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Modul 1. COMPLEMENTE DE PSIHOLOGIA INVATARII

Tema 1. Perspective cognitive privind invatarea

Psihologia cognitiva reprezinta probabil paradigma contemporand cea mai influentd in studiul proceselor
mentale. Aceasta studiazd modul in care psihicul uman (definit ca sistem cognitiv, adicd sistem care posedda doua
proprietati fundamentale: de reprezentare si de calcul), prelucreaza informatia din mediu, intre input-ul senzorial si
output-ul comportamental.

Demersul cercetatorilor din psihologia cognitiva este unul ambitios, acestia propunand un nivel de analiza a
structurilor de cunostinte, respectiv a mecanismelor subiacente ale fenomenelor si proceselor psihice, mult mai detaliat
comparativ cu psihologia traditionala.

Dintre numeroasele aplicatii ale cercetarilor din psihologia cognitiva in educatie, ne referim aici la cateva
aspecte referitoare la organizarea bazei de cunostinte, descrierea sistemelor mnezice (Atkinson si Shiffrin, 1968;
Anderson, 1983) si la relevanta abilitatilor metacognitive in invatare.

D. Ausubel (1968) a fost printre primii psihologi care a subliniat importanta in Invatare a cunostintelor
anterioare. Practic, oamenii Invata integrand cunostintele noi n contextul celor deja existente la nivel mental; in cazul
in care noile cunostinte nu pot fi integrate la nivelul unor structuri cognitive preexistente, Invatarea devine
nonproductiva, noile cunostinte nefiind memorate pe termen lung.

Integrarea noilor cunostinte in cadrul structurilor de cunostinte preexistente, poate fi facilitatd prin utilizarea in
practica didacticd a urmatoarelor strategii:

= utilizarea unor scheme care permit vizualizarea relatiilor dintre concepte; una dintre metodele didactice

destinatd Tn mod special vizualizarii relatiilor dintre concepte este metoda ,.hartilor conceptuale”; in cadrul
metodei, studentii vor genera concepte relationate cu un concept-cheie, iar pentru fiecare concept generat
vor fi reprezentate grafic relatiile structurale in raport cu conceptul-Cheie; in cele din urma, relatiile dintre
conceptele reprezentate grafic vor fi transpuse in propozitii, harta conceptuald astfel construitd permitdnd
vizualizarea structurilor conceptuale dificil de inteles (Fig. 1).

= recurgerea la analogii, adica raportarea noilor cunostinte la continuturile informationale pe care persoana

care invata le cunoaste deja, subliniindu-se similitudine cu acestea;

= utilizarea unor ,,organizatori prealabili” (,,advance organisers”), adicd a unor ansambluri de idei mai

complexe, de obicei cu un grad relativ inalt de abstractizare si generalitate si cu o organizare bine definita,
stabilita Tnainte de profesor; acesti organizatori prealabili sunt prezentati cursantilor Tnaintea cunostintelor
care vor fi predate, cu scopul de a oferi 0 anumita familiarizare cu materia, o privire de ansamblu asupra
acesteia si de a facilita organizarea cognitiva si integrarea noilor cunostinte.
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Fig. 1. Exemplu: harta conceptului “hartd conceptuald” (CmapTools, University of West Florida, U.S.A., www.

cmap.ihmc.us/concept maps)

In psihologia cognitivd, memoria nu mai este consideratd un proces psihic unitar. Atkinson si Shiffrin (1968) au
dezvoltat un model multinivelar al memoriei, introducand distinctia dintre memoria senzoriald, memoria de scurtd durati
(memoria operationald sau de lucru) si memoria de lungé durata. Conform autorilor, informatia receptionatd din mediu
prin diverse modalitati senzoriale este retinutd automat, nediscriminatoriu, pentru un timp foarte scurt (cateva sutimi de
secunda) la nivelul memoriei senzoriale; aceasta este transmisa apoi spre memoria de scurtd durati, care are o capacitate
limitata atat ca timp (15- 20 secunde) cét si ca volum (7+2 unitati). Dupa ce durata maxima a pastrarii informatiei in
memoria de scurtd duratd a fost atinsa, o parte a acesteia va trece in memoria de lunga duratd iar restul este uitata.
Memoria de lungd duratd cuprinde totalitatea informatiilor existente la nivelul sistemului cognitiv, avand o capacitate
foarte mare (practic nelimitatd); la acest nivel, informatia poate fi pastrata timp de cateva minute sau toata viata.

Atunci cand avem de rezolvat o problema, sau atunci cand trebuie sd pur si simplu sa raspundem la o intrebare,
este necesard actualizarea cunostintelor relevante in raport cu problema datd, cunostinte care vor fi transferate din
memoria de lungd durati in memoria de scurtd durati. In memoria de lungd duratid cunostintele pot avea diferite
niveluri de activare; cele care au activare ridicatd sunt mai simplu de actualizat. Din acestd perspectiva, memoria de
scurta duratd este considerata ,,partea mai activata a memoriei de lungé durata”.

In practica pedagogici se constati ca exista situatii destul de frecvente in care cunostintele din memoria de lunga
durata nu pot fi actualizate adecvat in raport cu cerintele unor sarcini. De exemplu, intr-una dintre cértile sale, celebrul
psiholog american William James povesteste ca o cunostintd a sa, vizitdnd o scoald, a pus o intrebare de geografie
elevilor din ciclul primar. Intrebarea a fost formulati astfel: ,,Sa presupunem ci ar trebui si sapati o groapa in pamant,
adanca de cateva sute de metri. Cum o sa fie temperatura n adancimea acelei gropi? Va fi mai cald sau mai frig decat
la suprafata?”. Nici un elev nu a oferit nici un raspuns satisfacator; atunci invatatoarea a spus: ,,Sunt sigura ca elevii
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stiu raspunsul, doar ca Intrebarea dvs. a fost formulata putin altfel”. Consultand manualul, ea a intrebat: ,,Din ce este
alcatuit nucleul Pamantului?”. Imediat, aproape jumatate dintre elevii din clasa au raspuns in cor: ,,Nucleul Pamantului
este alcatuit din magma fierbinte” (,,Talks to Theachers of Psychology”, 1912). Conform teoriei procesarii informatiei,
explicatia acestui fapt ar trebui céutata la nivelul organizarii bazei de cunostinte In memoria de lunga durata.

Modelul ACT* al arhitecturii cognitive (Adaptive Control of Thought - Anderson, 1983) descrie doua sisteme
mnezice distincte: memoria declarativa, organizata sub forma de retele semantice - si memoria procedurald, organizata
sub forma de reguli de producere. Regulile de producere sunt propozitii conditionale de forma ,,daca ... atunci...” pe
baza carora sunt generate noi cunostinte. Aceste reguli asigura transferul cunostintelor din memoria de lunga durata in
cea de scurta durata, in functie de solicitarile sarcinilor cu care individul se confrunta.

Conform modelului ACT*, atunci cand individul se confruntd cu o sarcind sau are de rezolvat o problema,
aceasta va fi reprezentatd In memoria de scurtd duratd; prin intermediul regulilor de producere, datele problemei din
memoria de scurtd durata, vor activa cunostinte specifice, declarative si procedurale, din memoria de lunga durata.

Acele cunostinte care, desi prezente In memoria de lungd duratd nu sunt activate adecvat de contextul
problemelor sau de cerintele memoriei de scurtd duratd, sunt numite cunostinte inerte. Cunostintele disponibile
sarcinilor rezolutive sunt considerate cunostinte active.

Diferenta criticd dintre acestea constd in natura lor: majoritatea cunostintelor inerte sunt reprezentate mnezic sub
forma de retele propozitionale in timp ce cunostintele active sunt reprezentate sub forma de reguli de producere (sau le
este atasata o regula de producere). Informatiile noi care ajung in memoria de scurtd duratd, vor genera la randul lor
noi cunostinte in memoria de lungd durati si, mai ales, noi reguli de producere. invitarea este considerati autentici
doar n masura in care cunostintele achizitionate determind generarea unor noi reguli de producere.

Exista doud procedee principale pentru generarea de reguli de producere: proceduralizarea (generarea directa
pornind de la continuturile memoriei de scurtd duratd) si compozitia (generarea unei noi reguli generale prin
combinarea secventelor de cunostinte si proceduri utilizate repetat).
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Fig. 2. Structura bazei de cunostinte la experti i novici
(Physics Education Research Group, Univ. of Massachusetts, U.S.A., www.umperg.physics.umass.edu)

Studiile comparative privind organizarea bazei de cunostinte intre novici si experti (persoane cu niveluri de
performanta extreme), realizate pe baza modelului ACT*, aratd ca expertii sunt in general superiori novicilor in ceea
ce priveste articularea cunostintelor conceptuale cu cele procedurale. In cazul expertilor, cunostintele declarative
sunt in mare parte contextualizate, In sensul ca le sunt asociate, la nivel mnezic, reguli de producere. Altfel spus, chiar
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daca uneori nu se constatd diferente semnificative intre novici si experti sub aspectul cunostintelor declarative dintr-
un domeniu $i nici macar sub aspectul cunoasterii unor reguli sau proceduri, cel mai adesea, conditiile de
aplicabilitate ale acestora sunt mult mai bine stapanite de experti (Fig. 2).

Asa cum se poate observa din Fig. 2., expertii se diferentiaza de novici prin interrelationarea si clusterizarea
conceptelor, care formeaza structuri ierarhice, in jurul unor asa-numite concepte-umbrela. Pe de alta parte, expertii
detin la nivel mnezic un larg repertoriu de operatii, ecuatii si proceduri, cunostinte factuale si reguli procedurale
specifice. Conexiunile dintre aceste doua tipuri de continuturi mnezice sunt ample si active, astfel cd atunci cand
expertii se confruntd cu o problema, cunostintele conceptuale pot fi utilizate pentru a decide asupra aplicabilitatii si
utilizarii corecte a cunostintelor procedurale. Conceptelor-umbreld li se asociazd cunostinte relevante
operationale/procedurale si cunostinte-problema, formand impreund noi cunostinte strategice. Acestea implica
existenta unor conexiuni puternice intre concepte, recunoasterea circumstantelor de aplicare a conceptelor si
cunoasterea procedurilor necesare in acest demers.

Prin contrast, novicii prezintd o structurd de cunostinta amorfd si dispersd, cu putine concepte umbreld si
frecvente legdturi eronate intre concepte. Categoria cunostintelor-problema constd intr-un numar redus de situatii
problema, conectate slab si mai ales pe baza trasaturilor de suprafatd. Cunostintele operationale si procedurale, chiar
daca sunt bine reprezentate, nu pot fi utilizate adecvat in rezolvarea sarcinilor, datorita legaturilor slabe cu cunostintele
conceptuale i cunostintele problema.

METACOGNITIA ocupa un loc important in cadrul teoriilor cognitive privind invatarea. Conform mai multor
autori, toate activititile cognitive de ordin superior implici metacognitia. In sens general, aceasta se referd la
cunostintele pe care un individ le are despre functionarea propriilor procese mentale; competentele metacognitive
includ capacitatea persoanei de a-si reprezenta propria activitate cognitiva, capacitatea de monitorizare si evaluare a
acesteia, de adaptare flexibild in raport cu cerintele diverselor sarcini, capacitatea de alegere a unor strategii si metode
adecvate, intelegerea relatiilor dintre proceduri si rezultate, etc.

Competentele cognitive sunt competentele necesare pentru a efectua o sarcind, iar competentele metacognitive
sunt competentele necesare pentru a intelege modul in care aceasta a fost realizata.

F. H. Flavel (1979) identifica doud componente ale metacognitiei:

= cunostintele metacognitive (cunostintele pe care individul le are despre functionarea propriilor procese

mentale);

= managementul sau gestiunea activitatii cognitive.

Pe baza distinctiei introduse de Flavel, competentele metacognitive au fost clasificate in: competente de
autoevaluare (referitoare la capacitatea de reprezentare, monitorizare si evaluare a propriei functiondri mentale) si
competente de autocontrol sau de management al activitatii cognitive.

Paris si Winograd (1990) au identificat trei tipuri de cunostinte metacognitive de care depinde performanta in
invatare:

= cunostinte declarative

= cunostinte procedurale

= cunostinte conditionale.

Cunostintele metacognitive declarative sunt cunostintele persoanei despre abilitdtile sale si despre aspectele
invatate ale functiondrii cognitive. Acestea au fost la rAndul lor clasificate in:

= cunostinte referitoare la persoane

= cunostinte referitoare la sarcina

= cunostinte referitoare la strategii.

Cunostintele referitoare la persoane pot fi: intraindividuale (credinte pe care individul le are despre propria
persoana, cum ar fi cunoasterea faptului cd memoria sa vizuald este in general mai bunda decat memoria auditiva),
interindividuale (informatii obtinute Tn urma comparatiilor cu ceilalti; de exemplu, in urma comparatiilor cu colegii, un
cursant poate sa constate cd raspunsurile sale sunt in multe situatii mult mai originale decét ale celorlalti) sau
universale (cunostinte despre functionarea cognitiva in general; de pilda, citind studiile din psihologia cognitiva asupra
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adancimii procesarii informatiei, aflam ca performanta in Invatare depinde de nivelul de procesare al materialului, in
sensul in care o procesare profunda la nivel semantic a acestuia asigurad durabilitatea invatarii).

Cunostintele referitoare la sarcina sunt cunostinte despre natura acesteia (cerinte, obiective, grad de dificultate
etc.) si despre activitatile cognitive implicate in indeplinirea ei (cum ar fi cunoasterea faptului ca scrierea unui eseu
implica mai multa creativitate decat scrierea rezumatului unui text stiintific).

Cunostintele referitoare la strategii sunt cunostinte despre metodele, tehnicile, modalitatile adecvate de abordare
a unei sarcini (de exemplu, cunoasterea faptului ca teorema lui Pitagora generalizata poate fi aplicatd atunci cand avem
de calculat dimensiunea unei laturi a unui triunghi oarecare pentru care cunoastem dimensiunile celorlalte doua laturi
si marimea unghiului dintre ele).

Cunostintele metacognitive procedurale sunt acele cunostinte despre modul in care functioneaza sau poate fi
efectuata o procedura (,,cum?”’). Cunostintele metacognitive conditionale descriu conditiile in care poate fi aplicata o
procedura sau o strategie (,,cand?”).

A doua componentd a metacognitiei, managementul sau gestiunea activitatii mentale (dupa F. H. Flavel), implica:

=  activitati de planificare

= activitati de control

= activitdti de autoreglare.

Planificarea activitatii presupune realizarea unei analize pertinente a sarcinii, identificarea componentelor simple
ale acesteia, stabilirea obiectivelor si a etapelor rezolutive. Activitatile de control includ monitorizarea progresului,
evaluarea rezultatelor si identificarea erorilor, evaluarea eficientei strategiilor utilizate, etc. Activitatile de autoreglare
se refera la schimbarile la care persoana care invatd recurge In urma evaluarilor, automotivare, organizarea timpului etc.

Pentru o invatare autentica, este necesara formarea unor abilitati/competente metacognitive, atat la persoana care
invata cat si la profesor/formator. Metacognitia este o conditie importanta a autonomiei 1n Invatare: pe masura ce isi
dezvolta abilitati metacognitive, persoanele care invatd devin mai putin dependente de controlul extern al activitatii si
mai capabile de autoinstruire.

Concluzia unanima a cercetarilor din domeniu este aceea ca: adultii competenti din punct de vedere
metacognitiv sunt mai competenti in activitatea de Invatare, iar predarea eficientd trebuie sa fie centratd atat pe
formarea competentelor specifice unui anumit domeniu al cunoasterii, cat si pe formarea/dezvoltarea abilitatilor
metacognitive ale cursantilor.

Tema 2. Constructivismul educational

Constructivismul educational are ca premisa centrald ideea ca invatarea autentica nu se reduce la transmiterea de
cunostinte, acesta implicand un proces activ de constructie cognitiva, realizat prin interactiunea directd cu mediul (fizic
sau social).

Din perspectiva constructivistd, invitarea este privita ca un proces individual de constructie de sensuri. In cadrul
predarii, cursantii trebuie ajutati sd descopere propriile semnificatii ale realitatii, in loc s memoreze raspunsurile gata
oferite de profesor. Dezvoltarea gandirii critice devine astfel o prioritate.

Constructivismul educational prezintd doud dezvoltari distincte:
= Constructivismul cognitiv, al cérui pionier este considerat a fi J. Piaget, abordeaza invatarea prin prisma
proceselor cognitive implicate si a interactiunii directe cu mediul. Cunostintele sunt considerate reprezentari
interne ale realitatii externe, care va fi astfel reconstruitd cognitiv. In cadrul invatarii, accentul cade in
special pe procesele si procedurile implicate, pe natura reprezentarilor si pe modul de organizare si
structurare a acestora in modele mentale.

= Din perspectiva constructivismului social, ale carei origini se regasesc in scrierile lui L. Vygotsky, invatarea

este un proces tranzactional intre individ si mediul sociocultural si, totodatd, o experientd colaborativa.
Cunostintele sunt rezultatul negocierii si internalizarii unor semnificatii, dezvoltate in cadrul interactiunilor
sociale. Limbajul este considerat un puternic instrument in negocierea si constructia unor astfel de
semnificatii, iar sociocognitia si relatia dialecticd dintre individ si mediul sdu social si cultural devin
subiecte de studiu.
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Desfasurandu-se intr-o interactiune directd cu mediul si in raport cu constrangerile acestuia, invatarea inseamna
formarea unui model coerent si plauzibil despre realitate, adesea cu semnificative nuante personale, insa cu o ridicata
valoare adaptativa. Experienta directa Tn mediul de Tnvatare si implicarea activa a subiectului sunt conditii care asigura
succesul acestui proces.

Cunostintele anterioare sunt considerate foarte importante in invatare, achizitia si integrarea mnezica a noilor
cunostinte avand loc pe fundamentul oferit de cunostintele anterioare. Experienta anterioard a subiectului influenfeaza
procesul de invatare in doud sensuri: pe de o parte, in sensul facilitirii achizitiei de noi cunostinte, care vor fi
interpretate, integrate si dezvoltate in contextul celor anterioare; pe de altd parte insd, erorile conceptuale, adesea
implicite, provenite Tn multe cazuri de le nivelul simtului comun, pot afecta defavorabil intelegerea noilor concepte.

Persoanele care invata intr-un sistem organizat (cu atat mai mult dacad sunt adulti), intrd in acel sistem cu o
anumita perspectivd despre lumea inconjurdtoare si cu un anumit grad de intelegere conceptuald a domeniului de
studiu; aceasta ar trebui cunoscuta si utilizatd de catre profesor/formator, ca baza pentru intelegerea si integrarea noilor
concepte.

Identificarea si analiza erorilor sistematice pe care le fac cei persoanele Invata, constituie un demers important in
pedagogia constructivista, prezenta acestora putdnd conduce la erori de constructie conceptuald. De pilda, adesea
acceleratia unui corp este asociatd Tn mod eronat vitezei, motiv pentru atunci cand elevilor de gimnaziu li se adreseaza
o intrebare de genul: ,,acceleratia unei mingi sau a unei pietre aflatd in cadere liberd, creste sau scade?, multi dintre
acestia vor fi tentati sa aleaga prima varianta (uitdnd ca doar viteza corpului in cadere variaza, nu acceleratia). Chiar
la nivelul simtului comun se regésesc o serie de erori conceptuale (conceptii false), care ar putea influenta invatarea.

Invatarea se refera atat la intelegerea evenimentelor izolate cat si la intelegerea ansamblului acestora,
argumenteaza pedagogii constructivisti, iar evenimentele izolate trebuie intelese in contextul intregului. in consecinta,
in cadrul predarii se va insista pe intelegerea conceptelor cu un inalt grad de abstractizare. Constructia conceptelor
abstracte este descrisa in constructivism ca un proces inferential, avand drept punct de pornire un registru oarecare de
situatii particulare. Studiile arata ca una dintre diferentele dintre novici si experti consta in faptul cd novicii prezinta 0
intelegere locala si fragmentatd a domeniului, in timp ce expertii opereaza frecvent cu structuri conceptuale generice.

Unul alt principiu important al constructivismului educational se referd la caracterul contextual al cognitiei si al
constructiei de cunostinte; invatarea constructivistd este una contextualizati. Influenta determinanti a factorilor
contextuali asupra desfasurarii proceselor cognitive (perceptie, memorie, rezolvare de probleme, rationament etc),
precum si asupra dezvoltdrii cognitive si a invatarii in general a fost demonstrata in numeroase studii experimentale. De
exemplu, mai multi cercetdtori au comparat operatiile matematice si strategiile de calcul utilizate de copiii brazilieni de
ciclu primar care frecventeaza regulat scoala, cu cele utilizate de copiii de aceeasi varsta care vand produse turistilor,
pe strazile din capitala térii, fard sa fi primit o educatie matematica formala. Cercetatorii au constatat existenta unor
diferente semnificative intre cele doud grupuri; sarcinile cu care copiii de pe stradd se confruntd in mod cotidian a
condus la constituirea unei ,,matematici informale”, care desi nu ofera intotdeauna cele mai eficiente modalitati
rezolutive, permite gasirea unor solutii adecvate. Acest gen de rezultate sugereaza ca mediul de invatare (care in scoald
sau intr-un cadrul institutional diferd adesea in mare masura fatd de mediul real), orienteaza invatarea si dezvoltarea
cognitiva a persoanei. Problema transferului cunostintelor si procedurilor invatate in clasd, in rezolvarea unor probleme
cotidiene a devenit astfel o importanta tema de cercetare in stiintele educatiei.

Mediul de invatare detine un rol privilegiat in teoriile constructiviste; dezvoltarea unor medii de Invatare
performante fiind o serioasa provocare pentru pedagogi si didacticieni. Jonassen (1994) identifica opt traséturi pe care
trebuie sa le indeplineasca astfel de medii:

= si ofere reprezentari multiple ale realitatii (contribuind la cresterea flexibilitatii cognitive);

= aceste reprezentdri multiple trebuie sd fie adaptative, impiedicand suprasimplificarea si infatisand

complexitatea mediului real;

= sa faciliteze constructia de cunostinte 1n locul reproducerii acestora;

= 3 faciliteze rezolvarea unor sarcini autentice in contexte relevante, in locul unei instructii abstracte

decontextualizate;

= sa implice aplicarea unor metode de predare deschise si autentice, de genul investigatiei de laborator sau al

studiului de caz, in locul metodelor rigid structurate;
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= sd Incurajeze reflectia personald asupra experientei;

= 53 permitd constructia de cunostinte asociate diferitelor contexte ale invatarii;

= sa faciliteze constructia colaborativa de cunostinte prin negocierea sociald a semnificatiilor.

Invatarea fiind descrisa ca proces individual, realizat prin experienta directd cu situatiile de mediu, puternic
determinatd de baza de cunostinte anterioare, procesul didactic devine unul centrat pe persoana care Invata. Predarea
centrata pe persoand (elev sau student) implica pe de o parte investigarea bazei de cunostinte de care acesta dispune si
a particularitatilor sale cognitive, iar pe de altd parte, adaptarea continuturilor si individualizarea strategiilor didactice
in raport cu necesitatile identificate. Mai costisitoare ca timp si efort, dificil de realizat in conditiile unui curriculum
supraincarcat, predarea centrata pe persoana prezinta avantaje considerabile fata de predarea frontala.

De asemenea, rolul profesorului in cadrul procesului didactic de schimbd comparativ cu Invatamantul
traditional. Profesorul nu mai este, inainte de toate, furnizor de informatie, el avand rolul de a facilita constructia de
cunostinte prin: organizarea Invatarii, motivare, crearea unui mediu adecvat pentru Invatare, antrenarea comunicarii,
acordarea feed-back-ului si dirijarea interpretarilor, confruntarea conceptelor gresite, valorificarea experientei
anterioare 1n invatare etc.

In urma unei sinteze a literaturii din domeniu, sunt mentionate urmitoarele atribute ale educatorului
constructivist:

= Incurajeaza si accepta autonomia celor care invata;

= propune probleme relevante pentru elevi/studenti (similare cu cele din mediul real);

= predd noile cunostinte In context problematizat;

= structureaza invatarea in jurul conceptelor primare;

= foloseste o mare varietate de materiale si mijloace didactice, incurajandu-i pe elevi/studenti sa le utilizeze;

= investigheazd cunoasterea de catre elevi/studenti a conceptelor, inainte de a le impartasi propriile

cunostinte;

= adapteaza predarea in raport cu cunostintele anterioare ale elevilor/ studentilor;

= {iincurajeazi pe elevi/studenti sa angajeze dialoguri cu profesorul si cu ceilalti colegi;

= incurajeazd tentativele elevilor/studentilor de analizd si explorare a continuturilor invatarii si de a pune

intrebari profesorului;

= cauta si valorizeaza punctele de vedere ale celor care invata;

= 1i angajeazd pe elevi/studenti in experiente care evidentiazd anumte contradictii cu cunostintele anterioare,

stimuland apoi dezbaterea;

= e asigurd elevilor/studentilor timp pentru intelegerea conceptuala (pentru construirea relatiilor si crearea

metaforelor);

= evalueaza progresul invatarii prin aplicatii si sarcini deschise;

Predarea constructivista este in general mai putin directiva comparativ cu invatamantul traditional. Dincolo de
un curriculum-nucleu obligatoriu, elevii/ studentii/cursantii au o anumitd libertate in a-si alege disciplinele,
continuturile specifice pe care doresc sa le Invete, materialele de suport pe care le utilizeaza, etc. O atentie particulara
este acordata de catre pedagogii constructivisti motivarii elevilor si formarii inca de la varste mici a unor deprinderi de
invatare autonoma, deprinderi care se vor dezvolta pe parcurs pana la varsta adulta.

In ceea ce priveste evaluarea, este subliniatd pe de o parte dependenta contextuala a rezultatelor acestui proces.
in general, recomandarea este ca la inceput evaluarea si aibd loc in contextul predarii, urmand ca pe masurd ce
cunostintele din domeniu devin mai aprofundate si se ajunge la un anumit nivel de abstractizare conceptuala, evaluarea
rezultatelor invatarii sa aiba loc in contexte reale, autentice, diferite de cele in care a avut loc achizitia de cunostinte.
Faptul ca elevul rezolva cu succes probleme sau sarcini ,,de manual, probleme similare celor rezolvate in clasa, nu ne
asigura cd el va fi apt sd Inteleagd provocarile din afara scolii. Evaluarea trebuie sd vizeze in cele din urma
,cunostintele active”, cele care pot fi transferate si utilizate cu succes in alte contexte, in functie de solicitarile
diverselor sarcini.

Pe de alta parte, pedagogii constructivisti introduc conceptul de ,,goal-free evaluation”, delimitandu-se astfel de
behaviorismul traditional, unde evaluarea are ca obiect comportamentul observabil sau cunostintele achizitionate. Din
perspectiva constructivista, evaluarea nu se limiteaza la ,,0 simpla contabilizare” a produselor procesului de invatare,
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vizand prioritar procesul de constructie cognitiva. Dezvoltarea abilitatilor metacognitive ale persoanelor implicate in
invatare este un obiectiv general al instruirii. In aceste conditii, evaluarea nu mai apare ca activitate finala, consecutiva
predarii unor secvente informationale, ci ca proces continuu, dinamic, parte intrinseca a invatarii.

In plus, acest proces trebuie si fie unul sumativ, rezultat al integririi mai multor perspective. Una dintre
modalitatile recomandate pentru indeplinirea acestui deziderat consta in recurgerea la evaluatori multipli, experti in
domeniul respectiv.

INVATAREA EXPERENTIALA este rezultatul unui proces de reflectare activd asupra experientei. Aceastd
forma de invatare este aplicatd cu precadere in cadrul programelor de educatie a adultilor, educatie informala sau
educatie pe tot parcursul vietii.

Invitarea experentiald implica in general doud dimensiuni: interactiunea concreti cu mediul de invitare si
analiza, reflectarea asupra datelor experientei, procese in urma carora se ajunge la o anumita intelegere conceptuala.

Psihologul umanist Carl Rogers a identificat urmatoarele trasaturi ale invatarii experentiale:

= este initiatd de catre persoana care invata;

= presupune implicare personald din partea acesteia;

= prezenta unui instructor nu este intotdeauna obligatorie;

= persoana care invatd isi autoevalueaza progresul;

= este pervaziva si durabila in timp.

Rogers afirma ca oamenii au o tendinta naturala de a invata din mediu, rolul instructorului/profesorului/tutorelui
fiind acela de a facilita procesul prin: crearea unui climat pozitiv caracterizat prin incredere si respect reciproc,
stimularea curiozitatii si a interesului cursantilor, clarificarea obiectivelor, asigurarea resurselor, stabilirea unui
echilibru intre dimensiunile intelectuale si emotionale ale invatarii, Tmpartasirea unor sentimente si gdnduri cu cei care
invata, etc.

Conform aceluiasi autor, invatarea este facilitatd atunci cand:

= persoanele care invata prezintd o puternica implicare personald in cadrul procesului si detin controlul asupra

naturii si desfasurarii acestuia;

= invatarea are la baza confruntarea directa cu probleme practice, sociale, personale sau din mediul fizic;

= principala metoda de control a progresului este autoevaluarea.

Experienta
concretad
A simti

’ l N

stil de invdtare
bazai pe acomodare

stil de avdiare
divergent

Observare
cagnitiv — reflexiva
A privi

Experimentare
activa A COFIIIHTY
A face

Contineasm peroaptiv

stil de nvitare stil de tvdtare
convergent l bazat pe asiviare

Constructia
conceptelor
abstracte
A géndi

Fig. 3. Modelul ciclic al invatarii experentiale (D. Kolb)
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D. Kolb (1984) a descris un model ciclic al invatarii in cadrul caruia experienta concreta subiectiva constituie
baza pentru analiza si reflectie; cunostintele astfel rezultate vor fi asimilate si integrate in concepte abstracte, care vor
furniza noi oportunititi de invatare, orientand explorarea activa a mediului (Fig. 3.). Invatarea experential apare astfel
ca o “reconstructie sau o reorganizare a experientei” in cadrul unor structuri cognitive cu un anumit nivel de
abstractizare, care vor orienta actiunile viitoare in mediu (J. Dewey, dupa A. Neculau, 2004).

Activitatile tutoriale proiectate pe baza modelului propus de D. Kolb, urmeaza secventele prezentate in figura de

mai sus, astfel:

Experienta concreta

Persoanele care invatd vor fi implicate intr-o activitate concretd, efectuand anumite
sarcini sau observand activ diverse fenomene, procedee, tehnici, etc. Pentru ca acestea sa
constituie reale oportunitati de invatare, trebuie sa fie relevante 1n raport cu obiectivele si
interesele subiectilor. Metodele didactice utilizate sunt: experimente de laborator,
activivati practice, situatii problema, exemple, prezentari de caz, simulari, filme sau alte
materiale multimedia, etc.

Observare reflexiva

In aceastd etapd, are loc analiza datelor obfinute prin experientd. Metode utilizate:
conversatia, grupurile de discutii, metode interogative, eseuri si comentarii, dezbaterea,
predarea reciprocd, etc.

Constructia conceptelor
abstracte

Constructia conceptuald presupune intelegerea, interpretarea si descoperirea relatiilor
dintre evenimentele observate. Subiectii compara noile cunostinte cu cele deja existente
la nivel cognitiv, realizdnd integrarea acestora si derivarea unor noi semnificatii. Metode
utilizate: lectura, analogii, referate, proiecte, harti conceptuale, scheme si modele, etc.

Experimentare activa

In cadrul etapei de experimentare se realizeazi consolidarea cunostintelor invatate, prin
aplicarea lor 1n practica. Pe baza structurilor conceptuale abstracte vor fi derivate noi
inferente si predictii, fiind planificate actiunile concrete in mediu. Invitarea este
considerata autentica Tn masura in care subiectii reusesc sa aplice cunostintele Invatate in
situatii noi. Metode utilizate: probleme, exercitii, diverse sarcini practice, proiecte, teme
pentru acasa, teme de laborator, studii de caz, etc.

Experienta directd in mediu este «un manual viu» pentru persoana care invatd (Lindeman, 1961), insa
valorificarea acesteia in constructia conceptuala este conditionatd de prezenta anumitor abilitati:

* initiativa si implicare activa a persoanei in interactiunea cu mediul;

= capacitatea acesteia de a reflecta asupra experientei;

= abilitati analitice necesare pentru conceptualizarea experientelor directe;

= abilitati decizionale i de rezolvare de probleme, necesare in vederea aplicérii cunostintelor derivate din

experienta.

INVATAREA PRIN COOPERARE se referi la acele forme si strategii de invitare care implici munca in
grup pentru indeplinirea unor obiective comune. Un element central al acesteia il reprezinta relatiile de cooperare
stabilite in cadrul grupurilor de cursanti, fiecare cursant fiind responsabili atit pentru managementul si rezultatele
propriei activitati, cat si pentru rezultatele obtinute de colegi.

Johnson & Johnson (1996) au formulat cinci caracteristici definitorii ale invatarii prin cooperare:

® interdependenta pozitiva;

® implicarea individuala;

= abilitatile interpersonale;

® interactiunile de sprijin;

= procesele de grup.

Interdependenta pozitiva consta intr-o responsabilitate duald a participantilor, privind atat rezultatele propriei
activitati de Invatare, cat si rezultatele colegilor. Altfel spus, interdependenta pozitiva existd in grupurile ale caror
membri sunt constienti de faptul ca succesul propriu este un rezultat al succesului celorlalti. in acest scop, este
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necesara crearea unor contexte educationale in care eforturile si resursele individuale sa fie indispensabile pentru
performanta colectiva, iar performantele individuale sa fie strict dependente de contributia partenerilor.

Implicarea individuala in cadrul activitatilor de Invatare desfasurate In grup este o garantie a capacitatii fiecarui
cursant de a indeplini aceleasi sarcini in cadrul activitatilor independente. In fapt, cooperarea in grup constituie doar
contextul invatdrii unor cunostinte, deprinderi sau strategii, succesul deplin al acestui proces fiind indicat de
capacitatea participantilor de a aplica In mod independent continuturile Invatate.

Imposibilitatea identificarii nevoilor de suport colaborativ, redundanta contributiilor partenerilor, delegarea sau
lipsei de implicare. In cazul elevilor, una dintre cele mai frecvent recomandate metode de stimulare a implicarii
colaborative consta in utilizarea unor strategii de evaluare combinata, a performantelor individuale si a performantelor
grupului. Atunci cand cursantii sunt adulti, trebuie avut in vedere faptul cd in general, motivatia internd implicarea
personala si caracterul autodirijat al invatirii sunt semnificative. In acest caz, implicarea individuald in cadrul
activitatilor de grup va fi stimulata prin intermediul unor strategii mai putin directive: asigurarea unui mediu de
invatare stimulativ, a unei atmosfere dominate de incredere si respect; furnizarea unor sarcini, a unor probleme si a
unor materiale de lucru relevante in raport cu interesele practice ale cursantilor, care s le capteze interesul; initierea
unor dezbateri asupra progresului fiecaruia; antrenarea acestora in activitati destinate dezvoltarii ,,spiritului de echipa”
(team-building) etc.

Abilitatile interpersonale constituie o conditie fundamentald a succesului invatarii prin cooperare, motiv pentru
care educatorii care implementeaza astfel de programe acorda o atentie speciala antrendrii acestor abilitdti. Johnson si
Johnson (1996) arata ca productivitatea grupurilor colaborative depinde de competenta sociald a membrilor lor. Printre
increderea in ceilalti, acuratetea comunicarii, acceptarea si sprijinirea partenerilor, abilitatea de rezolvare constructiva
a disputelor.

Interactiunile de sprijin se refera la ajutorul acordat de fiecare membru al grupului partenerilor sii, in vederea
realizdrii sarcinilor si indeplinirea obiectivelor invatarii. Ajutorul mutual implica activitati de monitorizare, feed-back
constructiv, explicatii suplimentare sau reformulari ale problemelor, sumarizare si exersare, management decizional,
stimularea gandirii critice, crearea unui climat afectiv stimulativ, motivare, etc.

Procesele de grup relevante pentru succesul invatarii prin cooperare vizeaza: reflectarea asupra activitatii
colaborative, in sensul identificarii actiunilor eficiente sau ineficiente ale participantilor si luarea deciziilor privind
continuarea sau schimbarea unor activitati.

Avantajele invatarii prin cooperare au fost evidentiate Intr-un numar considerabil de studii, incluzand elevi si
studenti de toate varstele; dintre acestea, amintim:

=  imbunatatirea motivatiei pentru Invatare;

=  imbunatatirea performantelor academice;

= dezvoltarea gandirii critice si a abilitatilor sociale;

® imbunatatirea comunicarii interpersonale;

= promovarea invatarii autodirijate;

= cresterea stimei de sine si reducerea anxietatii de performanta.

Invatarea prin cooperare este una dintre strategiile care si-a dovedit eficienta in cadrul programelor de educatie
a adultilor. In cazul adultilor, stabilirea grupurilor de invatare prin cooperare este determinati de obicei de interesele
sau domeniile de activitate ale cursantilor; de asemenea, sarcinile in cadrul cadrul grupurilor pot sa fie destul de
diverse, fiind adaptate domeniilor de interes ale membrilor.

Dezvoltarea abilitatilor de comunicare ramane un deziderat important chiar si in cazul adultilor; in cadrul
programelor de invatare §i formare pe tot parcursul vietii, stabilirea gi aplicarea conditiilor comunicérii eficiente
ramane o necesitate, fiind unul din factorii de care depinde succesul invéatarii prin cooperare.

11
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Tema 3. Stiluri de invitare

in psihopedagogie este destul de populara ideea ci oamenii difera intre ei sub aspectul stilurilor (modalitatilor)
preferate de invitare. In general se presupune ci fiecare dintre noi avem un stil dominant de invatare, eventual inca
unul secundar, la care se adauga caracteristici mai putin semnificative corespunzatoare celorlalte stiluri. Pentru o
invatare eficientd, activitatile didactice ar trebui sa fie adecvate stilului dominant al celor care invata. Persoancle care
isi cunosc stilul de invatare sunt de regula mai angajate si mai autonome. In literatura de specialitate existi numeroase
taxonomii ale stilurilor de Invatare, multe dintre ele avind o anumita valoare intuitiva dar fara o sustinere empirica
foarte serioasa.

Pornind de la ciclul invatarii experentiale D. Kolb a descris patru stiluri de invatare: convergent, divergent, bazat
pe asimilare, bazat pe acomodare (Fig. 3).

Stilul de invagare convergent se caracterizeaza prin abstractizare (“a gandi”) si experimentare activa (“a
face”). Persoanele cu un stil de Invatare convergent prefera sa invete rezolvand probleme sau cautand
solutii practice; au o gandire concreta, logica si sunt mai pugin preocupate de aspectele legate de relationarea
sociald; au capacitatea de a aplica in situatii diverse, idei si teorii abstracte; situatiile problema constituie din
punctul lor de vedere un cadrul stimulativ §i reusesc sa gaseasca solutii adecvate; au inclinatii tehnice; le
place sa testeze noi idei.

Stilul de invatare divergent se caracterizeaza prin implicare in activitate (“a simf{i”’) si observare reflexiva
(“a privi”). Aceste persoane sunt capabile sd analizeze o situatie din diverse perspective; prefera sa priveasca
si sd culeagd informatii in loc sd actioneze spontan; isi folosesc abilitatile imagistice in rezolvarea
problemelor; pot s interpreteze din multiple perspective o situatie concreta; le place si fie informate si sunt
interesate de multiple aspecte culturale; sunt interesate de ceilalti, pot avea o viatd emotionald intensa sau
inclinatii artistice; preferd munca in grup, manifestd deschidere fatd de opiniile celorlalti si fatd de ideile noi,
sunt interesate de feed-back; dintre metodele didactice, metodele gandirii critice li se potrivesc cel mai bine.

Stilul de invagare bazat pe asimilare se caracterizeaza prin abstractizare (“a gandi”) si observare reflexiva
(“a privi”). Persoanele cu un stil de invatare bazat pe asimilare prefera abordarile concise §i riguros
structurate din punct de vedere logic; in locul demonstratiilor practice sau al exemplelor, prefera explicatiile;
au o bund capacitate de a intelege si de a structura diverse materiale; sunt mai putin interesate de ceilalti,
preferand ideile si teoriile stiintifice; prefera aspectele teoretice ale unei teme, in defavoarea celor practice;
intr-un cadrul educational formal, 1i se potrivesc metodele didactice care implica o ampla documentare
bibliografica, metodele care implica analiza criticA a diverselor perspective teoretice sau explorarea
modelelor descriptive ale unor fenomene, etc.

Stilul de invatare bazat pe acomodare se caracterizeaza prin implicare in activitate (“a simti”) si
experimentare activa (“a face”). Persoanele cu un stil de Invatare bazat pe acomodare utilizeaza mai mult
intuitia decat logica; preferd abordarile practice, bazate pe experienta concretd, ale problemelor; intr-0
situatie datd, se bazeazd mai mult pe ,,instinct” decat pe o analiza riguroasa si prefera sa recurga la parerile
celorlalti, decat sa realizeze propria analiza a datelor; atunci cand au de rezolvat o problema, noile supozitii
li se par incitante, investigindu-le in practica, pe baza unor planuri de actiune; li se potrivesc rolurile care
implica actiune si initiativa; prefera munca in echipa, isi stabilesc cu fermitate obiectivele si incearca diverse
metode pentru a le Indeplini.

Kolb considera ca fiecare persoand prefera in mod natural un anumit stil de invatare, iar odatd cu maturizarea
acesta isi dezvolta progresiv capacitatea de a reconcilia si de a integra cele patru stiluri. Autorul identificd urmatoarele
stadii de dezvoltare:

un stadiu de achizitie, care dureaza din copilarie pana in adolescentd; pe parcursul acestui stadiu de dezvolta
abilitatile de baza ale individului si structurile sale cognitive;

un stadiu de specializare, care coincide cu o semnificativd perioadd scolard si cu primele experiente
profesionale si personale in calitate de adult; pe parcursul acestui stadiu individul isi formeaza un stil de
invatare particular, in functie de diversele experiente de socializare si adaptare (educationald,
organizationald, sociala, etc);
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® un stadiu de integrare, care coincide cu perioadele de maturitate si batranete; la acest nivel nu se mai
observa prezenta unui stil de invitare dominant, in plan profesional si individual realizindu-se integrarea
unor stiluri de invatare diferite.

Probabil cea mai utilizata dintre taxonomiile stilurilor de invatare consta in clasificarea acestora in trei categorii,
corespunzatoare diferitelor modalitati senzoriale (VAK): vizual, auditiv si tactil-kinestezic (practic).

Stilul de invatare vizual presupune utilizarea cu preponderentd a imaginilor vizuale. Persoanele cu un stil de
invatare vizual inteleg cel mai bine informatiile atunci cand le vad; prefera sa utilizeze diagrame si scheme grafice,
tabele, desene, harti, etc; subliniaza textul scris §i organizeaza intr-o maniera personald materialele de invatare,
elaborand schite, scheme, fise de lecturd; iau notite; apreciaza utilizarea in predare a imaginilor, a secventelor video
sau a soft-urilor de vizualizare, a simularilor i modelelor grafice, etc.

Persoanelor cu un stil de invatare predominant vizual li se recomanda: sa noteze ideile principale ale unui text,
sd recurgd la sublinieri §i sd-si noteze comentariile pe marginea textului utilizdind diverse culori, sd-si noteze
conceptele cheie ale materialului marcand prin linii sau sageti relatiile dintre acestea, sa foloseascd diagrame,
organizatori grafici, postere sau prezentari multimedia cand au de pregatit o tema, sd afiseze intr-un loc vizibil
lucrurile importante sau sa le scrie pe cartonase colorate, inainte de a citi un material sd facad o trecere in revista a
titlurilor si subtitlurilor, a figurilor, imaginilor si tabelelor din cadrul acestuia, sa recurgd la vizualizarea descrierilor
sau a fenomenelor prezentate in text, etc.

Profesorului care se adreseaza elevilor/studentilor cu stil de invatare vizual i se recomanda: sa furnizeze materiale
vizuale interesante si variate, reprezentari grafice bine organizate, postere, scheme si imagini, schite si rezumate usor de
citit, sa utilizeze diverse obiecte, jurnale, buletine informative, panouri, expozitii, colaje sau jocuri de rol, sa utilizeze
tehnologii multimedia si soft-uri educationale care permit vizualizarea materialului prezentat sau simularea unor
fenomene si procese, etc.

Stilul de invatare auditiv se caracterizeaza prin faptul ca prezentarile auditive sunt preferate, fiind mai bine
retinute si intelese. Persoanele cu un stil de invatare auditiv 1si amintesc mai bine ceea ce aud, retin si inteleg mai bine
instructiunile, sarcinile, ideile sau explicatiile prezentate oral, le plac discutiile in grup, dezbaterile si expunerile verbale,
prefera sa discute ideile cu ceilalti chiar daca acestea nu au fost intelese imediat, atentia le este usor distrasa de
zgomotele din jur si considera ca este dificil sa lucreze mai mult timp in ticere.

Acestor persoane li se recomanda sd asculte cu atentie explicatiile si discursul profesorului, sa citeasca si sa
repete cu voce tare cunostintele invatate, sd Invete impreuna cu colegii utilizdnd predarea reciproca si discutand asupra
diverselor aspecte de continut, sd participe la dezbateri, sd puna Intrebari, sa se asigure ca au inteles o anumita tema
prezentind-o cu voce tare, sd-si noteze ideile importante dintr-un text repetandu-le apoi cu voce tare, sa recurga la
inregistrarea unor materiale, reascultandu-le apoi, etc.

Profesorului care se adreseazd elevilor/studentilor cu un stil de invatare auditiv i se recomanda sd varieze
tonalitatea si ritmul vorbirii, stimuland interesul si punctand aspectele importante si conceptele-cheie, sa reformuleze
ideile principale, sd adreseze intrebari cursantilor antrendnd dezbaterea, s le asculte parerile, sd se angajeze in discutii
cu acestia, sa utilizeze metode didactice bazate pe conversatie, sa utilizeze jocuri verbale, aplicatii multimedia care
implica sunete, muzicd, conferinte, etc.

Stilul de invdgare tactil-Kinestezic sau practic presupune o anumita preferintd pentru experienta practica.
Persoanelor cu un stil de invatare tactil-kinestezic le place miscarea si isi amintesc foarte bine activitatile si
experientele personale la care au participat activ, implicandu-se fizic; au o bund coordonare motorie si o buna
memorie a actiunilor; apreciaza oportunitatea de a actiona, de a explora si de a manipula obiecte, de a construi si de a
crea in mediul real; intr-o expunere, manifestd tendinta de a puncta ideile prin miscari ale mainilor, iar in timp ce
invata sau asculta o expunere au tendinta de a se juca cu mici obiecte.

Acestor persoane li se recomanda utilizarea urmatoarelor strategii: in timp ce Invatati, plimbati-va sau efectuati in
aer miscari cu mainile sau cu un indicator, punctand ritmic ideile principale; incercati ,,sd scrieti” in aer sau pe masa cu
miscdri ale degetelor ideile principale, apoi incercati sa le vizualizati cu ochii inchisi gdndindu-va la sunetele pe care vi
le sugereaza; mai tarziu, cand vreti sa va amintiti ideile, incercati sa rememorati aceste imagini §i sunete; notati-va
ideile principale sau conceptele cheie pe cartonase colorate, pe care sa le aranjati apoi in diverse moduri, reconstruind
materialul; In timp ce cititi, luati notite, subliniati ideile, faceti scurte rezumate ale fragmentelor de text; dacd munca la
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birou vi se pare obositoare, luati frecvent pauze si incercati sd va creati o ambiantd adecvata, alegand decoratiunile si
culoarea preferata, utilizati muzica de fundal, practicati regulat un sport.

Profesorului care se adreseaza elevilor/studentilor cu stil de invatare vizual i se recomanda: sa utilizeze metode
didactice cum ar fi experimentele, dramatizarile, jocurile de rol, activitatile practice, permitandu-le acestora s se
implice activ; in cadrul unor activitati sustinute care presupun concentrare, sa le acorde cursantilor miCi pauze pentru
miscare sau relaxare; sa utilizeze variate activitati tactil-kinestezice in cadrul predarii; sd utilizeze variate resurse
multimedia (cumputer, videoproiector, camera video, etc).

Tema 4. Particularititi ale invitarii la virsta adulta

Dorind sa sublinieze diferentele existente in ceea ce priveste predarea si invatarea la adulti, respectiv la copii si
adolescenti, M. Knowles, unul dintre pionierii educatiei pentru adulti in S. U. A., a sugerat ca atunci cand persoanele
care invatd sunt adulti, termenul ,,pedagogie” (provenind de la cuvintele pedi — copil si androgus — a conduce, din
greaca veche) ar trebui inlocuit cu termenul ,,andragogie” (andros insemnand in limba greacd om, barbat matur).
Conform lui Knowles andragogia este arta si stiinta de a-i ajuta pe adulti si invete. In tabelul de mai jos sunt

prezentate principalele diferente dintre pedagogie si andragogie.

PEDAGOGIE ANDRAGOGIE
Perspectiva asupra [» activitatea elevului este dirijatd de invatarea adultilor este autodirijata;
persoanei care profesor; acestia isi asuma raspunderea cu privire la
invata > profesorul isi asuma raspunderea cu propria activitate;
privire la cunostintele predate, modul adultii 1si autoevalueaza performantele si
de predare, organizarea activitatii si progresul;
rezultate;
> profesorul evalueaza activitatea elevului;
Rolul experientei > elevul nu are o experientd anterioara adultii au o experientd anterioara semnificativa
anterioare suficient de bogatd ca sd poatd fi cantitativ si calitativ;
utilizata ca resursa in invatare; avand experiente de viatd bogate si diverse,
> experienta profesorului este cea mai adultii constituie unul pentru altul resurse de
importanta; invatare reciproca;
experienta  anterioara  diferita  asigura
diversitatea in grupele de adulti;
experienta anterioard semnificativd contribuie
la formarea identitatii;
Oportunitatile > elevilor li se spune de catre profesor ce in cazul adultilor, orice schimbare in mediu
de invatare trebuie sa invete; poate constitui o oportunitate de invatare;
adultii au adesea o puternicd motivatie interna
de a cunoaste anumite aspecte dintr-un domeniu;
adultii au abilitatea de a evalua diferenta dintre
nivelul de cunoastere la care se afla la un
moment dat si nivelul la care doresc sa ajunga,
Orientarea > 1invatarea este un proces de achizitie a adultii doresc/sunt interesati sa rezolve
invatarii unor conginuturi stabilite de profesor; anumite probleme sau si indeplineasca anumite
> unitatile de invatare sunt esalonate si sarcini, sa isi dezvolte competente specifice
organizate in functie de  structura intr-un domeniu clar precizat, sa schimbe ceva
logica a materialului; in viata lor;
invatarea adultilor este orientatd spre rezolvarea
problemelor practice din viata personala sau
profesionald;
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Motivatia > elevul este motivat preponderent > la adulti existdi o motivatie internd pentru
extern, prin note si teama de esec; invatare, generata de: stima de sine, nevoia de

recunoastere, dorinta de a avea o calitate a
vietii mai buna, etc.

M. Knowles (1984) a formulat urmatoarele principii ale invatarii la varsta adulta:

(1). Invatarea la varsta adulta este autonomi si autodirijata.

Autonomia 1n invatare se refera la faptul ca, de regula, adultii sunt capabili sa isi gestioneze propria activitate de
invatare, stabilindu-si obiectivele, identificind resurse si mijloace, selectind metodele adecvate si evaluandu-si
progresul.

Prin urmare, in cadrul programelor de educatie a adultilor, acestora trebuie sa li se asigure o anumita autonomie in
selectarea temelor si a materialelor, In planificarea activitatii, in evaluarea rezultatelor, rolul profesorului fiind cu
precadere unul de facilitator al invatarii (stimuldnd implicarea in activitate, documentarea, comunicarea, colaborarea in
cadrul grupului, oferind sprijin in intelegerea unor continuturi etc.).

(2).Adultii au acumulat in timp cunostinte si experientd de viatd, care pot fi utilizate ca resurse In
predare/invatare.

Cunostintele anterioare i experienta de viatd a adultilor nu pot fi neglijate in invatare deoarece acestea
constituie o bazd pentru achizitia noilor cunostinte. Profesorul poate facilita integrarea noilor cunostinte ajutandu-i pe
cursanti sd actualizeze experientele relevante si sa stabileascd asemandri sau relatii intre cunostintele noi si cele
existente. Profesorii/formatorii de succes 1si acorda timp pentru a descoperi ce stiu cursantii §i ce doresc acestia sa afle
din cadrul programului.

(3). Invatarea adultilor este orientata spre scop.

Odata ce au decis sa urmeze un curs, adultilor le sunt de regula foarte clare motivele acestei decizii si stiu destul
de exact ce doresc sd obtind dupa parcurgerea lui. Ei apreciazd programele educationale riguros organizate, cu
componente bine definite. Profesorului ii revine sarcina sa le demonstreze cursantilor ca obiectivele lor sunt in acord
cu obiectivele generale ale cursului si cu obiectivele celorlalti participanti.

(4). Adultii si-au dezvoltat deprinderi si stiluri de invatare.

(5). Invatarea adultilor este motivatd mai mult intern decat extern.

(6). Invatarea adultilor este orientatd in functie de relevanta personald a cunostintelor predate (in functie de
interesele persoanei).

La varsta adulta, oamenii sunt dispusi sa invete ceea ce ei considera important sau util, indeosebi lucrurile pe
care le pot aplica imediat 1n viata lor profesionala sau particulara. Profesorul va trebui sa identifice de la inceput
interesele cursantilor, individualizand pe cat posibil predarea.

(7). Invitarea adultilor este centratd mai mult pe probleme practice decat pe continuturi abstracte.

Adultii sunt pragmatici in invatare, focalizdndu-si atentia asupra aspectelor pe care le considera utile in practica.
Acestia prezinta un interes scazut pentru aspectele teoretice generale ale unei teme, motiv pentru care profesorului ii
revine sarcina de a sublinia aplicatiile practice ale acesteia. De asemenea, adultii sunt mai dispusi sa rezolve sarcini
sau probleme concrete, decat sa memoreze cunostinte factuale.

(8). Nu 1n ultimul rand, respectul fatd de cursanti este o conditie a invatarii. Recomandarea pentru profesor este
sd valorizeze experienta anterioard a cursantilor, tratdndu-i ca parteneri egali si colaboratori, incurajandu-i sa-si
exprime opiniile.

Dupa D. Billington (1990) programele de educatie a adultilor eficiente prezinta urmatoarele caracteristici:

®* un mediu de invatare unde cursan{ii se simt in sigurantd si se simt sprijiniti, unde le sunt apreciate

individualitatea, experienta de viata, abilitatile si competentele;

®= un mediu de Invatare care promoveaza si incurajeaza gandirea criticd, explorarea si creativitatea;

® finvatarea este in mare masurd autodirijata, studentii sau cursantii asumandu-si responsabilitatea pentru

propria invatare;

= finvatarea este individualizata, centratd pe interesele si necesitatile concrete ale cursantilor, acestia

colaborand cu profesorii in demersul de individualizare si adaptare a programelor;
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= mediul de invatare este stimulativ, situatiile-problema constituind adevéarate provocari intelectuale pentru

cursanti;

® 0o puternicd implicare In Invatare; cursantii nu sunt ascultitori pasivi, acestia se implicd 1n dialog,

interactioneazd unii cu ceilalti si cu profesorul, formuleaza probleme, exprima opinii §i schimba idei,
exerseaza, coopereaza, utilizeaza experienta personala pentru concretizarea aspectelor teoretice, etc;

= mecanisme de feed-back eficiente, prin intermediul cédrora profesorul culege informatii aproape in

permanenta, adaptandu-si activitatea de predare si dirijdnd invatarea in functie de rezultate.

Speck (1996) a identificat la randul lui o serie de caracteristici ale invatarii adultilor, pe baza carora a formulat
mai multe recomandari:

v" Adultii sunt motivati si invete doar atunci cidnd considerd ci obiectivele procesului sunt realiste si
importante pentru ei. Aplicatiile ,,in mediul real” (profesional si individual) constituie utile oportunitati de invatare.

v Adultii doresc si detind un anumit grad de control asupra invatirii si tind s respingi activititile care le-ar
putea pune in pericol convingerile privind competentele. In cadrul programelor educationale pentru adulti, este
important ca acestora sa li se ofere posibilitatea de a decide ,,ce”, ,,cand”, ,,cum” si ,,de ce” doresc sa invete.

v In cazul adultilor este important sentimentul ci ceea ce invata le este necesar si util in viata de zi cu zi si in
activitatea profesionald. Activitatile de predare la adulti trebuie sa includa numeroase exemple si aplicatii concrete.

v" Comparativ cu elevii de gimnaziu sau liceu, adultii sunt adesea mult mai implicati motivational si afectiv
in activitatea de invatare. In cadrul grupurilor de adulti care invati este important si se creeze un climat de colaborare,
respect si sprijin reciproc, eliminandu-se teama acestora de a fi evaluati, judecati sau dezaprobati de ceilalti.

v Adultii au nevoie de feed-back structurat cu privire la munca depusi. In acest sens, se recomanda utilizarea
unor probleme sau a unor sarcini relevante in raport cu obiectivele formarii, acestea constituind oportunitati de
evaluare a rezultatelor. Analizandu-si performantele n indeplinirea acestor sarcini, pe baza unor indicatori obiectivi
usor de inregistrat, cursantii isi pot forma o imagine clara privind progresul si propriile competente.

v Activititile desfisurate in cadrul grupurilor de lucru, in special in etapele de aplicare a cunostintelor
teoretice in situatii practice, le ofera adultilor oportunitatea de a-si Tmpartasi experientele si de a reflecta asupra
acestora.

v Adultii au o experienti anterioard bogati si variatd, atat sub aspectul cunostintelor si procedurilor, dar si in
ceea ce priveste anumite obignuinte, stiluri de a actiona, credinte si convingeri, interese $i competente; toate acestea
trebuie luate in calcul si valorificate in cadrul programelor de formare.

v Transferul invitirii nu este un proces automat, el trebuie facilitat. Acest lucru se poate realiza prin activititi
tutoriale. In acest sens, un exemplu de buni-practici il constituie crearea grupurilor de discutii on-line, in cadrul cirora
participantii isi Tmpartasesc experientele, initiaza dezbateri si isi ofera suport reciproc, dupa incheierea propriu-zisa a
unui program de formare.

R. Zemke & S. Zemke (1984) adauga urmatoarele observatii:

¥v" Odati cu inaintarea in varstd, adultii au o disponibilitate din ce in ce mai redusd in a studia prezentiri
teoretice ample; acestia prefera prezentdrile sintetice ale cadrului teoretic, focalizandu-gi atentia asupra aplicatiilor
practice.

¥ Adultii se implica personal in activitatea de invitare, iar erorile si insuccesele pot si le afecteze stima de
sine; pentru a-si proteja stima de sine, acestia preferd in adesea strategiile rezolutive rutiniere, obisnuite, care nu
implicad prea multe riscuri.

¥" Cunostintele noi care contrazic sau diferd sub aspect conceptual in raport cu baza de cunostinte anterioare a
persoanei, in raport cu credintele si convingerile acesteia, vor fi integrate mai lent. in multe situatii, se recomanda ca
programele de educatie a adultilor sd includa strategii de modificare a credintelor si convingerilor culturale ale
cursantilor.

¥v" Colaborarea in cadrul grupurilor de lucru este benefici si in cazul adultilor, insi trebuie avut in vedere faptul
ca la adulti este mai dificil de organizat. Odata cu fnaintarea in varstd, multe persoane prefera invatarea individuala,
autodirijatd, folosind materiale de lucru ,,neutre”: carti, sisteme multimedia etc.
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In contextul unei analize a programelor de invatare pe tot parcursul vietii, K. P. Cross (1981) a elaborat un
model al Caracteristicilor Elevilor Adulti (CEA). Modelul integreaza o serie de asumptii din andragogie, invatarea
experentiald si psihologia varstelor. Autoarea atrage astfel atentia asupra necesitatii adaptarii si individualizarii
programelor de studiu in functie de caracteristicile individuale ale cursantilor si in functie de caracteristicile
contextuale ale procesului.

Modelul CEA cuprinde doud tipuri de caracteristici (variabile): personale si situationale. Caracteristicile
personale includ modificari biologice datorate naintarii In varsta, aspecte specifice ale etapelor de dezvoltare
psihosociala si particularitati individuale corespunzatoare fazelor de evolutie (fazele de evolutie fiind determinate de
evenimentele semnificative din viata persoanei: casatorie, schimbarea locului de munca, pensie). Caracteristicile
situationale se referd la contextul in care are loc activitatea de invatare: invatimant cu frecventd redusa versus
invatamant de zi, respectiv invatamant voluntar versus Invatamant obligatoriu.

Analiza acestor variabile aflate in interactiune are ca scop oferirea de sugestii pentru proiectarea unor programe
de educatie a adultilor adaptate caracteristicilor participantilor si caracteristicilor situationale. in general, se considera
ca organizarea procesului de invatare (ex.: planificare orard, stabilirea locatiei, selectarea procedurilor) depinde de
primul tip de variabile, iar caracterul autodirijat, respectiv caracterul centrat pe probleme al invatarii, depind de a doua
categorie de variabile.

K. P. Cross (1981) considera cé in cadrul programelor de educatie a adultilor trebuie avute in vedere urmatoarele
principii:

= programele de educatie pentru adulti trebuie sa valorifice experienta participantilor;

= programele de educatie pentru adulti trebuie sa fie adaptate limitelor de varsta ale participantilor;

= adultii trebuie stimulati sd progreseze in dezvoltarea personala;

= adultii trebuie sa beneficieze de cat mai multe optiuni privind disponibilitatea si organizarea programelor de

invatare.

INVATAREA AUTODIRIJATA este procesul in cadrul ciruia individul are initiativa invatirii, acesta
stabileste propriile nevoi de invatare, formuleaza obiectivele, identificd resursele umane si materiale necesare,
selecteaza si aplica strategii adecvate de Invatare si isi evalueaza propriile rezultate (dupa M. Knowles).

Invatarea adultilor este in mare misurd autodirijata (P. Cross estimeazi ca aproximativ 70% din invitarea
adultilor este invatare autodirijata). Dezvoltarea autonomiei in invatare este un obiectiv important in formarea elevilor
si studentilor.

In general, invitarea autodirijata si invitarea dirijatd extern sunt comparabile in termeni de eficientd; existd
situatii cand invatarea autodirijatd conduce la rezultate mai bune, asa cum exista situatii cind este mai adecvata
invatarea dirijata extern. Cu toate acestea, utilizarea invatarii autodirijate in cadrul programelor de educatie a adultilor
prezintd o serie de avantaje suplimentare:

=  permite orientarea procesului spre problemele practice, relevante in raport cu interesele cursantilor,

transferul invatarii in mediul profesional si individual fiind astfel facilitat;

= este individualizata, orientata spre cei care invata: cursantii pot decide asupra continuturilor tematice, asupra

materialelor, metodelor si strategiilor didactice utilizate, isi pot planifica activitatea si efortul depus in
functie de nevoile de instruire, pot alege strategii adecvate stilurilor de Invatare, etc.

= presupune o implicare semnificativa 1n activitate;

= favorizeazd dezvoltarea metacognitiva,

® promoveaza gandirea critica;

"  motiveaza si diversifica activitatea;

= dezvolta abilitati de planificare si gestionare a activitatii;

= timpul dedicat invatarii este flexibil (aspect important in cazul persoanelor care desfasoara activitati

profesionale solicitante);

= este economicd, necesitand mai putine resurse materiale i financiare din partea organizatorilor de program.

Caracterul autodirijat al invatarii poate fi plasat pe un continuum: se poate spune ca orice activitate de invatare
eficientad este intr-o oarecare masura autodirijatd. Pe de alta parte, autodirijarea invatarii nu implicd in mod necesar o
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independenta totala sau izolarea completa a celor care invata. Cursantii pot fi implicati intr-0 serie de strategii didactice:
orientarea lecturii, grupe de studiu, practica in organizatii, grupe de dialog on-line etc, fard ca acestea sa fie incompatibile
cu caracterul autodirijat al invatarii. De asemenea, invatarea autodirijata nu exclude dialogul dintre profesor si cursanti
sau rolul acestuia in indicarea resurselor invatarii, promovarea gandirii critice, evaluarea rezultatelor, etc.

B. J. Zimmerman (2001) descrie patru niveluri distincte de competentd cognitiva, care determina patru forme de
invatare:

= nivelul invatarii vicariante bazatd pe observatie si demonstratie care face apel la strategiile cognitive de

reproducere;

= nivelul Invatarii prin emulatie realizatd prin imitatie, unde retroactiunea are un rol important pentru invatare;

= nivelul invatarii autocontrolate care se referd la actele de invatare autodirijatd realizate intr-o structura

formala;

= nivelul invatarii autodirijate, cand cel care invatd este capabil sa-si adapteze sistematic strategiile la

conditiile de mediu variabile (adaptare personald contextualizata).

Zimmerman subliniaza faptul cd performantele in invatare nu depind doar de caracteristicile nnascute ale
subiectilor si de calitatea predarii, anumite caracteristici personale avdnd la randul lor o influentd semnificativa:
initiativa, perseverenta, sentimentul de autoeficacitate si autodirectivitatea. Autorul propune un model ciclic al
invagarii autodirijate (Fig. 4), in cadrul caruia Invatarea este reprezentatd ca un proces continuu, alcatuit din trei faze:
pregatire, autoreflectie, actiune sau performantd, desfiasurandu-se intr-un context specific, structurat de calitatile
persoanei care invata si de resursele disponibile.

Faza de pregatire constd in analiza sarcinii, automotivare, analiza si formularea obiectivelor, respectiv
planificarea strategicd. Cursantii nu se implicd in planificarea activitatii de invatare, decat in conditiile in care
considerd ca au capacitatea de a-si Indeplini obiectivele; la acest nivel un rol important il are sentimentul de
autoeficacitate (convingerile persoanei privind capacitatea sa de a invata eficient).

Faza de performanta presupune implementarea unor strategii de autoinvatare, gestionare a timpului, cautare de
sprijin, organizare a mediului, management al activitatii; aceste strategii permit optimizarea efortului persoanelor care
invatd. Monitorizarea cognitiva a performantei in invatare si a factorilor de care depinde aceasta, constituie o altd
categorie de strategii subordonate fazei de performanta.

Faza de autoreflectie implica strategii de autoevaluare, atribuire de semnificatii cauzale pentru rezultatele
observate si analizd a reactiilor generate de rezultatele evaludrii. Autoevaluarea se realizeaza prin raportarea
performantei proprii la un standard, criteriu sau scop sau prin compararea propriilor perceptii privind performanta cu
feed-back-ul primit de la colegi. Atribuirile cauzale influenteaza semnificativ continuarea activitatii; de exemplu,
cursantii care atribuie rezultatele invatarii unor caracteristici individuale fixe, inndscute, vor fi mai putin dispusi sa isi
perfectioneze strategiile; atunci cand esecurile sunt atribuite insd unor strategii de lucru inadecvate, cursantii se vor
implica in modificarea acestora. Reactiile consecutive evaluarii includ satisfactia personala si inferentele adaptative;
satisfactia personala este conditionatd de performanta obtinuta sau de indeplinirea obiectivelor propuse, influentand
planificarea strategica si actiunile viitoare.

Performanta

CONTEXT

Pregitire ‘\—)‘coreﬂe e

Fig. 4. Modelul ciclic al invatarii autodirijate (B. J. Zimmerman)

18



CNFIS

MINISTERUL EDUCATIEI Consiiil Magfosal pentis
NA’I‘IONALE Finan;ares.aui:e\/réléé'|1\éntului ko

Conform lui Zimmerman (2001) invatarea autodirijatd este sustinuta de o serie de procese de autoreglare si de
un sistem de convingeri personale, astfel:

=  procese metacognitive: planificarea, organizarea, autoinstruirea, automonitorizarea si autoevaluarea

invatarii;

= procese comportamentale: selectia, organizarea si crearea mediilor de invatare;

= procese §i convingeri care motiveaza Invatarea autodirijatd: convingeri privind propria capacitate de a

invata, convingeri privind relevanta rezultatelor invatarii, interesul intrinsec al persoanei privind sarcinile de
invatare, satisfactia sau insatisfactia cu privire rezultatele obtinute, etc.

In cadrul invatarii autodirijate, procesele care sustin invitarea si convingerile personale care o motiveaza sunt
(auto)reglate permanent in raport cu trei surse de control, fiecare dintre acestea antrenand o componenta de feed-back:

= autoreglarea comportamentala se referd la monitorizarea §i ajustarea strategica a proceselor motorii;

= autoreglarea contextuala implica observarea si modificarea adaptativa a conditiilor mediului de invatare (de

pilda, eliminarea factorilor de distragere a atentiei).

= autoreglarea interna se realizeaza prin monitorizarea si ajustarea starilor cognitive si afective care sustin

invatarea.

In concluzie se poate afirma ca, motivatia de a invita reprezintd o premisa importanta a invatarii autodirijate, dar
nu este si suficientd; invatarea autodirijata presupune abilitati metacognitive si de control a procesului. Autodirijarea in
invatare depinde de conditiile de viatd si de caracteristicile mediului celui care invata, este progresiva si educabila.
Competenta de a invata In mod autonom se formeazad prin instruire si implica factori cognitivi, metacognitivi si
emotionali.

P. R. Pintrich (2000) a abordat invatarea din perspectiva S0Ci0O-cognitivd, propunand un model al invagarii
autodirijate (Fig. 5) alcatuit din patru faze/categorii de procese: planificare, automonitorizare, control si evaluare.
Corespunzator fiecarei faze, activitdtile de autoreglare au fost structurate pe patru domenii: cognitiv, motivational-
afectiv, comportamental si contextual.

Faza de planificare consta in stabilirea obiectivelor, actualizarea cunostintelor anterioare relevante in raport cu
tema de interes, actualizarea cunostintelor metacognitive (recunoasterea dificultitilor care pot s apard in diverse
situatii-problemad, identificarea cunostintelor si a abilitatilor necesare pentru depasirea acestora, identificarea resurselor
si a strategiilor utile, etc.); activarea unor factori motivationali si afectivi (convingeri de autoeficacitate sau
competenta, relevanta si importanta personald a sarcinilor, interesul personal, asumarea obiectivelor, etc.); planificarea
timpului si a efortului; analiza modului in care sunt percepute sarcinile si contextul invatarii.

Faza de automonitorizare se refera la constientizarea de catre individ a propriilor stari cognitive, motivationale
sau afective, a efortului depus, a timpului alocat diverselor sarcini, a conditiilor de mediu. De exemplu, activitatile
metacognitive care implica constientizarea intelegerii unui material sunt incluse aici; uneori personale care invata isi
dau seama ca nu Inteleg textul pe care tocmai l-au citit sau alteori 1si pot da seama ca citirea este prea rapida in raport
cu obiectivele propuse.

in cadrul fazei de automonitorizare sunt incluse de asemenea procesele care implicd constientizare motivatiei
persoanelor care invata (daca acestea se simt capabile sau nu sa obt{ind performanta propusa, care sunt motivele pentru
care se implicd in activitate etc.), constientizarea comportamentelor si a factorilor care caracterizeaza mediul de invatare
(regulile stabilite In cadrul programului, cerintele sarcinilor, modul in care se realizeaza evaluarea, etc.).

in faza de control sunt aplicate rezultatele obtinute in urma monitorizarii; persoana care invati selecteaza si
utilizeaza diverse strategii de control cognitiv si metacognitiv, a motivatiei si a proceselor afective, a timpului si a
efortului depus pentru rezolvarea diverselor sarcini, a mediului de invatare, etc.

Faza de autoevaluare sau de reflectie se refera la judecatile si evaludrile individuale privind performanta,
realizate de obicei prin raportarea rezultatelor obtinute la obiectivele propuse sau la anumite criterii stabilite anterior,
sau prin compararea acestora cu rezultatele anticipate sau cu cele obtinute de colegi; atribuirile cauzale privind
succesul sau esecul (de pilda, esecul invatarii poate fi atribuit unor cauze cum ar fi supraincircarea si lipsa de timp,
dificultati de management al activitatii, sau unor cauze cum ar fi lipsa de competentd personald); reactiile afective
consecutive atribuirilor; eficienta comportamentelor; caracteristicile mediului de invatare; etc.
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Aceste faze descriu o secventa generala de Invatare autodirijatd, fara sa fie structurate insa in functie de o
anumita ierarhie sau ordine; ele se pot desfasura simultan sau succesiv, dinamic, producand multiple interactiuni intre
procese si domenii.

Modelul oferd un cadrul comprehensiv de analizd a implicarii multiplelor procese cognitive, motivationale,
afective, comportamentale si contextuale, In invatarea autodirijatd. R. Pintrich atrage atentia asupra faptului ca nu toate
activitatile de invatare academica sau non-academica ale elevilor sau ale adultilor implicd in mod necesar secvente de
autodirijare; existd numeroase situatii cand sarcinile pot fi indeplinite, intr-un mod mai mult sau mai putin automat,
prin apelul la cunostintele anterioare.

Schunk si Zimmerman (2001) ofera exemple de activitati si strategii didactice utile pentru predarea/formarea
autonomiei in invdtare. Printre acestea se numara: predarea directd, modelarea, exersarea dirijata sau autonoma, feed-
back-ul, auto-monitorizarea si auto-reflectia, suportul social, discutia metacognitiva.

Predarea directa este aplicatd de obicei la Inceputul unui demers de dezvoltare a autonomiei in invatare si
constd 1n a explica persoanei care invata: care sunt strategiile eficiente care o vor ajuta s gestioneze optim procesul;
cum se utilizeaza acestea; care sunt abilitdtile necesare; in ce conditii se utilizeaza o strategie sau alta; care sunt
avantajele fiecareia; etc.

Modelarea este una dintre cele mai recomandate proceduri; in cadrul acesteia, cursantii invata etapele invatarii
autodirijate — planificarea activitatii, controlul desfasurarii acesteia, alocarea resurselor cognitive si analiza rezultatelor,
prin observarea profesorului sau a unor modele expert (persoane cu competente de autodirijare a invatarii).

Exersarea strategiilor de autoreglare, initial intr-o maniera dirijata apoi independent si feed-back-ul primit de
la ceilalti cu privire eficienta acestor strategii, sunt proceduri de invatare mediatd care contribuie la dezvoltarea
competentelor de autoevaluare a activitatii.

Automonitorizarea este o componenta importanta a autonomiei in invatare; pentru invatarea autodirijata nu este
suficient ca persoana sd cunoasca strategii de Tnvatare eficiente, acesta trebuie sa cunoasca si conditiile de aplicare a
acestora, modul in care functioneaza, eficienta lor, modalitatile de reglare sau de schimbare atunci cand devin inadecvate.

Suportul social din partea profesorilor si colegilor contribuie, de asemenea, la dezvoltarea autonomiei in
invatare; suportul social este redus treptat, pe masura ce activitatea persoanei devine tot mai independenta.

Discutia metacognitiva implica practicarea independenta a strategiilor de autoreglare invatate, reflectarea asupra
desfasurarii lor, evaluarea performantelor in invitare si a eficientei strategiilor utilizate, modificarea lor dacad este
cazul, etc si discutarea tuturor acestor aspecte impreuna cu colegii sau cu profesorul.
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ANEXA
Scala de evaluare a competentelor de autodirijare a invatarii
(adaptare dupa M. Knowles)

Cititi afirmatiile de mai jos si estimati in ce masura va caracterizeaza fiecare dintre acestea.

COMPETENTA Deloc

Putin

Mult

Foarte
mult

Intelegerea diferentelor conceptuale si practice dintre invitarea dirijata de
profesor (formator) si invatarea auto-dirijatd; capacitatea de a explica aceste
diferente.

La nivelul conceptului de sine, persoana care invata se considera independenta si
autonoma.

Capacitatea de a colabora cu colegii/

partenerii, beneficiind de suportul acestora in identificarea nevoilor de invatare,
planificarea activitatii si evaluarea rezultatelor; disponibilitatea de a ajuta si de a
primi ajutor.

Capacitatea de a diagnostica realist propriile nevoi de invatare, cu ajutorul
formatorului si al colegilor.

Capacitatea de a transforma nevoile de invitare in obiective operationale
(formulate astfel incat performanta in invatare sa poatd fi evaluatd in raport cu
indeplinirea acestora).

Abilitatea de a-i percepe pe profesori sau formatori in rolul lor de facilitatori ai
invatdrii; initiativa 1n a solicita consultanta si suport din partea acestora.

Capacitatea de a identifica resursele umane si materiale adecvate diverselor
obiective ale invatarii.

Capacitatea de a selecta strategii de invatare eficiente, valorificand resursele
disponibile; aplicarea competentd a acestor strategii.

Capacitatea de a inregistra si de a valida indeplinirea diverselor obiective ale
invatarii.
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