneavoastră şi cât contează fi ecare criteriu pentru punctajul fi nal (2p în 
cazul testelor avute în vedere)?

Sunt destul de frecvente sarcinile care le cer elevilor să identifi ce fi guri de stil în textele propuse spre 
analiză: „Identifi caţi în versurile de mai sus fi gurile de stil învăţate.” (exerciţiul 2/p. 88); „Indicaţi fi gurile de stil 
din al doilea paragraf al textului de mai sus”(exerciţiul 3/p. 156). Din punctul nostru de vedere, aceste sarcini 
nu au relevanţă pentru competenţa vizată, întrucât nu verifi că nici înţelegerea textului scris, nici interpretarea 
lui, ci, din nou, cunoştinţe de metalimbaj. Propunem, în acest caz, completarea cerinţelor, astfel încât răspunsul 
elevului să nu presupună doar realizarea unei simple liste, ci şi interpretarea proprie a elementelor ei: Indicaţi 
fi gurile de stil din al doilea paragraf al textului de mai sus şi menţionaţi rolul lor în text. 

Am întâlnit chiar şi o situaţie în care cerinţele vizează cunoştinţe din afara textului. Este cazul testului 
de evaluare de la sfârşitul unităţii 9, care include, succesiv, următoarele două puncte: „Daţi câte un titlu de 
basm în care apar următoarele situaţii sau personaje:

  pentru a scăpa de o primejdie, eroul aruncă un pieptene, care se preface într-o pădure;
  un obiect neînsufl eţit capătă viaţă;
  fata frumoasă şi harnică; fata rea şi urâtă;”

şi „Enumeraţi două formule magice din basmele cunoscute de voi” (exerciţiile 2,3/p. 260). Sunt vizate, 
aşadar, cunoştinţele generale ale elevilor, lecturile suplimentare sau, în cel mai bun caz, lecturile obligatorii 
pentru unitatea respectivă, şi nicidecum nivelul de înţelegere a acelui text. 

O altă problemă semnalată este legată de claritatea formulării cerinţelor. Citind, de exemplu, o întrebare 

42 Am plecat de la premisa că testele urmăresc (sau ar trebui să o facă) verifi carea celor două competenţe pe care le cere şi 
programa de evaluare pentru testul fi nal de la sfârşitul ciclului gimnazial, plus stăpânirea vocabularului şi a gramaticii, care apar verifi cate 
şi la nivelul testului din clasa a VIII-a, fapt dovedit de modelul oferit pe site-ul Ministerului Educaţiei.
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precum „Ce trăsături de caracter ale personajelor sunt dezvăluite în fragmentul de mai sus?” (exerciţiul 2/p. 
190), elevului nu i se indică dacă trebuie să dea un răspuns scurt, constând într-o listă de trăsături identifi cate, 
sau unul dezvoltat, constând într-un text scris. Pentru a fi  efi cientă şi clară, cerinţa ar trebui să arate astfel: 
Scrieţi un text de maximum cinci rânduri în care să evidenţiaţi trăsăturile de caracter ale personajelor din textul de 
mai sus, aşa cum reies ele din fragmentul citat. La fel, o sarcină formulată astfel: „Alcătuiţi enunţuri prin care să 
arătaţi semnele apariţiei toamnei, aşa cum sunt ele surprinse în versurile de mai sus.” (exerciţiul 3/p. 88) poate 
crea confuzie în ceea ce priveşte rezolvarea ei. Propunem, pentru evaluarea aceleiaşi capacităţi, următoarea 
formulare:

Potriviţi semnele apariţiei toamnei cu imaginile corespunzătoare. Scrieţi litera imaginii alese în fi ecare casetă. 
Atenţie: două imagini sunt în plus!43

a. b. c.

d. e. f.

1. pe deasupra viilor     
2. ...puful păpădiilor.     
3. Un salcâm.../Mândru ca o fl amură.   
4. Solzii frunzelor mărunte/S-au zburlit pe-o ramură.  

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Credeţi că sarcinile de mai sus (varianta din manual şi varianta propusă de noi) au ca scop evaluarea 
aceluiaşi aspect al competenţei de înţelegere a mesajului unui text scris? Argumentaţi! Pe care dintre ele o 
consideraţi mai relevantă? De ce?
2. Construiţi o altă sarcină care să verifi ce acelaşi aspect cu sarcina propusă de noi mai sus, folosind ca 
suport textul din Anexa 1 (a).

Şi, în fi ne, o ultimă observaţie privind neajunsurile exerciţiilor din testele de evaluare se referă la faptul 
că acestora le lipseşte varietatea. După cum am menţionat deja mai sus, nivelul de înţelegere a unui text literar 
se măsoară prin aceleaşi tipuri de sarcini: unele care presupun ca elevul să identifi ce anumite elemente din text, 
altele care îi cer elevului să producă text despre text şi altele care solicită un răspuns scurt din partea elevului, 
cu informaţii punctuale din text. Există însă o multitudine de posibilităţi de verifi care a înţelegerii unui text44. 
De exemplu, o sarcină precum: „Cum îl convinge prietenul pe profesor să schimbe nota?” (exerciţiul 3/p. 
190)45 poate fi  transformată astfel:

Alegeţi varianta potrivită:
1. Profesorul se hotărăşte să schimbe nota pentru că:
a. schimbă nota tuturor elevilor;
b. elevul este de familie bună;
c. el însuşi este de familie bună. 
sau:

43 Vezi, pentru textul-suport, Anexa 1 (a).

44 Vezi listele cu tipuri de exerciţii pentru evaluarea receptării unui text scris, propuse mai sus, în acest capitol.

45 Vezi, pentru textul-suport, Anexa 1 (b).
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Decideţi dacă următorul enunţ este adevărat (A) sau fals (F):
Profesorul hotărăşte să le dea tuturor elevilor nota 6, pentru că Ovidiu Georgescu îl roagă să facă acest lucru.
La fel, sarcina: „Alcătuiţi o compunere de zece rânduri în care să prezentaţi trăsăturile fi zice şi morale 

ale personajului descris.” (exerciţiul 2/p. 232)46 poate fi  modifi cată astfel încât să devină mai captivantă pentru 
elevi şi să genereze răspunsuri mai uşor de evaluat pentru profesori (fără a combina competenţele evaluate - 
exprimare scrisă şi înţelegerea unui text scris):

Completaţi cu informaţii din text fi şa personală a personajului descris:

Fişă personală
Nume:.......................................................................................................................................................
Statură: .....................................................................................................................................................
Culoarea ochilor: ....................................................................................................................................
Culoarea părului: ...................................................................................................................................
Atuuri: ......................................................................................................................................................
Pasiuni: .....................................................................................................................................................
Alte trăsături morale: .............................................................................................................................

  Gramatică şi vocabular

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Consideraţi utile tipurile de exerciţii gramaticale (şi lexicale) întâlnite în manuale? (Vezi, mai sus, lista 
tipurilor întâlnite în manualul de clasa a V-a analizat.) Argumentaţi!

Un prim neajuns identifi cat în ceea ce priveşte exerciţiile de gramatică şi vocabular este acela că ele 
urmăresc exclusiv verifi carea cunoştinţelor teoretice, în detrimentul competenţelor gramaticale şi lexicale. 
Considerăm utilă introducerea unor exerciţii care să testeze nivelul efectiv de stăpânire a vocabularului, 
corectitudinea gramaticală în situaţii concrete47. Astfel, în locul unor sarcini precum: „Analizaţi primele patru 
adjective din text, indicând şi funcţia lor sintactică.” (exerciţiul 5/p. 212) şi „Indicaţi adjectivele cu funcţia 
sintactică de nume predicativ din textul de mai sus.” (exerciţiul 6/p. 212), am propune, păstrând textul, o 
sarcină de tipul: 

Completaţi spaţiile libere cu forma potrivită a adjectivelor din paranteze:
O mireasmă (fi n) .................., (călduţ) ...................... parcă şi (dulce) ....................., şi astăzi, se trezeşte în mine, 

după ani şi ani, o dată cu viziunea din copilărie, înecată într-o (alb) ........................ linişte. Căsuţele (curat) ..................... 
şi (văruit) .......................... proaspăt în primăvară sticleau tainic din geamuri. Totul era (proaspăt) ......................... şi 
(curat) ............................ sub cer (albastru) ....................... . 

(Mihail Sadoveanu, Ţi-aduci aminte, Teofi le...)48

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Transformaţi exerciţiul de mai jos, astfel încât acesta să verifi ce folosirea corectă şi adecvată a timpurilor 
verbale, în locul cunoştinţelor teoretice ale elevilor privitoare la această categorie gramaticală. 
„Indicaţi verbele din enunţurile următoare şi arătaţi la ce mod şi la ce timp sunt. Precizaţi ce rol au aceste 
timpuri verbale în naraţiune.

 ■ Cu laba mai ţinea încă o parte din perdeaua ridicată.
 ■ Fram stătea în mijlocul arenei, alb ca zăpada, uriaş şi neclintit.
 ■ Înaintă până în mijlocul arenei.
 ■ Adineauri, când a ridicat perdeaua de catifea vişinie, încă tot mai credea că totul are să fi e ca mai înainte.
 ■ Uitase că şi ea tropăise.” (exerciţiul 5/p. 124)

46 Vezi, pentru textul-suport, Anexa 1.

47 Nu pledăm pentru renunţarea completă la analiza gramaticală, ci doar pentru reducerea ponderii pe care o au exerciţiile de 
acest tip în examene, în favoarea exerciţiilor ce verifi că modul în care elementele lexicale şi gramaticale sunt efectiv folosite.

48 Bineînţeles, textul poate fi  înlocuit cu unul mai autentic şi mai relevant, cu un grad mai scăzut de difi cultate generală, dacă e 
cazul, precum cel de mai jos: 

Of, când vei învăţa să te îmbraci? Tu nu vezi? Bluzele (albastru) .................................. nu se potrivesc cu pantofi i (roz) 
............................., iar, când te duci la birou, fustele (portocaliu) .............................. nu sunt cea mai bună alegere. Şi ce ai împotriva rochiilor 
(negru) ...........................? Femeile le-au purtat întotdeauna, sunt foarte elegante şi uşor de asortat. Dar rochii (verde) ............................... şi 
sandale (roşu) .............................? Parcă vii de pe Marte!  (Medrea et al. 2008)
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Atât exerciţiile de gramatică, cât şi cele de vocabular sunt, în general, văzute în afara contextului oferit de 
textul propus pentru verifi carea celorlalte competenţe. Astfel, după ce textul literar propus pentru evaluarea 
competenţei de înţelegere a mesajului unui text scris este un fragment din Cireşarii, de Constantin Chiriţă, 
textul pe care se cere analiza gramaticală este altul: „Identifi caţi adverbele din textul următor şi indicaţi felul 
lor: text după C. Rădulescu-Codin: Legende, tradiţii şi amintiri istorice” (exerciţiul 3/p. 232). La fel, un exerciţiu 
pe sinonime le cere elevilor să ofere sinonimele unor cuvinte extrase din textul-suport. Considerăm că un 
exerciţiu care ar presupune ca elevii să identifi ce în textul-suport sinonime/antonime pentru câteva cuvinte 
date într-o listă este mult mai efi cient şi mai logic (se evidenţiază mai clar legătura cu textul-suport).

De asemenea, o altă problemă a exerciţiilor întâlnite este, din punctul nostru de vedere, faptul că 
acestea sunt plictisitoare – se folosesc aceleaşi câteva tipuri de sarcini: identifi care, analiză şi exemplifi care. 
Considerăm că sarcini precum „Articulaţi cu articol hotărât şi cu articol nehotărât, la singular şi la plural, 
substantivul musafi r.” (exerciţiul 4/p. 156) sau „Construiţi trei enunţuri: primul cu substantivul brad în cazul 
nominativ şi cu funcţie sintactică de nume predicativ şi celelalte două cu substantivele Andrei şi Veronica în 
cazul dativ.” (exerciţiul 6/p. 156) ar fi  mult mai interesante pentru elevi dacă ar fi  formulate astfel:

Completaţi propoziţiile cu acelaşi cuvânt la patru forme diferite49:
Ex. student În hol sunt patru studenţi. Studenţii sunt din ţări diferite. Un student este din Anglia. 

Studentul din Austria citeşte un ziar.
musafi r  Mâine voi avea câţiva ........................ . ................. va veni din Italia, dar ........................ cel 

mai important va fi  profesorul meu de muzică. De fapt, cred că toţi ......................... sunt la fel de importanţi!
sau:
Folosiţi cuvintele de mai jos şi adăugaţi cuvintele care lipsesc (unde este cazul) pentru a scrie propoziţii corecte:
0. Maria/o ciocolată/eu/a oferi/aseară: Aseară, eu i-am oferit Mariei o ciocolată. 
1. noi/a arăta/Andrei/oraşul/noaptea: ...............................................................................
2. ele/o carte/a recomanda/bună/Veronica: .......................................................................

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum credeţi că ar reacţiona elevii dumneavoastră la astfel de exerciţii? Care cconsideraţi că sunt avantajele 
unei astfel de abordări?

Sugerăm o listă (deschisă!) pentru diversifi carea tipurilor de exerciţii folosite, în ceea ce priveşte 
gramatica şi vocabularul:

  exerciţii cu alegere multiplă;
  exerciţii cu completare de spaţii libere (cu forma de bază dată în paranteză sau nu);
  exerciţii de reformulare;
  exerciţii cu potrivire multiplă;
  exerciţii de corectare;
  exerciţii de depistare a „intrusului” dintr-un şir de elemente. 

  Exprimare scrisă
Unul dintre neajunsurile semnalate în legătură cu exerciţiile ce vizează exprimarea scrisă este formularea 

neclară a cerinţelor. Astfel, un exerciţiu a cărui cerinţă arată astfel: „Alcătuiţi un text de cinci rânduri în care 
să arătaţi rolul culorilor primăverii în ultimul fragment de mai sus” (exerciţiul 7/p. 294), poate deruta uşor 
elevul. Pentru clarifi care, cerinţa ar putea fi  reformulată în felul următor: Alcătuiţi un text de cinci rânduri în 
care să evidenţiaţi cum sugerează fi ecare culoare din ultimul fragment de mai sus venirea primăverii50. Am întâlnit, 
într-unul din teste, o formulare de tipul: „Descrieţi în cinci rânduri cartea din desenul de mai sus.” (exerciţiul 
9/p. 30), care, la fel, nu este clară, întrucât cerinţa poate fi  înţeleasă în trei moduri distincte: 1) cartea trebuie 
descrisă din punctul de vedere al informaţiilor de pe coperte şi cotor (caz în care 
sarcina s-ar suprapune, în mare măsură, cu exerciţiul 1 din acelaşi test: „Arătaţi 
ce informaţii oferă copertele şi cotorul”), 2) cartea trebuie descrisă din punctul de 
vedere al înfăţişării copertei (mărime, culoare etc., situaţie în care cinci rânduri 
ar reprezenta un spaţiu prea extins) sau 3) cartea trebuie descrisă din punctul de 
vedere al conţinutului (despre ce e vorba în Mara a lui Ioan Slavici – caz puţin 
probabil în această situaţie).

Chiar dacă au fost întâlnite o singură dată, şi greşelile din materialul-suport 
trebuie menţionate printre aspectele negative ale sarcinilor de lucru: „Scrieţi, în 10 

49 Suportul de curs pentru nivelul intermediar, nepublicat încă, folosit la Departamentul de limbă, cultură şi civilizaţie 
românească din Facultatea de Litere, UBB (autori: Dina Vîlcu, Ioana Sonea).

50 Pentru textul-suport, vezi Anexa 1 (d).
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rânduri, o naraţiune pornind de la următoarea situaţie iniţială: Pentru că era timid, Andrei nu prea se amesteca 
(s. n.; corect: nu se prea amesteca), în recreaţie, în jocurile „celor mari”. Dar ieri... (corect: Dar, ieri, ...)” (exerciţiul 
7/p. 124).

Un alt aspect negativ al sarcinilor este faptul că unele dintre ele nu sunt valide, netestând competenţa de 
exprimare scrisă în mod corect. De exemplu, li se cere elevilor să scrie un dialog în care să folosescă o formulă 
de iniţiere, una de menţinere şi una de încheiere a dialogului (exerciţiul 3/p. 316), în condiţiile în care o astfel 
de sarcină ar fi  mai potrivită pentru evaluarea exprimării orale în interacţiune. 

De asemenea, atunci când se folosesc imagini drept material-suport, acestea sunt nesugestive, elevilor 
fi indu-le destul de greu să scrie pornind de la ele. 

Figura 1 - Imagini-suport pentru descriere (p. 210)
Pe de altă parte, acolo unde nu există materiale-suport pentru sarcini, cerinţele sunt mult prea sumare: 

„Redactaţi o scrisoare adresată unei persoane pe care o admiraţi (un actor, un scriitor, un cântăreţ, un sportiv, 
o personalitate din viaţa publică etc.). Scrisoarea să nu depăşească zece rânduri.” (exerciţiul 8/p. 278) sau 
„Construiţi un dialog hazliu alcătuit din zece replici. Folosiţi o formulă de iniţiere, una de mediere şi una 
de încheiere a dialogului” (exerciţiul 3/p. 316). Fără mai multe indicaţii, exerciţiile riscă să îşi piardă din 
validitate, întrucât verifi că nu doar capacitatea elevului de a se exprima în scris, ci şi imaginaţia lui şi... simţul 
umorului (!). O cerinţă adecvată, din punctul nostru de vedere, ar arăta astfel: 

Redactaţi o scrisoare adresată unei persoane pe care o admiraţi (un actor, un scriitor, un cântăreţ, un sportiv, o 
personalitate din viaţa publică etc.), în care:

 ■ să menţionaţi motivele pentru care o admiraţi şi în ce împrejurări le-aţi descoperit;
 ■ să îi adresaţi cel puţin două întrebări;
 ■ să îi cereţi o fotografi e sau un autograf.

Scrieţi maximum 10 rânduri.
 Un ultim aspect negativ semnalat se referă la lipsa de autenticitate a sarcinilor de scriere. De exemplu, 

într-unul dintre teste, li se cere elevilor să realizeze „planul unei compuneri cu titlul Cum a apărut cuvântul” 
(exerciţiul 9/p. 62). Pentru evaluarea capacităţii elevilor de a efectua un plan pentru o compunere, se pot 
propune o sumedenie de alte teme din sfera lor de interes: Prima zi de şcoală, O vacanţă reuşită, La mare, La 
munte, La bunici, O zi frumoasă din viaţa lui Vlad, Sportul în şcoală etc. De asemenea, tot pentru a ridica gradul de 
autenticitate, recomandăm contextualizarea sarcinilor, de exemplu, prin atribuirea unui scop sarcinilor mai 
abstracte. Astfel, un exerciţiu precum: „În fotografi a alăturată este prezentată o casă din satul Săpânţa, judeţul 
Maramureş. Descrieţi în patru rânduri această casă.” (exerciţiul 9/p. 212) poate fi  transformat astfel:

Aţi vizitat satul Săpânţa din judeţul Maramureş. Scrieţi un e-mail unui prieten în care îi trimiteţi poza de mai jos 
şi îi descrieţi înfăţişarea caselor de acolo. Scrieţi maximum patru rânduri.

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Care dintre observaţiile de mai sus vi se par pertinente pentru testele de evaluare din manualele pe care 
le folosiţi dumneavoastră? Ce alte neajunsuri puteţi adăuga?
2. Alcătuiţi, pe baza neajunsurilor semnalate în acest material şi a celor identifi cate de dumneavoastră, o 
listă cu caracteristicile unei sarcini efi ciente pentru testarea competenţei de exprimare scrisă. 

2.2.2.2. Sarcinile de lucru din interiorul unităţilor de învăţare

Deşi programa de evaluare sugerează că profesorii ar trebui să evalueze competenţele de receptare 
a unui mesaj audiat şi de producere a unui mesaj oral la clasă, sarcinile propuse în manual sunt destul de 
puţine în cazul producerii orale şi inexistente în cazul receptării unui mesaj audiat. Singurele situaţii în care 
profesorii ar putea evalua receptarea mesajului oral de către elevi sunt acelea în care aceştia sunt solicitaţi să 
interacţioneze cu colegii lor în producerea de mesaje orale (dialoguri, jocuri de rol, discuţii de grup etc.). Vom 
prezenta, în cele ce urmează, sarcinile care apar în manuale, prin care profesorul se presupune că ar trebui 
să evalueze capacitatea elevilor de exprimare orală, subliniind aspectele pozitive, dar şi pe cele negative şi 
sugerând soluţii de îmbunătăţire a acestor (tipuri de) exerciţii.
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 ■ Tipuri de exerciţii
Exerciţiile cel mai frecvent întâlnite sunt de tipul celor enumerate mai jos:

  întrebări de introducere în lecţie, pe baza unor imagini sau a unor texte;
  discuţii în grupuri pe marginea activităţii colegilor;
  dialoguri în perechi, în diferite situaţii (în lecţiile dedicate comunicării);
  întrebări pe marginea textului (cele mai multe!): înţelegere şi interpretare (apar în lecţie grupate 

astfel: Observaţi, Exprimaţi-vă părerea şi Folosiţi-vă cunoştinţele);
  sarcini care presupun atât scriere, cât şi vorbire.

 ■ Aspecte pozitive
Privitor la aspectele pozitive ale sarcinilor ce vizeză competenţa de exprimare orală, considerăm 

oportună, pentru captarea interesului elevilor, dar şi pentru autenticitatea sarcinilor, introducerea unor 
personaje simpatice, constante pe parcursul manualului, care să aibă caracteristici comune cu elevii, în care 
aceştia să se regăsescă şi care să fi e puse în situaţii de comunicare asemănătoare celor în care se pot afl a elevii 
în viaţa din afara şcolii. Manualul propune trei astfel de personaje: elevul Alexandru şi prietenii lui, Dino şi 
Bob Ică:

Figura 2 - Personajele manualului de clasa a V-a avut în vedere pentru analiză
Aceste personaje fac mai captivante chiar şi sarcinile din deschiderea lecţiilor de gramatică:

Figura 3 - Exerciţiu pentru articol (p. 144)
În al doilea rând, trebuie menţionat că, în lecţiile dedicate dialogului sau comunicării, în general, 

sarcinile sunt autentice şi interesante, în concordanţă cu particularităţile de vârstă ale elevilor: „Găsiţi formule 
de iniţiere a dialogului potrivite următoarelor situaţii:

  v-a căzut mingea în curtea vecinului;
  o căutaţi pe mama la serviciu, prin telefon;
  vă anunţaţi părinţii că aţi luat o notă bună/o notă slabă.” (Învăţaţi jucându-vă!/p. 313) 

sau „Imaginaţi scurte convorbiri telefonice în care solicitaţi o informaţie referitoare la adresa unei 
instituţii/(...)/o informaţie privind un număr de telefon.” (Folosiţi-vă imaginaţia!/p. 171).

 ■ Aspecte negative şi sugestii
Printre aspectele care ar putea fi  îmbunătăţite, din punctul nostru de vedere, se numără formularea 

cerinţelor, adesea neclară. Astfel, în majoritatea cazurilor, elevul nu ştie exact dacă i se cere să scrie răspunsul 
sau să îl rostească, cele mai multe dintre sarcini luând forma unor întrebări pe marginea textului sau a 
imaginilor: „Recitiţi al treilea paragraf al textului. Explicaţi ce rol are cuvântul dar în trecerea la o altă etapă 
a acţiunii.” (Observaţi!/p. 94) sau „Ce atitudine au vecinii faţă de băiat, după furtul cireşelor?” (Observaţi!/p. 
136). Recomandăm, în acest caz, specifi carea clară a competenţei vizate, prin introducerea unui verb-cheie 
în cerinţă (Citiţi, Scrieţi, Discutaţi...) sau a unui simbol pentru fi ecare tip de activitate, constant pe parcursul 
întregului manual (Figura 4), astfel încât elevul să ştie de la început ce este solicitat să facă.

                               
       Interacţiune orală          Monolog

Figura 4 - Simboluri folosite în suporturile de curs pentru studenţii străini, la Departamentul de Limbă, cultură şi 
civilizaţie românească, Facultatea de Litere, UBB
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Tot în ceea ce priveşte neclaritatea cerinţelor, menţionăm că există unele situaţii în care este greu de 
înţeles ce se solicită, de fapt: „Imaginaţi-vă că rezumaţi un meci de fotbal într-o conversaţie telefonică” (s. n., 
Învăţaţi jucându-vă!/p. 141) (Elevul ar trebui să îşi imagineze doar că rezumă meciul sau să îl şi rezume oral? 
Apoi, dacă cerinţa vizează, totuşi, competenţa de exprimare orală şi elevului chiar i se cere să rezume oral un 
meci de fotbal, cum ar putea să facă lucrul acesta singur într-o conversaţie?). Alteori, cerinţa este, credem noi, 
chiar imposibil de înţeles: „Mimaţi în faţa clasei un dialog cu un partener imaginar” (exerciţiul 6/p. 27) (Cum 
ar trebui, oare, să arate mimica şi gesturile elevului în rezolvarea acestei sarcini?). Considerăm că, în cazul 
primei sarcini, pentru a fi  inteligibilă (şi relevantă), cerinţa ar trebui să arate în felul următor: 

Elevul A: Îi telefonezi colegului tău, care nu a putut să vizioneze meciul de fotbal de mai devreme. Rezumă-i 
meciul în câteva cuvinte şi răspunde la întrebările lui.

Elevul B: Ai pierdut meciul de fotbal de astăzi şi vrei să afl i cum a fost. Ascultă rezumatul colegului tău şi cere-i 
informaţii suplimentare acolo unde eşti interesat de amănunte.

În locul celei de-a doua sarcini, unde se exersează limbajul nonverbal, ar fi  mai adecvat, din punctul 
nostru de vedere, un exerciţiu de tipul:

Lucraţi în perechi. Mimaţi un dialog între un vânzător şi un client într-un magazin alimentar. Spuneţi apoi ce aţi 
observat (A înţeles partenerul vostru ceea ce aţi încercat să îi sugeraţi prin gesturi şi mimică? Dar colegii?)

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Ce credeţi că i se cere elevului să facă prin sarcina de mai jos? Cum ar trebui să arate cerinţa, astfel încât 
elevul să înţeleagă ce are de făcut? Reformulaţi-o!
„Închipuiţi-vă că dialogaţi cu un coleg. Ţineţi seama de câteva sugestii: 

 ■ în dialog, puteţi aborda o temă privind activitatea voastră la şcoală sau în timpul liber;
 ■ unul dintre voi povesteşte, iar celălalt joacă rolul unui bun partener de discuţie.” (Învăţaţi jucându-vă!/p. 314)

Uneori, scopul activităţilor propuse nu este clar: i se cere elevului poducere scrisă, deşi exerciţiul este clar 
unul adecvat producerii orale. Pentru a evita lucrul acesta, este necesară o defi nire prealabilă a conţinutului de 
verifi cat şi a scopului principal urmărit prin sarcina propusă. Oferim, spre exemplifi care, un astfel de exerciţiu, 
cu varianta lui ajustată. Aşadar, o sarcină precum „Completaţi dialogul de mai jos, rescriindu-l în caiete, astfel 
încât vânzătorul să-l convingă pe cumpărător în legătură cu achiziţionarea unui obiect:

Cumpărătorul: - Bună ziua! Vreau să cumpăr acest...
Vânzătorul: - .............................................................
Cumpărătorul: - .........................................................
Vânzătorul: - .............................................................
Cumpărătorul: - .........................................................
Vânzătorul: - ............................................................” (Folosiţi-vă imaginaţia!/p. 174) 
ar fi  mai potrivită pentru verifi carea/exersarea competenţei de producere orală: 
Lucraţi în perechi!
Elevul A: Sunteţi client într-un magazin (alimentar/de îmbrăcăminte/de jucării/de încălţăminte/într-o librărie). 

Solicitaţi un anumit produs şi cereţi-i detalii despre el vânzătorului. Găsiţi motive pentru a nu-l cumpăra, astfel încât să 
îl provocaţi pe vânzător să încerce să vă convingă să îl luaţi.

Elevul B: Sunteţi vânzător într-un magazin. Clientul vă solicită un produs, iar voi răspundeţi la întrebările lui 
despre produsul respectiv. Încercaţi să îl convingeţi pe client să îl cumpere.

Am întâlnit şi sarcini deloc adecvate particularităţilor de vârstă ale elevilor, nevoilor şi intereselor 
lor. Pe de o parte, ne referim la imaginile care însoţesc sarcinile de lucru, imagini care nu se încadrează în 
sferele de interes ale elevilor de clasa a V-a. Pe de altă parte, facem referire la unele sarcini cărora le lipseşte 
autenticitatea. Ele sunt în discordanţă cu domeniile de interes ale copiilor şi cu situaţiile din afara şcolii în care 
aceştia trebuie să comunice: „Poezia are forma unui dialog între codru şi cineva care îl reprezintă, probabil, pe 
poet. Imaginaţi-vă că altcineva, de exemplu, soarele, luna, un fl uture sau o furnică este cel care se adresează 
codrului. S-ar modifi ca sensul poeziei?51” (Folosiţi-vă imaginaţia!/p. 283).

În altă ordine de idei, am constatat că sarcinile care presupun interacţiune orală au o pondere semnifi cativ 
redusă faţă de cele care vizează producerea orală monologată, iar acest lucru se datorează faptului că sunt 
privilegiate exerciţiile alcătuite din întrebări vizând conţinutul predat, grupate sub titlul: Exprimaţi-vă părerea!. 
Pentru a fi  efi ciente însă, sarcinile trebuie să le solicite elevilor să ia în considerare efectul pe care îl produc 
asupra ascultătorilor. Chiar şi sarcinile care vizează producerea orală monologată trebuie să fi e performate în 
situaţii în care există posibilitate de interacţiune, reprezentată de întrebările şi comentariile ascultătorilor la 
sfârşitul unei prezentări, de exemplu. Există, aşadar, o serie de exerciţii care, deşi ar fi  fost mai potrivite pentru 
lucrul în perechi, au cerinţele în aşa fel formulate încât rezolvarea lor nu presupune interacţiune: „Imaginaţi 

51 Presupunem că întrebarea fi nală nu solicită doar un răspuns de tipul Da/Nu, ci şi argumentarea lui, deşi nu se cere explicit 
acest lucru (!).
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un monolog telefonic (!?), pornind de la următoarea temă: aţi uitat acasă o carte şi o rugaţi pe mama să v-o 
aducă la şcoală; trebuie să-i spuneţi:

 ■ despre ce carte este vorba (titlul, autorul, colecţia etc.);
 ■ locul acesteia în bibliotecă;
 ■ cum arată coperta şi cotorul;
 ■ alte semne de recunoaştere (de exemplu: supracoperta).” 

(Folosiţi-vă imaginaţia!/p. 29)
Recomandăm cel puţin echilibrarea ponderii acordate exprimării orale dialogate cu cea acordată 

exprimării orale monologate, dacă nu chiar introducerea unui număr mai mare de exerciţii interactive, având 
în vedere că majoritatea situaţiilor de producere orală din viaţa reală, din afara şcolii, implică interacţiune. 
Astfel, includerea mai multor sarcini de lucru în grupuri sau în perechi, precum şi modifi carea celor existente 
în aşa fel încât acestea să devină interactive, ar rezolva problema identifi cată la acest nivel. 

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Modifi caţi cerinţa sarcinii de mai sus, astfel încât ea să presupună interacţiune. Cum aţi concepe o sarcină 
asemănătoare, dar care să presupună monolog din partea elevului?

Am menţionat mai devreme că majoritatea exerciţiilor care vizează şi exprimarea orală sunt axate pe 
conţinut (pe textul literar sau pe gramatică). În ceea ce priveşte exerciţiile de gramatică, am sugerat mai sus 
că, din punctul nostru de vedere, ele ar trebui să se axeze mai ales pe modul în care elevii folosesc diferite 
categorii gramaticale, şi nu pe cunoştinţele teoretice (Analizaţi...) despre acestea. În această idee, considerăm 
că un exerciţiu anost precum „Construiţi trei enunţuri cu verbe la modul indicativ, timpul viitor, pornind de 
la următoarele determinante temporale: mâine, anul viitor, în anul 3000” (exerciţiul 1/p. 117) poate deveni 
nu doar valid şi relevant, ci şi interesant şi amuzant: Realizaţi un poster cu tema „Eu peste 20 de ani” sau „Eu în 
viitor” şi prezentaţi-l apoi colegilor52.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Propuneţi câte un exerciţiu pentru evaluarea prepoziţiei, numeralului şi adjectivului, prin sarcini care 
presupun producere orală.

2.2.3. Exerciţii propuse pentru o unitate din manual53

2.2.3.1. Înţelegere după auz

A. Ascultaţi câteva dialoguri şi alegeţi varianta corectă:
1. Maria cumpără pentru Ioana:

a. b. c.

2. Unchiul lui Andrei are:

a. b. c.

52 Profesorul pune la dispoziţia elevilor foarfece, reviste din care aceştia să poată decupa, fl ip-charts, carioci, creioane colorate, 
lipici şi bandă adezivă.

53 Am ales, pentru a propune o serie de exerciţii, Unitatea 7 din manualul analizat, care vizează în mare parte descrierea şi 
adjectivul (unitatea este redată în Anexa 1).
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3. Copilul îi cumpără mamei:

a. b. c.

4. Alex are un căţel

a. b. c.

Textele înregistrate:
1. -Salut, Maria! Ce faci?

-Salut, Mihai! Uite, ce să fac?! Caut o eşarfă pentru Ioana. E ziua ei şi ştiu că asta îşi doreşte…
-Dar uite câte eşarfe sunt aici! Ai venit în locul potrivit, ai de unde alege! Ce zici de asta roşie?
-Nu, culoarea asta nu-i stă bine Ioanei! Mă gândeam la o eşarfă verde...
-Atunci poate cea verde cu fl oricele! E frumoasă, nu-i aşa?
-E frumoasă, dar cred că Ioanei îi va fi  mai utilă una simplă, să o poată asorta la mai multe haine, aşa că m-am decis 

pentru cea verde, fără modele...Mersi de idei, oricum!

2. -Andrei!
-Da, unchiule?
-Ia, te rog, cheile şi adu-i mătuşii tale din maşină pălăria de soare...
-Bine, unchiule, dar care e maşina ta? Aceea roşie, mare, de lângă gard?
-Nu ştii? Nu, e cea mică, crem...
-Dar sunt două maşini crem mici în parcare, unchiule!
-Da, Andrei, dar numai în una ai să vezi o pălărie mare, de soare....

3. -Bună ziua! Cu ce te pot ajuta?
-Bună ziua. Aş dori un buchet de trandafi ri. Sunt pentru mama - împlineşte 35 de ani.
-Ce spui de buchetul mare, din trandafi ri roşii, de acolo?
-E frumos, numai că aş vrea unul rotund, cum e acesta cu trandafi ri galbeni, de aici...
-Păi ţi-l dau pe acesta, atunci...
-Ştiţi, aş prefera trandafi ri roz – mamei îi place culoarea asta.
-Nicio problemă, îţi fac unul exact ca acesta, doar că voi folosi trandafi ri roz... e bine?
-Foarte bine, mulţumesc!

4. -Alo? Maria, tu eşti?
-Alo, salut, Alex! Ce faci?
-Te-am sunat să te chem la mine. Rona are un pui. Avem un căţeluş scump, scump... Vii să-l vezi?
-Vin, cum să nu! Dar, spune-mi: seamănă cu Rona? E crem cu blană albă pe burtă şi la lăbuţe?
-Nu, ai să vezi. Ai zice că nu e al Ronei. E negru şi alb pe bot şi la lăbuţe...
-OK, hai că vin să-l văd pe Rexy...
-Rexy?! De unde ai scos numele ăsta! O să-l cheme Humboldt!
-Ah, ce vorbeşti?! Lasă, mai discutăm noi...

B. Ascultaţi descrierile a trei destinaţii de vacanţă pentru tineri şi decideţi apoi dacă enunţurile sunt 
adevărate (A) sau false (F):

1. În parcul de distracţii Disneyland Resort, oamenii pot să vizioneze fi lme sau spectacole de teatru.    
2. Sunt mai multe parcuri Disneyland în Europa.                        
3. Nu există, în România, un parc acvatic mai mare decât Aqua Magic.                      
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4. De la Aqua Magic, vizitatorii pot cumpăra cadouri, ziare şi reviste sau vederi.  
5. Noaptea, la Aqua Magic pot avea loc petreceri şi spectacole.    
6. Cabana Nora se afl ă într-o zonă montană din oraşul Sibiu.    
7. Clienţii cabanei Nora au posibilitatea de a juca volei, fotbal şi tenis de câmp.  

Textele înregistrate:
a. Parcul de distracţii Disneyland Resort este situat în Marne la Valee, în Paris, şi cuprinde două secţiuni principale: 

Walt Disney Studios şi Disneyland Park, alături de 7 hoteluri, un teren de golf, restaurante, baruri, cinematografe, 
teatre, magazine. În această lume de basm, personajele din desenele animate create de Walt Disney sunt o adevărată 
încântare pentru oamenii de toate vârstele. Afl at la doar 32 de km distanţă de capitala Franţei, singurul Disneyland din 
Europa e unul dintre cele mai cunoscute parcuri de distracţii de pe acest continent, alături de Europa Park.

b. Parcul Aqua Magic din Mamaia este cel mai mare parc acvatic din România. Acesta prezintă 11 puncte de 
agrement, din care două pentru copii. Zonele acestea sunt foarte sigure, dar există şi persoane angajate special pentru a-i 
supraveghea pe copii. În interior, se găsesc centre de alimentaţie, de suveniruri, presă şi ilustrate. Clienţii au posibilitatea 
de a face plajă pe şezlonguri şi baie în piscină. Aqua Magic este plin de lumini magice, de aceea noaptea se pot organiza 
spectacole şi petreceri nocturne, aşa că vizitatorii se pot distra non-stop!

c. Cabana Nora se afl ă la 30 de km de Sibiu, în munţii Cindrelului, şi are 110 locuri de cazare pentru tabere de diferite 
feluri. Zona este foarte plăcută, iar preţurile sunt extrem de atractive. La dispoziţia clienţilor sunt puse un teren de fotbal, 
un teren de volei, mese de tenis, leagăne, internet, satelit, darts etc. Nu există timp pentru plictiseală aici!

C. Ascultaţi descrierea unei camere şi completaţi căsuţele cu literele corespunzătoare obiectelor din 
cameră. Atenţie: un obiect apare de două ori!54

  

d  

                                          

                     

n.

a. b.
c.

d.

e.

f.

g.
h.i.j.

k.

l.

m.

Textul înregistrat:
Pe peretele din stânga camerei, sunt nişte rafturi cu cărţi. În faţa rafturilor, este un covor roşu. Lângă cărţi, este o 

colivie cu un papagal colorat în ea. În centrul camerei, este o masă mare, rotundă, cu un scaun lângă ea. În faţa scaunului 
stă un câine. Pe peretele din spatele mesei sunt două ferestre mari, iar între ferestre se afl ă un tablou colorat. În dreapta 
canapelei este un fotoliu, iar în stânga o măsuţă cu câteva cărţi pe ea. În faţa canapelei stă o pisică şi se uită la televizorul 
din faţa ei, la un meci de fotbal.

54 Exerciţiul poate fi  folosit şi astfel: Ascultaţi descrierea camerei şi desenaţi.



Instrumente de evaluare

311

D. Ascultaţi trei reclame şi alegeţi răspunsul corect:

1. Reclama la ciocolată scoate în evidenţă faptul că aceasta este
a. gustoasă şi ieftină.
b. sănătoasă şi ieftină.
c. gustoasă şi sănătoasă.

2. Proprietatea principală a pastei de dinţi Clean este că
a. face respiraţia mai proaspătă.
b. îmbunătăţeşte aspectul fi zic.
c. te salvează de carii.

3. Cu Nokia N1120 putem
a. face mai multe lucruri, în acelaşi timp, pe internet.
b. avea acces rapid la internet, chiar dacă e foarte scump.
c. avea acces gratuit la internet.

Textele înregistrate:
1. Ciocolata Lisa – cea mai bună combinaţie de lapte, fructe şi ciocolată, la cel mai mic preţ! Încearc-o şi nu vei 

regreta!
2. Folosind zilnic pasta de dinţi Clean, veţi avea un zâmbet perfect, cu care îi veţi fermeca pe cei din jurul vostru! 

Pentru dinţi mereu mai albi, încercaţi pasta de dinţi Clean!
3. Vrei să vezi ce mai scrie lumea pe Facebook, să descarci ultima melodie a artistului preferat sau ultimul episod 

din serialul la modă? Ia-ţi Nokia N1120 şi poţi face toate aceste lucruri deodată! Nu chiar gratuit, dar nici foarte scump.

2.2.3.2. Înţelegerea unui text scris
A. Deşi Mihai şi Ioana sunt fraţi, ei sunt foarte diferiţi. Acum, ei sunt împreună într-o tabără la 

munte. S-au hotărât să le scrie părinţilor câte un e-mail. Citiţi textele lor şi apoi decideţi dacă afi rmaţiile de 
mai jos sunt adevărate (A) sau false (F).

Dragii mei,
Îmi pare rău că nu am avut timp până acum să vă scriu, dar am fost foarte 
ocupat. Aici e excelent! Cabana este mare şi frumoasă, înconjurată de brazi 
înalţi, plini de zăpadă. Peisajul este superb! Vremea este minunată: ninge 
în fi ecare zi şi suntem la schi de dimineaţa până seara. Instructorii de schi 
sunt foarte drăguţi şi răbdători şi, din cauza aceasta, am devenit foarte bun 
la schi. Mâncarea este delicioasă: dimineaţa avem lapte cu cereale dulci, 
la prânz, friptură cu salată de legume proaspete, iar seara, ceai fi erbinte 
cu pâine prăjită şi gem. După cină, stăm toţi în cabană, în camera de jos, 
ascultăm muzică bună, spunem glume amuzante şi poveşti interesante şi 
ne încălzim la foc. Îmi e dor de voi, dar nu m-aş supăra dacă aş mai sta aici 
încă câteva săptămâni.☺

Vă pup. Sper că sunteţi bine!
Mihai

Dragă mamă, dragă tată, 
Vă scriu pentru a vă ruga să veniţi să mă luaţi acasă! La început, când am 
ajuns aici, mi-a plăcut mult cabana, căci e mare şi drăguţă, plasată într-o 
zonă frumoasă, între nişte brazi înalţi. Dar acum mi-e frică aici. Suntem 
singuri în munţi, iar noaptea e groaznic. E zăpadă mare, a nins mult, dar, 
deşi am vrut să învăţ să schiez, instructorul nu a avut deloc răbdare cu 
mine, aşa că am renunţat. Peisajul e frumos, într-adevăr, dar e plictisitor 
dacă stai toată ziua să te uiţi pe fereastră. În plus, mâncarea nu este foarte 
bună: cerealele de dimineaţă sunt prea dulci, friptura de la prânz este prea 
prăjită, iar pâinea prăjită de la cină e prea tare – am slăbit, cred, vreo două 
kg! M-am săturat şi de glumele colegilor, de poveştile lor plictisitoare şi de 
muzica groaznică din fi ecare seară! Vă rog, haideţi după mine!

Vă îmbrăţişez cu dor, Ioana

1. Cabana este spaţioasă şi se afl ă într-o zonă frumoasă.   
2. De la geamul camerei lui, Mihai vede un peisaj plictisitor.  
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3. Atât Ioana, cât şi Mihai cred că instructorii de schi sunt răbdători. 
4. Acum, Mihai este foarte priceput la schi.    
5. Mihai spune că mâncarea pe care o primeşte în tabără este bună.  
6. Ioana mănâncă cu plăcere cereale dulci la micul dejun.    
7. Ioanei şi lui Mihai le place muzica pe care o ascultă împreună seara.  

B. Luca e în vizită la mătuşa lui, care s-a mutat într-o casă nouă. Mama lui nu a vizitat-o încă, aşa 
că l-a rugat pe Luca să îi descrie casa într-un e-mail. Citeşte mesajul şi apoi completează planul casei cu 
denumirea camerelor.

Dragă mamă,
Îmi place foarte mult la mătuşa Ana şi sunt convins că ţi-ar plăcea şi ţie aici. Casa  nouă e 

mult mai mare decât cea veche şi e mai modernă. La parter, sunt două camere, bucătăria şi un 
hol. Dacă intri în hol, în dreapta se afl ă bucătăria, iar în faţă este camera de zi. Între cele două, 
se afl ă camera unde se ia masa, de obicei, aşa că noi o numim 'camera de masă'. La etaj, sunt 
trei dormitoare şi o baie. Dormitorul Marei e deasupra bucătăriei, iar lângă el se afl ă baia, care 
e deasupra camerei de masă. Între baie şi camera lui Bogdan, se afl ă dormitorul mătuşii şi al 
unchiului, care e deasupra camerei de zi. Camera lui Bogdan e deasupra holului şi aproape de 
de scara interioară. Ce zici, e mare, nu-i aşa? Mătuşa Ana spune că aveţi loc şi tu şi tata, dacă 
vreţi să o vizitaţi. Să nu te superi pe mine, dar eu prefer să nu veniţi. Sunt în vacanţă şi vreau 
să fac ce am chef, fără să cer voie. 

Te sărut,
Matei
P.S. Dacă, totuşi, vii, adu-mi, te rog, rachetele de tenis.

  

2.2.3.3. Gramatică şi vocabular
A. Lui Andrei îi plac numai anumite culori. Alegeţi din bulina de mai jos culoarea potrivită şi 

completaţi textul. Atenţie: adjectivul este deja la forma corectă, trebuie doar să îi găsiţi locul în text! Folosiţi 
fi ecare adjectiv numai o dată.

Vin de la cumpărături. Mi-am luat nişte pantaloni ............................ şi 
o bluză ........................... . Mama spune că aceste culori nu se potrivesc, 
dar mie îmi plac. Nu aş purta niciodată pantaloni ...................... cu 
bluze sau tricouri ...........................! În schimb, pantofi i nu îmi plac în 
culori tari. Majoritatea ghetelor mele sunt .........................., iar pantofi i 
sport sunt ……………….. . Iarna e mai complicat, căci trebuie să port 
mereu aceeaşi jachetă ……………………., pe care, de cele mai multe 
ori, o asortez cu un fular …………………, mănuşi ………………….. 
şi pantaloni …………………. . Mamei nu îi place nici combinaţia asta 
– se pare că nu o pot mulţumi nicicum!

negre; 
albastru; 

verzi; negri; 
albe; roşie; albi; 
maro; argintie; 

albaştri; 
galbeni.

B. Formaţi adjective de la următoarele cuvinte. Folosiţi sufi xele de mai jos. Completaţi lista şi cu câte 
două exemple proprii.

bărbat; cărămidă; domn; aur; a fermeca; lemn; milă; os; pământ; primăvară; a răbda; a încânta; bătrân; 
argint; dar; toamnă; amar; căldură.

-ESC -IU -NIC -ĂTOR -ATIC -OS
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C. Scrieţi următoarele propoziţii la plural.

1. Fusta este scurtă, dar rochia este lungă.  ...........................................................................................
2. Cămaşa este curată, dar cravata este murdară. ...........................................................................................
3. Puloverul este vechi, dar bluza e nouă.  ...........................................................................................
4. Un pantof e albastru, celălalt este maro.  ...........................................................................................

D. Completaţi textul de mai jos cu antonimele cuvintelor din paranteză la forma corectă.

E plăcut să intri într-un magazin cu produse numai din mătase. Aici găseşti articole de îmbrăcăminte 
în foarte (puţin) …….......….. culori. Pe rafturi sunt lucruri (neinteresant) …….......…….., foarte (asemănător) 
........................: cămăşi (urât) ….................., tricouri (ieftin) ……......……., pantaloni (lung) …................., costume 
(vechi) ………...…… . Hainele sunt (greu) ….......………, (incomod) ….…………… şi de calitate foarte (rău) 
............................ .55

E. Potriviţi două cuvinte din caseta de mai jos cu calităţile indicate56:

ciocolată      gheaţă      frunze      sucuri      beri      iarbă      zahăr      ceaiuiri      vara   bomboane      
kiwi      raze     castraveţi     zăpadă      produse congelate      soare

sg. verde iarbă,

pl. verzi

sg. rece

pl. reci

sg. fi erbinte

pl. fi erbinţi

sg. dulce

pl. dulci

2.2.3.4. Producere creativă de text
A. Aveţi un câine de vânzare. Scrieţi un anunţ pentru un ziar. Menţionaţi vârsta câinelui, culoarea, 

mărimea, comportamentul, preţul pe care îl cereţi etc. (60 de cuvinte)
B. V-aţi pierdut un dicţionar/un ceas de mână/un portmoneu etc. la şcoală. Scrieţi un anunţ scurt 

pentru afi şierul din holul şcolii. (40 de cuvinte)
C. Scrieţi un e-mail unui prieten care nu v-a mai vizitat oraşul până acum, dar vrea să vină la voi 

pentru câteva zile. Descrieţi-i localitatea. (100 de cuvinte)

2.2.3.5. Exprimare orală

A. Priviţi planul de mai jos şi descrieţi casa. Apoi, descrieţi casa în care locuiţi voi. 

  

B. Descrieţi camera din imagine şi spuneţi de ce nu este potrivită pentru un copil/adolescent. Ce ar 
trebui să mai existe în cameră pentru a fi  camera unui copil/adolescent? Cum arată camera voastră?

55 Text preluat din suportul de curs pentru studenţii străini din anul pregătitor, nivelul A1-A2, redactat la Facultatea de Litere, 
UBB, Departamentul de Limbă, cultură şi civilizaţie românească.

56 Exerciţiu preluat din acelaşi material, p. 105-106, redactat la Facultatea de Litere, UBB, Departamentul de Limbă, cultură şi 
civilizaţie românească.
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C. Maria şi Ioana au închiriat un apartament împreună. Ele vor să mobileze şi să decoreze camera de 
zi. Cele două consultă o revistă de specialitate, însă preferinţele lor sunt diferite. Cu care dintre ele sunteţi 
de acord? Care cameră vă place mai mult? De ce?

  

  

D. Priviţi hainele copiilor din imagine şi spuneţi ce nu este în ordine cu ele.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Alegeţi o unitate dintr-un manual de clasa a V-a şi construiţi câte un exerciţiu pentru evaluarea 
competenţelor orale şi câte unul pentru evaluarea gramaticii şi vocabularului, a producerii scrise şi a 
înţelegerii unui text scris.
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Anexa 1

a. „A trecut întâi o boare
Pe deasupra viilor
Şi-a furat de prin ponoare
Puful păpădiilor.

Un salcâm privi spre munte
Mândru ca o fl amură. 
Solzii frunzelor mărunte
S-au zburlit pe-o ramură.” 
(George Topârceanu – Rapsodii de toamnă) (Evaluare – p. 88)

b. „ – Uite, frate Popescule, să lăsăm chestiile de principiu. Ştii de ce am venit la dumneata?
- Ba!
- Am venit să te rog să dai lui Ovidiu Georgescu – pe care l-ai examinat ieri la morală şi i-ai dat nota 

3 – să-i dai nota 6...
- !
- Să nu zici că nu poţi!... Ştiu că poţi! Trebuie să poţi!
- Atunci trebuie să le dau la toţi!
- Să le dai la toţi!
- Bine, dar...
- Să nu zici că nu poţi!... ştiu că poţi! Trebuie să poţi!... să le dai la toţi!... sunt toţi copii de familie bună!
Profesorul – e şi el om de familie bună – zice:
- Bine! Dacă sunt de familie bună, vom căuta să le dăm la  toţi nota 6.” 
(Ion Luca Caragiale – Bacalaureat) (Evaluare – p. 190)

c. „Sub castanul de lângă cişmea, se afl a un singur băiat, acel Victor care, după spusele lui Dan, făcuse 
rost de o hartă. Deşi aplecat asupra unei foi de bloc, i se putea ghici lesne statura înaltă, bine legată şi, desigur, 
foarte suplă. Avea faţa lunguiaţă, ochii negri, adânci, părul închis la culoare, era asemenea multor tineri de 
vârsta lui la înfăţişare. La o cercetare mai atentă, poate că i s-ar fi  descoperit o notă de maturitate în trăsături, în 
gesturi, în atitudine. Dar nu asta îl deosebea pe Victor de ceilalţi. Tânărul aplecat asupra foii de bloc era un elev 
cu totul excepţional şi, în primul rând, un matematician care uimea prin logica şi puterea sa de demonstraţie. 
E de prisos să spunem că era cunoscut în întreaga şcoală şi că, rareori profesorii îşi puseseră speranţe mai mari 
într-un alt elev. În ciuda precocităţii sale, Victor era încă foarte copilăros, pasionat după visuri, expediţii şi 
aventuri.” 

(Constantin Chiriţă – Cireşarii) (Evaluare – p. 232)

d. „Soare crud în liliac, 
Zbor subţire de gândac, 
Glasuri mici
De rândunici, 
Viorele şi urzici...” 
(George Topârceanu – Rapsodii de primăvară)

„În cearcăne verzui te ocolesc departe
vibraţiile ierbii arcuite tandru.” (Nichita Stănescu – Câmpie, primăvara)

„Posomorâta lor înlănţuire 
Nu e decât un spasm încremenit.” (Ion Barbu – Munţii)

„Verde crud, verde crud...
Mugur alb, şi roz şi pur,
Vis de-albastru şi azur, 
Te mai văd, te mai aud!” (George Bacovia – Note de primăvară) (Evaluare – p. 294)
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2.3. Clasa aVI-a

2.3.1. Introducere

Catalogul manualelor şcolare valabile (www.edu.ro/index.php/
articles/14240), avizate de MECTS, include opt manuale de Limba şi literatura 
română pentru clasa a VI-a. Cinci  dintre acestea se adresează în mod direct 
minorităţilor: e vorba de manualele destinate claselor cu predare în limbile 
germană, maghiară, sârbă, slovacă şi ucraineană, realizate de Mihaela Suciu 
pentru EDP. Celelalte trei sunt ale editurilor EDP şi All Educaţional. Am 
ales, într-o primă etapă, să analizăm tipurile de evaluare propuse în unităţile 
manualului Humanitas Educaţional, realizat de Alexandru Crişan, Sofi a 
Dobra şi Florentina Sâmihăian, datorită faptului că este, probabil, manualul 
cel mai vehiculat în învăţământul gimnazial din România, deşi nu este avizat 
de către MECTS.

2.3.2. Raportul manualelor cu programele şcolare

2.3.2.1. Manualele şcolare şi programa de evaluare naţională
Programa pentru evaluarea naţională de la sfârşitul clasei a VIII-a 

vizează competenţe specifi ce şi conţinuturi valorifi cate pe parcursul celor 
patru ani de studiu din ciclul gimnazial. O lectură mai atentă ne arată faptul că, 
indiferent dacă e vorba de texte literare sau non-literare, în evaluare se optează 
pentru competenţele de receptare şi producere de text scris, în detrimentul 
competenţelor de receptare şi producere a unui text oral.  Acest tip de evaluare 
este aplicat în mare măsură şi în cadrul orelor de limba română, fi e că vorbim 
de calitatea acesteia de L1 sau de L2. Pentru validarea testelor aplicate elevilor 
la clasă, ca şi pentru efi cientizarea mecanismelor de achiziţionare a limbii, 
este necesară implicarea şi exersarea concomitentă a celor patru competenţe: 
ascultarea, citirea, vorbirea şi scrierea. 

2.3.2.2. Manualele şi programa şcolară pentru  clasa a VI-a
Manualul de clasa a VI-a luat spre analiză este aerisit ca structură 

grafi că, iar textele sunt asociate cu imagini menite să întărească mesajul 
textual. Unităţile sunt aliniate la modelul comunicativ, vizând atât cele trei 
componente disciplinare: literatură, gramatică, respectiv, comunicare, cât 
şi elemente de conţinut din programa pentru clasa a VI-a. Conţinuturile 
manualului corespund programei pentru examenul de evaluare naţională, 
iar competenţele specifi ce sunt prezentate detaliat. Este de remarcat faptul că 
programele asociază competenţelor specifi ce seturi de conţinuturi care implică 
termeni tehnici şi metacunoştinţe lingvistice, însă, în evaluarea elevilor, 
profesorul e bine să aibă în vedere ce se urmăreşte prin intermediul sarcinilor, 
ce se evaluează şi, mai ales, cum se evaluează. Toate acestea contribuie la 
îmbunătăţirea şi validarea modelelor funcţionale reprezentative pentru latura 
comunicativă a limbii.

2.3.2.3. Analiza manualului
În ce măsură răspunde manualul ales pentru analiză aşteptărilor elevilor care învaţă limba? Aceasta este o 

primă întrebare la care ne propunem să răspundem, dacă e să trecem la o analiză sistematică a structurii şi a 
tipurilor de text cuprinse în manualul pe care l-am supus analizei. Pentru a percepe mai bine felul în care este 
structurat manualul, consultăm foaia de cuprins, menită să ofere o imagine de ansamblu asupra conţinuturilor 
abordate. Modul de organizare a materialului ne oferă, de asemenea, informaţii privitoare la scopul textelor 
alese, secvenţialitatea materialelor, organizarea ideatică şi recurenţa structurală ca instrumente de mediere 
între elev şi manual. 

Manualul este împărţit în zece unităţi, primele două grupate sub titulatura Cartea şi textul, următoarele 
cinci vizând Structurile textului, iar ultimele trei - Universul textului.

Grafi ca manualului. Simboluri
Se remarcă, de la început, imaginile şi elementele grafi ce care oferă suport textelor şi sarcinilor de lucru, 

spre exemplu culorile specializate: titluri-albastru, subtitluri-roşu, metacunoştinţele – încadrate cu albastru. 
Un element interactiv efi cient îl constituie personajele - cum ar fi  Dino - care însoţesc şi ajută elevii în efectuarea 

Temă de refl ecţie:
Descrieţi un tip de 
sarcină folosit în evaluare 
pentru competenţele 
de înţelegere a textului 
oral/scris şi un alt tip 
pentru competenţele 
de producere a textului 
oral/scris, întâlnite în 
unităţile din manualele 
pe care le folosiţi la clasă. 
Menţionaţi câte trei 
puncte tari ale fi ecăreia 
dintre sarcinile descrise.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
1. Care sunt manualele 
pe care le folosiţi şi care 
sunt criteriile pe baza 
cărora le alegeţi? 
2. Folosiţi manuale 
special elaborate pentru 
clasele cu predare în 
limbile minorităţilor 
naţionale? De ce (nu)?  
3. Folosiţi materiale 
auxiliare? De ce (nu)? 
Dacă da, de unde le 
preluaţi?
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sarcinilor. Menţionăm folosirea grafi cului şi a tabelelor, ca instrumente care se pot folosi cu succes în evaluare 
şi auto-evaluare.

Trăsături textuale. Proceduri. Raportul item-evaluare
Textul literar primează cantitativ în unităţile acestui manual, însă este de remarcat faptul că textul non-

literar câştigă tot mai mult teren. Acest lucru este de dorit, întrucât scopul învăţării – unul dintre cele mai 
importante, oricum - este acela de a facilita comunicarea. De aceea, textele ar trebui alese în aşa fel încât să 
motiveze elevii prin conţinuturile lor. Elementele lexicale trebuie să stârnească interesul şi să ofere oportunităţi 
de aplicare contextuală imediată, în viaţa de zi cu zi. Valorifi carea aspectelor ce ţin de comunicare pot ridica 
gradul de interes al elevilor şi facilita procesul de achiziţionare a unei limbi. În consecinţă, se recomandă cel 
puţin alternarea textelor care prezintă termeni arhaici, regionali, precum şi cuvinte ieşite din sfera normei 
gramaticale, cu texte care oferă elemente de limbaj funcţional, mai apropiat de interesele elevilor de ciclu 
gimnazial.

În completarea celor menţionate mai sus, introducerea textelor comunicative în structura manualului 
reprezintă o contribuţie semnifi cativă în procesul de formare a competenţelor elevilor. Putem da câteva exemple 
din manualul supus analizei: textele de tip argumentativ, cele de tip informativ, prelegerea, corespondenţa 
etc. Profesorul are nevoie de un instrument de lucru cât mai efi cient, de aceea manualul ar trebui să includă, 
în egală măsură, itemi pentru receptarea şi producerea de text oral şi scris. În consecinţă, ar fi  de dorit ca 
unităţile să ofere texte care să faciliteze exersarea şi evaluarea obiectivă a celor patru competenţe, să ofere grile 
de evaluare şi auto-evaluare, cu specifi caţii pentru fi ecare unitate, în scopul susţinerii elevilor în pregătirea 
pentru testarea pe unitatea respectivă.

2.3.2.4. Analiza itemilor dintr-o unitate
În cele ce urmează, vom prelua spre analiză itemi care vizează evaluarea competenţelor dintr-o unitate 

din manualul de clasa a VI-a şi vom observa, punctual, modalitatea de realizare a acestora, urmând să oferim 
câteva modele de exerciţii, menite să servească drept alternative la ceea ce oferă manualul. 

Ca o primă observaţie, e de menţionat faptul că ponderea celor trei componente variază de la o unitate 
la alta: dacă, în unele unităţi, sunt predominante elementele literare, în altele primează aspectele gramaticale 
sau comunicative. Unitatea asupra căreia ne vom concentra atenţia este a patra din cele zece ale manualului. 
O primă parte a sa este dedicată actelor de vorbire referitoare la indicii spaţiali şi temporali din naraţiune, 
partea a doua tratează substantivul şi articolul, secvenţa comunicativă care abordează textul de tip informativ 
încheind unitatea, construită în conformitate cu modelul comunicativ, adică incluzând toate cele trei domenii 
ale disciplinei: 

 ■ subunitate de literatură şi de teorie literară: Întâiul drum (fragment) de Ion Agârbiceanu şi Timp şi 
spaţiu în naraţiune;

 ■ două subunităţi de gramatică: Substantivul şi Articolul;
 ■ subunitate de comunicare: Textul de tip informativ.

La sfârşitul unităţii, evaluatorul poate măsura cele patru competenţe printr-o varietate de itemi, care să 
vizeze atât conţinuturile, cât şi procesele implicate în receptarea şi producerea elementelor de limbă. 

În structura acestei unităţi, remarcăm faptul că nu s-a alocat spaţiu unei rubrici dedicate evaluării sau 
auto-evaluării şi, de asemenea, unitatea nu oferă un model de test menit să aprecieze nivelul de performanţă 
atins de către elevi, după achiziţionarea conţinuturilor. Ne vom concentra asupra itemilor care evaluează 
elemente de limbă şi, mai exact, asupra setului de exerciţii intitulat Acum ştii! de la sfârşitul celei de-a doua 
subunităţi. În continuare, vom analiza punctual aceste exerciţii, menite să completeze procesul de auto-
evaluare.

Item 1
Arătaţi care sunt substantivele colective din următoarea listă:
armată – armură - ciripit – escadron – fl otă – oaste – pluton – regiment
Avem un exerciţiu cu cuvinte decontextualizate, în care elevii trebuie să identifi ce substantivele colective, 

fără a argumenta alegerea făcută. O primă sugestie de îmbunătăţire a acestui exerciţiu ar fi  aceea de combinare 
a primei sarcini cu elaborarea de enunţuri prin care să demonstreze că înţeleg semnifi caţia cuvintelor alese şi, 
în plus, că pot realiza corect acordul cu verbul.

Item 2 
Explicaţi cum s-au format următoarele substantive colective:
argintărie – lăcărie – pietriş - studenţime – tineret – trifoişte
Şi în acest caz, avem de-a face cu un exerciţiu decontextualizat, care presupune recunoaşterea unor 

elemente ce ţin de derivarea substantivelor. Exerciţiul s-ar putea completa cu un tabel, în care elevii să 
completeze câte trei exemple pentru fi ecare categorie de sufi xe.
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-ime -iş -et -işte -ărie -ăraie

Item 3 
Alegeţi forma corectă de plural a substantivelor din următoarele enunţuri:

 ■ Am făcut multe calcule/calculi ca să rezolv problema.
 ■ George şi Dan sunt în rapoarte/raporturi prieteneşti.
 ■ Bunicul are în casă cămine/căminuri.
 ■ Am o canapea cu arce/arcuri.

Acest tip de exerciţiu are la bază itemi de tip dihotomic, evaluarea realizându-se, de aceea, cu mare 
uşurinţă. Este de reţinut, totuşi, că procentul în care itemul se poate realiza aleatoriu este de 50%, în consecinţă, 
când folosim aceste tipuri de exerciţii în evaluare, trebuie să fi e un număr mai mare de cuvinte pentru a conferi 
validitate exerciţiului. 

Item 4
Daţi exemple de două substantive defective de plural şi de două substantive defective de singular, care 

să fi e nume de alimente.
Este un item cu o cerinţă destul de abstractă şi valorifi că numai aspecte ce ţin de metalimbaj şi de 

metacunoştinţele elevilor, fără a facilita o funcţionalitate contextuală. Întrucât se solicită producere de text 
scris decontextualizat, o sugestie ar fi  aceea de a oferi suport vizual sub forma unor ilustraţii cu alimente 
variate, spre exemplu, urmând ca elevii să identifi ce numele de alimente defective de singular sau de plural 
(vezi Exerciţiul 6, din capitolul următor, care propune alternative la itemii din manual).

Item 5 
Explicaţi folosirea virgulei în următoarele enunţuri:

 ■ El este George, un prieten.
 ■ -Mamă, se ard cozonacii!

Itemul este bine alcătuit, iar evaluarea răspunsurilor se poate realiza obiectiv şi precis. Pentru variaţie, 
o posibilă alternativă ar constitui-o crearea unui item care presupune plasarea corectă a virgulelor într-un text 
dat, urmând a se acorda un punct pentru fi ecare virgulă utilizată corect, respectiv luându-se un punct pentru 
fi ecare virgulă plasată greşit în text. 

Item 6 
Analizaţi substantivele din textul de mai jos, indicându-le şi funcţia sintactică:
„După Crăciun s-a înăsprit iarna. Uliţele satului s-au ridicat, astupând şanţurile şi podeţele de la 

intrarea curţilor. Nu mai erau uliţe, ci erau nişte fâşii late de câmpie. Casele cu acoperişuri de zăpadă păreau 
mai mici. Streaşinilor li se atârnaseră ţurţuri mari de gheaţă. Din hornuri se înălţau suluri drepte de fum. 
Vânturile ridicau troiene lungi şi înalte, ca nişte întărituri ale iernii. Frigul se slobozi binişor şi oamenii au 
scos săniile de sub adăpostul şoproanelor.” 

(după Ion Agârbiceanu – La săniuş)

În conceperea acestui item, scopul principal l-a constituit analizarea metacunoştinţelor, respectiv 
evaluarea capacităţii elevilor de a categoriza şi abstractiza la nivel gramatical. Această formă de abordare nu 
îl ajută pe elevul de ciclu gimnazial să opereze într-o anumită situaţie comunicativă. Tendinţa de sintetizare 
şi abstractizare a modului de operare cu cunoştinţele este o reminescenţă a unor forme mai vechi de evaluare 
şi nu contribuie la întregirea experienţei contextuale de cunoaştere a lumii înconjurătoare, respectiv nu se 
integrează într-un model comunicativ de operare cu conceptele achiziţionate. O posibilă variantă ar fi  aceea 
a alegerii unui text în care să predomine caracteristicile naraţiunii ca tip de discurs cu inserţii de ordin 
descriptiv, pentru o mai bună funcţionalitate textuală a substantivelor, o variantă efi cientă putând fi  aceea a 
alegerilor multiple (recunoaştere a formei corecte) sau a inserării formei corecte a substantivelor (producere 
de conţinuturi în context).

Item 7 
Imaginaţi-vă şi descrieţi prima ninsoare în zona în care locuiţi. Indicaţi:

 ■ unde se găseşte zona în raport cu împrejurimile;
 ■ unde sunt plasate elementele descrise faţă de voi (înainte, înapoi, sus, jos, la dreapta, la stânga);
 ■ cât de aproape sunt faţă de voi.

Subliniaţi substantivele cu funcţia sintactică de complement circumstanţial de loc.
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Itemul este bine alcătuit, sarcina este formulată în aşa fel încât să implice utilizarea funcţională a actelor 
de vorbire învăţate în această unitate şi să creeze un context în care să se materializeze metacunoştinţele 
dobândite, prin aplicare concretă la nivelul textului ce urmează a fi  produs. Pentru a evita metalimbajul 
gramatical de la sfârşitul exerciţiului, sarcina ar putea fi  gândită în aşa fel încât să implice folosirea unui 
număr de circumstanţiale de loc, fără a fi  necesară recurgerea la o nomenclatură ce ţine de registrul specializat 
al limbii.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum apreciaţi analiza de mai sus a itemilor? Adăugaţi observaţii pozitive sau negative privitoare la 
exerciţiile vizate.

2.3.3. Alternative la itemii din manual

2.3.3.1. Receptarea mesajului oral în diferite situaţii de comunicare

A. Ascultaţi următoarele cinci enunţuri şi scrieţi substantivele articulate (hotărât sau nehotărât; N/Ac 
sau G/D) pe care le auziţi. În fi ecare enunţ, sunt maximum două substantive de identifi cat.

1.    

2. 
3.    

4. 
5.    

Textul înregistrat:
1. Atelierul bunicului a rămas la fel cum îl ştiam.
2. În fotografi e, se vedea un oraş frumos şi totodată misterios.
3. Dreptunghiurile depăşesc cadrul desenat.
4. Nişte amici locuiesc în Cluj.
5. I-am dat băiatului o carte interesantă.

B. Ascultaţi câteva dialoguri şi ghicitori şi completaţi enunţurile de mai jos cu cuvintele care lipsesc. 
Scrieţi unul sau două cuvinte.

a. Ştiţi de ce îşi ţine veveriţa coada 1.  ? Pentru că îi place ei să stea 
2.  !

b. Doisprezece fraţi aleargă,
3.  cât este de lung;
Fug de zor prin lumea-ntreagă,
4.  nu se-ajung. (lunile anului)

c. - Câte ore dormi, Gigel? - întreabă 5.  .
- 2-3 ore.
- După părerea mea, e puţin.
- Toate cele 5 ore, nu am 6.  ...

d. Aş vrea să zbor pe lună 7.  tezelor!
- De ce?
- 8.  , orice materie este de 6 ori mai uşoară!

e. - Chiar credeţi că meritam eu să-mi puneţi nota unu, 9.  profesor?
- Ce să fac, dacă 10.  mai mică nu există?

Textele înregistrate
a. Ştiţi de ce îşi ţine veveriţa coada în spate? Pentru că îi place ei să stea în faţă!
b. Doisprezece fraţi aleargă,

Anul cât este de lung;
Fug de zor prin lumea-ntreagă,



Unitatea 2

320

Niciodată nu se-ajung. (lunile anului)
c. - Câte ore dormi, Gigel? - întreabă medicul.

- 2-3 ore.
- După părerea mea, e puţin.
- Toate cele 5 ore, nu am curajul...

d. Aş vrea să zbor pe lună în timpul tezelor!
- De ce?
- Acolo, orice materie este de 6 ori mai uşoară!

e. Chiar credeţi că meritam eu să-mi puneţi nota unu, domnule profesor?
- Ce să fac, dacă alta mai mică nu există?

2.3.3.2. Receptarea mesajului scris din texte nonliterare

A. Citiţi articolul şi alegeţi, din setul de mai jos, propoziţia care se potriveşte cel mai bine pentru 
fi ecare spaţiu liber din text.

Povestea Antarcticii, cel mai tânăr continent, este povestea ultimului loc curat de pe Pământ 
- un ecosistem care încă nu a fost, din fericire, modifi cat de oameni. Cu mult timp înainte de 
descoperirea Antarcticii, hărţile Evului Mediu semnalau existenţa unui continent uriaş, care 
ocupa cam jumătate din întreaga Emisferă Sudică. În 1773, navigatorul britanic James Cook a 
ajuns în cel mai sudic punct al planetei atins până atunci. 1.  Din 1895, a început o adevărată 
cursă pentru explorarea deşertului de gheaţă. Drama exploratorului britanic Robert Falcon 
Scott a rămas în istorie: el a atins Polul Sud la data de 17 ianuarie 1912, dar era prea târziu.
2.  Scott şi toţi membrii expediţiei sale au murit pe tristul drum al întoarcerii. Oricum, 
este unul dintre puţinele cazuri în care se menţionează, cu aceeaşi admiraţie, atât numele 
învingătorului, cât şi numele celui învins.
Antarctica e surprinzătoare pentru turiştii care au curajul să o viziteze, dar şi pentru exploratori. 
Situată „la capătul Pământului”, la Polul Sud, Antarctica ocupă o suprafaţă uriaşă (cam cât 
Statele Unite şi Mexic împreună) şi este ultimul ecosistem al Terrei care s-a păstrat intact. Aici, 
temperaturile pot coborî până la minus 80°C, iar viteza vântului atinge frecvent 320 km/h. 
Continentul antarctic conţine 29 de milioane de km3 de gheaţă, adică 90% din gheaţa de pe 
Pamânt. Lupta pentru supravieţuire a animalelor, gheţarii impresionanţi, clima extremă şi 
liniştea totală fac din Antarctica un pământ magic, fascinant şi înspăimântător, în acelaşi timp.
3.  Aceste caracteristici ale icebergurilor sunt primele pe care le observă turiştii. 4.  
Despre posibilele pericole ale gheţii scrie, în cartea sa, A Journey to Antarctica [O călătorie în 
Antarctica], Stephen Pyne: „Gheaţa este începutul şi sfârşitul Antarcticii. Ea este înşelătoare; se 
afl ă într-o permanentă mişcare, în căutarea stabilităţii.” 
Până nu demult, Antarctica era o destinaţie doar pentru oamenii de ştiinţă şi pentru exploratori. 
Dar, din anii ‘90, pe continent poate merge orice călător care îşi poate permite să plătească 
pentru o croazieră, organizată în condiţii de maximă siguranţă. Turiştii vin aici din diferite 
motive, de exemplu, pentru a fotografi a peisajele inedite sau pentru a-şi demonstra curajul. 
În Antarctica funcţionează acum numeroase companii de turism, cele mai multe din Marea 
Britanie, Canada şi SUA. 5.  Călătorii care se aventurează mai la sud de Cercul Antarctic au 
ocazia să trăiască fi e o zi în care Soarele străluceşte continuu vreme de 24 de ore (în jurul datei 
de 21 decembrie), fi e o noapte lungă cât o zi întreagă (prin 21 iunie). 
Indiferent de tipul de croazieră, turiştii trebuie să respecte cu stricteţe normele internaţionale 
de protecţie a mediului în această regiune. 6.  De la începutul anilor ’60, Antarctica este 
administrată, conform unui tratat internaţional care prevede explicit că acest teritoriu nu va 
putea fi  niciodată folosit decât în interes ştiinţifi c, de către întreaga comunitate internaţională. 

a. Tot gunoiul rezultat în timpul călătoriei este depozitat şi adus în porturile de unde pleacă turiştii.
b. Chiar dacă icebergurile le pun probleme mari navigatorilor, ele sunt de o frumuseţe fără pereche.
c. Gheţarii nu sunt, aşa cum se crede în mod obişnuit, albi. Lumina şi apa îi colorează în verde, albastru 

sau roz, iar formele lor sunt foarte ciudate.
d. La Pol ajunsese, cu doar câteva săptămâni înainte, exploratorul norvegian Roald Amundsen.
e. Mijloacele de transport folosite pentru călătorii sunt foarte diverse: spărgătoare de gheaţă, bărci 

pneumatice, snowmobile, sănii trase de câini, elicoptere şi avioane.
f. După el, pas cu pas, expediţie după expediţie, secretele Antarcticii au fost, pe rând, clarifi cate.
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Cheia exerciţiului
1. f; 2. d; 3. c; 4. b; 5. e; 6. a.

2.3.3.3. Producerea de text oral în situaţii de comunicare monologată şi dialogată

A. Lucraţi în perechi! Vă pregătiţi să mergeţi cu familia în vacanţă. Povestiţi-i colegului despre 
destinaţia aleasă, despre ce vreţi să faceţi acolo, cât staţi şi cum călătoriţi.

B. Priviţi imaginile de mai jos şi spuneţi ce reprezintă ele. Alegeţi o imagine şi vorbiţi despre ea.

a. b. c.

d. e. f.

2.3.3.4. Producerea de  text scris în diferite contexte

A. Priviţi imaginile de mai jos, selectaţi alimentele numite cu substantive numai la singular şi scrieţi-
le în spaţiile aferente.

1

5

9

4

8

2

3

6 7

10
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substantive care au numai singular substantive care au singular şi plural
................................................................... ...................................................................
................................................................... ...................................................................
................................................................... ...................................................................
................................................................... ...................................................................
................................................................... ...................................................................

B. Scrieţi o reţetă în care să folosiţi alimente identifi cate în exerciţiul anterior. (aproximativ 80-100 de 
cuvinte) 

...................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
...................................................................................................................................................................

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Cum apreciaţi exerciţiile propuse mai sus? Care consideraţi că sunt principalele diferenţe între ele şi 
exerciţiile din manual? Selectaţi exerciţiul pe care îl apreciaţi cel mai mult şi pe cel pe care îl apreciaţi cel 
mai puţin. Motivaţi-vă alegerea.

2.4. Clasa a VII-a

2.4.1. Analiza corelaţiei dintre programele şcolare şi tipurile de evaluare propuse în manualele de 
limba română

Temă de refl ecţie:
Descrieţi un tip de sarcină folosit în evaluare pentru competenţele de înţelegere a textului oral/scris şi un 
alt tip pentru competenţele de producere a textului oral/scris, întâlnite în unităţile din manualele pe care 
le folosiţi la clasă. Menţionaţi câte trei puncte tari ale fi ecăreia dintre sarcinile descrise.
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

2.4.1.1. Argument
În prezent, Catalogul manualelor şcolare valabile (www.edu.ro/index.php/articles/14240), avizate de 

MECTS, include patru manuale de Limba şi literatura română pentru clasa a VII-a. Unul dintre ele se adresează 
în mod direct minorităţilor: e vorba de Manualul destinat claselor cu predare în limba maghiară, realizat de Maria 
Leu şi Maria Kortiş şi publicat la Editura Corvin. Celelalte trei au apărut la editurile Humanitas Educaţional, 
Corint şi All Educaţional. Iniţial, am intenţionat să analizăm manualul pentru minorităţi, în logica proiectului 
RLNM. Dar, pentru că aici verifi cările sumative nu există, iar cele formative se reduc la foarte puţine exerciţii, 
ni se pare irelevant din punctul de vedere al evaluării. Ca urmare, am ales să analizăm evaluarea propusă 
pentru una dintre unităţile manualului Humanitas Educaţional, realizat de Alexandru Crişan, Sofi a Dobra şi 
Florentina Sâmihăian. Ne putem motiva opţiunea prin cel cel puţin două argumente: 

 ■ în 1998, la prima licitaţie organizată pentru avizarea manualelor alternative, a obţinut locul întâi la 
calitate;

 ■ fi ecare din cele opt  unităţi de învăţare incluse propune câte un test de evaluare sumativă, esenţial în 
perspectiva cercetării noastre.
Testul sumativ asupra căruia ne oprim este cel de la sfârşitul Unităţii 4, intitulate Funcţionarea descrierii 

în naraţiune. Unitatea ni s-a părut relevantă pentru că e una din cele două care includ şi o lecţie de comunicare, 
ce permite evaluarea competenţelor de receptare şi producere a mesajului oral.
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Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Care sunt manualele pe care le folosiţi şi care sunt criteriile pe baza cărora le alegeţi? 
2. Folosiţi manuale special elaborate pentru clasele cu predare în limbile minorităţilor naţionale? De ce 
(nu)?
3. Folosiţi materiale auxiliare? De ce (nu)? Dacă da, de unde le preluaţi?

2.4.1.2. Corelaţia dintre programele şcolare şi manual 
Unitatea aleasă e construită în conformitate cu modelul comunicativ, adică include toate cele trei 

domenii ale disciplinei: 
 ■ o subunitate de literatură şi de teorie literară: Amintiri din copilărie (fragment) de Ion Creangă şi 

Descrierea în naraţiune;
 ■ două subunităţi de gramatică: Pronumele şi Numeralul;
 ■ o subunitate de comunicare: Monologul şi dialogul.

Prin urmare, toate cele patru competenţe generale pot fi  evaluate la sfârşitul unităţii. O parte consistentă 
din conţinuturile inventariate se regăseşte atât în programa de clasa a VII-a, cât şi în programa de Evaluare 
Naţională. 

2.4.1.3. Relaţia cu Programa de Evaluare Naţională
Examenul de la sfârşitul ciclului gimnazial verifi că doar receptarea şi producerea mesajului scris. 

Nu e inclusă şi o probă orală, dar programa menţionează explicit: „Pentru competenţele de receptare şi de 
producere a mesajelor orale, profesorii vor organiza activităţi specifi ce şi vor realiza evaluarea pe parcurs a 
progresului elevilor.” (www.edu.ro). Prin urmare, este esenţial ca receptarea şi producerea de mesaje orale să 
fi e cât mai consistent prezente în procesul de predare-învăţare-evaluare. Din păcate, efectul backwash se simte 
în special la nivelul ponderii reduse a oralului în ora de limba şi literatura română. Urmările sunt negative şi 
la nivelul vorbitorilor nativi, dar pe elevii de limbă română ca limbă nematernă ponderea redusă a oralului îi 
privează de rostul major al disciplinei – instrument de comunicare cotidiană, deprins, în multe cazuri, doar în 
contextul orelor de curs.

Dacă cea mai consistentă parte din unitatea de învăţare analizată şi din testul fi nal este dedicată 
gramaticii în sensul metacunoştinţelor despre limbă, în programa fi nală, pronumele şi numeralul apar doar 
ca elemente care asigură corectitudinea discursului, între multe alte părţi de vorbire şi de propoziţie (vezi 
subcompetenţele 1.2. şi 2.2.). Disproporţia e, aşadar, evidentă.

În sfârşit, textul literar-suport şi teoria literară propuse – Funcţionarea descrierii în naraţiune - vizează 
receptarea discursului scris, respectiv, înţelegerea unui text literar şi nonliterar (1.1.). Modurile de expunere 
se regăsesc în toţii anii de gimnaziu şi pot constitui prilej de relaţionare între literatura de limbă maternă şi 
cea română. Pe de altă parte, trebuie să recunoaştem că, pentru elevii cu româna ca limbă nematernă, la care 
competenţa lingvistică e vizată prioritar, rolurile stilistice ale descrierii presupun o bună doză de preţiozitate.

2.4.1.4. Relaţia cu Programa pentru clasa a VII-a
Cum e şi fi resc, programa pe an de studiu e mai bogată, atât în detalierea subcompetenţelor, cât şi a 

conţinuturilor. În afară de observaţiile precedente, e de adăugat faptul că exprimării şi comunicării orale i se 
acordă sufi cient spaţiu, în special în conţinuturi, unde aceste competenţe apar separate: Structurarea textului 
oral şi Situaţia de comunicare. Din păcate, cum vom arăta mai jos, testul sumativ analizat transformă producerea 
de discurs oral într-una de text scris. 

Dacă, la nivel de competenţe, pronumele şi numeralul apar şi aici ca instrumente de exprimare corectă 
(subcompetenţa 4.4.), conţinuturile de la sfârşitul programei detaliază cele nouă tipuri de pronume (cinci 
cu totul noi!) şi cele şapte tipuri de numeral (trei noi), cu funcţii sintactice. Manualul dezvoltă şi la nivelul 
predării-învăţării, şi la acela al evaluării, mai mult latura de metacunoştinţe şi mai puţin valoarea funcţională 
a formelor gramaticale.

Ca o concluzie comună a gradului de relaţionare cu programele, e foarte important ca profesorul să 
nu piardă din vedere scopul disciplinei: competenţele de receptare şi exprimare corectă a mesajelor în limba 
română. După cum e şi fi resc, conţinuturile trebuie subordonate ţintei, şi nu să devină un scop în sine.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
În cazul în care folosiţi un manual care are teste de evaluare la fi nalul unităţilor, folosiţi acele teste? Cât de 
mulţumiţi sunteţi de ele? Dacă manualul pe care îl utilizaţi nu conţine acest tip de material, cum realizaţi 
evaluarea unităţilor?
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2.4.2. Testul de evaluare a Unităţii 4 şi raportarea lui la competenţe

După cum se vede în imaginea scanată, testul sumativ propus pentru analiză conţine opt itemi, cu 
valoare diferită în nota fi nală. Toţi se construiesc pornind de la un text literar dat - un fragment din scrierea 
În ajun de Anul nou, de Fănuş Neagu. Textul e bine ales din punct de vedere tematic şi poate stârni interesul 
empatic al copiilor, deşi l-am putea considera puţin cam difi cil pentru elevii vorbitori de română ca limbă 
nematernă. În plus, e ilustrativ pentru ideea de a face din relaţia literatură – comunicare – gramatică un ansamblu 
coerent, confi rmând rolul funcţional al disciplinei. Din păcate, nu toţi itemii îşi probează utilitatea dintr-o 
asemenea perspectivă. Îi vom discuta în continuare, în funcţie de competenţa pe care o verifi că.

a. Receptarea mesajului oral în diferite situaţii de comunicare
Pentru că toate testele sumative ale manualului analizat sunt concepute după modelul examenului de 

fi nal de ciclu educativ, evaluarea înţelegerii mesajului oral este omisă constant. Susţinem încă o dată, fără 
rezerve, acordarea unui spaţiu consistent evaluării receptării orale şi luarea în considerare a rezultatului 
acestei probe în calcularea notei acordate. 

b. Utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în producerea de mesaje orale în situaţii de 
comunicare monologată şi dialogată

De cea de-a doua competenţă se apropie doar ultimul item: „Identifi caţi secvenţele de monolog şi de 
dialog din text; explicaţi prin ce se deosebesc acestea.” Exerciţiul ar fi  fost un bun prilej de monolog oral, dar, 
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pentru că răspunsul va fi  dat în scris, itemul evaluează, de fapt, o cu totul altă competenţă. 

c. Receptarea mesajului scris, din texte literare şi nonliterare, în scopuri diverse
Cinci din cele opt exerciţii vizează competenţa de receptare a mesajului scris: 1, 3, 4, 5, 8.

 ■ „1. Identifi caţi pasajele descriptive din text şi menţionaţi elementele descrise”. 
Observaţii: În cazul elevilor pentru care limba română este limbă nematernă, la contactul cu un text 

nou, un exerciţiu de comprehensiune a sensurilor cuvintelor este bine-venit: căutare în dicţionar, potrivire 
între cuvinte şi sensuri etc. Dincolo de acest lucru, identifi carea obiectelor descrise ajută evident la clarifi carea 
sensurilor şi face trecerea la exerciţiul următor, de producere. Desigur, observaţia anterioară se aplică în 
special în cazul exerciţiilor de predare, pentru cele de evaluare profesorul sau creatorul testului trebuind să 
se asigure că vocabularul inclus în textul la prima vedere este cunoscut. Chiar dacă sunt lexeme al căror sens 
le este încă străin elevilor, înţelegerea acestora nu trebuie să împiedice înţelegerea textului în ansamblul său.    

 ■ „3. Identifi caţi metafora prin care este sugerată zăpada în text şi explicaţi semnifi caţia acesteia.” 
Observaţii: Exerciţiul pare complet desprins de unitatea parcursă. În primul rând, cerinţa trimite la o 

problemă de stilistică, or metafora nu apare deloc în conţinuturile unităţii parcurse. În a doilea rând, cerinţa 
e ambiguă: metafora din text pentru zăpadă? Poate fi  „lacrimi îngheţate”, dar şi „jocul fulgilor”. Nu în ultimul 
rând, elevul se poate întreba care e rostul exerciţiului? La ce îl ajută să interpreteze semnifi caţia unei metafore 
din text? Poate că elevul ar înţelege şi şi-ar asuma sarcina mai uşor dacă i s-ar mai oferi câteva repere pentru 
ghidarea răspunsului, de tipul Metafora „lacrimi îngheţate” deschide poezia pentru a sugera mai mult o atmosferă 
decât un peisaj? Cum o explicaţi şi ce vă imaginaţi că urmează?. 

 ■ „4. Indicaţi felul primului pronume din textul dat şi precizaţi funcţia lui sintactică.” şi „5. Analizaţi 
pronumele, adjectivele pronominale şi numeralele din al treilea alineat al textului dat, indicând şi 
funcţia lor sintactică.”
Observaţii: Cerinţele vizează receptarea corectă a textului scris. Un item care să verifi ce relaţia dintre 

elementele morfo-sintactice şi conţinutul ideatic e bine-venit. Din păcate, amândouă exerciţiile se pierd în 
elemente de metacunoştinţe. Mai efi cientă, pentru asumarea corectă a limbii, ar fi , în loc de verifi carea funcţiei 
sintactice, o cerinţă care să presupună utilizarea corectă a formelor pronominale în diferite contexte. Sau, ca 
să rămânem mai aproape de text, propunem o formulare de tipul: Ce s-ar întâmpla dacă forma x ar fi  înlocuită cu 
forma y? Ce s-ar schimba în propoziţie?

 ■ „8. Identifi caţi secvenţele de monolog şi de dialog din text; explicaţi prin ce se deosebesc acestea.” 
Observaţii: Exerciţiul e interesant, având capacitatea de a releva sensuri neaşteptate ale textului. În 

plus, valorifi că lecţia de comunicare din unitate, despre monolog şi dialog. Ceea ce lipseşte însă, dincolo 
de transpunerea orală pomenită mai sus, este precizia. Deosebire, în ce sens? A mărcilor gramaticale? A 
receptorului? A conţinutului semantic? Ultima ambiguitate sporeşte fragilitatea interpretării coerente şi legate 
a textului: la ce ne foloseşte că ştim să deosebim monologul de dialog?

d. Utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în producerea de mesaje scrise, în diferite contexte 
de realizare, cu scopuri diverse

Producerea de text include itemii 2, 6 şi 7.
 ■ „2. Argumentaţi în cel mult zece rânduri rolul pe care îl au pasajele 

descriptive în textul dat. Referiţi-vă la elementele care creează atmosfera 
specifi că a ajunului Anului Nou.” 
Observaţii: Considerăm, nu fără satisfacţie, că acesta reprezintă itemul 

cel mai bine alcătuit. Valorifi că aspectul de teorie literară, dar la modul 
concret, aplicat pe un text în care e evident că detaliile incipitului chiar au 
relevanţă. Precizarea din fraza a II-a şi stabilirea dimensiunilor textului 
ghidează răspunsul elevului şi îl sprijină efi cient. În plus, componenta 
funcţională e evidentă: textul de opinie, învăţat în clasa a VI-a, constituie unul 
dintre conţinuturile care se pretează foarte bine la valorifi carea imediată în 
comunicarea extraşcolară.

 ■ „6. Construiţi două enunţuri în care un pronume nehotărât şi 
un pronume posesiv să îndeplinească funcţia sintactică de atribut 
pronominal. Construiţi apoi alte două enunţuri în care pronumele să 
devină adjective pronominale şi indicaţi funcţia lor sintactică.” Şi  „7. 
Construiţi cinci enunţuri în care să aveţi câte un numeral ordinal, 
colectiv, adverbial, distributiv şi multiplicativ.”
Observaţii: În acest caz, sunt valabile aceleaşi observaţii ca mai sus, la 

itemii 4 şi 5: metacunoştinţele primează prin raportare la valoarea comunicativă 
a exerciţiului.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Cum apreciaţi exerciţiile 
propuse mai sus? Care 
consideraţi că sunt 
principalele diferenţe 
între ele şi exerciţiile 
din manual? Selectaţi 
exerciţiul pe care îl 
apreciaţi cel mai mult 
şi pe cel pe care îl 
apreciaţi cel mai puţin.
Motivaţi-vă alegerea!
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Prin urmare, se poate observa că testul analizat vizează mai mult evaluarea conţinuturilor decât pe 
aceea a competenţelor, privând elevul (şi profesorul) de o bună ocazie de exersare a valorii comunicative a 
limbii române. Sau, mai probabil, autorul său a rămas tributar unei concepţii vechi despre evaluare, disjuncte 
faţă de cea a testării cu prioritate a competenţelor, prin raportare la cunoştinţe. În judecarea calităţii unui test 
trebuie însă să conştientizăm că, oricât de salutară ar fi  adaptarea la modelul funcţional, caracterul funcţional 
nu derivă neapărat din aplicarea reţetei „cât mai multe competenţe formate pe acelaşi text”, ci din faptul că 
elevul este capabil să înţeleagă şi să producă, în afara şcolii, mesaje coerente într-o limbă corectă. 

2.4.3. Elaborarea unui model de test pentru o unitate din manual

În elaborarea unui model de test sumativ, vom avea ca suport de conţinut aceeaşi Unitate 4 discutată 
mai sus şi acelaşi fragment de text al lui Fănuş Neagu. Elementele structurale pe care le vom schimba ar fi :

 ■ elaborarea unor itemi care să verifi ce şi competenţele de receptare şi producere a mesajului oral: 
strict didactic, vom împărţi itemii creaţi în patru părţi distincte, corespunzătoare celor patru competenţe 
generale;

 ■ gestionarea evaluării în două secvenţe diferite pentru scris şi oral, fără însă a întrerupe coerenţa 
punctajului;  

 ■ mutarea accentului de pe metacunoştinţe pe competenţe de comunicare efective;
 ■ calcularea punctajului (lăsată la alegerea profesorului evaluator): 

  prin distribuirea echilibrată, 9 puncte + 1 punct din ofi ciu, corelate cu toate cele 11 exerciţii, sau
  prin punctarea fi ecărei competenţe de la 1 la 10, nota fi nală reprezentând media aritmetică a 

celor patru punctaje. 

PROPUNERE DE TEST

Se dă textul:

„Ce e zăpada? Lacrimi îngheţate,
O, căruţaşule, să nu mă minţi...
... cânta mama, de cu seara, în timp ce frământa aluatul şi-n casă mirosea a vanilie ş-a scorţişoară, iar 
afară se pornise să ningă îndesat. 
Bănică nu înţelegea nimic din acest cântec vechi, privea pe fereastră, atras de jocul fulgilor care se roteau 
şi cădeau pe sania lui rezemată de salcâmul gros în trunchiul căruia bunicul a înfi pt două inele de fi er 
pentru legat caii.
- Ce e zăpada... murmură el şi râse uşor, pentru că i se păruse că ninsoarea capătă culoarea albastră şi 
asta nu poate fi  adevărat.
S-a întors cu tot trupul şi a întâlnit ochii mamei care-l priveau blând. Atunci, el a întins pumnul şi 
mama l-a mângâiat pe frunte. Mâna mirosea frumos a vanilie.
- Culcă-te, i-a spus ea, mâine-i ajunul Anului nou şi vrei să mergi cu uratul, cu George şi cu Radu. ”

(Fănuş Neagu, În ajun de Anul nou)

I. Receptarea mesajului scris

A. Potriviţi cuvintele extrase din text cu sensurile lor din coloana dreaptă:
1. căruţaş    a. a împlânta
2. îndesat    b. a rosti cuvinte încet
3. a înfi ge    c. transportator cu căruţa
4. a murmura   d. colindat
5. urat    e. din belşug, dens

B. Completaţi spaţiile goale cu informaţii din text. Scrieţi unul sau două cuvinte.
În fragment apar două personaje: băiatul, pe care îl cheamă 6. ...................... şi 7. ................. lui. Perioada 

din an în care se desfăşoară scena este 8. ........................ ................ . Afară totul e acoperit de 9. ..................... . Din 
punctul de vedere al momentelor subiectului, rândurile selectate fac parte din 10. ..................., fi indcă pregătesc 
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atmosfera pentru o întâmplare deosebită. Băiatul aşteaptă să meargă a doua zi la 11. .......................... . 

C. În fragmentul de mai sus, se îmbină descrierea cu dialogul şi monologul. După modelul dat, 
extrageţi câte un fragment din fi ecare şi explicaţi de ce credeţi că e necesar pentru text:

Descriere:
„în casă mirosea a 
vanilie ş-a scorţişoară, 
iar afară se pornise să 
ningă îndesat.”        

Descrierea cadrului interior şi exterior sugerează 
atmosfera plăcută de sărbători şi pregăteşte o 
întâmplare.

Descriere:

       

.......................................................................................
.....................................................................................
......................................................................................

....................................................................................

Dialog:

       

.......................................................................................
.....................................................................................
......................................................................................

....................................................................................

Monolog:

       

.......................................................................................
.....................................................................................
......................................................................................

....................................................................................

D. În propoziţia: „În trunchiul salcâmului, bunicul a înfi pt două inele de fi er pentru legat caii.”, 
cuvântul subliniat este numeral cardinal, deci arată cantitatea. Înocuiţi-l cu alte trei tipuri de numeral şi 
explicaţi schimbarea de sens produsă, ca în model:

În trunchiul copacului bunicul 
a înfi pt câte două inele de fi er.

    

Numeralul distributiv arată că 
există mai multe inele înfi pte, 
dar aici doar două, grupate. 

În trunchiul copacului bunicul 
a înfi pt ................. inele de fi er.

    

........................................................

........................................................

........................................................

........................................................

În trunchiul copacului bunicul 
a înfi pt ................. inele de fi er.

    

........................................................

........................................................

........................................................

........................................................

În trunchiul copacului bunicul 
a înfi pt ................. inele de fi er.

    

........................................................

........................................................

........................................................

........................................................

II. Producerea mesajului scris

A. Textul începe cu două versuri dintr-un cântec în care se spune că zăpada e făcută „din lacrimi 
îngheţate”. Sunteţi de acord că iarna e un anotimp trist? Argumentaţi-vă acordul sau dezacordul în 
aproximativ 10 rânduri.
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În opinia mea, iarna ...................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................

B. Alcătuiţi un text narativ de aproximativ 15 rânduri în care să povestiţi despre o seară, reală sau 
imaginară, la colindat. Folosiţi un fragment descriptiv, dar nu la început, pentru a prezenta cadrul, ci spre 
sfârşit, ca pauza descriptivă, cu scopul de a intensifi ca efectul fi nalului. Nu uitaţi să daţi un titlu inspirat 
textului.

Titlu:....................................

Iarna trecută, am pornit cu prietenii mei la colindat, într-o seară ce părea desprinsă din 
poveşti .......................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................
.....................................................................................................................................................................

C. Modifi caţi următoarele fraze, inspirate din text, după modelul dat:

Bănică privea fulgii care se roteau.
Fulgii, a căror mişcare era privită de Bănică, se roteau.
1. Băiatul a întâlnit ochii mamei, care îl priveau.
Ochii mamei, ... ............   privire îl mângâia, erau blânzi.

2. Mâna care mirosea a vanilie l-a mângâiat.
Mâna, ... ............ miros de vanilie îl simţea, l-a mângâiat.

3. Bănică aşteaptă  colindatul care îl va bucura.
Bănică aşteaptă colindatul, .... ................ bucurii îi umplu sufl etul.

D. În prezentarea de mai jos a textului, scrieţi forma potrivită a adjectivului de întărire, după modelul 
primei fraze:

Bănică încerca să înţeleagă el însuşi ce vrea să spună cântecul mamei. Privea cum iarna ....................... îl 
ajută să se bucure de un colindat frumos. Bunicii ....................... au aranjat curtea peste care se aşterne zăpada. 
Iarna îi era dragă mamei ...................... . Aromele ......................... care veneau din bucătărie îi gâdilau nările.
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III. Receptarea mesajului oral

A. Ascultaţi cu atenţie continuarea istoriei lui Bănică din textul lui Fănuş Neagu şi decideţi dacă 
propoziţiile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F): 

1. Bănică are un vis în care e colindat de animăluţe. 
2. Băiatul are mulţi cozonaci şi nuci de dat urătorilor. 
3. În vis, îi fac o vizită patru iepuri şi o vulpe.  
4. Pe lângă vin şi cozonac, ei îi cer mere.   
5. La sfârşit, oaspeţii ies pe uşă cântând şi dansând. 

Textul înregistrat: 

„Băiatul adormi cu gândul la colacul ca un porumbel, pe care mama îl făcuse anume pentru 
el. Spuse ceva prin somn şi zâmbi... 
Se făcea că el are un munte de colaci şi doi saci de nuci poleite şi-au venit să-i cânte sub geam 
o căprioară şi patru iepuri. Iepurii se atârnaseră cu lăbuţele de cercevele şi cântau îndârjit. 
Bănică le deschise uşa şi le făcu loc înăuntru. 
Căprioara intră întâi. Iepurii se suiră pe scaune. Bănică le împărţi colacul rumen şi le puse 
înainte un pahar de vin. 
- Nuci nu ne dai? îl întrebară ei. El le făcu semn să ia din saci...
Căprioara pocni o dată din picior. Iepurii îşi umfl ară pieptul şi izbucniră în cântec:
„Busuioc verde pe masă
Rămâi gazdă sănătoasă...”
Ieşiră pe uşă, în ninsoare, săltând şi dănţuind...”

IV. Producerea mesajului oral

În perechi, purtaţi un dialog pornind de la situaţia următoare: 
A.
Unul dintre voi e invitat de celălalt în satul bunicilor. Pentru că e seara de Ajun, veţi merge la colindat. Cum 

niciunul nu ştiţi care sunt obiceiurile la ţară, încercaţi să vă faceţi un plan, astfel încât lumea să vă primească cu drag. 
Vă puteţi ajuta de imaginile de mai jos:
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B. Alegeţi din imaginile de mai jos două obiecte sau situaţii pe care le consideraţi obligatorii în 
perioada sărbătorilor de iarnă. Argumentaţi-vă alegerea!

2.4.4. Concluzii

Schimbarea esenţială pe care am dori-o la nivel de evaluare este, în primul rând, una care să valorifi ce 
şi competenţele de receptare şi producere de mesaj oral. În plus, o mutare de accent obligatorie ni se pare că 
trebuie să fi e trecerea mai clară de la metacunoştinţe şi teorie la valoarea funcţională a disciplinei. Valoarea de 
instrument de comunicare a limbii române este în mod deosebit necesară pentru clasele de elevi care au altă 
limbă maternă decât româna.

2.5. Clasa a VIII-a

2.5.1. Prezentarea manualului

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 

 ■ Care sunt manualele pe care le folosiţi şi care sunt criteriile pe baza cărora le alegeţi? 
 ■ Folosiţi manuale special elaborate pebtru clasele cu predare în limbile minorităţilor naţionale? 

Argumentaţi!  
 ■ Folosiţi materiale auxiliare? De ce? De unde le preluaţi?

Manualul pe care am ales să îl analizăm este Limba română. Manual pentru clasa a VIII-a, ai cărui autori 
sunt Alexandru Crişan, Sofi a Dobra şi Florentina Sâmihăian, apărut la Editura Humanitas Educaţional, în anul 
2003. Am optat pentru analiza acestuia, şi nu a unui manual special creat pentru clasele cu predare în limbile 
minorităţilor naţionale, întrucât acesta este cel mai utilizat la nivelul clasei a VIII-a. 

2.5.1.1. Structura manualului. Testele de evaluare şi programele şcolare
Manualul cuprinde patru capitole, în funcţie de genurile literare vizate: Genul liric, Genul epic, Genul 

dramatic, Îmbinarea genurilor, care, la rândul lor, sunt divizate în şase unităţi, corespunzând speciilor literare, 
astfel:
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 ■ poezia lirică;
 ■ povestirea ştiinţifi co-fantastică;
 ■ nuvela;
 ■ romanul;
 ■ comedia;
 ■ balada populară.

Fiecare din cele şase unităţi este urmată de o pagină de evaluare, pagini care constituie elementele 
centrale ale analizei noastre. Se verifi că:

 ■ din unitatea 1 (Poezia lirică): elementele poeziei lirice (fi guri de stil, versifi caţie, ton general folosit etc.) 
formarea cuvintelor, sinonimele, polisemia, pleonasmul, paronimele, diftongul;

 ■ din unitatea 2 (Povestirea ştiinţifi co-fantastică): elementele specifi ce prozei S.F., predicatul şi subiectul 
cu subordonatele corespondente, scrierea unei invitaţii formale; 

 ■ din unitatea 3 (Nuvela): planul de idei, atributul şi atributiva, scrierea corectă, întocmirea unui C.V.;
 ■ din unitatea 4 (Romanul): elemente specifi ce romanului (perspectiva narativă, identifi carea 

elementelor de suspans şi a trăsăturilor personajelor), completiva directă şi indirectă, complementul 
direct şi indirect, scrierea corectă, caracterizarea personajului;

 ■ din unitatea 5 (Comedia): elemente specifi ce operei dramatice, tipurile de comic, redactarea unei 
alocuţiuni, complementele şi propoziţiile subordonate circumstanţiale;

 ■ din unitatea 6 (Balada populară): elemente specifi ce baladei populare (versifi caţie, fi guri de stil), 
caracterizare de personaj, formarea cuvintelor, sinonimie, diftongi, folosirea semnelor de punctuaţie. 
Aşadar, privitor la conţinutul evaluat, putem afi rma că acesta corespunde, în mare parte, celui propus de 

programa şcolară pentru clasa a VIII-a, în secţiunile Lectură şi Elemente de construcţie a comunicării. Referitor la 
comunicarea orală şi comunicarea scrisă, cuprinse în secţiunea Practica raţională şi funcţională a limbii, lucrurile 
stau puţin diferit. Trebuie menţionat că prima dintre ele (comunicarea orală) nu se regăseşte deloc în testele de 
evaluare, iar cea de-a doua, comunicarea scrisă, este reprezentată, în testele de evaluare, doar de sarcinile care 
cer comentariu literar sau argumentare, însă, la fel, doar pe baza textului literar.

LECTURA

Cartea, obiect cultural Actualizare

Teoria 
literară

Structurarea operei 
literare

Actualizare: structura textelor narative (logica acţiunii, timpul, 
spaţiul naraţiunii). Relaţiile dintre personaje. Caracterizarea 
personajelor. Structura textelor lirice. Eul liric.

Figurile de stil Actualizare. Alegoria

Versifi caţia Măsura, rima, piciorul metric, ritmul, versul, strofa (actualizare), 
versul liber.

Genuri şi specii Genurile epic, liric şi dramatic. Opera dramatică: trăsături generale: 
lectură de text şi vizionare de spectacol. Specii literare obligatorii: 
balada populară, romanul (fragment), scrieri S.F.

Textul
Textul literar Texte populare şi culte, aparţinând diferitelor genuri şi specii;

Textul nonliterar Texte publicitare, articolul de ziar/de revistă.

PRACTICA RAŢIONALĂ ŞI FUNCŢIONALĂ A LIMBII

Comunicarea orală

Actualizare: situaţia de comunicare monologată şi dialogată. Monologul: text narativ, 
text descriptiv, text informativ, text argumentativ (argumentarea/ susţinerea 
opiniilor şi a preferinţelor). Rezumatul oral (actualizare).
Acte de vorbire:

 ■ susţinerea argumentată a unui schimb verbal direct;
 ■ exprimarea sau acceptarea de opinii diferite;
 ■ exprimarea şi motivarea unei atitudini/reacţii;
 ■ prezentarea unor produse realizate individual sau în echipă.

Comunicarea scrisă Comentariul literar, textul argumentativ (susţinerea preferinţelor şi a opiniilor), 
conspectul.
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ELEMENTE DE CONSTRUCŢIE A COMUNICĂRII

Lexicul

Vocabularul fundamental şi masa vocabularului. Dinamica vocabularului. 

Mijloacele de îmbogăţire a vocabularului (interne şi externe (împrumuturile lexicale, 
neologismele, evitarea greşelilor în utilizarea neologismelor)).

Sensul propriu şi sensul fi gurat. Sinonime, antonime, omonime, cuvinte polisemantice, 
paronime, pleonasm.

Fonetica Actualizare. Valorile stilistice ale nivelului fonetic într-un text literar.

Sintaxa propoziţiei şi 
a frazei

Predicatul şi propoziţia subordonată predicativă;
Subiectul şi propoziţia subordonată subiectivă;
Atributul şi propoziţia subordonată atributivă;
Complementul direct şi propoziţia subordonată completivă directă;
Complementul indirect şi propoziţia subordonată completivă indirectă;
Complementele circumstanţiale şi propoziţiile subordonate circumstanţiale (loc, timp, 
mod, cauză, scop, condiţională, concesivă, consecutivă).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Răspundeţi la întrebările de mai jos!
Există, în programa şcolară sau în manuale, aspecte pe care să le neglijaţi intenţionat, pe care să nu inisistaţi 
în predare şi evaluare? Cărui fapt i se datorează acest lucru?

Referitor la competenţele verifi cate, observăm că paginile dedicate evaluării se conformează, teoretic57, 
programei pentru examenul de limba şi literatura română de la sfârşitul clasei a VIII-a, care propune spre 
evaluare două dintre cele patru competenţe generale urmărite în programa şcolară pentru clasa a VIII-a:

 ■ receptarea mesajului scris din texte literare şi nonliterare58, în scopuri diverse (dovedirea înţelegerii 
unui text, pornind de la cerinţe date; sesizarea corectitudinii şi a valorilor expresive ale categoriilor 
morfo-sintactice, a mijloacelor de îmbogăţire a vocabularului şi a categoriilor semantice studiate, a 
ortografi ei şi punctuaţiei; identifi carea valorilor etice şi culturale într-un text, cu exprimarea impresiilor 
şi preferinţelor);

Exerciţii:
1. Lucraţi în perechi!
Care credeţi că ar trebui să fi e ponderea textelor nonliterare în evaluarea înţelegerii mesajelor scrise în 
manuale? Consideraţi că în manualele pe care le folosiţi sunt sufi ciente texte nonliterare? Argumentaţi! 
2. Lucraţi în grupuri!
Alcătuiţi o listă cu avantajele introducerii textelor nonliterare în testele de evaluare şi alta cu avantajele 
păstrării textelor literare ca texte-suport pentru verifi carea înţelegerii mesajului unui text scris. Comparaţi 
listele pregătite cu cele ale altor grupuri şi realizaţi o listă fi nală a avantajelor identifi cate.

 ■ utilizarea corectă şi adecvată a limbii române în producerea de mesaje scrise, în diferite contexte de 
realizare, cu scopuri diverse (redactarea diverselor texte, cu scopuri şi destinaţii diverse, adaptându-le 
la situaţia de comunicare concretă: compuneri scurte, texte refl exive şi imaginative, naraţiuni, dialoguri, 
texte despre texte literare, texte argumentative59; utilizarea, în redactarea unui text propriu, a cunoştinţelor 
de lexic şi de morfo-sintaxă, folosind adecvat semnele ortografi ce şi de punctuaţie60).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri!
Consideraţi că evaluarea acestor două competenţe este sufi cientă? Argumentaţi pro şi contra.

57 Spunem „teoretic”, întrucât, din punctul nostru de vedere, receptarea unui mesaj scris nu se verifi că. În viziunea autorilor de 
manual dovedirea înţelegerii unui text se face prin interpretarea acestuia.

58 Receptarea mesajului unui text nonliterar nu apare verifi cată în testele de evaluare de la sfârşitul unităţilor din manualul de 
clasa a VIII-a.

59 Numai despre textul literar studiat sau la prima vedere.

60 Totuşi, în baremele ce însoţesc testele pentru sfârşitul clasei a VIII-a, oferite ca model pe site-ul Ministerului Educaţiei, niciunul 
dintre criteriile de evaluare nu vizează explicit corectitudinea gramaticală în producerea textului scris, singurul loc unde acest criteriu ar 
putea fi  subînţeles fi ind: „redactarea unui conţinut adecvat cerinţei formulate (claritatea şi coerenţa ideilor, echilibrul între componente, 
exprimarea opiniei şi motivarea ei, dispunerea paragrafelor)”.



Instrumente de evaluare

333

Deşi programa de clasa a VIII-a prevede formarea, dezvoltarea şi 
evaluarea celor patru competenţe: producerea şi receptarea de mesaje orale şi 
scrise, washbackul testului naţional de la sfârşitul clasei a VIII-a şi al programei 
de evaluare, care pun accent doar pe cele două competenţe menţionate mai 
sus, este vizibil la nivelul modului în care se face evaluarea la sfârşitul fi ecărei 
unităţi din manual. Evaluarea receptării şi a producerii mesajelor orale lipseşte 
cu desăvârşire, fapt ce are, în general, consecinţe serioase asupra lucrului la clasă 
cu elevii. În cel mai bun caz, profesorii lasă formarea, exersarea şi evaluarea 
acestor competenţe în plan secund, acordând prioritate competenţelor ce vor fi  
verifi cate în evaluările externe. Este adevărat că programa de evaluare pentru 
clasa a VIII-a cuprinde şi o menţiune privind celelalte două competenţe: 
„pentru competenţele de receptare şi producere a mesajelor orale, profesorii 
vor organiza activităţi specifi ce şi vor realiza evaluarea pe parcurs a progresului 
elevilor”, dar efectul de washback este de necontestat: inevitabil, profesorii vor 
acorda prea puţină importanţă unor competenţe care, deşi menţionate de 
programă, nu sunt evaluate în testele fi nale. Prin urmare, considerăm utilă 
introducerea, în testele externe61, a unor probe care să evalueze competenţele 
de producere şi receptare a unor mesaje orale în diverse situaţii de comunicare, fapt ce, cu siguranţă, va avea 
consecinţe asupra modului în care vor fi  concepute manualele şi asupra felului în care se lucrează cu elevii la 
clasă.

2.5.2. Evaluarea competenţelor la clasa a VIII-a. Tipuri de exerciţii. Testele de evaluare din fi nalul 
unităţilor de învăţare

2.5.2.1. Structura unui test
Testele din manualul de clasa a VIII-a evaluează competenţa de producere de mesaje scrise în diferite 

situaţii de comunicare şi competenţa de receptare a mesajului scris din textele literare (receptarea mesajului 
scris din textele nonliterare nu este verifi cată). Totuşi, din punctul nostru de vedere, cele două competenţe sunt 
amestecate în ceea ce priveşte verifi carea înţelegerii unui text literar: nu este sufi cient de clar ce se evaluează 
prin scrierea interpretativă: capacitatea de a produce un text scris sau gradul de înţelegere a textului literar pe 
marginea căruia se scrie. 

Structura unui test fi nal este următoarea: sunt între şase şi treisprezece sarcini de lucru, dintre care 
primele sunt axate pe receptarea unui text literar demonstrată, în general, cum arătam mai sus, prin scrierea 
despre textul literar, următoarele vizează gradul de stăpânire a cunoştinţelor privind gramatica şi vocabularul, 
având, mai mult sau mai puţin, drept suport, acelaşi text literar şi, în fi ne, ultima sarcină vizează, de cele mai 
multe ori, competenţa de exprimare scrisă. 

2.5.2.2. Tipuri de exerciţii
Tipurile de exerciţii vizând înţelegerea după lectură propriu-zisă sunt 

aproape inexistente. Cele pe care le-am considera cât de cât valide pentru 
testarea acestei competenţe se referă la identifi carea temei textului-suport sau 
a trăsăturilor unor personaje din text. Înţelegerea după lectură se suprapune 
cu scrierea despre text în exerciţii de tipul:

 ■ comparaţie (compararea a două texte lirice);
 ■ argumentare (demonstrarea apartenenţei la un gen literar/o specie 

literară);
 ■ comentariu (literar):
 ■ caracterizare de personaj.

Tipurile de exerciţii privind gramatica şi vocabularul identifi cate în 
paginile de evaluare sunt:

 ■ exerciţii de identifi care (indicaţi...; transcrieţi...;);
 ■ exerciţii de explicare (explicaţi...);
 ■ exerciţii de analiză (delimitaţi...; analizaţi...;);
 ■ exerciţii de alcătuire (construiţi...);
 ■ exerciţii de completare a spaţiilor libere (unul singur!);
 ■ exerciţii de corectare. 

Exerciţiile care le cer elevilor să producă un text scris vizează scrierea 
funcţională (invitaţie, alocuţiune, CV), scrierea imaginativă (planul de idei, 
continuarea unei povestiri) şi scrierea interpretativă (care se suprapune cu 

61 Testul fi nal de clasa a VIII-a, după vechea lege a educaţiei şi testul de clasa a VI-a şi de a IX-a, după noua lege.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cât timp alocaţi 
dezvoltării/evaluării 
competenţelor de 
producere şi receptare 
orală? Credeţi că 
introducerea unor probe 
care să vizeze aceste 
competenţe în testele 
externe ar avea vreun 
impact asupra procesului 
de predare-învăţare şi 
asupra evaluării la clasă? 
Argumentaţi.

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri! 
Ce alte tipuri de exerciţii 
pentru verifi carea 
acestor competenţe 
(gramaticală şi lexicală şi 
de înţelegere a mesajului 
unui text scris) mai 
folosiţi la clasă/aţi mai 
întâlnit în manualele cu 
care lucraţi? Întocmiţi 
liste şi discutaţi-le, apoi, 
cu colegii!
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înţelegerea unui text scris; vezi, mai sus, tipurile de exerciţii de la înţelegerea după lectură).

a. Înţelegerea unui text scris
În ceea ce priveşte competenţa în discuţie (receptarea mesajului scris, din texte literare şi nonliterare, 

în scopuri diverse), trebuie menţionat, în primul rând, că textele pe care se bazează itemii ce verifi că această 
competenţă în testele de evaluare din manualul analizat sunt exclusiv literare62, ceea ce, din punctul nostru 
de vedere, constituie un neajuns, întrucât îndepărtează situaţiile de examinare de situaţiile reale care, de cele 
mai multe ori, nu presupun citirea (şi, mai mult, analiza!) unui text literar. Pentru autenticitate, sugerăm 
introducerea, pe lângă cele literare, a unor texte nonliterare, pe baza cărora să se testeze competenţa elevilor 
de a recepta mesajul scris.

În al doilea rând, considerăm că folosirea textelor deja studiate la clasă pentru verifi carea competenţei în 
discuţie nu este indicată, întrucât rezultatele nu vor fi  valide, nu vor măsura cu adevărat nivelul de înţelegere 
a unui text scris, acesta fi ind citit, discutat şi analizat în prealabil. Este cazul testului de evaluare de la unitatea 
6, care foloseşte drept text-suport un fragment din balada Mioriţa, studiată la clasă anterior (p. 238).

Un aspect interesant este modul în care este tratată această competenţă în programă. Astfel, deşi se 
spune clar că ea presupune „dovedirea înţelegerii unui text literar sau nonliterar pornind de la cerinţe date”, 
conţinuturile asociate se referă nu doar la logica acţiunii, timp, spaţiu, personaje etc., ci şi la procedeele de 
expresivitate artistică, versifi caţie, trăsături specifi ce ale genurilor literare etc. Altfel spus, deşi, teoretic, se 
afi rmă testarea înţelegerii unui text, în fapt, se verifi că şi cunoştinţele din afara textului (teorie literară) şi 
capacitatea de a interpreta un text. Există, aşadar, teste care, din punctul nostru de vedere, nu testează prin 
nicio sarcină înţelegerea textului literar, ci doar:

 ■ capacitatea de interpretare63 a acestuia prin: 
  comentarii literare: „Comentaţi în cel mult o pagină portretul mioriţei, pornind de la aspectele 
fi zice şi morale din fragmentul dat şi făcând referire la întreaga baladă” (exerciţiul 1/p. 238)64

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Credeţi că sarcinile a căror rezolvare presupune cunoaşterea altor texte sau a textului integral din care face 
parte fragmentul-suport sunt efi ciente pentru testarea competenţei de înţelegere a sensului unui text scris? 
Argumentaţi!

  eseuri argumentative: „Argumentaţi faptul că perspectiva narativă din romanul Enigma Otiliei 
este omniscientă” (exerciţiul 1/p. 168).

Exerciţiu:
Lucraţi în grupuri! Răspundeţi la întrebările de mai jos.
Ce competenţă evaluaţi prin sarcini care le solicită elevilor să producă un astfel de text? Care sunt criteriile 
pe care le luaţi în considerare pentru corectarea unui astfel de text produs de elevii dumneavoastră şi cât 
contează fi ecare criteriu pentru punctajul fi nal (2p în cazul testelor avute în vedere)?

 ■ cunoştinţele din afara textului:
  „Indicaţi rima versurilor şi precizaţi măsura primelor două versuri” (exerciţiul 2/p. 238).
  „Identifi caţi două elemente specifi ce operei dramatice din text” (exerciţiul 1/p. 220).

 ■ o combinaţie între cele două:
  „Precizaţi tipul de comic prezent în text şi argumentaţi-vă răspunsul cu exemple din fragmentul 

dat” (exerciţiul 2/p. 220).
Atunci când însă sarcinile vizează ceea ce înţelegem noi prin receptarea unui mesaj scris, acestea pot 

suporta, pe alocuri, câteva modifi cări. Astfel, am întâlnit sarcini ale căror cerinţe sunt formulate complicat 
sau care ar putea fi  efi ciente într-un alt format. De pildă: „Indicaţi o trăsătură a personajului prezentat în 

62 Deşi programa şcolară pentru clasa a VIII-a specifi că fără echivoc necesitatea verifi cării înţelegerii textelor literare (populare şi 
culte) şi nonliterare (textele publicitare, articolul de ziar, de revistă).

63 Se ridică aici două probleme: până unde merge înţelegerea textului şi de unde începe interpretarea lui, pe de o parte, respectiv 
până unde se verifi că competenţa de receptare a unui mesaj scris şi de unde începe verifi carea celei de exprimare scrisă, pe de altă parte.

64 Uneori e nevoie ca elevul să cunoască textul integral sau chiar mai multe texte (nu doar textul-suport!)  pentru a putea rezolva 
sarcina: „Redactaţi o compunere de maximum două pagini, în care să comparaţi acest text cu poezia lui Mihai Eminescu, Lacul. Observaţi 
asemănările şi deosebirile referitoare la elementele de decor, momentul surprins, fi gurile de stil folosite în descriere, stările şi sentimentele 
exprimate de eul liric, prezenţa sau absenţa iubitei, portretul acesteia, tonul general folosit, fi nalul, elementele de versifi caţie.” (exerciţiul 
1/p. 54) sau „ Scrieţi în maximum două pagini o compunere în care să faceţi caracterizarea Vitoriei Lipan din romanul Baltagul de Mihail 
Sadoveanu.” (exerciţiul 8/p. 168), în condiţiile în care textul-suport este un fragment din Enigma Otiliei.
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fragmentul dat65.” (exerciţiul 3/p. 168) ar putea lua forma unei sarcini de tip A/F: Citiţi textul şi apoi decideţi 
dacă enunţul de mai jos este adevărat (A) sau fals (F): Tânărul prezentat în fragment este îndrăzneţ. sau alegere multiplă: 
Citiţi textul şi alegeţi varianta corectă: Tânărul prezentat în fragment este:

a. îndrăzneţ b. şovăielnic c. pripit.

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Răspundeţi la întrebările următoare: Credeţi că sarcinile de mai sus (varianta din manual şi varianta 
propusă) au ca scop evaluarea aceluiaşi aspect al competenţei de înţelegere a mesajului unui text scris? 
Argumentaţi! Pe care o consideraţi mai relevantă? De ce?
2. Transformaţi, după modelul de mai sus (A/F, alegere multiplă etc.), exerciţiul următor:
„Găsiţi exemple din textul dat (textul din nota 59) prin care să demonstraţi că în Mioriţa este vorba despre o moarte 
ipotetică” (exerciţiul 4/p. 238).

O altă problemă semnalată este legată de claritatea formulării cerinţelor. Citind, de exemplu, o întrebare 
precum „Ce fel de casă pare (?!) a fi  cea descrisă în text?66” (exerciţiul 4/p. 168), este greu de dedus, din punctul 
nostru de vedere, ce răspuns se aşteaptă din partea elevului (mare?, înaltă? – este sufi cient sau trebuie ca elevul 
să o descrie din nou, cu propriile-i cuvinte?) şi, mai mult decât atât, cum se poate evalua acest răspuns (un 
răspuns scurt este depunctat?). Interesant de observat, în această situaţie, este şi punctajul alocat acestui item: 
10 puncte (din 100, în total), în condiţiile în care acelaşi număr de puncte se alocă unei caracterizări de două 
pagini a Vitoriei Lipan din romanul Baltagul de Mihail Sadoveanu. 

În concluzie, sarcinile care vizează cu adevărat înţelegerea unui text scris sunt puţine la număr şi 
majoritatea necesită modifi cări pentru a fi  efi ciente. Celelalte tipuri de sarcini incluse de programă în aceeaşi 
categorie a verifi cării înţelegerii unui mesaj scris amestecă, din punctul nostru de vedere, competenţele: 
competenţa de receptare cu competenţa de producere a unui text scris, înţelegerea cu interpretarea şi stăpânirea 
cunoştinţelor de teorie literară etc., fapt ce are drept consecinţă îngreunarea procesului de evaluare.

b. Gramatică şi vocabular

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Consideraţi utile tipurile de exerciţii gramaticale (şi lexicale) întâlnite în manuale? (Vezi, mai sus, lista 
tipurilor întâlnite în manualul de clasa a VIII-a analizat.) Argumentaţi!

Trebuie menţionat, în primul rând, că majoritatea exerciţiilor de gramatică şi vocabular sunt menite 
să testeze cunoştinţele pe care le au elevii despre limbă şi nu capacitatea lor de a o utiliza în situaţii 
concrete. Astfel, sunt destul de frecvente exerciţiile de tipul „analizaţi”: „Analizaţi sintactic şi morfologic 
cuvintele subliniate în textul de mai sus.” (exerciţiul 3/p. 220) sau de tipul „indicaţi/transcrieţi/identifi caţi”: 
„Indicaţi propoziţiile completive directe şi completive indirecte din textul de mai sus” (exerciţiul 5/p. 168). 
Nu considerăm aceste exerciţii inutile, însă susţinem că este necasar ca, mai ales în cazul copiilor care învaţă 
româna ca limbă nematernă, să se treacă progresiv, de la testarea cunoştinţelor elevilor despre anumite 
structuri şi elemente gramaticale, în situaţii concrete de comunicare, la verifi carea utilizării corecte a acestora. 
De pildă, un exerciţiu precum „Indicaţi valorile sintactice ale verbului a fi  în versurile de mai sus.”67 (exerciţiul 
5/p. 238) ar fi  avut o utilitate mai mare în cazul vorbitorilor non-nativi dacă cerinţa ar fi  fost altfel construită. 
De pildă: 

Completaţi spaţiile libere cu forma potrivită a verbului a fi :
a. Eu pot .................... bună sau pot ....................... rea, depinde cum te porţi tu cu mine!
b. De ce mă întrebi cum ........ vremea peste două săptămâni? Doar nu sunt meteorolog!
c. Dacă ..................... aşa curajos cum zici, de ce nu sari tu primul în apă?
d. ..................... bine dacă ai lua nota zece la examen!
e. ...................... bine dacă ai fi  luat măcar nota opt la examen!
La fel, un exerciţiu de tipul: „Indicaţi felul subordonatelor din frazele: Pentru că îl considerau nepriceput, îl 

însoţea oriunde mergea ca să nu greşească. Deşi îşi asculta familia, nu făcea mereu cum doreau părinţii, încât, 

65 „Ajungând în faţa uşii de la intrare, el se codi să suie cele două trepte de piatră şi porni spre fundul curţii spre a vedea dacă 
putea da de cineva în odăile de serviciu. Acolo putu să-şi dea seama că partea de din dos a casei avea o înălţime mai mare decât a restului, 
parter şi cat formând două coridoare suprapuse, cu geamlâc. Tânărul se întoarse spre intrarea din faţă şi medită un mijloc de a-şi vesti 
prezenţa. Însă nu văzu prin apropiere nicio sonerie şi a bate la uşă i se păru, cum era şi normal, o absurditate”(George Călinescu – Enigma 
Otiliei).

66 Vezi, pentru text, nota 57.

67 Textul la care se referă e un fragment din balada Mioriţa: „- Oiţă bârsană,/De eşti năzdrăvană/Şi de-a fi  să mor/În câmp de 
mohor,/Să-i spui lui vrâncean/Şi lui ungurean/Ca să mă îngroape/Aice pe-aproape, În strunga de oi,/ Să fi u tot cu voi.”
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uneori, îl certau.”68 (exerciţiul 4/p. 220) ar fi , în opinia noastră, mult mai util astfel: 
Completaţi spaţiile libere din textul de mai jos cu cuvintele date. Folosiţi fi ecare cuvânt sau expresie numai o dată:
deşi  încât  pentru că  ca să  
.................. îl considerau nepriceput, îl însoţea oriunde mergea .............. nu greşească. ................... îşi asculta 

familia, nu făcea mereu cum doreau părinţii, ................, uneori, îl certau.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cum credeţi că ar reacţiona elevii dumneavoastră la astfel de exerciţii? Care credeţi că sunt avantajele unei 
astfel de abordări?

Pe de altă parte însă, nu putem trece cu vederea faptul că există (chiar dacă în număr redus!) sarcini de 
lucru care se îndepărtează puţin de această concepţie a verifi cării cunoştinţelor despre elementele gramaticale 
şi se concentrează, într-o măsură mai mare sau mai mică, pe utilizarea corectă a acestor elemente în contexte 
diferite de comunicare. Astfel, referitor la validitatea lor, considerăm mai adecvate pentru testarea nivelului 
de stăpânire a gramaticii şi vocabularului exerciţii care îi solicită elevului: 

 ■ o explicaţie: „Explicaţi folosirea primei virgule din textul dat.” (ex. 13/ p. 238)69 sau „Explicaţi ce este 
greşit în enunţul: La recepţia dată de ambasadele străine s-a servit şpriţ de vin” (exerciţiul 5/p. 54).

 ■ o corectură: „ Corectaţi greşelile din următoarele enunţuri: 
  A dat la eleve câte o carte.
  Te-a întrebat că de ce n-ai venit.
  Mă gândesc la care ai dat caietul.
  Doream ca să reuşească.
  I-am spus ca să meargă la şcoală.
  Se gândea ca să plece” (exerciţiul 7/p. 168).

 ■ alegerea formei corecte: „Indicaţi forma corectă: Doi parlamentari fost/foşti miniştri au luat cuvântul. 
Folosirea exclusiv/exclusivă a uleiului vegetal scade glicemia” (exerciţiul 5/p. 130).

 ■ construcţie proprie: „Construiţi cinci fraze în care conjuncţia de să introducă subordonate diferite” 
(exerciţiul 5/p. 220).
Rămânând tot în zona aspectelor pozitive ale exerciţiilor de gramatică din manualul avut în vedere în 

analiză, amintim faptul că, deşi nu vorbim de o mare varietate a tipurilor de itemi folosiţi70, se observă, totuşi, 
o diversifi care71 a lor. Astfel, pe lângă clasicele exerciţii de analiză şi identifi care, apar, chiar dacă mai rar, şi 
itemi cu răspunsuri de tip alegere multiplă: „În text, cuvântul lui este: a. pronume personal; b. articol hotărât; 
c. interjecţie;”( exerciţiul 7/p. 238), precum şi itemi de tipul completaţi cu forma corectă: „Completaţi spaţiile 
libere cu pronumele relativ care, indicaţi funcţia lui sintactică şi precizaţi felul subordonatei introduse: Băiatul 
............. desen a fost premiat e colegul meu. Poeta ................ operă ai citit-o e tânără.” (exerciţiul 6/p. 130).

În ceea ce priveşte exerciţiile de vocabular, considerăm că acestora le lipseşte, în primul rând, 
contextualizarea, în sensul că, deşi trimit la un text-suport, la modul în care sunt formulate, ele ar putea fi , la fel 
de bine, independente. Astfel, pentru contextualizare, pentru o cerinţă precum „Găsiţi un sinonim neologic al 
verbului a muri şi daţi un context în care poate să apară.” (exerciţiul 10/p. 238), propunem inversarea modului 
de a pune problema, prin relaţionarea directă cu textul: Găsiţi, în text, un sinonim al verbului „a deceda” şi formaţi 
apoi câte un enunţ cu fi ecare dintre ele. 

Rezumând, printre aspectele pozitive ale secţiunii dedicate verifi cării nivelului de gramatică şi 
vocabular, se numără: tendinţa de a testa şi gramatica funcţională, nu doar cunoştinţele de ordin teoretic 
despre elementele şi structurile gramaticale, diversifi carea tipurilor de itemi folosiţi, sporirea gradului de 
autenticitate prin introducerea unor texte-suport diferite de cele care servesc testării altor competenţe. Pe 
lângă faptul că exerciţiile nu sunt sufi cient de variate, alte neajunsuri ar fi : preponderenţa itemilor care verifi că 
cunoştinţele despre elemente şi structuri gramaticale, decontextualizarea exerciţiilor de vocabular.

c. Exprimarea scrisă
Programa pentru clasa a VIII-a prevede, pentru competenţa generală de utilizare corectă şi adecvată a limbii 

române în producerea de mesaje scrise, în diferite contexte de realizare, cu scopuri diverse, următoarele conţinuturi: 
exprimarea în scris a propriilor sentimente, cu ocazia unui eveniment personal, social sau cultural, descrierea, 

68 Ca aspect pozitiv al acestui exerciţiu, amintim faptul că, spre deosebire de alte exerciţii de gramatică şi vocabular, care folosesc 
drept suport aceleaşi texte literare folosite pentru verifi carea „înţelegerii” unui text scris, acesta propune un alt text care să-i servească mai 
bine scopului stabilit, sporindu-se, astfel, şi gradul de autenticitate a sarcinii.

69 Este vorba despre acelaşi fragment din Mioriţa, ca text-suport.

70 Vezi, pentru exemple de itemi privitori la gramatică şi vocabular, listele întocmite la începutul acestui capitol.

71 Nu ne referim la ceea ce se testează prin intermediul lor, neapărat, ci, mai degrabă, la forma itemilor respectivi.
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portretul, organizarea planului unei lucrări pe o temă dată, caracterizarea 
unui personaj, rezumatul, comentariul, structurarea textului argumentativ. 
Prin urmare, de la programă porneşte ceea ce noi am numit „amestecarea 
competenţelor”: verifi carea înţelegerii textului literar se suprapune, până la 
un anumit nivel, cu verifi carea exprimării scrise, în sarcinile care cer scriere 
despre textul literar: comentariu, rezumat, caracterizare de personaj. Astfel 
de itemi ce vizează scrierea interpretativă sunt cei mai frecvenţi în testele de 
evaluare: „Comentaţi, în cel mult o pagină, portretul mioriţei, pornind de 
la aspectele fi zice şi morale din fragmentul dat şi făcând referire la întreaga 
baladă.”(exerciţiul 1/p. 238) sau „Scrieţi, în maximum două pagini, o 
compunere în care să faceţi caracterizarea Vitoriei Lipan din romanul Baltagul 
de Mihail Sadoveanu.” (exerciţiul 8/p. 168). Ca aspect pozitiv al acestor sarcini, 
menţionăm faptul că în cerinţă este menţionată limita de rânduri sau pagini.

În ceea ce priveşte scrierea funcţională, considerăm că aceasta este 
bine reprezentată la nivelul testelor de evaluare din manual: elevii au de 
întocmit un CV (exerciţiul 7/p. 138), o alocuţiune (exerciţiul 6/p. 220) şi o 
invitaţie (exerciţiul 9/p. 100). Cerinţele sunt, din punctul nostru de vedere, 
clar formulate, autentice, oferind sufi ciente detalii pentru ca elevul să poată 
răspunde corect la ele. 

Pe de altă parte însă, sarcinile care presupun scriere imaginativă 
sunt destul de difi cil de rezolvat, întrucât acestea nu oferă sufi ciente detalii: 
„Alcătuiţi planul unei nuvele a cărei acţiune se petrece de Crăciun.” (exerciţiul 
2/p. 130). În plus, elevilor li se cere să întocmească nu planul unei compuneri, 
ci al unei nuvele, cerinţa putându-le părea elevilor drept prea pretenţioasă72. 
În aceeaşi ordine de idei, rezolvarea unor sarcini de scriere este condiţionată 
de înţelegerea unui text destul de difi cil: „Pornind de la titlul textului, scrieţi 
într-o pagină o posibilă continuare a acestei povestiri S.F.” (exerciţiul 3/p. 
100)73. Recomandăm, în acest caz, folosirea unor texte mai simple, mai adecvate vârstei şi nivelului de limbă 
(în cazul vorbitorilor non-nativi), ca punct de plecare pentru o sarcină de scriere imaginativă sau elaborarea 
unor itemi ai căror cerinţe să nu se bazeze pe un text-suport, ci să fi e independente.

Pe scurt, reluăm: sarcinile de scriere din testele de evaluare din manuale refl ectă destul de bine cerinţele 
programei şcolare pentru clasa a VIII-a, având atât aspecte pozitive (menţionarea numărului de pagini/
rânduri, autenticitate pentru scrierea funcţională etc.), cât şi câteva neajunsuri care pot fi , totuşi, depăşite 
(insufi cienţa detaliilor oferite de anumite sarcini, textele prea difi cile pe care se bazează acestea etc.).

2.5.3. Propunerea unui set de exerciţii pentru o unitate de învăţare din manualul de clasa a VIII-a 
analizat

I. Înţelegere după auz

A. Ascultaţi cinci invitaţii şi potriviţi-le cu evenimentele de mai jos. Atenţie: două evenimente sunt 
în plus!

a. Noaptea devoratorilor de scurt-metraj    
b. Conferinţă naţională     
c. Premiera unei piese de teatru    
d. Balul bobocilor      
e. Seara retro în club     
f. Concert rock      
g. Banchetul clasei a XII-a     

72 Poate că sarcina ar provoca mai puţină anxietate elevilor, dacă ar oferi mai multe detalii (nu se testează, sau nu ar trebui să 
se testeze, creativitatea elevilor, ci capacitatea de a se exprima în scris!): Alcătuiţi planul unei compuneri a cărei acţiune se petrece de Crăciun, 
într-un sat, la munte. Imaginaţi o întâmplare interesantă, la care participă mai multe personaje. Scrieţi maximum cinci idei principale.

73 Textul respectiv cuprinde cuvinte precum: vid, a bâjbâi, hipnotizat, debarcare, fi ori, şira spinării, a sădi, glicină, grilaj, pavăză, intact 
etc.

Teme de refl ecţie:
1. Câtă importanţă 
acordaţi evaluării 
competenţei de 
exprimare scrisă în 
raport cu evaluarea 
celorlalte competenţe 
în ceea ce-i priveşte pe 
elevii dumneavoastră? 
De ce?
2. Cum vi se par 
sarcinile din manuale 
pentru evaluarea acestei 
competenţe? Vă limitaţi 
la folosirea lor sau 
concepeţi altele/folosiţi 
materiale didactice 
auxiliare?
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Textele înregistrate:
1. Melodiile vechi vă trezesc amintiri frumoase sau vă ridică de pe scaun pentru a dansa? Haideţi în 

Obsession miercuri seara, începând cu ora 21! Intrarea este liberă! Vă aşteptăm cu drag şi voie bună!
2. Toţi proaspeţii liceeni sunt invitaţi să ni se alăture sâmbătă, 22.10.2011, să celebrăm împreună intrarea 

lor într-o nouă etapă a vieţii. Vor fi  concursuri, tombole, muzică bună, dans, mâncare şi băutură şi distracţie 
la maximum!

3. Marţi, la ora 13.00, la Facultatea de Litere, va fi  dezbătut subiectul „Limba română pentru vorbitorii 
non-nativi”. Toţi cei interesaţi de această temă sunt rugaţi să trimită un e-mail la adresa limbaromana@
romananonnativi.ro pentru a-şi anunţa participarea. Vor ţine comunicări V. Paraschivescu, Al. Popescu şi 
mulţi alţii. Vă aşteptăm cu drag!

4. Întâlnirea va avea loc în data de 17.10.2011, la Casa de Cultură a Studenţilor. Toţi cinefi lii sunt aşteptaţi 
pentru patru ore de distracţie şi proiecţia a 21 de fi lme!

5. Fanii trupei „Iris” sunt aşteptaţi pentru o reîntâlnire cu idolii lor la Teatrul Naţional, vineri seară, 
începând cu ora 20.00. Nu pierdeţi două ore de muzică bună live!

B. Ascultaţi patru oameni vorbind despre lecturile copilăriei şi decideţi dacă enunţurile de mai jos 
sunt adevărate (A) sau false (F)74:

1. Primul roman citit de Mihai în copilărie a fost despre prietenie.   
2. Din romanul Mizerabilii al lui Hugo, pe Mihai l-a atras cel mai mult subiectul. 
3. Mihai ştie pe de rost poezii de-ale lui Eminescu.     
4. Andrei a citit multe romane de Jules Verne.     
5. Andrei a citit La Medeleni când a fost bolnav.     
6. Andra a citit un roman de Al. Dumas în limba franceză.    
7. Când a citit Cei trei muschetari, Andra nu mai făcea altceva decât să doarmă, să citească şi să 

mănânce.          
8. La început, Lavinia a citit cărţi recomandate de părinţi, profesori sau prieteni. 
9. Lavinia a citit multe cărţi science-fi ction.     
10. Lavinia consideră că toate cărţile citite de ea în copilărie sunt valoroase.  

C. Ascultaţi patru oameni vorbind despre lecturile copilăriei şi completaţi spaţiile libere cu unul sau 
două cuvinte:

1. Primul roman citit de Mihai în copilărie este un roman despre ............................. .
2. Insula misterioasă este o carte despre nişte .............................. care creează o nouă civilizaţie pe o insulă.
3. Din romanul Mizerabilii, lui Mihai i-au plăcut cel mai mult ............................. despre bătălia de la 

Waterloo sau despre canalele subterane ale Parisului.
4. Andrei a plâns când a citit că personajul din La Medeleni, Olguţa, .............................. .
5. În casa de la ţară a lui Andrei se afl a ................................ mare, cu multe cărţi franţuzeşti.
6. Lectura cărţii Cei trei muschetari a durat pentru Andra ............................... .
7. Din Jules Verne, Lavinia a citit toată ......................... cartonată.
8. Lavinia mai ţine minte frazele rostite în ............................. de către un personaj din Aelita. 

D. Ascultaţi patru oameni vorbind despre lecturile copilăriei şi potriviţi enunţurile din casetă cu 
personajul pentru care ele sunt adevărate. Atenţie: există două enunţuri care sunt adevărate pentru mai 
multe personaje!

1. Mihai  

2. Andrei  

3. Andra  

4. Lavinia  

a. A citit, la început, la recomandarea profesorilor, a părinţilor şi 
prietenilor.
b. A citit Cei trei muschetari.
c. Ştie pe de rost poezii de Mihai Eminescu.
d. Găseşte Cei trei muschetari cartea cea mai captivantă.
e. I-a plăcut în mod special un anume roman al lui Jules Verne.
f. A plâns când a afl at că a murit un personaj din romanul pe care îl 
citea în momentul respectiv.

74 Cele trei exerciţii propuse aici pe marginea aceloraşi înregistări trebuie considerate alternative de lucru. Nu se recomandă 
rezolvarea unor tipuri diferite de exerciţii prin raportare la acelaşi text, în cazul testelor de evaluare, iar atunci când vorbim de itemi de 
ascultare, acest lucru poate fi  extrem de difi cil, dacă nu imposibil pentru elevi. Urmărirea a două sau a chiar mai multor exerciţii diferite 
în timpul ascultării ar expune candidatul unui nivel de stres excesiv, reducând, în acelaşi timp, efi cienţa şi relevanţa exerciţiului.
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Textele înregistrate
1. Mihai:
O enumerare a cărţilor mele favorite din anii copilăriei şi adolescenţei trebuie să înceapă cu Cei trei 

muschetari, marele roman al prieteniei. Cam în acelaşi timp, citeam şi reciteam Insula misterioasă a lui Jules 
Verne, povestea unui mic grup de naufragiaţi, care reuşesc să recreeze pe o insulă pustie întreaga civilizaţie 
modernă. (...) Când aveam 15-16 ani, locul întâi l-au ocupat Mizerabilii lui Victor Hugo, care m-au pasionat prin 
povestirea propriu-zisă, dar mai ales prin fascinantele descrieri: bătălia de la Waterloo, canalele subterane ale 
Parisului şi altele. Să nu-i uit pe Tom Sawyer şi pe Huckelberry Finn. M-a atras mult umorul lui Mark Twain şi, 
pornind de aici, am rămas cu plăcerea de a citi literatură serioasă, dar cu un pic de umor (...). Pe la 17-18 ani, 
am descoperit Poeziile lui Eminescu. Le-am citit şi le-am recitat de multe ori, aşa că le ştiu şi acum, în bună 
măsură, pe de rost (după Lucian Boia, De la muschetari la Maiorescu şi Hasdeu în Cărţile care ne-au făcut oameni 
(ed. Dan C. Mihăilescu).

2. Andrei:
Ca toţi colegii, eram abonat şi eu la revista Universul copiilor, am citit şi eu Fram, ursul polar, iar în 

adolescenţă, mi-a plăcut Karl May. Jules Verne, mai puţin; cu o excepţie importantă: Insula misterioasă. (...) Se 
adăugau şi scriitori români, de exemplu, Mihail Drumeş, cu Elevul Dima dintr-a şaptea, sau Ionel Teodoreanu, 
cu romanul său, La Medeleni. Am plâns mult când a murit Olguţa, deşi am afl at asta într-o minunată zi de 
vacanţă obligatorie când, datorită febrei (zic bine „datorită”, şi nu „din cauza”), am scăpat de şcoală (după 
Livius Ciocârlie, Nici prea-prea, nici foarte-foarte în Cărţile care ne-au făcut oameni (ed. Dan C. Mihăilescu).

3. Andra:
Casa aceea de la ţară era în acelaşi timp o uriaşă bibliotecă, cu mii de cărţi, şi româneşti, dar mai ales 

franţuzeşti. Acolo am descoperit eu, când aveam paisprezece ani, pe Cei trei muschetari a lui Alexandre 
Dumas – pe franţuzeşte. În viaţa mea n-am fost mai pasionat, mai fermecat de o lectură ca de această poveste, 
pretins istorică, a lui Dumas. În afară de mese şi de somn, n-am făcut nimic trei zile, absolut nimic, decât să 
citesc cartea aia mare. Mă culcam cu ea sub pernă, iar dimineaţa, la 7 jumătate, scoteam cartea de sub pernă şi 
citeam mai departe. Niciodată n-am mai trăit aşa ceva (după Neagu Djuvara, Biblioteca uriaşă din casa de la ţară 
în Cărţile care ne-au făcut oameni (ed. Dan C. Mihăilescu).

4. Lavinia:
Cărţile au fost mereu prezente în viaţa mea. La început, până la 13 ani, au fost cărţile pe care le alegeau 

pentru mine părinţii, şcoala sau prietenii. Erau Robin Hood (Stuart Gilbert), Tom Sawyer şi Huckleberry Finn 
(Mark Twain), Insula misterioasă şi toată colecţia Jules Verne. Apoi, colecţia SF din care aveam toate cărţile. 
Puţini îşi mai amintesc azi de ele, deşi multe sunt, fără îndoială, remarcabile. Am ţinut minte multă vreme 
cuvintele unui extraterestru din cartea Aelita, a lui Aleksei Tolstoi şi ştiu ce s-a întâmplat în aproape fi ecare 
carte din colecţie (după Horia-Roman Patapievici, Maeştrii vârstelor în Cărţile care ne-au făcut oameni (ed. Dan 
C. Mihăilescu).

II. Înţelegere după lectură

A. Citiţi dialogul de mai jos dintre domnul şi doamna Weston despre fi ica lor şi robotul acesteia şi 
decideţi apoi dacă enunţurile de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):

„Domnul Weston: Ce s-a întâmplat, dragă?
Doamna Weston: Ştii tu prea bine ce e. E vorba de Gloria şi de maşinăria 

aceea nesuferită.
Domnul Weston: Care maşinărie nesuferită?
Doamna Weston: Nu te face că nu înţelegi. Mă refer la robotul căruia Gloria 

îi zice Robbie. N-o lasă singură nicio clipă.
Domnul Weston: De ce s-o lase singură? Nu de asta l-am luat. Şi nu-s de acord 

că-i maşinărie nesuferită. Este cel mai bun robot care se găseşte în comerţ şi m-a 
costat o groază de bani. Totuşi, nu mă plâng, merită, şi pot spune, fără exagerare, 
că este mai capabil decât jumătate din oamenii cu care lucrez eu la birou.

Făcu o mişcare să-şi reia ziarul, dar nevastă-sa i-o luă înainte şi-l ridică ea.
Doamna Weston: George, acuma stai de vorbă cu mine. Eu nu vreau ca fata mea să fi e supravegheată de 

o maşină. Maşina, oricât ar fi  de capabilă, n-are sufl et şi nimeni nu poate şti ce gândeşte. Un copil nu poate fi  
lăsat în grija unui obiect de metal.

Weston se încruntă.
Domnul Weston: Când ai ajuns la concluzia asta? Robbie e cu Gloria de doi ani şi până acum nu-ţi făceai 

niciun fel de probleme. 
Doamna Weston: La început era altceva. Era o noutate, mă scutea de o grijă şi... era la modă. Acum însă 
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lucrurile nu mai stau la fel. Vecinii...
Domnul Weston: Ce amestec au vecinii? Ascultă, draga mea. Într-un robot poţi avea mult mai multă 

încredere decât într-o guvernantă. Robbie a fost construit pentru un singur scop: să ţină tovărăşie unui copil. 
Întreaga lui „mentalitate” a fost creată în vederea acestui lucru. El nu poate fi  decât credincios, bun şi blând, 
ceea ce nu se poate spune despre niciun om.

Doamna Weston: Dar dacă se defectează ceva? Vreun... vreun... Mrs. Weston nu prea ştia ce se afl ă în 
interiorul unui robot. Dacă vreun şurub se lărgeşte şi toată maşinăria începe să funcţioneze aiurea, şi... şi...

Nu izbuti să rostească fi nalul de altfel previzibil al frazei.
Domnul Weston: Prostii – o contrazise Weston, nu însă fără un tremur nervos interior. O presupunere 

ridicolă. Când l-am cumpărat pe Robbie, am discutat mult cu oameni competenţi despre prima lege a roboţilor. 
Ştii că nu se poate ca un robot să facă vreun rău omului; cu mult înainte de a se strica, atât încât să calce prima 
lege, robotul nu mai funcţionează şi e scos din uz. Este o chestiune calculată matematic. În afară de aceasta, 
de două ori pe an vine un inginer de la „Roboţii americani” pentru a-i face o revizie completă. Sunt tot atâtea 
şanse ca Robbie să se defecteze dintr-o dată câte şanse sunt ca tu sau eu să înnebunim – chiar mai puţine. Şi pe 
urmă, cum ai putea s-o desparţi pe Gloria de el?” (Isaac Asimov – Eu, robotul)

1. Robotul a fost ieftin.                      
2. Domnul Weston e mulţumit de robot.                    
3. Încă de la început, doamna Weston a fost îngrijorată lăsându-şi fi ica în grija robotului.              
4. Prima lege a roboţilor este ca aceştia să nu facă niciun rău oamenilor.                
5. Robotul îşi opreşte funcţionarea în momentul în care nu mai respectă prima lege a roboţilor.        

B. Ordonaţi replicile din dialogul de mai jos, dintre domnul şi doamna Weston, despre fi ica lor şi 
robotul acesteia.75

a. Weston se încruntă.
- Când ai ajuns la concluzia asta? Robbie e cu Gloria de doi ani şi până acum nu-ţi făceai niciun fel de 

probleme. 
b. - Nu te face că nu înţelegi. Mă refer la robotul căruia Gloria îi zice Robbie. N-o lasă singură nicio clipă.
c. - Ce s-a întâmplat, dragă?
d. - Dar dacă se defectează ceva? Vreun... vreun... Mrs. Weston nu prea ştia ce se afl ă în interiorul unui 

robot. Dacă vreun şurub se lărgeşte şi toată maşinăria începe să funcţioneze aiurea, şi ... şi ...
Nu izbuti să rostească fi nalul de altfel previzibil al frazei.
e. - De ce s-o lase singură? Nu de asta l-am luat. Şi nu-s de acord că-i maşinărie nesuferită. Este cel mai 

bun robot care se găseşte în comerţ şi m-a costat o groază de bani. Totuşi, nu mă plâng, merită, şi pot spune, fără 
exagerare, că este mai capabil decât jumătate din oamenii cu care lucrez eu la birou.

Făcu o mişcare să-şi reia ziarul, dar nevastă-sa i-o luă înainte şi-l ridică ea.
f. - Care maşinărie nesuferită?
g. - Ce amestec au vecinii? Ascultă, draga mea. Într-un robot poţi avea mult mai multă încredere decât într-o 

guvernantă. Robbie a fost construit pentru un singur scop: să ţină tovărăşie unui copil. Întreaga lui „mentalitate” a 
fost creată în vederea acestui lucru. El nu poate fi  decât credincios, bun şi blând, ceea ce nu se poate spune despre 
niciun om.

h. - Prostii – o contrazise Weston, nu însă fără un tremur nervos interior. O presupunere ridicolă. Când 
l-am cumpărat pe Robbie, am discutat mult cu oameni competenţi despre prima lege a roboţilor. Ştii că nu se 
poate ca un robot să facă vreun rău omului; cu mult înainte de a se strica, atât încât să calce prima lege, robotul 
nu mai funcţionează şi e scos din uz. Este o chestiune calculată matematic. În afară de acesta, de două ori pe an 
vine un inginer de la „Roboţii americani” pentru a-i face o revizie completă. Sunt tot atâtea şanse ca Robbie să se 
defecteze dintr-o dată câte şanse sunt ca tu sau eu să înnebunim – chiar mai puţine. Şi pe urmă, cum ai putea s-o 
desparţi pe Gloria de el?

i. - George, acuma stai de vorbă cu mine. Eu nu vreau ca fata mea să fi e supravegheată de o maşină. Maşina, 
oricât ar fi  de capabilă, n-are sufl et şi nimeni nu poate şti ce gândeşte. Un copil nu poate fi  lăsat în grija unui obiect 
de metal.

j. - La început era altceva. Era o noutate, mă scutea de o grijă şi... era la modă. Acum însă lucrurile nu mai 
stau la fel. Vecinii...

k. - Ştii tu prea bine ce e. E vorba de Gloria şi de maşinăria aceea nesuferită.
(Isaac Asimov – Eu, robotul)

1.        2.        3.        4.        5.        6.        7.        8.        9.        10.        11. 

75 Vezi nota 66.
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C. Citiţi textul de mai jos despre robotul-vorbitor şi alegeţi varianta corectă de răspuns:76

„Robotul vorbitor era o descoperire recentă, neperfecţionată şi încă fără aplicaţie practică. Avea 
deocamdată doar o valoare publicitară. La fi ecare oră, câte un grup, sub conducerea ghidului, pătrundea în 
încăperea în care era robotul şi îi punea întrebări în şoaptă. Un inginer care era de faţă alegea întrebările la care 
socotea el că robotul va putea răspunde şi i le transmitea. 

Era destul de plicticos. Desigur, nu era lipsit de importanţă să ştii că paisprezece la pătrat fac o sută 
nouăzeci şi şase, că temperatura în acel moment era 72 grade Fahrenheit, iar presiunea aerului de 760 mm pe 
coloana de mercur, că greutatea specifi că a sodiului este 23. Dar pentru asta nu era realmente nevoie de un 
robot, de un maldăr de peste 7 m² de sârme şi bobine de inducţie.

Foarte puţini vizitatori puneau o a doua întrebare; doar într-un colţ, stând cuminte pe o bancă, o fetiţă 
de vreo paisprezece, cincisprezece ani aştepta răspunsul la cea de-a treia întrebare. Se afl a singură în încăpere 
când apăru Gloria.

Aceasta din urmă nici n-o băgă în seamă. În clipele acelea, pentru ea nicio fi inţă omenească nu prezenta 
vreun interes. Îşi păstra atenţia întreagă pentru cercetarea acelui mare aparat cu multe rotiţe şi butoane. Ezită 
un moment descumpănită, căci robotul vorbitor nu semăna deloc cu oamenii obişnuiţi.

Foarte circumspectă şi cuprinsă de îndoieli, întrebă cu o voce tremurândă:
- Vă rog, stimate domnule Robot, dumneavoastră sunteţi domnul Robot vorbitor?
Nu prea era sigură că alesese bine felul în care ar fi  trebuit să i se adreseseze, dar i se părea că un robot 

care vorbeşte merită foarte multă politeţe. (...)
Un hârâit vesti intrarea în funcţiune a aparatului şi o voce metalică rosti egal şi fără nicio infl exiune: 

„Eu-sunt-robotul-care-vorbeşte”.
Gloria îl privi şi mai descumpănită. Vorbea într-adevăr, dar sunetul venea de undeva dinăuntru. Nu 

avea o faţă cu care să stai de vorbă. Îl mai întrebă:
- Vă rog, stimate domnule Robot, puteţi să mă ajutaţi?
Robotul vorbitor era special făcut ca să răspundă la întrebări, dar până atunci nu i se puseseră decât 

întrebări la care era pregătit să răspundă. De aceea, foarte sigur pe sine, spuse:
- Eu-pot-să-te-ajut.
- Vă mulţumesc, stimate domnule Robot. L-aţi văzut cumva pe Robbie?
- Cine-este-Robbie?
- E un robot, stimate domnule Robot. Se ridică în vârful picioarelor: Cam aşa de înalt, domnule Robot, 

ba ceva mai înalt, şi e foarte drăguţ. Ştiţi, are şi cap. Vreau să spun că nu seamănă cu dumneavoastră, stimate 
domnule Robot, dumneavoastră nu aveţi cap.

Robotul vorbitor era nedumerit. 
- Un robot?
- Da, stimate domnule Robot. Un robot ca dumneavoastră, domnule Robot, numai că nu vorbeşte şi are 

înfăţişarea unui om.
- Un-robot-ca-mine?
- Da, stimate domnule Robot.
La aceste cuvinte, Robotul răspunse cu o pocnitură şi scoase apoi un sunet ciudat, fără înţeles. Nu era 

familiarizat cu generalizarea şi ideea că el nu era numai el, ci că făcea parte dintr-o întreagă categorie, depăşea 
puterea lui de înţelegere. Făcu un mare efort să asimileze noţiunea şi din această cauză îşi arse o jumătate de 
duzină de siguranţe; mici semnale începură să bâzâie indicând defecţiunea.”(Isaac Asimov – Eu, robotul)

1. Robotul vorbitor a fost descoperit
a. cu mult timp înainte de momentul relatării.
b. în momentul relatării.
c. cu puţin timp înainte de momentul relatării.

2. Vizitatorii puteau să-i adreseze întrebări
a. direct robotului.
b. unui inginer, care i le transmitea robotului.
c. ghidului, care i le transmitea robotului.

76 Textul poate fi  exploatat şi pentru un exerciţiu de tipul A/F: Citiţi textul şi decideţi dacă enunţurile de mai jos sunt adevărate 
(A) sau false (F):

1. Robotul vorbitor se inventase de multă vreme.
2. Vizitatorii nu îi puteau adresa direct robotului întrebările lor.
3. Gloria a fost foarte entuziasmată la vederea robotului vorbitor.
4. Robotul vorbitor şi Robbie arată aproximativ la fel.
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3. Majoritatea vizitatorilor aveau pentru robot
a. o întrebare.
b. două întrebări.
c. trei întrebări.

4. La vederea robotului vorbitor, Gloria a fost
a. dezorientată şi entuziasmată.
b. entuziasmată, dar suspicioasă.
c. dezorientată şi suspicioasă. 

5. Gloria i-a adresat robotului întrebări
a. la care acesta e programat să răspundă.
b. obişnuite pentru robotul vorbitor.
c. pe care acesta nu le înţelege.

6. Robbie este
a. la fel de înalt ca Gloria.
b. mai scund decât Gloria.
c. mai înalt decât Gloria.

7. Robbie arată
a. ca un om. 
b. ca robotul vorbitor.
c. ca  un robot obişnuit.

8. Robotul vorbitor s-a stricat pentru că
a. Gloria i-a pus prea multe întrebări.
b. nu avea asimilată ideea de a face parte dintr-o categorie.
c. i s-au ars câteva siguranţe.

III. Gramatică

A. Corectaţi semnele de punctuaţie (acolo unde este necesar!) din textul de mai jos şi adăugaţi-le 
acolo unde acestea lipsesc:

„- Spaţiu, exclamă Donovan uluit. Parcă ar fi  acoperit cu zăpadă
Într-adevăr aşa părea. Ochii lui Powell cercetară cuprinsul până la linia orizontului clipind din cauza 

strălucirii neobişnuite.
- Ne afl ăm într-o zonă ciudată, spuse el, care nu are aspectul caracteristic al planetei Mercur. Ca şi pe 

Lună, pe Mercur predomină piatra ponce o rocă spongioasă; cenuşie. E frumos, nu-i aşa!
Din fericire vizoarele erau prevăzute cu fi ltre, altfel, oricât de minunată ar fi  fost priveliştea, doar 

jumătate de minut s-o fi  privit printr-o sticlă obişnuită omul ar fi  orbit din cauza luminii.
Donovan se uită la termometrul cu arc pe care îl avea în mână;
- Doamne fereşte. Temperatura e de 80 de grade!
Powell îşi cercetă şi el termometrul;
- Da, cam ridicată. Din cauza atmosferei!
- Pe Mercur. Ce, eşti prost!
- Mercur nu este pe de-a-ntregul lipsit de aer explică Powell preocupat” (Isaac Asimov – Eu, robotul).

B. Cum sunt eu? Completaţi enunţurile de mai jos, astfel încât ele să fi e adevărate pentru voi:

Îmi place să ...................................... . Părinţii mei îmi spun mereu că nu se cade să ..................................... 
şi că trebuie să ............................................ . Eu cred că nu contează dacă ......................................... . Fără îndoială 
că ..................................., dar cred că e inutil să ................................... . De exemplu, ieri era să ............................... . 
Ar fi  fost bine dacă ...............................!

C. Completaţi spaţiile libere cu: cine, cui, ce, oricine, orice, pe oricine.

1. ...................... se trezeşte târziu nu prinde autobuzul.
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2. ................................... am chestionat mi-a răspuns.
3. .............................. întreabă nu greşeşte.
4. ............................. îi e frică să zboare nu face nicio călătorie departe de casă.
5. ......................... om cu conştiinţă ar refuza acest lucru.

D. Subliniaţi varianta corectă:

1. Nimeni nu a venit/nu au venit dintre cei pe care i-am invitat.
2. Maria sau Ioana vor merge/va merge la cumpărături.
3. Niciuna dintre fetele rămase la petrecere nu a vrut/nu au vrut să danseze cu Radu.
4. Fiecare dintre voi va prezenta/vor prezenta un proiect la sfârşitul semestrului.
5. Niciunul dintre cei prezenţi în sală nu a adresat/nu au adresat întrebări profesorului.

E. Completaţi enunţurile de mai jos:

1. Întrebarea este cui .......................................................................................................... .
2. Cartierul nostru a rămas cum ....................................................................................... .
3. Impresia mea este că ...................................................................................................... .
4. Singura nelămurire era unde ........................................................................................ .
5. Dorinţa profesorului era ca ........................................................................................... .
6. El părea să ........................................................................................................................ .

IV. Exprimare scrisă

A. Scrie o invitaţie pentru colegul tău, în care îl inviţi la botezul nepoatei tale/nunta surorii tale/o 
cafea/teatru/ziua ta de naştere/un fi lm/o lansare de carte etc.

B. Organizezi împreună cu clasa un spectacol cu ocazia Crăciunului/Paştelui/zilei dedicate lui Mihai 
Eminescu etc. Scrie o invitaţie la acest spectacol pentru unul din profesorii tăi.

V. Exprimare orală

A. Elevul A: Îl inviţi pe colegul tău la un fi lm la cinematograf. Filmul rulează marţi, joi şi vineri seară. 
Cea mai convenabilă variantă pentru tine este joi seara. Încercaţi să ajungeţi la un compromis.

Elevul B: Colegul tău te invită la un fi lm la cinematograf. Nu poţi merge marţi, dar nici joi. Încercaţi să 
ajungeţi la un compromis.

B. Elevul A: Organizezi o petrecere de ziua ta şi îl inviţi şi pe colegul tău. Răspunde la întrebările 
acestuia, oferind informaţii despre locul, data şi ora petrecerii, ţinuta cerută, meniu, muzică, ceilalţi invitaţi, 
alte activităţi etc.

Elevul B: Colegul tău organizează o petrecere de ziua lui şi te invită şi pe tine să participi. Cere detalii 
privind locul şi data petrecerii, ţinuta cerută, meniu, muzică, alţi invitaţi şi alte activităţi etc.

C. Priveşte imaginea de mai jos şi descrie roboţelul. Imaginează un nume pentru acesta, imaginează-ţi 
ce îi place să facă, cum poate ajuta omul etc.
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IDEI DE LUAT ACASĂ

  Nu vă limitaţi, în evaluare, la utilizarea tipurilor de exerciţii propuse de manual (deşi le puteţi 
folosi ca sursă de inspiraţie pentru crearea unor noi itemi).

  Evaluaţi atât competenţele de producere şi receptare a unui text scris, cât şi competenţele orale, 
şi, separat, gramatica şi vocabularul.

  Acordaţi tuturor competenţelor pondere egală în evaluare.

  În evaluarea înţelegerii unui text scris, folosiţi texte literare, dar şi nonliterare şi utilizaţi texte 
la prima vedere.

  În evaluarea elementelor de gramatică şi vocabular, nu vă axaţi atât pe verifi carea cunoştinţelor 
teoretice, cât, mai ales, pe practica funcţională a limbii.

  Asiguraţi-vă că exerciţiile folosite pentru evaluare sunt autentice, variate, valide, că 
instrucţiunile sunt clare şi că oferă sufi ciente informaţii candidatului pentru a le putea rezolva.

  Dacă manualele nu prevăd secţiuni de evaluare, concepeţi exerciţii de acest fel pentru fi ecare 
unitate studiată.

  Discutaţi exerciţiile de evaluare propuse cu colegi care predau la acelaşi nivel, pentru a obţine 
opinia lor în privinţa celor mai adecvaţi itemi. 
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Crişan, Alexandru, Dobra, Sofi a, Sâmihăian, Florentina, 2003, Limba română. Manual pentru clasa a V-a, Bucureşti, Editura Humanitas 
Educaţional.
Crişan, Alexandru, Dobra, Sofi a, Sâmihăian, Florentina, 2003, Limba română. Manual pentru clasa a VIII-a, Bucureşti, Editura Humanitas 
Educaţional.
Medrea, Anca, Platon, Elena, Sonea, Ioana, Vesa, Viorica, Vîlcu, Dina, 2008, Teste de limba română ca limbă străină [A1, A2, B1, B2], 
Cluj-Napoca, Editura Risoprint.
Programele şcolare de limba şi literatura română, clasele a V-a – a VIII-a, 2009.
Programa pentru disciplina Limba şi literatura română, Evaluarea Naţională pentru elevii clasei a VIII-a, 2011.
Programele şcolare de limba şi literatura română, clasele a V-a – a VIII-a, 2009.
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3. Propunerea unui test pe 
competenţe; exemplifi care: clasa a 

VI-a- nivel B1

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să redactaţi specifi caţiile necesare pentru producerea unui test;
 ■ să decideţi forma cea mai bună pentru un test pe competenţe 

(structură, probe, itemi);
 ■ să elaboraţi itemi pentru verifi carea tuturor competenţelor;
 ■ să elaboraţi instrumentele privitoare la administrarea şi evaluarea 

testelor.
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3.1. Introducere

Capitolul al treilea al prezentei unităţi este rezervat, la fel ca în cazul celorlalte programe de evaluare, 
pentru prezentarea unui test inedit pentru limba română ca limbă nematernă, în ceea ce priveşte structura şi 
modalitatea de concepere. Va fi  prezentată, iniţial, matricea de specifi caţii a testului, apoi un model pentru 
clasa a VI-a, împreună cu instrumentele de administrare şi examinare corespunzătoare.

Testul propus are următoarele caracteristici:
1. Competenţele evaluate sunt cele de receptare (orală şi scrisă) şi de producere (orală şi scrisă), dar 

şi abilitatea elevilor de a folosi, la modul cel mai practic, cunoştinţele de gramatică şi vocabular - abilitate 
verifi cată într-o secţiune separată a testului.

2. Probele propuse sunt organizate în trei secţiuni: 1. Citire şi gramatică; 2. Ascultare şi scriere; 3. Proba 
orală. Rezolvarea lor trebuie să se încadreze într-o perioadă de timp care să nu solicite foarte mult atenţia şi 
efortul intelectual al elevilor. Considerăm că cele trei probe ar trebui administrate în două sau trei zile diferite 
de examinare. Dacă acest lucru nu e posibil şi elevii sunt nevoiţi să le rezolve într-o singură zi, e recomandat 
ca, între probele respective, să se facă pauze substanţiale.

3. Este raportat la nivelurile de competenţă lingvistică, defi nite în Cadrul European Comun de Referinţă 
pentru limbi, document al Consiliului Europei (Divizia de Politici Lingvistice), în funcţie de care se realizează 
evaluarea competenţelor lingvistice în majoritatea ţărilor europene. Pentru ciclul gimnazial, echivalarea se 
face între clasa a şasea şi nivelul B1, respectiv, clasa a VIII-a şi nivelul B2. Pentru exemplifi care, vom folosi aici 
testul de nivel B1 (clasa a VI-a). Conform noii Legi a educaţiei naţionale, sistemul de evaluare va include sesiuni 
de examinare mult mai frecvente. La ciclul gimnazial, examene de competenţă lingvistică ar urma să se susţină 
la fi nalul clasei a VI-a, respectiv, a IX-a. Echivalarea pe care am realizat-o este motivată prin două argumente 
principale: primul se referă la faptul că, pentru a aplica modelul de test propus, trebuia să stabilim care este 
segmentul de populaţie căruia i se adresează. Acesta nu este limitat, de altfel, la elevii care au absolvit clasa a 
VI-a. Oricine doreşte o certifi care a cunoştinţelor sale de limba română şi crede că se afl ă cam la acest nivel de 
competenţă poate să susţină un astfel de examen pentru a-şi confi rma presupoziţia sau pentru a se plasa pe o 
treaptă superioară ori inferioară în raport cu acest nivel. Al doilea argument vizează etapele de dezvoltare a 
competenţei lingvistice a elevilor, despre care se presupune că se pot realiza în intervalul de doi ani care separă 
aplicarea testelor, aşa cum am conceput-o noi. La nivelul ciclului gimnazial intervine o discrepanţă, în acest 
sens, având în vedere faptul că, în acord cu noua Lege a educaţiei naţionale, elevii termină gimnaziul la fi nalul 
clasei a IX-a, nu a VIII-a, ca până acum. Nu am considerat necesar să urmăm atât de îndeaproape sistemul 
educaţional ofi cial, în primul rând deoarece organizarea acestuia are o justifi care mai degrabă administrativă 
şi socială, care nu ţine cont foarte strict de etapele de asimilare a cunoştinţelor în anumite domenii de studiu. 
După cum am menţionat deja, fi nalului clasei a VIII-a i-ar corespunde nivelul B2 din CECR. Este, într-adevăr, 
un nivel complex, unde asimilarea cunoştinţelor de gramatică necesare pentru a vorbi fără probleme o anumită 
limbă se apropie de sfârşit. Cu toate acestea, nu considerăm că elevii ar avea nevoie de mai mult timp pentru 
a parcurge acest nivel prin comparaţie, spre exemplu, cu B1, un nivel foarte dens în informaţii gramaticale şi 
vocabular nou, sau prin comparaţie cu C1, dedicat în special particularităţilor idiomatice ale vocabularului 
sau limbajului specializat, ca şi dezvoltării până aproape de competenţele vorbitorului nativ, a capacităţii de 
receptare a unui discurs, inclusiv academic, sau de producere a unor texte complexe. Este un argument în plus 
pentru ideea funcţionării testului mai degrabă ca un instrument de evaluare independent de orice sistem, 
ofi cial sau neofi cial, de învăţare a limbii. 

4. S-a ţinut cont, în selectarea ariilor de vocabular şi a textelor-suport pentru probele de înţelegere a unui 
text scris şi înţelegere după auz, ca şi a temelor de producere creativă de text şi producerea orală, de vârsta 
elevilor cărora le este dedicat testul propus, cel puţin în cadrul acestui proiect. Printr-o adaptare adecvată a 
conţinuturilor, însă, aceleaşi abilităţi şi noţiuni gramaticale pot fi  verifi cate şi în cazul unor potenţiali candidaţi 
adulţi.

5. Tot în vederea adaptării testului la grupa de vârstă vizată prioritar, am optat pentru un anumit tip 
de exerciţii. Prin comparaţie cu testul de nivel A2, spre exemplu, am redus numărul exerciţiilor bazate pe 
imagini, fără însă a renunţa la acestea, dar am păstrat ideea elaborării sarcinilor (cel puţin în parte) într-un stil 
atractiv pentru elevi (selectare, încercuire, comparaţie etc.).

6. Am folosit şi pentru acest test, ca punct de reper, examenele de limba engleză pentru copii propuse de 
către Cambridge ESOL. Grupei de vârstă vizate aici i-ar corespunde, în respectiva schemă de examinare, testul 
care se numeşte Flyers (în succesiunea Starters, Movers, Flyers, care precedă testele efective pe nivel. Am ales, 
totuşi, să ne situăm la nivelul testului PET (Preliminary English Test), cel de la nivelul B1, deoarece numărul 
de ore pe care elevii îl parcurg până la fi nalul clasei a VI-a este mai mult decât sufi cient pentru asimilarea 
cunoştinţelor până la acest nivel. Combinaţia din cele două modele se defi neşte prin nivelul de difi cultate B1, 
concretizat, în cazul limbii engleze, prin testul PET, pe de o parte, şi prin modul de concepere a testului de 
limbă specifi c examenului Flyers, adaptat foarte bine nivelului de vârstă vizat, pe de altă parte. 

7. Ca şi în cazul examinării de nivel A2, nu este important numărul de exerciţii, ci numărul de itemi 
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incluşi în test, respectiv de puncte. Spre exemplu: secţiunea de citire are 20 de itemi, fi ecare notat cu câte un 
punct, care pot fi  distribuiţi câte cinci în patru exerciţii sau câte patru în cinci exerciţii, ori putem avea un 
exerciţiu de opt puncte şi două de şase puncte etc. 

8. Fiecare exerciţiu (de ascultare, citire, gramatică, vocabular) va include un exemplu, menit a ajuta 
elevul, împreună cu instrucţiunile scrise cât se poate de clar şi de succint, să se orienteze mai uşor şi mai rapid 
în exerciţiul pe care urmează să îl rezolve.

9. Selecţia conţinutului pentru testare nu s-a făcut neapărat în funcţie de materialele de studiu folosite 
la şcoală, ci, mai degrabă, după unităţile de gramatică, vocabular şi acte de vorbire, stabilite în cadrul unei 
programe pentru acest nivel. Specifi caţiile pentru test sunt, de aceea, diferite faţă de conţinutul prezent în 
programa de studiu/de examinare de la şcoală. Exerciţiile propuse nu depăşesc gradul de difi cultate specifi c 
manualelor utilizate de către elevi la acest nivel, dar în elaborarea lor nu s-a ţinut cont de studiul teoretic al 
respectivelor probleme de lexic sau gramatică. Am urmat, astfel, mai degrabă utilizarea acestor componente 
ca elemente de construcţie a textelor din materialele şcolare, decât ca obiect al abordării teoretice, aşa cum apar 
ele în manual. Am optat pentru această variantă, deoarece profi lul testului este unul corelat cu abilităţile de 
utilizare a limbii în viaţa de zi cu zi, în situaţii concrete de comunicare. Un elev care susţine şi trece un astfel 
de test îşi dovedeşte, prin această performanţă, nu măsura în care a asimilat materialul predat la şcoală, ci 
capacitatea de a se descurca în situaţii zilnice de comunicare, în care este nevoit să utilizeze limba respectivă.  

10. Testul nu include niciun exerciţiu care să aibă o componentă teoretică în cerinţă sau să aştepte 
un răspuns teoretic, de genul specifi cării categoriilor morfologice sau sintactice prezente la nivelul unor 
lexeme. Prin această trăsătură, diferenţiem net testul nostru de formatul specifi c examenelor şcolare, în care 
cunoştinţele despre limbă testate sunt cel puţin la fel de importante precum cele de limbă.

După trecerea în revistă a trăsăturilor principale ale testului, va fi  prezentată matricea de specifi caţii, 
iar, apoi, exemplul de test în sine. 

Test de limba română ca limbă nematernă
Nivel B1/Clasa a VI-a

Specifi caţiile de conţinut ale testului

Gramatică

Morfologie
 ■ Substantivul. Gen, număr, caz (nominativ, acuzativ, genitiv, dativ, vocativ). 
 ■ Articolul hotărât, nehotărât, posesiv-genitival, demonstrativ (nominativ, acuzativ, genitiv, dativ).
 ■ Adjectivul califi cativ cu 4 forme, 3 forme, 2 forme, invariabil. Adjectivul antepus. Comparaţia adjectivului.
 ■ Pronumele personal. Cazul nominativ, acuzativ şi dativ (forme neaccentuate).
 ■ Pronumele negativ: nimeni, nimic, niciunul, nicio – N/Ac.
 ■ Pronumele interogativ: cine?, ce?, câţi?, câte?, pe cine?, cui?
 ■ Pronumele şi adjectivul demonstrativ (apropiere: acesta, depărtare: acela, identitate: acelaşi - N/Ac).
 ■ Adjectivul posesiv: meu, tău, său, nostru, vostru…
 ■ Pronumele posesiv: al meu, al tău…
 ■ Pronumele şi adjectivul nehotărât: mulţi, puţini, toţi, fi ecare, unul, altul, cineva, ceva, orice - N/Ac).
 ■ Numeralul cardinal. Numeralul ordinal: primul, al doilea…. Numeralul adverbial.
 ■ Verbul. Indicativ prezent, perfect compus. Conjunctiv prezent. Viitorul (literar şi popular – formele cu „o să” 
şi „are să”). Imperativul plural şi singular. Imperfectul. Condiţionalul prezent. Diateza refl exivă cu pronume în 
acuzativ şi în dativ – a se duce şi a-şi aminti ). Refl exivul impersonal. Diateza pasivă. Modul supin. Modul gerunziu.

 ■ Adverbul interogativ: unde?, când?, cum?, cât?
 ■ Adverbe şi locuţiuni adverbiale de timp: când, acum, atunci, astăzi, după-masă, aseară, ieri, alaltăieri, din când în când 

etc.
 ■ Adverbul de loc: unde, aici, acolo, sus, jos, aproape, departe…
 ■ Adverbul de mod: bine, aşa, aşa şi aşa, destul, atât, mult, puţin, pas cu pas, treptat, la fel…
 ■ Adverbul de afi rmaţie: da, ba da, desigur, cu siguranţă.
 ■ Adverbul de negaţie: nu, niciodată. 
 ■ Prepoziţii de bază cu acuzativul: în, din, la, de la, pe, sub…. Prepoziţii şi locuţiuni prepoziţionale cu genitivul: 

deasupra, în faţa, în spatele, în centrul, în jurul, în afara, din cauza, cu excepţia…
 ■ Conjuncţii coordonatoare: şi, sau, dar, şi… şi, nici… nici, iar, însă, ori, sau… sau, ori… ori, deci, în concluzie…
 ■ Conjuncţii subordonatoare: că, pentru că, fi indcă, din cauză că, căci, dacă, după ce, înainte să, (ca) să…, deşi, în loc să…
 ■ Conjuncţii corelative: nu numai… ci şi, atât… cât, deşi…, totuşi, atât… încât.
 ■ Discurs direct/discurs indirect
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Sintaxă
 ■ Enumerarea: şi…  şi, nici …  nici, atât…, cât şi.
 ■ Locul: în, din, la, de la, pe, de pe, lângă, de lângă, sub, de sub, la stânga, la dreapta, între, sus, jos, aici, acolo, departe, 

aproape, în faţa, în spatele, deasupra…
 ■ Timpul:

  limitarea în timp: de la... până la, din... până în.
  anterioritatea: deja, înainte de, înaintea, acum… ore/ zile/ ani, de… ore/ zile/ ani
  posterioritatea: apoi, după, după ce, peste, după aceea, imediat ce
  simultaneitatea: în timpul, în acelaşi timp, în timp ce.
  iteraţia: în fi ecare zi, zilnic, zi de zi, din când în când, uneori, alteori, o dată, de două ori, din… ore / zile /luni, la 
fi ecare…

  frecvenţa: întotdeauna, des, de obicei, câteodată, uneori, rar, niciodată.
   aproximarea: aproximativ, pe la.

 ■ Modul: 
  Modul propriu-zis: aşa, aşa şi aşa, uşor, greu, româneşte, astfel.
  Cantitatea: mult, puţin, tot, destul, atât.
  Diferenţa, opoziţia: dar, iar, însă, în timp ce, spre deosebire de, diferit de, în loc să, în loc de.
  Conformitatea: asemănător cu, similar cu, conform cu.
  Identitatea: la fel de, tot aşa de.
  Mijlocul şi instrumentul: cu, prin, cu ajutorul.

  Cauza şi consecinţa: că, pentru că, fi indcă, din cauză că, din cauza, căci, în urma.
  Condiţia: dacă.
  Concesia: deşi, chiar dacă, cu toate că, indiferent de.
  Ipoteza şi concluzia: în caz de / în cazul, în ipoteza că.
  Scopul: (ca) să, pentru ca să.
  Relaţia: despre, în legătură cu, referitor la.
  Excepţia: cu excepţia, fără, în afară de, în afara.

Sfere lexicale

 ■ Identifi carea şi caracterizarea persoanei: numele, telefonul, data şi locul naşterii, sexul, vârsta, situaţia familială, 
naţionalitate, origine, limbi străine, activitate profesională, descriere fi zică, adrese, studii, membrii familiei, gusturi 
preferinţe, caracter/temperament, atitudini şi sentimente, exprimarea afecţiunii, frică, plictiseală, stări de indignare, 
confuzie, tristeţe, entuziasm, ritualuri cotidiene, fi şa personală.

 ■ Educaţie: materii, clase, săli, cabinete, alcătuirea unui CV, motivaţia opţiunii educaţionale.
 ■ Studiu/ loc de muncă: cunoştinţe de limbi, abilităţi şi carieră, şanse egale în educaţie, programe de schimb, studii 

în străinătate.
 ■ Contacte culturale şi sociale: schimburi interculturale, specifi c cultural – tradiţii, ritualurile vieţii de familie, 

sărbători, contacte interumane – semnifi caţia gesturilor.
 ■ Mediul geografi c: faună, fl oră, climat (fenomene meteorologice, vremea şi starea biologică - meteodependenţa), 

timp (zile, luni, anotimpuri, ani), loc (cartier, oraşe, sate, ţări), caracteristici ale mediului, dezastre naturale.
 ■ Locuinţa: casa, cămin, apartament, bloc, hotel, părţile locuinţei, mobilier, vase şi aparate casnice, întreţinere, 

consumuri casnice, reparaţii, decoraţiuni interioare, grădinărit.
 ■ Mâncare şi băutură: fructe, legume, lactate, dulciuri, bucătărie tradiţională, reţete, bunele maniere – formule 

utilizate la începutul sau la încheierea mesei.
 ■ Cumpărături: tipuri de spaţii comerciale - magazin alimentar, confecţii, farmacie, librărie, piaţă, tipuri de 

produse, orar, măsură/cantitate, preţ/plată, cadouri.
 ■ Servicii: agenţie de voiaj, poştă, poliţie, telefonie, închirieri, reparaţii auto, benzinărie.
 ■ Igienă şi sănătate: părţile corpului, stări şi necesităţi fi ziologice, boli, servicii medicale, servicii de urgenţă, 

metode terapeutice, accidente - servicii de prim-ajutor.
 ■ Călătorii, transport: indicaţii de orientare, mijloace de transport, bagaje, vacanţe, turism, documente de călătorie, 

rezervări, proiecte de călătorie, călătorii imaginare, obiective turistice. 
 ■ Timpul liber: sporturi, practicarea sporturilor - un stil de viaţă sănătos, programul zilnic, pasiuni, muzee, 

expoziţii, spectacole, cinema, teatru, lectură, parcuri de distracţii, dans, muzică, arte plastice, meşteşuguri 
tradiţionale.

 ■ Relaţii sociale: vizite, invitaţii, corespondenţă – biletul, mesajul, scrisori şi felicitări, formule de politeţe, acord 
şi dezaprobare.

 ■ Actualitate: situaţii economice şi sociale, ştiri.
 ■ Justiţie: dependenţa de droguri/fumatul.
 ■ Comunicare: mijloace de comunicare în masă – publicaţii, rubrici, senzaţionalismul ştirilor, radio-televiziune, 

Internet, publicitate, telefonia mobilă. 
 ■ Limbaj administrativ: cerere, reclamaţie.
 ■ Redactare de texte: fi şă de lectură, conspect, rezumat. 
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Acte de vorbire

I. CONVENŢII SOCIALE
 ■ Iniţierea de contacte sociale

1. Saluturi (la întâlnire, la despărţire), răspunsuri la salutul de întâlnire;
2. Formule de adresare;
3. Prezentarea personală/prezentarea altei persoane/răspunsuri la prezentare; 
4. Reguli de mişcare a corpului:

  A mulţumi/a răspunde la mulţumiri;
  A cere/a acorda permisiunea;
  A cere/a accepta scuzele cuiva;
  A ura/a dori (la sosire, primire, întâlnire);
  A felicita/a răspunde la felicitări
  A atrage atenţia.

II. INFORMAŢII
 ■ A cere/a răspunde la cererea de informaţii (afi rmativ/negativ);
 ■ A se identifi ca;
 ■ A cere explicaţii;
 ■ A se scuza/ a accepta scuzele cuiva;
 ■ A cere aprobarea/a aproba/a dezaproba;
 ■ A considera un fapt ca sigur/adevărat/fals/probabil/posibil/imposibil/necesar.

III. ATITUDINI ŞI SENTIMENTE
Exprimarea stărilor, atitudinilor şi a sentimentelor personale:

 ■ A vorbi despre preferinţe, simpatie, antipatie; 
 ■ A exprima refuzul, acceptarea;
 ■ A exprima intenţia; 
 ■ A exprima opinia; 
 ■ A exprima stări fi ziologice; 
 ■ A exprima aprecierea; 

 ■ A exprima acordul/dezacordul; 
 ■ A exprima interesul; 
 ■ A exprima regretul;
 ■ A exprima atitudini şi sentimente pozitive: plăcerea, fericirea, mulţumirea, satisfacţia, entuziasmul, preferinţa; 
 ■ A exprima atitudini şi sentimente negative: neplăcerea, nefericirea, regretul, teama, lenea.

IV. INFLUENŢAREA ACŢIUNILOR
Consultarea: a cere aprobarea, a cere permisiunea;
Ordine/instrucţiuni: a cere indicaţii, a exprima oferta, a exprima obligaţia;
Propuneri de acţiune: a cere cuiva să facă ceva, a ezita;

V. ORGANIZAREA DISCURSULUI
Exprimarea opiniei, enumerarea: şi… şi, nici… nici, relatarea discursului (M. spune că…), a cere cuvântul.

VI. ACTE REPARATORII
A semnala înţelegerea/neînţelegerea (faţă în faţă, la telefon), a cere repetarea unui cuvânt, a cere clarifi carea, a 

pronunţa pe litere, a preciza pronunţarea/scrierea, a dicta, a cere să se scrie, a cere sprijin, a cere să se vorbească mai rar/
mai tare/mai încet, a cita pe cineva.

VII. DESCRIEREA
Persoane, locuri, obiecte, vreme, evenimente (prezente), produse, profesii, personalităţi.
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Descrierea şi exemplifi carea secţiunilor

Secţiunea I: Prelucrarea textului scris: citire, gramatică şi vocabular
I. Descriere generală: 

 ■ formatul: 40 de itemi, organizaţi în 6 exerciţii (numărul de exerciţii poate varia (6-8 exerciţii, fi ecare a 
câte 5-8 itemi); numărul de itemi  este constant);

 ■ timpul alocat: 45 de minute;
 ■ structură: primele exerciţii sunt de citire, apoi urmează cele de gramatică şi vocabular; vor fi  incluse 

cel puţin două exerciţii de citire, din care unul presupune prelucrarea unui text; 
 ■ tipurile de sarcini: 

a) pentru citire: alegere binară (adevărat/fals) în funcţie de imagine sau text; potrivire multiplă (text cu 
imagini; text cu text); alegere multiplă (cu mesaje scurte, anunţuri; cu text; grupare pe categorii; producere de 
răspuns scurt; ordonare de paragrafe/propoziţii; 

b) pentru gramatică şi vocabular: completare de spaţii libere: cu forma corectă a unor cuvinte date; 
cu unităţi dintr-o paradigmă dată (articolul nedefi nit, adjectivul posesiv etc.); cu cuvinte date într-o ordine 
aleatorie; cu antonime ale unor cuvinte date; alegere multiplă; potrivire multiplă; itemi cu răspuns deschis 
(cuvinte şi propoziţii scurte); grupare de cuvinte în categorii.

 ■ surse: texte similare cu cele autentice şi texte autentice adaptate;
 ■ punctaj: fi ecare item primeşte, pentru rezolvarea corectă, un punct; la sarcinile de producere cu răspuns 

scurt se poate acorda punctaj parţial; criteriul principal în acordarea punctajului este îndeplinirea corectă 
a sarcinii acordate (spre exemplu, forma gramaticală adecvată); dacă restul propoziţiei-răspuns conţine 
greşeli de scriere, acord, vocabular etc., acestea se vor depuncta, dar parţial. 

II. Structura şi focusul exerciţiilor
Exerciţiul A

 ■ tipul de sarcină: alegere multiplă în funcţie de anunţuri; alegere multiplă privind informaţia transmisă 
prin 5 anunţuri, plus un exemplu;

 ■ focus: înţelegerea sensului textului anunţului în ansamblu şi a vocabularului implicat;
 ■ numărul de itemi: 5.

Exerciţiul B
 ■ tipul de sarcină: potrivire multiplă (cinci texte – şase anunţuri: un anunţ este în plus; un text şi un 

anunţ sunt pentru exemplu);
 ■ focus: înţelegerea ideii principale din texte descriptive şi din anunţuri; 
 ■ numărul de itemi: 5.

Exerciţiul C
 ■ tipul de sarcină: alegere binară: A/F (o recenzie de carte adaptată după un text real cu alegerea 

opţiunii corecte în cazul a zece propoziţii, plus un exemplu);
 ■ focus: identifi carea informaţiei corecte din text;
 ■ numărul de itemi: 10

Exerciţiul D
 ■ tipul de sarcină: alegere multiplă (un text divizat în zece propoziţii, cu alegerea cuvântului corect din 

trei opţiuni posibile, plus un exemplu);
 ■ focus: înţelegerea propoziţiilor şi alegerea cuvântului corect, în funcţie de contextul oferit (prepoziţii, 

structuri fi xe, combinaţii condiţionate din punct de vedere gramatical); 
 ■ numărul de itemi: 10.

Exerciţiul E
 ■ tipul de sarcină: potrivire multiplă: fraze divizate în două părţi care trebuie potrivite;
 ■ focus: identifi carea conectorilor şi utilizarea lor corectă în frază;
 ■ numărul de itemi: 10.

Exerciţiul F
 ■ tipul de sarcină: completare de spaţii libere în text cu antonime;
 ■ focus: verifi carea vocabularului prin recunoaşterea cuvintelor date şi activarea opuselor lor ;
 ■ numărul de itemi: 5.
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Test de limba română ca limbă nematernă
Nivel B1

Clasa a VI-a

Secţiunea I
Citire, gramatică şi vocabular

Numărul de întrebări: 40 de întrebări
Durata:   45 de minute

Numele, prenumele:  ......................................................

Şcoala:    ......................................................

Numărul de înregistrare:  ......................................................

Numărul de puncte acordate: ...............................................
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A. Citiţi mesajele de mai jos şi alegeţi varianta corectă. Aveţi un exemplu:

Exemplu:

Profi taţi de ultimele zile
de reduceri!

Avem oferte la toate raioanele!

Magazinul oferă:
a. produse la un preţ mai mic decât cel obişnuit.
b. ultimele produse din anumite raioane.
c. un program prelungit pentru cumpărarea unor 
produse.

1. 

Dragă Matei,
Nu pot veni la şcoală azi pentru 
că sunt bolnav. Te rog să îi spui 
doamnei dirigintă. După ore, te 
rog să îmi trimiţi un mesaj cu 
ce avem de scris pentru mâine.

Mersi, Andrei

Andrei doreşte:
a. să ştie temele de casă.
b. să scrie temele împreună cu Matei.
c. să se întâlnească cu Matei după ore.

2. 

Atenţie!
Pentru toţi participanţii la concursul de 

alergare de joi, 19 mai.
Pe stadion va fi  un meci de fotbal de 

la ora 16. Ca să fi m siguri că terminăm 
competiţia noastră până atunci, 

începem concursul la 10, în loc de 14, 
cum era programat.

Organizatorii

Pentru competiţia de alergare, s-a schimbat:
a. data.
b. ora.
c. locul.

3. 

Robert,
te aştept la stadion, la Poarta A. 
Întârzii zece minute pentru că e 
foarte aglomerat drumul. Dacă tu 
nu vii, scrie-mi un mesaj. Pot să îi 
dau biletul unui prieten.

Mircea

Mircea vrea să ştie:
a. dacă Robert întârzie.
b. dacă Robert merge la stadion.
c. dacă Robert merge la stadion cu un prieten.

4. 

Elevul care a uitat ieri 
un rucsac în sala de 

sport este rugat să se 
prezinte la profesorul 

Ionescu, azi, între orele 
12 şi 13.

Mesajul este pentru un elev care:
a. nu a fost ieri la ora de sport.
b. a lăsat ceva în sala de sport.
c. are oră de sport azi, de la 12 la 13.

5. 

De vânzare!
Aparat foto cumpărat luna trecută, 
folosit foarte puţin, în stare perfectă 
de funcţionare. Nu are manual de 

instrucţiuni, dar e uşor de utilizat; ofer 
explicaţii detaliate.

Aparatul foto:
a. este aproape nou.
b. nu a fost utilizat deloc.
c. e difi cil de folosit.
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B. Copiii de mai jos vor să intre într-un club. Citiţi ce ar vrea să facă (fragmentele 6-10), apoi alegeţi 
clubul potrivit pentru ei (a – g). Atenţie, unul este în plus!

Exemplu:

Alinei îi place muzica. Ea vrea să asculte piese bune, dar 
vrea şi să înveţe să cânte. O interesează viaţa şi cariera 
unor cântăreţi celebri.

b

6. 

Lui Mihai îi place să meargă la munte. În fi ecare 
weekend, el pregăteşte rucsacul, cortul şi echipamentul 
de munte. Pleacă sâmbătă dimineaţa de acasă, cu tatăl 
său, şi se întoarce duminică seara.

7. 

Dacă ar putea, Ana ar citi toată ziua. Îi plac romanele 
de aventuri, poveştile, dar şi cărţile despre natură. 
Toată ziua vorbeşte numai despre cărţi, iar, când vor să 
citească ceva, colegii îi cer ei părerea.

8. 

Ştefan e pasionat de fotbal. Ştie toate echipele importante 
din Europa şi se uită la toate meciurile în care joacă 
fotbaliştii lui preferaţi. Acum doreşte să organizeze un 
campionat în şcoala lui.

9. 

Andra adoră să danseze. De fi ecare dată când are timp, 
vorbeşte cu nişte prietene, se întâlnesc acasă la una 
dintre ele şi exersează paşi de dans. Le plac aproape 
toate felurile de muzică.

10. 

Chiar dacă nu găseşte mulţi pasionaţi de şah în clasa 
lui, Robert crede că acest „sport al minţii” este cea 
mai plăcută activitate pentru timpul liber. El merge la 
toate concursurile din oraşul lui şi se bucură mult când 
câştigă.
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a.

Vino în clubul nostru! Noi nu doar ştim totul despre muzică, 
dar te învăţăm cum să te mişti pe aproape orice ritm. Nu 
mai trebuie să îţi transformi casa în scenă. La noi sunt toate 
condiţiile asigurate!

b.

Noi ştim totul despre muzică, dar şi despre cei care o cântă! 
Hai în clubul nostru şi vei avea posibilitatea să cânţi, să afl i 
care e cea mai bună muzică şi care sunt cei mai interesanţi 
muzicieni! 

c.

Culorile sunt totul pentru noi! Şi din mâinile tale poate ieşi o 
operă de artă. Crezi că nu ai talent? Vino la noi şi vei învăţa 
să realizezi portrete şi peisaje ca marii artişti pe care îi admiri 
în muzee.

d.

Vrei să fi i în formă fi zică bună, să vezi peisaje din natură 
extraordinare şi să ieşi din oraş cam în fi ecare weekend? Hai 
în clubul nostru şi nu te vei plictisi niciodată! 

e.

La noi te distrezi, dar şi înveţi! Gândeşti bine şi repede? Vino 
să demonstrezi ce poţi! În clubul nostru apreciem inteligenţa 
şi gândirea rapidă.

f.

Vino să vorbeşti despre eroii tăi preferaţi! Şi nu numai! 
Lecturile noastre acoperă toate domeniile care te-ar putea 
interesa. Ne place să afl ăm lucruri interesante şi despre natură, 
şi despre oameni.

g.

Nu mai sta toată ziua la televizor sau în faţa computerului! Cu 
noi faci mişcare, cunoşti colegi noi şi ai şansa să devii extrem 
de popular, ca mulţi dintre cei pe care îi admiri la televizor. 
Sportul e mai bun decât orice!

C. Citiţi textul şi decideţi dacă propoziţiile de mai jos sunt adevărate 
(A) sau false (F):

Hobbitul
de J. R. R. Tolkien

Dacă vă număraţi printre copiii care încă citesc, vă recomand Hobbitul, 
povestea minunată a lui J. R. R. Tolkien, noua apariţie de la Editura Rao. 

Personajul principal e nimeni altul decât Baggins. Nu Frodo, ci Bilbo. 
Îl ţineţi minte, dacă aţi fost la cinema să vedeţi Stăpânul inelelor. Un bătrân 
simpatic, cu un inel magic? El e. Doar că acum e un băiat tânăr, fără poftă de 
aventuri. Un hobbit în toată regula. Un leneş şi un mâncăcios. În tonul acesta 
tineresc e scrisă toată cartea. Deşi sunt lupte în cuprinsul cărţii, distanţa dintre 
stilul folosit pentru Stăpânul Inelelor şi cel utilizat pentru Hobbit este foarte 
mare. Hobbitul pare scris pentru cei mici, iar explicaţia e simplă. John Ronald 
Reuel Tolkien a scris această poveste nemuritoare pentru cei trei fi i ai săi. 
E lesne de înţeles că evoluţia Middle Earth a fost paralelă cu cea a copiilor 
scriitorului. În plus, propria experienţă de viaţă şi faptul că a luptat în Primul 
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Război Mondial, precum şi situaţia grea din Europa la acea vreme, au 
infl uenţat şi ele profund opera în sine. Paralelele ce au fost găsite apoi 
de criticii literari sunt nenumărate. Bine, bine, ar putea fi  numărate 
dacă vrem neapărat, dar nimeni nu pare să aibă chef. 

Un alt personaj ce vă este cu siguranţă cunoscut este vrăjitorul 
Gandalf, care, pe vremea aceea, nu era nici Gandalf cel Alb, nici 
Gandalf cel Gri, ci pur şi simplu Gandalf. El, împreună cu 13 pitici, 
conduşi de Thorin, vin să-i facă o vizită micului Bilbo Baggins. Deşi 
vine şi pleacă, după cum e nevoie de el, aşa cum ne-a obişnuit, Gandalf 
are un rol important şi în Hobbitul.

Grupul de pitici, însoţit de Bilbo Baggins, porneşte în căutarea 
unei comori, afl ată în posesia dragonului Smaug. Sau a balaurului Smaug, dacă vreţi, pentru că, probabil, 
pentru toţi românii, „dragon” se traduce prin „balaur”. Micul grup pornit în expediţie trece prin aventuri care 
de care mai ciudate, se confruntă cu riscuri neaşteptate şi se întâlneşte cu tot felul de fi inţe fabuloase, de la troli 
şi elfi , până la păianjeni vorbitori. Aşadar, lectură plăcută!

Exemplu:
Eroul cărţii se numeşte Bilbo Baggins.      A

11. Deja cunoaşteţi eroul cărţii, dacă aţi văzut un anumit fi lm.   
12. Eroului îi place să lucreze, dar şi să mănânce bine.    
13. Romanul Hobbitul seamănă cu o altă carte, scrisă înainte, de acelaşi autor. 
14. Autorul a scris Hobbitul pentru copiii lui.     
15. Autorul a fost infl uenţat de situaţia istorică a perioadei în care a scris cartea.  
16. Gandalf îl vizitează singur pe Bilbo Baggins.      
17. Gandalf este un personaj central în Hobbitul.      
18. Piticii şi Bilbo Baggins vor să găsească o comoară.     
19. Un dragon este un fel de balaur.       
20. Călătoria lui Bilbo şi a piticilor este interesantă, dar plină de pericole.   

D. Citiţi propoziţiile de mai jos şi alegeţi varianta corectă. Aveţi un exemplu.

Exemplu: Săptămâna trecută, într-o seară, mama m-a rugat să o ajut ............... bucătărie.
a. la   b. cu   c. despre 

21. Când spălam vasele, am .......................... un pahar. 
a. stricat   b. spart   c. rupt
22. Mama nu s-a supărat, dar mi-a ......................... atenţia să nu mă grăbesc.
a. tras   b. atras   c. spus
23. Nu eram grăbită, ci stresată, pentru că în ziua ................... aveam un test complicat.
a. următoare  b. viitoare  c. trecută
24. În seara aceea, voiam să mai ...................... nişte lecţii.
a. scriu   b. ştiu   recapitulez
25. M-am dus în camera mea şi am ...................... cărţile din rucsac.
a. scos   b. pus   c. introdus
26. Când am deschis manualul, m-a ......................... Ana, colega mea.
a. sunat    b. telefonat  c. dat telefon
27. Am ......................... de vorbă o jumătate de oră!
a. vorbit   b. discutat  c. stat
28. Am închis telefonul şi am luat din nou cartea .............. mână.
a. în   b. pe   c. spre
29. Din păcate, nu m-am mai putut concentra ............................
a. încă   b. deloc   c. tot
30. ......................... noaptea am visat numai examene! 
a. întreagă  b. toată   c. întreaga
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E. Potriviţi jumătăţile de enunţuri din coloanele A şi B:

  A.      B.
31. Nu mergi la fi lm    a. dacă ai merge la cinema să îl vezi.
32. Mergi la fi lm cu condiţia   b. încât nu mai vrei să mergi la cinema anul acesta? 
33. Ai văzut aşa de multe fi lme,   c. să iei o notă bună la teză.
34. Nu numai că ai văzut fi lmul,   d. decât dacă ai terminat curăţenia în cameră. 
35. Sunt sigur că ţi-ar plăcea acest fi lm  e. dar ai şi citit cartea.

F. Completaţi spaţiile libere cu antonime (cuvinte cu sens opus).

Tutunul le provoacă zilnic necazuri (minore) 36. ...................... adolescenţilor. În primul rând, este 
(inofensiv) 37. .......................... pentru sănătate. Apoi, trebuie să recunoaşteţi că e (moral) 38. ........................ 
să cheltuiţi banii părinţilor pentru un viciu (frumos) 39. ..................... . Nu în ultimul rând, a fuma nu e deloc 
(scump) 40. ..................... . Deci, când vreţi să vă apucaţi de fumat, mai gândiţi-vă un pic!
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Secţiunea II: Ascultare şi scriere

I. Descriere generală: 
 ■ formatul: 22 de itemi, organizaţi în 3 exerciţii de ascultare (numărul de exerciţii poate varia (3-4 

exerciţii, fi ecare având 5-8 itemi; numărul de itemi  este constant) şi două exerciţii de scriere;
 ■ timpul alocat: 45 de minute;
 ■ structură: primele exerciţii sunt de ascultare, apoi urmează cele de producere de text (scriere); 
 ■ tipurile de sarcini: 

a) pentru ascultare: alegere binară (adevărat/fals) în funcţie de imagine şi/sau text audiat; potrivire 
multiplă (text audiat cu imagini; text cu text audiat); alegere multiplă (cu mesaje scurte, anunţuri; cu text; 
producere de răspuns scurt); 

b) pentru scriere: producere de texte - scrisoare informală, compoziţie, mesaj (de felicitare, de scuze, 
invitaţie etc.), carte poştală, e-mail, completare de formulare, povestirea unor evenimente, articol.

 ■ surse: texte autentice sau similare cu cele autentice (ca input);
 ■ punctaj: fi ecare item din exerciţiile de ascultare primeşte, pentru rezolvarea corectă, un punct (se 

poate acorda credit parţial, în cazul scrierii cu probleme a unui răspuns înţeles corect - criteriul principal 
în acordarea punctajului este îndeplinirea corectă a sarcinii acordate (înţelegerea formei auzite); pentru 
fi ecare dintre textele din secţiunea de scriere se acordă un maxim de 10 puncte; în acordarea punctajului, 
se va ţine seama şi de măsura în care lungimea indicată a textului a fost respectată (aproximativ 40 de 
cuvinte, respectiv aproximativ 80 de cuvinte).  

II. Structura şi focusul exerciţiilor - Ascultare
Exerciţiul A

 ■ tipul de sarcină: alegere multiplă (dialoguri înregistrate, în funcţie de care se alege o imagine din trei 
posibile; şapte dialoguri cu seturile aferente de imagini, plus un exemplu;

 ■ focus: înţelegerea informaţiilor din dialoguri şi a vocabularului implicat; potrivirea se realizează 
în funcţie de informaţii detaliate afl ate din fi ecare dialog ascultat, dialoguri în care sunt prezenţi şi 
distractori (informaţii care pot deruta candidatul prin asemănarea lor cu cele corecte sau prin impresia 
de corectitudine pe care o lasă iniţial); dialogurile sunt destul de lungi şi fi ecare dintre ele se ascultă de 
două ori, pentru a permite candidatului să selecteze informaţia necesară în vederea alegerii imaginii 
adecvate;

 ■ numărul de itemi: 7.

Exerciţiul B
 ■ tipul de sarcină: alegere multiplă – un răspuns corect din trei opţiuni posibile; un dialog informal; 
şapte itemi de alegere, plus un exemplu;

 ■ focus: înţelegerea informaţiilor esenţiale din dialog;
 ■ numărul de itemi: 7.

Exerciţiul C
 ■ tipul de sarcină: alegere binară (adevărat/fals) pe baza audierii unui dialog (interviu); se decide, în 

cazul a 6 propoziţii, dacă acestea sunt adevărate sau false, pe baza unui interviu radiofonic;
 ■ focus: înţelegerea informaţiilor esenţiale din dialog; 
 ■ numărul de itemi: 6.

II. Structura şi focusul exerciţiilor – Scriere

Exerciţiul A
 ■ tipul de sarcină: producerea unui text (carte poştală) pe baza unor indicaţii date; 
 ■ focus: scrierea unui text scurt (carte poştală – maximum 40 de cuvinte);
 ■ numărul de itemi: 1.

Exerciţiul B
 ■ tipul de sarcină: producerea unui text (articol de revistă şcolară) cu titlu dat;
 ■ focus: scrierea unui text de lungime medie (maximum 80 de cuvinte);
 ■ numărul de itemi: 1.
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Test de limba română ca limbă nematernă
Nivel B1

Clasa a VI-a

Secţiunea II
Ascultare şi scriere

20 de întrebări (ascultare) + două texte de scris 
Durata:   45 de minute

Numele, prenumele:  .....................................................

Şcoala:    .....................................................

Numărul de înregistrare:  .....................................................

Numărul de puncte acordate: ..............................................
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I. Ascultare

A. Ascultaţi dialogurile şi alegeţi imaginea corectă:

Exemplu: Unde este ţinută maşina?

x

1. Cum e vremea în prezent în oraşul Alinei?

2. Unde locuieşte Maria în prezent?

3. Unde e satul Anei?  

4. Ce cadou a primit Angela?
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5. Pe cine a sunat Andrei?

6. Ce a cumpărat Călin?

7. Ce a făcut ieri Anda?

B. Ascultaţi dialogul şi alegeţi varianta corectă: 

Exemplu: Alex este a. fratele Mariei.
    b. colegul Mariei.
    c. profesorul Mariei. 

1. Elevii discută  a. la începutul vacanţei. 
    b. la sfârşitul vacanţei.
    c. la la sfârşitul cursurilor.

2. Alex a călătorit  a. singur. 
    b. cu părinţii lui.
    c. cu părinţii şi cu fratele lui.

3. În vacanţă, Adrian a. a stat acasă.
    b. a fost la munte.
    c. a fost la mare.

4. Maria a fost în vacanţă a. la ţară.
    b. într-un oraş.
    c. în altă ţară.

5. În vacanţă, Maria a. a stat la soare, a înotat şi a pescuit.
    b. a stat la soare, a înotat şi a citit mult.
    c. a înotat, a pescuit şi a citit mult.
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6. Mariei i-a fost dor a. numai de colegi.
    b. numai de lecţii.
    c. de colegi şi de lecţii.

7. Alex   a. nu s-a întâlnit cu colegii încă.
    b. vrea să se întâlnească cu colegii.
    c. s-a întâlnit deja cu colegii.

C. Ascultaţi un interviu cu Alina, campioana naţională la tenis de masă, şi decideţi dacă propoziţiile 
de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):

Exemplu: Alina este pentru prima dată la radio.    F

1. Alina nu este campioană naţională pentru prima dată.   
2. Ultimul meci a fost mai uşor decât altele, jucate înainte.   
3. Alina a început să joace tenis de masă pentru că aşa a vrut tatăl ei. 
4. Alina se antrenează în vacanţe de două ori pe săptămână.  
5. Jucătorii europeni sunt cei mai buni din lume.    
6. Alina nu a avut până acum meciuri cu jucători din China.  

II. Scriere

1. Sunteţi în tabără la mare. Scrieţi o carte poştală pentru familia voastră despre locul unde sunteţi 
şi cum vă simţiţi. (40 de cuvinte) 

.........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
...........................................................................................
.....................................................................................

2. Participaţi la concursul organizat de revista şcolii. Scrieţi un articol cu titlul de mai jos. (80 de 
cuvinte)

Cel mai frumos oraş
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
...................................................................................................................................
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Secţiunea III: Proba orală

I. Descriere generală: 
 ■ formatul: 3 părţi; un examinator, un evaluator – doi candidaţi; 
 ■ timpul alocat: 8-10 minute;
 ■ structură: prima parte este o discuţie introductivă între examinator şi candidat, care nu presupune 

notarea elevului pentru răspunsurile sale; este o conversaţie „de încălzire”, de „intrare în atmosferă”; 
partea a doua presupune un monolog pe baza unor imagini; partea a treia constă într-un dialog între cei 
doi candidaţi pe o temă comunicată de către examinator;

 ■ tipurile de sarcini: producerea de mesaj oral pe baza unui input (imagini sau întrebări adresate de 
către examinator) referitor la date personale, prezentare, descriere a unor persoane, obiecte, acţiuni; 
comparaţie, exprimarea unei opinii, exprimarea de preferinţe etc.; angajarea în dialog; 

 ■ surse: imagini, desene, fotografi i, input oral de la examinator;
 ■ punctaj: evaluarea se face în funcţie de anumite criterii care vor fi  specifi cate (fl uenţă, acurateţe 

gramaticală, diversitatea vocabularului etc.) şi vor fi  urmărite în desfăşurarea fi ecărui exerciţiu în parte.

II. Structura şi focusul exerciţiilor 
Exerciţiul 1

 ■ tipul de sarcină: participarea la un dialog iniţiat de către examinator; această parte nu este luată în 
calcul pentru notare;

 ■ focus: introducerea candidatului în atmosfera de examen; familiarizarea cu examinatorul;
 ■ numărul de itemi: 1.

Exerciţiul 2
 ■ tipul de sarcină: descrierea unei/unor imagini; exprimarea opiniei pornind de la anumite situaţii 

prezente în imagini; comparaţie etc.;
 ■ focus: descriere de imagine şi exprimarea opiniei;
 ■ numărul de itemi: 1.

Exerciţiul 3
 ■ tipul de sarcină: dialog în care se angajează cei doi candidaţi, axat pe un subiect comunicat de către 

examinator;
 ■ focus: demonstrarea abilităţilor comunicative ale candidaţilor;
 ■ numărul de itemi: 1.
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Test de limba română ca limbă nematernă
Nivel B1

Clasa a VI-a

Proba orală

4 secţiuni
8 - 10 minute

Numele, prenumele:  .....................................................

Şcoala:    .....................................................

Numărul de înregistrare:  .....................................................

Numărul de puncte acordate: ..............................................
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1. Discuţie introductivă

2. Priveşte imaginile de mai jos care înfăţişează persoane care nu duc o viaţă sănătoasă. Alegeţi trei 
imagini, identifi caţi problemele şi spuneţi cum credeţi că ar fi  bine ca persoanele respective să îşi schimbe 
stilul de viaţă.

3. Planifi ci, împreună cu un coleg, o petrecere pentru fi nalul anului şcolar. Decideţi împreună când 
şi unde va avea loc, pe cine veţi invita, ce jocuri veţi propune, ce veţi cumpăra de mâncare şi de băut etc. 

1. Discuţie introductivă

2. Priveşte imaginile de mai jos, descrie stilul vestimentar al persoanelor de acolo şi dă exemple de 
ocazii în care se poartă acest stil. Exprimă-ţi preferinţele şi motivează-ţi răspunsul!

3. Planifi ci, împreună cu un coleg, o petrecere pentru fi nalul anului şcolar. Decideţi împreună când 
şi unde va avea loc, pe cine veţi invita, ce jocuri veţi propune, ce veţi cumpăra de mâncare şi de băut etc. 
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Anexa 1

Textele pentru exerciţiile audio

A. Ascultaţi dialogurile şi alegeţi imaginea corectă:

Exemplu:
- Laura, aveţi o maşină nouă?
- Da, am cumpărat-o luna trecută.
- Am văzut-o ieri, în faţa porţii. Acolo o ţineţi de obicei?
- Eu aşa am vrut, pentru că e mai uşor de folosit, dar Cristi vrea neapărat să o ţinem în garaj, lângă casă.

1.
- Servus, Alina. Vin în weekend să vă vizitez. Cum e vremea la voi? 
- Servus, Daniela. Mă bucur că vii să ne vezi. La noi, acum plouă şi bate vântul.
- Of, ce păcat. Crezi că va fi  la fel şi în weekend?
- Sper că nu. Eu vreau să mergem la plajă, dar nu ştiu dacă va fi  soare.

2.
- Maria, tu unde locuieşti?
- Până anul trecut, am locuit într-un sat, aproape de Bucureşti, într-o casă cu grădină.
- Şi te-ai mutat în oraş?
- Da, de câteva luni locuiesc într-un cartier aglomerat, cu multe blocuri. Avem un apartament cu trei 

camere.

3.
- Ana, tu locuieşti la ţară, nu-i aşa?
- Da, locuiesc într-un sat mic.
- Şi în ce zonă e satul tău? La munte sau într-o zonă de deal?
- Nu, e în câmpie, aproape de un râu.

4.
- Angela, a fost ziua ta de curând, aşa e? 
- Da, chiar săptămâna trecută.
- Şi ce cadouri ai primit? Iar cărţi şi ciocolată?
- Nu chiar. De data aceasta am primit un buchet de fl ori şi nişte cărţi.
5.
- Servus, Andrei. Sunt Alex Popescu, profesorul tău. Te-am sunat de câteva ori.
- Îmi cer scuze. Am vorbit cu domnul Negru, care este frizer. Vreau să mă tund mâine. 
- Şi l-ai sunat ca să îţi faci o programare?
- Da. E foarte aglomerat. Ca la dentist.

6.
- Servus, Călin. Ce faci la magazinul de jucării? 
- Am cumpărat un cadou pentru sora mea.
- Sper că nu o maşină, cum îţi place ţie să primeşti.
- Nu, dar nici o păpuşă. Sora mea voia o minge de fotbal.

7.
- Servus, Anda. Ce ai făcut ieri? A fost încă o duminică de citit?
- Nu tocmai. Ieri m-am odihnit şi am ascultat muzică.

B. Ascultaţi dialogul şi alegeţi varianta corectă:

- Maria, mă bucur să te văd după aşa mult timp! 
- Servus, Alex! Şi eu mă bucur să te văd. Suntem primii din clasă care am ajuns la şcoală. Cum a fost 

vacanţa ta?
- A fost super! Am călătorit în toată Europa cu părinţii mei.
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- Şi fratele tău, Adrian, nu a fost cu voi? 
- Nu. El a fost într-o tabără, la mare. A stat acolo o lună întreagă. Şi tu, ce ai făcut în vacanţă, Maria?
- Am fost la bunicii mei, într-un sat din Moldova, aproape de Iaşi.
- Nu te-ai plictisit?
- Nu, deloc. Am stat la soare, dar nu am înotat, am fost la pescuit şi am citit mult. Dar am aşteptat să vin 

la şcoală. Mi-a fost dor de colegi. De lecţii nu, numai de colegi.
- Şi mie la fel. Deja m-am întâlnit cu băieţii şi am jucat un fotbal în curtea şcolii. 
- Of, trebuie să mergem. Sună de intrare.

C. Ascultaţi un interviu cu Alina, campioana naţională la tenis de masă, şi decideţi dacă propoziţiile 
de mai jos sunt adevărate (A) sau false (F):

- Bună ziua, Alina, şi îţi mulţumim că ai acceptat să ne acorzi acest interviu. 
- Bună ziua. Mă bucur să vorbesc din nou la radio.
- Felicitări pentru titlul de campioană naţională. 
- Mulţumesc!
- A fost greu să obţii titlul şi anul acesta?
- A fost un pic mai greu decât anul trecut. Au fost jucătoare mai bune în competiţie.  
- Când ai jucat ultimul meci? Marea fi nală?
- Ultimul meci a fost săptămâna trecută, dar nu a fost cel mai difi cil meci din competiţie. Am fost 

aproape sigură de la început că o să câştig.
- Când ai început să joci tenis de masă, Alina, şi de ce?
- Acum şase ani am văzut nişte meciuri din Campionatul Mondial la televizor. Mi-a plăcut foarte mult 

sportul şi l-am rugat pe tata să găsească pentru mine un club de tenis de masă. Am început să joc după numai 
două săptămâni. 

- Te antrenezi mult, Alina?
- În vacanţe mă antrenez mai mult, în timpul şcolii, numai de două ori pe săptămână. 
- Ai un jucător preferat, cineva care e un model pentru tine?
- Îmi plac mulţi jucători europeni, dar cei din China sunt de multă vreme cei mai buni din lume. Ei 

câştigă tot timpul Campionatul Mondial. 
- Ai avut vreodată un meci cu un jucător chinez?
- Încă nu, dar sper să merg la Campionatul Mondial anul viitor şi atunci sunt sigură că voi juca şi cu 

adversari din China.
- Îţi dorim să ajungi la Mondiale şi să te întorci cu o medalie.
- Mulţumesc mult. Să sperăm că aşa va fi .
- Îţi mulţumim şi pentru interviu.
- Mulţumesc şi eu. La revedere!
- La revedere!
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Anexa 2

Testul de limba română ca limbă nematernă
Nivel B1, clasa a VI-a

Instrucţiuni pentru profesorii care aplică testul

Secţiunea I: Citire, gramatică şi vocabular (40 de puncte)

Secţiunea are 40 de întrebări, grupate în 6 exerciţii.
Fiecare exerciţiu are un exemplu de răspuns. 
Elevii au la dispoziţie 45 de minute pentru rezolvarea exerciţiilor. 

Secţiunea II: Ascultare şi scriere (40 de puncte)

Aveţi nevoie de un CD-player sau de un laptop cu boxe.
Partea de ascultare are 20 de întrebări. Fiecare exerciţiu are un exemplu/model de răspuns. 
Textele pentru fi ecare exerciţiu vor fi  ascultate de două ori. 
După ascultarea instrucţiunilor, elevii au la dispoziţie 30 de secunde pentru a citi întrebările din 

exerciţiu, în scopul familiarizării cu cerinţele. 
Urmează prima ascultare.
După prima ascultare, există un nou interval de 15 secunde.
Urmează apoi a doua ascultare.  
Pentru partea de scriere, elevii trebuie să producă două texte, primul, de aproximativ 40 de cuvinte, al 

doilea, de aproximativ 80 de cuvinte.
Elevii au la dispoziţie 45 de minute pentru rezolvarea exerciţiilor şi scrierea textelor. 

Secţiunea a III-a: Proba orală (20 de puncte)

Secţiunea are trei părţi.
Se alocă între 6 şi 10 minute pentru toate cele trei părţi, pentru doi candidaţi.
Evaluarea are loc, în măsura posibilităţilor, în formula de doi evaluatori şi doi candidaţi.

Partea I 
Este una de introducere (conversaţie de încălzire), în care se verifi că datele elevilor (numele şi prenumele, 

clasa, vârsta) şi li se adresează nişte întrebări generale (Ce materii preferi la şcoală? Ce faci, de obicei, în weekend? 
Ce planuri ai pentru vacanţă? Ce crezi despre oraşul tău? etc.) Această parte nu se punctează. 

După ce a răspuns la aceste întrebări, elevului i se prezintă imaginile pentru al doilea exerciţiu. El va 
avea timp să privească imaginile şi să citească cerinţele până când evaluatorul va purta discuţia introductivă 
cu cel de-al doilea candidat. 

Partea a II-a
Este o probă de tip monolog. Elevului i se prezintă un set de imagini şi instrucţiunile aferente, ce se 

regăsesc pe foaia de test. El are la dispoziţie două minute pentru a răspunde.

Elevul va alege două sau trei imagini din setul care i se pune la dispoziţie. El va răspunde la cerinţele de 
pe foaie, iar evaluatorul poate să îi adreseze, eventual, nişte întrebări suplimentare. 

Partea a III-a
Cei doi elevi lucrează împreună. Au la dispoziţie trei minute.
Ei trebuie să poarte un dialog pe tema/pe marginea imaginilor prezente pe foaia de test. Exerciţiul al 

doilea, destinat acestei părţi a testului, este comun pe foile celor doi candidaţi.
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Anexa 3

Instrumente de evaluare pentru proba orală 
(grile de evaluare pentru proba orală din Cadrul european comun de referinţă pentru limbi)
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Anexa 4

Chestionar
pentru profesorii care au participat la administrarea propunerii de test pentru clasa a VI-a

(Nivel B1)

1. Cum apreciaţi structura propusă pentru acest test (secţiunile şi probele incluse)?
a. foarte potrivită   b. potrivită   c. nepotrivită

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................
 
2. Cum apreciaţi nivelul de difi cultate al testului?
a. prea difi cil   b. adecvat   c. prea uşor

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................

3. Cum apreciaţi tipurile de exerciţii alese pentru test?
a. adecvate   b. inadecvate   c. puţin adecvate

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................

4. Cum apreciaţi timpul alocat rezolvării testului?
a. insufi cient   b. sufi cient   c. prea mult

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................

5. Cum apreciaţi relevanţa testului pentru nivelul de limbă al elevilor dumneavoastră?
a. foarte relevant   b. puţin relevant   c. deloc relevant

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................

6. Cât de des credeţi că ar trebui evaluaţi elevii în acest mod?
a. o dată pe an   b. o dată la doi ani  c. o dată la patru ani

Comentarii ...................................................................................................................................................
......................................................................................................................................................................

7. În ce măsură elevii dumneavoastră sunt familiarizaţi cu astfel de exerciţii?
a. foarte familiarizaţi  b. puţin familiarizaţi  c. deloc familiarizaţi

Alte comentarii şi sugestii ...........................................................................................................................
......................................................................................................................................................................
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1. Evaluarea producţiilor orale şi 
scrise. Plasarea pe nivel

La fi nalul acestei secţiuni, veţi fi  capabili:

 ■ să stabiliţi criteriile cele mai relevante pentru evaluarea 
producţiilor orale ale elevilor;

 ■ să identifi caţi criteriile cele mai relevante pentru evaluarea 
producţiilor scrise ale elevilor;

 ■ să utilizaţi scalele de notare a producţiilor orale şi scrise din CECR 
sau să construiţi unele proprii, adecvate nevoilor dumneavoastră;

 ■ să vă îmbunătăţiţi abilitatea de evaluare a producţiile orale şi 
scrise ale elevilor;

 ■ să  plasaţi pe nivel, cât mai exact cu putinţă, producţiile orale şi 
scrise ale candidaţilor, în funcţie de competenţele demonstrate;

 ■ să aplicaţi criteriile de standardizare în ceea ce priveşte prestaţia 
dumneavoastră ca evaluatori sau ca interlocutori;

 ■ să identifi caţi variabilele pe care le aduc în situaţia de examinare 
factorii umani implicaţi şi să aplicaţi cele mai bune soluţii pentru 
gestionarea lor.
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1.1. Introducere

După prima unitate a acestui material, care a avut ca obiectiv clarifi carea noţiunilor teoretice legate 
de competenţele lingvistice evaluate, cea de-a doua s-a concentrat asupra procesului de elaborare a testelor, 
punând la dispoziţia celor interesaţi instrumentele necesare pentru a duce la bun sfârşit un astfel de demers. 
Unitatea a treia vizează în mod direct o situaţie concretă, în care profesorul de limbi străine se găseşte 
adesea, aceea de evaluator/examinator, o situaţie pentru care nu întotdeauna sistemul educaţional ne pune 
la îndemână toate mijloacele de pregătire. Această postură vizează nu doar necesitatea de a le acorda note 
la clasă elevilor, ci şi pe aceea de participare ca evaluator în cadrul examenelor de evaluare naţională. Dacă 
în ceea ce priveşte secţiunile de „înţelegere a unui text scris” sau „gramatică şi vocabular”, corectarea nu 
pune, de obicei, probleme speciale (nu am menţionat aici secţiunea de „înţelegere după auz”, deoarece aceasta 
nu se regăseşte în vreunul dintre testele sau examenele susţinute la această oră de către elevi), corectarea 
„compunerilor” (a secţiunii de producere de text) şi a producerii de mesaj oral (în rarele ocazii când această 
competenţă este evaluată) e mult mai difi cilă decât pare la prima vedere. 

Metodele şi instrumentele de evaluare trebuie să fi e, în toate cazurile, dar mai cu seamă în cele în care 
de rezultatele obţinute depinde viaţa şcolară ulterioară a candidaţilor, cât se poate de exacte şi de corecte. În 
acest scop, e nevoie nu doar de o precizare fără dubii a lor, dar şi de o pregătire continuă a cadrelor didactice 
puse în situaţia de a le aplica. Ultima unitate a materialului de faţă şi a cursului pentru care este pregătit are 
ca scop principal analiza unor mostre de producţii scrise şi orale ale elevilor (de clasa a VI-a, în cazul ciclului 
gimnazial).  Atelierul extins de plasare pe nivel, evaluare şi notare, care se doreşte a fi  ultima unitate a cursului, 
are ca scop principal creşterea gradului de obiectivitate a corectării şi a notării. Se urmăreşte, de asemenea, 
corectarea conştientă de către evaluator, în aşa fel încât acesta să poată justifi ca, în orice moment, cu argumente 
incontestabile, nota sau califi cativul acordate pentru o anumită producţie, orală sau scrisă.

Instrumentele pe care le folosim sunt, în primul rând, grilele descriptive din Cadrul European Comun de 
Referinţă pentru limbi. Ele vor fi  aplicate pe producţii obţinute în procesul de testare organizat la fi nalul anului 
şcolar 2010-2011, cu elevi de clasa a VI-a, după modelul evaluării pe competenţe, pe care l-am propus în cadrul 
proiectului. 

Evident, perfecţionarea capacităţii de evaluare a producţiilor orale şi scrise trebuie să acopere orice fel 
de mostre de scriere sau vorbire. Grilele folosite pentru testele aplicate de noi sunt adaptabile la alte sisteme 
de evaluare şi, în fi nal, fi ecare cadru didactic poate să îşi creeze o grilă particulară de corectare pentru testul 
aplicat. Dacă este vorba de o examinare naţională sau una regională, cu siguranţă aceasta îi va fi  pusă la 
dispoziţie, cel puţin sub forma unui barem de corectare, de către propunătorii testului. În caz contrar însă, 
este recomandat ca o scală de corectare să existe, chiar şi pentru testele aplicate în clasă. Aceasta îi va permite 
profesorului să justifi ce notele sau califi cativele acordate dar şi, poate mult mai important, să le poată explica 
elevilor neajunsurile producţiilor lor şi să îi poată îndruma pe „candidaţi” înspre creaţii mai bune, cu ajutorul 
unor instrumente clare şi exacte de măsurare a performanţei.

Partea teoretică a acestei unităţi va fi , aşadar, mult mai restrânsă decât în cazul precedentelor, urmând 
ca majoritatea timpului ce îi este alocat să fi e dedicat exerciţiului concret de evaluare, notare şi plasare pe nivel.

1.2. Criterii de evaluare a producţiilor orale în gimnaziu

1.2.1. Introducere

În alcătuirea criteriilor de notare este foarte important raţionamentul 
care stă la baza acestui proces, ca factor determinant în procesul de validare 
scalară. Literatura de specialitate acordă o mare atenţie factorilor care contribuie 
la validarea testelor: examinatorii implicaţi în procesul de notare, varietatea 
şi validitatea scalelor şi a criteriilor de evaluare, metodele de interpretare a 
scalelor şi procedurile pe care le reclamă acestea etc. 

Studiile în domeniu au încercat să ofere un răspuns cu privire la ponderea 
pe care o au scalele analitice şi holistice în evaluare, precum şi măsura în care 
notarea holistică îşi păstrează validitatea, având în vedere faptul că, din ce în 
ce mai mult, se manifestă nevoia de completare a acesteia cu rezultate obţinute 
în urma unor notări de tip analitic.

Scalele unice aplicate, de regulă, la nivelul tuturor sarcinilor, testelor şi 
candidaţilor, ar părea soluţia cea mai plauzibilă, însă în evaluare este resimţită 
tot mai acut necesitatea de derivare empirică a criteriilor şi a nivelurilor de 
notare atât din punctul de vedere al particularităţilor individuale, cât şi al 
contextului. O altă posibilă alternativă ar fi  transferul scalar de la o limbă 

Temă de refl ecţie:
Cum realizaţi, la clasă, 
testarea producţiilor 
orale?
Care consideraţi 
că ar trebui să fi e 
componentele scalelor de 
evaluare a producţiilor 
orale? Câte dintre acestea 
folosiţi cu regularitate în 
notare la clasă?
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la alta. Se presupune că descriptorii de performanţă ar putea fi  transferaţi de la o limbă la alta, facilitând 
interpretarea, însă această teorie nu este validată empiric şi este greu de stabilit gradul de compatibilitate a 
trăsăturilor lingvistice de la un idiom la altul (Elder C & A. Brown 2001: 89).

1.2.2. Scalele de evaluare a producţiilor orale. Exemple

Punctajul acordat în urma evaluării producţiilor orale atestă cât de bine vorbeşte candidatul, califi cativul 
acordat fi ind, de regulă, numeric sau verbal. Califi cativele verbale de tipul foarte bine, bine, satisfăcător etc., 
utilizate frecvent în evaluare, sunt însoţite, de obicei, de o descriere succintă şi clară, iar suma descriptorilor, 
categorizaţi pe niveluri ascendente de performanţă, alcătuieşte scala de evaluare a producţiilor orale. 
Construirea scalelor de evaluare presupune „descrierea unor fenomene complexe în cuvinte puţine, în baza 
unor teorii incomplete”(North 1996). Este foarte greu de stabilit ce anume trebuie să conţină descriptorii 
de performanţă, care ar trebui să fi e rolul candidatului şi ce face, de fapt, candidatul în timpul examinării 
(Brindley 1998: 116).

În cele ce urmează, vom analiza câteva exemple care pot servi drept instrumente practice în construirea 
scalelor şi a criteriilor de notare. Difi cultăţile întâmpinate în elaborarea scalelor ţin, pe de o parte, de faptul că 
nu există o bancă solidă de dovezi privind procesul de achiziţionare a unei limbi iar, pe de altă parte, după 
cum am mai menţionat, descriptorii trebuie să concentreze conţinuturi complexe în cuvinte puţine, pentru a 
înlesni utilizarea lor în notare. Exemplele ce urmează 
au rolul de a ilustra modele de scale care vizează 
examinatorul, precum şi modele scalare ce se referă la 
cel examinat. Diferenţele dintre acestea apar la nivelul 
terminologiei, la nivelul detaliilor vizate, a ceea ce pot 
să facă cei examinaţi şi, respectiv, cât de bine pot să 
execute sarcinile (Consiliul Europei 2001).

A. Scala de certifi care naţională [National Certifi cate Scale]
Este o scală descriptivă, holistică, pe şase niveluri, adresată celor examinaţi. Aceasta oferă o imagine de 

ansamblu asupra aşteptărilor examinatorilor, fără a include elemente terminologice de specialitate. Descriptorii 
sunt etalonaţi descendent, de la avansat la mediu, respectiv, începător. În funcţie de gradul de difi cultate, 
candidaţii pot alege unul dintre cele trei teste elaborate, descriptorii având rolul de a facilita alegerea unui 
tip de test. Scalele holistice sunt practice în cazul în care este necesar să se ia decizii rapide, deoarece se 
caracterizează prin fl exibilitate, permiţând asocierea, în linii mari, a punctelor slabe şi tari ale elevilor, însă în 
detrimentul diagnosticării punctuale a performanţelor acestora. În acest caz, ne lovim de pericolul defi nirii şi 
descrierii ambigue a abilităţilor lingvistice prin cuvinte de tipul mult, puţin, câteva, adecvat, bine etc.

6. Vorbeşte fl uent, cu foarte puţine infl uenţe din limba maternă, cum ar fi  accentul. Este capabil să exprime cu 
precizie nuanţe subtile ale semnifi caţiei lingvistice şi utilizează în mod corespunzător diverse expresii idiomatice. 
Este capabil să descrie teme complexe şi să includă sub-teme în descriere pentru a susţine punctul de vedere şi 
fi nalitatea prezentării.
5. Vorbeşte fl uent, nu face pauze lungi, pentru a căuta expresii potrivite. Producţia verbală este naturală, coerentă 
şi de dimensiuni acceptabile. Este capabil să prezinte clar şi detaliat descrierea unei teme complexe. Poate folosi 
expresii idiomatice, de uz cotidian, şi este capabil să exprime destul de bine nuanţele de limbă.
4. Se descurcă destul de bine în situaţii discursive mai puţin familiare. Face diferenţa între registrele de limbă formale 
şi informale, cel puţin până la un anumit punct. Este capabil să prezinte şi să justifi ce o opinie în mod inteligibil. Este 
capabil să descrie şi să vorbească despre lucruri din mediul înconjurător, despre sunete, experienţe. Foarte rar este 
obligat să folosească perifraze în comunicarea cotidiană datorită insufi cienţei capacităţii sale lingvistice.
3. Se descurcă în majoritatea situaţiilor lingvistice familiare şi este capabil să ia iniţiativa în schimburi discursive 
pe teme comune. Fluenţa este afectată, însă pauzele inadecvate în vorbire sunt destul de rare. Producţia verbală 
este comprehensibilă, în ciuda transferului de structuri de limbă şi vocabular de la limba maternă la limba-ţintă, 
nematernă. Pronunţia poate devia de la standardele limbii-ţintă, nematerne.
2. Se descurcă în situaţii comunicative de rutină, care solicită un simplu schimb de informaţie. Totuşi, capacitatea 
lingvistică a vorbitorului restricţionează considerabil varietatea situaţiilor care pot fi  abordate. Comunicarea efi cientă 
a mesajului presupune ca interlocutorul să fi e capabil să-l ajute pe cel care vorbeşte în schimbul verbal. Pronunţia 
e posibil să devieze de la norma limbii-ţintă, solicitând efort special din partea interlocutorului şi îngreunând astfel 
comunicarea.
1. Este capabil să adreseze întrebări şi să răspundă la întrebări simple, referitoare la nevoile zilnice. Poate să folosească 
formule simple de politeţe. Se descurcă în cazul unor sarcini mai puţin difi cile, dar comunicarea este înceată şi foarte 
fragmentată. Adesea, este obligat să apeleze la mijloace non-verbale pentru a putea fi  înţeles.

Tabel 1 - Scala descriptivă de Certifi care Naţională [National Board of Education] 2002 (cf. Luoma 2004: 61)

Reţineţi:
Abordările empirice câştigă teren în faţa celor 
teoretice, în procesul de construire a criteriilor 
de evaluare a producţiilor orale şi scrise.
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B. Scala ACTFL [American Council for the Teaching of Foreign Languages]
Această scală holistică este utilizată atât de către examinatori, cât şi de către candidaţi. Distribuirea 

este realizată pe patru niveluri: Superior, Avansat, Mediu şi Începător, ultimele trei menţionate fi ind, la 
rândul lor, divizate în trei sub-niveluri. Scopul acestei subdivizări este de a oferi un instrument complex de 
măsurare a progresului, la nivelurile unde se situează majoritatea celor care învaţă o limbă străină, în contextul 
educaţional american. Accentul cade pe ceea ce sunt capabili să facă cei examinaţi, descriptorii încorporând atât 
punctele lingvistice slabe, cât şi punctele tari. În cazul construirii acestui model, s-a adoptat strategia scalară 
publicată de Clark şi Clifford în 1988, scala ILR (Interagency Language Roundtable). Scala ACTFL este o scală de 
evaluare a comportamentelor în contexte lingvistice specifi ce. Scalele analitice măsoară abilităţi şi capacităţi 
lingvistice fără a le raporta la specifi cul situaţional (Brindley 1998). Descriptorii acestei scale sunt cât se poate 
de concreţi, focalizaţi pe detaliu, de aceea examinatorii trebuie să urmeze un curs de perfecţionare, pentru 
a putea conceptualiza aceste conţinuturi şi pentru a putea opera cu instrumentele. Acest model scalar a fost 
criticat de cercetători precum Bachman, Lantolf şi Frawley, Kramsch, întrucât validitatea şi efi cacitatea în 
notare, susţin aceştia, vin de la testarea în sine, şi nu de la raţionamente empirice şi teoretice de ordonare a 
sarcinilor şi a caracteristicilor lingvistice (Luoma 2004: 68).

C. Scala TSE [Test of Spoken English]
Este o îmbinare de aspecte holistice şi analitice de evaluare. Scalele analitice au, de obicei, între trei 

şi cinci criterii, fi ecare cu descriptori la diferite niveluri ale scalei. Scala ia forma unei grile de notare, iar 
cei examinaţi primesc un profi l de notare cu punctajul alocat la nivelul fi ecărui criteriu. Scala TSE are cinci 
niveluri marcate numeric: 60, 50, 40, 30 şi 20 şi prezintă trei variante: una dedicată corpului administrativ, una 
celor examinaţi, iar a treia, publicului larg. Abilitatea de comunicare este redată printr-o propoziţie la fi ecare 
nivel. Detaliile descriptive, concepute pentru fi ecare dintre abilităţile evaluate, sunt adresate candidaţilor 
şi publicului larg. Cele patru enunţuri descriptive adiţionale au rolul de a descrie competenţa funcţională, 
sociolingvistică, discursivă şi lingvistică a celui examinat. În cele ce urmează, vom prezenta a treia scală care 
vizează caracteristicile lingvistice generale de care trebuie să ţină cont examinatorul (Luoma 2004: 69).

60. Comunicarea este aproape întotdeauna efi cientă: sarcina este îndeplinită în totalitate.
Vorbitorul oferă informaţia liber, cu foarte puţin efort, este capabil să producă mai mult decât cere sarcina, făcând apel 
la funcţii lingvistice adiţionale:

 ■ strategii de redresare specifi ce vorbitorilor nativi;
 ■ expresii sofi sticate;
 ■ conţinut bogat;
 ■ fără efort din partea ascultătorului.

50. Comunicarea este, în general, efi cientă: sarcina este îndeplinită în totalitate.
Vorbitorul oferă voluntar informaţia, proces care presupune, uneori, efort din partea acestuia; de obicei, nu depăşeşte 
timpul alocat.

 ■ carenţele lingvistice necesită uneori strategii de redresare care pot distrage uşor;
 ■ expresiile sunt uneori ciudate;
 ■ conţinut bogat;
 ■ efort minim din partea ascultătorului.

40. Comunicarea este efi cientă într-o oarecare măsură: sarcina este îndeplinită într-o anumită proporţie.
Vorbitorul depune efort în acordarea răspunsurilor; uneori, oferă producţii lingvistice limitate şi nu se încadrează în 
timpul alocat. Producţiile lui se caracterizează prin:

 ■ strategii de redresare excesive, inefi ciente, care distrag, folosite ca să compenseze carenţele lingvistice (de exemplu, 
vocabular şi/sau gramatică);

 ■ conţinut adecvat;
 ■ efort solicitat din partea ascultătorului.

30. Comunicarea, în general, nu este efi cientă: sarcina este realizată nesatisfăcător.
Vorbitorul depune mult efort în producerea răspunsului; oferă producţii lingvistice limitate şi nu se încadrează în 
timpul alocat. Producţiile lui se caracterizează prin:

 ■ strategii de redresare excesive, care distrag, inefi ciente;
 ■  efort sporit solicitat din partea ascultătorului;
 ■ difi cultate în stabilirea măsurii în care a fost îndeplinită sarcina, din cauza carenţelor lingvistice, dar scopul acesteia 

se poate identifi ca. 
20. Comunicarea nu este efi cientă: nu există dovezi ale abilităţii de a duce sarcina la bun sfârşit.
Este evident efortul extrem din partea vorbitorului; acesta repetă cerinţele, renunţă la sarcină sau păstrează tăcerea. 
Producţiile lui se caracterizează prin:

 ■ încercarea de a îndeplini sarcina ajunge adesea la eşec;
 ■ inteligibilitatea numai a unor cuvinte şi fraze izolate, chiar şi cu efort din partea ascultătorului;
 ■ imposibilitatea stabilirii scopului.

Tabel 2 - Descriptorii TSE pentru caracteristicile generale (Cf. ETS 2001: 30)
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D. Scalele CECR
Scalele pentru producţiile verbale  din Cadru au fost ilustrate în unităţile precedente. Rolul descriptorilor 

ilustrativi este general valabil, nu vizează teste particulare, ci criterii cu o mare putere de acoperire a abilităţilor 
lingvistice orale şi scrise. Descriptorii sunt grupaţi pe niveluri comune de competenţă, pentru a fi  folosiţi ca 
punct de plecare în elaborarea de criterii specifi ce de performanţă, în funcţie de contextul educaţional.

Luoma sugerează ca modalitate de abordare:
 ■ preluarea unor descriptori analitici de performanţă orală din CECR (volum, corectitudine, interacţiune, 
fl uenţă, coerenţă);

 ■ stabilirea corespondenţei dintre aceştia şi anumite producţii ale elevilor;
 ■ concretizarea descriptorilor existenţi şi/sau adăugarea de noi descriptori  după modelul T.S.E., spre 

exemplu (vezi varianta detaliată din Tabelul 2).
Corectitudinea - pronunţia trebuie să fi e inteligibilă, chiar dacă sunt păstrate infl uenţe din L1. 

Acurateţea gramaticală şi lexicală este sporită şi sunt acceptate greşelile de ordin gramatical care nu afectează 
comunicarea. 

Coerenţa - funcţionalitatea limbajului trebuie 
să fi e în concordanţă cu contextul dat. Intenţia 
interlocutorului trebuie să fi e clară şi lipsită de 
ambiguitate.

Varietatea - candidatul trebuie să dispună de un 
câmp lingvistic larg, elementele specifi ce care pot cauza 
difi cultăţi putând fi , astfel, uşor substituite sau evitate.

Flexibilitatea - trebuie să fi e evidenţiată capacitatea de a-şi aştepta rândul în schimburi conversaţionale 
şi de a se adapta la subiecte noi sau la schimbarea direcţiei  conversaţiei.

Volum - trebuie să fi e capabil să aducă contribuţii complexe când este necesar. Trebuie să fi e capabil să 
dezvolte idei, cu un ajutor minim din partea interlocutorului.

Scalele ilustrate în CECR au ca scop specifi c evaluarea comportamentelor, a ceea ce sunt capabili să facă 
cei examinaţi. Criteriile sunt focalizate pe aspecte lingvistice evaluate prin comunicare interactivă. În funcţie 
de scopul evaluării, examinatorii pot alege punctarea individuală a fi ecărui criteriu în parte sau acordarea 
unui singur punctaj la nivelul celor cinci criterii (vezi CECR: 33, Tabelul 3 - Nivelurile comune de competenţe. 
Aspecte calitative de utilizare a limbii vorbite).

E. Listele de clasifi care şi diagnoză a producţiilor orale
Aceste liste prezintă, în detaliu, trăsături care defi nesc producţia orală şi sunt uşor de urmărit în 

timpul examinării. Luoma dă ca exemplu două liste construite pentru evaluarea unei descrieri a locului de 
muncă. Prima este de tipul da/nu, examinatorul urmând să bifeze fi ecare trăsătură identifi cată în producţia 
candidatului. A doua este de tipul +/-, examinatorul urmând să marcheze punctele tari cu plus (+) şi punctele 
slabe cu minus (-). Spaţiile libere sunt dedicate comentariilor referitoare la aspectele bune sau mai puţin bune 
ale producţiilor. Rolul acestor liste evaluative este de diagnosticare şi feedback, efi cienţa depinzând de modul 
de receptare a trăsăturilor enumerate. Prima listă se referă în special la elemente structurale, iar a doua, la 
elemente specifi ce comunicării, notarea în cazul acestor liste putându-se realiza holistic sau analitic, în funcţie 
de scopul testării.

Conţinutul şi structura descrierii    Da  Nu  Comentariu
Menţionează meseria;
Spune unde se afl ă locul de muncă
Descrie locaţia unei camere sau a unui loc anume
Descrie camera şi/sau un spaţiu anume
Identifi că instrumentele şi activităţile-cheie
Descrie atmosfera/sentimentele
Descrierea limbajului      +/-   Comentariu
Fluenţa în vorbire
Ritmul şi viteza
Pronunţia
Intonaţia
Accentul
Ezitarea
Varietatea vocabularului
Cuvinte de legătură
Gramatică
Altceva (precizaţi).

Tabel 3 - Listă de evaluare a sarcinii de descriere a unui loc de muncă (Luoma 2004: 79)

Reţineţi:
Criteriile de evaluare pun accentul pe 
comportamentul lingvistic al candidatului, 
susţinând, astfel, validitatea şi rigurozitatea în 
interpretarea rezultatelor.
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Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Elaboraţi o schemă de tip ciorchine, care să cuprindă exemple de scale de evaluare şi principalele 
trăsături defi nitorii ale acestora.
2. Care dintre aceste scale consideraţi că ar putea fi  folosite ca suport în testarea la clasă? Motivaţi alegerile 
făcute!

a. ..............................................................................................................................................................
b. ..............................................................................................................................................................
c. ..............................................................................................................................................................

1.2.3. Construirea scalelor de evaluare a producţiilor orale

1.2.3.1. Niveluri
Care este numărul optim de niveluri într-o scală de evaluare? Se recomandă aproximativ patru-şase 

niveluri de măsurare a performanţei atât în evaluarea performanţelor la un moment dat, cât şi în timp.

1.2.3.2. Criterii
Cadrul European Comun de Referinţă recomandă construirea a patru sau cinci categorii de criterii, pragul 

psihologic maxim fi ind de şapte categorii. Întrucât aceste categorii sunt percepute ca independente conceptual, 
examinatorii pot realiza o notare efi cientă când lucrează cu un maxim de şase categorii, susţinând astfel scopul 
prim al testării, acela de diagnosticare (Consiliul Europei 2001: 193).

1.2.3.3. Defi niţiile pe niveluri
Nivelurile scalare conţin, de regulă, defi niţii verbale care acordă mai multă consistenţă procesului de 

notare. Acestea fac legătura între niveluri, structura conceptuală a testului şi  sarcinile pe care trebuie să le ducă 
la bun sfârşit candidaţii. Descriptorii trebuie să fi e concişi, clari şi cu un grad sporit de aplicabilitate practică. 
Luoma recomandă mai întâi examinarea performanţelor la diferite niveluri, urmată de o descriere care să 
justifi ce de ce o anumită performanţă este de un anumit nivel. Este recomandată, de asemenea, studierea şi 
punerea în practică a unor metode efi ciente de construire a scalelor (vezi Metode de construirea a scalelor).

1.2.3.4. Notare normativă vs. notare pe bază de criterii
Diferenţa dintre cele două tipuri de notare constă în modalitatea de interpretare a punctajului obţinut. 

Cele două tipuri de evaluare formează, de regulă, un continuum în sistemul educaţional. Dacă evaluarea se 
face prin raportare la un set de criterii, şi interpretarea rezultatelor este criterială, însă, dacă performanţele 
elevilor sunt interpretate comparativ sau prin raportare la anumite standarde stipulate de un grup normativ, 
rezultatele vor fi  raportate la normă. În cele mai multe cazuri, sistemele de evaluare care vizează performanţele 
unui grup de vârstă sunt raportate la normă, însă rezultatele producţiilor orale pot fi  considerate valide doar 
dacă au la bază un set de criterii.

1.2.3.5. Metode de construire a scalelor de evaluare a producţiilor 
În construirea scalelor de evaluare, examinatorul trebuie să se raporteze la scopul testării şi la defi nirea 

conceptului care urmează să fi e evaluat. În procesul de construire a unor scale noi de evaluare, este de preferat 
să se pornească de la scale deja existente, urmând ca, apoi, să se utilizeze metode empirice pentru a crea scale 
de evaluare efi ciente. Descriptorii trebuie să fi e inteligibili, formulaţi succint şi clar, fără să facă referire la alţi 
descriptori (Consiliul Europei 2001: 205-207).

 ■ Metodele intuitive
Îşi găsesc fundamentul în principiile de interpretare a experienţei, şi nu în baza de date existentă. Scala 

este realizată de unul sau mai mulţi examinatori-experţi, care accesează materiale şi instrumente existente 
pentru a construi descriptori intermediari, dispuşi pe un anumit număr de niveluri. Experţii vor revizui 
descriptorii, în repetate rânduri, înainte de a oferi forma fi nală a scalei de evaluare. 

 ■ Metodele calitative
În acest caz, grupul de experţi este rugat să analizeze date care pot fi  raportate la scala ce urmează să 

fi e construită. Aici intră atât descriptori de performanţă eşalonaţi pe niveluri, cât şi modele de performanţă pe 
nivel deja înregistrate. Metoda calitativă este de natură empirică şi are rolul de a aduce experţii la un numitor 
comun privind enunţurile ce vor deveni descriptori ai unei scale de evaluare. De regulă, grupul de expertiză 
are rolul de a stabili gradul de difi cultate al descriptorilor şi de a-i categoriza pe niveluri, diferenţiind între 
descriptori bine formulaţi, descriptori care creează confuzii şi, eventual, descriptori care ar trebui respinşi.

 ■ Metodele cantitative
Aceste metode se aplică, de obicei, la scară largă, însă pot fi  folosite ca instrumente de către examinatori 
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şi individual. Se aplică în medii instituţionalizate şi necesită o expertiză statistică aprofundată, în vederea 
validării scalei în cauză. Fulcher a utilizat o metodă cantitativă de evaluare a fl uenţei. Într-un studiu de analiză 
discursivă a unui set de producţii, acesta a identifi cat un număr de trăsături lingvistice pe care le-a considerat 
semnifi cative în evaluarea fl uenţei candidaţilor, urmând ca, mai apoi, să le utilizeze în construirea descriptorilor 
grupaţi pe niveluri. Scala construită s-a bazat pe date concrete, şi nu pe experienţa examinatorului, abilitatea 
de a comunica oral implicând atât înţelegerea, cât şi producerea de text.

1.2.3.6. Criterii de evaluare a producţiilor orale
Luoma oferă ca suport în construirea unei scale de evaluare a producţiilor orale câteva trăsături 

lingvistice, cum ar fi : fl uenţa, abilităţile pragmatice şi elementele gramaticale. Un exemplu de scală de 
evaluare a fl uenţei este oferit de Cyril Weir (vezi Tabelul 4).

 ■ Fluenţa
Este un termen tehnic destul de difi cil de defi nit, printre caracteristicile atribuite acestui aspect al 

vorbirii fi ind reprezentative viteza de vorbire, pauzele excesive, mărcile ezitării, coeziunea etc. Dintre aspectele 
temporale putem menţiona frecvenţa, fl uenţa scăzută, repetiţia, auto-corectarea etc. Studiile de specialitate indică o 
scădere a numărului de ezitări şi pauze în vorbire, odată cu creşterea fl uenţei. Hasselgren propune o defi niţie 
lexicală a fl uenţei: „abilitatea de a contribui la ceea ce un bun ascultător percepe ca vorbire coerentă, care 
poate fi  înţeleasă fără mult efort şi poate fi  purtată confortabil, fără a fi  fragmentată sau întreruptă de ezitări 
excesive” (Hasselgren 1998: 155). Cercetătoarea oferă ca primă soluţie folosirea cuvintelor succinte şi relevante 
în conturarea contribuţiilor verbale ale candidaţilor. În această direcţie, ea elaborează o listă descriptivă a ceea 
ce ar trebui să reprezinte aceste cuvinte-cheie.

1. Ele exprimă intenţia comunicativă cu privire la ceea ce se comunică şi felul în care afectează rolul interacţional al 
participanţilor.
2. Indică contextul  în care are relevanţă un enunţ.
3. Indică efectul cognitiv al enunţului anterior.
4. Îmbogăţesc gradul de explicare al enunţului, în primul rând prin indicarea gradului de fi delitate şi de ambiguitate.
5. Indică succesul în comunicare, prin întărirea celor spuse sau prin confi rmare şi/sau susţinere.

(Hasselgren 1998:167)

0. Enunţuri fragmentate şi incoerente.
1. Enunţuri ezitante şi, adesea, incomplete, cu excepţia câtorva remarci şi răspunsuri.    Propoziţiile sunt, în cea mai 
mare parte, lipsite de coeziune şi au dimensiuni restrânse.
2. Tendinţe de utilizare a unor mecanisme de asigurare a coeziunii, în special conjuncţii. Enunţurile sunt încă ezitante, 
dar câştigă în coerenţă, viteză şi volum.
3. Enunţurile, deşi uneori ezitante, sunt caracterizate prin dimensiuni relativ egale şi prin cursivitate, afectată din când 
în când de reformulări şi circumlocuţiuni. Conectorii inter-propoziţionali sunt folosiţi efi cient ca suport discursiv.

Tabelul 4 - Scala de evaluare a fl uenţei: Teste de engleză în scopuri educaţionale (Weir 1993:44)

 ■ Criterii pragmatice
Începând cu anii ‘80, trăsăturile de ordin pragmatic au jucat un rol important în evaluarea producţiilor 

orale. Reducerea impactului sintaxei în procesul de notare, precum şi iniţiativa de a descrie nivelurile de 
performanţă în funcţie de abilităţile pragmatice ale celor evaluaţi au contribuit, în mare măsură, la cristalizarea 
orientării comunicative a limbajului. CECR împarte abilităţile pragmatice în competenţe discursive şi 
funcţionale, scalele urmând a fi  construite pe arii mai largi. Cadrul propune scale care urmăresc aspecte cum ar 
fi  fl exibilitatea circumstanţială, modalitatea de realizare a schimburilor verbale, dezvoltarea tematică (în naraţiune), 
coerenţa şi coeziunea, fl uenţa şi, nu în ultimul rând, precizia propoziţională (Council of Europe 2001:123-129).

 ■ Criterii gramaticale
Acestea au un rol important în notare, fi e că e vorba de criterii analitice sau holistice. Dacă este să 

analizăm câteva dintre exemplele de scale ilustrate anterior, vom vedea că descriptorii conţin şi trăsături 
gramaticale. Cercetările şi studiile lingvistice actuale susţin că achiziţionarea unei limbi secundare este 
strâns legată de utilizarea acesteia cât mai frecvent în situaţii comunicaţionale. Brown defi neşte cunoaşterea 
lingvistică din perspectiva modului în care este folosită în diferite secvenţe discursive: „este o îmbunătăţire 
permanentă a memoriei sub forma inputului şi outputului lingvistic pe care un vorbitor de limbă îl produce 
sau îl înţelege, o memorie ale cărei interconexiuni sunt în continuă schimbare şi transformare, în funcţie de 
experienţele lingvistice noi la care este expus locutorul” (Brown 1996: 188). Unele teorii lingvistice susţin că, la 
baza achiziţionării idiomatice, stă un principiu universal, iar diferenţele la nivel individual ţin de experienţa 
particulară a indivizilor. Pinemann oferă o ierarhie a trăsăturilor gramaticale, întâlnită destul de des în 
construirea scalelor de evaluare a producţiilor verbale.
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Ierarhia procedurilor de procesare Structura L2 Producţia L2 a candidatului

1. accesul la lemă (de exemplu, 
accesul la unităţi lexicale)

cuvinte forme invariabile

2. procedura categorială morfeme lexicale pluralul, articularea, concordanţa 
timpurilor verbale

3. procedura frazală structuri frazale (de exemplu, 
acordul, timpurile)

acordul, marcarea genului, marcarea 
timpurilor compuse

4. proceduri-s [reguli privitoare la 
ordinea cuvintelor]

ordinea cuvintelor şi alte informaţii 
interfrazale

acordul subiect-verb, acordul adjectival 
în construcţii predicative

5. procedura de subordonare, dacă 
este aplicabilă

relaţiile dintre principală şi 
subordonată

reorganizarea ordinii cuvintelor în 
propoziţia subordonată

Tabelul 5 - Scala de evaluare a fl uenţei: Teste de engleză în scopuri educaţionale (Weir 1993:44)

1.2.4. Noi direcţii în evaluarea producţiilor orale

Criteriile şi sarcinile de evaluare a competenţelor pun accentul tot mai mult pe latura comunicativă. 
Construirea, implementarea şi evaluarea scalelor vor contribui la dezvoltarea şi îmbunătăţirea acestui tip de 
evaluare şi vor restructura ariile curriculare şi materialele folosite în acest scop. Examinarea în perechi sau 
examinarea de grup este efi cientă în primul rând datorită faptului că, deşi evaluarea producţiilor orale necesită 
foarte mult timp, îi oferă candidatului mai multă libertate şi control asupra examinării. De aceea, examinatorii 
trebuie să găsească formulele cele mai efi ciente de prezentare a sarcinilor şi a criteriilor de evaluare, pentru 
a susţine cât mai fi del discursul şi conceptul testului. Listele de evaluare sunt foarte utile în examinarea 
producţiilor orale, atâta vreme cât criteriile sunt bine reprezentate din punct de vedere conceptual. Este de 
remarcat şi faptul că oferă posibilitatea de a nota comentarii privind trăsăturile lingvistice specifi ce celor 
examinaţi. Inter-evaluarea este un procedeu folosit 
tot mai des la clasă. Acest mod de evaluare nu poate 
înlocui evaluarea realizată de către un examinator sau 
profesor, însă o poate completa. În cazul inter-evaluării 
este de preferat să nu se aleagă criterii de ordin 
lingvistic, ci, mai degrabă, criterii axate pe sarcinile de 
lucru. Pentru a asigura o mai bună apreciere a performanţei, profesorul poate colabora cu elevii în privinţa 
criteriilor de evaluare. Feedbackul poate fi  un alt instrument efi cient în aprecierea performanţelor. De obicei, 
se oferă feedback descriptiv, prin raportarea performanţei la scopul examinării. O formă mai structurată de 
oferire a feedbackului se poate face, recurent, prin raportarea producţiilor la descriptorii specifi ci diferitelor 
niveluri scalare. Evaluarea empirică, în acest caz, are rolul de a stabili  impactul pe care îl are feedbackul 
asupra performanţei.

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Construiţi o scală analitică de evaluare a producţiilor orale la ciclul gimnazial. Argumentaţi alegerile 
făcute privind construirea şi defi nirea nivelurilor de performanţă, criteriilor de evaluare şi descriptorilor.
2. Construiţi o scală holistică de evaluare a producţiilor orale la ciclul gimnazial. Argumentaţi alegerile 
făcute privind construirea şi defi nirea nivelurilor de performanţă, criteriilor de evaluare şi descriptorilor.

1.3. Criterii de evaluare a producţiilor scrise în gimnaziu

Evaluarea producţiilor scrise presupune crearea şi aplicarea itemilor, precum şi alegerea şi implementarea 
procedurilor de notare. În acest proces, două componente sunt extrem de importante: defi nirea scalei de notare 
şi asigurarea condiţiilor optime de utilizare a acesteia. Descriptorii, dispuşi pe niveluri, trebuie să refl ecte 
competenţele şi abilităţile urmărite prin testare, pentru a asigura validitatea evaluării. Dintre tipurile de scale 
pentru producţiile scrise, amintim:

 ■ scalele care vizează trăsăturile principale; 
 ■ scalele holistice; 
 ■ scalele analitice.

Reţineţi:
Examinatorii au rolul de a crea bănci de date, 
în vederea îmbunătăţirii şi a validării noilor 
porcedee de evaluare.
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Cercetările recente adaugă o a patra categorie a scalelor care vizează trăsături multiple, aceste tipuri 
de scale făcând referire mai degrabă la etapele construirii, şi nu la descrierea propriu-zisă a scalelor. Defi nirea 
se poate face  în funcţie de sarcinile specifi ce sau generale descrise şi în funcţie de felul în care se realizează 
notarea. Scalele care vizează trăsăturile principale sunt mai puţin folosite în evaluarea producţiilor scrise în 
L2. Aceste tipuri scalare sunt aplicate cu regularitate în învăţământul de masă din Statele Unite, în cadrul 
programelor de acreditare NAEP (National Assessment of Educational Progress).

Scalele de evaluare trebuie să fi e sustenabile, valide, riguroase şi să corespundă nivelurilor criteriale de 
performanţă. Notarea se poate realiza holistic şi analitic. Tabelul de mai jos concentrează elementele specifi ce 
tipurilor de scale utilizate în notarea producţiilor scrise.

Ierarhia procedurilor de procesare Specifi că, o singură sarcină Generală, clasă de sarcini

Un singur punctaj
Punctaje multiple

Trăsături principale Holisitică
Analitică

Tabelul 6 - Tipuri de scale folosite în evaluarea producţiilor scrise (Cushing Weigle 2002: 109-110)

Temă de refl ecţie:
Care consideraţi că ar trebui să fi e trăsăturile specifi ce scalelor de evaluare a producţiilor scrise? Ce criterii 
folosiţi cu regularitate în notare la clasă?
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

1.3.1. Scalele de evaluare a producţiilor scrise. Exemple

1.3.1.1. Evaluarea holistică
Numită adesea impresionistă, evaluarea holistică presupune acordarea unei note producţiei scrise, în 

ansamblul său, pe baza impresiei generale oferite de aceasta. Cercetările în domeniu arată că notarea, în cazul 
evaluării holistice, trebuie realizată de către patru examinatori experimentaţi, pentru a conferi validitate 
susţinută şi corectitudine evaluării. Această modalitate de evaluare este folosită în notarea compoziţiilor scrise 
la examene de tipul TOEFL. 

Criteriile de evaluare trebuie să fi e adaptate la nivelul candidaţilor şi la scopul testelor în sine, 
funcţionalitatea scalei depinzând în mare măsură şi de contextul în care se desfăşoară evaluarea. Standardul, 
spre exemplu, îl poate reprezenta vorbitorul nativ, scala de notare urmând să fi e elaborată descrescător.

VN - standardul vorbitorului nativ;
VN - producţia este aproape cea a unui vorbitor nativ;
MA - producţia este mai mult decât adecvată;
A - producţia este adecvată;
N - producţia este inadecvată.
Observaţii:

Schema 1

Notarea holistică face trecerea de la notarea pe baza impresiei generale la o etapă mai avansată, în care 
se utilizează rubrici însoţite de o bancă de producţii scrise, ilustrative pentru criteriile întocmite pe fi ecare 
nivel în parte. Un exemplu concludent de notare holistică îl oferă rubrica TWE (Test of Written English) folosită 
în cadrul testelor TOEFL. Acest tip de notare nu este uşor de interpretat, mai ales în cazul producţiilor L2, 
întrucât abilităţile de scriere ale candidaţilor se dezvoltă în ritm diferit.

6. Un eseu la acest nivel:
 ■ răspunde sarcinii de lucru în totalitate;
 ■ este bine structurat şi dezvoltat;
 ■ include detalii clare şi potrivite pentru susţinerea tezei sau pentru argumentarea ideii;
 ■ ilustrează în permanenţă uşurinţa cu care se foloseşte limbajul; 
 ■ demonstrează varietate sintactică, foloseşte corespunzător cuvintele, însă, ocazional, e posibil să prezinte greşeli.

5.Un eseu la acest nivel:
 ■ răspunde mai mult anumitor aspecte ale sarcinii;
 ■ per ansamblu, este bine structurat şi dezvoltat;
 ■ include detalii pentru susţinerea tezei sau pentru argumentarea ideii;
 ■ ilustrează în permanenţă uşurinţa cu care se foloseşte limbajul; 
 ■ demonstrează o anumită varietate sintactică, foloseşte corespunzător cuvintele, însă, ocazional, prezintă greşeli.
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4. Un eseu la acest nivel:
 ■ răspunde în mod adecvat sarcinii, omiţând însă aspecte ale acesteia;
 ■ este structurat şi dezvoltat în mod adecvat;
 ■ include câteva detalii pentru susţinerea tezei sau argumentarea ideii;
 ■ ilustrează un anumit nivel de adecvare a limbajului, dar şi  inconsistenţe de ordin sintactic în utilizarea lui;
 ■ poate conţine unele greşeli care, ocazional, îngreunează înţelegerea.

3. Un eseu la acest nivel poate să prezinte anumite puncte slabe:
 ■ structurare sau dezvoltare inadecvată;
 ■ detalii de susţinere sau ilustrare generală insufi ciente sau necorespunzătoare;
 ■ cuvinte sau forme ale cuvintelor vădit necorespunzătoare;
 ■ cumul de greşeli în structura propoziţiei.

2. Un eseu la acest nivel este grav afectat de unul sau mai multe puncte slabe:
 ■ lipsă gravă de structurare şi organizare;
 ■ detalii puţine, irelevante;
 ■ greşeli grave şi frecvente în structura propoziţiei;
 ■ probleme grave de concentrare.

1. Un eseu la acest nivel:
 ■ e incoerent;
 ■ e slab dezvoltat;
 ■ conţine, per ansamblu, grave greşeli de scriere.

0. O lucrare este notată cu 0 dacă nu prezintă un răspuns, dacă doar transcrie cerinţele, dacă nu este la 
subiect, dacă este scris ceva într-o limbă străină sau dacă prezintă numai litere disparate.

Figura 2 - TOEFL: ghidul de notare a producţiilor scrise (Cushing Weigle 2002: 114)

Scalele de notare ar trebui alcătuite având în vedere ordinea achiziţionării elementelor de ordin lexical 
sau gramatical la ciclul gimnazial. În descrierea criterială, nu este neapărat necesară o aliniere la nivelul 
abilităţilor gramaticale, respectiv, lexicale.  Măsurarea performanţei este validată dacă aceasta se efectuează 
pe o perioadă mai lungă de timp, pentru a verifi ca modul în care se realizează progresia. 

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Elaboraţi o schemă de tip ciorchine, care să cuprindă trăsături specifi ce scalelor de evaluare holistice.
2. Care dintre acestea consideraţi că ar putea fi  folosite ca suport în testarea la clasă? Motivaţi alegerile 
făcute!

a. ..............................................................................................................................................................
b. ..............................................................................................................................................................
c. ..............................................................................................................................................................

1.3.1.2. Evaluarea analitică
Este o modalitate de evaluare care presupune notarea separată a fi ecărei părţi a unei sarcini.

 ■ Avantajele notării analitice:
  sub-competenţele sunt dezvoltate şi evaluate în mod egal;
  examinatorii sunt determinaţi să ia în considerare toate aspectele legate de performanţă;
  contribuie la cristalizarea unui mecanism de notare corect şi coerent, întrucât implică acordarea 

mai multor note.
Este greu de apreciat în ce măsură examinatorul este capabil să atingă toate aspectele menţionate în 

categoriile de mai jos (gramatică, vocabular, ortografi e, fl uenţă, organizare), însă simpla încercare de a evalua şi 
nota cinci categorii de performanţă şcolară sporeşte efectul de halo în notare şi relevanţa procesului evaluativ. 
Criteriile de evaluare pot avea pondere diferită, în funcţie de categoria de vârstă cu care lucrăm, în funcţie de 
scopul evaluării şi/sau în funcţie de contextul în care se desfăşoară evaluarea. În cazul schemei lui Anderson, 
ponderea categorială este distribuită în mod egal.

 ■ Dezavantajele notării analitice
  notarea analitică ia mult mai mult timp decât notarea holistică, de aceea uneori este bine să se 

analizeze şi să se stabilească metoda cea mai potrivită în cadrul diverselor situaţii particularizate;
  concentrarea exacerbată asupra detaliilor şi asupra anumitor aspecte ale producţiei scrise ar 

putea afecta felul în care este percepută lucrarea în ansamblul său, efectul notării analitice fi ind 
relevant, însă nu şi valid.

Când se recurge la o notare analitică a performanţei lingvistice, este recomandabil să se realizeze şi o 
notare la nivelul impresiei generale, pentru a conferi mai multă validitate testării. De asemenea, cercetătorii 
în domeniu recomandă ca, în momentul elaborării unei scale, să stabilim ponderea pe care o are fi ecare dintre 
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componente în notare şi felul în care defi nim conceptul de „greşeală”. Elementele confl ictuale care pot apărea 
în construirea acestor trepte de măsurare a performanţei lingvistice pot fi  evitate, în mare parte, dacă se ţine 
cont de frecvenţa cu care se face o anumită greşeală şi de efectul acesteia în comunicare. Cu alte cuvinte, este 
indicat să se eticheteze greşelile criterial, în funcţie de gravitatea lor (Hughes 2003: 103). Etichetarea scalară 
presupune o cercetare continuă, ţinând cont de  particularităţile elevilor de ciclu gimnazial şi de impactul pe 
care îl au în comunicare greşelile de ordin gramatical, lexical sau de altă natură etc.

Gramatică
6. Face foarte puţine (nu face aproape deloc) greşeli care ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie.
5. Face câteva greşeli care ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie, fără să afecteze înţelegerea 
textului. 
4. Face destul de frecvent greşeli care ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie, ocazional fi ind 
necesară recitirea producţiei scrise pentru înţelegerea textului. 
3. Face frecvent greşeli care ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie, solicitând eforturi de 
interpretare din partea cititorului pentru înţelegerea textului. 
2. Face foarte frecvent greşeli care ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie, cititorul fi ind nevoit să 
apeleze la interpretări personale.
1. Face grave greşeli ce ţin de gramatică şi/sau de ordinea cuvintelor în propoziţie, înţelegerea textului fi ind aproape 
imposibilă.
Vocabular
6. Foloseşte elementele de vocabular şi expresiile idiomatice aproape ca un vorbitor nativ.
5. Ocazional, foloseşte termeni necorespunzători, se bazează pe structuri perifrastice sau exprimă defi citar o anumită 
idee.
4. Utilizează destul de frecvent cuvinte nepotrivite, exprimarea ideii fi ind limitată de vocabularul inadecvat.
3. Vocabularul limitat şi greşelile frecvente împiedică exprimarea ideii.
2. Vocabularul folosit este limitat şi, adesea, folosit greşit, cititorul fi ind nevoit să apeleze la propria interpretare.
1. Limitarea extremă a vocabularului face ca înţelegerea compoziţiei să fi e aproape imposibilă.
Ortografi e
6. Foarte puţine (aproape deloc) greşeli de punctuaţie sau de ortografi e.
5. Greşeli ocazionale de punctuaţie şi de ortografi e care însă nu afectează înţelegerea.
4. Greşeli de punctuaţie şi de ortografi e destul de frecvente, ocazional fi ind necesară recitirea producţiei scrise.
3. Greşeli de punctuaţie şi de ortografi e frecvente care, uneori, duc la neclaritate.
2. Greşeli de punctuaţie şi de ortografi e foarte frecvente, cititorul fi ind, adesea, nevoit să apeleze la propria 
interpretare.
1. Greşeli de punctuaţie şi de ortografi e atât de grave, încât înţelegerea producţiei scrise este aproape imposibilă.
Fluenţă (stilul şi uşurinţa în comunicare)
6. Alegerile la nivelul structurilor şi vocabularului sunt corecte, ca ale scriitorului nativ.
5. Ocazional, dovedeşte lipsă de consistenţă în alegerea structurilor şi a vocabularului, fără a afecta însă uşurinţa cu 
care se comunică.
4. Fluenţă slabă, unele structuri şi elemente de vocabular fi ind evident inadecvate stilului general.
3. Structurile şi elementele de vocabular sunt nepotrivite şi folosite inadecvat; comunicarea nu se realizează cu 
uşurinţă.
2. Comunicarea este adesea blocată de folosirea greşită a structurilor şi a elementelor de vocabular.
1.Un amestec de elemente de vocabular şi de structuri neconsolidate şi folosite greşit.
Formă (organizare)
6. Foarte organizat, progresia ideilor e clară, ca a unui scriitor nativ. 
5. Materialul este bine organizat, conexiunile ar putea fi  mai clare, uneori, dar nu afectează comunicarea.
4. Materialul este mai puţin organizat, este necesară recitirea pentru clarifi carea ideilor.
3. Conexiunile sunt precare, dar totuşi cititorul poate intui un anumit nivel de organizare.
2. Ideile luate individual pot fi  clare, însă sunt greu de stabilit legăturile dintre ele.
1. Gravă lipsă de organizare, comunicarea este afectată în mod evident.
SCOR:
Gramatică_____+ Vocabular____+ Ortografi e_____+Fluenţă____+ Formă___=_____
                                                                                                                                    (TOTAL)

Figura 3 - Exemplu de grilă analitică (Hughes 2003:102 apud Anderson)

În notare, opţiunea pentru perspectiva analitică sau cea holistică se face în funcţie de mai mulţi factori. 
Un rol important îl joacă fi nalitatea evaluării, adică ceea ce se urmăreşte prin aceasta. De asemenea, contează 
timpul alocat testării şi tipul de examinatori implicaţi. Dacă se lucrează cu un grup compact şi omogen de 
experţi, se poate opta pentru notarea holistică; însă, dacă examinatorii nu sunt pregătiţi la fel, este de preferat să 
se opteze pentru o examinare analitică. În ambele cazuri, pentru a asigura acurateţe în notare, este recomandat 
ca notarea unei producţii să fi e realizată de către mai mulţi examinatori.

Pentru notarea analitică, vom exemplifi ca printr-o scală frecvent folosită în notarea producţiilor 
scrise. Chiar dacă este construită pentru limba engleză ca limbă secundară, poate constitui un suport solid în 
construirea scalelor analitice pentru limbi secundare, în general. Cyril Weir (1988) a construit scala TEEP (Test 
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in English for Educational Purposes), care este alcătuită din şapte scale, la rândul lor divizate pe patru niveluri, 
fi ecare nivel având un punctaj între zero şi trei puncte. Primele patru scale se referă la efi cacitatea comunicării, 
iar celelalte patru se referă la corectitudine.

A. Relevanţa şi adecvarea conţinuturilor
0. Răspunsul nu are nicio legătură cu setul de sarcini. Răspuns total inadecvat.
1. Răspunsul are relevanţă limitată faţă de setul de sarcini. Sunt posibile omiteri în tratarea temei şi/sau 
repetiţii fără sens.
2. În cea mai mare parte, răspunde setului de cerinţe, deşi sunt posibile unele omiteri sau informaţii 
redundante.
3. Răspunsul este relevant şi adecvat setului de sarcini.

B. Organizarea compoziţională
0. Conţinutul nu este organizat.
1. Conţinutul este puţin organizat. Structura internă nu este controlată sufi cient.
2. Sunt evidenţiate anumite abilităţi organizatorice, dar nu sunt controlate corespunzător.
3. Forma generală şi structura internă sunt clare. Abilităţile organizatorice sunt controlate corespunzător.

C. Coeziunea
0. Coeziunea este absentă aproape în totalitate. Scrierea este atât de fragmentară, încât înţelegerea celor 
comunicate este aproape imposibilă.
1. Coeziunea nesatisfăcătoare poate cauza difi cultăţi în înţelegerea  celor comunicate. 
2. Coeziunea este satisfăcătoare, în cea mai mare parte, deşi, ocazional, apar defi cienţe, deoarece anumite părţi 
ale comunicării s-au dovedit a nu fi  efi ciente.
3. Utilizarea satisfăcătoare a coeziunii face să rezulte o comunicare efi cientă.

D. Adecvarea vocabularului în funcţie de scop
0. Vocabularul nu este adecvat nici în cazul comunicării de bază.
1. Frecventă lipsă de adecvare a vocabularului. Frecvente nepotriviri lexicale şi/sau repetiţii.
2. Uneori, vocabularul nu este potrivit cerinţelor. Câteva nepotriviri lexicale şi/sau perifraze.
3. Vocabularul este adecvat sarcinii aproape în totalitate. Foarte puţine nepotriviri şi/sau perifraze.

E. Gramatica
0. Aproape toate structurile gramaticale sunt greşite.
1. Greşelile gramaticale sunt frecvente.
2. Apar câteva greşeli gramaticale.
3. Greşelile gramaticale sunt aproape inexistente.

F. Corectitudinea gramaticală I (punctuaţia)
0. Ignoranţă privind convenţiile de punctuaţie.
1. Standarde scăzute privind corectitudinea punctuaţiei.
2. Câteva greşeli de punctuaţie.
3. Aproape nicio greşeală de punctuaţie.

G. Corectitudinea gramaticală II (ortografi a)
0. Ortografi ere incorectă aproape în totalitate.
1. Standarde scăzute privind ortografi erea corectă.
2. Câteva greşeli de ortografi e.
3. Aproape nicio greşeală de ortografi e.

Figura 4 - TEEP atribute ale scalelor pentru scriere (Weir 1990) (Cushing Weigle 2002: 117)

Exerciţii:
Lucraţi în perechi!
1. Elaboraţi o schemă de tip ciorchine, care să cuprindă trăsături specifi ce scalelor de evaluare analitică.
2. Care dintre acestea consideraţi că ar putea fi  folosite ca suport în testarea la clasă? Motivaţi alegerile 
făcute!

a. ..............................................................................................................................................................
b. ..............................................................................................................................................................
c. ..............................................................................................................................................................

1.3.1.3. Notarea analitică vs. notarea holistică
O comparaţie succintă a celor două modalităţi de evaluare a producţiilor scrise o oferă Bachman şi 

Palmer (1996), făcând apel la şase calităţi care demonstrează, în genere, utilitatea testării: rigurozitatea, 
validitatea conceptuală, practicalitatea, impactul, autenticitatea şi interactivitatea.

Calitatea Scala holistică Scala analitică

Rigurozitatea  ■ mai scăzută decât cea analitică, dar 
totuşi acceptabilă

 ■ mai crescută decât cea holistică
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Validitatea conceptuală  ■ scala holistică presupune că toate  
aspectele relevante ale abilităţii 
de a scrie se dezvoltă la fel şi pot 
fi  refl ectate într-o singură notă; 
punctajele holistice sunt corelate cu 
aspecte superfi ciale ca lungimea, 
scrierea de mână

 ■ scalele analitice sunt mai potrivite 
pentru cei care scriu în L2, întrucât 
diferite aspecte ale abilităţii de a scrie 
se dezvoltă într-un ritm diferit

Caracterul practic  ■ relativ repede şi uşor  ■ consumă mult timp

Impactul  ■ o singură notă poate masca un 
profi l inegal şi poate fi  derutantă în 
momentul repartizării  pe niveluri

 ■ mai multe scale oferă informaţie 
mai multă pentru diagnosticare, 
repartizare şi/sau instruire; este mai 
utilă în perfecţionarea examinatorilor                                                                                   

Autenticitatea  ■ White (1995) susţine că lectura 
holistică este un proces mai natural 
decât lectura  analitică

 ■ examinatorii pot citi holistic, 
ajustând notarea analitică astfel încât 
să corespundă impresiei holistice

Interactivitatea *Interactivitatea, după cum e defi nită de către Bachman şi Palmer, se referă la 
interacţiunea dintre cel examinat şi test. Este posibil ca această interacţiune să 
fi e infl uenţată de scala de evaluare, dacă cel examinat ştie cum va fi  evaluată 
producţia sa; aceasta este însă o chestiune empirică.

Figura 5 - O comparaţie a scalelor holistice şi analitice în baza a şase calităţi ce ţin de utilitatea testării
(Bachman, Palmer 1996)

Exerciţiu:
Care consideraţi că sunt factorii cei mai importanţi în elaborarea scalelor de evaluare a producţiilor scrise? 
Ce efecte au asupra rigurozităţii şi validităţii testării în gimnaziu? Ce măsuri ar trebui adoptate pentru 
validarea notării?

1.3.2. Construirea scalelor de evaluare a producţiilor scrise

Elaborare unei scale de notare presupune mult efort din partea examinatorului, întrucât reprezintă 
defi niţia cea mai fi delă a abilităţilor pe care testul este menit să le măsoare. Weigle prezintă câţiva factori 
esenţiali în designul unei rubrici de notare sau a unei scale evaluative.

1. Cine va folosi această scală? Aici includem, după cum menţiona şi Alderson, în Language Testing 
in the 1990s: The Communicative Legacy, scalele orientate spre cei care concep testele, scalele orientate spre 
examinatori, respectiv, scalele orientate spre cei care folosesc diferitele teste.

2. Care aspecte ale scrierii sunt cele mai importante şi cum vor fi  divizate acestea?
3. Câte puncte sau niveluri de notare vor fi  folosite?
4. Cum vor fi  raportate punctajele?

1.3.2.1. Defi nirea descriptorilor pentru producţiile scrise
Bachman şi Palmer susţin teoria conform căreia descriptorii ar trebui concepuţi a priori, prin defi nirea 

abilităţilor ce urmează a fi  evaluate, urmată de descrierea nivelurilor de performanţă. Un model în această 
direcţie este oferit de Figura 6 de mai jos. Aceşti cercetători susţin că avantajul unei astfel de scale absolute 
este acela că permite o mai bună analiză inferenţială a abilităţilor de limbă ale candidaţilor. Sub aspectul 
rigurozităţii, ea întâmpină totuşi probleme la nivelul cuvintelor alese în conceperea descriptorilor. După cum 
am mai menţionat, cuvintele de tipul excelent, foarte bine, bine pot fi  greu de interpretat sau distins, mai ales în 
cazul în care examinatorii nu au fost pregătiţi în această direcţie. O a doua modalitate de elaborare a descrierilor 
scalare este de natură empirică şi presupune defi nirea descriptorilor în timpul examinării producţiilor scrise, 
care au fost în prealabil selectate ca reprezentative pentru o sarcină prototip, la toate nivelurile de performanţă. 
În acest caz, se urmăreşte ceea ce pot să facă cei examinaţi, iar Figura 5, prezentată mai sus, este un exemplu 
în această direcţie.

Niveluri de abilitate/control Descriere

0 Inexistent Nu există dovezi de cunoaştere a sintaxei.
Rază de acţiune: zero
Corectitudine: irelevantă
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1 Limitat Cunoaşterea limitată a sintaxei.
Rază de acţiune: mică
Corectitudine: precară, moderată sau bună, în limita posibilului. Dacă examinatul 
utilizează structuri puţine, gradul de corectitudine poate fi  bun.

2 Moderat Cunoaşterea moderată a sintaxei.
Rază de acţiune: medie
Corectitudine: moderată spre bună, în limita posibilului. Dacă examinatul încearcă 
să producă structuri care depăşesc limitele controlate, scade gradul de corectitudine 
al producţiei.

3 Extensiv Cunoaşterea extensivă a sintaxei.
Raza de acţiune: largă, limite puţine
Corectitudinea: nivel bun de corectitudine, greşeli puţine

4 Complet Dovezi privind cunoaşterea completă a sintaxei.
Raza de acţiune: dovezi ale opţiunilor nelimitate
Corectitudine: dovezi ale controlului total

Figura 6 - Scala: cunoştinţele de sintaxă (Bachman şi Palmer 1996) (Weigle 2002: 126)

Huges oferă o schematizare a paşilor de urmat în construcţia scalară. Cu cât este mai fi delă scala 
scopului emis de către examinator, cu atât mai multe sunt şansele de notare corectă a producţiilor. De 
asemenea, familiarizarea elevilor cu criteriile după care vor fi  evaluaţi permite o mai bună auto-evaluare, iar 
conştientizarea acestor aspecte creşte potenţialul efectului backwash.

1. Întrebare: Care este scopul testării?
 ■ Câte diferenţieri sunt necesare pentru fi ecare abilitate?
 ■ Cum vor fi  raportate rezultatele?
 ■ Care sunt componentele abilităţii pe care doreşti să o măsori?
 ■ Testarea presupune acordarea de feedback? Dacă da, cât de detaliat va fi  acesta?

2. Decide pe baza întrebărilor de mai sus:
 ■ dacă notarea trebuie să fi e analitică, holistică sau ambele;
 ■ câte componente trebuie să aibă scala;
 ■ câte niveluri distincte ar trebui să aibă scala.

3. Caută scale deja existente, care sunt similare cu cerinţele tale sau care pot contribui la construirea scalei tale.
4. Modifi că scalele existente, astfel încât că corespundă propriilor tale obiective.
5.Aplică scala construită şi vezi ce modifi cări ar fi  necesare. Dacă e cu putinţă, e de preferat să se reaplice scala înainte 
de recalibrare.

Figura 7 - Paşii de urmat în construcţia scalelor (Hughes 2003: 105)

Calibrarea scalei este un proces care presupune alegerea unor exemple de performanţă ale elevilor, 
rezultate în urma testărilor, şi raportarea acestora, în funcţie de relevanţă, la fi ecare nivel al scalei. Rolul 
acestora este de a oferi un standard punctual de notare pentru fi ecare nivel, contribuind astfel şi la notarea cât 
mai corectă a producţiilor.

Hughes menţionează un număr de specifi caţii efi ciente, care ar trebui incluse în procesul de calibrare şi 
de oferire a feedbackului de către examinatori (Hughes 2003: 108).

 ■ Specifi caţii pentru producţii scrise
  folosirea greşită a ghilimelelor;
  sublinierea greşită a textului;
  folosirea incorectă a literelor mari şi/sau mici;
  nerespectarea convenţiilor de stil;
  fraze prea lungi, exprimare prolixă;
  calitate slabă a scrisului de mână.

 ■ Specifi caţii pentru producţii orale
  Sarcină nefi nalizată din punctul de vedere al:

1. Temei: nu sunt tratate toate aspectele solicitate de către examinator;
Tratarea superfi cială a subiectului
2. Solicitării de sprijin operaţional de tipul comparaţie-contrast;
Redundanţa în exprimare.

1.3.2.2. Măsuri de menţinere a rigurozităţii şi a validităţii în notare
În testarea producţiilor, discursul nu este previzibil în totalitate, iar notarea implică un anumit grad de 

variabilitate, întrucât examinatorii sunt fi inţe umane supuse variaţiilor subiective. În cele ce urmează, vom 
prezenta succint câteva dintre procedurile care susţin validitatea, pertinenţa şi rigurozitatea rezultatelor. 
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Procesul de evaluare urmăreşte felul în care criteriile îşi găsesc aplicabilitatea în performanţele celor examinaţi. 
Rigurozitatea presupune consistenţă în notare. Spre exemplu, un test aplicat unui grup de oameni în două zile 
consecutive ar trebui să înregistreze aceleaşi rezultate. În cazul procedurilor care contribuie la asigurarea 
coerenţei şi corectitudinii în notare, Luoma distinge între cele folosite la nivelul examinărilor formale şi cele 
folosite în examinarea la clasă. În mediul formal, se apelează la proceduri de verifi care a consistenţei în notare 
care implică perfecţionarea şi pregătirea examinatorilor, stabilirea unor standarde de notare general valabile 
pe baza unor criterii prestabilite, folosirea formularelor în notare etc. 

La clasă, este difi cil, uneori, de menţinut această consistenţă, întrucât avem adesea de-a face cu situaţii 
de evaluare mai puţin formale, iar subiectivitatea este mai pronunţată. De aceea, se recomandă folosirea 
formularelor în notare. Este recomandabil, de asemenea, ca, la fi nalul unei examinări a grupului, să se revizuiască 
producţiile care au fost notate la început, pentru a se asigura că standardele interne ale examinatorului s-au 
menţinut constante pe durata evaluării. Luoma vorbeşte despre trei categorii ale rigurozităţii în testare, 
relevante în procesul de evaluare a producţiilor: cea intra-umană - a examinatorului, care ţine de consistenţa 
internă; cea inter-umană - la nivelul grupului de examinatori şi cea paralelă - care este necesară când avem 
de-a face cu mai multe forme de testare care trebuie schimbate între ele.

Validitatea este o calitate fundamentală a evaluării şi are relevanţă practică în notare. Conceptele 
evaluate sunt valide dacă criteriile de performanţă sunt în concordanţă cu scopul evaluării şi cu abordarea în 
notare (de ordin lingvistic, comunicativ sau în funcţie de specifi citatea sarcinii). Specifi caţiile testului trebuie 
să fi e relevante şi  implementate având în vedere conceptele care stau la baza testării. Criteriile de notare vor 
fi  supuse unei analize riguroase, în scopul stabilirii relevanţei lor pentru testare şi a gradului de concreteţe - 
necesar pentru a servi drept instrument valid de notare a producţiilor (Luoma 2004: 187).

Exerciţii:
Lucraţi în grupuri!
1. Construiţi o scală analitică de evaluare a producţiilor scrise la ciclul gimnazial. Argumentaţi alegerile 
făcute privind construirea şi defi nirea nivelurilor de performanţă, criteriilor de evaluare şi descriptorilor.
2. Construiţi o scală holistică de evaluare a producţiilor scrise la ciclul gimnazial. Argumentaţi alegerile 
făcute privind construirea şi defi nirea nivelurilor de performanţă, criteriilor de evaluare şi descriptorilor.

1.4. Procesul de benchmarking 

Temă de refl ecţie:
Termenul de benchmarking provine din economie. La începutul anilor '80, compania XEROX a iniţiat, ca 
răspuns la nivelul ridicat al concurenţei şi la scăderea dramatică a cotei de piaţă, un studiu de măsurare şi 
comparare a performanţelor celorlalte fi rme de profi l. 
Încercaţi să construiţi o defi niţie personală a benchmarkingului aşa cum ştiţi/consideraţi că funcţionează în 
educaţie.
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................
.........................................................................................................................................................................................

1.4.1. Procesul de benchmarking: defi nire, caracteristici

Cum a fost menţionat de-a lungul acestui manual, anul 2001 reprezintă un reper  esenţial în 
uniformizarea procesului de evaluare a limbilor străine, prin apariţia Cadrului European Comun de Referinţă 
pentru Limbi (CECR). Următorul pas îl constituie ilustrarea în 2003 a bazei teoretice cu aplicaţii concrete, 
respectiv un Manual Pilot de Relaţionare a Examenelor de limbă cu CECR.  El a fost mereu îmbogăţit şi, în 2009, 
a fost publicată pe site-ul Consiliului Europei o variantă defi nitivă (http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/
Manuel1_EN.asp#TopOfPage), împreună cu un kit de lucru, adică mostre/eşantioane de probe scrise şi orale, 
analiza lor şi încadrarea în nivelul lingvistic potrivit – de la A1 la C2 –, conferinţe şi rapoarte. Procesul de 
benchmarking, necesar profesorilor examinatori pentru standardizarea evaluării limbilor străine sau nematerne, 
este bine defi nit în documentele citate, necesitatea lui fi ind demonstrată cât se poate de convingător.

De multe ori, ceea ce era considerat de profesorii francezi o „greşeală îngrozitoare”, putea fi  trecută 
cu vederea de profesorii germani sau italieni. Benchmarkingul supune performările unor judecăţi de valoare 
cu premise comune, respectiv, unor scale de evaluare identice, în aşa fel încât să existe o continuitate între 
competenţele lingvistice, indiferent de limbă şi de subiectivitatea receptorului (Breton, Grego Bolli, Perlmann-
Balme 2010: 3).
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Există două modalităţi de a acorda un califi cativ 
sau un nivel unui candidat: fi e se atribuie unul din 
cele şase niveluri, în urma unei judecăţi globale a 
răspunsului, fi e se acordă un punctaj. Primul tip de 
evaluare e specifi c competenţelor de producere, în timp 
ce al doilea se pliază pe competenţele de receptare. În 
literatura de specialitate, se vorbeşte, în aceeaşi ordine 
de idei, de examinare directă şi indirectă (Relating Language... 2009: 36):

 ■ Examinarea directă: presupune o evaluare globală pe cele şase niveluri corespunzătoare CECR, 
A1-C2. Pentru a-i ajuta pe evaluatori să emită judecăţi valide, principalul instrument de defi nire a 
standardelor fi ecărui nivel se numeşte benchmarking sau calibrare. Procesul de benchmarking constă în  
selectarea unui eşantion/răspuns reprezentativ pentru performanţa aşteptată la un nivel dat. 

 ■ Examinarea indirectă: este caracteristică pentru probele care se fi nalizează cu note, aşa cum cere, de 
pildă, sistemul de învăţământ românesc secundar şi superior. Aceste sisteme se bazează pe aşa numitele 
„performanţe standard”, adică note de trecere pe o scară continuă între două niveluri. Dacă, în sistemul 
românesc, 5 este nota de trecere, raportarea la cele şase niveluri ale CECR poate însemna că 20 de puncte 
sau mai mult pentru o serie de itemi încadrează candidatul la nivelul B1, spre exemplu. Atunci, cele 20 
de puncte reprezintă punctajul minim sau de trecere. 

Benchmarkingul se desfăşoară sub formă de ateliere şi reprezintă ultima etapă dintr-un proces laborios 
prin care experţii în evaluare conform standardelor CECR ajung să-şi ajusteze aşteptările şi califi cativele 
acordate în corectarea testelor. Prin urmare, o importanţă majoră în standardizarea evaluării limbilor străine 
sau nematerne o constituie această formare a profesorilor, în funcţie de trei obiective precise: 

a. pentru a ajuta un grup de experţi să atingă o înţelegere comună a nivelurilor CECR;
b. pentru a verifi ca dacă înţelegerea comună a fost într-adevăr atinsă;
c. pentru a menţine, în timp, norma sau standardul stabilit.

Conform manualului citat anterior, benchmarkingul este un proces care e indicat să se desfăşoare 
imediat după formarea evaluatorilor, în acelaşi stagiu de pregătire (Relating Language... 2009: 51). E posibil ca 
eşantioanele reprezentative, acreditate şi publicate pe site-ul Consiliului Europei, să nu fi e încă disponibile în 
limba în care se face benchmarkingul77. Atunci, e recomandat ca etapa de formare să se realizeze pe eşantioanele 
limbii cunoscute de membrii grupului, cu condiţia să existe un minimum de competenţă - B2/C1 - pentru 
limba respectivă. Formarea este, în acest caz, indirectă.

Spre deosebire de eşantioanele de lucru din 
cadrul formării CECR, deja incluse în niveluri de 
competenţă de către experţii europeni, benchmarkingul 
se desfăşoară şi pe eşantioane locale, de producere a 
mesajului oral/scris şi de receptare. Dacă acesta are loc 
la o anumită perioadă de timp după stagiul iniţial, se recomandă – ca input al întâlnirii – extracte din una sau 
două performări şi din discuţiile pe marginea lor de la întâlnirile de formare.

1.4.2. Etapele procesului de benchmarking

Etapele benchmarkingului reiau, în mare, paşii formării propriu-zise. Manualul de Relaţionare a Examenelor 
de Limbă cu CECR recomandă ca momente obligatorii: alegerea eşantioanelor, negocierea, atingerea consensului, 
analiza datelor şi documentaţia (Relating Language... 2009: 51-53).

1.4.2.1. Alegerea eşantioanelor
De buna selectare a eşantioanelor de probe naţionale/locale depinde reuşita unui atelier. Dacă sunt 

aliniate la cerinţele CECR, ele pot deveni cu adevărat referinţe pentru nivelul în care se încadrează. Se 
recomandă, prin urmare, alegerea unor itemi bine gândiţi, pentru a garanta calitatea, reprezentativitatea şi 
conţinutul acoperit de examen. Iată câteva reguli necesare pentru pregătirea eşantioanelor-suport: 

 ■ E important ca eşantioanele folosite să cuprindă discursuri diferite ale aceluiaşi candidat, care să 
acopere evantaiul activităţilor descrise de CECR.

 ■ Pentru proba orală, sunt alese acele performanţe fi lmate care evită infl uenţa examinatorului şi oferă 

77 Există materiale disponibile pe site-ul www.coe./int/portfolio care constau în producţii scrise şi orale ale adulţilor în câteva 
limbi europene, rezultat al unor sesiuni de formare şi conferinţe organizate în principal de Institutul European de Pedagogie. Dacă iniţial 
erau doar în franceză, germană şi italiană, în urma unui seminar de benchmarking din iunie 2008, organizat la CIEP, a fost editat un DVD cu 
performări pentru un benchmarking multilingvistic ale unor adolescenţi de 16-18 ani, în paralel, în cinci limbi: engleză, franceză, germană, 
italiană şi spaniolă.

Reţineţi:
Procesul de benchmarking constă în evaluarea 
şi încadrarea argumentată a unui eşantion/a 
unei performări într-unul din cele şase niveluri 
CECR. 

Reţineţi:
Benchmarkingul constituie  o parte componentă 
a unui întreg proces de formare a evaluatorilor.
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în mod echilibrat producere de mesaj oral şi de interacţiune.
 ■ Pentru proba scrisă, e de preferat ca eşantionul să includă producţii libere (descriere, naraţiune, 

scrisoare amicală) şi activităţi formale în care candidaţii urmează un model învăţat (o cerere, 
argumentarea unui proverb etc.).

 ■ Este esenţial ca eşantioanele să fi e de calitate: o bună calitate a sunetului  şi a imaginii în cazul probelor 
orale, un scris lizibil, în cazul producţiilor scrise, certitudinea că timpul de lucru a fost respectat etc.

1.4.2.2. Negocierea
Încadrarea unei lucrări într-un nivel de competenţă este, în benchmarking, rezultatul unei negocieri 

argumentate între mai mulţi evaluatori. E, de fapt, cel mai important moment al întregului proces. Iată care 
este succesiunea operaţiunilor necesare:

 ■ consultarea scalelor CECR pentru competenţele discutate: 
  scala globală de evaluare a producţiilor orale;
  grila criteriilor de evaluare a oralului;
  grila criteriilor suplimentare (nivelurile „+”: A2+, B1+, B2+);
  grila criteriilor de evaluare a producţiilor scrise;
  caracteristicile principale ale interacţiunii şi producerii de mesaj;
  caracteristicile principale ale receptării;
  elemente calitative pertinente pentru receptare, interacţiune, producere.78

 ■ evaluarea individuală a câte unui eşantion, urmată de discuţia în perechi sau în grupuri de 3-4 
persoane, până când se ajunge la consens. 

  evaluarea individuală poate fi  de două tipuri, în funcţie de felul în care coordonatorul 
benchmarkingului înţelege să respecte sensibilitatea participanţilor: 

  anonimă: fi e e vorba de votul electronic, fi e se distribuie buletine de vot şi nu se fac 
niciun fel de comentarii, fi e se oferă posibilitatea de a folosi pseudonime, în cazul în care e 
nevoie de individualizarea răspunsurilor pentru prelucrarea ulterioară a datelor; în această 
situaţie, «marginalii» se lasă infl uenţaţi de grup, iar diferenţele de evaluare se reglează 
implicit;

  publică: opiniile divergente sunt exprimate şi fac obiectul unei dezbateri pentru a ajunge 
la acordul evaluatorilor; problema care poate apărea e că oratorii buni sunt persuasivi, 
chiar dacă nu identifi că nivelul potrivit de competenţă; de aceea, coordonatorul trebuie 
să se asigure că scalele de evaluare sunt permanent la îndemâna participanţilor şi că 
argumentările se construiesc în acord cu acestea.

  evaluarea în perechi sau în grup: e foarte apreciată de participanţii la ateliere; avantajul e că 
participanţii utilizează natural criteriile pentru a-şi justifi ca judecăţile de valoare.

Observaţii:
1. Chiar dacă în gimnaziu evaluarea competenţelor de limbă nematernă se încadrează prioritar în B1-

B2 (cu extensiile A2+, B1+ şi B2+) şi orice proces de benchmarking începe cu verifi carea acestor niveluri, e bine 
– pentru diferenţiere şi precizie – ca formarea şi calibrarea să le ofere profesorilor evaluatori de gimnaziu 
posibilitatea de a aprecia şi discuta eşantioane care se încadrează în nivelurile inferioare şi superioare.

2. Pe eşantioanele reprezentative, se evaluează competenţa candidatului în ansamblu, şi nu performările 
separate (de exemplu, competenţa de producere a mesajului oral, nu monologul şi interacţiunea).

3. Acelaşi candidat e evaluat pe mai multe competenţe şi e cât se poate de fi resc să obţină niveluri diferite 
de competenţă (de exemplu, B1 - pentru competenţa de producere a mesajului scris, B2 - pentru competenţa de 
producere a mesajului oral, B1+ - pentru competenţa de receptare a mesajului scris etc.).

 ■ discuţia de recuperare a opiniilor individuale iniţiale care nu se suprapun peste nivelul convenit în 
fi nal (dar nu mai îndepărtate de un nivel şi jumătate de verdictul grupului); în această ultimă etapă, 
coordonatorul va ghida grupul spre răspunsul corect şi va evita valorifi carea intervenţiilor participanţilor 
prea severi sau prea indulgenţi.

1.4.2.3. Atingerea consensului
În cazul în care nu se ajunge la un consens al participanţilor la un atelier de benchmarking, coordonatorul 

va trebui să identifi ce cauza problemei şi să sugereze o posibilă soluţie. Printre cele mai întâlnite forme de 
dezacord şi soluţii de rezolvare se numără următoarele: 

 ■ eşantioanele locale nu propun decât o sarcină, şi aceea fi ind diferită de eşantioanele CECR; 
coordonatorul se va asigura că există eşantioane variate şi va propune un altul, mai apropiat de normele 
Cadrului;

78 Tabelele respective sunt extrase din CECR sau rezumate în anexele Manualului de Relaţionare a Examenelor de limbă cu CECR 
(http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Manuel1_EN.asp#TopOfPage), p. 123-187.
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 ■ grila de evaluare nu pare potrivită pentru eşantionul în discuţie; se reface grila, consultând scalele 
propuse de CECR;

 ■ anumiţi profesori evaluatori aplică alte norme de corectare propriilor elevi; se discută un eşantion 
local şi unul CECR pentru a-i convinge pe participanţi să aplice aceleaşi norme.

1.4.2.4. Analiza datelor
Evaluările eşantioanelor conforme cu CECR trebuie analizate statistic, cu scopul:

 ■ de a confi rma relaţia cu nivelurile CECR;
 ■ de a calcula fi abilitatea aceluiaşi evaluator şi a evaluatorilor între ei.

Gradul de acord dintre participanţi va genera nivelul mediu acordat eşantionului în discuţie. Avantajul 
analizei este că evaluatorii al căror comportament nu se dovedeşte coerent pot fi  identifi caţi şi excluşi din 
analiza care determină nivelul fi nal de competenţă al unui eşantion. 

1.4.2.5. Documentaţia
La fi nalul unui stagiu de benchmarking, este esenţial ca eşantioanele analizate şi încadrate în niveluri de 

competenţă potrivite să fi e arhivate, însoţite de rapoarte ale întâlnirilor. Într-un stagiu ulterior de formare, e 
foarte util un eşantion plasat, împreună cu justifi cările aferente, la un anumit nivel de competenţă. Evident, 
DVD-ul cu eşantioanele propriu-zise şi discuţiile înregistrate vor putea servi ca model. 

Exerciţiu:
Se presupune că participaţi la un atelier de benchmarking. Fiecare aveţi în faţă o grilă de evaluare CECR a 
mesajului scris şi aceeaşi performare scrisă a unui elev care a trebuit să răspundă la următoarea cerinţă: 
„Tocmai v-aţi întors de la mare. Scrieţi un e-mail unui prieten/unei prietene pe care aţi cunoscut-o în vacanţă. Scrieţi 
despre: ce aţi făcut împreună, cum aţi călătorit spre casă, planuri pentru o întâlnire viitoare (40 de cuvinte)”.
a. încadraţi performarea într-unul din nivelurile de competenţă CECR;
b. justifi caţi-vă opţiunea în grupuri de câte trei; 
c. după ce aţi ajuns la un acord, prezentaţi, printr-un purtător de cuvânt,  concluzia grupului.
*Exerciţiul va fi  adaptat în funcţie de mostrele avute la dispoziţie în cadrul atelierului.

Pentru o mai bună imagine a ceea ce reprezintă procesul de benchmarking în ansamblul eforturilor de 
standardizare a evaluării limbilor străine şi nematerne conform CECR, am reluat mai jos o parte din tabelul 
rezumativ propus de autorii Manualului de Relaţionare a Examenelor de limbă cu CECR (p. 55).

Benchmarking: recapitulare

Activitate Material necesar Durată Participanţi Sugestii

Benchmarking
(Producţie de 

mesaj)

 ■ Filmări ale evaluărilor locale (cel 
puţin 8 performări);

 ■ Probe scrise locale (cel puţin 8 
lucrări);

 ■ Fotocopii ale scalelor specializate 
CECR – pentru performare orală şi 
scrisă;

 ■ Fişă de notare a participanţilor;
 ■ Fişă de notare a coordonatorilor;
 ■ Fotocopii ale altor scale 

suplimentare, dacă acestea sunt 
pertinente.

3-4 ore pentru 
fi ecare competenţă
Introducerea, 30 
de minute
E ş a n t i o a n e 
standard, 90 de 
minute
Eşantioane locale, 
90 de minute

Coordonatorul
30 de stagiari 

– profesori 
evaluatori 
maximum

E bine să fi e tratate 
două competenţe 
pe zi sau să fi e 
alocată o jumătate 
de zi formării şi 
o jumătate de zi 
benchmarkingului 
unei singure 
competenţe.

1.4.3. Aplicabilitatea benchmarkingului în evaluarea limbii române ca  limbă nematernă

Dacă în subcapitolele anterioare a fost descris procesul de benchmarking standard, în relaţie directă 
cu CECR, în aplicarea lui la copiii care trebuie să înveţe limba naţională ca limbă nematernă apar câteva 
modifi cări, de care un evaluator trebuie să ţină cont:

a. competenţele nu sunt urmărite în toată desfăşurarea lor pe cele şase niveluri, ci este urmărită mai 
degrabă minima competenţă care îi permite unui elev vorbitor non-nativ, de pildă, să înveţe în limba naţională; 
prin urmare, în gimnaziu se urmăreşte stăpânirea primelor patru niveluri;

b. spre deosebire de o limbă străină, limba nematernă nu răspunde doar unor nevoi didactice, ci şi 
practice, se adresează trebuinţelor unui grup care poate utiliza limba nou învăţată în contexte cotidiene 
imediate;

c. limbile străine sunt învăţate, de obicei, cu scopul de comunicare în situaţii oarecare; limba nematernă 
continuă să fi e verifi cată prin curriculumul de la clasă sau prin evaluările naţionale de-a lungul întregii evoluţii 
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şcolare.
Într-un demers similar cu al nostru, pedagogii irlandezi caută soluţii de adaptare a grilelor CECR la 

ceea ce reprezintă învăţarea limbii engleze în Irlanda de către copiii nevorbitori ai limbii statului (Integrate 
Ireland Language and Training. English Language Profi ciency Benchmarks for non-English-speaking pupils at post-
primary level, August 2003). Termenul de benchmarking nu este la fel de precis ca în documentele europene: 
el numeşte mai degrabă nivelurile de competenţă atinse de copii în procesul de învăţare a limbii nematerne, 
decât un proces de deliberare argumentată a unui califi cativ. Dincolo de variaţiile terminologice, autorii 
scot în evidenţă variabilele ce fac imposibilă încadrarea unui grup/unei clase într-un nivel de competenţă şi 
atrag atenţia asupra necesităţii nu numai a evaluării diferenţiate, dar şi a strategiilor diferite de compensare a 
defi citului lingvistic. E vorba de:

 ■ vârstă;
 ■ limbă maternă;
 ■ fond etnic;
 ■ experienţa educaţională anterioară.

În mod evident, fi ecare îşi va dezvolta 
competenţele noii limbi în mod individual şi, de multe 
ori, nivelurile de competenţă vor evolua în ritmuri 
diferite în cazul aceluiaşi elev. Evaluarea, respectiv 
benchmarkingul, trebuie să rămână însă un proces 
permanent şi stimulativ.

Deşi sistemul românesc de învăţământ nu permite încă o evaluare în funcţie de nivelurile de competenţă, 
un sistem didactic paralel, cum intenţionează să fi e RLNM într-o primă etapă, poate constitui o sursă de 
argumente pentru încadrarea performărilor într-un nivel de competenţă sau altul. Deşi la noi nu există încă 
o adaptare tematică a celor şase niveluri în funcţie de vârsta şcolarilor, aşa cum au experimentat irlandezii, 
evaluările aplicate în iunie, 2011, în judeţul Cluj, la elevii de limbă română maternă şi nematernă sunt categoric 
mai pertinente în ceea ce priveşte competenţele de limbă română decât evaluarea clasică. Aici, în acest sistem 
nou de măsurare a capacităţilor de la A1 la C2, îşi găseşte benchmarkingul miza majoră.

1.4.4. Concluzii

În sistemul românesc de învăţământ există deja o variantă eterogenă de evaluare care include nivelurile 
CECR. Dacă la clasă se evaluează încă după modelul clasic al notelor, proba de bacalaureat care evaluează 
limbile străine este notată prin califi cative ce reprezintă nivelurile de competenţă atinse de candidaţi. Limba 
română continuă să fi e evaluată clasic şi fără diferenţieri între vorbitorii nativi şi non-nativi. O apropiere 
a românei de statutul limbilor străine în cazul vorbitorilor non-nativi ar determina un mai bun control al 
învăţării ei şi, evident, rezultate mai substanţiale. Atunci, procesul de benchmarking ar obliga o restructurare 
precisă a conţinuturilor lingvistice din curriculum pe niveluri de competenţă.

1.5. Factorii umani implicaţi în evaluare (candidaţii şi evaluatorii)

Studiile mai vechi privind evaluarea producţiilor scrise şi orale s-au concentrat mai mult pe validitatea 
conţinutului şi a constructului, pe fi abilitate şi pe metodele de evaluare şi notare. Recent însă, cercetătorii au 
început să acorde o mai mare importanţă grilelor folosite în evaluare, modului în care acestea sunt utilizate şi 
variabilelor pe care le aduc în situaţia de testare atât evaluatorul, cât şi candidatul.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Întocmiţi o listă cu câteva din variabilele pe care credeţi că le aduce în situaţia de testare candidatul. 
Prezentaţi-le apoi colegilor lista întocmită!

1.5.1. Candidatul

Fiecare candidat aduce cu sine un complex de variabile în situaţia de testare, variabile de care ar fi  ideal 
să se ţină seama pentru a înţelege în totalitate, a explica şi a nota corect producţiile acestuia, fi e ele orale sau 
scrise. Cine este candidatul, ce ştie el, cum se comportă şi cum gândeşte sau, cu alte cuvinte, sexul, vârsta, mediul 
cultural, statutul social, cunoştinţele generale despre lume, cunoştinţele lingvistice, caracteristicile afective 
şi abilităţile cognitive şi metacognitive ale candidatului sunt factori care infl uenţează puternic răspunsul 
acestuia la probele scrise şi, mai cu seamă, la cele orale (Taylor 2000: 8). Spunem mai cu seamă la probele orale, 
întrucât aici sunt cel mai vizibile manifestările factorilor enumeraţi mai sus. De pildă, considerăm deosebit 

Reţineţi:
Procesul de benchmarking suportă modifi cări, 
asemenea grilelor CECR, când e vorba de elevi 
care învaţă la şcoală limba nematernă. 
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de important modul în care se constituie perechile pentru examinările orale, unde se adoptă formatul 2:2 (doi 
evaluatori şi doi candidaţi).

Pentru a evidenţia importanţa considerării variabilelor ce ţin de candidat în evaluare, prezentăm, mai 
jos, rezultatele unui studiu de caz efectuat pe 30 de producţii verbale ale studenţilor din anul pregătitor, 
înregistrate la examenele pentru nivelurile A1, A2 şi B1. Studenţii veneau din medii culturale diferite, stăpâneau 
limba română la niveluri diferite, aveau limbi materne distincte, statute sociale diferite etc. S-a urmărit gradul 
de contribuţie a replicilor candidaţilor în crearea sensului şi distribuţia efortului depus pentru aceasta. Astfel, 
rezultatele au relevat existenţa a patru tipuri de discursuri:

 ■ Discursurile simetrice (cazul ideal, în care fi ecare dintre partenerii la conversaţie are un aport egal în 
construirea sensului şi amândoi îşi exercită, în mod aproximativ egal, atât competenţa de producere de 
mesaje orale, cât şi competenţa de receptare a mesajelor orale);

 
 ■ Discursurile paralele (caz în care participanţii la dialog produc discursuri aproximativ egale în ceea 

ce priveşte cantitatea, însă  nu interacţionează, deoarece competenţele orale nu sunt stăpânite şi utilizate 
în mod egal, primând competenţa de producere a mesajelor orale. Cu alte cuvinte, fi ecare vorbeşte fără 
a ţine prea mult cont de discursul partenerului;

 
 ■ Discursurile asimetrice (caz în care unul din candidaţi îşi asumă, voit sau constrâns de pasivitatea 

celuilalt candidat, rolul dominant în discuţie, apelând mai mult la competenţa de producere de mesaje 
orale şi mai puţin la cea de receptare);

  
 ■ Discursurile mixte (în care se combină mai multe tipuri de discurs, în general discursurile simetrice 

cu cele asimetrice).

Distribuţia pe mostrele analizate se prezintă în felul următor:
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Exerciţii:
Lucraţi în perechi! 
Care dintre cele patru tipuri de discursuri vi se par cele mai problematice în evaluare? Argumentaţi! 
Lucraţi în grupuri! 
Priviţi două înregistrări video cu elevi şi studenţi la proba orală de limba română. Decideţi ce fel de 
discursuri produc perechile şi apoi identifi caţi posibilele probleme în evaluarea acestora, dar şi cauzele 
lor. Prezentaţi apoi colegilor concluziile la care aţi ajuns. 

Dintre toate aceste patru tipuri, problematice în evaluare sunt doar cele asimetrice, iar acestea, în cazul 
nostru, s-au regăsit într-un procent destul de mare printre producţiile avute în vedere în analiză. Pentru cele 
simetrice, nu se ridică niciun fel de problemă, discursurile paralele pot fi  evaluate relativ uşor, candidaţii 
obţinând, probabil, un punctaj mai mic referitor la abilităţile interacţionale. Discursurile mixte sunt şi ele 
destul de uşor de evaluat, întrucât, în general, conţin şi fragmente de discursuri simetrice. Difi cultăţile apar, 
aşadar, atunci când se cere evaluată o conversaţie în care unul dintre participanţi e pasiv, iar celălalt domină 
discuţia. La o asemenea situaţie se ajunge datorită combinării variabilelor aduse în situaţia de testare de fi ecare 
dintre cei doi candidaţi. Astfel:

 ■ vârsta candidaţilor este un aspect ce trebuie luat în considerare în formarea perechilor: există riscul 
ca, la anumite subiecte de discuţie, candidaţi de vârstă diferită să reacţioneze în mod diferit, unul dintre 
ei fi ind avantajat şi asumându-şi rolul de interlocutor dominant;

 ■ s-a demonstrat că sexul candidaţilor reprezintă, de asemenea, un factor care le infl uenţează 
performanţa: candidaţii relaţionează diferit cu candidaţi de acelaşi sex faţă de situaţiile în care partenerii 
lor au sex diferit;

 ■ limba maternă a candidaţilor pare să fi e şi ea un element demn de luat în considerare în formarea 
perechilor; pronunţia într-o limbă nematernă este destul de tare infl uenţată de limba maternă a 
candidaţilor, iar acest lucru poate îngreuna înţelegerea dintre cei doi, fapt ce duce ori la discursuri 
paralele, ori, din nou, la asumarea, dorită sau de nevoie, de către unul din participanţii la testare, a 
rolului de interlocutor pasiv79;

 ■ nivelul de stăpânire a limbii este un alt aspect care infl uenţează performanţa candidatului în 
interacţiune; este un fapt cunoscut că sensul într-un dialog se co-construieşte, fi ecare din participanţi 
având contribuţia personală la crearea acestuia – fi ecare replică a unui interlocutor infl uenţează răspunsul 
partenerului de discuţie; atunci însă când partenerul de dialog are un nivel mai scăzut de limbă, celălalt 
va trebui să preia controlul discuţiei, fapt ce nu va rămâne fără consecinţe asupra evaluării;

 ■ personalitatea candidaţilor este, şi ea, importantă în formarea perechilor; astfel, combinarea, de pildă, 
a unui extrovertit cu un candidat introvertit va avea drept efect producerea unor discursuri asimetrice, 
difi cil de evaluat;

 ■ cultura din care provine fi ecare candidat reprezintă, în egală măsură, un element cu importanţă 
ridicată în modul de formare a perechilor şi de notare a producţiilor orale: există culturi în care tăcerea 
e mai preţioasă decât vorbele (cultura japoneză, de pildă), iar candidatul provenind dintr-o asemenea 
cultură îşi asumă din start rolul de interlocutor pasiv; la fel, există culturi în care una din formele pe care 
le ia respectul femeilor faţă de bărbaţi este reţinerea într-o conversaţie (femeia nu iniţiază subiecte de 
discuţie – vorbeşte doar atunci când este întrebată - şi nu priveşte bărbatul în ochi, în multe din culturile 
orientale, bunăoară), ele constituind, din acest motiv, nişte interlocutori pasivi.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Reveniţi asupra listelor cu variabilele aduse în situaţia de testare de către candidaţi, pe care le-aţi întocmit 
mai devreme, şi recitiţi lista oferită în acest material. Există factori pe care nu i-aţi identifi cat sau care nu 
fi gurează în lista din materialul nostru, dar apar în lista dumneavoastră? Alegeţi împreună cu partenerul 
un factor pe care îl consideraţi mai important şi apoi discutaţi cu o altă pereche. Încercaţi să ajungeţi la o 
concluzie comună! Grupul format din patru persoane va merge să discute cu altă pereche şi tot aşa, până 
când toată lumea va fi  de acord cu o singură variabilă adusă de candidat în situaţia de testare pe care să o 
considere crucială în evaluarea producţiilor orale.

79 Într-una din examinările orale pentru nivelul A2 de limba română ca limbă străină, la anul pregătitor, am întâlnit o situaţie 
pe cât de amuzantă, pe atât de problematică: perechea pentru interacţiune era formată dintr-un student austriac, a cărui limbă maternă 
era germana, şi o studentă din Senegal, având ca limbă maternă limba franceză. Deşi era foarte bună în ceea ce priveşte gramatica, 
cunoştinţele de vocabular etc., studenta avea o pronunţie în limba română cu un pronunţat accent franţuzesc, astfel încât, după ce ea a 
iniţiat dialogul, adresându-i studentului austriac câteva întrebări, acesta i-a răspus: „Dar, te rog, vorbeşte cu mine în limba română! Nu 
am înţeles nimic. Nu ştiu franceză!”. Deşi amândoi aveau abilităţi interacţionale, nu şi le-au putut demonstra, întrucât discursurile lor, în 
loc să se împletească într-o conversaţie, au devenit discursuri paralele, iar evaluarea i-a dezavantajat.
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Referitor la infl uenţa factorilor menţionaţi mai sus asupra producţiilor scrise, trebuie spus că, deşi 
aceştia nu se manifestă atât de pregnant la acest nivel, considerăm, totuşi, că nu pot fi  ignoraţi în evaluare. 
Astfel, de exemplu, sexul candidaţilor nu are relevanţă în procesul de scriere sau în procesul de evaluare 
a producţiilor scrise. La fel, limba maternă nu infl uenţează decisiv înţelegerea textului produs în vederea 
evaluării şi nici gradul de emotivitate nu este la fel de ridicat ca în cazul examinărilor orale, în general80. 
Cât despre infl uenţa culturii asupra scrisului, s-a afi rmat de multă vreme (Kaplan 1966) că multe aspecte 
ale scrisului sunt infl uenţate de cultură, infl uenţe manifestate, în general, în refl exii ale valorilor culturale 

promovate de sistemul educaţional al fi ecărei ţări. Kaplan este cel care a 
introdus, în 1966, conceptul de retorică contrastivă, care, deşi la început a fost 
intens criticat, a revenit în atenţia specialiştilor în ultimele decenii. Analiza 
unor eseuri diverse ale candidaţilor venind din medii culturale diferite a 
relevat faptul că există diferenţe privitoare la modul lor de a scrie. Astfel, se 
pare că în eseurile arabe se preferă paralelismul şi relaţiile de coordonare, în 
cele englezeşti predomină relaţiile de subordonare şi organizarea ierarhică, 
proza spaniolă e caracterizată de introduceri lungi şi digresiuni frecvente, iar 
cea chineză preferă exemplifi carea, fără a se recurge la generalizare ş.a.m.d. 
Toate aceste infl uenţe culturale îşi pun amprenta atât asupra modului de a scrie 
al candidatului, cât şi asupra evaluării producţiilor sale de către examinator, la 
care, la fel, mediul cultural de provenienţă joacă un rol important în conturarea 
aşteptărilor privind ceea ce urmează să evalueze81.

După cum menţionam la început, studiile recente ale specialiştilor 
s-au concentrat pe identifi carea factorilor - ce ţin atât de evaluatori, cât şi de 
candidaţii înşişi - care infl uenţează performanţa şi evaluarea candidaţilor, dar 
şi pe modalităţile în care ar putea să se ţină cont de toate variabilele în procesul 
de evaluare a producţiilor scrise şi orale. O modalitate efi cientă pentru aceasta 
o constituie administrarea, înainte de examinare, a fi şelor candidaţilor, nişte 
formulare menite să le ofere evaluatorilor informaţii despre vârsta şi sexul 
candidaţilor, mediul cultural din care provin, limba lor maternă etc., dar şi 
a unor chestionare special create, astfel încât să refl ecte schema afectivă a 
candidaţilor şi abilităţile lor (meta)cognitive. 

1.5.2. Evaluatorul

Variabilele aduse în situaţia de examinare de către candidaţi nu sunt singurele care ridică probleme; 
factorii care ţin de evaluator trebuie, şi ei, luaţi în considerare. De fapt, reale difi cultăţi sunt întâmpinate la 
combinarea celor două tipuri de variabile, iar, pentru evitarea lor, e nevoie de acordarea unei atenţii sporite 
pregătirii probelor de evaluare.

 ■ S-a susţinut, de pildă, că unul dintre aspectele ce trebuie avute în vedere cu privire la evaluatori este 
limba maternă a acestora. Astfel, studiile au arătat că, dacă examinatorii sunt vorbitori nativi ai limbii 
producţiilor orale sau scrise evaluate, aceştia sunt mai stricţi cu criteriile legate de respectarea normelor 
de politeţe şi cu cele legate de pronunţie (în cazul probelor orale), dar mai puţin stricţi cu criteriile 
gramaticale decât evaluatorii vorbitori non-nativi (Brown 1995, apud. Reed & Cohen: 82-96).

 ■ La probele orale s-a constatat, de asemenea, că sexul examinatorilor poate infl uenţa răspunsul 
candidaţilor, unii dintre aceştia răspunzând diferit dacă examinatorul este femeie (examinatorii-femei 
sunt consideraţi mai indulgenţi, se pare) sau bărbat. 

 ■ Tot în legătură cu probele orale, o problemă ce merită discutată este efectul limbajului folosit de 
examinator şi al comportamentului acestuia asupra răspunsului candidatului. Bunăoară, inclusiv prin 
formularea diferită a aceloraşi întrebări de la un candidat la altul, se poate considera că aceştia primesc 
sprijin inegal din partea examinatorului. În acest sens, schiţele interacţiunii şi instrucţiunile pentru 
evaluatori au menirea de a controla, până la un anumit nivel, ceea ce spune şi face evaluatorul, în aşa 
fel încât să crească posibilitatea de a oferi tuturor candidaţilor aceeaşi şansă de a-şi dovedi competenţele 
la valoarea maximă. Oferim, spre exemplifi care, o schiţă a interacţiunii, preluată, tradusă şi adaptată 
după Luoma (2004: 55):

80 Totuşi, sunt anumite trăsături de personalitate care infl uenţează modul în care candidaţii se raportează la diferite subiecte: 
celor extrovertiţi le este mai uşor, de pildă, să abordeze o temă personală, în timp ce candidaţii introvertiţi vor manifesta reticenţă în a scrie 
despre subiecte personale. Acest lucru poate fi  însă cu uşurinţă evitat prin construirea unor sarcini care să le ceară elevilor să abordeze 
doar subiecte generale.

81 Vezi, mai jos, variabilele pe care le aduce în situaţia de examinare evaluatorul.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Cât de efi ciente 
consideraţi aceste soluţii 
(fi şa candidatului, 
chestionarele) în 
încercarea de a elimina, 
pe cât posibil, variabilele 
aduse în situaţia 
de testare de către 
candidat? Credeţi că 
ele ar funcţiona în cazul 
elevilor de gimnaziu? 
Argumentaţi!
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Timp Instrucţiuni

2-3 min. Încălzire
Salutul şi aşezarea în bancă
Cum eşti azi? Cum a fost ziua de azi pentru tine?
Ce vei face astăzi după examen?
Explicarea structurii probei orale: descriere/narare, discuţie, joc de rol

4-5 min. Descriere/narare
Ai citit instrucţiunile pentru această sarcină? Ai întrebări? Te rog, începe!

2-3 min. Discuţie
(Nu se intervine dacă ei încep singuri; Altfel: Vă rog, continuaţi discutând temele 
propuse! (Acordarea de sprijin, dacă e nevoie: Ce credeţi despre X? Consideraţi că X 
are vreo relevanţă în viaţa voastră şcolară? etc.; Dacă unul dintre candidaţi domină 
discuţia, adresaţi-i celuilalt două sau trei întrebări la fi nal));
Mulţumesc, ........ şi ....... . Haideţi acum să continuăm cu jocul de rol!

4-5 min. Joc de rol
(Nu se intervine decât în situaţii speciale); 

1 min. Încheiere
Vi s-a întâmplat ceva asemănător vouă sau cuiva cunoscut? (Dacă da: Ce s-a întâmplat? 
Dacă nu: De ce credeţi că nu?);
Ce planuri aveţi pentru vacanţă?
Mulţumesc, la revedere! (tr.n.) 

 ■ Aminteam, mai devreme, în contextul discuţiilor privind variabilele 
aduse în situaţia de comunicare de către candidat, despre infl uenţa 
mediului său cultural de provenienţă. La fel se întâmplă şi în cazul 
examinatorilor, mai cu seamă în cazul evaluării producţiilor scrise. 
Asemenea candidaţilor, ale căror scrieri refl ectă valorile culturale în care 
au fost educaţi, şi evaluatorii îşi construiesc, în funcţie de mediul lor 
cultural, anumite aşteptări privind producţiile scrise pe care urmează să 
le evalueze. De pildă, este foarte posibil ca un evaluator care are la bază 
cultura engleză, în care textele au drept trăsături generale preponderenţa 
relaţiilor de subordonare şi organizarea ierarhică, iar legăturile dintre 
diferite părţi ale textului (propoziţii, fraze, paragrafe) sunt transparente 
şi se fac explicit de către autor (writer-responsible language), să nu acorde 
punctaj pentru coerenţă unui text scris după coordonatele arabe, în care 
predomină paralelismul şi relaţiile de coordonare, iar legăturile dintre 
părţile textului sunt lăsate la nivelul interpretării cititorului (reader-
responsible language) (Weigle 2009: 20-22).

 ■ Subiectivitatea evaluatorului reprezintă una dintre cele mai spinoase 
probleme în evaluare. Un pas important în diminuarea ei îl constituie utilizarea grilelor de evaluare şi a 
listelor de control. Însă, cu toate acestea, studiile din domeniu au arătat că, în folosirea grilelor, criteriile 
obiective de evaluare trec, de cele mai multe ori, prin fi ltrul criteriilor personale ale evaluatorului. 
Hubbard, Gilbert & Pidcock (2006: 14-19) prezintă un studiu în care li s-a cerut evaluatorilor să „gândească 
cu voce tare” atunci când folosesc grilele şi criteriile de evaluare. Rezultatele au relevat că, dintre cele 
patru criterii de care trebuia să se ţină seama în evaluarea producţiilor (1. Gramatică şi vocabular; 2. 
Managementul discursului; 3. Pronunţie; 4. Abilităţi de interacţiune.), majoritatea examinatorilor au acordat 
cea mai mare importanţă gramaticii şi vocabularului (concentrându-se pe varietatea vocabularului şi a 
mijloacelor gramaticale folosite în discurs) şi pe abilităţile de interacţiune (cu accent pe strategiile luării 
de cuvânt şi iniţierea de subiecte noi), deşi cele patru aspecte ar fi  trebuit să aibă, teoretic, pondere egală 
în nota fi nală. Se poate întâmpla, aşadar, ca elevii să fi e trataţi în mod inegal: un candidat care, deşi are 
un vocabular sărac, posedă, ca abilitate principală, capacitatea de a folosi foarte bine circumlocuţia, 
este avantajat dacă examinatorul apreciază în mod deosebit abilitatea de a utiliza limba în scopuri 
funcţionale, dar este dezavantajat dacă, dimpotrivă, evaluatorul caută mai ales varietatea vocabularului 
într-o producţie orală.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Consideraţi că o schiţă 
a interacţiunii ar 
contribui la asigurarea 
obiectivităţii în notare? 
Dar la asigurarea 
fi abilităţii? Argumentaţi! 
La ce alte soluţii vă 
puteţi gândi pentru a 
elimina variabilele aduse 
în situaţia de comunicare 
de către limbajul şi 
c o m p o r t a m e n t u l 
examinatorului?
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Exerciţiu:
Lucraţi în perechi! 
Încercaţi să explicaţi fi gura de mai jos. 

          EXAMINATOR

Sporirea gradului de fi abilitate a testării se poate realiza prin intermediul pregătirii de examinatori 
specializaţi (rater training). Această pregătire începe, în mod normal, cu prezentarea testului şi a criteriilor 
de notare. Sunt ilustrate, apoi, diferite niveluri ale scalei de evaluare prin producţii ale elevilor (înregistrări 
video, producţii scrise) care au fost, în prealabil, evaluate de către examinatori profesionişti. Urmează etapa 
de familiarizare a evaluatorilor afl aţi în pregătire cu modul de folosire a grilei de evaluare: aceştia vor primi 
mai multe producţii orale sau scrise pe care le vor nota singuri şi pentru care vor prezenta apoi punctajele 
oferite, pe care le vor justifi ca şi discuta împreună cu colegii lor, până când vor ajunge la un consens. Această 
procedură are rolul de a-i ajuta să înveţe cum să aplice criteriile în conformitate cu convenţiile stabilite. Totuşi, 
în ciuda impresiei că problema a fost rezolvată, s-au adus critici acestei metode de pregătire a examinatorilor, 
susţinându-se că n-ar fi  altceva decât o formă de îndoctrinare a examinatorilor novice, care asigură, într-
adevăr, fi abilitatea în testare, dar nu reprezintă niciun fel de dovadă sua garanţie pentru validitatea criteriilor.

Exerciţiu:
Lucraţi în perechi!
Consideraţi necesară introducerea unei etape de pregătire a examinatorilor înaintea evaluării propriu-
zise? Argumentaţi!

Am încercat, în cele de mai sus, o prezentare a factorilor umani implicaţi în evaluare, punând accent 
pe aspectele prin care aceştia pot infl uenţa, mai mult sau mai puţin, procesul de evaluare. O examinare ideală 
ar trebui să aibă în vedere toate aceste variabile şi să acorde o importanţă deosebită combinării lor în situaţia 
reală de testare, dar şi metodelor prin care acestea pot fi  eliminate sau prin care li se poate reduce efectul. 



Plasarea pe nivel

399

IDEI DE LUAT ACASĂ

  În construirea scalelor de evaluare, ţineţi cont de scopul testării şi de conceptele defi nite prin 
testare, nivelurile, criteriile şi descriptorii de performanţă având rolul de a refl ecta fi del aceste aspecte.

  Dintre criteriile de evaluare a producţiilor orale, trebuie să aveţi în vedere, în primul rând: 
fl uenţa, abilităţile pragmatice şi elementele gramaticale.

  Interactivitatea are un rol din ce în ce mai important în evaluarea abilităţilor de comunicare; 
folosiţi inter-evaluarea şi feedbackul în evaluarea şi interpretarea discursului produs.

  Perfecţionaţi-vă continuu competenţele de evaluatori, pentru a asigura un proces evaluativ 
corect şi bine justifi cat!

  Adaptaţi grilele CECR şi procesul de benchmarking pentru cazul elevilor care învaţă limba 
naţională ca limbă nematernă la şcoală.

  Porniţi procesul de benchmarking de la eşantioane deja evaluate şi clasifi cate de către experţii 
europeni şi continuaţi cu performări locale.

  În evaluarea producţiilor orale şi scrise, nu ignoraţi rolul important pe care îl joacă variabilele 
legate de factorii umani implicaţi.

  Folosiţi modalităţi de a diminua sau elimina variabilele legate de candidat şi examinator (fi şa 
candidatului, chestionarele aplicate înainte de evaluare, schiţa interacţiunii şi instrucţiunile 
pentru evaluator, trainingul examinatorilor etc.).
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TEST

A. Enumeraţi componentele de bază în elaborarea unei scale de evaluare.

..........................................................................                    ..........................................................................

..........................................................................                    ..........................................................................

..........................................................................                    ..........................................................................

B. Menţionaţi trei avantaje şi trei dezavantaje ale notării analitice, respectiv ale notării holistice, 
în evaluarea producţiilor scrise.

..........................................................................                    ..........................................................................

..........................................................................                    ..........................................................................

..........................................................................                    ..........................................................................

C. Alegeţi varianta corectă:

1. Ca parte esenţială a negocierii unui nivel acordat performării în discuţie, evaluarea individuală 
a participanţilor este

a. întotdeauna anonimă.
b. anonimă sau publică. 
c. întotdeauna publică.

2. Rezultatul fi nal al evaluării pentru un candidat reprezintă
a. o serie de niveluri  în care se încadrează, ce corespund competenţelor verifi cate.
b. o medie a nivelurilor competenţelor verifi cate.

3. Benchmarkingul este un proces de negociere a evaluării unei lucrări şi se aplică
a. sistemului clasic de evaluare, cu note de la 1 la 10.
b. sistemului de evaluare utilizat de CECR, pe niveluri de competenţă.
c. şi sistemului clasic, şi celui specifi c CECR.

D. Răspundeţi cu adevărat (A) sau fals (F) şi argumentaţi:

1. Mediul cultural din care provin candidatul şi evaluatorul are o infl uenţă importantă atât în 
producerea, cât şi în evaluarea textelor scris şi orale.

2. Pregătirea evaluatorilor (rater training) are rolul de a asigura validitatea în procesul de evaluare.
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