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ADNOTARE
Rusov Veronica, ,,Conditii psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invdtirea
centratd pe student”, Teza de doctor in stiinte ale educatiei, Chisinau, 2025

Structura tezei: Introducere, trei capitole, concluzii generale si recomandari, bibliografia
din 209 titluri, 11 anexe, 145 pagini de baza, 34 figuri, 28 tabele.

Cuvinte-cheie: invatare centrata pe student, metode reflexive, conditii psihopedagogice,
student subiect activ angajat in invatare, mediu reflexiv.

Scopul cercetirii: identificarea si valorificarea conditiilor psihopedagogice de utilizare a
metodelor reflexive in contextul invatarii centrate pe student.

Obiectivele cercetarii: analiza fundamentelor conceptuale si reglementarilor normative
care sustin invatarea centratd pe student in invatamantul superior contemporan; descrierea
caracteristicilor metodelor reflexive in contextul invatarii centrate pe student; studiul experimental
privind nivelul de pregatire al cadrelor didactice si al studentilor pentru aplicarea metodelor
reflexive; determinarea conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invatarea
centrata pe student; conceptualizarea, implementarea si validarea experimentala a Modelului
pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invatarea centrata pe student.

Noutatea si originalitatea stiintifica se evidentiaza prin determinarea fundamentelor
teoretice si praxiologice ale Invatarii centrate pe student; descrierea caracteristicilor definitorii ale
metodelor reflexive din perspectiva eficientizarii invatarii centrate pe student; determinarea
conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invétarea centratd pe student;
conceptualizarea si valorificarea experimentald a Modelului pedagogic de utilizare a metodelor
reflexive in Tnvatarea centrata pe student.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice includ sinteza
prevederilor reglatorii din persperctiva invatarii centrate pe student; descrierea si clasificarea
metodelor reflexive; elaborarea setului de metode reflexive; determinarea conditiilor
psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive; conceptualizarea si validarea in practica
invatamantului superior a Modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invatarea
centrata pe student.

Semnificatia teoretica consta in determinare fundamentelor teoretice si reglementarilor
normative care sustin Invatarea centratd pe student in Invatdmantul superior contemporan;
interpretarea stiintificd a evolutiei conceptelor operationale ale cercetdrii: metode reflexive,
invatare centratd pe student; desemnarea analiticd a caracteristicilor si a taxonomiei metodelor
reflexive specifice invatamantului superior.

Valoarea aplicativa este confirmatd de determinarea conditiilor psihopedagogice de
utilizare a metodelor reflexive in invatarea centratd pe student; validarea experimentala a
Modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive; elaborarea setului de metode reflexive
pentru a asigura eficienta invatdrii centrate pe student; descrierea experientelor metodologice de
utilizare a metodelor reflexive in invatamantul superior.

Implementarea rezultatelor a fost realizata in procesul de formare profesionala initiala a
studentilor pedagogi, ciclul I, de la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Psihologie si Arte,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.



ANNOTATION
Rusov Veronica, ,,Psychopedagogical conditions for the use of reflective methods in student-
centered learning”, Doctoral thesis in education sciences, Chisinau, 2025

Structure of the thesis: introduction, three chapters, general conclusions and
recommendations, bibliography of 209 titles, 11 annexes, 145 main pages, 34 figures, 28 tables.

Keywords: student-centered learning, reflective methods, psychopedagogical conditions,
student as an active subject engaged in learning, reflective environment.

The purpose of the research: identifying and capitalizing on the psychopedagogical
conditions for using reflective methods in the context of student-centered learning.

The research objectives: analysis of the conceptual foundations and normative
regulations that support student-centered learning in contemporary higher education; description
of the characteristics of reflective methods in the context of student-centered learning;
experimental study of the preparation of teachers and students for the application of reflective
methods; determination of the psychopedagogical conditions for the use of reflective methods in
student-centered learning; conceptualization, implementation and experimental validation of the
Pedagogical Model for the Use of Reflective Methods in Student-Centered Learning.

The scientific novelty of the research: determining the theoretical and praxiological
foundations of student-centered learning; describing the defining characteristics of reflective
methods from the perspective of streamlining student-centered learning; determining the
psychopedagogical conditions for using reflective methods in student-centered learning;
conceptualizing and experimentally capitalizing on the Pedagogical Model for using reflective
methods in student-centered learning.

The results obtained that contribute to the solution of an important scientific
problem: synthesis of regulatory provisions from the perspective of student-centered learning;
description and classification of reflective methods; development of the set of reflective methods;
determination of the psychopedagogical conditions for the use of reflective methods;
conceptualization and validation in higher education practice of the Pedagogical Model for the
Use of Reflective Methods in Student-Centered Learning

The theoretical significance of the research: consists of determining the theoretical
foundations and normative regulations that support student-centered learning in contemporary
higher education; scientific interpretation of the evolution of operational research concepts:
reflective methods, student-centered learning; analytical designation of the characteristics and
taxonomy of reflective methods specific to higher education.

The applicative value of the research: is confirmed by determining the
psychopedagogical conditions for using reflective methods in student-centered learning;
experimental validation of the Pedagogical Model for using reflective methods; developing a set
of reflective methods to ensure the efficiency of student-centered learning; describing
methodological experiences in using reflective methods in higher education.

The implementation of the research results: it was carried out within the initial
professional training process of pedagogic students, cycle I, from the Faculty of Educational
Sciences, Psychology and Arts, "Alecu Russo™ State University in Balti.
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Memo008 6 TUYHOCMHO-OPUECHMUPOBAHHOM 00yUeHUU cmyOdeHmay, JluccepTanusi HA COMCKAHUe
YUEeHHOH cTeleH! JOKTOpa MeJarornuyeckux Hayk, Kumunay, 2025

CTpyKTypa padoThl: BBeICHUE, TPH IJIaBbI, OOIIHNE BEIBOIBI M PEKOMEHIaIHiA, Ondmuorpadus
n3 209 HaumeHoBanui, 11 npunoxenuit, 145 crpanuir ocHOBHOTO TekcTa, 28 TabmuIl, 1 34 pUCYHKOB.

KnaioueBble cjI0Ba: JMYHOCTHO-OPHEHTHPOBaHHOE OOy4eHHUE, pedIeKCUBHbIE METOIbI,
IICHXOJIOTO-TIEJATOTNYECKUE YCIIOBUS, CTYIEHT KaK aKTHUBHBIH CyOBEeKT oOydeHUs, pediiekcHBHAs
cpena.

eap mcce10BaHU: BBIABICHHE M HCIOJIB30BAHUE MCHXONENArOrMYECKUX YCJIOBHH JUIs
UCTIONIb30BaHMS Pe(IICKCUBHBIX METO/IOB B KOHTEKCTE 00yUYeHNUs, OPUEHTUPOBAHHOTO HA YYaIUXCS.

3agaumM MccJeI0BaHMA: AHAINM3 KOHIETITYalbHBIX OCHOB M HOPMATHBHBIX IIOJIOKEHHIA,
MOJ/ICP’KUBAIOIINX CTYJACHTOLEHTPUPOBAHHOE OOy4YeHHE B COBPEMEHHOM BBICIIEM OOPa30BaHHM;
OINMCAaHHE XapaKTEPUCTHUK Pe(IIEKCUBHBIX METOJOB B KOHTEKCTE JHMYHOCTHO-OPHEHTHPOBAHHOTO
00y4YeHHST; SIKCIIEPUMEHTAIBHOE HUCCIIEAOBAHHUE MOJATOTOBKU yYUTEIeH W ydJaluxcs K MPUMEHEHUIO
pEeQIIEKCUBHBIX METOJIOB; OIpPENIEeIeHUE ICUXOJIOTO-MEarOrMYeCKUX YCIOBUH HCHOIb30BAHUS
pedIeKCHBHBIX METONOB B  JMYHOCTHO-OPHEHTHPOBAHHOM OOYYEHHH; KOHIENTyalu3amus,
peanuzalMs UM OKCIIEPUMEHTaJIbHAas MPOBEpKa IEJarorn4eckoil  MoOJeNM  HUCIOJIb30BaHUS
pedIeKCHBHBIX METOZOB B IMYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOM O0YYEHUH.

Hayynass HOBH3HA M  OPHUIMHAJIBHOCTb:  OIpEJCJIIEHHME  TEOPETHMUYECKHX U
HPAKCUOJIOTHUECKUX OCHOB JIMYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOTO OOYUYEHMs; ONHCAHHE ONpeAeISIOIINX
XapaKTepUCTHK  pe(IIEKCUBHBIX  METOJOB C TOYKM 3pPEHHS  ONTUMHU3AIMU  OOydeHUs,
OPUEHTUPOBAHHOTO  HA  YYalIUXCS;  ONpENeNIeHHE  IICHXOJIOTO-TIeJJarOTHUeCKuX  YCIOBHM
UCTIONIb30BaHUsT  pe(IEKCHBHBIX ~ METOJOB B JIMYHOCTHO-OPHEHTHPOBAHHOM  OOY4YeHUH;
KonuenTyanusanust U SKCIiEpUMEHTAIbHAS BaJOPHU3aLUs MEAarorHuecKod MOJEIH HCIIOIb30BaHUS
pedQIEKCUBHBIX METOIOB B TMYHOCTHO-OPHEHTHPOBAHHOM OOYUYEHHUH. .

Hayunpble pe3yabTaThl MOJTy4YeHHbIE B HCCIEJOBAHH . CHHTE3 HOPMAaTHBHBIX ITOJIOKECHUH C
TOYKH 3pEHHs JIMYHOCTHO-OPHEHTHUPOBAHHOTO OOydYeHHWs; ONUCaHWe W  Kiaccudukanms
pedIeKCUBHBIX METOJI0B; pa3paboTKa KOMILIEKCa pedIeKCUBHBIX METO/I0B; ONIpeIeIeHHE IICUX0JI0r0-
HeJarorn4eckrX yCIOBUI HCIOIBb30BaHUs Pe(ICKCUBHBIX METO/IOB; KOHIIENTYaIH3aIUs ¥ BaJTU AN
B [IPAKTHKE BHICIIIET0 00pa30BaHMUs MIE1arOrMYECKOM MOJIENTN UCTIONIb30BaHUs Pe(PIEKCUBHBIX METO/IOB
B JINYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOM OOY4EHUH.

Teopernyeckasi 3HAYMMOCTB: COCTOMT M3 ONPEACICHUS TEOPETUYECKUX OCHOB U
HOPMATUBHBIX  TIOJIOKEHHH, TOIJMEPKUBAIOIINX JHYHOCTHO-OPHEHTHPOBaHHOE OOyueHHe B
COBPEMEHHOM BBICHIEM OOpPa30BaHHMM; Hay4YHas HWHTEPIPETALMsl SBOJIOLUUH ONEpalMOHAIbHBIX
KOHIICTIIIMI HCCIEOBAHUS: PEQIICKCUBHBIE METObI, JHMYHOCTHO-OPHUEHTHPOBAHHOE OOydYeHUE;
aHAJUTUYECKOe 0003HAYEHUE XapaKTEPUCTUK U TAKCOHOMHUH Pe(IIEKCUBHBIX METOJIOB, XapaKTEPHbBIX
JUISL BBICIIETO 00pa30BaHMS.

IIpakTHYeckasi 3HAYUMOCTb MCCJIEI0BAHMA: TIOATBEPXKIACTCS ONPEACTICHUEM MICUXO0JI0T0-
Hearorn4eckruX yCIOBUH UCIIONB30BaHMS Pe(ICKCUBHBIX METOJIOB B IMYHOCTHO-OPHEHTHPOBAHHOM
00y4YeHHH; SKCIIEPUMEHTAIbHAS TIPOBEPKa MeIarorn4eckoil MOJey NCTIONb30BaHMs Pe(IeKCHUBHBIX
METOJIOB; pa3paboTka KOMIUIEKca pPEe(IEKCHUBHBIX METOJO0B Ui obecreueHHs 3PPEKTUBHOCTH
JUYHOCTHO-OPUEHTUPOBAHHOTO OOYYEHHs; OIMCAHHE METOJMYECKOTO OIbITa HCIOIb30BAaHUSA
pedIeKCHBHBIX METOJIOB B BBICIIEM 00pPa30BaHUHU.

BHenpeHue pe3yJabTaTOB HCCJIeJ0BaHHA: ObIJIO MPOBEJCHO B paMKax Ipolecca
HepBOHAaYaIbHON mNpodeccHoHaNbHON MOATOTOBKM CTyJAeHTOB-TieqaroroB | nukna ®axynbrera
Ilemarornyeckux Hayk, Ilcuxomornn u uckyccTs benbnkoro I'ocyqapcTBEHHOIO YHUBEPCHTETa UMEHU
«Anexy Pycco».
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INTRODUCERE

Actualitatea si importanta temei abordate. Dezvoltarea sistemului de Invatdmant
universitar la inceputul secolului XXI, este caracterizata de cercetarile stiintifice, de ordin teoretic
si practic pentru fundamentarea unei paradigme educationale noi, preocupate de intelegerea
imperativelor valorice ale educatiei, clarificarea semnificatiei acesteia la nivel individual,
organizational si social. In conditiile vietii moderne, educatia devine o parte indispensabili,
constituind esenta personalitdtii umane si a culturii sale, o modalitate de dezvoltare individului si
a comunitdtii, societatii, in ansamblu. Recunoasterea valorii unice a unei persoanei, rolul sau in
sau profesional sunt caracteristicile Tnvatimantului universitar modern.

Preocuparea de baza a invatamantului superior modern o constituie formarea specialistilor
cu niveluri inalte de competenta profesionald si dezvoltare personald universald, capabili de
autoperfectionare continud, completare si extindere a cunostintelor si aptitudinilor lor, convinse
de necesitatea Tnvatarii pe tot parcursul vietii. Astfel, o universitate moderna nu se poate limita la
transferul cunostintelor si abilitatilor profesionale care, intr-o lume 1n schimbare rapida, s-ar putea
invechi si deveni inutile in scurt timp, ci, in primul rand, ajuta viitorii specialisti sa-si dezvolte
calitati personale si profesionale relevante pentru viitoarele cariere, precum: initiativa,
independenta, activitatea, capacitatea sa-si asume responsabilitatea, sa faca alegeri independente,
sd manifeste initiative, sd realizeze o evaluare adecvatd a lucrurilor, pregétirea pentru cooperare,
auto-dezvoltare libera etc.

In ultimele decenii, peisajul studiilor superioare s-a schimbat complet, sub influenta multor
factori, Incepand cu redefinirea misiunilor acestora, articularea dintre cercetare si predare,
complementaritatea dintre diferitele tipuri de institutii de invatamant superior, precum si luarea in
considerare a dimensiunii de angajare, toate acestea intr-un context de resurse financiare limitate.

Intelegerea importantei educatiei face posibild considerarea dezvoltirii reflexivititii
viitorilor specialisti — absolventi de universitate — ca un factor decisiv al progresului societatii.
Situatia actuala, caracterizata printr-o relativa rigiditate a cerintelor sociale si profesionale fata de
persoana, modificad caracteristicile implicarii sale in toate sferele vietii, inclusiv in educatie. Se
actualizeaza nevoia dezvoltarii calitatilor/rolului de subiect la student in demersul educational
institutionalizat.

In prezent, sunt evidente solicitirile/ expectantele pietii muncii fati de sistemul de
invatamant superior de a forma specialisti inteligenti, proactivi, cu gandire creativa si reflexiva
dezvoltata, insotite (cerintele) de o nemultumire tot mai mare fata de acesta, deoarece nu acorda

atentia cuvenitd independentei si activitdtii studentilor in dezvoltarea de calitati si abilitati
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semnificative pentru cariera profesionald. Pentru satisfacerea nevoii angajatorilor din mediul
preuniversitar, este nevoie de sporit eficienta formarii profesionale initiale a viitoarelor cadre
didactice, care ar fi posibild prin activarea proceselor de autocunoastere si autoreglare,
autodezvoltare, reflectare a propriei activitati, increderea in sine, reflectare a propriei unicitati,
atitudinii pozitive fatd de statutul de subiect al devenirii profesionale, al independentei cognitive,
al responsabilititii pentru comportamentele manifestate. Pozitia de subiect si partener al/ in
procesului didactic permite studentului sa utilizeze in mod constient, rezonabil si pe deplin, toate
resursele invatamantului superior modern, sa-si dezvolte aceste pozitii In continuare, asigurand
cresterea potentialului In procesul dezvoltdrii sale profesionale si personale. Problematica
invatamantului centrat pe student este deosebit de relevantd in prezent, lucru dovedit si de aparitia
unui numar semnificativ de studii psiho-pedagogice consacrate acestei probleme.

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare

Originile ideatice ale invatarii centrate pe student sunt strans legate de traditia umanista a
educatiei, evidentiatd incd din antichitate prin lucrarile Iui Platon, Seneca si Aristotel, care au
pledat pentru respectarea individualitatii elevului si pentru stimularea reflectiei autonome.
Renasterea si Iluminismul au consolidat aceste idei prin viziunile lui M. de Montaigne, J.J.
Rousseau, J.H. Pestalozzi si D. Diderot. In secolul XX, pedagogia umanisti si psihologia centrata
pe persoand, reprezentate de autori precum C. Rogers, A. Maslow si V. Frankl, au pus bazele
teoretice ale unei educatii orientate spre autoactualizare, invatare experientiala si dialog subiect-
subiect in relatia profesor-student.

In plan normativ european, invitarea centrati pe student este sustinutd de numeroase
documente reglatorii internationale, care contureaza o viziune unitara asupra rolului studentului ca
participant activ in organizarea si desfasurarea procesului educational: Magna charta universitatum
[80], Comunicatul Conferintei Ministrilor din Europa responsabili pentru invatamint superiof,
Leuven si Louvain-la-Neuve, 28-29 aprilie 2009 [27], Procesul Bologna 2020 - Spatiul european
al Invatdmintului superior in noul Deceniu, Comunicatul Conferintei Ministrilor Europeni
Responsabili cu Invitiamantul Superior, Bergen, 19-20 Mai 2005 [28], Comunicatul Conferintei
Ministrilor responsabili pentru invatamantul superior Berlin, 19 septembrie 2003 [29],
Comunicatul de la Londra, 18 mai 2007, ,Realizarea Spatiului European al invé‘;ﬁmﬁntului
Superior —un raspuns la provocarile globalizarii” [30], Comunicatul de la Viena-Budapesta despre
Spatiul European al Invatimintului Superior, 12 Martie 2010 [31], Comunicatul intalnirii
minigstrilor europeni responsabili cu Invatdmantul superior Praga, 19 mai 2001 [32], Declaratia
comund privind armonizarea structurii sistemului european de invatamant superior a celor patru
ministrii in functiune pentru invatamant superior din Germania, Franta, Italia si Marea Britanie.

Paris, la Sorbona, 25 mai 1998 [46], Declaratia universala privind invatamantul Universitar.
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Aprobati in cadrul Conferintei Internationale a Invatimantului Superior din secolul al XXI-lea:
Viziune si Actiune, 5-9 octombrie 1998, Paris [47], Declaratie comuna a Ministrilor Educatiei din
Europa Convenita la Bologna, 19 iunie 1999 [48], Recomandarea UNESCO cu privire la Statutul
Cadrelor Didactice din Institutiile de Invatimant Superior, 11 noiembrie 1997 [99], Standarde si
linii directoare pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al Invatamantului Superior Aprobate
de Conferinta Ministerialad de la Erevan, 14-15 Mai 2015 [123].

La nivelul cadrului normativ national, procesul de modernizare a invatamantului superior
s-a realizat prin integrarea principiilor si obiectivelor promovate de Procesul Bologna, in
concordantd cu angajamentele asumate in cadrul documentelor strategice fundamentale, precum
Codul Educatiei al Republicii Moldova [23], Strategia Nationala de Dezvoltare a Educatiei
., Educatia 2020 [126], si Strategia ,, Educatia 2030 [125]. Aceste documente consacra tranzitia
de la un model educational centrat pe transmiterea de cunostinte la un model centrat pe student,
axat pe formarea competentelor, dezvoltarea gandirii critice, a autonomiei 1n invitare si a
reflexivitatii. In acest context, invitarea centratd pe student devine nu doar o orientare pedagogica,
ci si un imperativ reglementat normativ, menit sa asigure calitatea in invatdmantul superior
national.

In contextul acestei reconfigurari paradigmatice, a crescut semnificativ interesul stiintific
pentru explorarea conditiilor, strategiilor si efectelor implementarii invatarii centrate pe student,
atat in plan teoretic, cat si aplicativ. Studiile recente au abordat diverse dimensiuni ale acestui
concept, de la fundamentele sale pedagogice si filosofice, pana la modalitdtile concrete de aplicare
in activitatea didactica universitard. Totodatd, literatura de specialitate evidentiaza o crestere a
preocupadrilor pentru integrarea metodelor reflexive ca instrumente eficiente in sprijinirea invatarii
profunde, autoreglate si contextuale.

In plan international, cercetitorii A. Attard, E. Di loio, K. Geven, R. Santa [142], J. Biggs,
G.Tang [133], M. Lipman [155], S. Myllykoski-Laine, A. Parpala, T. Hailikari [156], prin
investigatiile realizate au sustinut ideea ca invatamantul centrat pe student este o paradigma care
transformd fundamental raportul profesor-student, promovand invdtarea activa, adaptabild si
reflexive. Autorii M. Klemencic [152], [153], C. Sundberg, K. Koppel, H. Schwitters, C. Patricolo,
A. Gajek, A. guénjar, F. Ptihoda, G. Hovhannisyan [164], B. Todorovski, E. Nordal, T. Isoski
[167] s-au preocupat de analiza perceptiei invatarii centrate pe student din perspectiva studentilor.

In Romdnia, autorii S. Cristea [36, 37, 38], C. Cucos [40, 41], M. Bocos [7,8], I. Cerghit
[17, 18, 19], E. Joita [69, 70, 71, 72, 73] au evidentiat nevoia de reforma educationala centrata pe
autonomie, gandire critica si implicare activa.

In Republica Moldova, cercetarea invitamantului centrat pe student a fost abordata din mai

multe perspective. Autori precum V. Cojocaru [23], V. Mandacanu [79], N. Silistraru [113], S.
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Golubitchi [114], L. Ungureanu [126] si L. Lefter [70, 71] argumenteaza necesitatea tranzitiei de
la un sistem autoritar la unul centrat pe individ, accentudnd importanta gandirii critice, a
autodeterminarii si a participarii active. Cercetatori precum V. Vartosu [128] si V. Cabac [13, 14]
evidentiazd rolul activ al studentilor si necesitatea implicarii institutionale pentru o aplicare
autentica a conceptului. Interpretarile stiintifice ale autorilor V1. Gutu [60, 61, 62], O. Dandara [6,
41, 42], V. Goras-Postica [6, 55, 56, 57, 58, 59], N. Birnaz [6, 12, 22], M. Sevciuc [128, 129], V.
Cabac [13,14], R. Dumbraveanu [49, 50] reflectd un consens emergent conform caruia succesul
modernizarii invatamantului superior din perspectiva centrarii pe student depinde de transformarea
culturii academice, de nivelul de profesionalizare a cadrelor didactice si de re evaluarea relatiei
profesor-student.

Reperele epistemologice ale cercetarii s-au constituit pe fundalul unui sistem de idei
privind:

e invdtarea centrata pe student: P. Candy [15], G. Crebert [15], J. O'Leary [15], R. Cannon
[129], D. Newble [145], M. Knowles [154], V1. Gutu, V. Chicu, O. Dandara, A. Solcan, R.
Solovei, M. Sevciuc [56], V. Cabac [13], T. Cartaleanu [3], J. Schreurs [12], G. Petcu [14],
L. Lefter [29], R. Solovei [21], M. Hadirca [21] A. Panis [21], A. Cara [21], L. Cuznetov,
L. Papuc, L. Balan [39], F. Ortan [83].

e caracteristicile definitorii ale metodelor reflexive: M. Minder [85], M. Bocos [7,8], I.O.
Panisoara [91], VI. Paslaru, L. Papuc [92], B. Mersiea [177], I. Cerghit [18, 19],

In pofida unui numir semnificativ de cercetari stiintifice realizate pe diverse aspecte ale
invatdmantului superior centrat pe student, in didactica universitard autohtona este modest
explorata problema eficientizarii invatarii centrate pe student prin metodele reflexive. Prin urmare
este explicatd preocuparea pentru solutionarea contradictiei de bazd cercetdrii: recunoasterea
teoretica si formativa a metodelor reflexive ca instrumente valoroase pentru o invatare centrata pe
student, argumentata de modernizarea invatamantului superior si dificultatile de aplicare a acestora
de catre cadrele didactice universitare si studenti, in absenta unor conditii psihopedagogice
adecvate.

Pornind de la contradictia identificata, se contureaza problema cercetdrii: necesitatea
stabilirii conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in contextul invatarii
centrate pe student in vederea modernizarii procesului didactic din invatamantul superior.

Scopul cercetirii constd in identificarea si valorificarea conditiilor psihopedagogice de
utilizare a metodelor reflexive in contextul invatarii centrate pe student.

Obiectivele cercetarii includ:

e analiza fundamentelor conceptuale si reglementdrilor normative care sustin invatarea

centrata pe student Tn invatdmantul superior contemporan;
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e descrierea caracteristicilor metodelor reflexive in contextul invatarii centrate pe student;

e studiul experimental privind nivelul de pregatire al cadrelor didactice si al studentilor
pentru aplicarea metodelor reflexive;

e determinarea conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in Invatarea
centrata pe student;

e conceptualizarea, implementarea si validarea experimentala a Modelului pedagogic de
utilizare a metodelor reflexive in invatarea centrata pe student.

Ipoteza de cercetare: Conditiile psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in
invatarea centratda pe student isi vor certifica eficienta formativd daca: vor fi determinate
fundamentele conceptuale si reglementarile normative care sustin invatarea centratd pe student in
invatamantul superior contemporan, vor fi descrise caracteristicile metodelor reflexive in contextul
invatarii centrate pe student, va fi elaborat, implementat si validat experimental Modelul pedagogic
de utilizare a metodelor reflexive in invdatarea centrata pe student.

Sinteza metodologiei de cercetare si justificarea metodelor de cercetare alese

In cadrul cercetarii au fost aplicate urmatoarele metode: metode pentru sesizarea
problemei, clarificarea bazei teoretice: tehnici de documentare bibliografica, studiu independent,
analiza teoretica comparativa; metode pentru colectare empirica si stiintifica a datelor, in diferite
faze ale cercetarii: Chestionar de analizd a experientei de utilizare a metodelor reflexive pentru
cadrele didactice universitare (autor) (Anexa 1); metodica diagnosticarii stadiilor formarii calitatii
de subiect a studentilor dupa B. ITanos (Anexa 2); chestionarul de autoevaluare a activismului in
invatare al studentilor dupa A. Bonoukos (Anexa 3); chestionar de diagnosticare a caracteristicilor
auto-organizarii” dupa A.Jl. Mmkos (Anexa 4); chestionar de reflexivitate dupa B. Kapannariesa
(Anexa 5); chestionar de identificare a statutului identitatii profesionale dupa A.A. A36erb (Anexa
6), metode pentru introducerea, aplicarea masurilor ameliorative, de interventie, verificarea
ipotezei: experimentul pedagogic; metode pentru interpretarea rezultatelor: metode de
interpretare cantitativa, statistica (media, procentul, compararea rezultatelor, sistematizarea,
histograme, grafice, tabele de distributie), metode de interpretare -calitativa, teoreticd
(diferentierea, compararea, deducerea).

Noutatea si originalitatea stiintifica se evidentiaza prin determinarea fundamentelor
teoretice si praxiologice ale invatarii centrate pe student; descrierea caracteristicilor definitorii ale
metodelor reflexive din perspectiva eficientizarii invatarii centrate pe student; determinarea
conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invatarea centratd pe student;
conceptualizarea si valorificarea experimentald a Modelului pedagogic de utilizare a metodelor

reflexive in Tnvatarea centratd pe student.

16



Semnificatia teoretica consta in determinarea fundamentelor teoretice si reglementarilor
normative care sustin invatarea centratd pe student in Invatdmantul superior contemporan;
interpretarea stiintifica a evolutiei conceptelor operationale ale cercetarii: metode reflexive,
invatare centratd pe student; desemnarea analiticd a caracteristicilor si taxonomiei metodelor
reflexive specifice invatamantului superior.

Valoarea aplicativa este confirmatd de determinarea conditiilor psihopedagogice de
utilizare a metodelor reflexive in invatarea centratd pe student; validarea experimentald a
Modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive; elaborarea setului de metode reflexive
pentru a asigura eficienta invatarii centrate pe student; descrierea experientelor metodologice de
utilizare a metodelor reflexive in invatamantul superior.

Rezultatele obtinute care contribuie la solutionarea problemei stiintifice includ sinteza
prevederilor reglatorii din perspectiva invatarii centrate pe student; descrierea si clasificarea
metodelor reflexive; elaborarea setului de metode reflexive; determinarea conditiilor
psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive; conceptualizarea si validarea in practica
invatamantului superior a Modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invitarea
centrata pe student.

Publicatiile la tema tezei: 13 lucrari stiintifice dintre care: 4 articole in reviste din
Registrul National al revistelor de profil incluse in Lista bazelor de date acceptate de catre
ANACEC, 4 articole in lucrdrile conferintelor internationale si nationale, 5 lucrari stiintifico-
metodice.

Implementarea rezultatelor a fost realizata in procesul de formare profesionala initiala a
studentilor pedagogi, ciclul I, de la Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Psihologie si Arte,
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.

Volumul si structura tezei: Adnotare (in limbile romand, engleza si rusd), lista
abrevierilor, introducere, 3 capitole, concluzii generale si recomandari, surse bibliografice (211
titluri) si 11 anexe. Teza este prezentatd pe 145 pagini text de baza, inlucsiv 28 tabele si 34 figuri.

Concepte-cheie: invatare centrata pe student, metode reflexive, conditii psihopedagogice,
student subiect activ angajat in Invatare, mediu reflexiv.

Sumarul compartimentelor tezei:

Introducerea lucrarii include argumentarea actualitdtii si importantei cercetarii conditiilor
psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invatarea centratd pe student, descrierea
situatiei Tn domeniul de studiu, problema, scopul si obiectivele cercetarii, noutatea stiintifica,
importanta teoreticd si aplicativa a lucrarii.

Capitolul 1. Cadrul teoretic al invatarii centrate pe student, este dedicat fundamentarii

teoretico-metodologice asupra conceptului de invatare centratd pe student, contextualizdndu-I
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istoric, filosofic si institutional. Sunt elucidate exigentele documentelor de politici internationale
(Procesul Bologna) si nationale privind modernizarea invatdmantului superior din prisma realizarii
invatarii centrate pe student. Analiza cadrului normativ a scos in evidentda aspectele procesului
didactic universitar care necesita a fi modernizate pentru a asigura eficientizarea invatarii centrate
pe student. Este pus accentul pe trecerea de la o pedagogie centrata pe transmiterea cunostintelor
la una orientata spre constructia personalizatd a sensurilor invatarii, In raport cu nevoile, interesele
si ritmul individual de dezvoltare al studentului.

Capitolul 2. Cadrul conceptual al modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive
in invatarea centratd pe student este focusat pe descrierea elementelor de baza ale metodologieli
utilizarii metodelor reflexive in invatarea centrata pe student. Metodele reflexive sunt abordate din
perspective praxiologica, ciberneticd si axiologicd, fiind accentuat impactul asupra invatarii
centrate pe student. Este subliniat caracterul dinamic al metodelor reflexive, acestea fiind flexibile
si adaptabile la nevoile educationale in continua schimbare. Caracterul sistemic este demonstrat
prin modul in care metodele reflexive se integreaza in strategiile didactice si interactioneaza cu
alte metode didactice. S-a evidentiat si caracterul bidirectional, pentru cd metodele reflexive
influenteaza atat procesul de predare, cat si procesul de invatare, facilitdnd interactiunea dintre
profesor si student si promovand dialogul reflexiv continuu. O contributie importanta proprie
consideram determinarea conditiilor psihopedagogice de utilizarea metodelor reflexive in
invatarea centrata pe student.

Capitolul 3. Demersul experimental privind valorificarea metodelor reflexive in realizarea
invatarii centrate pe student prezintd organizarea si desfasurarea experimentului pedagogic care
valideaza eficienta metodelor reflexive in formarea studentului ca subiect activ al invatarii. In
cadrul etapei de constatare, s-a realizat evaluarea experientei cadrelor didactice privind utilizarea
metodelor reflexive si s-a stabilit nivelul de manifestare a comportamentelor de subiect la studenti.
Etapa de formare a constat in implementarea interventiei formative bazate pe utilizarea metodelor
reflexive in activitati formale si nonformale. A fost dezvoltat si aplicat modelul pedagogic de
utilizare a metodelor reflexive, axat pe conditii psihopedagogice favorabile reflectiei. Metodele
reflexive au fost clasificate si aplicate dupd multiple criterii, contribuind la realizarea de produse
autentice ale invatarii precum jurnale, eseuri si proiecte reflexive. Etapa de control a avut ca scop
evaluarea comparativa a eficientei metodelor reflexive prin analiza datelor cantitative si calitative
obtinute in grupurile experimental si de control. Rezultatele au indicat o crestere semnificativa a
nivelului de manifestare a comportamentelor de subiect in grupul experimental, confirmand
eficienta metodelor reflexive. In Concluzii generale si recomanddri, sunt prezentate de maniera
sintetica principalele rezultate investigationale, care vizeaza valorificarea metodelor reflexive in

invatarea centrata pe student.
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1. CADRUL TEORETIC AL INVATARII CENTRATE PE STUDENT

1.1. Abordiri normativ-terminologice privind invatarea centrata pe student

Pe parcursul evolutiei, institutiile de invatamant superior (IS) au fost interesate de
promovarea invatarii pe tot parcursul vietii, avdnd ca misiune asigurarea calitdtii procesului
educational. Preocuparile de baza sunt concentrate pe formarea competentelor profesionale prin
valorificarea resurselor educationale disponibile. Mai putina atentie a fost/este acordata extinderii
accesului si participarii la invatare pentru toata diversitatea de studenti, prioritara fiind excelenta
stiintifica. Pentru ca IS sd mentina statutul de factor-cheie pentru dezvoltarea economici, sociala
si culturala a societatii, este nevoie sa fie realizate cercetari stiintifico-practice tuturor
aspectelor,care determina calitatea procesul didactic universitar. in acest context, cercetirile
privind implementarea eficientd a invataimantului centrat pe student (ICS) devin necesare, vizand
identificarea celor mai eficiente practici pedagogice, analiza impactului acestora asupra
rezultatelor invatarii si dezvoltarea unor strategii de adaptare a curriculumului la nevoile tot mai
diverse ale studentilor. Prin urmare, o abordare stiintificd riguroasd in acest domeniu este
indispensabila pentru asigurarea unui IS centrat autentic pe nevoile de invitare a fiecirui student.

Originile invatamantului centrat pe student au fost puse de Socrate, Platon, Aristotel,
Seneca, Plutarh inca in antichitate. Platon (427-547 1.Hr.) credea ca in predare trebuie sa se asigure
,libertatea de vocatie” [41], adica sa se tina cont de potentialul personal al educabilului. Seneca (4
iHr. - 65 d.Hr.) credea ca educatia ar trebui sia formeze, in primul rand, o personalitate
independenta (,,lasati-1 (studentul) sd vorbeasca pentru el insusi, si nu memoria lui”) [41].

In Renastere, invitamantul centrat pe educabil a fost dezvoltat in conceptiile umaniste ale
lui T. More, T. Campanella, E. Kaabe, G. H. Chesterton, F. Rabelais, M. Montel, M. Luther si
altii. T. More (1478-1535) si-a exprimat ideile despre dezvoltarea holistica a individului. F.
Rabelais (1494-1553) a denuntat viciile educatiei si pregatirii medievale si, in acelasi timp, a trasat
idealul educatiei umaniste, In centrul careia se afla dezvoltarea spirituald si corporald a individului.
M. Montaigne (1533-1592), a dezvoltat un program pedagogic umanist care a avut o influenta
puternicd asupra pedagogiei lui J. Locke, J.J. Rousseau, I. Kant, L.N. Tolstoi si alti teoreticieni
progresisti si practicieni ai educatiei. Montaigne a proclamat ca scopul cresterii si educatiei este
perfectiunea armonioasd a personalitatii umane prin dezvoltarea capacitatii de a construi judecati
critice, pornind de la potentialul personal de dezvoltare.

Ideea invatamantului centrat pe cel ce invata se reflectd in lucrarile lui D. Diderot, K.A.
Galvetia, I.G. Pestalotsii, A.N. Radishcheva, Zh.Zh. Rousseau si altii. D. Diderot (1713-1784) si
C.A. Galvetius (1715-1771) au sustinut abordarea interactiva si practica a invatarii, considerand

ca educatia nu trebuie sa fie doar teoretica, ci si aplicatd In practica. Johann Heinrich Pestalozii
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(1746-1827) a dezvoltat viziunea umanista a educatiei, punand accentul pe dezvoltarea holistica,
unicitatea personalitatii si invatarea prin propria experienta.

In secolul al XIX-lea, ideile invatamantului centrat pe cel ce invata se regisesc in sistemele
pedagogice ale K.D. Ushinsky (,,aspiratii”), I. Herbart (,,interese”), L. N. Tolstoi (,,libertatea ca
principiu in educatie si educatie, excluzand constrangerea”).

In anii 50-60 ai secolului XX, intelegerea abordarii invitimantului centrat pe student, a
fost determinata de reprezentantii directiei psihologiei umaniste S. Buhler, A. Maslow, K. Rogers,
V. Frankl. A fost conturata ,,pedagogia umanista”, in care accentul este pus pe dezvoltarea holistica
a personalitatii. In contextul pedagogiei umaniste, individul tinde spre auto-actualizare, este
deschis noilor experiente, este capabil sa faca o alegere constientd si responsabild. A. H. Maslow
(1908-1970), exponent principal al psihologiei umaniste, a fundamentat orientarea umanista in
educatie. Principala sarcind a pedagogiei, potrivit lui Maslow, este ,,de a ajuta o persoand sa
descopere in sine ceea ce este deja in el” [41].

Pe tot parcursul evolutiei invatamantului superior, preocuparile pentru centrarea
invatamantului pe nevoile de invatare ale studentilor au fost constante, contribuind la crearea unui
cadru normativ european. Semnarea Magna Charta a Universitatilor Europene la 18 septembrie
1988, la Bologna, a marcat un moment important in evolutia Tnvatamantului superior centrat pe
student. Documentul, semnat de rectorii universitatilor din intreaga Europa, reflecta 0 viziune
comund pentru dezvoltarea invatimdntului superior modern, bazat pe principii de calitate,
accesibilitate si colaborare internationali. In acest context, ,fiecare universitate trebuie si
garanteze studentilor, cu respectarea caracterului specific al fiecdrei situatii, pastrarea libertatilor
si conditiilor necesare pentru a-si atinge obiectivele in materie de cultura si de formare” [80].

Conform Recomandarii UNESCO cu privire la Statutul Cadrelor Didactice din Institutiile
de Invitamdnt Superior din 11 noiembrie 1997, una din obligatiile individuale ale cadrelor
didactice din institutiile de invatamant superior este de ,,a efectua o instruire efectiva, in limitele
mijloacelor oferite de institutie si stat, a fi corect si echitabil in raport cu studentii barbati si femei
si de a trata in mod egal studentii de toate rasele si religiile, precum si pe cei invalizi, a Tncuraja
schimbul liber de idei intre profesorii insisi si studenti si in scopul ghidarii instruirii studentilor”
[99, p.12 ]. Aceasta obligatie sustine un mediu educational in care studentii sunt implicati activ,
beneficiaza de sprijin constant si sunt tratati echitabil, ceea ce reprezintd fundamentul
invatdmantului superior centrat pe student.

Prin Declaratia universala privind invatamantul universitar, aprobata in cadrul Conferintei
Internationale a Invatimantului Superior din secolul al XXI-lea: Viziune si Actiune din 5-9
octombrie 1998 la Paris, s-a extins viziunea invatamantului superior centrat pe student. Articolul

9 ,,Conceptii educationale inovatoare: creativitate si idei critice” declara ferm ,necesitatea
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perceputd pentru o noua viziune si paradigma a invatdmantului superior, care trebuie sa fie orientat
spre studenti”, iar institutiile de invatdmant superior trebuie sa educe studentii ,,in spiritul unor
cetateni bine informati si motivati, care sa poata sa reflecteze critic, sa analizeze problemele
societatii, sd caute solutii la aceste probleme, sa le aplice si sa-si asume responsabilitatile sociale”.
Se asteaptd ca noile aborddri pedagogice si didactice vor fi ,,accesibile si vor fi promovate in
scopul facilitarii dobandirii de abilitati, competente si aptitudini de comunicare, analize critice si
creative, reflectii independente si lucru in echipa in contexte multiculturale” [47, p.32].

Declaratia comuna privind armonizarea structurii sistemului european de invatamant
superior a celor patru ministrii in functiune pentru invatamant superior din Germania, Franta,
Italia si Marea Britanie, aprobata la Sorbona 1n 25 mai 1998, anunta obligativitatea de a dezvolta
un sistem de invatdmant superior care sia ofere studentilor ,,oportunitdti optimale 1n gasirea
domeniului personal de performanta™ prin ,.eforturile continui de inlaturare a barierelor si de
dezvoltare a unui cadru pentru predare si studiere, care ar spori o mobilitate si cooperare din ce
in ce mai stransa” [46, p.2]. Studentii din diferite medii sociale obtin accesul la invatamantul
superior 1n orice moment al activitatii lor profesionale, ceea ce-1 face cu adevarat centrat pe ritmul
si traseul individual de invatare.

Pentru Republica Moldova, semnarea Declaratiei de la Bologna cu ocazia Conferintei
Confederatiei Rectorilor din Uniunea Europeand, care a avut loc la Bologna in 18-19 iunie 1999,
a constituit inceputul alinierii la standardele spatiului european pentru iS. IS national, reformat, si-
a asumat asigurarea calitdtii ariilor: ,.dezvoltarea curriculard, cooperare inter-institutionald,
programe de mobilitati, programe integrate de studiu, formare si cercetare” [48]. Accesul la
studii si la oportunitatile de formare pentru fiecare student au devenit o necesitate.

Prin aprobarea Comunicatului intdlnirii ministrilor europeni responsabili cu invatamantul
superior la Praga in 19 mai 2001, a fost stabilit oficial noul rol al studentilor ,,parteneri competenti,
activi si constructivi in stabilirea si conturarea unei arii europene de invatamant superior... studentii
ar trebui sa participe si sa influenteze organizarea si continutul educatiei in universitati” [32, p.4].
In aceeasi ordine de idei, Comunicatul Conferintei Ministrilor responsabili pentru invitimantul
superior, aprobat in 19 septembrie 2003 la Berlin, a remarcat ,participarea constructivd a
organizatiilor de studenti in Procesul Bologna”, studentii fiind ,,participanti cu drepturi depline la
guvernarea invatamantului superior” [29, p.5]. Studentii nu sunt doar beneficiari ai educatiei, ci
actori cu drepturi egale in modelarea invatamantului universitar. Aceste documente au consolidat
principiul ca invatdmantul superior trebuie sa fie flexibil, adaptat la nevoile studentilor si sa le
permita sa aiba un rol activ in propria formare profesional.

Comunicatul Conferintei Ministrilor Europeni Responsabili de Invitamantul Superior,

aprobat la Bergen in 19-20 mai 2005, a reafirmat angajamentul de a asigura accesul tuturor la
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invatdmant superior de calitate. Centrarea pe nevoile studentilor este evidentd prin Inaintarea
cerintei ,,de a asigura conditii corespunzatoare de studiu pentru studenti, astfel incat acestia sa
poata sa-si finalizeze studiile fara dificultati generate de situatia lor sociala sau economica” [28,
p.4]. Accentul este pus pe necesitatea promovarii unui invatamant superior de calitate, cu acces
larg si echitabil, care sd raspunda nevoilor diversificate ale studentilor.

Un alt moment normativ semnificativ In conturarea invatdmantului superior centrat pe
student este marcat de Comunicatul de la Londra din 18 mai 2007, care evidentiaza cresterea
gradului de constientizare a necesitatii tranzitiei spre aceasta paradigma educationala. Documentul
accentueaza faptul ca ,,evaluarea calitatii invatimantului superior trebuie sd tind cont de masura
in care este implementatd invatarea centratda pe student” [30, p.5]. Aceasta orientare confera
legitimitate strategica si institutionald reformelor pedagogice, semnaland faptul cd succesul
procesului educational nu poate fi disociat de implicarea activd a studentului si de adaptarea
mediului de Tnvatare la nevoile si particularitatile acestuia.

In Comunicatul Conferintei Ministrilor din Europa responsabili pentru invdtimant
superior, semnat la Leuven si Louvain-la-Neuve in 28-29 aprilie 2009, este evidentiat ca
»~invatamantul centrat pe student si mobilitatea vor ajuta studentii sa dezvolte competentele de care
au nevoie pe piata muncii si vor contribui ca acestia sa devina cetdteni activi si responsabili” [27,
p.1], iar in articolul nr. 14, intitulat ,,Invitare centrati pe student si misiunea de predare in
invatdmantul superior”, este oferitd urmatoarea definitie a acestui concept ,,invatamantul centrat
pe student presupune abilitarea studentilor ca indivizi, noi aborddri ale predarii §i invatarii,
Sprijin si structuri de orientare eficace si o curricula centrata pe student in toate cele trei cicluri”
[27, p.4]. In comunicatul respectiv ,,invatamantul centrat pe student” este plasat langa ,,misiunea
de predare in Invatamantul superior”, ,educatie, cercetare si inovatie”, ,deschiderea
internationala”, ,,mobilitate” s.a. obtinand statut de priorititi in invatamdantul superior pentru al
doilea deceniul al secolului al XXI-lea [27, p.4].

Comunicatul de la Viena-Budapesta despre Spatiul European al Invatamantului Superior,
aprobat in data de 12 martie 2010, Tnainteaza urmatoarea cerinta in articolul nr. 10: ,,solicitdm
tuturor actorilor implicati sa faciliteze mediile de invatare, munca inspiratd si s Intdreasca
invatamantul centrat pe student, ca modalitati de a Tmputernici studentul in toate formele de
educatie, gasind cele mai bune solutii pentru trasee curriculare flexibile si sustenabile” [31, p.2].
Se contesta o extindere conceptuala a invatarii centrate pe student, care depaseste cadrul strict al
relatiei pedagogice si se inscrie intr-o viziune integrativa a educatiei ca proces de impartasire a
curriculare si a contextelor de invatare motivationale, comunicatul subliniazd importanta

construirii unor parcursuri educationale personalizate, capabile sa raspunda nevoilor, intereselor
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contextelor deimputernicire (empowerment), ceea ce implica atat dezvoltarea autonomiei
academice, cat si sprijinul institutional necesar unei formari durabile.

In Raportul privind implementarea procesului Bologna , Spatiul european al
invatamantului superior in 2015”, regasim perceptia la nivel de tard a importantei elementelor
invatarii centrate pe student. S-a realizat o analiza comparativa a perceptiei identificate n patruzeci
de tari (prima cifra din paranteze) in care documentele cadru mentioneaza conceptul de proces
educational centrat pe student si opt tari (a doua cifrd din paranteze) in care documentele cadru nu
mentioneaza conceptul de proces educational centrat pe student. In contextul cercetarii date,
atentia a fost indreptata asupra urmatoarelor elemente ale invatarii centrate pe student: Utilizarea
rezultatelor invatarii (4,6 / 3,1); Evaluare bazata pe rezultatele invatari (4,4 /3,0); Evaluarea
predarii de catre studenti (3,9 / 2,9); Formare profesionald pentru predare destinata personalului
(3,8 / 2,9); Invitarea fara profesor (3,8 / 2,7); Recunoasterea studiilor anterioare (3,4 / 2,6);
Proportia studenti/personal (3,4 / 2,1); Invitarea in grupuri mici. (3,4 / 0,0) [26, p.73].
Semnificativa este concluzia ca In marea majoritate a tarilor, Invatarea centratd pe student ,,este
mentionatd in documentele legislative sau Tn documentele cadru si toate celelalte aspecte ale
invatarii centrate pe student sunt deosebit de valorizate”. Cu toate acestea, intr-un alt grup de 8
tari, nu numai ca invatarea centratd pe student ,,nu este mentionata in documentele legislative sau
in documentele cadru, dar diferitele aspecte ale invatarii axate pe student nu sunt considerate utile.
Cele mai importante probleme cu care se confruntd aceste tari sunt lipsa de apreciere pe care
institutiile de invatamant superior o au pentru evaluarea actului educational de catre studenti, fata
de invatarea fara profesor si in ceea ce priveste utilizarea rezultatelor invatarii” [26, p.85].

Standardele si liniile directoare pentru asigurarea calitatii in Spatiul European al
Invatamantului Superior (ESG), aprobate la Erevan in 14-15 mai 2015, definesc un cadru comun
pentru sistemele de asigurare a calitdtii in ceea ce priveste Invatarea si predarea la nivel european,
national si institutional. Prin componenta ,,1.3. Invitarea, predarea si evaluarea centrate pe
student” se anuntd standardul ,,Institutiile trebuie sa se asigure ca programele sunt oferite in asa
fel incat sa incurajeze studentii sa aiba un rol activ in crearea procesului de invatare si ca evaluarea
studentilor reflecta aceasta abordare”. Standardul este explicat prin urmatoarele linii directoare:
,Invitarea si predarea centrate pe student joacd un rol important in stimularea motivarii studentilor,
auto-reflectiei si implicarii lor in procesul de invatare. Aceasta necesita o analiza atentd a modului
de proiectare si de implementare a programelor de studii si de evaluare a rezultatelor.
Implementarea Invatarii si predarii centrate pe student va fi posibild daca universitatea: respecta si
1a in considerare diversitatea studentilor si a necesitdtilor lor, permitand trasee de invatare flexibile;

1a In considerare si foloseste metode diferite de organizare a procesului de invatare si predare;
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foloseste in mod flexibil o varietate de metode pedagogice; evalueaza in mod regulat si modifica
modul de organizare a procesului de invatare si predare si metodele pedagogice; incurajeaza simtul
autonomiei pentru cei care Invatd, asigurand in acelasi timp orientare adecvata si sprijin din partea
profesorilor; promoveaza respectul reciproc in relatia student-profesor; are proceduri potrivite
pentru a solutiona nemultumirile studentilor” [123, p.9-10].

Republica Moldova si-a ajustat cadrul normativ la prevederile documentelor de politici
internationale. Codul Educatiei al Republicii Moldova, in Capitolul II. Misiunea, idealul si
principiile fundamentale ale educatiei si anume Articolul 7. Principiile fundamentale ale educatiei
punctul include ,principiul centrarii educatiei pe beneficiarii acesteia”. Deci, In contextul
Codului Educatiei, invatamantul centrat pe student detine statut de principiu didactic, fapt care
denota caracterul continuu, director, perfectibil [23].

Strategia de dezvoltare a educatiei pentru anii 2014-2020 ,, Educatia-2020” [126] a
accentuat ca ,,invatamantului superior, nu este inca structurat conform bunelor practici europene”,
iar ,,armonizarea sistemului national cu cel european inca nu a fost finalizata”, ceea ce solicita
realizarea cercetdrilor stiintifice care ar aduce solutii practice in acest sens. Matricea de
monitorizare la mijloc de termen a realizarii obiectivelor si actiunilor Strategiei de dezvoltare a
educatiei pentru anii 2014-2020 ,, Educatia-2020" contine cuantificarea gradului de realizare a
obiectivelor strategiei. In urma evaluirii Obiectivului specific 2.4. ,,Modernizarea curriculumului
universitar din perspectiva centrarii pe competente, pe cel ce invatd si pe necesitatile mediului
economic” §i anume actiunea prioritard ,2.4.1. Schimbarea paradigmei curriculumului
universitar, in corespundere cu noile tendinte si concepte curriculare: centrare pe tematica
cross-curricularad, centrare pe competente, centrare pe cel ce invatd” s-a identificat urmatoarele:
,,1. In baza Recomandarilor expertilor europeni pentru actualizarea curriculum-ului si incorporarea
unor noi metode de predare in Tnvatamantul juridic superior, a fost monitorizat procesul de ajustare
a curriculumului universitar la Drept - pentru Ciclul I, in 17 universitati (Dispozitia Ministrului nr.
396 din 07.09.2015). 2. Monitorizarea schimbarilor a 60 curricula la cursurile universitare de
licenta si master din perspectiva centrarii pe student” [126, p. 24]. Neclare sunt rezultatele obtinute
pentru actiunea prioritard ,,2.4.4. ,Modernizarea curriculumului universitar din perspectiva
tehnologiilor didactice moderne, inclusiv a celor informationale si comunicationale, a centrérii pe
student, a formarii de competente necesare pentru calificarea profesionala”, care au fost formulate
astfel: ,,are loc o dezvoltare continua a procesului de modernizare a curricula universitare in
conformitate cu prevederile actelor normative in vigoare si cu recomandarile Comisiei Europene
de realizare a obiectivelor procesului Bologna” [78, p.24].

Strategia de dezvoltare a educatiei ,, Educatia 2030 si Programul de implementare pentru

anii 2023-2025 aduc o continuitate si o actualizare a importantei mediilor de invatare eficiente si
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motivante, precum si a conditiilor psihopedagogice de formare a studentului ca personalitate
complexa. Prin trasarea Obiectivului general 5. ,, Crearea noilor medii, eficiente si motivante, de
dezvoltare si invdtare pe parcursul vietii pentru toti cetatenii”’ [125, p.28] se promoveaza o viziune
educationald centrata pe individ, pe nevoile acestuia de formare continua si adaptare la o societate
in schimbare. Directia prioritard 4 ,, Valorificarea oportunitatilor oferite de noile medii de
invatare, resurse si tehnologii didactice active/interactive, pentru acumularea de noi cunostinte si
experiente, inclusiv in scopul cresterii rezilientei la provocarile lumii contemporane” oferd un
fundament clar pentru implementarea metodelor reflexive in invitarea universitara. In acelasi
timp, directia prioritard 6 ,, Asigurarea conditiilor sociale, culturale, economice, psihologice §i
pedagogice de formare a personalitatii elevului/studentului din perspectiva educatiei pentru
diversitate, globalizare si dezvoltare sustenabild” sustine clar nevoia de creare a unui cadru
sistemic care si favorizeze formarea holisticdi a studentului. In acest context, conditiile
psihopedagogice capdta o importantd majora, deoarece utilizarea eficienta a metodelor reflexive
presupune un climat educational sigur, incluziv si flexibil, in care studentul se simte valorizat,
motivat si sprijinit in procesul propriei dezvoltari. Aceste orientari justifica pe deplin necesitatea
investigarii aprofundate a metodelor reflexive ca modalitati de stimulare a reflectiei critice, a
invatarii autonome si a participdrii active — elemente definitorii ale paradigmei invatarii centrate
pe student.

In contextul Cadrului de referinti al Curriculumului universitar, centrarea pe student apare
ca una dintre tendintele de dezvoltare a curriculumului universitar, care prevede ,,diversificarea
ofertelor de cursuri, traiectorii optionale sau individualizate, crearea mediilor de invatare mai
flexibile, axare pe experientele proprii si cercetare... aplicarea strategiilor didactice
active/interactive,  valorificarea  modalitdtilor de invatare individuald/autoreglata...
redimensionarea relatiilor profesor-student, promovarea parteneriatului in construirea cunoasterii,
implicarea studentilor in luarea deciziilor curriculare” [6, p.14].

In Planul-Cadru (2020) accentul a fost pus pe ,,modernizarea invatimantului superior in
perspectiva integrarii in Spatiul Comun European al Invatimantului Superior” si s-a inclus
urmatoarea definitie a invatdmantului centrat pe student ,,un proces de transformare calitativa a
studentului, orientat spre consolidarea autonomiei, pe dezvoltarea abilitatii de gandire critica si
axat pe finalitdti de studiu. Elementele esentiale ale acestui proces sunt: invatarea activa, invatarea
criticd si analiticd, sporirea responsabilitdtii studentului, acordarea unei autonomii sporite si
abordarea reflectivd atat din partea studentului, cat si a profesorului” [96, p.2]. Documentul
reflecta o Intelegere matura si aliniata la tendintele internationale ale educatiei universitare. Ea
evidentiaza caracterul transformativ, reflexiv si responsabil al procesului didactic, oferind directii

clare pentru proiectarea unui invatdmant superior relevant, eficient si umanist.
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Conform Planului-Cadru (2025), la elaborarea planurilor de invatimdant se ,,urmdreste
realizarea unui invatimadnt centrat pe student, orientat spre dobandirea rezultatelor invatarii si
formarea competentelor prevazute de Cadrul National al Calificdrilor pe cicluri, domenii
generale de studii, domenii de formare profesionald si specialitati/programe de studii” [95]. Se
constatd ca invatamantul centrat pe student nu mai este evaluat exclusiv prin prisma livrarii de
continuturi, ci prin impactul sau formativ si transformativ asupra studentului, care trebuie sa fie
capabil sd actioneze autonom, sd se adapteze rapid la schimbarile din mediul profesional si sa 1si
gestioneze propria invatare.

Abordarea invatarii centrate pe student are sansele de a fi valorificatd cu succes, la toate
nivele sistemului de invatamant national. Standardele de calitate pentru institutiile de invatamant
primar si secundar general din perspectiva scolii prietenoase elevului, aprobate prin Ordinul ME
nr. 970 din 11 octombrie 2013, contureazd cinci dimensiuni ale centrdrii pe cel ce invata:
»participarea democraticd, incluziunea, eficienta educationald, sensibilitate la gen, sanatatea,
siguranta, protectia”. Realizarea standardelor este sustinuta de ,,principiul respectarii interesului
superior al copilului”, care exprimd necesitatea ,,coordonarii tuturor actiunilor, activitatilor
realizate in mediul formal, informal si nonformal 1n interesul superior al copilului” si ,,principiului
individualizarii”, care exprimd necesitatea adaptarii continuturilor si a strategiilor didactice la
particularitatile psihofizice ale fiecarui copil, cat si la particularititile de grup” [124]. In contextul
standardelor, Invatarea centrata pe cele ce invatd presupune o educatie incluziva, participativa si
personalizata, in care elevul este plasat in centrul procesului educational, iar toate actiunile
didactice sunt adaptate nevoilor sale de dezvoltare.

Proiectul ,,Educatia centrata pe cel ce invata”, implementat cu sprijinul financiar al
Reprezentantei UNICEF in Moldova, in perioada 2008-2011 de catre Universitatea de Stat din
Moldova si Programul ,,Pas cu Pas”, in colaborare cu 15 universitati si colegii cu profil pedagogic
din RM, a fost ,,conceput ca un proiect multidimensional cu implicatii sistemice asupra intregii
paradigme educationale” [20, p.3] Directorul de proiect, V1. Gutu a concluzionat ca proiectul ,, are
un impact pozitiv si durabil indiscutabil asupra sistemului de invatamant” [22, p. 5]. Concluzia
este argumentatd de urmdtoarele rezultate obtinute in cadrul proiectului: ,,a fost fundamentata
paradigma teoreticd a educatiei centrate pe elev, au fost formate cadre didactice din universitati si
din colegii pentru promovarea conceptului in activitatea proprie, au fost elaborate curricula,
manuale, ghiduri axate pe prevederile pedagogiei centrate pe elev” [22, p.5]. Un instrument
semnificativ in organizarea instruirii centrate pe cel ce Invatd, atat in institutiile de invatadmant
general, cat si in mediul universitar, reprezintd fisa de evaluare/autoevaluare a nevoilor de
formare continua a cadrelor didactice in contextul educatiei centrate pe cel ce invata. Fisa contine

6 domenii: 1. Proiectare, 2. Organizare, 3. Evaluare, 4. Dezvoltare profesionald, 5. Psihosocial si
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Management, 6. Tehnic, care descriu competentele cadrelor didactice de a centra instruirea pe
elev/student: ,,cunosc modalitati de construire a strategiilor didactice astfel ca acestea sa asigure
performanta academica si sa contribuie la dezvoltarea calititii de subiect al fiecarui elev, organizez
procesul educationale astfel incat elevul: intelege scopul, rezultatul asteptat si conditiile de
realizare a activitatii, este cointeresat sa se implice, participa la alegerea modalitatii de realizare a
sarcinii, 1si proiecteaza constient propria activitate, realizeaza actiuni concrete independent si n
grup, fard a leza drepturile colegilor isi autoevalueaza constructiv prestanta si rezultatul,
proiectandu-si scopuri noi, constat, evaluand activitatile desfasurate, ca elevul isi autoevalueaza
capacitdtile si limitele, se manifesta activ si corect in diferite contexte, argumenteaza deciziile luate
in procesul de invatare, constientizeaza consecintele si isi asuma responsabilitatea pentru deciziile
luate, autoevalueaza obiectiv rezultatele academice obtinute” [22, p. 25].

La momentul aderarii la Procesul Bologna, Republica Moldova si-a asumat si obligatiunea
acreditdrii programelor de studii si a institutiilor prestatoare de servicii educationale. Obligatiunea
data se regaseste si in Acordul de Asociere a Republicii Moldova la Uniunea Europeand, semnat
pe 27 iunie 2014. Agentia Nationald de Asigurare a Calitatii in Educatie si Cercetare (ANACEC)
are misiunea de a dezvolta si promova culturii calitatii in domeniul invatdmantului profesional
tehnic, superior si In formarea continud, contribuind la sporirea competitivitatii economice i
coeziunii sociale in Republica Moldova si se preocupa de a evalua programele de studii. Printre
cele 10 standarde de evaluare externd se regiseste si Standardul de acreditare 3. Invatarea,
predarea si evaluarea centrata pe student, care descrie cu un anumit nivel de detaliere, cerintele

si conditiile care trebuie indeplinite de institutiile de Tnvatdmant superior.

Tabelul 1.1. Criteriile si indicatorii de performanta pentru Standardul de acreditare

,,invﬁgarea, predarea si evaluarea centrati pe student” [54]

Criteriile Indicatorii de performanta
3.1. Procesul de predare- 3.1.1. Formele de organizare a procesului de predare-invatare
invatare 3.1.2. Centrarea pe student a metodelor de predare-invatare
3.1.3. Utilizarea instrumentelor TIC in procesul de predare-invatare-
evaluare
3.2. Evaluarea rezultatelor 3.2.1. Cadrul normativ-reglator privind evaluarea rezultatelor
academice academice

3.2.2. Organizarea procesului de evaluare a rezultatelor academice pe
parcursul studiilor

3.2.3. Organizarea procesului de evaluare a stagiilor de practica
3.2.4. Organizarea procesului de evaluare finala

O explicatie a standardului respectiv este oferitd in documentele nominalizate ,,Institutiile
asigurd cd programele de formare profesionald sunt oferite in asa fel incat incurajeaza

elevii/studentii sd aibd un rol activ In crearea proceselor de Invatare, iar evaluarea
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elevilor/studentilor reflecta aceasta abordare” [50, p.18]. A fost astfel constata preocuparea MEC
pentru stabilirea, reglementarea si monitorizarea modului in care programele de studii si institutiile
de invatamant corespund nivelului de calitate definit de standardele educationale nationale. De
asemenea este evidentd importanta invatdmantului centrat pe student in asigurarea veritabilii
culturi a calitatii.

In septembrie 2015, Republica Moldova, impreuni cu alte 192 de state membre ale ONU,
S-a angajat s pund 1n aplicare Agenda de Dezvoltare Durabild 2030 prin adoptarea Declaratiei
Summit-ului privind Dezvoltarea Durabila, care a avut loc la New York. In Republica Moldova,
adaptarea Agendei 2030 a inceput in rezultatul colaborarii intre Guvern, ONU Moldova, in calitate
de partener de dezvoltare-cheie al Republicii Moldova, si Expert-Grup, care a oferit sustinere
analitica Intregului proces. Sarcina a constat in identificarea obiectivelor relevante si prioritare
pentru Republica Moldova, precum si adaptarea obiectivelor pentru a satisface specificul national
(fira a afecta natura si spiritul tintelor ODD). In Moldova, Obiectivul 4 prevede realizarea
educatiei incluzive si universale, dar si pregatirea tinerilor si adultilor pentru o incadrare mai buna
pe piata muncii. Tintele Obiectivului au scopul sa majoreze accesul la educatie pentru toti, inclusiv
grupurile vulnerabile, ca persoanele cu dizabilitati, precum si sd ofere o educatie de calitate la
fiecare nivel: de la dezvoltarea timpurie a copilului pana la invatamantul superior [1, p.66].

In tarile cu statut de Partener in cadrul Programului Erasmus+ activeazi echipe nationale
de Experti in Reforma Invatimantului Superior (HEREs). Expertii sustin procesul de reforma si
modernizare a strategiilor in domeniul Invatamantului superior, in strdnsa colaborare cu autoritatile
locale si in continuu dialog cu structurile Uniunii Europene. Misiunea echipei de experti este de a
sustine Oficiul National Erasmus+ in identificarea bunelor practici din domeniul invatdmantului
superior, pentru a le promova si aplica ulterior la nivel national. L. Bugaian, expert in Reforma
Sistemului de Invatimant Superior, declari cd ,,nu toate universitatile stimuleaza trecerea la un
sistem de Invatamant superior axat pe student. Libertatea academica ar putea Insemna ca
universititile nu pot impune/forta invitarea centratd pe student. In acest caz, aparent, cadrele
didactice nu promoveaza schimbarea. Dar practica arata cd existd un consens in randul studentilor
si cadrelor universitare privind aprecierea pozitiva a invatarii centrate pe student. Cadrele
universitare precizeaza in mod clar cd atitudinea studentilor, a personalului si a institutiilor de
invatimant superior nu sunt bariere pentru schimbare. Invitarea centrata pe student ar trebui sa fie
starea naturala a procesului de studii, cadrele didactice percep acest lucru ca fiind una dintre
misiunile de baza ale universitatii” [11, p.7].

Analiza cadrului normativ a confirmat ci IS din Republica Moldova se confrunti cu un sir
de provocidtri si tendinte pe termen lung, atat la nivel national, cat si global, care vor avea consecinte

semnificative in urmatoarele decenii. Un numar mare de cercetatori stiintifici s-a preocupat de
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studierea impactului acestor provocari asupra sistemului educational, evidentiind necesitatea
tranzitiei catre un model de invatare centratdi pe student.

In concordanti cu tendintele globale de dezvoltare a invitimantului superior national, V.
Cojocaru promoveaza inovatiile pedagogice si transferul inovational in educatie si vine cu
indemnul: ,,Republica Moldova are nevoia de o reforma care sa incheie tranzitia de la sistemul
educational autoritar si centralist la sistemul educational adecvat unei societati bazate pe libertati
individuale, economie de piatd, competitie a valorilor, stat de drept, puse pe directia integrarii
europene” [24, p. 201].

In cadrul cercetarilor realizate, V. Mandacanu sustine cd ,,invatamantul de calitate poate fi
realizat doar 1n cazul in care studentii si profesorii sunt implicati profund in procesul de cercetare-
inovare, realizdnd comutarea accentului de la un sistem de predare la o cultura a invatarii prin
transformarea acestuia in forma si continut, cu accent pe cresterea calitatii in educatie si cercetare,
pe performanta, excelenta si competitivitate..., care pot fi asigurate daca la nivel de cercetare vor
fi produse si desemnate realizari stiintifice, tehnologii moderne si inovatii competitive ce vor
favoriza dezvoltarea unei culturi a invatarii in baza abilitatilor intelectuale inalte, de gandire critica
si creativa, de autoinstruire permanenta si invatamant deschis la distanta” [84, p. 49].

Analizand schimbirile in IS, N. Silistraru si S. Golubitchi pun in discutie procesul formarii
studentului prin cunoastere, care este ,,orientata pe individ, o cunoastere care porneste de la individ
si se reantoarce spre individ, ca prin efect cumulativ si restructurare continud, sa se avanseze, pe o
spirala a modeldrii profilului spiritual al personalitatii acestuia” [120, p. 8]. Autorii accentueaza
importanta invatarii autodirijate si sustine necesitatea de a pune studentii in situatia sa analizeze,
prelucreze singuri informatiile pentru a construi propriile cunostinte. Perspectiva autorilor sustine
in mod direct invatarea centratd pe student, prin promovarea unui proces educational bazat pe
autonomie, auto-reglare si implicare activa, ceea ce contribuie la formarea unor specialisti
competenti si responsabili.

Scopul universitatii in cadrul invatamantului centrat pe student, in viziunea autorului L.
Ungureanu, este de ,,a asigura posibilitatea ascensiunii studengilor pe scara profesionald; a crea
medii de invatare si de experimentare care sa 1i determine pe studenti sd descopere singuri
cunoasterea, devenind astfel membri ai unei comunitati care Invatd, care face descoperiri si
solutioneaza probleme; a spori in mod neintrerupt calitatea instruirii i a invatarii” [135, p. 118].

M. Marinescu confirma importanta Innoirii practicilor didactice in invatamantul universitar
si propune urmatoarele directii: ,,reconsiderarea raportului intre educat si educator, prin deplasarea
interesului tot mai activ al subiectului in relatia educationald si prin valorificarea potentialului
acestuia in contextul predarii si invatarii; transformarea didacticii universitare intr-un demers

sistematic, axat pe formarea de competente teoretice si practic-actionale ale celor care invata;
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cresterea interesului cadrelor didactice pentru modernizarea si perfectionarea metodologiei de
lucru si pentru adaptarea ei la cerintele unui invatdmant modern; dezvoltarea capacitatii de
comunicare a cadrelor didactice si a studentilor, precum si a creativitatii acestora, in functie de
particularitatile si specificul grupelor de studenti; deschiderea consecventa spre cercetarile de varf
in domeniu, in plan international, si corelarea continuturilor acestora cu datele puse in evidenta
prin generalizarea experientei de predare la facultatile din universitatea noastra” [81, p. 12].

M. Ionescu si M. Bocos pledeaza pentru cultura pedagogica la nivel universitar si insista
asupra ,,depasirii prejudecatilor potrivit cdrora formarea competentelor pedagogice necesare la
nivel universitar ar presupune doar cunoasterea domeniului specialitdtii predate”. Didactica
universitara fiind ,,0 necesitate strigentd” trebuie sd se preocupe de doud mari categorii de
probleme: ,,macropedagogia/pedagogia sistemelor” si ,,micropedagogia/pedagogia Invatarii” [67,
p. 115]. Aceastd viziune sprijind fundamentarea unei invatari centrate pe student, prin integrarea
reflectiei pedagogice in practica universitara si prin dezvoltarea unor competente didactice
autentice, capabile sa sustina atat adaptarea curriculara, cat si metodele reflexiv-participative.

Invitarea la nivel universitar depaseste simpla asimilare a cunostintelor, concentrandu-se
pe dezvoltarea unei intelegeri profunde si critice a subiectelor, precum si pe cultivarea abilitatilor
de gandire analiticd, sintetica si creativa. Studentii sunt incurajati sa devina participanti activi in
propriul proces de invatare, sa exploreze idei noi, sd-si dezvolte puncte de vedere personale si sa
colaboreze cu colegii si profesorii intr-un cadru intelectual stimulativ. O trasaturd distinctiva a IS
este accentul pe invatarea contextualizata, in care continutul academic este conectat la probleme
si aplicatii relevante din lumea reald. Aceastd abordare incurajeaza dezvoltarea abilitatilor de
transfer, adica capacitatea de a aplica cunostintele si competentele dobandite in diverse contexte
si situatii, contribuind astfel la formarea absolventilor pregatiti sd raspunda provocarilor din
societate si din piata muncii. In aceastd lumina, invatarea in invatimantul superior nu este doar
despre acumularea de informatii, ci mai degraba despre cultivarea unei atitudini critice, a
curiozitatii intelectuale si a dorintei continue de a invata si de a evolua. Devine tot mai evidenta si
necesard explorarea diversitatii si profunzimii Tnvatarii in contextul invatdmantului superior pentru
a contribui la eficientizarea acestui proces.

Intr-o abordare comprehensiva a conceptului de invitare, G. Panisoara a sintetizat mai
multe definitii ale acestuia si a identificat urmatoarele elemente definitorii ,,modificarea unui
comportament, dobandirea unui comportament nou; interactiunea cu mediul Inconjurator;
implicarea spontana sau sistematica In experienta de invatare; implicarea unor factori
motivationali, afectivi, de vointa in actul de invatare” [91, p.16]. Aceasta perspectiva pune accent
pe caracterul dinamic, adaptativ si profund personal al invatarii, relevand faptul ca procesul nu

este nici liniar, nici exclusiv cognitiv, ci presupune o implicare complexa a intregii persoane. Prin
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urmare, invatarea centratd pe student, in acord cu aceastd viziune psihologica, trebuie sd fie
conceputd ca un demers personalizat, care valorificd experientele anterioare ale studentilor,
potentialul lor de autoreglare, dar si dimensiunea emotional-volitivd a angajarii in sarcini de
invatare.

Dupa cum explica R. B. Iucu procesul de invitare presupune ,,dualitatea fortelor implicate:
fortele care inlesnesc, provoaca si determind schimbarea (cadrul didactic); fortele aflate in plin
proces de dezvoltare, care suportd schimbarea si care se implica activ 1n actul de transformare
personala” [68, p.41]. Cele doua categorii de acceptii ale procesului de invatare sunt cunoscute in
literatura de specialitate sub doua denumiri: invatarea ca proces si invatarea ca produs. Autorul
explica invitarea ca proces ca ,,0 succesiune de operatii, de actiuni, stari si evenimente interne
constient finalizate In procesul de transformare a comportamentelor interne in structuri de
cunostinte mentale (imagine - notiune - act - gandire; contemplare senzoriald - gandire abstracta;
empiric - stiintific in invatare; perceptie — reprezentare)” [68, p.41]. Este astfel usor de dedus ca
invatarea ca proces solicitd un activism sustinut din partea celui care invata, astfel incat sarcina
cadrului didactic este aceea de a organiza si dirija Invatarea in sensul de a implica, a angaja si a
determina participarea activa a studentului. Invatarea ca produs reprezinti ,,un ansamblu de
rezultate noi, produse de activitatea procesuald, si se referd la: cunostinte, priceperi, notiuni,
modalitati de gandire, atitudini si comportamente” [68, p.42].

S. Cristea, in Dictionarul enciclopedic de pedagogie utilizeaza sintagma ,,centrarea
invatarii pe elev/student” si o defineste prin urmatoarele unghiuri de vedere: ,,1. atribut
fundamental al paradigmelor educationale” opuse celor traditionale, centrate pe profesor; 2.
migcare cu origini in Antichitate (Socrate, Platon) afirmatd in modernitate (Comenius, Rousseau,
Pestalozzi, Frobel; Educatia noud — miscare lansata la granita dintre secolul XIX-XX, influenta
pana in prezent); 3. model de educatie umanista, inspirat din ,,consilierea centrata pe client’’ (Carl
Rogers) bazate pe resursele psihicoterapeutice ale dialogului pedagogic [37, p. 298]. Aceasta
viziune pluridimensionald legitimeaza invatarea centratd pe student nu doar ca o optiune
metodologica, ci ca o directie profunda de reconstructie a raporturilor educationale, bazatd pe
valorizarea subiectului uman, pe implicarea activa si pe relatia empatica dintre educator si educat.

In opinia cercetatorilor A. Budevici, G. Dumanschi, N. Platon investigarea fenomenului
centrdrii pe student este ,,complexd” si ,,complicatd” pentru ca sunt identificate ,,campuri nou
apdrute — ecopsihologie, neurostiinte, self-management” mai putin fundamentate stiintific. Un alt
factor indicat de autori reprezintd ,,multiplicarea spatiului stiintific interdisciplinar celor doud
discipline de baza: psihologie si pedagogie, conceptual, metodologic si practic” [10, p.12]. Autorii
sunt tentati sd contureze raspunsuri la un sir de intrebari care determind stiinta si arta predarii

disciplinelor academice in invatamantul superior
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Din perspectiva integratoare promovata de L. Soitu si R. Cherciu centrarea pe elev/student
poate fii inteleasd/practicata sub urmatoarele sensuri: ,,1. paradigmd cu impact major in
valorificarea maximald a resursei umane si In cresterea calitafii activitatii; 2. pozitie etica si
deontica ce consta in valorizarea elevului/ subiectului invatarii; 3. optiune strategica bazata pe
capacitarea elevului/ subiectului invatarii in procesul educativ; 4. modalitate de abordare a
procesului instructiv-educativ bazata pe nevoile, interesele, aspiratiile si potentialul elevului/
subiectului invatarii” [130, p.58] Astfel, propunerea lui L. Soitu si R. Cherciu releva ca centrarea
pe elev/student nu este doar o abordare pedagogica, ci o perspectivd complexa si profunda asupra
invatarii, care poate revolutiona modul in care educatia este Inteleasa si practicatd in beneficiul
fiecarui individ si al societatii in ansamblu.

Centrul de Dezvoltare Academica al Universitatii de Vest din Timisoara ofera 7 dimensiuni
ale conceptului de instruire centratd pe student: ,,1. Implicarea studentilor in organizarea
procesului didactic; 2. Legatura dintre teorie si practicd; 3. Stimularea Invatdrii active; 4.
Abordarea diferentiatd; 5. Feedback si predare reflexiva; 6. Disponibilitate in oferirea de suport
suplimentar; 7. Evaluarea activitatii studentilor” [64, p.3]. Fiecare dimensiune este abordata din
trei perspective: 1. conturarea unei definitii conceptuale adaptate contextului academic; 2. paralela
intre instruirea centrata pe student si conceptul de instruire centrata pe profesor; 3. aspecte menite
sd atraga atentia asupra importantei utilizarii instruirr centrata pe student in practica educationala,
asupra unor erori care ar putea sa limiteze efectele pozitive dorite ale instruirii centrate pe student
si, totodata, posibile reflectii asupra problemelor pe care le ridica fiecare dimensiune.

3. 3eep interpreteaza invatdmantul centrat pe cel ce Invatd ca un tip special de Invatdmant,
bazat pe organizarea interactiunii dintre elevi si profesori, in care se creeaza conditii optime pentru
dezvoltarea capacitatii subiectilor de educatie de autoeducare, autodeterminare, independenta si
autorealizare. In centrul acestei interpretiri se afld dezvoltarea profesionali a personalitatii
studentului. [190, p. 40—41]. Autorul noteaza ca, pe langa cunostinte, deprinderi si abilitati, este
necesar sa se tind cont de trasaturile de personalitate importante din punct de vedere profesional -
calificari cheie. Elementul central al invatdmantului profesional centrate pe elev este dezvoltarea
profesionald a individului in procesul de invatare, invatarea profesiei si realizarea activitatilor
profesionale la nivel 1nalt.

Lea, Stephenson si Troy sintetizeaza sapte elemente, pe care se construieste abordarea
pedagogica centratd pe student: ,,1. Promovarea invatarii active, mai degraba decat a Invatarii
pasive; 2. Accentul pe invatarea de profunzime si pe intelegere; 3. Cresterea responsabilitatii din
partea studentului; 4. Cresterea autonomiei celui care invata; 5. Interdependenta dintre profesor si
studenti; 6. Respectul reciproc in relatia profesor-studenti; 7. Abordarea reflexiva a procesului de

predare-invatare din partea profesorului si a studentului [apud 35, p.17].
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In cadrul contributiei teoretice semnate de Gibbs paradigma invdtdrii centrate pe student
este sustinutd pentru avantajele sale structurale in raport cu nevoile educationale actuale, afirmand
ca aceasta ,,ofera elevilor/studentilor o mai mare autonomie §i un control sporit cu privire la
disciplinele de studiu, la metodele de invatare si la ritmul de studiu” [148, p. 9]. Aceasta
pozitionare reflectd un principiu fundamental al ICS — transferul responsabilitatii invatirii citre
student, alaturi de recunoasterea capacitatii acestuia de a-si gestiona propriul traseu educational.
Prin promovarea autonomiei, ICS nu doar ci stimuleaza autoreglarea si angajamentul fata de
procesul de Invatare, ci creeaza si conditiile pentru personalizarea parcursului formativ.

In viziunea lui P. Candy, G. Crebert si J. O'Leary, invdtarea centratd pe student contribuie
decisiv la formarea unor indivizi capabili de invatare continua, acestia fiind caracterizati prin
,,capacitatea de a face corelatii intre diferite aspecte ale cunoasterii, precum §i capacitatea de a-
si administra invdtarea” [16]. Aceastd perspectiva subliniaza faptul ca ICS nu vizeaza doar
dobandirea de cunostinte punctuale, ci dezvoltarea unor competente transversale, metacognitive si
autoreflexive, care permit integrarea, transferul si autoreglarea cunoasterii in contexte variate.

Analiza conceptuala realizatd de R. Cannon si D. Newble ICS , descrie modalititi de a
gandi despre invatare si predare care pun accentul pe responsabilitatea elevului pentru activitati de
genul planuirii invatarii, interactiunii cu profesorii si cu alti elevi, cercetarii si evaludrii Tnvatarii”
[145, p. 9]. Aceasta conceptie deplaseaza accentul de pe transmiterea pasiva a cunostintelor catre
un cadru 1n care studentul este activ, reflexiv si responsabil pentru propriul parcurs educational.
Din aceastd perspectiva, ICS presupune o restructurare profundi a relatiei educationale, in care
rolul cadrului didactic se transforma din sursd exclusiva de informatie in facilitator al procesului
de invatare.

M. Knowles pledeaza pentru invdtarea centratd pe student, afirmand ca ,,cursantii trebuie
sa fie implicati activ in Tnvatare si sd-si asume un grad nalt de responsabilitate personala in acest
sens; considera autoorientarea drept esenta invatarii la adulti” [154, p.15]. Astfel,
responsabilizarea activa si auto-reglarea devin elemente fundamentale ale paradigmei ICS, care
vizeaza consolidarea competentelor metacognitive si dezvoltarea unui proces reflexiv autentic.

In evaluarea critica propusa de A. Attard invatarea centrata pe student reprezinti ,,atat o
mentalitate, cit si o culturd Intr-o institutie de invatdmant superior datd si este o abordare de
invdtare care este in mare masurd legatd si sustinutd de teoriile constructiviste ale invatarii. Se
caracterizeaza prin metode inovatoare de predare, care vizeaza promovarea Iinvatari in
comunicarea cu profesorii si ceilalti cursanti si care considerd studenti ca participanti activi la
invatarea proprie, favorizand abilitati transferabile, cum ar fi: rezolvarea problemelor, gandirea

critica si gandirea reflexiva” [142, p.5]. Accentul pe metode inovatoare si dezvoltarea
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competentelor cognitive avansate reflecta necesitatea adaptarii invatdmantului superior la cerintele
societatii bazate pe cunoastere.

National Center for Research on Teacher Learning sintetizeaza ca invatarea centratd pe
student este ,,un model de instruire care plaseazi studentul in centrul procesului educational. In
invdtarea centratd pe student studentii sunt participanti activi ai procesului de invatare. Ei pot
studia din locatii proprii si folosind strategii proprii. Invitarea este individualizati, nu
standardizati. Invitarea centratd pe student dezvoltd asemenea aptitudini de a invita si inveti cum
sunt: rezolvirile de probleme, gandirea critica si reflectivd. Invitarea centratd pe student se
adapteaza la diverse stiluri de invatare ale studentilor” [157].

L. Lefter, cercetand fundamentele formarii initiale a cadrelor didactice din perspectiva
paradigmei educatiei centrate pe elev, mentioneaza ca educatia centrata pe cel ce invata reprezinta
,0 paradigma si o categorie a stiintelor educatiei, care se axeazd pe un ansamblu de concepte,
principii si legitati, si care determind cadrul curricular, metodologic si tehnologic al procesului
educational”. Autoarea atentioneazd ideea cd ,,abordarea paradigmaticd a educatiei centrate pe
elev/student nu vine in contradictie cu filosofia postmodernismului, ba dimpotriva, completeaza
diversitatea paradigmelor educationale si intrd cu acestea 1n reactii de reciprocitate, asigurand, in
asa fel, noi oportunitati de dezvoltare a invatamantului ca sistem si ca proces” [75, p.35].

Fiind preocupatd de integrarea continuturilor universitare in activitatea de invatare a
studentilor, V. Vartosu a definit invatarea centrata pe student drept ,,unul dintre principalele repere
care jaloneazd reforma Invatdmantului superior, la realizarea caruia contribuie studentii
universitatii, cadrele didactice din institutie si, nu in ultimul rand, intreaga institutie de invatamant
superior. Fiecare dintre acesti factori are un rol determinant in construirea unui invatamant axat pe
nevoile studentului, fapt pentru care absenta sau neimplicarea unuia dintre factori face imposibil
acest proces” [137, p. 75]. Autoarea accentueaza rolul actiunilor didactice care antreneaza in
masura egald cadrul didactic si studentii.

O definitie complexa a invatarii centrate pe student este oferita de V. Cabac, J. Schreurs si
G. Petcu, care considera ca Invatarea centratd pe student este ,,0 abordare extinsa, ce presupune
inlocuirea prelegerilor cu invatarea activa, realizarea unor sarcini de invatare dupa un ritm propriu
sca invatarea centrata pe student este ,,0 abordare extinsa, ce presupune inlocuirea prelegerilor cu
invdtarea activa, realizarea unor sarcini de invdtare dupa un ritm propriu rea centratd pe student
»descrie modalitati de gandire despre invatare si predare; reprezintd o abordare extinsa a predarii;
se concentreaza asupra satisfacerii nevoilor studentilor” [14, p.58].

In viziunea cercetirilor V1. Gutu si L. Lefter invitarea centrati pe elev/student presupune
»autocontrolul si autoorganizarea elevilor/studentilor; prin urmare, se cere o noud organizare a

intregului proces instructiv-educativ, in care ambele parti cointeresate — si cadrul didactic, si
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elevul/studentul — constientizeaza obligatiunile sale si modalitatile de realizare a finalitatilor —
dezvoltarea individuala a elevului/studentului. Aceasta implica un nou sistem de cerinte fata de
cadrul didactic, deci, in consecinta, si fata de formarea acestuia” [63, p.45]. Un aspect important
este accentul pus pe noi cerinte fata de cadrul didactic, ceea ce implica o schimbare de mentalitate
si de competente in formarea profesionald a profesorilor. Astfel, invatarea centrata pe student nu
poate fi implementata eficient fara o reformare corespunzatoare a pregétirii cadrelor didactice, care
sa devina facilitatori ai Invatdrii, capabili sd sustind procese de autoinvatare si dezvoltare
personalizata.

Invitarea centrati pe student este considerata actuali de V1. Gutu pentru ci este ,,racordata
la realitate si valorile umane, fundamentata teoretic si praxiologic” si vine ,,sd raspunda la
provocarile timpului, promovand o educatiec motivantd, formativa, dinamica, reflexiva,
permanentd” [21, p.3]. Aceasta viziune depaseste simpla transmitere de cunostinte, plasand
educatorul in rolul de facilitator al procesului de crestere interioara si de descoperire de sine.

N.C. Slkumanckas mentioneazd ca invatarea centratd pe elev/student este ,,un fel de
invatare in care personalitatea copilului, originalitatea acestuia, valoarea de sine, experienta
subiectiva a fiecdruia este mai Intai dezvaluita si apoi coordonatad cu continutul educatiei” [209,
c. 32]. Autoarea promoveaza o abordare integrativa, in care continutul educational nu este impus
mecanic, ci adaptat si armonizat cu nevoile si particularitatile fiecarui subiect invatator, element
esential pentru dezvoltarea autonomiei si motivatiei interne in invatare.

E.B. bonnapesckas sustine ca centrarea pe cel ce invata este o abordare la baza careia sta
recunoasterea unicitatii, a valorii in sine a fiecarui individ, dezvoltarea lui nu ca ,,subiect colectiv”,
dar ca individualitate care posedd o experientd subiectiva si irepetabila [176, p. 52]. Aceasta
conceptie accentueaza importanta valorizarii dimensiunii personale si unice a fiecarui educabil in
procesul educational, sustinand o pedagogie personalizatd care respecta specificitatea experientei
individuale si contribuie la formarea unei identitati autonome si autentice.

O abordare orientatd spre dezvoltarea integrala a studentului este propusa de H.A.
OnanuHa, care considera ca invdtarea centratd pe cel ce invatd este vazuta astazi ca ,,0 activitate
pedagogica specificd pentru crearea conditiilor optime pentru dezvoltarea potentialului celor ce
invata, a spiritualitatii, a formarii independentei, a responsabilitatii, a capacitatii de autoeducare, a
autorealizarii” [187, p.76]. In acest sens, invitarea devine un demers profund personal, iar succesul
educational este legat nu doar de performantd academica, ci mai ales de dezvoltarea integrald a
celui ce invata.

Invitarea centrati pe student presupune utilizarea larga a tehnologilor moderne si, in
consecintd, a tuturor tipurilor de instrumente TIC. Deoarece o parte importanta a invatarii centrate

pe student este comunicarea Intre studenti (studenti si profesor) o importantd aparte in acest
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segment educational o au instrumentele de software de comunicare si colaborare in baza
tehnologiilor web 2.0 (retele sociale, bloguri individuale si colaborative, mesaje instante
individuale si de grup, chat-uri si conferinte audio sau video)” [32, p.57].

V. Cabac, J. Schreurs si G. Petcu definesc formarea centrata pe student ca o abordare
extinsd care presupune ,inlocuirea prelegerilor cu Invatarea activa, achizitia de cunostinte,
formarea/dezvoltarea competentelor intr-un ritm propriu si/sau crearea unor situatii de cooperare
in grup, care, 1n ultima instanta, confera studentului responsabilitatea pentru propriile progrese in
invatare” [14, p.58]. Totodata, invatarea centratd pe student este descrisa ca ,,modalitdti de gandire
despre invdtare si predare; reprezintd o abordare extinsa a preddrii; se concentreazd asupra

satisfacerii nevoilor studentilor” [14, p.58].

Tabelul 1.2. invﬁ;ﬁmﬁntul centrat pe student fatd de invatimantul centrat pe profesor,

dupi V. Cabac, J. Schreurs, G. Petcu [14, p.59]

Invatimantul centrat pe profesor Invatimantul centrat pe student

e Abordarea cunoasterii ca produs; e Abordarea cunoasterii ca proces;

e Profesorii oferd studentilor produse | ¢ Profesorii urmaresc sa puna accent pe gandirea
cognitive finite, ca un bilant de studentilor;
adevaruri exprimate prin cunostinte | ¢ Implicarea studentilor in realizarea de proiecte,
oferite de-a gata; rezolvarea de probleme care au tangenta cu viata

e Stimuleaza preponderent capacitatile practicd prin gdasirea unor solutii noi, originale
memorative si reproductive ale ale acestora;
studentilor; e Implicarea studentilor in investigarea unor

e Evaluarea este realizata, in mare metode de cercetare, stimuland gandirea,
parte, prin examene traditionale; imaginatia, creativitatea studentului;

o Invitare pasivi; e Diversificarea de evaluari;

e  Munci individuala. e Munca in colaborare.

In viziunea autoarei T.A. Ba6akosa, modelul invatimantului centrat pe elev/student consta
din urmatoarele caracteristici-cheie: ,,din punct de vedere al scopului, este dezvoltarea
personalitatii ca subiect al activitatii vitale si personalitatea purtdtoare de culturd; din punct de
vedere al cunostintelor, aptitudinilor si abilitatilor, este un mijloc de dezvoltare personald; din
punct de vedere al pozitiei celui ce invatd, este subiectul procesului de invatare; din punct de vedere
al principalelor mijloace didactice, este dialogul, polilogul, cooperarea, activitatea educativa
creativa si cognitiva; din punct de vedere al bazei axiologice (valorice-semantice), sunt nevoile si
interesele individului; din punct de vedere al rolului profesorului, este pozitionarea acestuia ca
coordonator, consultant, asistent, organizator (manager); din punctul de vedere al obtinerii
rezultatelor de baza, este o crestere a nivelului de dezvoltare personala, independenta educationala,

autodeterminare si autorealizare” [173, p.69].
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In cadrul analizei comparate, I. Lupu si G. Cabac au oferit urmitoarele deosebiri dintre cele

doua abordari ale invatamantului (Tabelul 1.3.) [78, p.77].

Tabelul 1.3. invﬁ;ﬁmﬁntul centrat pe profesor vs. invatimantul centrat pe student

dupi 1. Lupu si G. Cabac [78]

Criteriul Invitimantul centrat pe | Inviitamantul centrat pe
profesor student

Abordarea cunoasterii Ca produs Ca proces

Accent pus .... Pe memorie Pe gandire

Paradigma dominata Paradigma instruirii Paradigma invatarii

Responsabilitate pentru | Apartine profesorului Apartine studentului

rezultate

In curriculum accentul este | Pe intrari Pe iesiri

pus...

Relatia  cadrul  didactic- | Este verticala Este orizontala

student

Metodele de instruire Unidirectionale Bidirectionate, bazate pe

dialog

Rolul cadrului didactic Sursa i transmitator de | Ghid, facilitator si designer al

informatii experientei de invatare

I. Lupu si G. Cabac au cercetat specificul invatarii dupa trasee individuale in invatamantul
superior. Centrarea pe student a fost indicatd ca componenta de bazd a modelului proiectarii
traseului individual de invatare elaborat de cétre autori, care afirma ca ,,instruirea dupd trasee
individuale de invatare se inscrie perfect in paradigma centrarii procesului de instruire pe student
si, fiind realizatd in medii digitale, permite de a majora spatiul de formare pentru fiecare student,
a mari capacitatea de angajare a absolventilor” [78, p.153].

Perspectiva integratoare este accentuatd si de D. Cretu care sustine ca cele doud abordari
se afla ,,intr-un raport de complementaritate”, ,,profesorii si studentii sunt parti ale aceluiasi proces,
iar predarea si invatarea sunt activitati care se conditioneaza reciproc” [35, p.17]. Autorul
sugereaza ca Invatarea centratd pe student nu exclude, ci coopteaza activitatea profesorului,
promovand o dinamica colaborativa.

In concluzie, in urma analizei tendintelor si viziunilor exprimate de cercetitori consacrati
in domeniul invatamantului superior din Republica Moldova, relevam un consens clar privind
necesitatea modernizarii invatamantului superior intr-o directie profund inovativa si centrata pe
student. Transformarea invatamantului superior trebuie sa depaseasca paradigma traditionala,
autoritard si centralizatd, orientandu-se catre un model care sd stimuleze autonomia, implicarea
activa si responsabilizarea studentilor in procesul de invatare. Acest demers implicd nu doar

adoptarea unor metode didactice moderne si interdisciplinare, ci si o schimbare profunda a culturii

37



universitare, in care profesorii devin facilitatori si parteneri ai invatarii, iar studentii — co-creatori

ai cunoasterii si ai propriei dezvoltari profesionale si personale.

1.2. Specificul procesului didactic universitar centrat pe student

In contextul transformarilor profunde care marcheaza societatea contemporania — de la
globalizare, digitalizare si cresterea mobilitatii academice, pana la accentul tot mai pronuntat pe
dezvoltarea competentelor transferabile si a invatdrii pe tot parcursul vietii — invatdmantul
universitar este chemat sa isi redefineasca finalitatile, structura si metodologia. Tranzitia de la un
model educational centrat pe profesor si transmiterea unilaterala a cunostintelor, catre un model
didactic centrat pe student, constituie una dintre cele mai semnificative mutatii de paradigma din
ultimele decenii. Acest nou model presupune reconfigurarea rolurilor traditionale ale actorilor
educationali, revalorizarea experientei de invatare, precum si amplificarea dimensiunilor
formative, reflexive si participative ale procesului educational.

Procesul didactic universitar centrat pe student nu poate fi inteles in absenta unei analize
riguroase a fundamentelor sale epistemologice si metodologice. In aceasta directie, cercetarea de
fatd isi propune sd investigheze elementele definitorii ale acestui model educational prin
explorarea paradigmelor pedagogice care 1l sustin, a principiilor structurante care il ghideaza, a
metodelor didactice preferentiale care i confera specificitate, precum si a tipurilor de relatie
pedagogica ce se stabilesc in acest cadru. Analiza acestor dimensiuni nu este intdmplatoare, ci
izvoraste din nevoia de a intelege coerenta internd si logica functionala a unui proces didactic
orientat catre formarea integrald a studentului — nu doar ca beneficiar pasiv al instruirii, ci ca
subiect activ, reflexiv si autoreglator al propriei formari.

Intr-un sistem de invitimant universitar care aspird la excelentd, echitate si relevanti
sociald, centrarea pe student nu este doar o exigenti teoreticd, ci o necesitate practica. In acest
sens, subcapitolul dat 1si asuma sarcina de a pune in lumind acele componente ale procesului
didactic care, in interdependenta lor, confera specificitate si eficienta invatamantului universitar
centrat pe student. O astfel de analizd contribuie nu doar la 0o mai buna intelegere a directiilor
actuale de reformd educationala, ci si la fundamentarea unui cadru conceptual coerent pentru
optimizarea strategiilor didactice universitare.

Fenomenul educational este unul complex si implica multiple conexiuni interdisciplinare
st transdisciplinare. Pe parcursul evolutiei stiintelor educatiei, au fost fundamentate o multitudine
de paradigme care pot fi clasificate conform diferitor criterii. Nu este posibild rezolvarea
problemelor stiintifice fara a face apel la o anumitd paradigma, care reprezintd un model de
abordare a teoriei stiintifice, recunoscuta social, la nivelul cercetatorilor si al practicienilor

domeniului intr-o anumita perioada de timp. Paradigma la nivel de concept fundamental implica
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,0 abordare epistemologica, specifica filozofiei stiintei sau teoriei filozofice a cunoasterii
stiintifice” [38, p.98]. Pornind de la ideea ca ,,miza tranzitiei unei stiinte de la vechea paradigma
la noua paradigma o constituie progresul cunoasterii stiintifice in domeniul de referinta” [38, p.98],
au fost realizate cercetari diacronice in vederea identificarii constructelor, care ar jalona modelul
pedagogic propus spre aprobare, dar nu fard a aborda doua perspective: ,,a. pe de o parte, ,,fiecare
paradigma este adevaratd in cadrul pe care si-1 defineste ea Insasi, sustinut prin capacitatea de
rezolvare a problemelor tipice domeniului cercetat; b. pe de altd parte, aceeasi paradigma, trebuie
inlocuita cand apar probleme noi pe care ea nu le mai poate rezolva in acelasi cadru al matricei
disciplinare, transformabil intr-un context social-istoric nou” [74, p.1037].

Paradigmele pedagogice au un rol constitutiv in structurarea oricarei conceptii didactice,
intrucat definesc raporturile fundamentale dintre cunoastere, educator si educat. Paradigmele in
care se incadreaza cercetarea noastra pot fi clasificate in:

1. Paradigme psihopedagogice: Paradigma pedagogiei psihocentriste si Paradigma umanista
2. Paradigme de organizare a invatamdntului superior: Paradigma Procesului Bologna a
invatamantului superior european; Paradigma postmoderna a invatdmantului superior

3. Paradigme ale instruirii: Paradigma constructivista

Paradigma pedagogiei psihocentriste, care s-a conturat la granitele dintre secolele XIX si
XX, odata cu afirmarea curentului pedagogic ,.educatia noud”, reprezentat de Claparede,
Montessori, Decroly, Ferriere etc. Ellen Key este considerata promotoarea acestei paradigme cu
lucrarea emblematicd ,,Secolul copilului” publicatd in 1900. Pedocentrismul a stat la baza
psihocentrismului, care promoveazd principiul fundamentérii pedagogiei pe datele furnizate de
psihologie, in general, si de psihologia copilului, in special. Procesul de instruire nu se poate realiza
in mod global, nediferentiat, ci el trebuie sd implice principiul diferentierii pana la individualizare,
in raport cu particularitatile psihologice individuale si de varsta ale copilului. Paradigma a fost
dezvoltata de W.A. Lay (,,Didactica experimentald” publicata in 1903), de E. Meumann
(,,Prelegeri introductive in pedagogia experimentala si bazele ei psihologice, vol. I-III”, publicate
in anii 1911-1915), de A. Binet (,,Idei moderne despre copii” publicata in 1909).

Paradigma Procesului Bologna a invatamdntului superior european, conturatd in anii *90
ai secolului XX si care a intervenit la nivel tridimensional: regional european, national si
institugional pentru a crea un spatiu unic european al invatamantului superior.

Conform conceptiei studiilor universitare, punem la baza paradigma postmoderna a
invatamantului superior din RM (anii 80 ai sec. XX — prezent), care evidentiaza rolul studentului
in universitate. Este promovat parteneriatul educational profesor — student ca factor determinant
al rezultatelor academice, iar procesul didactic solicitd abordarea constructivista, care se axeaza

pe activitatea de invatare prin cercetare a studentului, profesorului revenindu-i rolul de facilitator.
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E. Joita identifica zece paradigme reprezentative pentru domeniul de cunoastere specific
stiintelor educatiei. Dintre acestea, semnificativa pentru cercetarea data este paradigma reflectiei,
reflexivitatii i interpretarii, care presupune ,gasirea de solufii specifice in identificarea si
rezolvarea problemelor critice,, ale pedagogiei. Autoarea face distinctie intre conceptul de reflectie
si cel de reflexivitate. Reflectia presupune o activitate mentala, de formulare a unor interpretari cu
privire la 0 anumita tema sau problema, in timp ce reflexivitatea este definita prin intentia explicita
de a analiza acea problema si prin implicarea metacognitiva in procesul de cunoastere [73, p.352].
E. Joita abordeaza paradigmele reflectiei, reflexivitatii si interpretarii (hermeneutica) in
cunoasterea pedagogica, astfel, evidentiaza faptul ca a reflecta este o strategie metacognitiva, o
cunoastere a cunoasterii, evidentiind analiza reflexiva ca [73, p. 194]: proces cognitiv continuu de
autoevaluare, autoapreciere critica; spirit critic pentru echilibrare, obiectivizare, sesizare a
directiilor pozitive de dezvoltare; experienta anterioara cognitiva si educationala; atentie voluntara
asupra obstacolelor epistemice a erorilor (grila criteriala de analiza calitativd); transformarea
demersului obisnuit (de sintezd documentara, interpretare initiald), in cercetare-actiune, construit
pe formulare de interpretari critice, ipoteze si argumente cu deschideri in plan rational.

Paradigma reflexiva in educatie, spre deosebire de cea standard, traditionala, a fost propusa
de profesorul M. Lipman de la Universitatea Harvard. Teza principala a paradigmei reflexive este
orientarea educatiei catre cercetarea stiintificd. M. Lipman a definit scopul educatiei reflexive ca
fiind ,,invatarea tinerilor abilitatile rationalitatii, astfel incat in viitor sd devina cetdteni rezonabili,
parteneri rezonabili si parinti rezonabili” [155, p. 10]. Autorul se concentreaza pe dezvoltarea
abilitatilor si comportamentului de gandire inteligentd si nu pe acumularea de cunostinte
(informatii), asa cum este inerent paradigmei traditionale a educatiei. ,,Comunitatea cercetatorilor”
este conceptul central al paradigmei reflexive, care este interpretat ca un grup informal de persoane
angajate in cdutarea adevarului sub forma ,,dialogului socratic”. In acest caz, profesorul nu
actioneaza ca expert, judecator; nu are nicio solutie gata pregatita. Sarcina sa este sd identifice
campul problematic, sa stimuleze si sa organizeze cautarea in necunoscut. M. Lipman, dovedind
avantajele practicii de educatie reflexiva, noteaza: ,,O intreagd prapastie se afld intre situatia in
care elevului i se adreseaza o Intrebare, raspunsul la care se stie, si situatia in care se confrunta cu
o intrebare, raspunsul la care nu este prezent sau este foarte contradictoriu” [155, p. 13]. Numai in
cel de-al doilea caz, mecanismele de cautare, cercetare sunt activate si o discutie reala este atinsa
in audienta sa, care se bazeaza pe rationamente intemeiate si conduce la o analizd a
circumstantelor, motivelor, motivelor unui anumit act etc. Cercetarea sub forma de rationament
informat M. Lipman defineste ca o munca cognitiva serioasa si dificila, care implica depasirea
rezistentei, manifestatd sub forma de prejudecati, ilogicalitate, rationament eronat, lipsa de dorinta

de compromis, lipsa de respect fatd de opinia altcuiva.
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Intelegerea specificului procesului didactic universitar centrat pe student presupune
ancorarea acestuia intr-un cadru teoretic solid, oferit de principalele teorii ale invatarii care au
influentat Tn mod semnificativ reformele educationale din ultimele decenii. Fiecare dintre aceste
teorii propune o viziune distincta asupra naturii invatarii, a rolului actorilor educationali si a relatiei
dintre cunoastere si experientd. De la constructivismul, care pune accent pe construirea activd a
cunostintelor in contexte sociale semnificative, la conectivismul contemporan ce reflecta
provocdrile erei digitale, aceste perspective oferd fundamente epistemologice relevante pentru
configurarea unui invatamant centrat pe student. In scopul clarificarii conceptuale si al delimitarii
trasaturilor esentiale ale fiecarei teorii, in cele ce urmeaza este prezentat un tabel sinoptic (Tabelul
1.4) ce sintetizeaza principiile fundamentale, autorii reprezentativi, perioada de consacrare si
relevanta fiecarei teorii pentru paradigma educationala centrata pe student.

Fiecare teorie a invatarii contribuie in mod semnificativ la principiile si practicile invatarii
centrate pe student in Invatdmantul superior. Constructivismul subliniaza rolul activ al elevilor in
construirea cunostintelor prin experienta si reflectie. Cognitivismul ofera o intelegere a proceselor
mentale implicate n invatare, informand designul instructional pentru o achizitie eficienta a
cunostintelor. Teoria Invatarii sociale evidentiaza importanta invatarii prin observare, interactiune
si dezvoltarea autoeficacitdtii in contextul social al Invatirii. Umanismul aduce in prim plan
autonomia elevului, cresterea personald si motivatia intrinsecd, aliniindu-se cu accentul centrat pe
individ al ICS. In cele din urma, conectivismul abordeazi invitarea in era digitala, subliniind rolul
retelelor si al tehnologiei in facilitarea conexiunilor si accesului la informatii. O abordare informata
teoretic este esentiala pentru proiectarea si implementarea unor medii ICS eficiente. Utilizarea
punctelor forte ale mai multor teorii permite crearea unui cadru pedagogic holistic si adaptabil,

care raspunde diverselor nevoi ale studentilor contemporani din Invatamantul superior.

Tabelul 1.4. Teorii relevante invatirii centrate pe student

Teoria Principii fundamentale Teoreticieni | Relevanta pentru invitarea

invatarii centrata pe student

Constructivism | Construirea activa a Jean Piaget, Fundamenteaza abordarile
cunostintelor; invétarea ca | Lev participative, sustine
proces social si contextual; | Vygotsky, autonomia studentului,
rolul cunostintelor Jerome promoveaza 1Invatarea prin
anterioare si al interactiunii | Bruner descoperire si reflectie

(1930-1960)

Cognitivism Invitarea implicd procese | Jean Piaget, | Sprijind designul instructional
mentale interne (atentie, David centrat pe student, stimuleaza
memorie, gandire); accent | Ausubel, intelegerea profunda si
pe organizarea $i Robert dezvoltarea metacognitiei
procesarea informatiei Gagné

(1950-1970)
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Teoria Invitarea se produce prin | Albert Favorizeaza invatarea

invatarii observatie si modelare; | Bandura colaborativa, incurajeaza

sociale importanta motivatiei si | (1977) interactiunea intre studenti si
autoeficacitatii;  influenta rolul instructorului ca model
mediului social educational

Teoria Invitarea nu inseamna doar | David A. Promoveaza implicarea activa,

invatarii acumularea de informatii, ci | Kolb (1984) | reflectia critica, adaptarea la

experientiale un proces continuu de nevoile individuale si aplicarea
transformare  experientei. practicd a cunostintelor — toate
Procesul presupune esentiale pentru un invatdmant
reflectie, conceptualizare si superior modern.
aplicare

Umanism Accent pe dezvoltarea | Abraham Consolideaza relatia
personald, autoactualizare, | Maslow, Carl | pedagogica pozitiva,
motivatia intrinsecd, | Rogers incurajeazd responsabilitatea
autonomie si climat | (1950-1960) | personala si autoreglarea in
educational suportiv procesul de invatare

Teoria Invitarea transformativa Jack Promoveaza autonomia si

invatarii este procesul prin care Mezirow auto-reflectia studentului.

transformative | adultii isi schimba cadrele | (1991) Faciliteaza adaptarea la
de referinta (moduri de a schimbare si invatarea pe tot
gandi, percepe si interpreta parcursul vietii.
lumea), prin reflectie critica
asupra presupunerilor
personale si sociale.

Conectivism Invitarea are loc in retele | George Raspunde nevoilor educatiei in
digitale; accent pe | Siemens, era digitala, sprijind autonomia
conectarea  informatiilor, | Stephen informationald, alfabetizarea
utilizarea  tehnologiei si | Downes digitald si crearea de retele
abilitatea de a invata | (2005) personale
continuu

Pornind de la idea ca principiile didactice ofera baza teoretica pe care se construieste
intregul proces educational, a fost realizata analiza literaturii de specialitate pentru a contura
sistemul de principii existent si a facilita intelegerea normelor, valorilor si reperelor care ghideaza
procesul de predare-invatare centrat pe student.

N. Vintanu mentioneaza ca ,,principiul exprima, conceptia ce ii sta la baza, dar nu este
totul. Principiul poate exista ca intentie, dar sa nu se realizeze. Atunci cand un principiu al educatiei
studentilor se realizeazd in practica, devine valoare; astfel, principiul rdmane un deziderat, o
aspiratie..., de aceea orice trecere de la principiu (cerintd) la valoare (realizarea cerintei,
materializarea ei) este un proces complicat, dar de importanta majora si care constituie, de fapt,
continutul educatiei universitare” [138, p.155].

Pe baza literaturii din domeniu, L. Soitu si R. Cherciu au sintetizat, un set coerent de
principii ale centrarii pe subiectul invatarii, care fundamenteaza procesul didactic si la care

subsciriem 1n totalitate: principiul unicitatii personalitdtii umane si al traseului educational
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personalizat; principiul descoperirii §i construirii de sine; principiul responsabilizarii fatd de
propria devenire; principiul binelui personal prin raportare cu binele social; principiul dragostei
neconditionate fata de cei in formare; principiul democratizarii relatiei educator-educat; principiul
educatiei pentru o viata implinita (formare de competente utile pe toata durata vietii [130, p.197].

Principiile abordarii centrarii pe cel ce invata, prezentate de A. Xyropckoii, sunt principiile
alegerii unei traiectorii individuale pentru obtinerea educatiei; stabilirea obiectivelor personale;
fundamentele meta-subiectelor ale procesului educational; reflectia educationald; produse
educationale ale elevului; productivitatea invatarii; Invatarea situationala [207, ¢.52].

In aceasi ordine de idei, 1. Tanemmesa si X. ITerosa sintetizeaza principiile recunoscute
de organizare a educatiei centrate pe elev pentru scolari: ,,principiul calitatii de subiect, principiul
bazarii pe experienta individului, principiul naturii psihoterapeutice a interactiunii, principiul
cooperdrii In activitdtile comune, principiul invatarii progresive, principiul managementului
sistemic si situational al activitatii educationale si cognitive, principiul variabilitatii, principiul
conformitatii culturale” [205, p.5]. Din punctul nostru de vedere, traducerea acestor principii in
invatdmantul universitar nu este in intregime corectd, deoarece, in primul rand, la o universitate
un student primeste o educatie profesionala, cu alte cuvinte, se pune accent pe pregatirea pentru
activitati dintr-un anumit domeniu de activitate. In al doilea rand, caracteristicile adolescentei
(varsta traditionala a studentilor, desi exista exceptii) diferd de perioadele anterioare de varsta care
se incadreaza in formarea intr-o scoala de invatdmant general si necesitd luarea in considerare a
acestora la organizarea procesului de invatamant la universitate. Analiza surselor stiintifice a ardtat
ca cercetatorii propun principiile de organizare a unui proces educational orientat spre
personalitate intr-0 universitate.

In evaluarea criticd propusa de B. AGpamoBa, Se contureazi principiile predarii orientate
spre personalitatea studentilor, tindnd cont de formarea competentei lor profesionale. Printre aceste
principii, se numard recunoasterea de catre profesor a unicitatii fiecarui student; constientizarea de
catre fiecare student si profesor a unicitdtii altei persoane; interactiunea umana dintre participantii
procesului educational, ceea ce presupune toleranta ca trasdturd principald a comunicarii;
compararea produselor educationale ale studentilor cu realizarile culturale si istorice; evaluarea de
catre profesor si autoevaluarea de catre studenti a rezultatelor educationale in functie de criteriul
obiectivelor individuale ale studentului, corelate cu scopurile educationale generale [171, p. 7].

O abordare sistemica a principiilor acestui tip de educatie este propusa de A. KatoxHblii,
care identifica: principiul asigurdrii unitatii si complexitatii instruirii, educatiei, dezvoltarii,
pregatirii psihologice si autoperfectionarii personale; principiul conformitatii scopurilor,
obiectivelor, continutului si tehnologiei educatiei orientate spre personalitate din institutiile de

invatdmant cu activitatile profesionale ale absolventilor; principiul conditionalitatii continutului si
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tehnologiei educatiei orientate spre personalitate prin orientdri valorice si motivare a educatorilor
pentru activitdti profesionale viitoare, cultura generald si pedagogicd a unui personal permanent;
principiul consecventei, sistematicittii si continuitdtii stapanirii cunostintelor umanitare de catre
studenti, precum si abilitdtilor psihologice si pedagogice si abilititilor de autoperfectionare
personald [192, p. 87]. Cercetatorul subliniaza ca lista de principii nu este exhaustiva, deoarece
fenomenul educatiei orientate spre personalitate pare a fi inepuizabil si in continud dezvoltare,
astfel este posibild si formularea altor principii.

In sprijinul participirii active a studentilor la procesul de invitare, N. Vintanu evidentiaza
unele principii, legi sau conditii: ,,ceea ce invata studentul trebuie sa fie consolidat prin aplicarea
si verificarea in practica; productivitatea In invatare este sporitd de similitudinea situatiei de
invatare cu cea de la locul de munca in care se vor utiliza cele invatate; invatarea este cu atat mai
eficientd gi asimilarea cu atat mai mare, cu cat studentii sunt mai activi in raport cu sarcina de
invatare, adica participand creativ la actul invatarii; cunoasterea rezultatelor Tnvatarii mobilizeaza
si orienteaza studentii, sporind productivitatea invatarii; fiecare student invata intr-o maniera
personala, in ritmuri si cu posibilitati specifice” [138, p.156].

Principiile generale ale ICS (dupd Proiectul ,,Timpul pentru un nou model in educatie:
invatamantul centrat pe student”, finantat de Uniunea Europeand si coordonat de Organizatia
Europeanad a Studentilor, impreund cu Education International) se prezinta in cele ce urmeaza, ca
teze relevante cercetarii realizate: 1. ICS necesita un proces reflexiv continuu; 2. ICS nu propune
o solutie de tipul care sa se potriveasca tuturor; 3. Studentii au stiluri diferite de invatare; 4.
Studentii au nevoi si interese diferite; 5. Alegerea este esentiald in invitarea eficienta prin ICS; 6.
Studentii au experiente si fond de cunostinte diferite; 7. Studentii ar trebui sa aiba control asupra
invatarii lor; 8. ICS este despre ,,a permite” si nu despre ,,a spune”; 9. Invitarea presupune
cooperare intre studenti si personal.

In opinia specialistilor McCombs si Whistler (1997), invitarea care il situeazi pe student
in rol central reprezintd ,,0 perspectiva care asociaza accentul pus pe particularitatile fiecarui elev
(eriditate, experiente, perspective, pregatire, talente, capacitati si nevoi) cu accentul pus pe
invatare” [91, p.8]. Cercetatorii au conceput un model care il plaseaza pe elev in rolul central si au
teoretizat 12 principii majore ale invatarii, care se referd la urmatoarele domenii: 1. Natura
procesului de invatare; 2. Obiectivele procesului de invatare; 3. Construirea propriului sistem de
cunostinte; 4. Gandirea de ordin superior; 5. Influente motivationale asupra invatarii; 6. Motivatia
intrinsecd in invatare; 7. Caracteristici ale sarcinilor de lucru care stimuleaza motivatia; 8. Limitari
legate de dezvoltarea individuald si momente favorabile; 9. Diversificarea sociala si culturald; 10.
Acceptarea socialda, stima de sine si invatarea; 11. Diferente individuale in invatare; Filtre

cognitive” [91, p.9].
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Constatam ca principiile didactice care stau la baza invatdmantului centrat pe student nu
sunt doar norme metodologice, ci exprima o orientare profundad spre formarea unei personalitati
autonome, critice si social responsabile. Acestea reflectd o paradigma educationala care transcende
simpla livrare a continuturilor, punand accent pe dezvoltarea integrala a studentului in raport cu
propriul traseu educational, dar si cu cerintele socio-profesionale. De asemenea, s-a conturat
necesitatea unei abordari diferentiate si adaptative a acestor principii, in functie de nivelul de
invatamant, varsta studentilor si specificul formarii universitare, avand in vedere cd transpunerea
mecanicd a principiilor din alte trepte educationale poate conduce la distorsionarea finalitatilor
urmadrite. Prin urmare, principiile Tnvatarii centrate pe student constituie fundamentul teoretic
indispensabil al reformarii procesului educational universitar, iar integrarea lor reald, dincolo de
intentionalitatea declarativa, reprezintd o conditie indispensabild pentru eficientizarea formarii
profesionale si personale a studentilor.

In cadrul procesului didactic universitar centrat pe student, relatia pedagogica reprezinta
un factor fundamental in configurarea unui climat educational favorabil invatarii profunde,
participative sreprezintd un factor esential in configurarea unui climat educational favorabil
invatarii profunde, participative organizarii unui proces educati dintre cadru didactic si student,
de modul in care este facilitat dialogul educational, precum si de capacitatea ambelor parti de a
construi o relatie bazata pe respect reciproc, incredere, autonomie si responsabilitate.

In viziunea lui M. Ionescu, care sintetizeaza tendintele evidente care pot fi identificate in
evolutia actuala a didacticii generale, problematica relatiei profesor-student este una prioritara:
»1. Tendinta de a pastra anumite date din didactica clasica, reconsiderand insa Intregul ei sistem
de idei cu privire la natura, continutul, procesul, formele, metodele de invatamant, la instruire si
autoinstruire, din perspectiva cuceririlor stiintei si metodei contemporane; este fendinta de
valorificare continuad a ceea ce a achizitionat didactica valoros.

2. Tendinta de a adauga, prin prelucrare, la didactica clasica rezultate §i achizitii stiintifice, care
permit modernizarea invatamantului, a instructiei si autoinstructiei, a educatiei si autoeducatiei si
pregatirea calitativ superioara a cadrelor didactice; este fendinta de imbogdtire continua a
arsenalului didactic.

3. Tendinta de a acorda atentie egala celor doua dimensiuni ale procesului didactic: informativa
si formativa, intre care se stabilesc raporturi de complementaritate; este tendinta de a transfera
greutatea specifica de la educator la educat [66, p.34].

In conceptia articulatd de C. Schifirnet, pornind de la ideea ca studentii se deosebesc atat
ca grup de varsta, cat si ca grup profesional, se evidentiaza caracteristicile studentului in plan
psihologic, biologic si social. Autorul contureza cultura studenteasca pe care o gaseste ,,puternic

structurata si ierarhizatd” prin ,,1. diferentele afisate fatd de alte generatii si fatd de alti agenti ai
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societatii; 2. Statusul social si cultural de student, intelectual in formare; tanarul este receptiv la
nou si la shimbare pentru ca el insusi traieste psihic schimbarea; 3. Societatea percepe tinerii
admisi in facultate ca diferiti de lati tineri, mai ales pentru capacitatea lor de a intelege si produce
schimbare” [118, p.240].

In sistemul de invatamant centrat pe student ,,cadrului didactic i1 se confera tot mai mult
rolul de indrumator in dobandirea anumitor competente. Din aceasta perspectiva, invatamantul
centrat pe student urmareste trecerea de la tipul de profesor valorizat pana acum — profesorul autor
de tratat academic, producator de discurs magistral, directionat catre un student neutru, la
profesorul care faciliteaza Invatarea studentilor (care lasd din rutina exemplului standard, a
comprimatului cultural si a imaginii dictatului dupa pagini ingalbenite de vreme si implica
studentul intr-o Invatare activa, respectiv in construirea propriei cunoasteri), la profesorul consilier
(care indrumd studentul 1n procesul cunoasterii pe traiectul propriului traseu educativ) si la
profesorul moderator al cunoasterii (care pune studentii sa experimenteze cognitiv)” [118, p. 238].

Dupa cum remarca in mod pertinent J. M. Bochenski relatia pedagogica este ,,0 relatie cu
trei termeni care se instituie ntre un purtator un subiect si un domeniu”. Acest rationament permite
analiza profunda a relatiei pedagogice care cuprinde trei relatii cu cate doi termeni: 1 relatia intre
purtdtor si subiect, 2. relatia intre purtator si domeniu, 3. relatia dintre subiect si domeniu.
Profesorul poate obtine autoritate in fata studentului intr-un anumit domeniu si sd nu o detina in
alt domeniu. In momentul predarii profesorul dovedeste cunoasterea profundi a domeniului, iar
studentul accepta autoritatea. Studentul poate cunoaste un alt domeniu cu mult mai bine decat
profesorul si atunci devine autoritate pentru profesor. Analiza logica propusa de filosof explica
necesitatea [apud 187, p.22].

Conform perspective dezvoltate de V. lonel, in studierea relatiilor educative, cele mai
importante sunt urmatoarele aspecte ,activizarea campurilor participative situationale;
personalizarea relatiilor biunivoce dintre P si E; exemplificarea profesorului ca metoda de inducere
empaticd a comportamentelor pozitive; neutralizarea autoritatii formale prin deplasarea spre
organizarea mediului formativ, deci spre o educatie indirecta” [65, p. 132]. Autorul propune o

schematizare cibernetica a relatiei educative (Figura 1.1)

P M E

Figura 1.1. Campul participativ situational al relatiei educative, dupa V. Ionel [65]

Relatia triunghiulara intre factorii educativi activi P-M-E demonstreaza importanta
interactiunii profesorului cu elevul/studentul intr-un anumit mediu de invatare. V. lonel, fiind

preocupat de cercetarea modelului functional al situatiilor educative, contureaza doud elemente
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componente ale participarii: ,,permisivitatea profesorului” si ,,permeabilitatea studentului” [65,
p.135]. Devine astfel evidentd nevoia ca studentul sd fie deschis pentru invatare, sa detina
capacitatea de a primi si interioriza influentele educative exercitate de cadrul didactic, sa accepte
si sd se implice in situatii noi de invitare. Intr-o interpretarea general, se considera ca participarea
este un indicator al activismului personal, care nu se reduce la a fi simplu activ, ci presupune
solutionarea situatiilor de invitare bazati pe experientd si convingeri argumentate. In aceasti
ordine de idei, G. Allport defineste participarea ca fiind ,,afirmarea personalitatii totale prin:
extensiunea simtului eului, raportarea calda la ceilalti, autoaprecierea (securitatea emotionald),
perceperea realista a sarcinilor, obiectivarea eului (intuitie si umor), o filosofie unificatoare a vietii
(orientare valorica)” [apud 65, p.138].

In viziunea H. Epamuna, atunci cand se dezvolta tehnologiile centrate pe student, este
intotdeauna important ,,sd fie luate in considerare ambele parti ale situatiei personale de invatare,
in care organizarea interactiunii subiectilor in invadtare se concentreazd la maximum pe
caracteristicile lor individuale si pe specificul modelarii lumii prin prisma personalitatii si

disciplinei predate” [187, p.7]. Abordarea autoarei este ilustrata in figura 1.2.

1. Personalitatea Personalitatea ~ Contabilizarea unei intelegeri holistice a
cadrului didactic studentului personalitatii

Relatiile subiect-subiect:  profesorul, ca
2. S°emmd) (o} subiect, este capabil sa ia pozitia obiectului, iar

studentul, ca subiect, este capabil s se afle In
pozitia obiectului.

3. Personalitatea ™, Personalitatea an'tabilizarea sau 'sc'himbul de valori
cadrului didactic o Etica studentului  spirituale, morale ale vietii

Figura 1.2. Tipuri de interactiuni pedagogice, dupa H. Enanuna

In analiza realizati, R.A. Cannon si D. Newble considerd ci in centrarea pe student
»activitatea si responsabilitatea studentului sunt definitorii, contrastand cu accentul pe controlul
profesorului si pe acoperirea continutului academic in predarea conventionald” [145, p.16]. Din
aceasta perspectiva, definirea invatarii centrate pe student implica o regandire profunda a rolurilor
actorilor educationali: profesorul devine un facilitator al invatarii, un ghid care sprijina dezvoltarea
gandirii critice si a competentelor de autoevaluare, in timp ce studentul este provocat sd-si asume
un rol activ si reflexiv in raport cu propriul parcurs educational.

In viziunea E. Macavei , relatia profesor-elev/student ar trebui si fie o relatie contractual,
tranzactionald, nu o relatie inflexibild de transmitere-receptare. Intr-o relatie contractuala,
profesorul nu mai este un transmitator de informatii, ci un administrator al informatiilor si

abilitatilor”. Autoarea accentueaza importanta ,,principiului contractual” de construire a propriei
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realitati, a modului propriu de a percepe si intelege realitatea de catre cei ce invata [79, p.249].
Acest principiu impune pozitionarea studentului in centrul procesului de invatare.

Conform cercetatorului G. Jedeskog, ,,profesorul poate deveni, de exemplu: instructor,
ghid, indrumatorul care te acompaniaza, mentor, sfatuitor, consultant, transmitator de cunostinte,
cel care face lucrurile posibile pentru tine, formator, supraveghetor, diriginte, coordonator,
cercetator critic, broker de cunostinte, facilitator, colaborator” [151, p.9]. In acest context,
profesorul inceteaza sa fie exclusiv o sursd de autoritate epistemicd si devine, in sens larg, un
partener de invitare, care co-construieste cunoasterea impreuna cu studentul. Intelegerea rolului
sdu ca ,,broker de cunostinte” sau ,,facilitator” semnaleaza o responsabilitate didactica centratd nu
doar pe livrarea continuturilor, ci si pe medierea accesului la resurse, ghidarea procesului de
reflectie si sprijinirea dezvoltarii gandirii critice si metacognitive. Totodatd, asumarea identitatii
de ,.cercetator critic” presupune o implicare continud in evaluarea si reconfigurarea propriilor
practici educationale, in concordantd cu cerintele Invatdrii personalizate si ale societatii
cunoasterii.

Potrivit lui 1. Bontas profesorul ,,indeplineste o profesiune de o deosebita importanta, aceea
care asigura formarea si pregatirea personalitatii tinerelor generatii si pregatirea lor profesionala
in cadrul institutiilor de invatdmant, strans legate de viatd, de activitatea socioprofesionald, morala
si cetateneasca” [9, p. 233]. Prin urmare, afirmatia lui Bontas este pe deplin consonanta cu
perspectiva constructivistd a educatiei, care pune accent pe dezvoltarea competentelor transversale
— sociale, morale, civice — si nu doar pe achizitiile cognitive. Profesorul este chemat sa creeze
contexte de Invatare autentice, care sa reflecte realitatile si cerintele vietii contemporane, sa
sprijine dezvoltarea autonomiei si responsabilitatii studentului, dar si sa cultive o atitudine
reflexiva si implicarea activa in viata comunitatii.

Procesul didactic este un proces bilateral care presupune in mod obiectiv si necesar
stabilirea si manifestarea de relatii umane si educationale eficiente intre cadrele didactice si
studenti. I. Bontas sustine dezvoltarea liberd a studentului considerand-o ,,directie importanta si
valoroasa” si descrie trei tipuri de relatii pedagogice: autoritare, libere, democratice. Cercetatorul
este de parerea ca pentru Invatamantul superior ar putea actiona eficient relatiile libere, Cu conditia
respectarii urmatoarelor conditii: ,,sa aiba la baza o conceptie educationald care sd inceapd printr-
o indrumare supld si compententd, care, desigur, sa nu-l franeze pe elev, ci sa-i ofere modele
flexibile, care sa-i deschidd drumul cunoasterii, al autoinstruirii eficiente, invatandu-1 cum sa
invete singur, independent; sa-i dezvolte spiritul de raspundere, de autocontrol si autoapreciere,
pentru ca nu cumva libertatea sa-1 plafoneze, sd-i limiteze autoinstructia; sa evite relatii de

libertinaj...; sd constientizeze si sa accepte de bund voie necesitatea indrumarii profesorului, a
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exigentei sale, ca unul care are calitatea de a evalua daca evolutia educationald a elevului este sau
nu corespunzatoare” [9, p.239].

Centrarea pe subiectul invatarii, consideram ca este mai mult decat faptul ca profesorul
aplica strategii didactice interactive, deoarece aici conteaza convingerea de necestatea acestui
demers si atitudinea corespunzatoare centrarii pe subiectul invatarii. Profesorul se poate privi
admirativ in ipostaza de ,,formator-dexter” in manuirea strategiilor didactice interactive, isi poate
descoperi, identifica sau confirma calitatile profesionale, dar toate acestea nu-i conferd si o
atitudine personala si profesionala centrata pe subiectul invatarii. Procesul ,,decentrarii”’, dupa cum
se poate observa, tine foarte mult de tipul de personalitate a formatorului, de competentele de
comunicare si relationare cu ceilalti, de exercitiul autocontrolului personal in ceea ce ce priveste
orgoliul si egoismul personal/ profesional si nu in ultimul rand de modul de gandire, de
mentalitatile si convingerile psihopedagogice ale profesorului. Prin ,,decentrare nu inseamna ca
formatorul /profesorul nu-si mai supravegheaza actul didactic, nu mai este atent la ceea ce face si
la sine, ci el alege, in constiintd de cauza, cu un efort considerabil ca toate situatiile de invatare pe
care le construieste sa vizeze implicarea si responsabilizarea elevilor. O conduita centrata pe elev
vine in primul rand din existenta unei atitudini reale a profesorului, concentrate pe elev, adica a
unui mod de raportare mental, afectiv si relational care stie sa mentind elevul in centrul
demersurilor sale didactice, asezand corect accentele de cate ori trebuie [125, p.52].

C. Cucos atrage atentia asupra unei dimensiuni aparte a relatiei pedagogice: echilibrul
dintre apropierea afectiva si distanta profesionald: ,.e nevoie de o distanta afectiva, cu scop
protector, intre educator si educat. Nu este deloc bine si ,,egalizim” cele doua suflete”. Desi
implicarea emotionala a cadrului didactic este necesard, autorul avertizeaza asupra riscului unei
identificari excesive cu discipolul, considerand ca ,,a-i da unui discipol prea mult, a-i da ,,totul”, e
acelasi lucru cu a nu-i da nimic”. Relatia educationald presupune o ,,negociere” permanenta intre
doua persoane aflate pe niveluri diferite de experienta si dezvoltare, ceea ce implica asumarea unor
roluri complementare, dar clar diferentiate [40, p.20].

Un alt aspect al relatiei pedagogicd universitare este scos in evidentd de cdtre M. Sevciuc,
care o defineste drept ,,0 treaptd superioard de formare a personalitatii, dincolo de instructia sau de
tipul culturii generale; este complexa, bazata in primul rand pe o atitudine intelectuald reciproca
dintre profesori si studenti si se Intemeiaza pe valorile intelectuale, culturale si morale, precum si
pe cele stiintifice [128, p.195]. Astfel, dincolo de rolul sdu didactic, relatia pedagogica universitara
devine un spatiu al formarii de sine, al interiorizarii unei culturi academice si al afirmarii unei
identitati personale si profesionale, fundamentate pe reflectie, dialog si asumare critica.

Studentul va putea exercita rolul de subiect activ angajat in procesul de invatare doar daca

va f1 ghidat sd-si asume responsabilitatea pentru parcurgerea traseului de formare. N. Butnaru si
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N. Birnaz enumerd urmatoarele strategii care pot contribui la dezvoltarea responsabilitatii
studentului: ,,crearea unui mediu de Invatare colaborativ, stabilirea unor obiective clare si relevante
pentru student, realizarea sarcinilor din domeniul profesional autentic, oferirea feedback-ului
constructiv si implicarea studentilor in luarea deciziilor” [12, p.47].

Dupa cum rezulta din studiile realizate de A. Attard, E.Di loio, K. Geven, R. Santa, ,,desi
se poate presupune ci rolul profesorului devine mai usor, in abordarea ICS, deoarece se schimba
focalizarea pe student, rolul profesorului rimane a fi fundamental in implementarea abordarii ICS
si in echiparea studentilor cu o intelegere clard a acestei abordari de Invatare. Mai mult decat atat,
ICS se departeaza de conceptul unui profesor in calitate de lector si presupune un rol mai intens
pentru profesor” [142, p.34].

In concluzie, relatia pedagogici in contextul ICS depiseste modelul traditional, autoritar,
si se configureaza ca un parteneriat educational dinamic, 1n care cadrul didactic Indeplineste roluri
multiple — de facilitator, ghid, mentor si co-constructor al cunoasterii. Conceptele contemporane
precum relatia contractuald, participarea situationald si decentrarea evidentiazd importanta
academice a fiecarui individ. Prin urmare, relatia pedagogica specifica invatarii centrate pe student
reflectd o abordare umanista si reflexiva a educatiei, orientatda spre formarea unei personalitati
autonome, critice si implicate social.

Un alt aspect al procesului didactic supus analizei in contextul cercetarii este proiectarea
didactica centratd pe student. AN. Crisan a studiat specificul proiectdrii curriculare in
invatamantul superior in vederea identificarii conditiilor de asigurare a calitdtii programelor de
studii si a procesului didactic. Pentru a realiza un proces de invatamant universitar de calitate,
centrat pe student, autorul propune un sir de cerinte: ,,derularea activitdtilor educationale intr-0
manierd care determind studentul sd gandeasca, promovarea capacitatii intelectuale generale si
specifice domeniului; cursul/seminarul/laboratorul sd promoveze strategii didactice bazate pe
metode activ-participative, centrate pe student (implicarea studentului in procesul de predare-
invatare, dialogul euristic, rezolvarea de situatii problematice, simulari, activitati pe microgrupuri,
proiecte de cercetare etc.; profesorul sa manifeste o atitudine prin care sa promoveze libertatea
studentilor de a pune intrebari, sd accepte punctele de vedere alternative, critica constructiva si
solutiile personale; cadrul didactic s manifeste receptivitate fatd de nevoile individuale ale
studentilor si implementarea propriilor lor proiecte: lucrari de diploma, proiecte de cercetare sau
proiecte de dezvoltare personala” [39, p.63].

F. Ortan considera ca in predarea centratd pe student accentul trece de pe cadrul didactic
pe student, iar ,,predarea este inteleasa ca un proces prin care cel care preda, gestionand eficient

variate tehnici didactice, asigurd producerea invatarii; activismul si implicarea studentilor pe
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parcursul preddrii sunt vazute ca solutii general valabile si sigure pentru ca invatarea sa se
produca”. Implicarea activa a studentilor si activismul pe tot parcursul procesului de predare sunt
considerate strategii universal valabile si sigure pentru a asigura realizarea invatarii eficiente.
Aceasta perspectiva subliniaza importanta transformarii rolului cadrului didactic intr-un facilitator
al invatarii si promoveaza participarea activa a studentilor pentru a spori calitatea procesului
educational. In viziunea autorului cadrele didactice se concentreazi asupra metodelor pe ,,care le
utilizeaza pentru a implica studentul in activitate cat mai mult (tehnici de recompensare, tehnici
de stimulare si conducere a discutiilor, tehnici de lucru pe grupuri s.a.). Autorul propune doua
abordari ale cadrele didactice privind metodele de invatdmant: 1. acumuleaza tehnici didactice
noi, testate si validate pentru toate situatiile de predare, pentru a crea si a optimiza procesul
didactic; 2. considera ca daca au invatat cum sa predea, daca au invatat diferite tehnici didactice,
in mod automat si natural invatd si cum sa reflecteze asupra a ceea ce fac si vor aplica flexibil
cunostintele la noi situatii (ceea ce insa, in realitate nu se intdmpla intotdeauna)” [88, p.205].
Modul de predare este determinat de modul de gandire despre predare. Cadrele didactice
se comporta la clasd asa cum gandesc. Biggs si Tang propun trei niveluri de abordare a predarii,

in care accentele sunt diferite (Tabelul 1.5.) [143, p.36] .

Tabelul 1.5. Niveluri de abordare a predarii, dupa Biggs si Tang [143, p.36]

Nivelul Actiunile profesorilor

1. Accentul Se concentreaza pe diferentele dintre studenti (studenti buni/rai). Scopul este de

pe ceea ce a transmite informatia prin prelegere. Evaluarea este un mod de a ierarhiza

este studentul | studentii. Felul cum invata studentii nu este o prioritate pentru profesor.

2. Accentul Se bazeazd pe predare tot pe transmitere de informatii, dar se strdduiesc sa

pe ceea ce obtina o armonie a deprinderilor de predare. Se concentreaza pe ceea ce ar trebui

face sa faca ei mai bine la clasa: sa aiba claritate in predare, sa ofere suporturi

profesorul vizuale, s@ pastreze contactul vizual cu studentii, sa stabileasca reguli ale grupei.
Predarea se spijind pe competente, dar problema este in ce masurd aceste
competente au efectul dorit asupra invatarii studentilor.

3. Accentul Se concentreazd pe invatare si realizeaza o predare care sprijind invatarea.

pe ce face Profesorii pun intrebari de tipul: Care sunt obiectivele cursului? Ce trebuie sa

studentul stie sd facd studentii ca urmare a participarii la acest curs? Ce fel de activitati
de predare-invitare sunt necesare pentru a atinge acele rezultate? Cum imi dau
seama daca studentii au atins obiectivele la nivelul asteptat?

V. Cabac mentioneaza ca invatarea centratd pe student ,,schimba esential activitatile de
proiectare, realizare si evaluare a procesului de formare in universitate: structura modulara a
curriculumului si a cursurilor universitare; focusarea pe nevoile de invatare ale studentilor;
invatarea bazata pe probleme; focusarea pe performantele masurabile ale studentilor —finalitatile
de studii” [13, p.22]. Autorul abordeaza perspectiva sistemicd asupra invatarii centrate pe student,

in care accentul se deplaseaza de la continutul predefinit si livrat uniform cétre un proces
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educational flexibil, adaptat nevoilor si specificului fiecarui cursant. Restructurarea curriculara in
format modular faciliteaza personalizarea parcursului de formare, iar includerea invatarii bazate
pe probleme promoveazi implicarea activa, gandirea critica si relevanta practica a invatarii. In
acelasi timp, accentul pus pe performante masurabile si finalititi de studii clar definite indica
orientarea catre o evaluare centrata pe competente, in acord cu exigentele invatdmantului superior
modern. Astfel, invitarea centratd pe student nu este doar o schimbare metodologica, ci o
transformare de fond a logicii educationale.

R. Dumbraveanu, sintetizand literatura referitoare la elaborarea profilului calificarii si a
programelor de studiu din spatiul european, descrie, in ghidul ,,Centrarea pe student in contextul
procesului Bologna”, procesul de proiectare curriculara. Autoarea mentioneaza cd, ,,in abordarea
invatarii centrate pe student este foarte important ca toate cursurile din componenta programului
de studii sa fie corelate intre ele” [49, p. 7]. Corelarea se refera ,,nu doar la cursurile sau modulele,
ce tin de trunchiul principal sau de partea esentiald a programului, ci si de cursurile la alegere”.
Corelarea constructiva presupune ca ,,studentul isi construieste Invatarea propriei prin activititi de
invatare relevante. Responsabilitatea profesorului este de a crea un mediu de Invatare care sustine

activitatile de invatare adecvate pentru atingerea rezultatelor de invatare preconizate” [49, p.38]

Tabelul 1.6. Aspecte ale corelarii curriculare constructive, dupa R. Dumbravean [49]

Studentii Profesorii

e construiesc semnificatia si intelegerea | ¢ Pornind de la ideea ca predarea este un
materiei studiate prin activitati de catalizator pentru invatare, implicad studentii in
invatare relevante; activitatile de invatare;

e Creeaza pentru ei insasi, sd treacd prin | ¢ Stabilesc un mediu de Invatare ce sprijind
mintea lor si sa realizeze conexiunea activitatile de Iinvatare adecvate pentru
dintre cele studiate cu necesitatile atingerea rezultatelor invatarii.
vietii si cu cele ale mediului de munca; | ¢ Coreleaza sarcinile de evaluare, metodele de

e sunt ,prinsi” si nu scapa fard a invata predare cu activitatile de invatare stabilite
ceea ce trebuie sa invete. pentru obtinerea rezultatelor propuse.

in viziunea R. Dumbriveanu ,,corelarea constructiva pe orizontald nu este un model, ci un
exercitiu de reflectie transformativa, de implementare a teoriei, de trecere de la un model de lipsa
de corelare predare-invitare-evaluare la unul de corelare eficientd”. Acest model asigurd un ,,cadru
conceptual pentru a reflecta asupra intrebarilor ce necesitd raspuns la diferite etape cruciale de
predare in general: ,,Ce anume doreste un profesor ca studentii sdi sa Invete? Care sunt cele mai
eficiente metode in circumstantele date, cu resursele date, de a implica studentii sa invete ceea ce
se doreste? Cum va sti profesorul cidnd sau cat de bine studentii au Invatat ceea ce trebuiau sa
invete? ” [49, p. 39]. Cadrele didactice, constientizand aceste intrebari si cautand raspunsuri la ele,

vor putea reconceptualiza modurile de realizare a procesului didactic. In organizarea procesului

52



didactic cadrele didactice ,,se axeaza pe rezultatele obtinute de studenti, coreleaza diferite prioritati
ale studentilor si dozeazd rezonabil volumul de muncd depus de studenti pentru realizarea
finalitatilor de studii”, de-asemenea studentii ,,sunt implicati plenar in alegerea continuturilor,
modului, ritmului si locului de invatare” [49, p. 99].

In viziunea R. Dumbriveanu s.a. ,,orice activitate de predare/invitare trebuie sa respecte
un sir de criterii pentru a realiza un mediu eficient de invatare. Aceste activitati depind de cursul
dat, finalitatile formulate, resursele existente, dimensiunea grupului de studenti si pregéatirea lor
initiala”. Autorii sugereaza analizd activitatii de predare-invatare conform criteriilor, iar daca
sarcina nu respectd aceste criterii ea trebuie revdzuta si reproiectatd: ,,Ce teorie — X sau Y-
prevaleaza in contextul de invatare?; Considera studentii sarcina de Invatare la fel de relevanta si
importantd ca si profesorul? Sunt ei dornici sd o realizeze?; Se bazeaza sarcina de invatare pe
cunostinte precedente relevante?; Necesita sarcina ca studentul s fie implicat activ si relevant?;
Permite sarcina ca studentul sa reflecteze si sa realizeze progresul reusitei sale?” [49, p.146].

Prin urmare, se constatd ca proiectarea didactica centratd pe student nu reprezinta doar o
schimbare metodologica, ci o reconceptualizare a intregii arhitecturi educationale, menita sa
asigure un proces de formare de calitate, relevant si orientat spre dezvoltarea competentelor
transferabile si a gandirii critice.

Metodologia procesului de invatamant reprezintd ,,componenta cea mai dinamica angajata
la nivelul structurii de bazi a procesului de invitimant, in sens larg si in sens restrans. in sens larg,
poate fi definitd ca o teorie pedagogica aplicata la nivelul instruirii; in sens restrans, metodologia
procesului de invatamant include ansamblul metodelor, procedeelor, mijloacelor, strategiilor
didactice (de predare-invatare-evaluare, daca avem in vederea teoria curriculumului) [36, p.179].

Cercetarile realizate de catre R. Niculescu, I. Jinga, E. Istrate, M. Ionescu, au inregistrat
directii de modernizare a metodologiei didactice universitare: ,,1. Valorificarea complexa a
metodelor in directia activizarii studentilor pentru dezvoltarea capacitatilor de autoafirmare
profesionald la nivelul cunostintelor, capacitatilor si atitudinilor imprima Tnvatarii un pronuntat
caracter activ-participativ; 2. Amplificarea caracterului formativ al strategiilor didactice
universitare asigura aplicarea principiilor didactice si permite exploatarea potentialului individual
si dezvoltarea stilului profesional al studentilor; aplicarea cu prioritate a metodelor moderne,
interactive, centrate pe student, activizeazi la maxim structurile cognitive si actionare. In instruiri,
managerul dezvoltdri sale profesionale pentru Invatarea continua dea lungul intregii vieti.; 3.
Accentuarea caracterului euristic al metodelor de invatamant clasice contribuie esential la
formarea competentelor de investigatie. Studentii insusind metode de studiu independent invata sa
dezvolte informatiile si sa produca noi informatii; 4. Selectia si combinarea metodelor pentru

necesitarile activitatii didactice universitare se realizeaza in functie de: obiective, continuturi,
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particularitati calitative ale grupului studentesc, caracteristici psihologice, managementul
timpului, a resurselor didactice si de maiestria psihopedagogica a universitarului in aplicarea
eficienta a instrumentarului didactic” [87, p. 91]; 5. ,,Reevaluarea metodelor ,.traditionale” prin
transformare in modalitati eficiente de organizare, conducere si indrumare a activitatii cognitive a
studentilor, de activizare a acestora” [61, p.227].

L. Papuc si M. Morarescu, analizand caracterul activ al instruirii universitare, opineaza ca
,metodologia didactica universitara moderna realizeazd functia informativa a invatdmantului
superior, functia formativa fiind antrenatd mai putin de cétre cadrele didactice universitare. Sunt
slab valorizate si functiile: formativa, motivationald, instrumentald, normativa si de optimizare a
instruirii” [87, p. 96] Autorii atentioneaza necesitatea restrangerii momentului expozitiv-receptiv
si propun intensificarea elementelor participative prin metode interactive. Pornind de la experienta
de predare in mediul universitar, sunt propuse un sir de posibilititi de optimizare a metodelor
expozitive: ,,formarea oratorului-profesor si a ascultatorului-student; dezvoltarea receptorilor
activi (a studentilor); folosirea procedeelor comparatiei, contrapunerii, analogiei, tezei si antitezei,
prezentdrii in paralel, apelului la date statistice cu comentarii; introducerea in expunere a
mijloacelor de expresie stiintifica, diagrame, scheme, planuri, desene, proiectii fixe, secvente
video; asigurarea preciziei si claritatii conceptelor” [87, p.98-99].

N. Silistraru s1 S. Golubitchi sugereaza utilizarea urmatorului algoritm de explicare
importantei si utilitatii strategiilor de invatare de catre cadrele didactice: ,,sa-i facem studentului
cunoscutd strategia de invdtare; sd prezentam avantajele strategiei; sd prezentdm avantajele
strategiei comparative cu alte metode de invatare deja familiare; sd accentudm in fata studentului
ca exista si posibilitatea utilizarii strategiilor de invatare” [120, p.22].

L. Soitu si R. Cherciu mentioneazd urmatoarele caracteristici ale metodelor centrate pe
subiectul invatarii: ,,fundamenteaza o actiune educationala constituitd ca experienta construita;
asigurd atingerea obiectivelor personale de invatare construite de subiect pornind de la finalitatile
unitare propuse colectivului; sustin parcurgerea traseului cunoasterii de sine: autodescoperire,
imagine de sine, stima de sine, autocontrol si autodeterminare; concentreaza un nucleu al invatarii
sociale constituit pe identitatea persoanei (ceea ce este subiectul care invatd) si inter-invatare;
constituie inter-invatarea valorificand o diversitate de experiente de cunoastere; dezvolta diverse
tipuri de invatare, in functie de obiectivele propuse subiectilor de organizatorul Invatarii;
valorifica, ca si punct de plecare in invatare (se elaboreaza sau se aleg pornind de la) ceea ce stie,
ceea ce stie sa faca si ceea ce vrea sa devind subiectul; determind construirea intereselor pentru
activitatea de Invatare si sustin dezvoltarea motivatiilor pentru autoinvatare; sustin dezvoltarea
inteligentei emotionale, a creativitatii, ca si semne de distinctie individuala; au valente terapeutice

deosebite putand fi utilizate si pentru mai buna cunoastere a elevilor si chiar pentru a indeparta
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constructe nefaste ale personalitdtii elevilor (timiditatea excesiva, logoreea sau lipsa firului logic,
lipsa argumentdrii ideilor, indiferenta, intoleranta etc.); valorifica situatii de invatare prin
descoperire, dezvaluind capacitati si competente ale subiectului; capaciteaza subiectul punandu-|
in situatia de a exersa, a compune si re-structura cunoasterea de care dispune la un moment dat;
determind subiectul sa caute noi surse de cunoastere si de aplicare a acesteia; construiesc un tip de
invatare agreabil, placut si eficient, in acelasi timp, respectand particularitatile anatomo-fiziologice
si psihice ale subiectului/subiectilor; construiesc o invatare afectiva, fundamentand o pedagogie a
grijii fata de sine si fatd de celalalt; au valente terapeutice deosebite putand fi utilizate si pentru
mai buna cunoastere a elevilor si chiar pentru a indeparta constructe nefaste ale personalitatii
elevilor (timiditatea excesiva, logoreea sau lipsa firului logic, lipsa argumentarii ideilor,
indiferenta, intoleranta etc.); nu forteaza rezultatul imediat al Invatarii, adesea fiind structurate pe
secvente de evaluare amanatd; intrd in combinatie strategica cu metode de evaluare formativa si
autoevaluare; valorifica, construindu-se pe exersarea metodelor de comunicare eficienta, de
mediere si negociere; de cele mai multe ori, respectd un timp personalizat in invatare” [130, p.252-
254].

I. Cerghit afirmd ca ,,evolutiile metodologice merg, intr-0 prima departajare, in directia
aprofundarii diferentierii, individualizarii si personalizarii proceselor de instruire si, pe de alta
parte, in directia socializarii acelorasi procese, ceea ce lasd loc dezvoltarii a doud orientdri
metodologice distincte: /.0 metodologie centrata pe elev/student si pe propria-i actiune,
urmarindu-se promovarea asa-numitelor metode activ-participative si 2. o metodologie centrata
pe grup, punandu-se accentul in mod esential pe promovarea metodelor interactive sau bazate pe
interactiunile si interrelatiile constituite in cadrul grupului de subiecti care invata” [19, p.66]. In
viziunea autorului, metodologia centrata pe student cauta sa ,,inlocuiasca nefirescul metodologiilor
nivelatoare, uniformizatoare si in locul acestora promoveaza metode pe masura fiecarui individ,
dupa trebuintele proprii si ritmul de invatare propriu”. Merita a fi valorificata pentru ca constituie
,,0 metodologie diferentiatoare, de individualizare sau personalizare a procesului de instruire, dar
egala, prin sanse, cu a celorlalti” [18, p.67]. Orientarea didacticii moderne catre dezvoltarea unei
metodologii centrate pe student poate fi explicata prin constientizarea nevoii de a adapta procesul
educational la cerintele si caracteristicile studentilor. Metodologia invatarii centrate pe student
pune accent pe student ca fiind protagonistul procesului de nvatare si ia in considerare diferitele

I. Cerghit considerd ca metodologia centratd pe student isi gaseste concretizarea in
»aplicarea pe scara larga a metodelor activ-participative, care prin specificul lor, sunt proceduri
care pornesc de la ideea ca invatarea este o activitate personala care nu poate fi cu nimic inlocuita,

ca singur cel care Invata poate sa fie considerat agent al propriei sale Invatari, fapt care evidentiaza
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caracterul idiosincretic (idios = propriu, specific) al intregului proces de invatare, aceasta
devenind o activitate care depinde de singularitatea celui care invata, individ marcat de istoria sa
personald, intotdeauna inserat intr-un context si intr-un timp bine determinate, vesnic tributar unei
tesdturi de relatii sociale specifice” [18, p. 68]. Prin urmare, invatarea apartine studentului, fiind o
actiune personald care il angajeaza in totalitatea fiintei sale prin influentele exercitate asupra
dezvoltari personalitatii in ansamblul aspectelor sale. In invitarea individuala participarea este
activd si asumata, iar studiului individual dobandeste semnificatia unei metode centrate prin
excelenta pe student. Privind studentul ca subiect al Invatari, metodologia activ-participativa
apreciaza ca ,,efectele instructive si formative ale invatamantului sunt in raport direct cu nivelul
de angajare si participare al acestuia in activitatea de invatare; cd in situatia de invatare el se
implica facand apel la aptitudini intelectuale diferite, care au la baza capacitati diferite de invatare
si de abordare a realitdtii; ca fiecare dintre aceste capacitati poate fi analizatd sub aspectul
multiplelor procese mintale pe care le implica. Fiecare proces mintal poate fi descompus in
multiple operatii componente, a caror stimulare cade in sarcina profesorului. A dezvolta anumite
capacitati presupune a provoca anumite tipuri de procese intelectuale. Acestea constituie resurse
diferite ale fiecarui individ de a se implica in mod personal in actul invatarii” [18, p.68].
Metodele activ-participative determina profesorul sa creeze situatii in care studentii sa fie
obligati sd utilizeze o gama vasta de procese si operatii mintale ,,observare, identificare,
comparatie, opunere, clasificare, alegorizare, organizare, calculare, analiza si sinteza, emitere de
ipoteze si verificare, explicare a cauzelor, sesizare a esentialului, corectare, stabilire de relatii
functionale, abstractizare si generalizare, evaluare, interpretare, judecata critica, anticipare,
conturare de imagini, formare a propriei opinii, extragere de informatii, transfer de informatie in
alt context (in alte sarcini de lucru), comunicare etc.” [18, p. 69]. Metodele active incurajeaza
studentii si analizeze, si evalueze si si sintetizeze informatiile. Intrucat sunt implicati in discutii,
dezbateri, studii de caz sau proiecte, acestia sunt obligati sa gandeasca critic si sa ia decizii
informate, folosindu-si capacitatea de a judeca si a argumenta.
Autoarele, L. Cuznetov, L. Papuc, 1. Balan, fiind preocupate de definirea metodologiei
centrate pe studentul-pedagog, scot in evidenta urmatoarele caracteristici:
e construirea demersului metodologic, apoi a celui tehnologic in baza valorificarii pluri-,
transdisciplinaritatii si aplicarea metodelor real-active in imbinare cu cele interactive;
e in selectarea, imbinarea si aplicarea metodelor trebuie sd ne axam pe principiile
diferentierii, individualizarii, personalizdrii si optimizdrii continue a procesului de

invatamant;
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e concomitent cu Insusirea unor concepte fundamentale, studentul este plasat in situatia n
care trebuie sa-si largeasca necontenit campul de cunoastere, si-si exerseze capacitatile
intelectuale, actionale si cele moral-spirituale;

e cadrul didactic universitar este obligat sd creeze climatul necesar, stimulativ pentru studiul
activ, motivand studentii pentru participarea directd in cunoastere si explorarea situatiilor
reale;

e cadrul didactic universitar clarificd obiectivele, scopurile, conditiile pentru solutionarea/
realizarea procesului de invatdmant la disciplina de studiu In asa mod, incat sa reactualizeze
si sa integreze procedurile cunostintele, experientele vechi ale studentilor in noile contexte
la nivel intra-, inter-, pluri-, transdisciplinar, sprijinind autocunoasterea, autoanaliza, apoi
metacognitia;
centrarea pe student orienteaza cadrul didactic universitar spre stimularea modului
individual al fiecdrui student de construire a cunoasterii si solutionarii dificultétilor aparute
in imbinare cu stimularea activitatilor in grup/echipa, axandu-se pe oferirea punctelor de
reper, sugestiilor, modelelor, procedeelor, metodelor ce vor stimula fiecare student pentru
a-i provoca la cautari/ cercetdri, combinatii, creativitate, dezvoltarea imaginatiei
pedagogice” [43, p.30].

Pornind de la ideea ca rolul metodelor de predare-invatare-evaluare este enorm, V1. Gutu,
V. Chicu, O. Dandara, A. Solcan, R. Solovei accentueaza ca dezvoltarea personalitatii studentului
»este conditionata nu numai de continuturile vehiculate, ci si de maniera in care acestea ii sunt
aduse la cunostintd/ le descoperd”, iar in contextul invatarii centrate pe student ,,nu vom vorbi
despre metode noi, ci despre metode adecvate situatiei, relevante pentru un student concret” [60,
p.103]. Autorii, fiind preocupati de identificarea metodelor didactice, care ar contribui la
eficientizarea invatarii centrate pe student, au identificat patru dimensiuni structurale ,,1.metode
care faciliteazd informarea, documentarea despre o anumitd problematica, 2. metode care
faciliteaza simularea unor procese, interactiuni, 3. metode de identificare a unor probleme, nevoi,
aspiratii cu referire la problematica abordatd, 4. metode care faciliteaza elaborarea si
implementarea de proiecte specifice problematicii abordate” [60, p.104]. In viziunea autorilor,
conceptul invatarii centrate pe student ,,nu exclude utilizarea in procesul educational si a unor
metode expozitive, insd acestea vor necesita o optimizare, care presupune: transformarea
monologului in dialog prin problematizare; utilizarea in timpul expuneri a mijloacelor de
invatdmant; adecvarea continutului si comunicarii (limbajului) la capacititile de intelegere a
studentilor; imbinarea expunerii cu alte metode” [56, p.107]. Aceeasi opinie este sustinutad si de

M. Sivciuc, care mentioneaza cd ,,utilizarea metodelor si tehnicilor de activizare a potentialului
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creativ la studenti nu trebuie facuta in lipsa unor combinari si armonizéri cu metodele traditionale”

179, p. 205].

Alegerea metodelor potrivite de invatamant poate influenta semnificativ eficienta

procesului de Invatare. Anumite metode pot sd se potriveasca mai bine cu obiectivele de invatare

si cu nevoile specifice ale studentilor. Respectarea criteriilor de selectie ajuta cadrele didactice sa

aleaga strategii de predare care faciliteaza intelegerea si retinerea informatiilor. R. Dumbraveanu,

I. Huet, L. Papuc, M. Grosu au formulat un sir de sugestii cu privire la selectarea metodelor

adecvate de invatare/predare pe care le-au etapizat astfel:

»etapa 1. Clarificati finalitdtile de studiu;

etapa 2. Selectati metodele de predare/invatare in dependentd de tipul de finalitati de studii
cognitive (de nivel inferior, de nivel superior, din domeniul afectiv, din domeniul
psihomotor, interpersonale) ;

etapa 3. Determinati daca studentii vor fi confortabili cu metodele alese;

etapa 4. Determinati daca profesorii vor fi confortabili cu metodele alese;

etapa 5. Determinati daca metoda (-ele) vor fi posibil (-¢). Puneti intrebari de tipul: Voi fi
in stare sa realizez activitdtile de predare/invatare cu forte proprii, sau voi avea nevoie de
ajutor? Daca da, va fi disponibil/ accesibil acest ajutor pe plan intern? Pe plan extern? Este
adecvat ajutorul disponibil pe plan intern? Pe plan extern? Am suficient timp la dispozitie?
Exista facilitati sau echipamente/ instalatii vitale disponibile pe plan intern? Pe plan extern?
Existd materiale speciale sau resurse disponibile pe plan intern? Pe plan extern?;

etapa 6. Determinati daca vi se va permite sa utilizati metodele. Asigurati-va ca ceea ce va
propuneti sa faceti este adecvat si In concordantd cu traditiile culturale si regulamentele
existente (descriptori de competente, cadrul national al calificarilor, catalogul cursurilor
etc.);

etapa 7. Folositi metodele alese cu studentii dumneavoastra [50, p.139-142].

L. Soitu, R. Cherciu ofera urmatoarele principii generale in selectarea strategiilor centrate

pe educabil:

analiza contextului educational ne poate indica dacad situatiile educationale sunt mai
structurate (cand finalitatile sunt clare, orientate spre performante) si in acest caz se pot
folosi strategii directive, sau mai putin structurate (adicad finalitatile sunt orientate mai
puternic pe formare de abilitati de invatare, sociale si de autocunoastere, iar atentia
profesorului este centratd pe experienta de invatare a studentului) cand se pot utiliza
strategii mai putin structurate;

respectarea etapelor construirii unei strategii: Ce urmaresc sd obtin in urma predarii: un

set de cunostinte, sa experimenteze o situatie inedita care sa permita insight-uri personale?
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Ce obiective imi propun sa ating? Este informatia transmisa necesara? Este experienta
utila? Care sunt abilitatile personale si educationale disponibile care s ma ajute sd mediez
anvatarea? Ce metode, metode si instrumente am la indemana? Ce pot sd aplic in situatia
actuala? Ce plan de actiune adopt? Ce ar trebui sa faca elevul? Care este nivelul de la care
pornim?(daca elevului ii prezentdm un set nou de abilitati, vom utiliza o etapa pasiva din
punct de vedere al implicarii elevului; daca dorim ca elevul sa exerseze activitdti vom
utiliza o etapd activda). Ce conterazd mai mult in activitatea X...Y.....Z..? Care sunt

criteriile de performanta pe care le voi utiliza in evaluare? [130, p.167].

M. Bocos si D. Juncan clasifica criteriile in alegerea metodelor si procedeelor didactice
dupa natura factorilor:

e . factori obiectivi: obiectivul fundamental; obiectivele operationale; sistemul principiilor
didactice generale si sistemul principiilor didactice specifice disciplinei de studiu; analiza
sistemica a continutului stiintific; unitatea dintre continutul instruirii si metodele de
invatamant in contextul unei strategii didactice coerente; unitatea dintre metodele si
mijloacele de invatdmant in contextul unei strategii didactice coerente; logica interna a
stiintei; legitatile procesului invatarii: legitatile procesului predarii;

o factorii subiectivi; resursele psihologice ale elevilor/studentului; caracteristicile clasei de
elevi/grupei de studenti; personalitatea si competenta profesorului; contextul didactic,
uman si social al aplicarii metodelor si procedeelor didactice” [8, p.96].

Nu existd metode bune sau rele, nici un mod de educatie nu poate fi declarat in prealabil
eficient sau ineficient fara a tine cont de conditiile in care se aplica. Care sunt motivele pentru a
folosi 0 metoda sau alta? Ce factori influenteaza alegerea metodei si il obligd pe cadrul didactic
sa acorde preferintd uneia sau alteia modalitati de atingere a scopului? Alegerea metodelor este
determinatd, deoarece este profund cauzald. Cu cat cadru didactic intelege mai profund motivele
pentru care foloseste anumite metode, cu atit cunoaste mai bine specificul metodelor in sine si
conditiile de aplicare a acestora, cu atat contureazd mai corect caile educatiei, alege cele mai
eficiente metode. Atunci cand am ales si combinat metodele reflexive pentru promovarea
activitatilor auditoriale, ne-am ghidati dupa urmatoarele criterii: coerenta metodelor cu principiile
invatarii; coerenta metodelor cu scopurilor si obiectivelor invatdrii; coerenta metodelor cu
continutul subiectului; coerenta metodelor cu potentialul de invatare al studentilor: varsta, nivelul
de pregatire (anul I-IV), stil de invatare, ritm de invdtare; coerenta metodelor cu numarul
studentilor in grupd; coerenta metodelor cu conditiile fizice ale mediului educational; coerenta
metodelor cu timpului alocat; coerenta metodelor cu mijloacele didactice disponibile; coerenta
metodelor cu nivelul competentei reflexive a cadrului didactic; coerenta metodelor cu rezultatelor

scontate.
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Metodologia centrata pe student este, prin excelenta, una diferentiatd, individualizata si
personalizata, oferind fiecarui student sansa de a invata in ritmul propriu si in functie de propriile
interese, abilitdti si stiluri cognitive.

In concluzie, mentionim ci procesul didactic universitar centrat pe student implicd o
schimbare profunda de paradigma educationala, in care accentul se deplaseaza de la transmiterea
unilaterald a cunostintelor catre construirea colaborativa a cunoasterii. Relatia pedagogica devine
axa centrala a acestui demers, presupunand o interactiune autentica, marcata de respect reciproc,
responsabilitate, autonomie si implicare activa. Cadrele didactice isi asuma multiple roluri — de la
facilitatori si consilieri, la moderatori ai cunoasterii — in timp ce studentii devin parteneri activi ai
procesului de invatare, angajati in propriul parcurs educational. Reusita acestei abordari depinde
atat de competentele si atitudinile actorilor implicati, cat si de calitatea mediului educational, care
trebuie sa fie stimulativ, empatic si adaptat nevoilor individuale. Astfel, invatamantul superior se
configureaza ca un spatiu dinamic al formarii unor personalitati reflexive, capabile de autoeducatie

si transformare sociala.

1.3. Concluzii la capitolul 1

e Analiza cadrului normativ si a evolutiei conceptuale a Tnvatamantului centrat pe student
(ICS) evidentiazi o trecere semnificativa de la modele traditionale, axate pe transmiterea
de cunostinte, spre paradigme educationale moderne, orientate spre dezvoltarea holistica,
participativa si personalizata a studentului. De-a lungul istoriet, ideile umaniste si filosofice
ale unor ganditori precum Platon, Rabelais, Montaigne sau Pestalozzi au oferit temelia
teoretica pentru ceea ce, in prezent, este consolidat prin politici educationale internationale
si documente strategice — de la Magna Charta Universitatum pana la Comunicatele
Procesului Bologna. Acestea consacra principiile egalitatii de sanse, implicarii active a
sens, ICS nu mai este doar o tendinta pedagogici, ci o directie strategici de reformare a
invatamantului superior, menita sa asigure calitatea, relevanta si echitatea educatiei intr-un
context global si diversificat. Astfel, construirea unei culturi institutionale centrate pe
student devine o necesitate, impunand revizuirea practicilor educationale si dezvoltarea
unor mecanisme de suport adaptate nevoilor si aspiratiilor fiecarui student.

e Experienta universitdtilor In implementarea invatdmantului centrat pe student poate varia
in functie de tard, culturd, resurse disponibile si nivelul de angajament al institutiilor de
invatamant superior. Cu toate acestea, implementarea cu succes a invatdmantului centrat
pe student poate fi insotita de provocari, cum ar fi necesitatea de a asigura resurse adecvate,

de a imbunatati comunicarea intre toate pdrtile implicate si de a depdsi eventualele
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rezistente la schimbare. Caracteristicile si practicile comune de realizarea a invatarii
centrate pe studenti vizeaza: personalizarea si flexibilitatea curriculumului, participarea
activa a studentilor, modernizarea metodologiilor educationale.

Invitarea centrati pe student se configureazi ca un rispuns la nevoile actuale ale
invatdmantului superior, punand accent pe dezvoltarea competentelor de invatare
autonoma, pe construirea personald a cunostintelor si pe interactiunea democratica in
spatiul universitar. Principiile care fundamenteaza aceastd abordare — sintetizate de autori
precum L. Soitu si R. Cherciu (2020), A. Xytopckoii (2013), U. Tansiuesa si X. [lerosa
(2019), V. Abramova (2018), A. Kamoxusiii (2017), N. Vintanu (2022) — subliniaza un set
coerent de repere valorice, precum: unicitatea si autonomia studentului, personalizarea
traseului educational, reflectia continud, invatarea situationald, raportarea la experientele
de viatd si de munca, precum si colaborarea constructivd Intre participantii la actul

educational.
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2. CADRUL CONCEPTUAL AL MODELULUI PEDAGOGIC DE UTILIZARE
A METODELOR REFLEXIVE iN INVATAREA CENTRATA PE STUDENT

2.1. Caracteristicile metodelor reflexive in invitarea centrata pe student

Activitatea didacticd este complexa si poate fi analizatd si studiatd la diferite niveluri.
Cercetdrile dedicate metodelor de invatdmant aplicate In invatdmantul superior au un rol
semnificativ in imbunatatirea calitatii educatiei, adaptarea la schimbarile din societate si
tehnologie, dezvoltarea abordarilor personalizate, evaluarea si Tmbundtatirea eficacitatii,
dezvoltarea competentelor-cheie si promovarea inovatiei in procesul de invatdmant.

Teoriile educationale contemporane sustin ideea cd Invitarea nu se rezumad doar la
acumularea de cunostinte, ci implica si dezvoltarea abilitatilor cognitive, emotionale si sociale.
Metodele reflexive Incurajeazd explorarea si introspectia personald, ceea ce poate conduce la o
realizarea cu succes a invatarii centrate pe student. Prin cercetarea stiintifica initiata, am cautat sa
oferim dovezi asupra modului in care metodele reflexive influenteaza invatarea studentilor.

In contextul cercetarii invatarii centrate pe student, metodele reflexive sunt utilizate pentru
a examina si evalua impactul abordarilor de invétare asupra studentilor, precum si pentru a
dezvolta practici pedagogice mai eficiente si mai adaptate nevoilor individuale ale acestora.

Etimologic, termenul de ,,metoda”, este provenit din greaca ,,methodos” (compus din
,,0dos” - cale, drum si ,,metha” - cdtre, spre) si semnifica ,,drum care duce spre”, ,,cale de urmat”
in vederea aflarii adevarului. In invatimant, metoda reprezinta o cale pe care profesorul o urmeaza
pentru a-i incuraja pe studenti sd ajunga la realizarea obiectivelor prevazute, pentru a-i determina
sd gdseasca singuri calea proprie de urmat in procesul invatarii. Altfel, dupd cum mentioneaza R.
Iucu metoda este ,,0 cale de actiune comuna profesor-student, care conduce de multe ori la
realizarea instructiei si educatiei” [68, p.126].

I. Cerghit a redat schematic relatiile dintre conceptele de ,,metodologie”, ,,metode” si
»procedee” (Figura 2.1.) [18, p.20]. Schema elaborata de autor ne ajuta sa intelegem ca o actiune
este compusa din mai multe operatii, care se deosebesc de actiune prin faptul cd nu au un scop
propriu, ci servesc realizdrii scopului nemijlocit al actiunii din care fac parte. Activitatii ii
corespunde o anumita metodologie, actiunii ii corespunde o anumitd metoda, iar operatiei ii

corespunde un anumit procedeu.

A = activitate=metodologie

ﬁ
v

| a = actiune=metode

| | o | ,
1 I_n ] ——» 0 = operatii=procedee

Figura 2.1. Corespondentele de ordin metodic a componentelor activitatii, dupa I. Cerghit
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Consideram utile concretizarile definitorii aduse de I. Cerghit conform carora ,,fiecare
actiune isi are propria tehnica de executie, iar fiecare actiune include, cu necesitate, in structura
ei functionald o modalitate practica de realizare a acesteia (de lucru); un mod specific de a duce la
bun sfarsit respectiva actiune; un fel anume de a se proceda. O metoda, inteleasa ca purtatoare a
actiunii, explicata procedural, drept ceva care intervine 1n selectia cunostintelor, in organizarea si
implementarea pedagogica a acestora” [18, p.20].

Valoarea metodelor de invatdmant rezidd nu numai in functiile pe care si le asuma, ci mai
ales 1n efectele pe care le produc. Prin interventia activa in actul instruirii, metodele de invatamant
pot modifica demersul proceselor de predare si invatare influentdnd semnificativ rezultatele
directe, imediate si cele indirecte, indepartate in timp. In aceasti ordine de idei, I. Cerghit
mentioneazd cd ,metoda nu este atotputernicd, valoarea ei este Intotdeauna conditionata,
amplificata sau diminuata in raport cu restul componentelor subiective si obiective ale contextului
structural in care este aplicata. Nu exista metode bune sau rele, ci metode adecvate, bine sau prost
utilizate” [18, p.51]. Din aceste considerente, pedagogia universitara moderna nu impune nici un
fel de demers metodologic rigid, ci invita la initiativa, originalitatea in regandirea si reconsiderarea
metodelor de invatimant. In acest context, sarcina perfectiondrii metodelor de invatamant revine
atat cercetatorilor, cat si practicienilor. Fiecare cadrul didactic trebuie sd fie capabil sd analizeze
in spirit critic, constructiv modul de utilizare a metodelor de invatamant pentru a le putea valorifica
eficient in vederea obtinerii rezultatelor inalte.

In aceasta ordine de idei, un alt aspect definitoriu il reprezinta relatia metodelor reflexive
cu alte metode didactice. B. Metasesa, fiind preocupata de fundamentarea metodei reflexive, a
ridicat problema locului acesteia in clasificarile metodelor didactice. Autoarea s-a bazat pe
clasificarea metodelor elaborata de }0.B. babanckwit, si a propus ca metoda reflexiva sa fi atribuita
celui de-al doilea grup de metode numite metode de organizare a actiunilor si operatiunilor de
invatare (un subgrup de metode gnostice care vizeaza organizarea i implementarea operatiilor
mentale). Argumentul atribuirii metodei reflexive acestui grup a fost cd metoda reflexiva
contribuie la realizarea activitatilor euristice si de solutionare a problemelor.

Metodele reflexive ocupd un loc aparte si totodatd transversal in cadrul taxonomiei
metodelor didactice, fiind caracterizate de un accent pronuntat pe dimensiunea metacognitiva a
invatarii. Metodele reflexive nu sunt centrate pe simpla transmitere de cunostinte, ci pe procesul
de constientizare, analiza critica si reconstructie personala a experientei cognitive. Caracterul
transversal al metodelor reflexive consta in faptul ca ele pot fi aplicate in toate etapele procesului
didactic — predare, invatare, evaluare — si pot fi complementare metodelor expozitive, activ-
participative sau euristice. In plus, ele corespund paradigmei constructiviste a invitarii, in care

cunoasterea nu este doar transmisa, ci construita si resemnificata de cétre elev. In plan aplicativ,

63



metode precum reflectia personala, jurnalul reflexiv, autoobservarea, mind map-ul, focus grupul
sau eseul reflexiv favorizeazd dezvoltarea competentelor metacognitive, autocunoasterea si
gandirea criticd, fiind in deplin acord cu noile orientdri curriculare centrate pe formarea
competentelor-cheie. Prin urmare, metodele reflexive se regdsesc la intersectia dimensiunii
cognitive, afective si metacognitive a educatiei, ocupand un loc esential in taxonomiile moderne
ale metodelor didactice, in special in contexte educationale care promoveaza invatarea profunda,
autoreglata si centratd pe subiect.

In cadrul cercetarii date, ne-am preocupat sa analizdm cele mai cunoscute taxonomii ale

metodelor didactice pentru a contura locul metodelor reflexive (Tabelul 2.1).

Tabelul 2.1. Locul metodelor reflexive in sistemul metodelor de invatiméant (autor)

Autori Criteriu Categorie Exemple de metode
G. Cristea - Metode 1n care predomind | 1. Reflectia
(2002) [36, actiunea de comunicare personala
p.183] intr-o forma de organizare | 2. Introspectia
interna
M. Bocos - Metode de dezvoltare a 1. Reflectia
(2002) [7, spiritului activ personala
p.180]
I.Cerghit Dupa sursele Metode de comunicare 1. Reflectia
(2006) [18, cunoasterii (invatarii) | interioara personala
p.112] 2. Experimentul
mintal
M. lonecu Dupa modul de Metode de comunica la 1. Reflectia
(2007) transmitere si insusire | nivelul limbajului intern 2. Introspectia
[apid 66, a cunostintelor
p.235]
R.B. lucu Dupa criteriul sursei Metode de comunicare 1. Reflectia
(2008) [68, de cunoastere interioara personala
p.126] Subcriteriul suportului (meditatia
purtdtor de informatie profunda)
2. Experimentul
mintal
I.Cerghit Dupa criteriul istoric | Metode alternative de 2. Jurnal reflexiv
(2008) [20, evaluarea
p.381]
M. Bocos, D. | - Metode de transmitere si 1. Reflectia
Juncan (2019) insusire a cunostintelor personala
[8, p. 95] Subcategoria Metode de 2. Autoobservarea
comunica la nivelul 3. Introspectia
limbajului intern
M. TonybeBa | - Metode reflexive 1.Tabel analitic
(2011) diagnostico-analitice 2.Stiu-Am aflat-Vreau
[184, p. 80] sa stiu
Metode reflexive narative | 1.Eseuri
2.Note analitice
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Metode reflexive grafice

1.Schema-colaj
2. Mind map
3.Arborele
prezicerilor
4.Stalker

Metode reflexive
interactive

1.Focus grup

Observam ca metodele reflexive detin o relatie, corespondenta accentuatd cu metodele
alternative de evaluare. Vom incerca sa conturam principalele asemanari si deosebiri dintre cele

douad clase de metode, Intrucat acest demers ne poate releva constante si variabile pretioase in

conturarea naturii metodelor reflexive.

Tabelul 2.2. Metodele reflexive vs. metodele alternative de evaluare (autor)

Criteriu o!e Metode reflexive Metode alternative de evaluare

comparatie

Scop vizeazd dezvoltarea constiintei de urmaresc sa evalueze competentele
sine, Intelegerea profunda a in mod autentic si contextualizat
propriilor puncte tari si slabe,
dezvoltare personala

Contextul in timpul procesului de Invatare, la finalul unei unitati de invatare sau

evaluarii pentru a stimula autoreflectia si a unui curs, pentru a evalua
constientizarea progresului achizitiile de cunostinte si

competente

Rezultate permit ajustarea strategiilor de asigura o evaluare mai obiectiva si
invatare si imbunatatirea continud a | complexa a cunostintelor, reducand
procesului de reflectie presiunea probelor traditionale

Abordare implica o anumita subiectivitate, au tendinta sa fie mai obiective,

subiectiva vs. | deoarece se bazeaza pe perceptia intrucét se concentreaza pe

obiectiva personala rezultatele concrete si aplicate

Metodele reflexive si metodele alternative de evaluare au si anumite asemanari, desi se
concentreaza pe aspecte diferite ale procesului de invétare si evaluare. Am sintetizat urmatoarele
asemanari intre aceste doud categorii de metode: pun accentul pe student si pe dezvoltarea sa
personala, incurajeaza gandirea critica si autoevaluarea; au potentialul de a personaliza procesul
de invatare; promoveaza furnizarea de feedback constructiv; contribuie la dezvoltarea abilitatilor
transversale, cum ar fi comunicarea eficienta, colaborarea si rezolvarea de probleme. In general
conchidem ca, atat metodele reflexive, cat si metodele alternative de evaluare pun accentul pe
intelegerea profunda, dezvoltarea personala si dezvoltarea abilitatilor esentiale pentru succesul in

lumea reald. Chiar daca se concentreazd pe aspecte diferite ale procesului de Invatare, aceste

abordari pot lucra impreuna pentru a sprijini o educatie holistica si cuprinzatoare.
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Cu privirea la clasificarea metodelor reflexive, mentionam ca este dificil de elaborat o
taxonomie exhaustiva din cauza naturii lor complexe, a variabilitdtii si a interconexiunilor cu
diferite componente ale procesului didactic. Clasificarea metodelor reflexive nu este un simplu
exercitiu teoretic, ci o necesitate pedagogica, care contribuie la fundamentarea unui demers
educational centrat pe dezvoltarea integrala a studentului, sustindnd o culturd a reflectiei,
responsabilitatii si invatarii profunde. M. 'onmy6GeBa clasificd metodele de inviatare reflexiva in
patru grupuri: ,.diagnostico- analitice, narative, grafice, interactive”. Metodele diagnostico-
analitice au ca scop ,,diagnosticarea si analiza cunostintelor pe o anumitd tema, problema, sectiune
a cursului”. Cea mai optima forma a acestor metode este un tabel analitic care contine diverse
coloane si sectiuni in functie de caracteristicile cursului si de nivelul de pregétire al studentilor.
Fiecare coloana contine informatii relevante despre subiect. Metodele narative sunt eseuri, note
analitice 1n care studentii isi evalueaza cunostintele pe o tema, sectiune sau curs in ansamblu.
Temele scrise gratuite pot fi diferite ca forma si continut, de la eseuri de 5-10 minute, 1n care elevii
pur si simplu noteaza toate gandurile legate de un anumit subiect care le-a venit in minte, pana la
lucrari creative mari care sunt rezultatul de intelegere a materialului si a naturii dobandirii lui.
Metodele grafice sunt o varietate de scheme care folosesc desene si colaje. Scopul principal al
metodelor grafice este de a ,,actualiza potentialul intelectual al studentilor”. Integrarea mijloacelor
verbale si non-verbale va permite sd activati emisfera dreaptd, care este responsabila pentru
gandirea creativa [184, p.80].

Pentru a contribui la intelegerea si aplicarea mai eficientd a metodelor reflexive in diferite
contexte ale Invatarii centrate pe student a fost realizata clasificarea lor dupa diferite criterii
(Tabelul 2.3.).

Tabelul 2.3. Clasificarea metodelor reflexive, dupa autor

Criterii Categorii Exemple
1.Dupa modul in @. Metode reflexive in grup - implica reflectarea | Dialogul reflexiv, Discutii in
care implica si dialogul in cadrul unui grup de studenti. baza intrebarilor reflexive,
participantii si Cadranul experientei de
dinamica invatare, Schimb de impresii in
interactiunii intre grup
acestia b. Metode reflexive individuale — se concentreaza | Jurnalul reflexiv, Chestionar de
pe dezvoltarea individuald a intelegerii si a | autoevaluare individuala,
invatarii. Bufnite intelepte
2.Dupd nivelul . Metode structurate — au o structura bine Chestionare structurate de
de structurare definita si utilizarea unor instrumente sau reflectie
ghiduri specifice pentru a ghida procesul de Puncte tari — Puncte slabe
reflectie.
b. Metode nestructurate — ofera mai multa Conversatii deschise,
libertate si flexibilitate in procesul de reflectie, | Brainstorming, Paianjenul
fara a impune o structura rigida. Acestea ideilor invatate, Cercul reflexiv
permit explorarea libera a ideilor si a
sentimentelor.
C.
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3.Dupd scopul Q. Metode de reflectie retrospectiva — implica Portofoliul, Da-Nu-ul invatarii
reflectiei analiza si evaluarea experientelor trecute, mele
implica concentrarea pe intelegerea si
interpretarea evenimentelor din perspectiva
prezentului.
b. Metode de reflectie in timp real — se Interviul reflexiv, Chibrituri
desfisoari in timpul actiunii sau imediat dupa | reflexive
aceasta si faciliteaza auto-observarea si
ajustarea comportamentului in timp real.
4.Dupd modul de fa. Metode reflexive verbale — implicd exprimarea | Conversatia reflexiva, Interviul

comunicare verbald a gAndurilor, sentimentelor si ideilor. | reflexiv, Discutia in grup
b. Metode reflexive scrise — implica analiza in Jurnalul reflexiv, Eseul
scris a experientelor de invatare. reflexiv, Scrisoare reflexiva
5.Dupd relatia cu 3. Metode reflexive de auto-observare — implica | Jurnal reflexiv de auto-
mediul extern observarea atenti si reflectarea asupra propriei | observare
persoane si a propriului comportament.
b. Metode reflexive de observare a altora — Jurnal reflexiv de observare

implica observarea si reflectarea asupra
comportamentului si interactiunilor altor
persoane.

Metodele reflexive implica auto-reflectie si auto-analiza, care sunt subiective si influentate
de contextul personal al individului. Fiecare persoand are propriile experiente, ganduri si
interpretari, ceea ce poate duce la variabilitate in modul in care metodele reflexive sunt abordate
si intelese. Metodele reflexive nu exista in izolare; ele pot fi adesea integrate cu alte metode de
invatare. Aceasta interconectare complica clasificarea stricta a acestor metode. Metodele reflexive
pot fi adaptate si combinate in functie de obiectivele educationale, de nevoile si contextul specific
al fiecdrei situatii de invatare sau dezvoltare personala.

Clasificarea metodelor de reflectie ofera o structura si un cadru pentru alegerea, adaptarea
si implementarea abordarilor potrivite in sprijinirea invatarii si dezvoltdrii personale si
profesionale a studentilor. Metodele de reflectie promoveaza dezvoltarea unor abilitati transversale
esentiale, cum ar fi autocunoasterea, comunicarea efectiva, empatia si rezolvarea problemelor.
Clasificarea si utilizarea corectd a acestor metode poate contribui la dezvoltarea unui set
diversificat de competente. Metodele de reflectie pot creste nivelul de angajament si implicare al
studentilor in procesul de invatare. O clasificare adecvata poate ajuta cadrele didactice sa aleaga
metode care sa stimuleze interesul si participarea activa a studentilor in activitatile de reflectie.

Metodele de invatamant asigurd, In primul rand, realizarea scopului profesorului si a
activitatilor sale cu mijloacele de care dispune. Drept urmare, se naste scopul studentului si
activitatea sa in dependenta de mijloacele de care dispune. Sub influenta acestei activitati, ia
nastere si se desfasoard procesul de asimilare de catre student a continutului studiat, se atinge
scopul urmadrit, sau rezultatul Tnvatarii, care actioneaza ca un criteriu de corespondenta a metodei

cu obiectivul. Astfel, metodele de invatamant presupun interactiunea indispensabila a profesorului
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cu studentul, in cadrul careia profesorul organizeaza activitatile cognitive si practice ale
studentului asupra obiectului de cunoastere, iar ca urmare a acestei activitati, se realizeaza procesul
de insusire a continutului. Metodele reflexive, de rand cu celelalte metode de invatamant, includ
un anumit set de actiuni ale tandemului ,,profesor-student”, datoritd caruia unitatea de curs este
studiata si Inteleasa cu succes. Orice metoda de predare are un scop propriu, o specificitate unica
a interactiunii subiectilor (profesor si student) si o0 modalitate de dobandire a cunostintelor.

In viziunea autorului M. T'amaxrmonos, caracteristicile metodelor reflexive includ
,.dialogul, accentul pe intelegere si asimilarea activi a continutului propus spre invitare. In aceasta
grupd de metode, intre participantii la procesul educational predomind relatiile de tip subiect-
subiect, iar accentul este pus pe dezvoltarea operatiilor de gandire, nu doar pe procesele de
memorare care domind in sistemul traditional de invatare. Cel ce invatd dobandeste abilitati de
reflectie asupra propriilor cunostinte, ceea ce permite optimizarea proceselor de auto-invétare,
auto-dezvoltare si auto-educare” [182, p.229].

B. MeraeBa propune descrierea metodelor reflexive cu ajutorul a trei caracteristici
definitorii: ,,1. Identificarea scopului specific al invatarii obtinut prin reflectie; 2. Descrierea
modalitdtilor de Insusire a cunostintelor cu ajutorul reflectiei; 3. Determinarea caracterului
interactiunii subiectilor procesului didactic in momentul realizdrii metodelor reflexive” [197,
p.24]. In viziunea autoarei, scopul specific pe care il realizeazia metodele reflexive consti in
»Zasirea independenta a unor noi norme de activitate pe baza analizei activitatii de nvatare si
reconstructiei critice a acesteia” [197, p.24]. In ceea ce priveste modalititile de insusire a
cunostintelor, in cazul metodelor reflexive, ,,nu este vorba doar despre construirea cunostintelor,
ci despre intelegere, formarea semnificatiilor, valorilor (paradigma personald) prin activitate
creativa” [197, p.24]. Principala modalitate de interactiune intre subiectii de invatare in
implementarea metodei reflexive este ,,0 discutie organizatd dupa schema unui comunicéri
complexe, care implicd studierea continutului enuntat de autor prin intelegere, compararea
continutului original cu continutul nou si atingerea unui intelegeri noi a continutului enuntat cu
ajutorul procedurii reconstructiei critice a propriei intelegeri” [197, p.28]. Aceste trei trasaturi au
servit autoarei In demersul de a considera metoda reflexiva drept una didacticd. Autoarea
concluzioneaza ca metoda reflexiva ,,cuprinde toti parametrii necesari si suficienti pentru a fi
inclusa in clasificarea moderna a metodelor didactice” [197, p.24].

Pornind de la cele trei caracteristici definitorii enuntate de B. MetaeBa , am realizat o scurta

descriere a metodelor reflexive (Figura 2.2.)
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Scopul metodelor reflexive in invatarea centrata pe student

incurajarea studentilor sa-si analizeze propria invatare, sa-si exploreze propriile ganduri si reactii in fata
continutului de Invatare si sa-si asume responsabilitatea pentru propria dezvoltare academica.

Interactiunea dintre profesor si student specifica metodelor reflexive

consta in crearea unui mediu de invatare reflexiv bazat pe deschidere, ghidare si dialog reflexiv autentic, care
promoveaza dezvoltarea gindirii critice, a constientizarii de sine si a abilitatilor metacognitive ale studentilor.

Modul de dobdndire a cunostingelor

angajarea activa in procesul de invatare, explorarea profunda a continutului si reflectia asupra propriei invatari cu
sprijinul ghidarii si feedback-ului din partea profesorului si a colegilor.

Figura 2.2. Scopul, interactiunea pedagogica si modul de dobéndire a cunostintelor

specifice metodelor reflexive utilizate in invitarea centrata pe student dupa (autor)

Scopul metodelor reflexive consta in incurajarea studentii sa-si analizeze propria invatare,
sa-si exploreze propriile ganduri si reactii in fata continutului de invatare si sa-si asume
responsabilitatea pentru propria dezvoltare academica.

Interactiunea dintre cadrele didactice si studenti in aplicarea metodelor reflexive consta
in crearea unui mediu de invatare reflexiv, bazat pe deschidere, ghidare si dialog reflexiv autentic,
care promoveazd dezvoltarea gdndirii critice, a constientizarii de sine si a abilitatilor
metacognitive ale studentilor. Construirea relatii pedagogice care ar favoriza eficenta utilizarii
metodelor reflexive in vederea asigurarii unei invatari academice centrate pe student implica:

e parteneriat egal - metodele reflexive promoveaza un parteneriat egal intre profesor si
student, unde ambele parti contribuie la dialog reflexiv si la procesul de invatare. Profesorul
nu mai este doar furnizorul de informatii, ci devine un ghid si un facilitator in explorarea
si reflectia studentilor asupra subiectului;

e deschidere si autenticitate - atat profesorul, cat si studentul sunt incurajati sd fie deschisi
si autentici in interactiunea lor. Profesorul poate impartdsi experiente personale si
perspective, demonstrand astfel ca si el sau ea este un invatator intr-un proces continuu de
dezvoltare;

e incurajarea gdndirii critice si a reflectiei - profesorul incurajeaza studentii sa-si exploreze
gandurile, sd-si puna intrebdri critice si sa-si analizeze propria invatare. Aceasta poate
implica discutii despre procesul de gandire, evaluarea propriei intelegeri si identificarea
unor modalitdti de imbunatatire;

e context personal si colectiv - metodele reflexive permit studentilor sa-si aduca in discutie

experientele personale, background-ul cultural si perspectivele unice. Profesorul creeaza
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un mediu in care aceste contributii individuale sunt valorizate si integrate in discutii mai
ample;

indrumare i facilitare - profesorul isi asuma rolul de facilitator al invatarii, oferind
intrebari deschise si provocatoare care incurajeazd reflectia profundad si dialogul
constructiv. Aceasta necesita abilitati de ascultare empatica si de ghidare atenta din partea
profesorului;

folosirea feedback-ului constructiv - profesorul ofera feedback in mod constructiv, nu doar
in ceea ce priveste continutul, ci si In ceea ce priveste procesul de Invatare si reflectie.
Acest feedback sustine Imbunatitirea continud a gandirii critice si a abilitatilor
metacognitive ale studentilor;

cultivarea increderii si sigurantei - profesorul creeaza un mediu sigur in care studentii se
simt confortabili sa-si impartaseasca opinii, s pund intrebari si sa-si exprime nesigurantele.
Aceasta stimuleaza o interactiune deschisa si sincera;

focalizare pe invatare pe termen lung - profesorul Incurajeazd studentii sd priveasca
invatarea ca pe un proces continuu si sa-si dezvolte abilitati de invatare autodirijata. Astfel,
se pune accentul pe dezvoltarea competentelor de a invata pe tot parcursul vietii.

Modul de dobandire a cunostintelor prin metodele reflexive in invatarea centrata pe

student implica angajarea activa in procesul de invatare, explorarea profundd a continutului si

reflectia asupra propriei invatari cu sprijinul ghidarii si feedback-ului din partea profesorului si

a colegilor. Acest proces pune accent pe implicarea personald, pe gandirea critica si pe reflectia

asupra Invatarii. latd cum se poate desfasura modalitatea de dobandire a cunostintelor de cétre

studenti prin utilizarea metodelor reflexive:

explorarea continutului - profesorul prezinta continutul de invatare, fie prin intermediul
unor prelegeri, materiale de studiu sau alte resurse. Aceasta poate include informatii,
concepte sau perspective diferite legate de subiectul in discutie.

stimularea gandirii critice: Studentii sunt Incurajati sa analizeze si sa critice continutul
prezentat. Profesorul poate pune intrebdri provocatoare, sd propund scenarii ipotetice sau
sa creeze situatii care sd stimuleze gandirea critica;

reflectia individuala - studentii sunt invitati sa reflecteze individual asupra continutului, sa
isi exprime opinii si sd-si identifice propriile Intrebari sau confuzii. Aceasta reflectie poate
fi realizata prin scris, jurnalizare sau discutii cu sine;

discutii de grup - studentii se adund in grupuri mici sau mari pentru a discuta despre
continutul de invatare si pentru a Tmpartasi perspectivele lor. Profesorul poate ghida

discutiile, incurajand contributiile si dialogul constructiv;
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dezbatere si argumentare - metodele reflexive pot implica dezbaterea unor subiecte
controversate sau complexe. Studentii sunt incurajati sd-si sustind opiniile cu argumente

solide si sa asculte si sa inteleaga punctele de vedere ale colegilor;

feedback si intrebari deschise - profesorul oferd feedback studentilor cu privire la reflectiile
si discutiile lor, ghidandu-i spre o gandire mai profunda si mai bine fundamentata.
Intrebarile deschise sunt folosite pentru a stimula explorarea ulterioara a subiectului;

e aplicarea in context - studentii sunt incurajati sa aplice cunostintele dobandite in situatii
practice sau in scenarii reale. Aceasta poate implica rezolvarea de probleme, crearea de

proiecte sau analiza de cazuri;

autoevaluare §i imbundtdtire - studentii sunt incurajati sa-si evalueze propriile ganduri si
procese de invatare. Aceasta poate implica identificarea a ceea ce au invétat, a dificultatilor

intampinate si a modului in care pot imbunatati abordarea nvatarii in viitor;

continuarea reflectiei - procesul de reflectie si dezvoltare continua este incurajat. Studentii
sunt Tndemnati sd continue sd exploreze subiectul, sd-si revizuiascd gandurile si sa-si

ajusteze in mod constant intelegerea;

feedback de la student la student - pe langa feedback-ul oferit de profesor, studentii pot
oferi feedback reciproc, sustindndu-se si oferindu-si noi perspective si sugestii.

In esentd, dobandirea cunostintelor prin utilizarea metodelor reflexive implici un proces
interactiv si dinamic in care studentii se angajeazd In gandirea criticd, in analiza personald si in
reflectie, cu sprijinul ghidarii si feedback-ului din partea profesorului si a colegilor. Aceasta
promoveaza invatarea autentica si dezvoltarea abilitatilor de invatare pe termen lung.

Specialistii R. Tucu [68], V1. Gutu [60, 61] abordeaza metoda de invatamant prin prisma
mai multe perspective: praxiologica, cibernetica, functionala si structurald, axiologica. Care n-ar
fi perspectiva de abordare, definirea unei metode de invatamant ar trebui sa cuprinda: ,,cunostinte
declarative: despre natura metodei, caracteristicile esentiale, operatii sau procedee alcatuitoare,
definitia etc.; cunostinte procedurale, adica succesiuni de operatii, secvente care compun o anumita
metodd; cunostinte conditionale: acele cunostinte care ne aratd in ce conditii didactice si de ce
poate sau nu poate fi aplicatd o anumita metodd; un scenariu cognitiv, adica acea inlantuire tipica
de secvente (operatii) implicate de utilizarea practica a unei metode” [49, p.152].

Din perspectiva praxiologica, R. B. Tucu considera ca metoda de invatamant este ,,0 tehnica
de executie care conduce la realizarea telului propus”. Fiecare actiune cuprinde in structura ei
functionala o asemenea tehnica de lucru, o modalitate practica sau un mod specific de a actiona,
un fel anume de a proceda. Pornind de la faptul cad activitatea instructiv-educativa reprezinta ,,un
ansamblu de actiuni independente subordonate atingerii unor finalitdti generale ale
invatamantului”, iar ,,fiecare actiune are ratiunea ei proprie; fiecare serveste atingerii unui scop
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partial sau intermediar ce mijloceste realizarea unuia mai general sau mai indepartat (scopul final
al activitatii)” si ,,actiunea nu este, totusi, cea mai mica subunitate a activitatii, deoarece in cadrul
fiecarei actiuni se pot distinge mai multe operatii” [68, p.126].

Procesul de invatdmant are un caracter tranzitiv, iar continutul notiunii de metoda include,
in sine, patru componente care-i definesc demersul: ,,1. punctul de plecare (obiectivele de atins
sau rezultatele asteptate); 2. punctul de sosire sau la care urmeaza sa se ajunga (obiectivele atinse
sau rezultatele realmente obtinute, in fond identice cu cele propuse); 3. subiectul actiunii si 4.
obiectul asupra caruia se rasfrange actiunea - care poate fi materia sau continutul de invatat. [68,
p.126, 17, p.20]. Metodele reflexive se diferentiaza prin faptul ca procesul de invatare implica o
relatie activa si transformatoare intre subiect si continut, mediata de procese reflexive, cum sunt:
problematizarea, argumentarea, evaluarea critica si meta-reflectia. Astfel, aceste metode nu doar
transmit cunostinte, ci dezvolta capacitatea de autoreglare, luare de decizii si invatare autonoma,
in concordanta cu finalitdtile educatiei centrate pe student.

Luand drept fundament pentru definire aceasta structura a metodei, am clarificat si am redat
sintetic cele patru componente ale metodelor reflexive pentru a argumenta conceptul metodelor

reflexive (Figura 2.3).

= =
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Figura 2.3. Abordarea praxiologici a metodelor reflexive (autor)
In esentd, perspectiva praxiologici pune accentul pe aplicarea practici a metodelor
reflexive 1n contextul actiunilor educationale, cu scopul de a imbunatéti invatarea, performanta si
dezvoltarea personald a tuturor participantilor implicati. Metodele reflexive din perspectiva

praxiologica incurajeaza participantii la procesul educational - atat studentii, cat si cadre didactice
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- sa se angajeze in reflectie profunda asupra propriilor lor actiuni, experiente si practici. Aceste
metode incurajeaza auto-observarea, analiza critica si evaluarea continud a actiunilor in vederea
dezvoltarii personale si a Imbunatatirii performantei. Prin intermediul metodelor reflexive,
participantii devin constienti de presupunerile lor, inteleg mai bine contextul in care actioneaza si
sunt incurajati sa ia decizii mai informate si mai intelepte in cadrul activitatilor lor educationale.
Aceste metode faciliteaza schimbarea, inovatia si adaptarea, contribuind la imbunatatirea continua
a procesului de invitare si a rezultatelor educationale. In aceastd ordine de idei, propunem
urmatoarea definitie a metodelor reflexive din perspectiva praxiologici: o cale de organizare
de analizd, interpretare si reevaluare a propriilor idei, comportamente si strategii de invdtare,
in scopul atingerii unor obiective clar formulate (autor).

Din perspectiva ciberneticd, diferentierea metodelor de invatdmant se refera la procesul de
selectare si utilizare a diferitelor abordari, strategii si tehnici educationale pentru a se potrivi
nevoilor si caracteristicilor individuale ale elevilor. Aceasta perspectiva se bazeaza pe ideea ca
procesul de invatare poate fi inteles ca un sistem complex, in care interactiunea dintre elemente ca
profesorii, studentii, continutul si mediul inconjurator poate fi modelatd si adaptata pentru a
optimiza rezultatele de invatare.

Conform interpretarii cibernetice, 1. Cerghit afirma cd metoda de invatamant are
semnificatia unei tehnici de lucru ce incorporeaza in sine: elemente de programare (a secventelor,
operatiilor, comportamentelor etc.); elemente de comanda sau de dirijare a activitdtii celui ce
invata si elemente de legdturd retroactiva (feedback). In aceastd acceptie, metoda apare ca o
»~modalitate de directionare a Invatarii, prin interventia stimulativd a programarii, insotitd de un
control imediat si sistematic al rezultatelor partiale inregistrate (de evaluare) si de necontenita
corectare si ajustare a mersului mai departe al ciclului instructiv dat” [18, p.20].

O definitie similara este oferita si de catre cercetatorul R. Tucu, care considera ca metoda
are semnificatia unei ,,tehnici de actiune care impregneaza in structura ei: elemente de programare
(a operatiilor, a comportamentelor); elemente de comanda (sau de dirijare a activitdtii); elemente
de retroactiune (feedback) metoda este definitd astfel ca o modalitate de directionare a
profesorului, insotitd de un control operativ al rezultatelor imediate si de o continua ameliorare sau
corectare a acestora, de ajustare a mersului mai departe a procesului de invatamant” [68, p.126].

Analiza metodelor reflexive, din perspectiva cibernetica, a fost realizata prin sintetizarea

elementelor metodelor de invatamant (Tabelul 2.4).

Tabelul 2.4. Elementele specifice metodelor reflexive din perspectiva cibernetica (autor)
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Elementele
generale

Elementele specifice metodelor reflexive

Elemente de
programare (a
operatiilor, a
comportamentelor)
Plan personal de
invatare

stabilirea obiectivelor personale de invatare — studentii 1si stabilesc
propriile obiective de invatare, care pot fi specifice subiectelor de
studiu, competentelor sau abilitatilor pe care doresc sa le dezvolte;
planificarea resurselor - studentii decid ce resurse vor folosi pentru a-
si atinge obiectivele, inclusiv materiale de studiu, carti, articole etc.;
crearea unui plan de invatare personalizat — pe baza obiectivelor si
resurselor, studentii pot crea un plan detaliat de invétare, care sa
cuprinda etape, termene si strategii specifice;

auto-monitorizarea progresului — studentii monitorizeaza in mod
regulat progresul fata de obiectivele lor de invatare si isi noteaza
observatiile si constatarile;

reflectarea asupra experientelor de invdtare — studentii practicd auto-
reflectia asupra propriilor experiente de Invatare, analizand ce a mers
bine, ce a fost dificil si cum au evoluat pe parcursul procesului;
analiza abordarilor de invatare — studentii examineaza metodele si
strategiile de Invatare pe care le-au folosit si evalueaza eficacitatea
acestora in functie de rezultatele obtinute;

identificarea nevoilor de dezvoltare — pe baza auto-reflectiei si
analizei, studentii identificA domeniile in care au nevoie sa fsi
imbunatiteasca abilitatile sau cunostintele;

alegerea si aplicarea strategiilor de eficientizare a invatarii — studentii
selecteazd strategii si abordari specifice pentru a-si dezvolta
competentele si pentru a depasi provocarile identificate. Studentii pun
in practica noile strategii de invatare si reflectd asupra modului in care
acestea au influentat invitarea;

adaptarea §i ajustarea — studentii ajusteazad planurile si strategiile pe
parcurs, in functie de evolutia lor si de feedback-ul obtinut din auto-
reflectie;

colaborarea si discutiile — 1in cadrul grupurilor de lucru sau al
discutiilor cu colegii si profesorii, studentii impartisesc reflectiile lor
si Tnvata unii de la altii;

autoevaluarea si recunoasterea — studentii isi evalueaza propriile
progrese, identifica realizdrile si isi acordd recunoastere pentru
eforturile depuse.

Elemente de
dirijare a activitatii
celui ce invata
Monitorizare
continud

clarificarea obiectivelor — cadrul didactic poate ajuta studentii sa
identifice si sa clarifice obiectivele lor de invatare, asigurandu-se ca
sunt relevante si adecvate;

sugestii de resurse — cadrul didactic poate oferi sugestii pentru resurse
relevante, precum carti, articole sau materiale online, care sd sprijine
invatarea;

modelarea procesului de auto-reflectie — cadrul didactic poate oferi
exemple de auto-reflectie si poate arata cum sid analizezi propriile
experiente de invatare;

indrumare in planificare — cadrul didactic poate ajuta studentii sa
elaboreze planuri de invatare eficiente, oferind indrumare in stabilirea
etapelor si strategiilor necesare;

facilitarea discutiilor de grup — cadrul didactic poate organiza discutii
de grup in care studentii sd Impartaseasca reflectiile lor si sa invete unii
de la altii;
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o feedback constructiv— cadrul didactic poate oferi feedback constructiv
si apreciativ asupra reflectiilor si a activitatilor studentilor, evidentiind
punctele forte si oferind sugestii pentru imbunatatire;

e intrebari provocatoare — cadrul didactic poate adresa intrebari
provocatoare pentru a stimula gandirea critica si reflectia profunda a
studentilor;

e ghidare in analiza experientelor — cadrul didactic poate ajuta studentii
sa analizeze experientele lor de invatare si sa identifice invatdminte
cheie;

e promovarea autoevaluarii — cadrul didactic poate Incuraja studentii sa
isi evalueze propriul progres si sa identifice punctele pe care doresc sa
le dezvolte.

e sesizarea oportunitdtilor de dezvoltare — cadrul didactic poate sugera
oportunitati de dezvoltare suplimentare, precum evenimente,
conferinte sau resurse pentru a sprijini invatarea studentilor;

o catalizarea reflectiei asupra invatarii — cadrul didactic ajuta studentii
sa aplice cunostintele in situatii diverse;

e incurajarea auto-motivarii — cadrul didactic poate incuraja studentii sa
isi mentind motivatia si angajamentul in procesul de invatare prin
sustinere si incurajare.

Elemente de | o reflectarea asupra propriei experiente — feedback-ul poate sa fi
legatura incurajeze pe studenti sa se gandeasca in profunzime la propriile lor
retroactiva experiente si sd identifice punctele forte, zonele in care au avut
(feedback) dificultati si modurile in care pot imbunatati invatarea lor;

o clarificarea obiectivelor si a asteptarilor — feedback-ul poate clarifica
obiectivele si asteptdrile procesului de invatare, astfel incat studentii
sa inteleagd ce se asteaptd de la ei si cum pot sd-si indrepte eforturile
pentru a atinge acele obiective;

e sugerarea de strategii de imbunatatire — feedback-ul poate include
sugestii si recomandari pentru strategii specifice pe care studentii le
pot folosi pentru a-si imbunatati abilitatile de invatare sau pentru a
depadsi obstacolele intdmpinate;

e compararea cu standardele sau cu alti colegi — feedback-ul poate ajuta
studentii sa isi evalueze progresul si performanta in comparatie cu
standardele sau cu colegii lor. Aceasta poate oferi o perspectiva
obiectiva si poate stimula gandirea critica;

e dezvoltarea capacitatii de auto-reglementare — prin feedback,
studentii isi pot dezvolta abilitatea de a-si regla propriul proces de
invatare si de a lua decizii informate cu privire la cum sa isi gestioneze
invatarea In mod eficient;

e sustinerea dezvoltarii personale si profesionale — feedback-ul in
metodele reflexive poate contribui la dezvoltarea personala si
profesionald a studentilor, oferindu-le oportunitatea de a identifica
domeniile in care pot creste si de a-si dezvolta abilitati esentiale;

e motivare §i recunoastere — feedback-ul pozitiv si apreciativ poate
motiva studentii sa continue eforturile lor de invatare si s se simta
recunoscuti pentru realizarile lor.

Din perspectivi ciberneticd, in viziunea noastrd, metodele reflexive constituie o

modalitate de monitorizare continud, prin feedback constructiv, a reflectiei studentului, pentru
a facilita implementarea planului personal de eficientizare a invatarii. In esents, metodele

reflexive din perspectiva ciberneticd, incurajeaza subiectul sd devind constient de sine si de
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interactiunile sale cu mediul, sd analizeze si sa adapteze in mod continuu comportamentele si
actiunile, si sa evolueze Intr-o manierd armonioasa si eficienta cu scopul de a atinge o performanta
si Intelegere superioara.

O altd abordare prin care pot fi analizate metodele reflexive este enuntatd de V1. Gutu, care
considerd ca valentele metodelor didactice pot fi privite din trei perspective: ,,1. perspectiva
axiologica — a valorilor pe care le promoveaza; 2. perspectiva stiintifica — a achizitiilor stiintifice,
psihologice, sociologice, lingvistice, psiholingvistice pe care se sprijind; 3. perspectiva actionala
— ca mijloc si instrument al actiunii” [61, p.58]. Totodata, autorul accentueaza ca valentele
metodelor didactice coreleaza cu cadrul conceptual al acestui fenomen si, in acest sens, exista cel
putin trei abordari dominante ale metodelor didactice: 1. ,,Abordarea disemineazd un curent
pedagogic care promoveaza anumite finalitati educative printr-un ansamblu de actiuni coerente. 2.
Abordarea disemineaza un tip de activitati care asigurd formarea unor anumite achizitii
(capacitati). 3. Abordarea se axeaza pe intelegerea notiunii de metoda ca un mijloc, un instrument
specializat de atingere a anumitor finalitati” [61, p.58].

Analiza metodelor reflexive din perspectiva axiologica ne-a permis sa intelegem mai bine
impactul lor asupra dezvoltarii studentilor, precum si sa evaludm in ce masura aceste metode se
aliniaza cu valorile si principiile care sunt considerate importante in contextul invatarii centrate pe
student. Metodele reflexive in Invatarea centratd pe student promoveazd o serie de valori si
abordari care pun accentul pe dezvoltarea individuald, intelegerea profunda si angajamentul activ
al studentilor in propriul proces de invatare (Figura 2.3). Metodele reflexive incurajeaza studentii
sa-si dezvolte auto-constientizarea prin auto-observare si auto-reflectie. Aceasta inseamna sa fie
constienti de propriile lor ganduri, emotii, atitudini si reactii in timpul invatarii si sa inteleagd cum
aceste aspecte influenteazd procesul lor de invatare. Prin auto-reflectie si evaluare constanta a
propriilor progrese, studentii isi pot dezvolta increderea in propriile abilitati de invatare si pot
recunoaste ca sunt In masurd sa invete si sd evolueze in mod continuu. Metodele reflexive
incurajeaza studentii sa analizeze si sa evalueze in mod critic propriile lor experiente de invatare.
Aceasta abordare 11 ajutd sa dezvolte gandirea critica si abilitatile de evaluare a informatiilor din
perspectiva lor personald. Metodele reflexive incurajeaza angajarea activa si responsabila in
invatare. Studentii sunt ghidati sa fie actori activi in propriul lor proces de invatare. Ei sunt
responsabili de propria auto-invatare, identificind punctele lor tari si zonele in care trebuie sa se
dezvolte si luand masuri pentru a-si imbunatati performanta. Prin auto-reflectie, studentii pot
dezvolta o intelegere mai profunda si holistica a materiei studiate. Ei sunt incurajati sa faca
conexiuni iIntre diferite concepte si sd-si creeze propria intelegere personald a subiectelor.
Metodele reflexive promoveaza colaborarea si comunicarea. Studentii comunicd si colaboreaza

cu colegii lor pentru a Tmpartasi experiente si pentru a invata unii de la altii prin reflectie si discutii.
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Metodele reflexive incurajeaza studentii sd adopte o mentalitate de dezvoltare personala si
profesionala continud. Ei invata sa-si seteze obiective, sa-si evalueze progresul si sa caute in mod
constant modalititi de a-si imbunatiti cunostintele si abilititile. In ansamblu, metodele reflexive
in invatarea centratd pe student promoveaza dezvoltarea unei atitudini active, critice si
responsabile fata de Invatare, ajutand studentii sa devina invatatori ai propriei lor experiente si sa-

si construiasca cunostintele intr-un mod semnificativ si durabil.

Increderea Analiza Angajare Intelegere Dezvoltare

in Lo I VST Colaborare o

Auto- ropriile critica a activa si holisticd a i personala si
constientizare a‘tp)ili’?éti de experientei responsabila materiei comunicare profesional
invitare de invatare in invatare studiate a continud

Figura 2.4. Valorile promovate de metodele reflexive, dupa autor

Majoritatea metodele de invatimant detin multiple caracteristici si prin aceasta sunt
esentiale pentru a crea un mediu educational adaptabil, eficient si captivant, care sa raspunda
nevoilor gi aspiratiilor diverse ale studentilor. Metodele reflexive detin de asemenea multiple
caracteristici definitorii datoritd accentului lor pe autoevaluare, analizd criticd si dezvoltare
personala. Aceste caracteristici ajuta studentii sd-si inteleaga mai bine procesul de invatare si sa-
si dezvolte competentele profesionale intr-un mod profund si durabil. In cele ce urmeazi vom

descrie caracteristicile metodelor reflexive (Figura 2.5).

. . *Realizarea functiilor: cognitiva, formativ-educativa,
Caracter polifunctional Lo L . < e
L ’ motivationald, operationald, normativa.

Caracter executiv (actional) *Implicare activa a studentului in invatarea academica ]
Caracterul dinamic «Incurajarea revizuirii permanante a materiei invitate ]
Caracterul sistemic *Combinarea MR cu alte metode ]

Caracter bidirectional « Utilizarea MR in predarea si in invatare ]

Figura 2.5. Caracteristicile metodelor reflexive, dupi autor
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Metodele reflexive au caracter polifunctional, indeplinind mai multe functii in cadrul
procesului didactic: ,functia cognitiva, prin intermediul careia studentul are acces, sub
supravegherea profesorului, la valorile cunoasterii umane; functia formativ-educativa are in vedere
realizarea in practica a valentelor formativ-educative ale procesului de invatamant, indeosebi este
vorba despre metodele activ-participative; functia motivationala, prin care se urmareste trezirea si
dezvoltarea curiozitatii in procesul de cunoastere; functia instrumentala sau operationald
sugereaza ca metoda mijloceste atingerea obiectivelor urmarite; functia normativa, de optimizare
a actiunii prin intermediul careia, subordonandu-se actiunii, metoda garanteaza intr-o anumita
masurd o actiune eficientd, aratd modul cum trebuie sa se procedeze in anumite situatii concrete”
[20, p.64]; ,.functia de impulsionare a dezvoltarii celui care invata. Metodele tin de sistemul
conditiilor externe ale Invatarii, care asigura eficienta acesteia si sprijind modelarea personalitatii
celui care se instruieste si autoinstruieste [20, p. 227].

I. Bontas mentioneaza ca metodele de invatamant au un pronuntat caracter executiv
(actional) pentru ca ,,nu sunt doar simple practici didactice de aplicare a teoriei pedagogice, ci ele
cuprind si dinamizeaza elemente pedagogice teoretice, care asigurd fundamentarea stiintifica a
actiunilor de predare-invatare si contribuie la dezvoltarea teoriei pedagogice” [9, p.123]. Metodele
reflexive incurajeaza studentii sd-si foloseasca propriile experiente si cunostinte pentru a lega
continutul invatat de contextul lor personal, ceea ce le confera relevanta si sens nvatarii. Aceasta
i1 ajutd sd-si dezvolte abilitatile de auto-reglementare, sa identifice aspectele in care mai au nevoie
de lucru si sd-si ajusteze abordarile In consecinta, permitdndu-le sa-si monitorizeze si sd-si regleze
propria invatare.

Caracterul dinamic al metodelor de invatamant este determinat, in viziunea lui I. Bontas,
de faptul cd ,,mentin ceea ce este valoros si elimina ceea ce are ,,uzurd morald” fiind deschise
innoirilor si perfectiondrilor, in pas cu progresul stiintific, pedagogic si tehnic” [9, p.123]. Daca
facem referire la metodele reflexive, ele preiau cu succes si aceasta caracteristicd a metodelor de
invatdmant. Caracterul dinamic al metodelor reflexive se manifesta prin faptul ca acestea nu sunt
simple tehnici sau abordari statice, ci implica un proces continuu de autoevaluare si autocunoastere
care se desfasoara pe parcursul intregului proces de invatare si dezvoltare personald. Procesul de
autoevaluare si reflectie nu este un eveniment singular, ci se desfasoara pe parcursul unei perioade
extinse. Studentii pot evolua si se pot schimba 1n timp, iar metodele reflexive 1i incurajeaza sa-si
revizuiasca continuu gandurile, comportamentele si obiectivele pe masura ce invata si se dezvolta.
Pe masura ce studentii acumuleazad noi experiente si cunostinte, metodele reflexive ii ajuta sa
integreze aceste informatii In contextul cunostintelor anterioare si sa inteleagd cum se pot aplica

in diferite situatii.
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Caracterul sistemic al metodelor de invatamant presupune dupa I. Bontas ca ,,fara a-si
pierde entitatea specificd, se imbind, se completeaza si se influenteaza reciproc, alcatuind un
ansamblu metodologic coerent” [9, p.123]. In aceastd ordine de idei, V1. Gutu concretizeazi
specificul aplicarii metodelor didactice in procesul de instruire: ,,1. Metodele, de regula, se aplica
in diferite combinatii, facand parte dintr-o strategie didactica (euristica, problematizata, expozitiva
etc.). 2. Metodele se aplica in plan sincron, una dintre care poate fi dominanti. In acest caz, metoda
datd poate fi reprezentata ca strategie didactica. 3. Metodele pot corela unele cu altele, in acest caz
ele se prelungesc unele pe altele si se completeaza reciproc” [61, p.59 ]. Afirmdm cu certitudine
in baza cercetarii realizate, cd metodele reflexive pot fi combinate in mai multe moduri pentru a
crea un proces de Invatare bazata pe autoevaluare mai complet si profund. Combinatia lor poate
ajuta la dezvoltarea unui stil de invatare si de dezvoltare personald mai eficient si mai cuprinzator.
Utilizarea unui numar mai mare de metode reflexive ofera studentilor mai multd autonomie si
responsabilitate in procesul lor de invatare si 11 motiveaza sa fie implicati si angajati in propria lor
crestere si progres.

O alta caracteristica a metodelor de invatimant formulatd de I. Bontas este ca ,,unele
metode servesc in mai mare masurd munca profesorului, iar altele servesc mai mult munca
studentului”. Consideram ca si metodele reflexive, separat sau Tmbinat cu alte categorii de metode,
isi aduc contributia la realizarea cu succes atit a preddrii, cit si a invatarii, avand un caracter
bidirectional. Metodele reflexive incurajeaza la studenti dezvoltarea unei constientizari mai
profunde a propriilor emotii, gAnduri, valori si motivatii traite in procesul invatarii. Intelegerea de
sine este un element esential pentru invatare si pentru luarea unor decizii pentru implicarea activa
in actul invatarii. In urma aplicarii metodelor reflexive, studentul cu mai multi incredere
recunoastere succesele si a esecurile, intelege factorii care au influentat rezultatele si identifica
modului de a face lucrurile mai bine pe viitor. Reflectiile oferite de catre studenti pe marginea
continutului propus spre invatare permit cadrului didactic sa ajusteze predarea pentru a asigura
asimilarea noilor cunostinte. Aplicarea metodelor reflexive ajutd cadrele didactice sd-si dezvolte
abilitatile pedagogice pentru a fi mai eficienti in transmiterea cunostintelor si intelegerii materiei
de catre studenti. Astfel conchidem cd metodele reflexive sunt esentiale pentru imbunatatirea
performantelor academice, dezvoltarea personala si profesionala atat a cadrelor didactice, cét si a
studentilor [9, p.123].

In urma realizarii analizei literaturii de specialitate si a experientei practice de utilizare au
fost determinate caracteristicile metodele reflexive: caracter polifunctional (metodele reflexive
indeplinesc functiile generale ale metodelor de invatamant), caracter executiv (actional) (metodele
reflexive implica activ studentii in invdtarea academicd ghidandu-i sd-si gestioneze timpul si

resursele, sd-si stabileasca obiective de invatare si sd-si planifice propriile strategii de invatare,
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(metodele reflexive Incurajeaza studentii sa-si revizuiascd continuu gandurile, comportamentele si
obiectivele pe masura ce invata si se dezvoltd), caracterul sistemic (metodele reflexive se pot
combina intre ele sau cu alte metode de invatamant), caracter bidirectional (metodele reflexive isi
aduc contributia la realizarea cu succes atit a predarii, cat si a Tnvatarii fiind esentiale pentru
imbunatatirea performantelor academice).

Pentru a pune problema naturii metodelor reflexive utilizate in Invatdimantul universitar
centrat pe student, vom stabili ca natura metodelor este determinabild in situatia in care sunt
descrise cel mai precis metodele ca atare. Pentru stabilirea naturii unei metode de predare-invatare,
sunt relevante aspecte, stipulate de F. Frumos, precum ,,specificul procedeelor, al operatiilor
fundamentale care le compun, modularitatea acestora, conditiile particulare de aplicare, durata
educative variate etc.” [53, p.52]. Apartenenta unei metode la o anumita categorie se face pe baza
acestor atribute esentiale. Insd nu ne propunem si reteoretizim fiecare metoda in parte, ci si
surprindem elementele comune, generale ale metodelor reflexive.

[.O. Panisoara utilizeazd sintagma de ,,practici reflexive”, care reprezintd ,,un grup de
metode si tehnici menite sd ajute indivizii sau grupurile de elevi/profesori sa reflecteze asupra
propriilor experiente, comportamente sau actiuni pentru a se angaja intr-un proces de invatare
continud”. Autorul accentueaza ca practicile reflexive ,,faciliteaza identificarea unor sabloane de
gandire: presupuneri, prejudecati, tipare de comportament care ne influenteaza gandirea sau
actiunile..., permit explorarea unor perspective deschise referitoare la tiparele care ne influenteaza;
nu este vorba doar despre propriile actiuni, ci ne referim aici la dezvoltarea noastra holista, felul
in care convingerile noastre sunt legate de presupunerile pe care le facem intr-un mod constructive
sau distructiv, felul in care scopurile pe care ni le propunem sunt influentate de aceste tipare. Prin
abordarea acestor metode de reflectie si introspectie dezvoltam atat constiinta si constientizarea de
sine, imaginatia si creativitatea, cat si gandirea critica si analitica” [91, p. 283]. Astfel, utilizarea
sintagmei ,,practici reflexive” de catre 1.O. Panisoara subliniaza importanta unui set diversificat de
metode si tehnici care incurajeaza indivizii sau grupurile de elevi si profesori sa se auto-reflecteze
asupra experientelor, comportamentelor si actiunilor proprii. Aceastd abordare faciliteaza un
proces continuu de invatare si dezvoltare personald, evidentiind rolul esential al reflectiei in
imbunatatirea calitatii educatiei si promovarea unei atitudini active fata de propria evolutie in
domeniul Invatarii.

1.O. Panisoara sustine ideea ca ,,orice persoand angajata Intr-un proces de invatare/ crestere/
dezvoltare poate beneficia in urma adaptarii unor abordari creative si inovatoare ale practicilor

reflexive”. Autorul analizeazad efectele pozitive ale metodelor reflexive si afirma cd practicile
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reflexive ,,ne ajuta sa ne intelegem proprille intentii, valori si/sau viziune, sa lucram intr-un mediu

provocator, unde nu doar etica si morala pot fi testate, ci si cunostintele profesionale pe care le-am

acumulat, in care relatiile de putere sunt inegale sau care este solicitant atat fizic, cat si emotional

[91, p.283].

In aceeasi ordine de idei, M. Tonescu argumenteazi ci metodele de comunicare la nivelul
limbajului intern ,,sunt tot mai necesare, Intrucat omul are la dispozitie din ce In ce mai putin timp
pentru asimilarea si prelucrarea datelor si faptelor realitatii inconjuratoare, datorita ritmului alert
in care acestea se deruleazd si datorita cresteri complexitatii interdependentelor dintre fenomene,
a profunzimii acestora” [66, p.227].

Descrierea metodelor reflexive in baza literaturii de specialitate s-a realizat din motive de
ordin stiintific, metodologic si pedagogic. Acest demers a asigurat rigurozitatea stiintifica a
lucrarii, Intrucit metodele au fost analizate nu ca simple optiuni personale, ci ca practici validate
in studii si surse de autoritate care atesta eficienta si aplicabilitatea acestor metode 1n contexte de
formare centrate pe student. Aceastd abordare a oferit, de asemenea, un cadru necesar pentru
compararea criticd a metodelor si pentru argumentarea relevantei lor in constructia modelului
pedagogic propus.

Metoda ,,Reflectia personald” este definitd de M. Bocos ca ,,0 metoda didactica de
comunicare la nivelul dialogului si limbajului intern, care presupune concentrare interioara,
precum si focalizarea si actiunea gandiri asupra unei idei, a unui obiect, a unui subiect, a unei
probleme, a unui eveniment etc. si derularea unui dialog interiorizat in legdtura cu acestea
(comunicare cu propria lume interioara)” [7, p.191]. Reflectia individuala este un tip de reflectie
care poate fi ,,valorificata in situatii de invatare individuald/solitard” si in situatii de invatare in
comun/grup, iar toate tipurile de reflectie personala intrd foarte usor in combinatii metodologice
cu toate metodele didactice” [120, p.192].

In viziunea autorilor M. Bocos si D. Juncan, reflectia personald este o metodi ,,de
comunicare la nivelul limbajului intern” alaturi de ,,autoobservatia” si ,,introspectia” din categoria
de metode ,,de transmitere si insusire a cunostintelor” [8, p.95]. M. Bocos aduce un sir de
argumente pentru a oferi reflectiei personale statul unei metode didactice active:

e _reprezintd o dovada a spiritului activ care caracterizeaza individul, a faptului ca@ acesta isi
pune intrebari si se dovedeste interesat de dobandirea unei cunoasteri active si profunde, bazate
pe cautare si cercetare reflexiva;

e operarea in plan intern cu obiecte, idei, probleme, evenimente etc. conduce la dezvoltarea
gandiri reflexive, teoretice, la aparitia de noi structuri operatorii, cognitive si imaginative, la

dezvoltarea gandiri independente;
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e fiind strans corelata cu introspectia, cu dialogul intern, cu comunicarea cu sinele, cu meditatia
personala si cu reculegerea, permite regdsirea propriului eu interior, investigarea propriilor
trairi, stari interioare, sentimente, motivatii, trairi afective etc.;

e practic, ea presupune autoobservare, autoapreciere, autocunoastere, autoanaliza,
autochestionare, autoevaluare, autocritica, autoplanificare etc.;

e investigdrile si chestionarile pe care le implica, presupun trdirea unor momente de profunzime
si de tensiune autentice, favorabile unei Invatiri active si, mai mult, unei invatari prin
descoperire $i prin experimentare mintala;

e i ajuta pe elevi/studenti sa isi dezvolte capacitatile de reflectie metacognitiva si sd isi formeze
strategii metacognitive, iar, pe de alta parte, capacitatea de a gandi despre propria gandire duce
la dezvoltarea capacitatii de a reflecta si de a-si evalua ideile personale si articulatiile gandirii,

e contribuie In masura decisiva la dezvoltarea inteligentei reflexive, a inteligentei intrapersonale
de care este strans legata;

e contribuie in bund masura la dezvoltarea spiritului critic;

e i ajutd pe elevi/studenti sa dobandeascd autonomie cognitiva si educativa;

o reflectia colectivd permite intelegerea comuna a legaturilor care unesc actiunile individuale,
eventual independente si le transforma in actiuni interdependente, in vederea obtinerii unui
rezultat comun si pentru a aplica aceste legaturi la o noua structura de actiune, elaborata in
comun de cdtre membrii grupului” [8, p.181].

O contributie fundamentala la intelegerea reflectiei personale in procesul educational 1i
apartine lui J. Piaget, care abordeaza acest fenomen ca 0 ,,modalitate de invatare” si utilizeaza doua
determinative pentru a defini conceptul ,,interioard si abstractd” si o reprezinta ca ,,0 metoda de
invatare activa si cu mare valoare euristica” [94, p.65] si ca ,,una dintre cele mai generoase metode,
cu o mare valoare descoperitoare si un rol de memento pentru profesori si studenti” [94, p.66].
Prin urmare, reflectia personald, n acceptiunea piagetiand, devine o practica educationald
esentiald, cu potential formativ profund, fiind indispensabild in contexte de Invatare centrate pe
student, unde autonomia, gandirea critica si capacitatea de autoevaluare sunt valori prioritare.

I. Cerghit defineste metaforic reflectia personala ,,un antidot al invatarii superficiale” si ca
»forma interiorizatd a inteligentei”, care este ,,utild fiecarui tanar pentru a se putea detasa de cele
citite, de cele auzite sau vazute, de cele intalnite si observate; pentru a putea sa patrunda in esenta,
in continutul de idei si semnificatii al studiilor parcurse, pentru a putea lua atitudine criticd, in
sensul formarii unor opinii personale si judecdti de valoare fata de mesajele care-i parvin pe atat
de multe canale de comunicare interumana etc.” [18, p.191]. Autorul aratd ca existd reflectii
specifice diferitelor domenii de activitate: arta, etica, stiinta, filosofie etc., acestea avand, la randul
lor, diferite ramificatii, In functie de problema studiata. De asemenea, autorul arata ca ,,..operand
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in plan interior cu obiecte si fapte imaginate, reflectia este generatoare de noi structuri operatori si
cognitive. Constructiile deliberate ale gandirii si ale imaginatiei sunt de neconceput fara meditatie
personald. Fara reflectie nu existd cunoastere, elaborare, creatie; simpld informatie nu este
adevarata cunoastere” [18, p.191].

Conceptul de reflectie este considerat unul interdisciplinar de catre B. MetaeBa, care afirma
ca esenta reflectiei consta in ,,desemnarea procesului de intelegere, regandire si transformare de
catre subiect a continuturilor constiintei si a formelor experientei sale, reflectind evenimentele
vietii umane, tensiunea situatiilor de problema si conflict si generarea unei atitudini eficiente a
individului ca sine holistic fatd de propriul comportament, fatd de comunicarea cu ceilalti, fata de
activitatile in desfasurare” [197, p.19]. Abordarea propusa de B. MetaeBa consolideaza ideea ca
reflectia este nu doar o competentd cognitiva, ci un proces autoreglator complex, cu valente
formative, etice si relationale. Aceastd conceptie sustine integrarea reflectiei in strategiile
educationale contemporane, in special in cadrul Invatarii centrate pe student, unde autonomia,
constiinta de sine si gandirea critica sunt obiective fundamentale.

L. Serbanescu, M. Bocos si 1. loja prezintd urmatoarele modalititi de valorificare a
reflectiei personale: ,,1. Valorificarea reflectiei personale in contextul Invatarii prin cooperare, in
acest caz ea impletindu-se cu cea colectiva si practic, devenind reflectie si a altor membri ai
grupului si o sursd de identitate colectiva a grupului; 2. Utilizarea reflectiei in co-actiune cu alte
metode cum ar fi: problematizarea, invatarea bazata pe probleme; 3. Crearea conditiilor in care
reflectia personala se prelungeste in activitdti de transpunere in cuvinte, in limbaj extern, a
demersurilor, a strategiilor reflexive si a operatiilor gandirii exersate de cursanti” [127, p.192].

B. TlanteneeBa noteazd cad reflectia oferd procese atit de importante ale activitatii
educationale, precum: ,,alegerea, constientizarea sau acceptarea sarcinilor muncii educationale
printr-o comparatie a rezultatelor obtinute cu sarcinile conturate anterior; corelarea sarcinilor
curente cu nevoile imediate si nevoia de activitati viitoare; motivarea activitdtii educationale;
reflectia, Intelegerea si asimilarea materialului educational prin stabilirea unor legdturi logice intre
elementele materialului educational si memorarea semantica; evaluarea si ajustarea rezultatelor
obtinute; rezolvarea problemelor si problemelor prin analiza si generalizarea rezultatelor,
compararea si compararea conditiilor si cerintelor sarcinii cu metodele, schemele, metodele de
activitate stdpanite; autoreglare, stima de sine si autocontrol prin oferirea de feedback in activitatile
educationale (evaluarea rezultatelor obtinute, in intelegerea actiunilor si faptelor cuiva, a activitatii
psihice)” [201, p.52].

A. buzsieBa abordeaza reflectia ca ,,0 abilitate personald, care este definitd ca succesal

profesorului si contribuie la dezvoltarea profesionalismului, care se manifestd in capacitatea
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subiectului de a se autoperfectiona constant in plan personal si profesional si de a creste creativ pe
baza mecanismelor psihologice de autoanaliza si autoreglare [175, p.37].

Cercetand rolul tehnologiilor informationale si comunicationale in contextul formarii
initiale a cadrelor didactice, V. Oboroceanu accentueaza valoarea reflectiei personale considerand-
o ,,un factor important de articulare a celor mai diverse experiente de predare/invétare, a tuturor
tipurilor de cunostinte, o posibilitate excelentd de a chestiona si investiga competentele,
activitdtile, cunostintele pentru: a aborda, integra si intelege in mod distinct; a descoperi tendinte
calauzitoare in conferirea sensului noii cunoasteri; a prezenta caracter formal unui sistem de
cunostinte, abstractizari, generalizari; a corela, a inter-relationa si integra in sistemul cognitiv
propriu; a stabili implicatii si posibile consecinte; a autoidentifica preferintele educationale,
motivatia pentru studiu, abordarea noilor continuturi” [82, p.123].

Definind functiile reflectiei in procesul pedagogic, remarcam in primul rind cd aceasta este
o conditie primordiald pentru optimizarea dezvoltdrii, autodezvoltarii, autoactualizarii si
autorealizarii tuturor participantilor la procesul didactic. C. Kamie a identificat urmatoarele
functii ale reflectiei pedagogice: de proiectare (proiectarea si modelarea activitatilor participantilor
la procesul didactic); de organizare (organizarea celor mai eficiente modalitdti de interactiune in
activitatile comune); comunicativa (ca conditie pentru comunicarea productivd a subiectilor
procesului didactic); conceptual-creativa (formarea semnificatiei activitatii si interactiunii);
motivationald (determinarea focalizarii activitatilor comune asupra rezultatului); corectiv (incitare
la schimbarea interactiunii si activitatii) [193, p.67]. In vederea utilizirii eficiente a metodei, cadrul
didactic trebuie sa cunoasca tipologia activitatilor de reflectie.

Clasificarea tipurilor de reflectie dupa M. Bocos (Tabelul 2.5) subliniazd caracterul
complex, multidimensional si contextual al reflectiei in educatie si ofera directii clare pentru

utilizarea ei eficientd in invatarea centratd pe student.

Tabelul 2.5. Tipurile de reflectie dupa M. Bocos (2002) [7, p.182]

Criteriul Tipul
Dupa natura Reflectia individuala (in situatii de invatare individuala/solitard)
situatiilor de invatare Reflectia colectiva (in situatii de invitare in grup)
Dupa scop Cognitiva
Metacognitiva
Dupa operatiile | Reflectia euristicd (deductiva, analogica etc),

intelectuale implicate Reflectia criticd sau bazatd pe experimentare mintald a unor noi structuri

cognitive — idei, modele, strategii
Dupa caracterul sdau | Reflectia spontana/ ocazionala
Reflectia sistematica/ metodica.
Dupa forma sa Reflectia dirijatd din exterior
Reflectia autodirijata
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Prin structurarea reflectiei in trei trepte — descriptiva, comparativa si critica, Jay si Johnson

sprijind dezvoltarea unei gandiri complexe, argumentate si etic orientate, in acord cu cerintele

actuale ale educatiei centrate pe student si cu imperativele educatiei reflexive (Tabelul 2.6).

Tabelul 2.6. Tipurile de reflectie dupa Jay si Johnson (2002)

Tipul

Descrierea

Intrebari

Descriptiva

Defineste  problema
careia se reflecteaza

asupra

Ce se intampla? Pentru cine functioneaza?
Pentru cine nu? Cum ma simt? Ce ma
ingrijoreaza? Ce nu inteleg?

Comparativa

Restructureaza problema asupra
careia se reflecteaza in lumina
mai multor perspective,
alternative, cercetari

Ce alte perspective exista asupra a ceea ce se
intampld? Cum vad altii? Ce fel de cercetari
existd in domeniu? Cum le pot imbunatati?
Cum ating altii obiectivele?

Critica

Reinnoirea perspectivei pe baza
implicatiilor pe care problema
asupra careia s-a reflectat le-a
generat

Ce implicatii apar privind din perspectivele
alternative? Luand 1n considerare alternativele,
implicatiile lor si propria mea eticd, ce este mai
adecvat sa fac? Ce ne spune asta despre
dimensiunile morale si politice ale educatiei?

Modelul propus de Jay si Johnson se inscrie in paradigma constructivistd a invatarii,

potrivit careia reflectia este un instrument esential pentru dezvoltarea profesionald continua, in

special in domeniul educational. Reflectia este conceptualizata ca un proces metacognitiv prin care

practicienii isi analizeazd critic experientele pentru a genera invatare autentica si schimbare

profesionald. Prin articularea celor trei tipuri de reflectie — descriptiva, comparativa si criticad —

acest model sustine dezvoltarea unui profesionist reflexiv, capabil sa inteleaga, sa evalueze si sa

transforme propria practica educationala intr-un mod responsabil si etic.

E. I'onoBkuHa propune o tipologie extinsa si detaliata a reflectiei (Tabelul 2.7), structurata

dupa sase criterii esentiale, oferind un cadru teoretic complex pentru intelegerea proceselor

reflexive in contexte educationale. Aceasta clasificare integreaza dimensiuni cognitive, afective si

sociale ale reflectiei si sustine dezvoltarea unei autoanalize constiente, profunde si functionale,

atat pentru elevi, cat si pentru cadrele didactic.

Tabelul 2.7. Tipurile de reflectie dupi E. I'o1oBkuna

Criteriul Tipul Descrierea
Dupa timpul | Reflectia | Este orientata spre anticiparea ideilor, relatiilor, opiniilor,
de realizare in | pro activa | eventualelor consecinte, inainte de realizarea activitatii propriu-zise
cadrul  unei si de luarea unei decizii (Ce s-ar intdmpla, daca ...?)
activitati Reflectia | Se realizeazd nemijlocit in procesul activitatii, concomitent cu
sincrond aceasta, si permite orientarea si corectarea actiunilor in dependenta
de situatia creatd
Reflectia | Vizeaza intelegerea demersului activitatii realizate, a rezultatelor
retroactiva | obtinute, permite aprecierea eficientii activititii in ansamblu si
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formularea unor concluzii de viitor (se realizeaza oral, prin adresarea
de intrebari de catre cadrul didactic sau in scris — prin completarea
de fise)

Reflectia | Permite identificarea aspectelor pozitive, a dificultatilor si cauzelor
Dupa de acestora, in procesul de activitate in grup, cu referire la fiecare
caracterului | cooperare | membru al grupului; proiectarea unei modalititi noi de colaborare
obiectului eficientd (Care a fost contributia lui (X) in realizarea sarcinii? Ce
reflectiel rezultat am fi obtinut, dacd (X) ...? De ce am reusita sa...?
Reflectia | Valorifica intelegerea modului in care o persoana este perceputd,
de inteleasd, apreciatd de catre partenerii de comunicare (Sunt eu oare
comunicar | de folos echipei / grupului? Care este contributia mea asupra
e rezultatelor obtinute de echipd? Ce s-ar fi schimbat, daca eu / el s-ar
fi comportat altfel, ar fi actionat altfel?)
Reflectia | Vizeaza procesul de analiza a atitudinii fatd de sine, fatd de propriile
personald | fapte; autocunoastere (Pentru ce iti poti aprecia activitatea?)
Reflectia | Antreneaza capacitatea subiectului de a aprecia, analiza si corela
intelectual | propriile actiuni cu situatiile date, de a analiza diverse modalitati de
a rezolvare a unei probleme si de a o alege pe cea mai rationala,
capacitatea de a reveni la conditia problemei. Acest tip de reflectie
este legat de constientizarea propriilor capacititi intelectuale,
formarea proceselor de gandire (Despre ce este informatia cititd? Ce
am aflat nou? Cum coreleaza ceea ce am aflat cu ceea ce stiu? Ce
concluzie pot formula? etc.)
Dupa gradul | Reflectia | Include analiza activitatilor practice si productivitatea acestora.
de practica Aprecierea se face, adesea, utilizdndu-se calificativele corect /
problematizar incorect, reusit / nereusit
e Reflectia | Se referd la constientizarea cauzelor si consecintelor propriilor
cauzald actiuni (Ce mi-a reusit? De ce?)
Reflectia | Releva aprecierea propriilor actiuni / activitati (Ce am realizat? Cum
critica am realizat? Ce m-a impiedicat? Ce ar trebui sa schimb / sa modific?
Cum sa realizez altfel aceastd sarcina?).
Dupd modul | Reflectia | Include opiniile si aprecierile sunt exprimate cantitativ prin puncte,
de prelucrare | cantitativa | procente etc.
arezultatelor | Reflectia | Pune in valoare rezultatele analizei, aprecierilor, care sunt exprimate
calitativd | detaliat in mod oral.
Dupa functia | Reflectia | Vizeaza evaluarea trairilor emotionale inainte sau dupa realizarea
indeplinita Cu privire | unei activitati, in grup sau individual.
la starea
emotional
a
Reflectia | Permite intelegerea si alegerea celor mai rationale modalitati si
asupra procedee de lucru cu materialul didactic.
activitatii
Reflectia | Identifica gradul de intelegere a continutului abordat.
asupra
continutului

de Invatare

In mediile educationale, in diverse situatii de predare, reflectia personala a studentilor poate

juca un rol esential in conectarea si consolidarea diferitelor experiente de invatare si tipuri de
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cunostinte. Aceasta oferd o oportunitate valoroasa pentru a examina si investiga atat competentele
si cunostintele existente, cat si cele noi, in scopul de a: aborda, apropia si intelege mai profund
subiectele respective; identifica un ,,fir conductor” sau un ghid esential care are un rol crucial in
conferirea unui sens complex al cunoasterii; dezvoltarea unui sens conduce la o dinamica
intelectuald continua si autentica care schimba in mod constant relatia individului cu cunostintele;
formaliza cunostintele, efectudnd abstractii si generalizari pentru a le structura in mod abstract.

Analiza literaturii de specialitate a permis sa conchidem ca metoda ,,Reflectia personala"
reprezintd un fundament esential in invatarea centrata pe student, oferind studentilor oportunitatea
de a se conecta profund cu continutul academic si de a-si dezvolta in mod constient cunostintele
si abilitdtile. Prin incurajarea studentilor sa-si analizeze propriile experiente, ganduri si reactii,
aceastd metoda 1i transformd in parteneri activi in propria invatare. Studentii devin arhitectii
propriului proces de invatare, invatdnd nu doar sd asimileze informatiile, ci si sa le aplice in
contexte personale si profesionale. Reflectia personald promoveaza gandirea criticd, dezvoltarea
abilitatilor de analiza si sinteza, si contribuie la cresterea increderii in sine si a motivatiei. Aceasta
metodd transformd invétarea intr-un proces autentic si semnificativ, in care studentii devin
invatatorii propriilor lor vieti, calauziti de propriile descoperiri si intelegeri profunde.

Metoda ,,Jurnalul reflexiv” este o modalitate deschisa si flexibila de evaluare ce poate
contribui la imbunatatirea invatarii. Ofera studentului posibilitatea de a reflecta asupra aspectelor
invitate la curs si semnificatiei lor pentru activitatea de formare. In jurnalul reflexiv se pot prezenta
experiente, sentimente, opinii, ganduri impartasite din punct de vedere critic, cunostinte si
capacitati formate” [87, p.62].

[.O. Panigoara afirma ca jurnalul reflexiv ,,are un dublu rol: pe de o parte este 0 metoda de
reflectie cu puternic impact in procesul de predare-invatare, pe de alta parte este o metoda
complementara in procesul de evaluare” [91, p. 197]. In aceasta ordine de idei, amintim afirmatiile
cercetdtorilor A. Bordas si R. Cabrera (2001) care mentioneaza cd jurnalul reflexiv este o
~excelenta strategie de evaluare pentru dezvoltarea abilitatilor metacognitive”, constand in
reflectarea studentului asupra propriului proces de invatare si cuprinznd reprezentdrile pe care le-
a dobandit in timpul derularii acestuia [apud 91, p. 197]. Se poate centra pe urmatoarele aspecte:
dezvoltarea conceptuald obtinutd; procesele mentale dezvoltate; sentimentele si atitudinile
experimentate.

V1. Paslaru si L. Papuc (coord.) inscriu metoda Jurnalul reflexiv in randul metodelor de
evaluare si-l definesc ca fiind ,,un document permanent in care sunt inregistrate ideile, conceptele,
activitatile” si care ,,ajuta studentii sa analizeze aspectele experimentate si invatate (ideile-cheie
pe care doresc sa le retind); reprezintd un mijloc de rememorare a intentiilor de actiune; este un

instrument permanent de Inregistrare a progreselor si dezvoltarii studentului, precum si a
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cunostintelor dobandite pe parcursul cursului” [92, p.62]. Autorii propun urmatoarele etape de
elaborare a jurnalului: ,,1. Consemnarea notitelor (esentiale, importante, interesante, folositoare)
referitoare la cunostintele dobandite; 2. Sortarea si rezumarea aspectelor notate (se vor marca
cunostintele ce trebuie memorate, dezvoltate); 3. Elaborarea unui plan de actiune si implementare
a intentiilor (se precizeaza obiectivele, metodele de realizare si resursele)” [92, p.62].

Prin aceastd metoda se urmareste: ,,autoreglarea Invatarii (prin examinarea atitudinilor si
depasirea sarcinilor de invatare); controlarea actiunilor desfagurate asupra sarcinii de invatare (prin
analiza demersurilor metodologice de rezolvare a problemelor si a rezultatelor obtinute);
controlarea cunoasterii obtinute (prin analiza notiunilor asimilate si lacunelor inregistrate);
consolidarea cunostintelor” [92, p.62].

In aceasi ordine de idei, A. Afanas surprinde cu acuratete trasiturile definitorii ale
jurnalului reflexiv, una dintre cele mai eficiente practici de promovare a reflectiei metacognitive
in invatarea centratd pe student afirmand ca ,,prin jurnalul reflexiv asigurim (auto)reglarea
invatarii, (auto)controlul actiunilor desfasurate in procesul invatarii si (auto)controlul cunoasterii
dobandite, iar intrebarile sunt diferite: intrebari in timpul invatarii, intrebari asupra invatarii” [139,
p.26].

In Jurnalul reflexiv se trec in mod regulat experiente, sentimente, opinii, ganduri
impartasite cu un punct de vedere critic. Studentul este indemnat sa raspunda la intrebari de genul:
,,Ce ai invatat nou din aceasta lectie? Cum ai invatat? Ce sentimente ti-a trezit procesul de invatare?
Care din ideile discutate ti s-au parut mai interesante? Care dintre acestea necesita o clarificare?
Ce dificultati ai Intdmpinat? Cum te simti cand Inveti la 0 anumitd materie? Cum poti utiliza in
viitor aceastd experientd de invatare? In ce masurd ceea ce ai studiat la cursuri ti-a satisfacut
asteptarile? Cum ti-ar pldcea sa inveti in viitor urmatoarea tema (capitol, lectie)? Ti-a placut
experienta (de Tnvatare)? Daca nu, de ce? Dacd ai putea schimba ceva, ce ai face? Adauga alte
comentarii care te preocupa” [91, p. 198].

Consideram cd metoda ,,JJurnalul reflexiv”’ reprezinta o unealtd valoroasd in contextul
invatdrii centrate pe student, punand accentul pe auto-reflectie si dezvoltarea personala. Prin
intermediul acestui instrument, studentii devin arhitectii propriei lor Invatari, avand oportunitatea
de a-si exprima gandurile, reactiile si intelegerea intr-un mod introspectiv si autentic. Jurnalul
reflexiv Incurajeazd gandirea critica, evaluarea constantd si identificarea modalitatilor de
imbunatatire, facilitdnd astfel dezvoltarea abilitatilor de analiza si sinteza. Aceastd metodd nu doar
sprijind asimilarea continutului academic, ci si stimuleaza angajamentul, motivatia si increderea
in propriile capacititi de invitare. In final, jurnalul reflexiv contribuie la transformarea procesului
de invétare intr-o cdldtorie personald si evolutiva, in care studentii devin nu doar beneficiari, ci si

participanti activi in construirea propriei cunoasteri si cresteri personale.
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Metoda ,,Introspectia metacognitiva”, in viziunea lui M. Minder reprezintd o
»autoobservare formativa”, studentul se priveste pe sine insusi lucrand, pentru a desemna ,,situatia
in care el 1si analizeaza propria functionare intelectuala.

Gombert (1990) defineste cel mai clar dublul aspect al actului metacognitiv, atunci cand il
descrie ca pe un ,,domeniu ce regrupeazd cunostintele introspective constiente, pe care le are un
individ particular despre propriile sale stari si procese cognitive, si capacitatile pe care le are acest
individ de a controla si de a planifica Tn mod deliberat propriile sale procese cognitive, in vederea
realizarii unui scop ori a unui obiectiv determinat” [apud 85, p.278]

Metacunoasterea este un recul in raport cu activitatea, o privire distantata ce permite o mai
buna intelegere a acesteia, Insa nu este un demers gratuit: ea exercitd o ,,supraveghere a ceea ce
asigura succesul”. Intr-adevir, fiecare dezvoltd strategii cognitive personale si, analizindu-si
propria functionare intelectuald, isi amelioreaza organizarea lucrului, aptitudinea de a rezolva
probleme si propria sa eficienta in fata sarcinilor de invatare. Metacunoasterea este deci un
important instrument de autonomizare si de prevenire a esecului academic. Viau (1994) detaliaza
succesul metacunoasterii in urmatoarele trei mari proceduri:

e Planificarea. Studentul examineaza activitatea care i-a fost propusa, isi fixeaza obiective
de lucru si alege strategiile de invatare. A citi cu atentie instructiunile si a examina rapid
lucrul ce trebuie facut, punand intrebarea: ,,Ce trebuie sa fac cu exactitate?,, A face bilantul
lucrurilor deja stiute: ,,Ce stiu eu deja la acest subiect ce mi-ar putea fi de folos?” A
repartiza activitatea in mai multe etape de parcurs: ,,Ce trebuie sa fac in primul rand? in al
doilea rand?”.

e Monitoring-ul. Studentul evalueaza constant eficacitatea strategiilor de invatare pe care le
utilizeaza pentru a le ajusta dupd necesitate. La fiecare etapa, a pune iIntrebarea: ,,Am
reusit? N-am uitat nimic?”. A reveni asupra propriului plan de lucru pentru a se asigura ca
au fost depadsite cu bine toate etapele activitatii. A face pauze, a se intreba: ,, Care erau
obiectivele mele la inceput? Sunt oare pe punctul de a le atinge?”.

e Autoevaluarea. A reciti propria productie si a se intreba: ,,Ce am inviatat? Ce nota mi-as
da?” A se intreba: ,,Care sunt punctele pe care trebuie sa le revad pentru a fi multumit de
mine?” [apud 85, p.278]/

Pentru a stimula introspectia metacognitiva M. Minder recomanda utilizarea unui ,,dialog
interactiv intre cadrul didactic si studenti ori intre studenti insisi: ,,Cu ce ai inceput tu? Ce ai facut
mai apoi? Ce te-a ajutat sa avansezi? Ce te-a facut sa castigi ori sa pierzi timp? Cum ai stiut ca
lucrul este terminat? Ai putea utiliza metodele folosite de studenti care au reusit?” [85, p.278].

Metoda ,,Introspectia metacognitiva” reprezintd un instrument esential n procesul de

invatare si dezvoltare personald, prin care indivizii exploreaza si analizeazd propriile ganduri,
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procese de gandire si strategii de invatare. Prin intermediul acestei metode, indivizii dobandesc o
intelegere profunda a propriilor abordari de invatare, identificd punctele lor tari si slabe si dezvolta
abilitati esentiale precum autoreglarea si gandirea critica. Introspectia metacognitiva ii incurajeaza
pe Invatatori si studenti sa devind mai constienti de procesul de invitare, sd se adapteze mai bine
la provocdrile academice si sa-si dezvolte potentialul intr-un mod continuu. Aceasta metoda ofera
cadrul necesar pentru a transforma invatarea intr-o experientd personald si autentica, contribuind
astfel la cresterea Increderii in sine si a motivatiei pentru explorarea constanta a cunoasterii.

La aceastd etapa a cercetarii, concluzionam ca analiza comparativa a metodelor releva
faptul ca, desi formele de aplicare pot varia, toate promoveaza un cadru de invatare autoreflexiv,
unde studentul este considerat autor al propriei dezvoltari. Din perspectiva invatarii centrate pe
student, metodele reflexive nu doar faciliteaza invétarea, ci transforma subiectul educational intr-
un agent activ de explorare, decizie si restructurare a cunoasterii. Prin urmare, caracteristicile
fundamentale ale metodelor reflexive — orientarea spre proces, activarea gandirii critice,
valorizarea experientei personale si consolidarea metacognitiei — le fac indispensabile in
proiectarea unui demers educational centrat pe student. Literatura de specialitate sustine ca
integrarea acestor metode in arhitectura curriculard contribuie la dezvoltarea unei Invatari
autentice, ancorate in realitatea internd si externd a studentului, si orientate spre formarea unui
profil profesional reflexiv si responsabil.

Aplicarea sistematicd a metodelor reflexive contribuie la crearea unui mediu reflixiv de
invitare. Conceptul de ,,mediu reflexiv”’ in pedagogie este relativ nou si insuficient studiat. in
viziunea A. Xmycoga, principiul de baza al mediului reflexiv consta in ,,construirea de actiuni
comune ale subiectilor procesului didactic (profesori si studenti). Aceste actiuni ar trebui sd fie
deschise. Actiunea deschisa este de asa natura incat trebuie intotdeauna construitd in functie de
situatia sau scopul activitatii comune. Actiunea deschisa in esenta sa este ,,cautare si cercetare”
[206, p.52]. Modelul unui mediu reflexiv care asigura formarea actiunilor deschise ar trebui, de
fapt, sa fie conceput ca un sistem de construire a interactiunii deschise si a relatiilor deschise.

Mediul reflexiv universitar este inteles nu doar ca spatiu fizic sau institutional, ci ca o
constructie complex, de natura psihosociala si axiologica. In acest sens, A. Xiycopa defineste
mediul reflexiv al universitatii ca ,,integritatea, conditionata social, a participantilor la procesul
pedagogic care interactioneaza si mediul inconjurdtor, valorile spirituale si materiale ale céreia
contribuie la dezvoltarea reflexivitatii studentilor [206, p.52]

O perspectivd complementarda mediului reflexiv este oferitd de A. bussieBa considera ca
mediul reflexiv este ,,un sistem de conditii pentru dezvoltarea unei personalitati, care deschide
posibilitatea autoexamindrii i autocorectdrii resurselor socio-psihologice si profesionale. Functia

principald in acest caz este de a promova aparitia nevoii de reflectie a unei persoane” [175, p.52].
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Elementul central al definitiei este ,,promovarea nevoii de reflectie”, ceea ce semnaleaza ca
reflexivitatea nu poate fi impusa din exterior, ci trebuie cultivatd ca nevoie internd, ca dispozitie
personald 1n raport cu propria experienta si cu exigentele formarii continue.

In aceeasi ordine de idei, A. Jlepkau si E. Cene3néra mentioneazi ci mediul reflexiv
reprezintd un sistem ,,care nu este controlat din exterior, a carui functionare are loc prin mecanisme
de autoreglare si reflexive” [186]. Este centrd ideea de autonomie internd a mediului educational
reflexiv. Spre deosebire de modelele traditionale ale mediului de invatare, in care directiile de
dezvoltare sunt impuse ierarhic, din exterior, aici accentul cade pe capacitatea sistemului de a se
regla si adapta prin propriile mecanisme interne — mecanisme activate de reflectia participantilor
implicati in procesul educational.

B. XKemanosa considera ca mediul reflexiv constituie ,,un sistem pedagogic organizat pe
mai multe niveluri de conditii si oportunitati care contribuie la eficacitatea proceselor de auto-
cercetare, autodeterminare si autorealizare a personalitatii unui viitor specialist pe baza formarii
reflexivitatii sale” [188, p. 38]. Autoarea ntroduce o viziune holistica asupra mediului reflexiv,
accentudnd complexitatea si organizarea multistratificatd a conditiilor educationale necesare
pentru dezvoltarea integrald a studentului. Mediul nu este perceput ca un cadru static sau un simplu
context favorabil reflectiei, ci ca un sistem pedagogic intentional, structurat pe mai multe niveluri
— cognitive, motivationale, valorice si actionale — care faciliteaza procesele de dezvoltare personald
si profesionala. Cele trei dimensiuni fundamentale evidentiate de B. ’)Kenanosa — auto-cercetarea,
autodeterminarea si autorealizarea — reflecta esenta Invatarii centrate pe student, unde accentul
cade pe formarea unor indivizi autonomi, capabili sa-si directioneze constient parcursul
educational si profesional. Acest proces este posibil doar printr-o reflexivitate bine dezvoltata, care
devine fundamentul capacitatii studentului de a intelege, analiza si reconstrui experientele proprii
in mod autoreglator.

Cercetatorii JI. Wnbs3oBa, JI. Cokonora definesc mediul educational reflexiv drept ,,un
ansamblu de conditii pedagogice externe si interne in care se realizeaza formarea activa a unei
culturi a activitatii pedagogice”, fapt care face posibil ca o persoana ,,sa aleaga scopuri, continut
si metode de autoeducare si autodezvoltare”, ceea ce duce spre ,,schimbarea imaginii de sine ca
persoana si ca profesionist” [191, p. 209]. Autorii evidentiaza o succesiune de actiuni a procesului
de creare a mediului educational reflexiv care indeplineste sarcini ale educatiei centrate pe elev:
contradictii intre nevoi si oportunitati; includerea mecanismelor de reflectie ca mijloc de depasire
a crizei aparute; asigurarea unei schimbari a pozitiei viitorului profesor in raport cu mediul;
construirea de catre Tnsusi studentul a unui mediu reflexiv in jurul sau — de la constientizarea

propriei identitati in mediu, la reconstruirea mediului prin forme reflexive de activitate” [191, p.
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209]. In viziunea autorilor, studentul si cadrul didactic au posibilitatea s construiasca mediul
educational pornind de la propriile nevoi si directii de dezvoltare prestabilite. Astfel, pentru mediul
reflexiv nu sunt caracteristice rigorile externe si strategii standardizate. Procesul prezentat de
formare a unui mediu educational reflexiv este de natura abstracta, nefiind propuse mijloace
metodologice specifice care sa permita proiectarea unui astfel de mediu.

O astfel de intelegere a mediului reflexiv determind organizarea specifica a interactiunii
participantilor la procesul educational, care nu se limiteaza la satisfacerea asteptarilor societatii
moderne de la procesul educational, ci implicd si asteptari personale specifice ale subiectilor
acestei interactiuni. Reglarea relatiei pedagogice pornind de la nevoile fiecdrui participant la
procesul didactic ofera variabilitate mediului reflexiv. Se contureaza un mediu reflexiv unic,
specific subiectilor implicati si pentru care a este conceput. In consecintd, mediul reflexiv este
caracterizat de un sistem de relatii care se dezvolta si duc la dezvoltarea lui. Astfel, un student si
un profesor construiesc un mediu educational bazat pe si in conformitate cu nevoile si directiile de
dezvoltare, care poate duce la contradictii interne sau dificultati subiective. Totusi, o astfel de
situatie conflictuald care apare determind regandirea propriilor norme culturale. In plus, mediul
reflectiv insusi oferd o oportunitate pentru o alegere liberd, constientd a perspectivelor, a
orientarilor valorice, a formelor de auto-realizare si auto-dezvoltare. Prezenta unor metode de lucru
reglementate nu va permite implementarea unui mediu reflexiv, ceea ce presupune, in primul rand,
orientarea catre modalitdtile de predare ale profesorului si cele de invatare ale studentului, si abia
apoi catre continutul activitatii, care in astfel de conditii capata trasaturi de cercetare si creativitate.
Aceasta caracteristica solicita de la cadru didactic capacitatea de a depasi propria experientd, de a
fi deschis catre o noud experientd, catre o alta persoana.

Mediul academic reflexiv in sistemul de pregatire profesionala a viitorului profesor, dupa
autorul . Creuenko, include urmatoarele postulate: incertitudine, stimuldnd persoana sa-si
caute propriile linii directoare, formand nevoia de a gasi si stabili propriul continut; alegerea libera
asociata cu variabilitatea oferind studentilor posibilitatea de a-si cauta propriile solutii creative;
prezentarea continutului in mod informativ-practic, care asigurd un nivel ridicat de independentd
a procesului instructiv-educativ; dialogarea, care permite ghidarea autocunoasterii si conturarii
propriului; timpul asociat procesului de organizare a reflectiei in cadrul formal (reflectia lunga
devine apasatoare pentru participanti, provoacd un sentiment de inutilitate, de pierdere a timpului;
utilizarea insuficientd a timpului pentru reflectie reduce eficienta perceptiei si intelegerii celor
invatare)” [204, p.162]. U. Creuenko, realizand cercetari teoretico-aplicative, a identificat
continutul conceptelor teoretice ale mediului reflexiv in sistemul de formare profesionald a
cadrelor didactice (Figura 2.9). Cercetatoarea a ajuns la concluzia cd premisa dominanta care

afecteaza dezvoltarea reflectiei pedagogice este atitudinea pozitiva fatd de profesia pedagogica.
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Mediul reflexiv

Resurse interne «— T~ Resurse externe

e atitudine pozitiva fata de profesia aleasa e implicarea studentilor 1n activitatea
e nevoia de lucru sistematic asupra sinelui didactica

pentru a dezvolta reflectia e diagnosticarea in timp util a nivelului de
e intelegerea dificultatilor tipice intdlnite ¢——» formare a reflectiei

in activitatile didactice o profesionalism ridicat al carului didactic
e intelegerea esentei reflectiei pedagogice universitar

in activitatea profesionald a profesorului e asigurarea unui microclimat favorabil in

grup, la facultate, a unei atmosfere de
interes comun 1n activitati reflexive
Figura 2.6. Componentele structurale si functionale ale mediului reflexiv,

dupa U. Crenenko [204, p.162]

Implementarea metodelor reflexive in invatamantul superior nu este lipsitd de provocari.
Atat studentii, cat si profesorii pot manifesta rezistenta la schimbarero Practica reflexiva poate fi
perceputa ca o amenintare la adresa pozitiei sau statutului sau poate fi considerata ,,moale si
necuantificabila” sau ,,autoindulgenta” [134]. Depasirea acestei rezistente necesitd o comunicare
clard a beneficiilor metodelor reflexive si abordarea preocupdrilor legate de volumul de munca
suplimentar sau de amenintarile percepute la adresa rolurilor stabilite. Timpul necesar pentru
activitatile reflexive poate fi o altd provocare, avand in vedere programul incarcat al studentilor si
al profesorilor [131]. Integrarea eficientd a activitatilor reflexive necesita o planificare atenta si
luarea in considerare a constrangerilor de timp, posibil prin incorporarea unor oportunitati de
reflectie mai scurte si mai frecvente.

Evaluarea eficacitatii metodelor reflexive poate fi dificild. M. Ryan considera ca este
important sa se defineasca criterii clare si rubrici pentru evaluare [161]. Dezvoltarea unor metode
robuste de evaluare a impactului practicilor reflexive asupra Invatarii studentilor si dezvoltarii
profesorilor este cruciala pentru a demonstra valoarea acestora si pentru a asigura
responsabilitatea. In final, ,profesorii pot avea nevoie de formare si sprijin pentru a implementa
eficient metodele reflexive” [156].

Analizand descrierile metodelor reflexive oferite de literatura de specialitate, am ajuns la
concluzia ca, caracteristicile fundamentale ale metodelor reflexive sunt orientarea spre proces,
activarea gandirii critice, valorizarea experientei personale si consolidarea metacognitiei, care le
fac indispensabile in proiectarea unui demers educational centrat pe student. Literatura de
specialitate sustine ca integrarea acestor metode 1n arhitectura curriculara contribuie la dezvoltarea
unei invatari autentice, ancorate in realitatea internd si externd a studentului, si orientate spre

formarea unui profil profesional reflexiv si responsabil.
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2.2. Modelul pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invitarea centrati pe

student

Elaborarea unui model pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in Invatarea centrata
pe student este motivata de o serie de ratiuni teoretice, metodologice si practice care deriva din
transformarile paradigmatice ale educatiei contemporane si din cerintele actuale ale formarii
universitare.

In primul rand, invitarea centrati pe student presupune o reconfigurare profundi a
raporturilor pedagogice, in care accentul se deplaseaza de pe predarea continuturilor pe invatarea
activi, responsabila si autoreglati a studentului. In acest cadru, metodele reflexive dobandesc o
relevanta deosebita, intrucat faciliteaza dezvoltarea metacognitiei, a gandirii critice si a capacitatii
de autoevaluare — competente esentiale pentru autonomia si eficienta invatarii. Cu toate acestea,
in lipsa unui cadru pedagogic coerent, utilizarea metodelor reflexive ramane adesea fragmentara,
intuitiva sau formala, fara a produce un impact semnificativ asupra procesului formativ.

In al doilea rand, analiza practicilor educationale curente releva existenta unui decalaj intre
discursul teoretic privind invatarea centratd pe student si aplicarea efectiva a acestuia in mediul
universitar. Lipsa unor modele pedagogice operationalizabile care s integreze in mod sistematic
metodele reflexive conduce la o abordare inconsecventd si superficiald a acestora in activitatea
didactica. Un model pedagogic bine fundamentat poate oferi cadrelor didactice orientari clare
privind selectia, adaptarea si implementarea metodelor reflexive in functie de obiectivele de
invatare, caracteristicile studentilor si specificul disciplinar.

In al treilea rand, din perspectiva psihopedagogici, integrarea metodelor reflexive in
procesul educational presupune respectarea anumitor conditii de ordin cognitiv, afectiv si
relational. Elaborarea unui model permite identificarea si corelarea acestor conditii, oferind un
cadru integrator care sa faciliteze personalizarea interventiei didactice si sa sprijine dezvoltarea
unei atitudini reflexive constante in randul studentilor.

Construirea modelului pedagogic raspunde unei nevoi reale de inovare a practicilor
educationale universitare in directia unei invatari profunde, semnificative si sustenabile. Modelul
propus nu doar ca oferd o solutie teoretica la o problema practica, ci la consolidarea unei culturi
academice a reflectiei si a invatarii autonome.

Modelul pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invatarea centrata pe student se
fundamenteaza pe un cadru teoretic integrator, construit la intersectia mai multor perspective
educationale contemporane. In primul rand, acesta se bazeaza pe teoria constructivisti a invatarii,
dezvoltata de Jean Piaget si Lev Vigotski, conform careia cunoasterea nu este transmisa pasiv de
catre profesor, ci este construitd activ de student prin interactiunea cu mediul, cu ceilalti si cu sine.

In aceastd viziune, invatarea este un proces personalizat, in care reflectia are un rol central in
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formarea structurilor cognitive. Modelul este sustinut si de teoria invdtdirii experientiale formulata
de David A. Kolb, care descrie invitarea ca un ciclu format din patru etape — experienta concreta,
observatie reflexiva, conceptualizare abstracta si experimentare activa — in care reflectia constituie
puntea dintre trairea directa si intelegerea conceptuald. De asemenea, modelul valorifica teoria
metacognitiei propusa de J. Flavell si extinsd de B. Zimmerman si G. Schraw, potrivit careia
capacitatea individului de a constientiza, monitoriza si regla propriile procese cognitive este
esentiald pentru invatarea autoreglata si eficientd. Totodata, principiile pedagogiei centrate pe
student, inspirate din lucrarile Iui C. Rogers si din teoria invatarii adulte a lui M. Knowles, ofera
directii clare in ceea ce priveste rolul activ, reflexiv si responsabil al studentului in propriul parcurs
formativ. Prin urmare, modelul elaborat reuneste, intr-o manierd coerentd si complementara,
contributiile majore ale teoriilor educationale care legitimeaza stiintific utilizarea metodelor
reflexive in contextul unei Invatari centrate pe student.

Pentru a raspunde cerintelor unei cercetari riguroase si a construi un model pedagogic
aplicabil, coerent si validabil stiintific, modelul a fost structurat pe trei cadre complementare:
normativ, structural si procesual. Necesitatea structurdrii modelului in aceste trei dimensiuni
deriva din complexitatea procesului educational centrat pe student, in care reflectia nu este un act
izolat, ci o practica integrata si sustinuta. Cadrul normativ fundamenteaza modelul prin definirea
principiilor directoare care orienteaza utilizarea metodelor reflexive. Cadrul structural ofera
arhitectura modelului, prin descrierea componentelor fundamentale: motivele care justifica
utilizarea metodelor reflexive, scopurile urmarite, activitatile propuse, metodele selectionate,
relatiile pedagogice de tip subiect—subiect si rezultatele asteptate. Cadrul procesual descrie etapele
concrete de implementare a metodelor reflexive, asigurand transpunerea principiilor si structurii
in practica educationald. Etapele — pregétirea, planificarea, utilizarea si evaluarea — sunt detaliate
atat din perspectiva cadrului didactic, cat si a studentului, si sunt sustinute de conditii
psihopedagogice esentiale. Aceasta structurare a permis definirea clara a fundalului teoretic, a
elementelor constitutive si a modului concret de implementare, asigurand relevanta teoretica si
practica a modelului.

Un alt aspect esential in elaborarea modelului pedagogic il constituie flexibilitatea si
adaptabilitatea acestuia la diversitatea situatiilor educationale si a profilurilor studentesti. Intr-un
context universitar caracterizat de heterogenitate cognitiva, culturald si motivationald, aplicarea
uniforma a metodelor reflexive risca sd devind ineficienta sau chiar contraproductiva. Prin urmare,
modelul propus valorifica principiul personalizarii si al diferentierii pedagogice, oferind repere
pentru ajustarea interventiilor didactice in functie de nivelul de dezvoltare al competentelor

reflexive, stilurile de invatare si ritmul propriu de progres al fiecarui student.
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Cadrul normativ constituie baza conceptuald a modelului, prin formularea unui set de
principii esentiale care regleaza si orienteaza utilizarea metodelor reflexive in procesul de invatare
centrat pe student. Aceste principii oferd directie si coerentd actiunilor pedagogice, asigurand o
abordare intentionatd, echilibrati si etic fundamentatd a reflectiei in educatie. In procesul de
construire a cadrului normativ au fost analizate teorii consacrate privind reflectia, precum teoria
reflectiei critice a lui D. Schon, modelul ciclului reflectiei al lui G. Gibbs, abordarea experientiala
a lui D. Kolb, precum si teoriile invatarii centrate pe student, dezvoltate de autori precum Carl
Rogers si John Dewey. Aceste surse au oferit repere conceptuale pentru formularea principiilor
pedagogice, fiecare reflectand o dimensiune fundamentald a procesului reflexiv: intentionalitatea,
continuitatea, analiza critica, colaborarea, valorizarea reflectiei, dezvoltarea autonomiei si a
responsabilitatii cognitive. Stabilirea principiilor a fost ghidata de necesitatea de a corela reflectia
cu obiectivele invatarii centrate pe student, de a asigura cadrul etic si metodologic al utilizarii
metodelor reflexive, precum si de a raspunde conditiilor psihopedagogice identificate in contextul
real al invatamantului superior. Prin urmare, cadrul normativ a rezultat dintr-un demers deductiv,
teoretic si valoric, care a permis formularea urmatorului set de principii pedagogice capabile sa
orienteze coerent si fundamentat proiectarea si aplicarea modelului in practica:

e Principiul intentionalitdtii si focalizarii reflectiei. Reflectia trebuie sa fie intentionatd si
focalizata. Aceasta nu ar trebui sa fie o activitate intdmplatoare sau fara scop, ci conceputa
cu obiective clare de Invatare, ghidand studentii sa se concentreze pe aspecte specifice ale
experientei lor educationale, cum ar fi intelegerea conceptelor, aplicarea abilitatilor sau
dezvoltarea personala. O reflectie eficienta intr-un context centrat pe student necesita
indicatii clare si Indrumare pentru a se asigura ca studentii isi concentreazd eforturile
reflexive pe aspectele cele mai relevante pentru obiectivele lor de invatare. Fara o directie
clard, studentii ar putea sa se angajeze intr-o reflectie superficiala sau sa se concentreze pe
aspecte irelevante ale experientei lor. Furnizarea de indicatii sau intrebari specifice le poate
ghida gandirea si asigura ca reflectia conduce la rezultate semnificative de invatare.

e Principiul continuitatii si revizuirii progresive. Reflectia este un proces activ si iterativ.
Nu este un eveniment unic, ci un ciclu continuu de gandire, analiza si potentiald actiune
bazati pe ideile obtinute. In contextul invatirii centrate pe student, acest lucru incurajeazi
studentii sd se angajeze constant cu invatarea lor, sd-si revizuiasca experientele si sa-si
rafineze intelegerea in timp. Reflectia nu este o activitate unicd, ci un proces continuu care
ar trebui integrat pe tot parcursul experientei de invétare pentru a promova imbundtatirea
continud si o intelegere mai profunda. Reflectia regulatda le permite studentilor sa-si

urmareasca progresul, sa identifice zonele in care intampina dificultati si sd-si ajusteze
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strategiile de invatare. Natura iterativd a reflectiei promoveazd angajamentul fata de
invatarea pe tot parcursul vietii.

Principiul analizei critice a experientei de invatare. Reflectia eficientd necesita analiza
critica si sinteza. Aceasta depaseste simpla descriere a unei experiente; implica o examinare
mai profundd a experientei, inclusiv identificarea presupunerilor subiacente, analiza
factorilor care contribuie si sintetizarea noilor intelegeri. Pur si simplu descrierea unei
experiente nu este suficientd; reflectia eficientd le cere studentilor sa-si analizeze critic
experientele, sd-si puna sub semnul intrebarii presupunerile si sa-si conecteze invatarea la
concepte mai largi si la cunostintele anterioare. Analiza critica si sinteza sunt abilitati de
gandire de nivel superior, esentiale pentru o invatare profunda.

Principiul impartasirii reflectiilor. Procesul reflexiv este imbogdtit de perspective diverse
si dialog. Interactiunea cu punctele de vedere ale altora poate oferi noi perspective si poate
provoca presupunerile existente. Reflectia colaborativa, prin discutii cu colegii si feedback,
poate Tmbundtdti semnificativ procesul de invatare prin expunerea studentilor la
perspective diferite si prin contestarea propriilor presupuneri. Atunci cand studentii isi
impartasesc reflectiile cu altii, ei au acces la o gama mai largd de interpretari si idei.
Impartasirea reflectiilor ii poate ajuta si-si vada experientele din unghiuri diferite si sa
dezvolte o intelegere mai cuprinzatoare.

Principiul increderii. Mediul de sustinere si incredere este decisiv pentru o reflectie
eficientd. Studentii trebuie sd se simtd in sigurantd si sustinere pentru a impartdsi
vulnerabilitatile si incertitudinile. Dacd studentii se tem de judecatd sau de consecinte
negative pentru reflectiile lor, este mai putin probabil sa se angajeze intr-0 autoevaluare
profunda si critica. Crearea unei culturi de incredere si sustinere incurajeaza deschiderea si
onestitatea in procesul reflexiv.

Principiul valorizarii si recunoasterii reflectiei. Reflectia trebuie valorizatd si
recunoscutd. Atunci cand reflectia este explicit valorizatd si integrata in curriculum si
evaluare, studentii sunt mai predispusi sa se angajeze in mod semnificativ. Integrarea
sarcinilor reflexive in teme si oferirea de feedback cu privire la calitatea reflectiei
semnaleaza importanta acesteia si incurajeaza studentii sa o 1a in serios. Daca reflectia nu
este evaluatd sau recunoscuta ca o parte valoroasa a procesului de invatare, studentii ar
putea sd nu 1i acorde suficient timp si efort.

Principiul independentei cognitive a studentilor. Integrarea reflectiei in procesul
educational ajuta studentii sa nu depinda de raspunsurile sau evaluarile profesorului pentru
a intelege progresul lor, ci sa-si dezvolte capacitatea de a-si evalua critic propriile realizari
si dificultati. Prin reflectarea asupra experientelor lor educationale, studentii pot identifica
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ce metode de invatare functioneaza cel mai bine pentru ei, isi pot ajusta strategiile de
invatare si pot face legatura intre concepte noi si cunostintele anterioare. Acest proces nu
doar ca le permite o invatare mai profunda, dar le cultivd si 0 mai mare autonomie si

responsabilitate fatd de propriul parcurs educational.

Principiul intentionalitatii si
focalizarii reflectiei

Principiul independentei Principiul continuitatii i
cognitive a studentilor revizuirii progresive

. ) Principiul analizei critice a
Principiul valorizarii §i experientei de invatare
recunoasterii reflectiei

Principiul Principiul impartasirii
increderii reflectiilor

Figura 2.8. Cadrul normativ al utilizarii metodelor reflexive in invitarea centrata pe

student

Cadrul structural a fost conturat ca o arhitectura interna a modelului, menita sa asigure 0
corelare functionald intre scopurile educationale, continuturile de invatare, metodele reflexive
utilizate, formele de organizare a activitatilor si relatiile pedagogice de tip subiect-subiect,
caracteristice invatarii centrate pe student. Acest demers a condus la delimitarea unor componente-
cheie ale modelului: motivele utilizarii metodelor reflexive, scopurile formative, tipurile de
activitati educationale, criteriile de selectie si aplicare a metodelor, modul de organizare a
interactiunii educationale si rezultatele vizate la nivel de proces si produs.

Primul component este reprezentat de motivele personale pentru utilizarea metodelor
reflexive. Motive personale pot varia de la o persoand la alta si pot influenta modul in care
individul abordeaza metodele reflexive si ce anume 1isi propune sa obtind prin utilizarea lor.
Intrebarea-cheie caracteristici acestui component care trebuie si o puni, atat cadrele didactice, cat
si studentii este ,,De ce vreau sa aplic MR?”. Cele mai frecvente motive ar putea fi: auto-
descoperirea si invatarea personald pentru a se cunoaste mai bine pe ei Insisi si pentru a-si intelege
mai profund gandurile, emotiile, motivatiile si experientele, explorarea si intelegerea experientelor
personale de viatd, inclusiv succesele, esecurile, provocarile si lectiile invatate, dezvoltarea
personald si profesionald prin analiza atentd a propriilor actiuni si decizii, cercetarea si invétarea
continud, autoevaluare si imbunatatirea abilitatilor si competentelor, constientizarea contextului

social si cultural pentru a imbunatati intelegerea relatiilor si interactiunilor umane, explorarea
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subiectivitatii si multiplelor perspective asupra aceleiasi situatii sau fenomen, explorarea
creativitatii in gasirea noi modalitati de abordare a problemelor sau subiectelor.

Al doilea component scopul utilizarii metodelor reflexive racordat la interesele personale.
Ambii actori ai procesului didactic vor cauta raspunsuri la intrebarea ,,Ce competente voi dezvolta
cu ajutorul metodelor reflexive? ”.

Cel de-al treilea component implica activitatile in cadrul carora vor fi valorificate metodele
reflexive. Aceste activititi pot fi formale, nonformale, informale. Intrebarea de esentd care i
preocupa pe subiecti este ,,Cum aleg metodele potrivite tipului de activitate?”.

Componentul patru vizeaza setul de metode reflexive selectate in functie de mai multe
criterii. Intrebarea-cheie pentru acest component este ,,Cum aplic metoda reflexiva in diferite
contexte de invatare?”. Aplicarea metodelor reflexive in diferite contexte de invatare poate varia
in functie de obiectivele specifice, mediul, grupul de participanti si continutul abordat.

Al cincilea component include relatia pedagogica ,subiect-subiect”, care subliniaza
egalitatea intre cei implicati si promoveaza Invatarea bazatd pe dialog, colaborare si schimb
reciproc de cunostinte si experiente. Acest tip de relatie pedagogica este in mod special relevant
atunci cand se utilizeaza metode reflexive, deoarece se incurajeaza introspectia, discutia deschisa
si impartasirea de perspective. Intrebarea ,,Cum voi interactiona in momentul utilizarii MR?” este
punctul de pornire pentru realizarea acestui component al metodologiei. Raspunsul sintetic este ca
relatia pedagogicad trebuie sa fie una participativd, interactiva si colaborativa, in care toti cel
implicati contribuie la procesul de explorare si dezvoltare personala.

Ultimul component vizeaza rezultatele obtinute cu ajutorul metodelor reflexive
Intrebarile de ghidare pentru valorificarea acestui component sunt ,,Ce progres am obtinut?, Cum
imi autoreglez comportamentul?”.

Sinteza aspectelor definitorii ale cadrului structural al utilizarii metodelor reflexive in
invatarea centratd pe student a fost reprezentatd schematic in Figura 2.8. Reflectia constituie
punctul central. Prin reflectie studentii sunt incurajati sa se autoevalueze si sa reflecteze asupra
propriilor experiente de Invatare. Pentru a transforma reflectia spontanad in metoda de invatdmant,
cadrul didactic trebuie sa stabileasca scopul invatarii, continutul care va fi studiat cel mai eficient
cu ajutorul acestor metode si rezultatele care vor fi obtinute. Metodele reflexive vor fi eficiente n
demersul de construire a invatarii centrate pe student daca se vor crea conditiile psihopedagogice
adecvate. Realizarea conditiilor va genera crearea mediului reflexiv de invatare, care la randul sau
este prielnic pentru realizarea invatarii centrate pe student. conditiile pedagogice, psihologice si
metodologice sunt toate interconectate si au un impact semnificativ asupra procesului de invatare

si educatie.
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Cadrul structural al modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive aduce o
perspectiva holistica asupra procesului de invatare si dezvoltare personala. Prin explorarea fiecarui
component si a Intrebarilor-cheie asociate, cadrele didactice si studenti sunt ghidati sd aplice
metodele reflexive In mod constient si s dobandeascd o intelegere profundda a propriilor
experiente, ceea ce sporeste dezvoltarea individuala si imbogateste contextul educational si

profesional in care se desfasoara.

MEDIUL REFLEXIV DE INVATARE

Conditii psihopedagogice

Scop

«— Reﬂectia\ o
Rezultate Subiecti

\l Confinut /

Metodele reflexive

Conditii psihopedagogice
oo1303epadoyrsd 1jrpuo)

Conditii psihopedagogice

- =

INVATARE CENTRATA PE STUDENT

Figura 2.9. Cadrul structural al utilizéirii metodelor reflexive in invitarea centrata pe

student

Cadrul procesual descrie etapele concrete de implementare a metodelor reflexive, ceea ce
permite monitorizarea si reglarea procesului, oferind repere clare pentru interventie, adaptare si
optimizare continud. Aceastd componentad functioneaza ca un mecanism operational ce permite
transpunerea in practicad a obiectivelor modelului si favorizeaza construirea unui demers reflexiv
autentic, sustinut si valorificat pe Intreg parcursul invatarii.

Cadrul procesual a fost astfel organizat in patru etape principale: pregatirea pentru
utilizarea metodelor reflexive, planificarea, implementarea in activitatea didactica si evaluarea
eficientei reflectiei.

Prima ctapa vizeaza pregatirea pentru implementarea metodelor reflexive. Cadrele
didactice se preocupd de identificarea obiectivelor operationale, alegerea metodei reflexive
potrivite pentru realizare obiectivelor, formularea sarcinii de Invatare, pregatirea instrumentelor
necesare (fise de lucru, jurnale). Studentii au grija de studierea teoriilor despre metodele reflexive
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si invatarea centratd pe student pentru aprofundarea intelegerii modului in care functioneaza
reflectia si cum poate fi aplicata, aplicarea instrumentelor de autocunoastere a potentialului de
invatare.

Cea dea doua etapa se axeaza pe planificarea utilizarii metodelor reflexive. Cadrele
didactice realizeaza stabilirea obiectivelor operationale, alegerea metodei reflexive potrivite pentru
realizare obiectivelor, formularea sarcinilor de invatare, pregatirea instrumentelor necesare (fise
de lucru, jurnale). Studentii se implica activ in studierea individuala a continutului, realizarea
sarcinilor de studiu individual, solutionarea neintelegerilor prin consultatiile individuale cu cadrul
didactic, colegii. In aceastd etapd, se elaboreaza un plan detaliat pentru utilizarea metodelor
reflexive in procesul de invatare. Planul ar trebui sa includa strategiile specifice de reflexie si
activitatile de invatare care vor fi folosite. Planificarea permite structurarea invatarii pentru a
asigura un flux logic si coerent al activitatilor. Ea ajuta si la anticiparea potentialelor provocari si
la dezvoltarea solutiilor pentru acestea.

Etapa a treia implica utilizarea propriu-zisa a metodelor reflexive in activitatea didactica.
Cadrele didactice se preocupa de explicarea etapelor de aplicare a metodelor reflexive, dirijarea
incurajatoare a realizarii actiunilor specifice etapelor metodei, oferirea de exemple, modele de
reflectie, valorificarea dialogului reflexiv, implicarea activa a tuturor studentilor. La randul lor,
studentii sunt responsabili de respectarea etapelor specifice metodei, utilizarea instrumentelor,
resurselor specifice MR propuse, implicarea activa in dialogul reflexiv, comunicarea (scris sau
oral) reflectiilor personale cadrului didactic / colegilor. In aceasta etapa, se implementeaza planul
creat In mod activ in procesul de invatare. Studentii sunt implicati 1n activitati care ii incurajeaza
sd reflecteze asupra continutului invatat, sd-si analizeze gandurile si sd dezvolte abilitati
metacognitive.

Ultima etapd vizeaza evaluarea. Cadrele didactice asigura ghidarea autoevaluarii
procesului si progreselor invatarii, oferirea de feedback constructiv, analiza avantajelor si
dezavantajelor MR. Studentii sunt indrumati pentru autoevaluarea rezultatelor, calitatii studiului,
progresului 1n invatare, stabilirea directiilor de eficientizare a invatarii, autoevaluarea experientei
de utilizare a MR. Etapa de evaluare implica reflectarea asupra modului in care s-a desfasurat
procesul de invatare utilizand metodele reflexive. Se examineaza in ce masurd au fost atinse
obiectivele si ce a functionat sau nu a functionat in cadrul activitatilor. Evaluarea ofera feedback
valoros atat pentru studenti, cat si pentru profesori. Aceasta poate contribui la Imbunatatirea
viitoarelor sesiuni de Invatare si la ajustarea strategiilor.

Conditiile psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive

Conditiile psihopedagogice reprezintd un ,,ansamblu de masuri in procesul instructiv-

educativ, care trebuie sa asigure celui ce invata nivelul necesar de autodezvoltare, autoorganizare
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pentru a-si forma pozitia subiectiva in rezolvarea problemelor cu care se confrunta” [183, p 8].
Unii autori interpreteaza conditiile pedagogice ca ,,una dintre componentele sistemului pedagogic,
aspectele personale si procedurale ale acestui sistem, si asigurd functionarea si dezvoltarea efectiva
a acestuia” [185, p.11].

Conditiile psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive se referd la factorii care
contribuie la crearea unui mediu propice pentru autoevaluarea procesului de dezvoltarea cognitiva,
emotionala si sociala a studentilor. Detalizand bazele psihologice ale procesului instructiv-
educativ centrat pe student, T. Luchian mentioneaza, ca educatia si instruirea centratd pe student
(elev) se poate realiza cu succes prin: ,,comunicare si dialog cu studentul (elevul); incredere
optimistd in student (elev); tolerantd fatd de neajunsuri; dreptul studentului (elevului) la opinii;
dreptul studentului (elevului) de a alege; cunoasterea particularitatilor individuale si asigurarea
principiului instruirii diferentiate si individualizate” [77, p.157]. Pornind de la afirmatia autoarei
privind centrarea student care ,,modifica abordarea procesului instructiv — educativ prin faptul ca
la baza lui sta recunoasterea individualitatii, irepetabilitatii personalitatii, Intrucat se porneste de
la interesele si nevoile copiilor (studentilor), se stimuleaza propriul lor efort in formarea
competentelor prevazute” [77, p.157].

Metodele reflexive reprezintd una dintre componentele care alcatuiesc fundamentele
didactice ale predarii si sunt in relatie interdependentd cu continutul invatarii, formele de
organizare a procesului didactic, natura relatiei dintre profesor si student, mijloace didactice. Cu
cat componentele sunt prezentate mai complet, cu atat conditiile didactice se schimba atunci cand
predarea este imbunatatita si invers are sens sa fie caracterizate si dezvoltate conditiile didactice
in situatiile cand invatarea a avut succes.

In sens general, conditiile didactice reprezinti un ansamblu de posibilititi obiective ale
continutului Tnvatamantului, metodelor, normelor organizatorice si mijloacelor materiale de
implementare, asigurdnd rezolvarea cu succes a sarcinilor stabilite. Vorbim despre crearea unui
mediu in care componentele procesului s fie prezentate in cea mai buna relatie si care sa ofere
profesorului posibilitatea de a educa eficient, a preda, a gestiona procesul de invatare, iar
studentilor de a obtine reusite academice.

Crearea unor conditii psihopedagogice specifice pentru fiecare etapa a modelului
pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invatarea centrata pe student a fost necesara pentru
a asigura coerenta, eficienta si relevanta procesului reflexiv in dinamica reald a invatarii. Prin
definirea unor conditii specifice pe parcursul fiecarei etape, se creeazd un cadru adaptiv care
raspunde mai bine nevoilor variabile ale studentului in procesul de dezvoltare a gandirii reflexive.

Astfel, modelul evita aplicarea mecanicd a metodelor si promoveaza o dezvoltare progresiva,
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autoreglata, sustinutd in mod diferentiat. Conditiile specifice servesc ca ghid pedagogic, sprijinind
cadrele didactice in luarea deciziilor didactice si in crearea unor medii de invatare stimulative si
sigure pentru reflectie. Acestea expliciteaza ce anume trebuie sustinut si cum, in fiecare moment
al procesului, pentru ca reflectia sa aiba valoare formativa autentica.

In Figura 2.10. este ilustrat sistemul conditiilor psihopedagogice creat pentru asigurarea

eficientei utilizasii metodelor reflexive in contextul Invatarii centrate pe student.

tapa 1. Pregitirea pentru implementarea MR Etapa 2. Planificarea utilizarii MR
+CPP.1. Motivarea pentru reflectie +CPP2. Corelarea metodelor reflexive cu obiectivele,
continutul, rezultatele Invatarii

*CPP3. Alegerea metodelor in functie de potentialul
cognitiv al studentului

*CPP4. Diversificarea metodelor reflexive

*CPPS5. Crearea un mediu sigur si deschis pentru
reflectie

*CPP6. Asigurarea feedback-ului constructiv

reflexive in invitarea

centrata pe student

Etapa 4. Evaluarea eficientei Etapa 3. Utilizarea MR in activitatea practica
+CPP11. Evaluarea continua a procesului de *CPP7. Adaptarea metodelor la nivelul competentei
implementare a MR reflexive a studentului

*CPP8. Abordarea creativa a metodelor reflexive
*CPP9. Asigurarea resurselor temporale si materiale
necesare pentru reflectie in functie de ritmul
invatarii
K *CPP10. Exemplificarea si modelarea situatiilor dy
reflectiei

Figura 2.10. Sistemul conditiilor psihopedagogice raportate la etapele utilizarii metodelor

reflexive in invitarea centrata pe student

In contextul cercetirii, au fost stabilite urmatoarele conditii psihopedagogice pe care le
descriem 1n continuare:

1. Motivarea pentru reflectie. Cand studentii sunt motivati sd invete personalizat si sa
reflecteze asupra propriilor experiente, sunt mai predispusi sa fie angajati si sa persevereze
in fata provocdarilor. Motivatia intrinseca 1i sustine sa continue sd se straduiasca chiar si
atunci cand intampind dificultdti. Argumentarea relevantei reflectiei asupra invatarii ajuta
studentii sa exploreze si sd Inteleagd mai profund subiectele si sd gaseasca conexiuni
semnificative cu experientele personale.

2. Corelarea metodelor reflexive cu obiectivele, continutul, rezultatele invatarii. Utilizarea
metodelor reflexive intr-un mod bine planificat poate contribui semnificativ la atingerea

obiectivelor educationale, la intelegerea mai profunda a continutului si la obtinerea
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rezultatelor invatarii dorite. Obiectivele de invatare clar definite oferd directie si scop

studentilor. Aceasta ajuta la indreptarea reflectarii cétre directii specifice si la focalizarea

pe intelegerea si dezvoltarea competentelor-cheie.

3. Alegerea metodelor in functie de potentialul cognitiv al studentului.

- Alegerea metodelor in functie de stilul personal de invdatare. Studentii au stiluri diferite
de invatare. Cei care prefera invatarea prin reflectie pot gasi metodele reflexive mai
atractive si mai eficiente in dezvoltarea lor personala si academica. Cadrul didactic
trebuie sd cunoasca stilurile de invatare ale studentilor sai si sa individualizeze instruirea
prin diversificarea metodelor reflexive sau a modalitétilor de utilizare a lor.

- Alegerea metodelor in functie de nivelul de maturitate si dezvoltare personala. Studentii
cu niveluri diferite de maturitate si dezvoltare pot aborda reflectia in moduri variate. Cei
mai maturi pot avea o abordare mai constienta si mai profunda a reflectiei.

- Alegerea metodelor in functie de interesele si pasiunile personale. Subiectele care ii
intereseaza pe studenti pot influenta utilizarea metodelor reflexive. Acestia pot fi mai
motivati sa reflecteze in profunzime asupra subiectelor care 1i pasioneaza. Cadrele
didactice pot sa incurajeze angajamentul si motivatia studentilor prin alegerea metodelor
care sunt relevante si captivante pentru acestia.

- Alegerea metodelor in dependenta de nivelul de autonomie. Studentii care sunt
incurajati sd 11 asume responsabilitatea pentru propriul proces de invatare pot fi mai
dispusi sd se angajeze in reflectie si sd-si conduca propriul progres. Aceasta poate varia
de la metode mai structurate si ghidate pentru studentii cu un nivel redus de autonomie,
pand la metode mai deschise si orientate cdtre auto-directie pentru studentii cu un nivel
ridicat de autonomie.

4. Diversificarea metodelor reflexive. Oferta de o varietate de metode reflexive poate sa
creativd. Profesorii ar trebui sd incurajeze diversitatea in aborddri si sd ofere optiuni
adecvate pentru studenti. Metodele reflexive pot fi folosite la diferite etape ale orei,
depasind stereotipul ca reflectia poate fi organizata doar la sfarsitul activitatii.

5. Crearea un mediu sigur si deschis pentru reflectie. Un mediu sigur si sustindtor permite
studentilor sa se simta in largul lor n a-si impartasi gindurile, ideile si reflectiile personale.
Acest lucru 1i ajutd sd se simta confortabil sd-si exprime opinii si sd discute despre
experientele lor fard fricd de judecata sau critici negative. Studentii pot explora experientele
lor de invatare si pot aborda aspectele personale, inclusiv cele emotionale, intr-un mediu
in care sunt acceptati si sustinuti. Aceasta deschidere ii incurajeaza sa auto-reflecteze mai

profund si sa-si analizeze cu sinceritate gandurile si sentimentele trdite in momentul
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8.

9.

invatarii. Profesorii ar trebui sd promoveze un context fard judecdti de valoare si sa
incurajeze respectul reciproc in cadrul activitdtilor reflexive.

Asigurarea feedback-ului constructiv. Profesorii ar trebui sa ofere feedback constructiv
studentilor, evidentiind atat punctele lor forte, cat si zonele In care pot sda evolueze.
Feedbackul constructiv trebuie sa fie clar si detaliat, furnizind informatii specifice despre
ceea ce a functionat bine si despre zonele care necesitd imbunatatiri, s evidentieze si sa
incurajeze punctele forte ale individului sau ale grupului, sa identifice clar si respectuos
zonele 1n care exista loc de imbunatatire, sa fie concentrat pe identificarea solutiilor sau
sugestii pentru a imbunatati performanta sau abordarea. Studentii ar trebui sa fie deschisi
sa primeasca feedback si sd-1 foloseascd pentru a-si dezvolta abilitatile. Orientarea si
ghidarea utilizarii metodelor reflexive se referd la eforturile depuse de cadrele didactice
pentru a indruma studentii in dezvoltarea abilitatilor de reflectie si pentru a asigura ca
procesul de reflectie este eficient si valoros in contextul invatarii.

Exemplificarea si modelarea situatiilor de reflectiei constd in furnizarea de exemple
concrete si personale pentru a ajuta studentii sd inteleagd mai bine cum sa-si aplice
abilitatile de auto-reflectie si gandire criticd in contextul invatarii lor. Profesorii sau
studentii pot dezvalui si momente de incertitudine sau dificultati pe care le-au intdmpinat
in procesul de invatare pentru a intdri teza ca auto-reflectia este un proces continuu de
explorare si descoperire. Poate fi utilizatd inspirarea prin exemple pozitive din istorie,
literatura, stiintd sau alte domenii care evidentiaza importanta reflectiei.

Adaptarea metodelor la nivelul competentei reflexive a studentului. Inainte de a adapta
metodele reflexive, este important sd intelegeti nivelul de competenta reflexiva al
studentilor. Aceasta poate varia In functie de experienta anterioara, de stadiul de dezvoltare
personald si de obiectivele educationale. Evaluarea initiald poate include discutii
individuale, autoevaluari si exercitii de autocunoastere. La Inceput, pot fi utilizate metode
structurate, cu nivel redus de autonomie. Pe masurd ce studentii isi dezvoltd abilitatile
reflexive, ei pot fi angajati in reflectii mai profunde si mai complexe.

Abordarea creativa a metodelor reflexive. Utilizarea creativa a metodelor reflexive poate
aduce o dimensiune captivantd care poate ajuta studentii sd exploreze gandurile si
experientele lor intr-un mod inovator. Studentii sa adauge elemente artistice in jurnalele de
reflectie, cum ar fi desene, colaje sau poezii. Pot fi create scenarii sau povesti in care
studentii sd-si imagineze cum ar reactiona in diverse situatii. Studentii pot fi Incurajati sa-
si Inregistreze gandurile si reflectiile sub forma de inregistrari audio sau podcast-uri, ceea
ce aduce un element vocal si autentic in procesul de auto-reflectie. Cadrele didactice pot

solicita studentilor sd creeze desene sau diagrame conceptuale pentru a vizualiza
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conexiunile dintre idei si experiente. Aceasta poate dezvolta abilitdtile de sintezd si de
gandire vizuala. Studentii pot crea carti de calatorie in care sd documenteze evolutia lor pe
parcursul unui anumit timp sau proiect pentru a urmari dezvoltarea lor si progresul intr-un

mod tangibil.

10. Asigurarea resurselor temporale si materiale necesare pentru reflectie in functie de

11.

ritmul invatarii. Profesorii ar trebui sa asigure suficient timp pentru studenti sa se angajeze
in activitatile reflexive in dependente de ritmul invatarii si sd ofere oportunitati pentru
reflectie in timpul si Tn afara orelor de curs. Profesorii trebuie sa ofere resurse adecvate,
ghiduri de reflectie, modele reflexive, exemple de reflectii, pentru a sprijini studentii in
procesul lor de auto-reflectie.

Evaluarea continud a procesului de implementare a MR se referd la necesitatea unui
proces constant de monitorizare si evaluare a modului in care sunt aplicate si integrate
metodele reflexive in activitatile educationale centrate pe student. Evaluarea poate include
diverse forme, cum ar fi portofolii reflexive, jurnal de invatare, discutii si auto-evaluari,
care permit studentilor si isi exprime gandurile si si-si evalueze progresul. In functie de
rezultatele obtinute, profesorii ajusteaza procedura de aplicare a metodei pentru a raspunde
nevoilor specifice ale fiecarui student.

Conditiile descriese nu functioneaza izolat, ci se coreleaza dinamic cu fiecare etapa a

modelului procesual — de la pregatire si planificare, la implementare si evaluare , constituind un

cadru de sustinere a procesului reflexiv si de consolidare a unei atitudini reflexive autentice si

constante. Respectarea lor sporeste semnificativ sansele ca metodele reflexive sa genereze o

invatare profunda, autoreglata si transferabild, specifica educatiei centrate pe student.

2.3. Concluzii la capitolul 2

Rezultatele analizei teoretice sustin formularea urmatoarelor concluzii relevante pentru

intelegerea metodelor reflexive:

Pe baza contributiilor teoretice ale autoriilor consacrati (R. Tucu [68], I. Cerghit [18, 19,
20], U. Tanaktronos [182], B. Meraera [197, 198] s.a.), au fost identificate caracteristicile
definitorii ale metodelor reflexive: focalizarea pe scopul invatarii prin reflectie, utilizarea
unor modalitati specifice de dobandire a cunostintelor si promovarea unui tip de
interactiune educationald bazatd pe parteneriat, autenticitate, feedback constructiv si
invatare autodirijata.

Analiza locului metodelor reflexive in cadrul taxonomiilor metodelor didactice a evidentiat
caracterul distinct, dar si transversal al acestora, demonstrand ca metodele reflexive nu

constituie doar un set de tehnici izolate, ci un cadru complex de invatare cu valente
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multiple. Pornind de la cercetarile realizate de R. lucu [63], I. Cerghit [17, 18, 19], B.
Mertaesa [197, 198], S. Cristea [36, 37, 38], M. Bocos [7, 8], M. lonecu [66, 67] s.a., rezulta
ca metodele reflexive se regasesc in mai multe categorii de metode clasificate dupa diferite
criterii, ceea ce confirma caracterul lor transversal si adaptabil in toate etapele procesului
didactic — predare, invatare, evaluare — si legitimeaza includerea metodelor reflexive in
centrul preocupdrilor pedagogiei centrate pe student. Accentul pe dimensiunea
metacognitivd si pe dezvoltarea competentelor reflexive plaseazd aceste metode in
proximitatea paradigmei constructiviste, in care cunoasterea nu este transmisa pasiv, ci este
activ construita, analizata si reconstruitd de catre student.

o Cercetarea noastra a extins clasificarea metodelor reflexive pe baza unor criterii
pedagogice relevante: forma de implicare (individuala sau de grup), gradul de structurare,
scopul reflectiei (retrospectiva sau in timp real), tipul de comunicare (verbala sau scrisd) si
raportarea la mediul extern (auto-observare sau observare a altora).

e Din perspectiva axiologicd, metodele reflexive promoveazd valori fundamentale ale
educatiei contemporane: constientizarea de sine, responsabilitatea, angajamentul activ,
gandirea criticd, colaborarea si autonomia in Invatare.

e Din perspectiva praxiologica, metodele reflexive nu sunt doar simple tehnici sau procedee
didactice, ci veritabile instrumente de actiune pedagogica, care servesc atat predarii, cét si
invatarii si evaludrii, al caror nucleu este evaluarea critica a propriilor actiuni in vederea
eficientizarii procesului educational.

e Din perspectiva cibernetica, metodele reflexive pot fi definite ca modalitati sistemice de
monitorizare, autoreglare si optimizare a procesului de invatare, bazate pe planificare
personalizata, dirijare pedagogica flexibila si feedback continuu. Ele transforma procesul
educational intr-un circuit interactiv intre intentie, actiune si reflectie, contribuind la
dezvoltarea unei Invatari profunde, constiente si sustenabile.

e Caracterul polifunctional, executiv, dinamic, sistemic si bidirectional al metodelor
reflexive confirma capacitatea lor de a se adapta contextului educational si de a raspunde
nevoilor reale ale studentilor si ale cadrelor didactice. Ele pot fi aplicate Tn combinatii
strategice si flexibile, pot sustine atat actul predarii, cat si cel al invatarii, si contribuie la
construirea unui mediu educational reflexiv si eficient.

In urma cercetirii intreprinse, s-au conturat o serie de concluzii care fundamenteazi
relevanta modelului pedagogic propus pentru utilizarea metodelor reflexive in contextul invatarii
centrate pe student:

¢ Necesitatea unui model pedagogic integrator este sustinuta de transformarile paradigmatice
ale educatiei contemporane, care impun trecerea de la un demers didactic transmisiv la
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unul reflexiv, activ si autoreglat. invé‘garea centratd pe student reclama, in mod firesc,
dezvoltarea competentelor metacognitive, critice si autoevaluative, ceea ce justifica
includerea metodelor reflexive ca practici pedagogice esentiale.

Modelul pedagogic elaborat acopera un vid metodologic semnificativ, constatat in practica
educationala universitara, unde aplicarea metodelor reflexive este adesea aleatorie, formald
sau dependentd de intuitia cadrului didactic. Prin oferirea unui cadru normativ, structural
si procesual coerent, modelul propune o abordare sistematicd, etapizatd si adaptabila,
menitd sa sprijine atat cadrele didactice, cat si studentii in angajarea autentica in reflectie.
Modelul pedagogic are o fundamentare teoreticd solida, construita la intersectia teoriilor
constructiviste (Piaget, Vigotski), experientiale (Kolb), metacognitive (Flavell,
Zimmerman, Schraw) si centrate pe student (Rogers, Knowles). Aceastd articulare
teoreticd asigura consistenta conceptuald a modelului si legitimeaza stiintific utilizarea
metodelor reflexive in procesul educational universitar.

Cadrul normativ al modelului introduce un set de principii pedagogice esentiale, care
regleaza utilizarea reflectiei in raport cu obiectivele invatarii centrate pe student. Principiile
intentionalitatii, continuitatii, analizei critice, colaborarii, increderii, valorizarii reflectiei si
independentei cognitive ofera directii clare pentru o practica reflexiva echilibrata, profunda
si etic fundamentata.

Structura modelului pedagogic propune o organizare logica si functionala a componentelor
educationale implicate in reflectie, pornind de la motivarea si scopurile invatarii,
continuand cu selectarea metodelor si activitatilor, relatiile pedagogice de tip subiect—
subiect si finalizand cu evaluarea progreselor. Aceasta structurare asigura coerenta interna
a modelului si faciliteaza transpunerea lui in contexte educationale diverse.

Cadrul procesual al modelului pedagogic ofera un traseu operational clar, compus din patru
etape — pregatirea, planificarea, utilizarea si evaluarea metodelor reflexive — detaliate din
perspectiva ambilor actori educationali: cadrul didactic si studentul. Etapele sunt sustinute
de un set de conditii psihopedagogice care garanteaza eficienta si adaptabilitatea reflectiei
in functie de particularitatile de invatare.

Modelul pedagogic propus contribuie la dezvoltarea unei culturi academice a reflectiei si
invatarii autonome, oferind nu doar un instrument teoretic, ci si unul aplicativ, functional,
care sprijina inovarea practicilor universitare in directia unei Invatiri profunde,

personalizate si sustenabile.
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3. DEMERSUL EXPERIMENTAL AL UTILIZARII METODELOR REFLEXIVE
iN INVATAREA CENTRATA PE STUDENT

3.1. Studiul constatativ al pregitirii cadrelor didactice si studentilor pentru aplicarea

metodelor reflexive

Cercetarea experimentala s-a bazat pe rezultatele analizei teoretice a literaturii de
specialitate si a avut ca scop evaluarea eficacitatii si impactului metodelor reflexive in facilitarea
dezvoltarii in profunzime a gandirii critice, a constientizdrii si autoevaludrii, precum si in
promovarea autonomiei si responsabilitatii in procesul de invatare al studentilor. Prin intermediul
experimentului pedagogic, s-a urmarit intelegerea mai profunda a modului in care metodele
reflexive pot influenta schimbarea atitudinilor si comportamentelor studentilor in ceea ce priveste
propria invétare si dezvoltare personala. De asemenea, s-a dorit evidentierea modului in care aceste
metode pot Tmbundtdti interactiunea dintre profesori si studenti, conducand la o relatie mai
colaborativa si orientatd catre invatare, precum si la cresterea performantelor academice si a
succesului 1n carierd pe termen lung al studentilor. Experimentul s-a initiat pentru a putea formula
argumente solide in sprijinul integrarii metodelor reflexive in cadrul invatarii centrate pe student,
subliniind beneficiile acestora pentru dezvoltarea studentilor ca subiecti activi angajati in invatare
si pentru imbunatatirea procesului didactic universitar in ansamblu.

Etapele de realizare, perioada, scopul, obiectivele si metodele a experimentului pedagogic

sunt prezentate sintetic in Tabelul 3.1.

Tabelul 3.1. Designul experimentului pedagogic

Perioada | Scop Obiective Metode si instrumente de
cercetare
Etapa de constatare
2019- Identificarea o Determinarea Metodica diagnosticarii
2020 nivelului de instrumentelor de stadiilor de subiect a studentilor
pregatire al colectarea si masurare a | (OCC) dupa B. ITanos
cadrelor didactice datelor cercetarii Chestionar de analiza a
si studentilor e Analiza experientei de | experientei de utilizare a
pentru aplicarea aplicare a metodelor metodelor reflexive pentru
metodelor reflexive de catre cadrele didactice universitare
reflexive cadrele didactice Chestionar de identificare a
universitare statutului identitatii
o Identificarea nivelului profesionale dupa A. A.
actual, proxim si Azbenb
potential al stadiului de | Chestionarul de autoevaluare a
subiect al studentilor activismului in invatare al
o ldentificarea gradului studentilor (A. BoyioukoB)
de manifestare a Chestionar de diagnosticare a
comportamentelor caracteristicilor auto-
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specifice rolului de
subiect la studenti
Elaborarea concluziilor
si determinarea
directiilor de interventie

organizarii” (,,JJOC”) (

A KkoB)

Chestionar de reflexivitate (B.
Kapanaiesa)

Etapa de formare

angajat in invatare

rezultatelor
experimentale obtinute.
Formularea concluziilor
si recomandarilor

2020- Implemetarea Studierea literaturii de | ¢ Observarea
2021 metodelor specialitate pentru | ¢ Analiza produselor
reflexive in construirea logicii activitatii studentilor
contextul invatarii interventiei formative e Convorbirea individuala
2021- centrate pe student Implementarea
2022 metodelor reflexive
Analiza activitatilor si
produselor invatarii
realizate
Elaborarea concluziilor
si recomandarilor
pedagogice de asigurare
a eficientei metodelor
reflexive 1n invatarea
centrata pe student
Etapa de control
2022- Evaluarea Realizarea analizei | Metodica diagnosticarii
2023 eficientei comparative calitativa si | stadiilor formdrii calitatii de
metodelor cantitativa a datelor | subiect a studentilor (OCC)
reflexive in cercetarii obtinute la | dupa B. ITanos
dezvoltarea grupelor experimentale | Chestionarul de autoevaluare a
studentului ca si de control. activismului in 1Invatare al
subiect activ Interpretarea teoreticd a | studentilor (A. Bosoukos)

Chestionar de diagnosticare a
caracteristicilor auto-
organizarii” (., 10C”) (
A. NikoB)

Chestionar de reflexivitate
(B. Kapangamesa) Chestionar
de identificare a statutului
identitatii profesionale dupd A.
A. A3b6ean

Esantionul cercetarii a fost constituit din 122 de studenti si 57 de cadre didactice de la

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti. Studentii au fost selectati de de la specialitatile

»Pedagogie in Invatamantul primar si Pedagogie prescolard” si ,,Pedagogie in invatdmantul primar

si Limba engleza,,,Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Psihologie si Arte. Grupul experimental a

fost alcatuit din 62 de studenti, iar cel de control din 60 de studenti.
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Tabelul 3.2. Structura esantionului de studenti

Etapele Anii de studii Grupul Grupul de Total
experimentului experimental control
1. Constatare 2019-2020 |1 30 31 122
1 32 29
2. Formare 2020-2021 | 1l 30 - 62
2021-2022 | 1lI 32
3. Control 2022-2023 | 1l 30 31 122
1\ 32 29

Pentru a obtine rezultate valide si relevante, am respectat un sir de conditii de tipul:
definirea clara a obiectivelor, alegerea esantionului reprezentativ, design experimental adecvat,
instrumente de masura validate, monitorizarea si evaluarea constanta, analiza statistica riguroasa,
raportarea transparenta a rezultatelor. Respectarea conditiilor cercetarii stiintifice a contribuit la
realizarea unui experiment pedagogic riguros si la obtinerea unor concluzii solide cu privire la
eficienta metodelor reflexive in contextul Invatarii centrate pe student.

Pentru a analiza experienta cadrelor didactice universitare in domeniul aplicarii
metodelor reflexive, au fost elaborate un chestionar (Anexa 1) care a fost administrat in urma
realizarii programului de formare profesionald continua pentru cadrele didactice universitare
»otrategii de invatare eficientd” in cadrul caruia am promovat, in calitate de formator, modulul
JInvitarea reflexiva” in volum de 8 ore de contact direct. Chestionarul a fost construit din 18
intrebari. Intrebarile 1-4 au vizat ,frecventa aplicarii metodelor reflexive”, intrebarile 5-7 au
identificat ,,motivele de aplicare a metodelor reflexive”, intrebarile 8-10 s-au referit la ,,modalitati
de realizare a metodelor reflexive”, intrebarile 11-13 au solicitat ,,aprecierea impactului metodelor
reflexive asupra invatarii studentilor”, intrebarile 14-18 au contribuie la analiza nivelului
»competentei profesionale in domeniul metodelor reflexive”.

Esantionul inclus in anchetare a fost constituit din 57 de cadre didactice din cadrul
Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.

Pentru analiza frecventei de aplicarea a metodelor reflexive de catre cadrele didactice
universitare, au fost propuse patru intrebari (1-4). La prima intrebarea ,,Cat de frecvent aplicati
metode reflexive?” raspunsul ,,la toate orele” a fost selectat de catre 21 (36,84%) respondenti, ,,la
unele ore” au indicat 23 (40,35%) respondenti, iar varianta ,,niciodata” s-a regasit la 13 (7,41%)
cadre didactice interogate. La a doua Intrebare ,,Cat de frecvent credeti ca trebuie aplicate metodele
reflexive in mediul academic?” au fost obtinute urmatoarele date: 35 (61,35%) ,.la toate orele”, 19

(33,33%) ,,la unele ore” si 3 (5,26%) ,,niciodata”.
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526% =
‘ = |la toate orele 33.33% ‘ = |a toate orele

= |la unele ore = |la unele ore

= niciodata = niciodata

Figura 3.1. Frecventa actuala de aplicare a  Figura 3.2. Frecventa dorita de aplicare a

metodelor reflexive metodelor reflexive

Prin intrebarea a treia ,, La care etapa a orei considerati ca trebuie sd fie aplicate metodele
reflexive? s-au colectat opinii pentru a identifica perceptia metodelor reflexive ca element al
procesului didactic organizat la ora. La etapa ,,Evocare” 6 (10,52%) de cadre didactice au indicat
ca trebuie sa fie aplicate metodele reflexive. Etapa ,,Realizarea sensului” fost selectatd de catre 4
(7,01%), cea de ,,Reflectie” de 16 (28,07%), iar varianta de raspuns si ,,La toate etapele” a fost

selectatd de 26 (45,61%). 5 (8,77%) cadre didactice au selectat totusi varianta ,,nu stiu”.

8,77% 10,52%

7.01% = Evocare
’ = Realizarea sensului
= Reflectie

45,61% La toate

= Nu stiu

Figura 3.3. Frecventa de aplicare a metodele reflexive conform etapelor activitatii

Cea de-a patra intrebare ,, La care tip de activitate considerati ca trebuie sa fie aplicate
metodele reflexive?” a obtinut urmatoarele raspunsuri ale cadre didactice universitare: ,,Ore de
curs” — 6 (10,52%), ,,Ore de seminar” — 21 (36,84%), ,,Ore de laborator” - 9 (15,78%), ,,Lucrul
individual” — 7 (12,28%) ,,La toate tipurile de activitati” — 11 (19,29%). Varianta de raspuns ,,Nu

stiu” a fost selectata de catre 3 (5,26%) respondenti.

525% . 10,52%
= Ore de curs
19,290/“' = Ore de seminar
= Ore de laborator

12,28% Lucrul individual

= La toate tipurile de activitati
15,78% ——

Figura 3.4. Frecventa aplicarii metodelor reflexive in cadrul diferitor tipuri de activitati
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Constatari privind frecventa aplicarii metodelor reflexive: 21 (36,84%) de cadrele
didactice aplicd metodele reflexive la toate orele; 35 (61,35%) de cadre didactice recunosc
necesitatea aplicarii metodelor reflexive la toate orele; 26 (45,61%) de cadre didactice considera
ca metodele reflexive trebuie sa fie aplicate pe tot parcursul orei; 21 (36,84%) de cadre didactice
considera ca metodele reflexive trebuie aplicate in cadrul orelor de seminar.

In vederea analizei motivelor de aplicare a metodelor reflexive, au fost construite
intrebarile 5-7 din chestionar. Intrebarea a cincea ,, Cel mai frecvent aplicati metodele reflexive
pentru...” a obtinut urmatoarele distributii a raspunsurilor respondentilor: ,,Dezvoltarea
deprinderilor de autoevaluare” — 17 (29,82%), ,,Stimularea atentiei si curiozitatii pentru continutul
propus spre invatare”- 4 (7,01%), ,,Activizarea studentilor” — 7 (12,28%), ,,Cunoasterea opiniilor
personale a studentilor” — 6 (10,52%), ,,Analiza erorilor comise in vederea identificarii solutiilor”-
11 (19,29%), ,,.Dezvoltarea abilitatilor de exteriorizare a gandurilor, de formulare a opiniilor
personale” — 9 (15,78%), ,,Nu aplic” — 3 (5,26%). S-a observat ca metodele reflexive sunt
percepute de catre cadrele didactice mai mult ca o cale de creare a unei situatii de evaluare si
autoevaluare. Persistd o viziune ingustd asupra importantei metodelor reflexive in dezvoltarea

personalitatii studentilor.

Nu aplic N 5,26%

Dezvoltarea abilitatilor de exteriorizare a gandurilor, de
formulare a opiniilor personale

Analiza erorilor comise in vederea identificarii solutiilor IS 19,29%

T 15,78%

Cunoasterea opiniilor personale a studentilor I 10,52%

Activizarea studentilor I 12,28%

Stimularea atentiei si curiozitatii pentru continutul propus
spre invdtare

Dezvoltarea deprinderilor de autoevaluare I 29,82%

I 7,01%

Figura 3.5. Motivele de aplicare a metodelor reflexive

Intrebarea cu numarul sase Care dintre tipurile de reflectie le valorificati cel mai frecvent
in procesul didactic? - a urmarit colectarea opiniilor cu privire la tipul de reflectie valorificat cel
mai des de catre cadre didactice. Preferintele s-au distribuit astfel: , Reflectie colectiva” — 14
(24,56%), ,,Reflectie individuala” — 16 (28,07%), ,,Reflectie dirijata din exterior” — 11 (19,29%),
»Reflectie auto-dirjjata” — 10 (17,54%), ,,Reflectie asupra continutului” — 13 (22,80%), ,,Reflectie
asupra activitatii” — 21 (36,84%), ,,Reflectie asupra starii emotionale” — 12 (21,05%), ,,Reflectia
critica (aprecierea propriilor actiuni)” — 15 (26,31), ,,Reflectia cauzala (constientizarea cauzelor si

consecintelor propriilor actiuni)” — 13 (22,80%), Toate — 11 (19,29%), Nici una — 2 (3,50%).
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Niciuna W 3,50%

Toate I 19,29%

Reflectia cauzala (constientizarea cauzelor si consecintelor
propriilor actiuni)

Reflectia criticd (aprecierea propriilor actiuni) I 26,31%

I 22,80%

Reflectie asupra stdrii emotionale I 21,05%
Reflectie asupra activitdtii  IE—36,84%
Reflectie asupra continutului I 22,80%
Reflectie autodirijata I 17,54%
Reflectie dirijata din exterior I 19,29%
Reflectie individuald I 28,07%

Reflectie colectiva I 24,56%

Figura 3.6. Tipurile de reflectii valorificate de catre cadrele didactice

Cea de-a saptea intrebarea , Care dintre aspectele procesului reflexiv le realizati prin
metode reflexive? ”, ,,Descrierea propriei experiente de invatare” — 38 (66,66%), ,,Analiza starii
emotionale” — 29 (50,87%), ,,Analiza criticd a propriului comportament in situatia de invatare” —
36 (63,15%), ,,Cautarea solutiilor pentru imbunatatirea invatarii” — 34 (59,64%), ,,Analiza
modului de realizare a sarcinii de invatare in timpul lucrului in grup” — 37 (64,91%), ,,Planificarea
viitoarei invatari” — 28 (49,12%), Toate — 16 (28,07%), Nici unul - 3 (5,26%). Cadrele didactice
afirma ca metodele reflexive contribuie cel mai mult la descrierea experientei de invatare, iar cel

mai puti se ofera situatii de planificare a viitoarei invatari.

Nici unul == 526%
Toate M 28,07%
Planificarea viitoarei invatari I 49,12%
Analiza modului de realizare a sarcinii de invatare in. . 6 4., 91%
Cautarea solutiilor pentru imbunatatirea invatarii S 59,64%
Analiza criticd a propriului comportament in situatia de.. S 63,15%
Analiza starii emotionale I 50,87%

Descrierea propriei experiente de invatare 66, 6 690

Figura 3.7. Aspectele procesului reflexiv valorificate prin metodele reflexive

Constatari cu privire la motivele de aplicare a metodelor reflexive
e 17 (29,82%) de cadre didactice aplica metodele reflexive pentru dezvoltarea deprinderilor

de autoevaluare, alte calitati ale subiectului Invatarii fiind mai putin valorificate.
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e S-a identificat ca ,reflectia asupra activitatii” — 21 (36,84%), este cel mai frecvent
valorificata, iar ,,reflectia auto-dirijata” — 10 (17,54%), este cel mai putin amintitd de catre
cadrele didactice.

e Prin metodele reflexive cadrele didactice valorifica cel mai mult ,,descrierea propriei
experiente de invatare” — 38 (66,66%), ca aspect al procesului reflexiv, iar cel mai putin
,planificarea viitoarei invatari” — 28 (49,12%).

Pentru identificarea modalitatilor de realizare a metodelor reflexive, au fost propuse
intrebarile 8-10 din chestionar. Intrebarea a opta ,,Cum solicitati si fie prezentate de citre studenti
reflectiile asupra celor invatate?” a vizat formele de organizarea si prezentare a produselor
activitatilor de invitare reflexiva in cadrul orelor. ,,In scris” prefera si organizeze 7 (12,28%) cadre
didactice, , ,,Oral” - 15 (26,31%), ,,Mixt” — 19 (33,33%), ,,Toate” — 13 (22,80%). Varianta ,,Nu
aplic” a fost selectatda de 3 (5,26%) cadre didactice. S-a identificat ca forma scrisa este cel mai
putin solicitatd. Forma scrisd solicitd mai mult efort pentru a analiza reflectiile studentilor, iar
cadrele didactice sunt mai mult centrate pe transmiterea unui numar cat mai mare de cunostinte
intr-un timp cat mai redus. Consideram ca anume prin forma scrisd studentul este pus in situatia

sa reflecteze la un nivel mai profund, mai constient asupra propriei activitati de invatare.

5,26% 12,28% .
22,80% In scris
Oral
26,31% Mixt
33,33%
Toate

Figura 3.8. Forma de prezentare a reflectiilor asupra invatarii

Raspunsurile la intrebarea a noua ,,Sub ce forma de organizare a activitatii didactice in
cadrul orelor propuneti studentilor sarcini/situatii/metode reflexive?” s-au distribuit astfel:
nFrontal” — 37 (64,91%), ,,Individual” — 21 (36,84%), In perechi” — 23 (40,35%), ,In grup” — 21
(36,84%), ,,Toate” — 17 (29,82%), ,,Nu aplic” — 3 (5,26%). S-a identificat ca prevaleaza forma
frontala. Acest fapt poate fi explicat cu dorinta cadrelor didactice de a colecta cat mai multe
reflectii asupra situatiei de Tnvatare intr-un timp cat mai redus, in vederea intensificarii invatarii

intr-un tempou mai rapid.
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5,26%

29,82% = Frontal
= |Individual
36.84% in perechi
in grup
T
40,35% 36,84% " Toate

Figura 3.9. Forma de organizare a activititilor reflexive la ora

Cea de-a zecea intrebare ,,Utilizati mijloace digitale pentru aplicarea metodelor reflexive?”
a obtinut urmdatoarea distributie a raspunsurilor: ,,Da— 11 (19,29%) si Nu - 46 (80,70%). Numarul
mic cadre didactice care au indicat ca utilizeaza mijloace digitale poate fi explicat prin nivelul

redus al competentei digitale a cadrelor didactice.

= Da = Nu

Figura 3.10. Utilizarea mijloacelor digitale pentru aplicarea metodelor reflexive

Constatarile realizata privind modalitatile de realizare a metodelor reflexive au fost
urmatoarele:

e 19 (33,33%) de cadre didactice indica preferinta pentru forma mixta, oferind posibilitatea
studentilor de a se exprima atat oral cat si scris;

o 37(64,91%) prefera forma frontald de organizare a activitatilor reflexive la ora;

e Doar 11 (19,29%) cadre didactice valorifica mijloacele digitale pentru a aplica metodele
reflexive.

Ultimul bloc de intrebari 11-16 a vizat atitudinile, cunostintele si practicile cadrelor
didactice privind metodele reflexive. Intrebarea a unsprezecea ,In ce mdsurd influenteazd
metodele reflexive reusita academica a studentilor? a obtinut urmatoarele raspunsuri: ,,Mare” —
27 (47, 36%) , ,Medie” — 17 (29,82%) , ,,Micd” — 8 (14,03%), ,,Nu stiu” — 5 (8,77%). Circa
jumatate din cadrele didactice universitare chestionate considera ca impactul metodelor reflexive

este mare, dovedind astfel o atitudine pozitiva.
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8,77%
14,03%

= Mare
= Medie
Mica

Nu stiu

Figura 3.11. Impactul metodelor reflexive asupra reusitei academice

La intrebarea a doudsprezecea ,,Din ce surse ati aflat despre metodele reflexive?”, opiniile
cadrelor didactice s-au distribuit astfel: ,Literatura stiintifico-metodica de specialitate” — 33
(57,89%), ,,Experienta colegilor identificatd in cadrul orelor asistate” — 21 (36,84%), ,,Experienta
colegilor identificata prin discutii profesionale” — 19 (33,33%), ,,Experienta formatorilor in cadrul
activitatilor metodice” — 41 (71,92%, ,,Experienta colegilor din alte tari in cadrul vizitelor
internationale” — 12 (21,05%) ,,Experienta studentilor demonstratd in timpul orelor” — 11
(19,29%), ,.Experienta colegilor din mediul preuniversitar identificatd in cadrul cursurilor de
formare profesionald continud” — 8 (14,03%) ,,Nu stiu nimic despre metodele reflexive” - 3
(5,26%). Cele mai solicitate surse de informare privind metodele reflexive sunt ,,experienta
colegilor identificata prin discutii profesionale” — 19 (33,33%) si ,,literatura stiintifico-metodica
de specialitate” — 33 (57,89%).

Nu stiu nimic despre tehnicile reflexive Bl 5,26%
Experienta colegilor din mediul preuniversitar identificata. . I 14,03%
Experienta studentilor demonstrata in timpul orelor I 19,29%
Experienta colegilor din alte téri in cadrul vizitelor. . I 21,05%
Experienta formatorilor in cadrul activitatilor metodice I 71,92%
Experienta colegilor identificatd prin discutii profesionale I 33,33%
Experienta colegilor identificatd in cadrul orelor asistate I 36,84%

Literatura stiintifico-metodica de specialitate I 57,89%

Figura 3.12. Sursele de informare cu privire la metodele reflexive

Intrebarea a treisprezecea ,,Ce metode reflexive aplicati cel mai frecvent?” a obtinut
raspunsuri de tipul ,,RAI”, ,,3-2-2”, ,jurnalul reflexiv”, ,,eseu”. S-a observat ca cadrele didactice
au enumerat in mare parte metodele alternative de autoevaluare.

Intrebarea a paisprezecea ,,Care dintre elementele competentei considerati ci trebuie sa vi
le dezvoltati pentru a aplica eficient metodele reflexive Tn mediul academic?” a obtinut un astfel

de tablou: ,,Cunostinte teoretice despre predarea reflexiva si metodele reflexive in invatamantul
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superior” — 6 (10,52%), ,,Deprinderi practice, aspecte metodice de aplicare a metodelor reflexive”
21 (36,84%), ,,Atitudini, viziuni, motive personale privind aplicarea metodelor reflexive” — 8

(14,03%), ,, Toate” — 17 (29,82%), ,.Nici una” — 5 (8,77%).

8,77% 10,52% Cunostinte teoretice
Deprinderi practice
9 Atitudini
29,82% 36,84%
Toate
14,03% = Nici una

Figura 3.13. Nevoile de formare a cadrelor didactice in domeniul metodelor reflexive

Intrebarea a cincisprezecea ,,Ce practici de succes aveti in aplicarea metodelor reflexive?”
a fot una de tip deschis pentru a oferi cadrelor didactice spatiu pentru exprimare libera, da totusi
numarul cadrelor didactice care nu au oferit raspuns a fost unul destul de mare — 27 (47,36%), fapt
care indica o experientd modesta. Cele mai frecvente experiente amintite de cadrele didactice au
fost: ,,am elaborat impreuna cu studentii organizatorii in baza concluziilor sintetizate la sfarsitul
orei”, ,,aplic frecvent eseul de cinci minute”, ,,studentilor le place sa elaboreze comentarii colective
a anumitor situatii contradictorii”, ,, am observat ca in timpul dezbaterilor studentii formuleaza
mai activ reflectii personale”.

La ultima intrebare ,,Ce bariere/dificultati intampinati in aplicarea metodelor reflexive?”
au fost oferite raspunsuri de genul ,,cunostintele majoritatii absolventilor sunt superficiale sau
insuficiente pentru a permite reflectii consistente, profunde”, ,limbajul sirac nu le permite
studentilor sa verbalizeze gandurile”, ,,multi studenti de-ai mei se rusineaza sa expund opinia in
public”, ,,citeodatd nu se reuseste sa fie ascultati toti studentii”.

Analiza rezultatelor a permis formularea urmdtoarele constatdri privind experienta de
aplicare a metode reflexive a cadrelor didactice:

e Constatarile privind frecventa aplicarii metodelor reflexive indica ca 21 (36,84%) de
cadrele didactice aplicd metodele reflexive la toate orele; 35 (61,35%) de cadre didactice
recunosc necesitatea aplicarii metodelor reflexive la toate orele; 26 (45,61%) de cadre
didactice considera cd metodele reflexive trebuie sa fie aplicate pe tot parcursul orei; 21
(36,84%) de cadre didactice considera ca metodele reflexive trebuie aplicate in cadrul
orelor de seminar; 27 (47,36%) de cadre didactice aplica, in mediu, metode reflexive in
procesul didactic universitar;

e Cu privire la motivele de aplicare a metodelor reflexive s-a constatat ca 17 (29,82%) de

cadre didactice aplica metodele reflexive pentru dezvoltarea deprinderilor de autoevaluare,
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alte calitdti ale subiectului invatarii fiind mai putin valorificate; S-a identificat ca ,,reflectia

asupra activitatii” — 21 (36,84%), este cel mai frecvent valorificatd, iar ,reflectia

autodirijatd” — 10 (17,54%), este cel mai putin amintitd de catre cadrele didactice; Prin
metodele reflexive cadrele didactice valorifica cel mai mult ,,descrierea propriei experiente
de invatare” — 38 (66,66%), ca aspect al procesului reflexiv, iar cel mai putin ,,planificarea

viitoarei invatari” — 28 (49,12%).

e Constatarile asupra modalititilor de realizare a metodelor reflexive au inclus ca 19
(33,33%) de cadre didactice indica preferintd pentru forma mixta, oferind posibilitatea
studentilor de a se exprima atat oral cat si scris; 37 (64,91%) preferd forma frontala de
organizare a activitatilor reflexive la ord; Doar 11 (19,29%) cadre didactice valorifica
mijloacele digitale pentru a aplica metodele reflexive.

e Constatarile privind atitudinile, cunostintele si practicile cadrelor didactice privind
metodele reflexive sunt urmatoarele: Cele mai solicitate surse de informare privind
metodele reflexive sunt ,,experienta colegilor identificata prin discutii profesionale” — 19
(33,33%) si ,,literatura stiintifico-metodica de specialitate” — 33 (57,89%). Circa jumatate
din cadrele didactice universitare chestionate considera ca impactul metodelor reflexive
este mare, dovedind astfel o atitudine pozitiva; 21 (36,84%) de cadre didactice au nevoie
de dezvoltare a deprinderilor practice de aplicare a metodelor reflexive.

Ca premisa teoretica pentru identificarea nivelului actual, proxim si potential de
dezvoltare al stadiului de subiect al studentilor, aflati la etapa initiala de formare profesionala, a
fost ales modelul ecopsihologic de formare a calitdtii de subiect propus de B. Ilanos , cu accent
pe etapele procedurale prin care trece studentul pentru a deveni subiect. Alegerea acestor premise
s-a datorat faptul cd permit luarea in considerare a calitatii de subiect in diferite tipuri de
interactiuni subiect-mediu, in includerea in sistemul ,,student (viitor profesor) — mediu academic
educational”. B. I1anos distinge 7 stadii de obtinere a rolului de subiect al Tnvatarii: 1. stadiul
motivatiei (Subiectul motivatiei); 2. dezvoltarea subiectului perceptiei (Observator); 3. dezvoltarea
subiectului reproducerii, subiectul imitatiei (Ajutorul maistrului); 4. dezvoltarea subiectului
desfasurarii arbitrare a unei actiuni sub control extern de la altul, mai des un profesor (Ucenic); 5.
dezvoltarea subiectului efectuarii arbitrare a unei actiuni sub control intern (Critic); 6. dezvoltarea
subiectului exteriorizarii controlului, adicd subiectul evaludrii de catre expert a corectitudinii
efectudrii actiunii solicitate de catre alti indivizi (Maistru); 7. creativitdtii, cand modelul de actiune
stapanit este folosit ca mijloc subiectiv de auto-exprimare creativa (Creator).

Pentru a stabili la stadiul de subiect la studentii inclusi in grupul experimental si cel de
control, a fost administratda Metodica diagnosticarii stadiilor formarii calitatii de subiect a

studentilor (OCC) dupa B. Ilanos [198, p.402]. Studentilor le-a fost propus si Chestionarul de
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autoevaluare (Anexa 2) cu urmatoarea instructiune: sunt oferite 11 situatii sub forma unor
propozitii neterminate. Pentru fiecare situatie se oferd 7 variante de raspuns. Autoevaluati-va cat
de des va comportati in modul respectiv si selectati cifra respectiva: 1 —foarte rar, 2 —rar, 3 —des,
4 — foarte des”. Cu ajutorul unei chei au fost calculate rezultatele. Datele obtinute au fost introduse
in Tabelul A2 Rezultatele identificdrii stadiilor calitatii de subiect in grupul experimental si
Tabelul A2 Rezultatele identificarii stadiilor calitatii de subiect in grupul de control (Anexa 2).
Frecventa individuald a indicatorilor stadiilor calitatii de subiect (SSing) a fost calculatd cu
formula: SSing = (suma indicatorilor pentru fiecare stadiu stabiliti la un subiect) / 7. Frecventa
stadiilor in grup a fost calcultatd cu formula (SSgr) s-a calculat cu formula: SSg = (Suma
indicatorilor pentru fiecare stadiu stabiliti la toti subiectii din grup). Datele obtinute dupa aceste
operatii matematice deasemenea au fost introduse in tabele nominalizate mai sus. Pentru stabilirea
nivelului stadiilor de subiect, conform metodicii propuse de V. Panov, au fost utilizate datele
colectate de la itemul 1-9 (A-1). Diapazonul 1,0-2,5 indica o manifestare slaba a comportamentului
tipic stadiului care nu este, deci inca format. Diapazonul 2,6-4 demonstreaza ca stadiul este format,
lar comportamentul care-l manifesta este realizat de catre subiect destul de frecvent. Daca
supunem analizei conform diapazonului rezultatele obtinute, observam ca mai mult de 2,6 au

obtinut S2, S3, S4.

Tabelul 3.3. Rezultatele evaluarii stadiilor de subiect la etapa de constatare in grupul

experimental si de control

Stadiul de subiect (SCS)
Stadii S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Grupul experimental 1,79 3,11 | 295| 3,31 1,63 194 | 171
Grupul de control 1,87 3,08 3,07] 340 1,78 193] 1,75

S1 (Subiectul

motivatiei)
4
S7 (Creator) 3 181179 M5
VRl (Observator)
2,16° 2 2,73
i Grup experimental
YR 0 2,95
. | Grup de control
S6 (Maistru) 221 S3 (Ajutoru
2405 maistrului)
1,63
1,97
2,8
S5 (Critic) S4 (Ucenid)3L

Figura 3.14. Nivelul stadiilor de subiect la etapa de constatare
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Pentru stabilirea nivelului actual, apropiat si potential al calitatii de subiect, conform
metodicii propuse de autor, au fost utilizate datele colectate de la itemul 10-11 (J-L). Intrebarea J
nivelul actual, K nivelul apropiat, L nivelul potential. Rezultatele evaluarii nivelului actual,
apropiat si potential al stadiului de subiect la etapa de constatare in grupul experimental au fost

introduse 1n Tabelul 3.4.

Tabelul 3.4. Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de

subiect la etapa de constatare in grupul experimental

Nivel Stadiul calititii de subiect (SCS)
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Nivel actual 1,79 3,11 2,95 3,31 1,63 1,94 1,71
Nivel apropiat 2,97 2,73 2,05 2,80 1,21 3,63 3,16
Nivel potential 4 4 4 4 4 4 4
S1 (dubiectul
motivatiei)
4
3,11
S7 (Creator) \SZ (Observator)
2,73 .
Nivel actual
295 Nivel apropiat
3,6 c . . .
S6 (Maistru) Sr?]a(i'?tlrttﬁ;'il;l Nivel potential

Figura 3.15. Nivelul actual, apropiat si potential al stadiului de subiect la etapa de

constatare in grupul experimental

Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de subiect la etapa

de constatare in grupul de control au fost incluse in Tabelul 3.5.

Tabelul 3.5. Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de

subiect la etapa de constatare in grupul de control

Nivel Stadiul de subiect (SCS)
S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Nivel actual 1,87 3,08 3,07 3,40 1,78 2,47 1,75
Nivel apropiat 2,3 2,81 2,56 2,77 2,25 2,98 2,69
Nivel potential 4 4 4 4 4 4 4

122



S1 (Subiectul
motivatiei)

3,08
\82 (Observator)

2,81 )
\ Nivel actual

1

A7 0 3,07 Nivel apropiat
; S3 (Ajutorul Nivel potential

98 ; .

$6 (Maistru 45 maistrului)

225 2777
’ 7/ 34
S5 (Critic) S4 (Ucenic)

Figura 3.16. Nivelul actual, apropiat si potential al stadiului de subiect la etapa de

constatare in grupul de control

Diagnosticarea stadiilor calitatii de subiect a permis elaborarea urmatoarelor constatari:

o In ambele grupe nivelul actual al stadiilor de subiect diferd nesemnificativ de nivelul
apropiat, fapt care denota prezenta potentialului si dorintei de dezvoltare si asumare a
rolului de subiect activ angajat in procesul de invatare.

e S-a constat ca toti respondentii aspira spre un nivel mai inalt de manifestare a rolului de
subiect.

e Nu au fost identificate diferente semnificative Intre rezultatele grupului experimental si de
control.

Pentru identificarea gradului de manifestarea a comportamentelor specifice rolului de
subiect la studenti, au fost stabilite 8 comportamente specifice studentului cu rol subiect. Pentru
fiecare comportament au fost selectati indicatori, iar pentru fiecare indicator s-au identificat
instrumente de masurare. Statutul de subiect a studentilor este in vizorul multor lucrari psiho-
pedagogice. Cu toate acestea, esenta ei este inteleasd de cercetdtori in moduri diferite si, in
consecinta, se disting diferiti indicatori ai calitatii de subiect, criterii de determinare a nivelului/
stadiului de dezvoltare sau de formare a acestuia in randul studentilor. Toate instrumentele de

diagnosticare utilizate sunt elaborate de cercetatori si au fost validate experimental (Tabelul 3.6.).

Tabelul 3.6. Metode si instrumente de diagnosticare

a comportamentului specific rolului de subiect

Variabile Indicatori Metode
1. Constientizare | 1. Reglare cognitiva Inventarul de constientizare
a Invatarii 2. Cunostinte despre invatare metacognitivd dupd Schraw, G. &
Dennison, R.S
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2. Autodetermin | 3. Sistem de valori personale si Chestionar de identificare a

area profesionale argumentat statutului identitatii profesionale
profesionala dupd A. AzGenb

3. Motivatia 4. Motivatia interna pentru Scala 1 din Chestionarul de

interna invatare autoevaluare a activismului in
5. Controlul motivatiei si a invatare al studentilor
emotiilor (A.BostoukoB)

4. Autocontrol 6. Controlul comportamentului in | Scalele 3 si 4 din Chestionarul de
timpul realizarii activitatii de autoevaluare a activismului in
invatare, persistenta invatare al studentilor

7. Controlul comportamentului in | (A. BonoukoB)
urma frustrarii obtinute in
timpul activitatii de Invatare
5. Auto- 8. Autocorectare Chestionar de diagnosticare a
organizarea 9. Eforturi volitive caracteristicilor auto-organizarii”
10. Stabilirea obiectivelor (,,10C”) ( A. UkoB)
11. Analiza situatiei
12. Planificare
6. Activismul 13. Dinamica schimbarii activitatii | Scalele 3 si 4 din Chestionarul de
cognitiv de invatare, dinamica de autor, | autoevaluare a activismului in
dinamica creativitatii invatare al studentilor
14. Dinamica executiva  pe | (A.BonoukoB)
parcursul activitatii de invatare,
ritmul, intensitatea activitatii de
invatare

7. Autoevaluarea | 15. Autoevaluarea capacitatii de a Scalele 6 si 7 din Chestionarul de

invata autoevaluare a activismului in
16. Autoevaluarea rezultatelor invatare al studentilor
activitatii de invatare (A.Boo4koB)

8. Reflectia 17. Reflexivitate Chestionar de reflexivitate

(B. Kapanparesa)

Datele obtinute in urma evaludrii fiecarui indicator a celor 8 comportamente din grupul

experimental si de control au fost sintetizate in Tabelul 3.7. si ilustrate grafic pentru o vizibilitate

mai buna in Figurile 3.17 s1 3.18.

Tabelul 3.7. Nivelul de manifestarea ca subiecti a studentilor din grupul experimental si de

control
Variabile Grup experimental (62) Grup de control (60)
Inferior Mediu Superior | Inferior Mediu Superior
1. Constientizarea 19 26 17 18 27 15
invatarii (30,64%) | (41,93%) | (27,41) | (30,00%) | (45,00%) | (25,00%)
2. Autodeterminarea 12 24 26 11 24 25
profesionala (19,35%) | (38,70%) | (41,93%) | (18,33%) | (40,00%) | (41,66%)
3. Motivatia interna 14 31 17 13 32 15
(22,58%) | (50,00%) | (27,41%) | (21,66%) | (53,33%) | (25,00%)
4. Autocontrol 21 21 18 20 23 17
(33,87%) | (33,87%) | (29,03%) | (33,33 %) | (38,33%) | (47,73%)
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5. Auto-organizarea 23 23 16 21 23 16
(37,09%) | (37,09%) | (25,80%) | (35,00%) | (38,33%) | (26,66%)
6. Activismul 26 20 16 25 21 14
(41,93%) | (32,25%) | (25,80%) | (41,66%) | (35,00%) | (23,33%)
7. Autoevaluarea 25 24 13 23 25 12
(40,32%) | (38,70%) | (20,96%) | (38,33%) | (41,66%) | (20,00%)
8. Reflectia 22 26 14 21 26 13
(35,48%) | (41,93%) | (22,58%) | (35,00%) | (43,33%) | (21,66%)

Primul component ,,Constientizarea invatarii” a obtinut urmatoarele rezultate: la nivelul
inferior 19 (30,64%) studenti, la nivelul mediu 26 (41,93%) studenti si la nivelul superior 17
(27,41) studenti. Cel de-al doilea component al calitatii de subiect ,,Autodeterminarea
profesionald” a demonstrat rezultatele: la nivelul inferior 12 (19,35%) studenti, la nivel mediu 24
(38,70%) studenti si la nivelul superior 26 (41,93%) studenti. Al treilea component ,,Motivatia
internd” a obtinut urmatoarele rezultate: la nivelul inferior 14 (22,58%) studenti, la nivelul mediu
31 (50,00%) studenti, la nivelul superior 17 (27,41%) studenti. Componenta patru ,,Autocontrol”
a inclus rezultatele: la nivelul inferior 21(33,87%) studenti, la nivelul mediu 21 (33,87%), studenti,
la nivelul superior 18 (29,03%) studenti. Cu privire la cela de-al cincelea component ,,Auto-
organizarea” mentiondm ca la nivelul inferior s-au pozitionat 23 (37,09%) studenti, la nivelul
mediu 23 (37,09%) studenti, iar la nivelul superior 16 (25,80%) studenti. Componenta sase
»Activismul” a obtinut urmatoarele rezultate: la nivelul inferior 26 (41,93%) studenti, la nivelul
mediu 20 (32,25%) studenti, la nivelul superior 16 (25,80%) studenti. Cel de-a saptelea component
»Autoevaluarea” s-a dovedit a avea urmatoarele rezultate: la nivelul inferior 25 (40,32%) studenti,
la nivelul mediu 24 (38,70%) studenti, la nivelul superior 13 (20,96%) studenti. Ultima
componentd ,,Reflectia” a obtinut urmatoarele rezultate: la nivelul inferior 22 (35,48%) studenti,

la nivel mediu 26 (41,93%) studenti, la nivelul superior 14 (22,58%) studenti.

2 e 41,93%
0,
e 38,2001,
0% 5%,
41,93%

8.  Reflectia
7.  Autoevaluarea

6.  Activismul

5. Auto-organizarea [0 37,00 superior
3 ’ = mediu
d
4. Autocontrol | %/g;g?% s interior

3. Motivatia interna

S gl o 50,00%
%@3%
| g, !5&0 381

e 2 s 41,93%

2. Autodeterminarea profesionala

1. Constientizarea invatarii

Figura 3.17. Nivelul de manifestare ca subiecti a studentilor din grupul experimental
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Componenta sub numarul unu ,,Constientizarea invatarii” a obtinut urmatoarele rezultate:
la nivelul inferior 18 (30,00%) studenti, la nivelul mediu 27 (45,00%) studenti,, la nivelul superior
15 (25,00%) studenti. Cea de-a doua componentd ,,Autodeterminarea profesionald” a inclus
rezultatele: la nivelul inferior 11 (18,33%) studenti, la nivelul mediu 24 (40,00%) studenti,, la
nivelul superior 25 (41,66%) studenti. Componenta ,,Motivatia internd” a obtinut rezultatele: la
nivelul inferior 13 (21,66%) la nivelul mediu 32 (53,33%) , la nivelul superior 15 (25,00%)
studenti. ,,Autocontrol” la nivelul inferior 20 (33,33 %) studenti, la nivelul mediu 23 (38,33%)
studenti, la nivelul superior 17 (47,73%) studenti. Componenta a cincea ,,Auto-organizarea” a
demonstrat rezultatele: la nivelul inferior 21 (35,00%) la nivelul mediu 23 (38,33%), la nivelul
superior 16 (26,66%) studenti. Componenta ,,Activismul” a inclus rezultatele: la nivelul inferior
25 (41,66%) studenti, la nivelul mediu 21 (35,00%) studenti, la nivelul superior 14 (23,33%)
studenti. Al saptelea element ,,Autoevaluarea” a obtinut rezultatele: la nivelul inferior 21 (35,00%)
studenti, la nivelul mediu 26 (43,33%), la nivelul superior 13 (21,66%) studenti. Ultima
componentd ,,Reflectia” la nivelul inferior 23 (38,33%) studenti, la nivelul mediu 25 (41,66%)

studenti, la nivelul superior 12 (20,00%) studenti.

8. Reflectin [ 200 ey 43.33%

7. Autoevaluarea ¢ Ab56%
0,

6. Activismul 2333 B 35,00%, 1 6506

. 0 superior
5. Auto-organizarea % 663%33%

u mediu
4. Aut trol ﬂ Y330/ 47,73% i i
utocontro : 3% 0 = inferior
3. Motivatiainternda T A ’ 53,33%
2. Autodeterminarea profesionala [ rgas0, 4&6&%%
1. Constientizarea Invatarii S 2 A 45,00%

Figura 3.18. Nivelul de manifestare ca subiecti a studentilor din grupul de control

S-a constat ca cele mai evident formate, la aceasta etapa a cercetarii, sunt componentele
»autodeterminarea profesionald” in grupul experimental si ,,autocontrolul” in grupul de control.
Cele mai mici rezultate au obtinut componentele ,,autoevaluarea” si ,,reflectia” in ambele grupuri.

Concluziile la aceasta etapa au fost:

e analiza opiniilor cadrelor didactice privind implementarea metodelor reflexive in mediul
academic a demonstrat cd circa jumatate din cadrele didactice universitare chestionate
considera ca impactul metodelor reflexive este mare, dovedind astfel o atitudine pozitiva;
21 (36,84%) de cadre didactice au nevoie de dezvoltare a deprinderilor practice de aplicare

a metodelor reflexive;
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e in urma diagnosticarii profilului de subiect activ al studentilor, s-a constat ca cele mai
evident formate, la aceastd etapa a cercetdrii, sunt componentele ,,autodeterminarea
profesionald” in grupul experimental si ,,autocontrolul” in grupul de control. Cele mai mici
rezultate au obtinut componentele ,,autoevaluarea” si ,,reflectia” in ambele grupuri;

e diagnosticarea stadiilor de subiect a permis elaborarea urmatoarelor constatiri: In ambele
grupe nivelul actual al stadiilor de subiect difera nesemnificativ de nivelul apropiat, fapt
care denota prezenta potentialului si dorintei asumare a rolului de actant activ. S-a constat
ca toti respondentii aspird spre un nivel mai inalt de manifestare a rolului de subiect. Nu au
fost identificate diferente semnificative intre rezultatele grupului experimental si de

control.

3.2. Contextul universitar de utilizare a metodelor reflexive in invitarea centrati pe

student

Etapa formativa a experimentului pedagogic a avut drept scop implementarea modelului
pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in contextul invatarii centrate pe student, cu accent
pe identificarea si stimularea comportamentelor reflexive concrete ale studentilor. In aceasta etapa,
S-a urmarit aplicarea progresiva, coerentd si adaptatd a metodelor reflexive, in concordanta cu
conditiile psihopedagogice favorabile dezvoltarii studentilor ca subiecti activ angajati in invatare.

Cadrul normativ al modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive, elaborat
anterior pe baza unui demers conceptual si valoric, a orientat procesul de aplicare a metodelor
reflexive (MR) in invdtarea centratd pe student, oferind directie clard si unitate logica actiunilor
intreprinse. Astfel, in desfasurarea experimentului, S-a urmarit cu consecventa punerea in practica
a principiilor intentionalitatii reflectiei, continuitdtii si revizuirii, analizei critice, impartdgirii
reflectiilor, increderii, valorizarii reflectiei si dezvoltarii independentei cognitive a studentului.
Fiecare dintre aceste principii a fost operationalizat in activitdti concrete.

Interventia pedagogica a fost proiectatd si desfasuratd in stricta corelare cu cadrul
structural al modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive, care a oferit o arhitectura
functionald coerenta intre scopurile educationale, continuturile de invditare, metodele aplicate,
formele de organizare a activitatilor si relatiile pedagogice de tip subiect—subiect. Fiecare
component al cadrului structural — de la motivele personale ale utilizarii MR, la scopurile
formative, activitatile educationale vizate, criteriile de alegere si aplicare a metodelor, modul de
relationare pedagogica si pana la rezultatele urmarite — a fost transpus Intr-o succesiune logica si
operationala de actiuni didactice.

Interventia pedagogica a fost structuratd intr-un traseu metodologic de implementare a

metodelor reflexive (Tabelul 3.8.).
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Tabelul 3.8. Traseul metodologic de implementare a metodelor reflexive

Conditii
psihopedagogice

Activitatea cadrului
didactic universitar

Activitatea
studentului

Comportamente dezvoltate
la student

Etapa 1. PREGATIREA pentru implementarea MR

CPP1. Motivarea
pentru reflectie

-Studierea literaturii de
specialitate privind ICS
si MR.

-Analiza practicilor de

utilizare a MR.
-ldentificarea
potentialului de
invatare (nivelul de
reflexivitate, stadiul de
subiect).

-Revizuirea
curriculumului ~ prin

integrarea MR.
- Elaborarea suportului
curricular.

-Studierea teoriilor
despre MR si ICS
pentru aprofundarea
intelegerii modului in
care functioneaza
reflectia si cum poate
fi aplicata.
-Aplicarea
instrumentelor de
autocunoastere a
potentialului de
invatare.

- Exprima verbal sau in scris
propriile intelegeri despre
reflectie si rolul acesteia in
invatare.

-Formuleaza intrebari critice
legate de propria experienta de
invatare.

-Utilizeaza jurnale, chestionare
sau scale de autoevaluare
pentru a identifica stilul de
invatare si nivelul de
reflexivitate.

-Participa activ in discutii
privind aplicabilitatea reflectiei
in procesul educational.

Etapa 2. PLANIFICAREA utilizarii MR

CPP2. Corelarea
metodelor reflexive
cu obiectivele,
continutul,
rezultatele Tnvatarii
CPP3. Alegerea
metodelor in functie
de potentialul
cognitiv al
studentului

CPP4. Diversificarea
metodelor reflexive
CPP5. Crearea un
mediu sigur si
deschis pentru
reflectie

CPP6. Asigurarea
Feedback-ului
constructiv

CPP7.
Exemplificarea si
modelarea
situatiilor de

reflectie

-Stabilirea finalitatilor.
- Alegerea metodei
reflexive conform
diferitor criterii.

- Formularea sarcinilor
de invatare.

- Pregatirea
instrumentelor
didactice (fise de
lucru, jurnale).

-Studierea
individuala a
continutului.
-Planificarea
traseului de realizare
a studiului
individual.
-Solutionarea
neintelegerilor prin
consultatiile
individuale cu cadrul
didactic, colegii.

-Identifica legatura dintre
continutul studiat si propriile
obiective de invatare.
-Argumenteaza relevanta
reflectiei pentru atingerea
rezultatelor propuse.

-Isi gestioneaza timpul si
resursele pentru aplicarea
metodei alese.

-Utilizeaza mai multe forme de
exprimare a reflectiei (scris,
oral, grafic).

-Exprima preferinte
argumentate pentru anumite
metode reflexive.

-Exprima liber puncte de
vedere personale.

-Asculta activ feedback-ul si 1l
noteaza

-Revizuieste sarcinile reflexive
conform sugestiilor primite.
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Etapa 3. UTILIZAREA MR in activitatea didactici

CPP8. Adaptarea
metodelor la
nivelul competentei
reflexive a
studentului

CPP9. Abordarea
creativa a
metodelor reflexive
CPP10. Asigurarea
resurselor
temporale si
materiale necesare
pentru reflectie in
functie de ritmul
invatarii

-Explicarea etapelor de
aplicare a MR
-Dirijarea incurajatoare
a realizarii actiunilor
specifice etapelor
metodei

-Oferirea de exemple,
modele de reflectie
-Valorificarea
dialogului reflexiv
-Implicarea activa a
tuturor studentilor

- Ghidarea studiului
individual al
studentului

-Respectarea etapelor
specifice metodei
-Utilizarea
instrumentelor,
resurselor specifice
MR propuse
-Participarea activa la
dialogul reflexiv

- Comunicarea (scris
sau oral) reflectiilor
personale cadrului
didactic / colegilor
-Realizarea sarcinilor
de studiu individual

-Urmeazi etapele metodei
reflexive fara ezitare.
-Utilizeaza limbaj reflexiv
structurat: ,,am observat ca...”,
,,consider ca...”, ,,data viitoare
voi...”.

-Finalizeaza sarcinile reflexive
in termenele stabilite sau
renegociate.

-Propune solutii si perspective
originale in cadrul reflectiilor
-Utilizeaza diverse forme de
exprimare (texte, diagrame,
povesti vizuale).

-Aplica metodele 1n contexte
noi sau personal.

-Adapteaza reflectiile la
nivelul propriu de intelegere si
analiza.

- Solicita sprijin cand
intdmpina dificultati in
aplicarea metodei.

Etapa 4. EVALUAREA eficientei MR

CPP11. Evaluarea
continua a
procesului de
implementare a MR

- Evaluarea eficientei
MR.

- Ghidarea
autoevaluarii
procesului si
progreselor invatarii.

- Oferirea de feedback
constructiv.

Autoanaliza experiel
de utilizare a MR.
FAutoevaluarea
rezultatelor, calitatii
procesului,
progresului
invatare.
-Stabilirea directiilor
de eficientizare a
invatarii.

in

-Reflecta asupra eficientei
metodelor utilizate in raport cu
obiectivele personale.

-Isi identifica punctele tari si
aspectele de Imbunatitit in
procesul de reflectie.
-Propune actiuni concrete
pentru optimizarea invatarii.
-Completeaza fise de
autoevaluare sau jurnale de
progres.

-Exprima constientizare
privind propria evolutie si
invatare.

Etapa 1. Pregdtirea pentru implementarea metodelor reflexive a avut ca obiectiv central

motivarea studentilor pentru reflectie si dezvoltarea unei baze teoretice. Am identificat modele

didactice care valorifica reflectia si am analizat practici aplicate in universitati internationale,

pentru a intelege cum pot fi adaptate in contextul local. Ulterior, am evaluat nivelul de reflexivitate

al studentilor implicati in cercetare prin aplicarea unor instrumente de autocunoastere, precum

chestionarul privind stilul de invatare si scala de autoreflectie si introspectie. Pe baza rezultatelor,

am determinat stadiul de dezvoltare a competentelor metacognitive ale studentilor, ceea ce mi-a

permis sd ajustez activitatile didactice in functie de nevoile lor de invatare. Am revizuit tipul

activitatilor de invétare la disciplinile in cadrul carora a fost implementat experimentul, astfel incat
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sd integrez in mod explicit momente si sarcini reflexive. Am elaborat un suport curricular specific,
care a inclus fise de reflectie, exemple de jurnale reflexive si ghiduri pentru autoevaluare.

Activitatea studentilor in aceasta etapa a fost centratd pe aprofundarea teoriilor despre
reflectie si invatarea centrata pe student. Le-am propus sa studieze materiale teoretice selectate,
iar In cadrul seminarelor am organizat discutii dirijate care i-au ajutat sd inteleagd aplicabilitatea
reflectiei in propria formare. De asemenea, i-am ghidat in aplicarea unor instrumente de
autocunoastere, prin care au identificat punctele forte si ariile de dezvoltare in ceea ce priveste
capacitatea de reflectie.

In Etapa 2. Planificarea utilizirii metodelor reflexive, am urmarit corelarea riguroasi a
strategiilor reflexive cu obiectivele curriculare, continuturile si rezultatele asteptate ale invatarii,
asigurand totodatd conditii psihopedagogice favorabile implicarii autentice a studentilor in
procesul reflexiv. Aceasta etapa a fost esentiala pentru fundamentarea didactica a interventiei si
pentru asigurarea coerentei intre intentiile pedagogice si mijloacele utilizate. Am Inceput prin a
stabili finalitdtile invatarii, definind clar obiectivele de formare care vizau dezvoltarea gandirii
critice, capacitatii de autoevaluare si responsabilitatea fatd de propria invatare. Am formulat
rezultatele asteptate in termeni comportamentali, astfel incat acestea sa reflecte niveluri superioare
ale taxonomiei cognitive (analiza, evaluare, creatie), compatibile cu scopul metodelor reflexive.
De exemplu, un rezultat de invatare urmarit a fost: ,,Studentul va fi capabil sa identifice propriile
prejudecati si sa reflecteze critic asupra deciziilor profesionale intr-un context real sau simulat.”

Pentru alegerea metodelor reflexive potrivite, am avut in vedere potentialul cognitiv al
studentilor, determinat anterior in etapa de pregatire. Astfel, am utilizat metode variate, adaptate
nivelului lor de reflexivitate: jurnalul de reflectie, conversatia socraticd, analiza criticd de caz si
portofoliul reflexiv. De exemplu, studentilor cu un nivel mai avansat al gandirii reflexive li s-a
propus redactarea unor eseuri reflexive pe teme controversate din domeniu, in timp ce pentru cei
aflati intr-un stadiu incipient am folosit Intrebari ghidate si activitati de reflectie asistata.

Am formulat sarcinile de invatare intr-un mod clar si orientat spre reflectie, evitand
cerintele pur descriptive. De exemplu, in loc sa solicite doar rezumarea unui text, o sarcind de
invatare cerea studentilor sa reflecteze asupra aplicabilitatii conceptelor teoretice in propria
experientd de invatare sau intr-o situatie profesionald simulat-reala. Am pregatit fise de lucru cu
intrebari deschise si stimulative, precum si jurnale reflexive structurale, in care studentii erau
incurajati sa identifice dileme personale, sa-si exprime emotiile si sd formuleze concluzii
personale.

Un aspect important in aceastd etapa a fost crearea unui mediu psihopedagogic sigur si
deschis, care sd favorizeze exprimarea sincera a gandurilor si trdirilor. Am incurajat dialogul

autentic si respectul reciproc, promovand o atmosfera lipsitd de judecata, in care greseala era
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valorizata ca oportunitate de invatare. Am oferit constant feedback constructiv, personalizat,
incurajand progresul individual si oferind exemple concrete de imbunétatire. De exemplu, dupd o
activitate reflexiva scrisa, le-am oferit studentilor comentarii formative care evidentiau aspectele
valoroase si sugerau directii de aprofundare.

In plus, am modelat personal comportamentele reflexive, oferind exemple din propria
experientd profesionala sau din practica didactica. Am relatat situatii in care reflectia m-a ajutat sa
iau decizii mai bune sau sa inteleg mai profund un esec, oferind astfel studentilor un model autentic
de invatare reflexiva.

Studentii, la randul lor, au desfasurat activitati de studiu individual ghidat, in care au
aprofundat continuturile teoretice, pregatindu-se pentru aplicarea acestora 1n activitatile reflexive.
Si-au planificat traseul de lucru si, atunci cand au intdmpinat dificultati conceptuale sau
metodologice, au solicitat sprijin prin consultatii individuale, atat cu mine, cat si cu colegii lor.
Aceste interactiuni au contribuit la clarificarea conceptelor si la consolidarea unui climat
colaborativ de Tnvatare.

La Etapa 3. Utilizarea metodelor reflexive in activitatea didactica, am implementat
metodele reflexive in cadrul activitatilor de predare-invatare, urmarind adaptarea acestora la
nivelul de competenta reflexiva al fiecarui student si promovarea unei invéatari active, profunde si
personalizate. Aceastd etapa a constituit miezul interventiei pedagogice, in care reflectia a devenit
o practicd educationald activa, integrata in structura lectiei si in demersul formativ al studentului.

Am explicat detaliat fiecare metoda reflexiva utilizata, prezentand scopul, etapele de
aplicare si asteptdrile de invatare asociate. De exemplu, in cazul jurnalului reflexiv, am clarificat
cum trebuie structuratd o intrare (descrierea experientei, analiza personald, concluzii si planuri de
actiune), oferind modele de rispunsuri bine argumentate. In cazul metodei ,,conversatiei
socratice”, am simulat, impreund cu un student voluntar, un schimb de idei construit pe intrebari
stimulative, pentru a ardta cum se dezvolta un dialog reflexiv autentic.

Am avut in vedere adaptarea fiecarei metode la nivelul de reflexivitate al studentului.
Astfel, pentru cei aflati intr-un stadiu incipient, am propus activitdti ghidate, cu Intrebari
structurate, cum ar fi: ,,Ce ai simtit in aceasta situatie?” sau ,,Ce ai face diferit data viitoare?”, in
timp ce pentru studentii avansati am propus provocari mai complexe, de tipul analizei comparative
a mai multor perspective sau argumentarea deciziilor proprii in contexte ambigue. Am valorificat
abordarile creative ale metodelor reflexive, incurajand exprimarea reflectiilor nu doar in scris, ci
si prin prezentari vizuale, narative digitale sau dezbateri, astfel incat fiecare student sd poata utiliza
canalul cel mai potrivit stilului propriu de invatare.

Pentru a sprijini acest proces, am asigurat resursele necesare atat din punct de vedere

temporal, cat si material. Am alocat timp dedicat in cadrul activitatilor didactice pentru reflectie,
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evitand tratarea acesteia ca o sarcind secundard. De asemenea, am pus la dispozitia studentilor fise
de reflectie, ghiduri, exemple, precum si platforme online de tip forum, unde si-au putut impartasi
gandurile si observatiile intr-un mediu sigur si colaborativ.

Am acordat o atentie deosebitd valorificarii dialogului reflexiv in timpul seminarelor si
cursurilor, incurajand exprimarea libera a ideilor, ascultarea activa si confruntarea constructiva a
opiniilor. De exemplu, dupa realizarea unui studiu de caz, studentii au fost invitati sa discute in
perechi sau in grupuri mici reflectiile personale, apoi sa sintetizeze concluzii comune si sa le
prezinte Intregului grup. Aceasta metoda a stimulat nu doar gandirea critica, ci si capacitatea de a
invéta din perspectiva celuilalt.

In paralel, am continuat sa ghidez studiul individual al studentilor, oferindu-le sprijin in
clarificarea sarcinilor, recomandari bibliografice personalizate si feedback constructiv la reflectiile
scrise. Studentii, la rAndul lor, au respectat etapele specifice ale fiecarei metode reflexive aplicate,
utilizand Tn mod responsabil instrumentele puse la dispozitie si implicandu-se activ in procesul de
invatare. Ei si-au comunicat reflectiile personale atat in format scris, prin jurnale si eseuri reflexive,
cat si oral, in cadrul discutiilor sau prezentarilor in echipa. Prin desfasurarea acestei etape, am
reusit sa transform activitatea didactica intr-un cadru de Invatare profunda, in care studentii au fost
provocati sa isi analizeze gandirea, sa isi reevalueze convingerile si sa isi formuleze propriile
intelesuri.

Etapa 4. Evaluarea eficientei metodelor reflexive a urmarit nu doar masurarea rezultatelor
invatarii, ci si investigarea calitatii procesului reflexiv si a modului in care acesta a contribuit la
dezvoltarea autonomiei, gandirii critice si metacognitiei studentilor. Am evaluat eficienta
metodelor reflexive pe doud planuri: unul cantitativ, prin analiza progresului academic si a
produselor scrise ale studentilor (jurnale, eseuri reflexive, portofolii), si unul calitativ, prin
observatie sistematica, interviuri de grup si chestionare aplicate la finalul etapelor cheie ale
experimentului. De exemplu, am analizat modul in care s-a schimbat profunzimea reflectiilor in
timp, trecand de la descrieri simple ale experientelor la analize mai complexe, fundamentate
teoretic si argumentate personal. Aceasta evolutie a fost un indicator clar al eficientei interventiei.
Am incurajat in mod constant autoevaluarea din partea studentilor, considerand-0 un pilon al
invatarii reflexive. Le-am propus instrumente de autoanaliza, precum grile de evaluare a reflectiei,
jurnale de progres sau rubrici de autoapreciere, prin care si-au putut analiza propria evolutie,
dificultatile intdmpinate si strategiile de depdsire a acestora. De exemplu, la finalul unui modul
tematic, studentii au completat o fisd de autoevaluare in care au reflectat asupra modului in care
au aplicat metodele reflexive, ce au invatat din acest proces si cum intentioneaza sa aplice aceste

practici in contexte viitoare.
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Am oferit feedback constructiv individualizat pe parcursul intregului proces, nu doar la
final, pentru a incuraja imbunatatirea continud. Feedbackul a fost structurat astfel incat sa
evidentieze punctele tari ale reflectiilor, dar si sd sugereze directii concrete de dezvoltare. De
exemplu, in cazul unui jurnal in care analiza era superficiald, am recomandat intrebari suplimentare
care sd-l ajute pe student sa exploreze mai profund dimensiunea emotionald si eticd a experientei.

Pe baza datelor colectate, am ghidat impreund cu studentii un proces de revizuire a propriei
invatari si de stabilire a unor directii de eficientizare. In cadrul unei sesiuni finale de reflectie, am
facilitat un dialog colectiv in care studentii au impartdsit concluziile proprii despre utilitatea
metodelor reflexive, dificultatile intimpinate si strategiile personale de integrare a reflectiei in
invatarea de lunga duratd. Aceste schimburi au contribuit la consolidarea unei culturi a reflectiei
in grupul de studiu. Etapa evaluativa a confirmat faptul ca, prin aplicarea coerenta si adaptata a
metodelor reflexive, am reusit sa sustin o invatare profunda, centratd pe student, si sd dezvolt
capacitati metacognitive esentiale pentru viitoarea lor cariera profesionala. In acelasi timp, aceasta
etapd mi-a oferit repere importante pentru ajustarea viitoarelor interventii didactice, demonstrand

caracterul ciclic si autoreflexiv al propriei practici pedagogice.

Tabelul 3.9. Cadrul formal si nonformal de utilizare a metodelor reflexive

Tipul Forme de . - Produse ale
A : Concretizari Metode reflexive utilizate activititii de
Invatarii | organizare PR

’ Invatare
Formala Curs, Unitéti de curs: | Dialogul reflexiv, Discutii in Prezentari
Seminar Educatia baza intrebarilor reflexive, Postere
incluziva, Cadranul experientei de Proiecte
Educatia invatare, Scenariul filmului, didactice
interculturala, | Schimb de impresii In grup Jurnale
Rezistenta la | Jurnalul reflexiv, Chestionar reflexive
educatie, de autoevaluare individuala,
Cercetarea Bufnite intelepte, Chestionare
pedagogica, structurate de reflectie,
Pedagogia Puncte tari — Puncte slabe,
constructivistd | Conversatii deschise,
Paiangenul ideilor invatate,
Cercul  reflexiv.  DaNu-ul
invatdrii mele
Studiul Jurnalul reflexiv, Eseul Jurnale
individual reflexiv reflexive, Esee
Scrisoare reflexiva, | reflexive
Conversatia reflexiva, Interviul | Jurnalul
reflexiv, Discutia in grup, reflexiv de
intentie
Planul de
actiune
corectiv-
reflexiv
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Contractul de
invatare
Revizuirea
reflexiva
Stagii  de | Practica Jurnal reflexiv de auto- | Plan individual
practica pedagogica la | observare, de dezvoltare
invatamantul Jurnal reflexiv de observare personald si
primar profesionala
Nonfomala | Cercul Cercul Note analitice Proiect
stiintific stiintific Discutii in baza intrebarilor | individual de
studentesc reflexive cercetare
,,Educatia Jurnalul reflexiv Comunicare
incluziva” orala
Zilele Mese rotunde | Dialoguri reflexive
educatiei Expozitii Chestionare  structurate  de | Postere
incluzive Filmulete reflectie Prezentari
educative etc. | Discutii in baza Iintrebarilor
reflexive

Metodele reflexive, dar si alte activitati formative aferente cercetarii, au fost aplicate ila
unitdtile de curs: ,,Rezistenta la educatie”, ,,Educatia incluzivd”, ,Cercetarea pedagogica”,
»Pedagogia constructivista”, ,,Asistenta educationald a copiilor cu CES”. Au fost elaborate
suporturi de curs, note de lectii [101], [112], [128], care au asigurat accesul la continuturile de
baza. La fiecare unitate de continut au fost elaborate fise cu sarcini de invatare. Toate materialele
necesare au fost plasate pe Platforma Moodle. Studentii au primit acces la toate fisele cu sarcini
de invatare la primul seminar, astfel a fost posibild crearea unei viziuni de ansamblu asupra
cursului si activitatilor de invatare din cadrul seminarelor. Pregatindu-se de seminare,studentii
rezolvau in mod independent sarcinile care nu solicitau ghidarea profesorului. In cadrul
seminarului erau puse in discutii sarcinile complexe, dificile. Aceastd conditie a permis divizarea
responsabilitatilor de invatare si asumare a ambilor actori: studentul realizeazd cat ii permite
potentialul de invatare, cadrul didactic faciliteaza, ghideaza, clarifica, incurajeaza si motiveaza.

In cadrul orelor de curs metodele reflexive au fost integrate pentru a implica studentii in
invatarea activa, pentru a stimula gandirea critica si pentru a Incuraja reflectia asupra subiectului
in discutie. Elementele prelegerii reflexive promovate in cadrul experimentului au fost:

e introducere si contextualizare - profesorul incepe prelegerea prin prezentarea subiectului
si a contextului relevante. Poate evidentia importanta abordarii reflexive si cum aceasta
poate spori intelegerea subiectului;

o stimularea discutiei - profesorul poate Incepe prelegerea cu o Intrebare deschisd sau o
provocare care sd Incurajeze studentii sa se gandeascd la subiect inainte de a primi

informatiile. Acest lucru poate deschide usa pentru o discutie interactiva;
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e prezentarea informatiilor cheie - profesorul prezinta informatiile de baza legate de subiect.
Este important sd fie succint si clar in transmiterea continutului, 1dsand spatiu pentru
discutie si reflectie ulterioara;

e pauze pentru reflectie - In timpul prezentarii informatiilor, profesorul poate introduce pauze
pentru reflectie. Aceste pauze pot fi folosite pentru ca studentii sa se gandeasca la modul
in care subiectul se leaga de propria lor experientd sau sa isi puna intrebari;

e dezbateri si discutii - profesorul poate introduce intrebari provocatoare sau puncte de
discutie si poate incuraja studentii si isi impartiseascd perspectivele. In cadrul acestei
interactiuni, studentii pot discuta intre ei si pot analiza subiectul din diferite unghiuri;

e studiul de caz sau exemple practice - profesorul poate introduce un studiu de caz sau
exemple practice care sa ilustreze modul in care subiectul se aplicd in situatii reale.
Studentii pot fi Incurajati sa analizeze cazul sau exemplele si sd-si exprime opiniile,

o reflectia asupra invatarii - la sfarsitul prelegerii sau in timpul, profesorul poate intreba
studentii cum inteleg ei acum subiectul, ce aspecte au invatat sau ce intrebari mai au. Acest
moment de reflectie 1i incurajeaza pe studenti sa-si evalueze propria nvatare;

o feedback si intrebari suplimentare - profesorul poate oferi feedback asupra ideilor
exprimate de studenti si poate adduga intrebari suplimentare care sa-1 indrume spre analiza
mai profunda.

e incheiere si rezumat - profesorul poate incheia prelegerea prin rezumatul punctelor cheie
discutate si prin evidentierea ideilor principale. In aceasta etapi, profesorul poate incuraja
studentii sa continue sa reflecteze si sa exploreze subiectul pe cont propriu;

e sugestii pentru invdtare ulterioara - profesorul poate oferi sugestii pentru resurse
suplimentare sau activitati care sa ajute studentii sa-si aprofundeze intelegerea subiectului
in timpul studiului individual.

Prelegerea reflexiva implicd un echilibru intre prezentarea informatiilor de baza si
stimularea gandirii critice si a reflectiei. In loc si prezinte pur si simplu informatii, profesorul
incurajeaza studentii sd genereze intrebari si sa caute raspunsuri prin cercetare si reflectie, sa caute
si sa analizeze surse variate de informatii, cum ar fi articole de opinie, cercetdri, videoclipuri sau
interviuri. Acest lucru poate ajuta la expunerea la diverse perspective si la intelegerea contextului
mai amplu. Este important ca profesorul sd creeze un mediu in care studentii se simt confortabil
sa 1s1 Impartaseasca opinii si sa exploreze subiectul intr-un mod activ si colaborativ.

In cadrul orelor de seminar, a fost valorificat dialogul reflexiv. Din timp, s-au planificat
intrebari care au semnificatie si care dau inteles si orientare discutiei. S-a folosit timpul de
asteptare: cel putin 30 de secunde de gandire pentru a raspunde. Studentilor le vine greu sd exprime
oral reflectiile. Respectuos, calm si cu manifestare a Increderii am dezvoltat raspunsurile
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studentilor, realizand o trecere de la reflectia individual la cea colectiva. Pentru a implica un numar
cat mai mare de studenti in reflectia colectiva, am dresat intrebari de explorare. La finalul discutiei,
se propunea rezumarea periodica in scris a principalelor puncte discutate prin diferite metode
reflexive: eseu de 5 minute, pagina de jurnal, 3-2-1 etc.Atragerea a unui numar cat mai mare posibil
de studenti in discutie, a contribuit la dezvoltarea experientei de invatare. Studentii mereu au avut
posibilitatea sa descopere singuri cunostintele prin sirul de tipologii de intrebari. Am construit
dialogul reflexiv in baza modelor procesului de reflectie oferite de mai multi autori.

A fost practicata cu succes si Simularea. Studentii au fost stimulati sa realizeze activitati
care de obicei le coordoneaza cadrul didactic: verificarea temelor, explicarea unei sectiuni de
material nou, pregatirea si desfasurarea muncii independente, formularea intrebarilor pentru cole
sau cadru didactic, comentarea, analiza, evaluarea raspunsului unui coleg. Este important, cat mai
des posibil, sa 1i oferim studentului posibilitatea de a juca rolul unui profesor, dobandind abilitati
semnificative din punct de vedere profesional pentru munca viitoare ca profesor. Studentii insisi
pot deveni organizatorii Intregii sesiuni de pregatire. Toti studentii au apreciat importanta si
utilitatea asumarii rolului de profesor in timpul activitatilor formale.

Utilizarea metodelor reflexive in cadrul studiul individual

invé‘;area individuala reprezinta ,,0 modalitate de organizare a corelatiei ,,subiect—subiect”
la nivelul unor actiuni didactice/investigationale care solicita realizarea unor obiective academice
de catre studenti independent de colegii sai, cu ajutorul sau fara ajutorul cadrelor didactice” [62,
p.59].

Pentru a realizarea cu succes activitatea independenta, V. Spinu si N. Birnaz descrie un
ciclu din 3 etape pe care trebuie si le parcurga studentul: ,,1. Incotro ma indrept?; 2. Unde ma aflu
la moment?; 3. Cum ajustez/ameliorez situatia?” [122, p.37]. Conform autoarelor, pentru a
parcurge prima etapa studentul ,.fixeazd obiective ale activitatii independente sau analizeaza
obiectivele propuse de catre profesor si ofera acestora semnificatie personala si/sau profesionald;
stabileste tacticile si modalitatile proprii de realizare a activitatilor; planifica timpul pentru
realizarea activitatilor, concentreaza tot efortul si motivatia spre atingerea obiectivelor” [122,
p.37]. A doua etapa este etapa ,autoreflectiei si feedback-ului”. Studentul este ghidat sa se
preocupe de ,autoevaluarea activitdtii independente 1n baza criteriilor de evaluare
preconizate”[122, p.37]. Prin autoevaluarea realizata studentii reusesc sa ,,genereze reflectii
referitoare la propria activitate independenti si la realizirile obtinute”. In baza feedback-ului
primit, studentul raspunde la intrebari de tipul: ,Exista si alta modalitate de a realiza aceasta
activitate? Am realizat activitatea suficient de bine? Ce ar trebui sa mai ajustez/ corectez?”’[122,

.....

in sensul reducerii diferentei dintre obiective si criterii de evaluare — rezultatele actuale ale

136



activitatii”. Rolul studentului la aceastad etapa este sa solicite ajutor din partea profesorului in

vederea ameliorarii activitatii, punand in aplicare sugestiile si recomandarile oferite de catre

.....

.....

fost valorificate urmatoarele metode reflexive in fiecare dintre cele trei faze ale studiului
individual. Pentru a dezvolta deprinderea de formulare a scopurilor personale si profesionale de
invatare, studentii au fost ghidati sa utilizeze Jurnalul reflexiv de intentie si Contractul de invatare.
In etapa de autoreflectie, au fost aplicate Fise de autoevaluare si Exercitii de feedback colegial,
menite si stimuleze analiza critica a procesului si produsului invatarii. In cea de-a treia etapa,
Revizuirea reflexiva si Planul de actiune corectiv-reflexiv au fost folosite pentru ajustarea
strategiilor si optimizarea rezultatelor. Acest demers a permis nu doar exersarea abilitatilor
metacognitive, ci si formarea unei atitudini reflexive durabile fatd de invatare.

Cel mai frecvent au fost utilizate diferite forme de Jurnale de reflectie. Studentii au fost
incurajati sd tind jurnale in care sd noteze gandurile, intrebarile si observatiile lor legate de
subiectele abordate in seminar sau laborator. Aceste jurnale au fost discutate in grup sau in discutii
individuale cu profesorul. La elaborarea sturcturii jurnalelor reflexive s-a tinut cont de modele de
reflectie si ghidurile de reflectie (Anexa 10).

Au fost folosite Scrisorile de reflectie prin care studentii au fost incurajati sa scrie scrisori
imaginate sau reale catre ei insisi sau catre alti studenti, in care sa reflecteze asupra a ceea ce au
invatat, asupra dificultdtilor intampinate si asupra modului in care vor aplica cunostintele
dobandite.

La unitatile de curs care aveau in curriculum proiectat Portofoliul ca forma de realizare a
studiului individual, studentii au imbogatit structura lui prin produsele invatarii obtinute in urma
aplicdrii metodelor relfeixe: jurnale reflexive, esee reflexive, notite relfexive despre ceea ce au
invatat de-a lungul semestrului. Portofoliile au servit,astfel ca documente de autoevaluare si de
monitorizare a progresului in obtinerea deprinderilor metacognitive.

Utilizarea metodelor reflexive in cadrul stagiilor de practica pedagogica

Metodele reflexive au fost valorificate in cadrul stagiilor de practica pedagogica pentru ca
au contribuit la dezvoltarea abilitatile si competentele pedagogice prin autoevaluare si analiza
criticd. Cu ajutorul metodelor reflexive studentii au identificat punctele tari si slabe in practica lor,
cautand mai constient oportunitatile pentru imbunatatire continua.

Stagiul practic are multiple avantaje. Unul dintre ele constd in faptul ca asigurda
proximitatea dintre timpul actiunii (desfasurarea lectiei), timpul reflectiei (analiza si chestionarea
reflexiva a actiunii desfasurate) si timpul unei noi actiuni (pregatirea lectiei urméatoare in care se

valorifica rezultatele reflectiei anterioare). Dupa cum afirma E. Paun, ,,paradigma reflexivitatii
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este focalizata, pe intelegere”, iar ,,a Intelege presupune efortul de cautare a ratiunilor care au stat
la baza reusitei si identificarea modalitatilor de imbunatatire a actiunii prin transferul acestei
experiente in alte situatii” [84, p.188]. Viitorul profesor trebuie format mai ales pentru a Intelege.
Altfel spus, reusita trebuie subordonata intelegerii actiunii desfasurate, care poate fi obtinuta prin
utilizare metodelor reflexive.

Conform ghidului de practicd pedagogica, studentii au realizat urmatoarele categorii de
activitati: ,,2-3 lectii in fiecare zi, incepand cu a Il-a sdptdmana; asistente la lectiile colegilor
(protocolarea si analiza acestora); ore publice, Incepand cu saptdmana a III-a (cate 1 ora la fiecare
disciplina din invatamantul primar); o activitate educativa publicd, incepand cu saptamana a IlI-a;
o sedinta publica cu parintii, incepand cu sdptimana a I1I-a; elaborarea si completarea portofoliului
la practica pedagogica [119].

Stagiile de practica pedagogica reprezintd un proces complex, care reflecta cultura generala
a studentului ca viitor profesor si orientarea personald si profesionald. Practica pedagogica
introduce studentul in gama de probleme reale ale profesiei didactice, in continutul multiaspectual
si volumul muncii profesionale a pedagogului. In procesul de realizare a activitatii pedagogice din
cadrul stagiului de practica, studentul se confruntd cu o serie de dificultati, depdsirea carora
faciliteaza procesul de adaptare, dezvoltarea culturii pedagogice, imbunatitirea abilitatilor,
crearea unui mediu intern de autodezvoltare. Astfel, practica pedagogica este un spatiu pentru
dezvoltarea armonioasa a personalitatii, auto-actualizarea si auto-determinarea acesteia in profesia
pedagogica.

In anul IV, experimentul pedagogic a continuat prin valorificarea metodelor reflexive in
cadrul unitatii de curs ,,Asistenta educationald a copiilor cu CES” si ,,Stagiul de practica
pedagogica”. Studentilor a fost propus un jurnal reflexiv care a fost completat pe parcursul
stagiului de practica si a vizat mai multe aspecte psihopedagogice specifice clasei incluzive.

Primul aspect propus spre reflectie a fost relatia pedagogica elev-elev in clasa incluziva.
Au fost propuse urmatoarele intrebari de ghidare: ,,Sunt incurajati elevii care prietenesc in mod
activ cu elevii cu CES?”, ,,Invati copiii cum si solutioneze conflictele care apar intre ei?”, ,,Ofera
copiii ajutor atunci cand vad ca este nevoie?”. Oferim cateva exemple de reflectii colectate:

o Sunt prietenosi si deschisi spre comunicare; Se ajutd reciproc cand nu inteleg un subiect;
Evita aparitia conflictelor; Se adreseaza politicos unul fata de celalalt; Evita supararile si
frustrarile; Se observa o simpatie in relatia baiat-fata (R.O.).

e Copiii sunt prietenosi, au un spirit de echipd bine dezvoltat. In cadrul acestui grup sunt
evidente relatiile de colegialitate si prietenie, lucreaza cu placere pe grupe fara sa tina
seama de apartenenta sociala sau intelectuala. Degajarea cu care lucreaza determina la

cei mai multi conformism, acceptare si favorizeazda o atmosferda destinsa de lucru intre
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membrii acestuia. Evident ca viata in grup comporta si aspecte ,,conflictuale”, dar acestea
au rezolvare (A.F.).

Un alt aspect propus spre reflectie a fost relatia pedagogica invatator-elev. Studentii au

primit intrebari de ghidare de tipul: ,,Sunt implicati emotional copiii in timpul lectiilor?”, ,,isi

demonstreaza profesorii dragostea proprie pentru studiere?”, ,,Sunt incurajati copiii sa spuna atunci

cand ei nu inteleg ceva?”, ,,Invatd copiii cum sa Intrebe unul de altul pentru a obtine si acorda

sustinere unul pentru altul in procesul de studiere?”, ,,Sunt incurajati copiii la lectii sa discute

despre procesele de gandire si insusire?”. In cele ce urmeaza, enumeram cateva exemple:

Elevii se implica activ in timpul orelor; Invatditoarea le oferd explicatii ori de cite ori este
nevoie; Invdtitoarea este deschisd spre colaborare; Nu sunt prezente semne ale unei
vorbiri agresive; Invdtitoarea promoveazd, zilnic, educatia pentru tolerantd; Le oferd
timp celor vorbitori de limba rusa sa-si construiasca gandurile; Elevii se apropie, fara
teamd, de masa invatatorului atunci cand acestia nu inteleg un subiect. (R.O.).

Copiii sunt implicati toti pe tot parcursul lectiilor, profesoara reuseste sa-i incadreze
eficient pe toti. Orice copil care intdmpind o neclaritate nu se rusineaza sa spund cd nu a
inteles, profesoara ajuta si explicd inca o data pana observa ca informatia este infeleasa.
E nevoie de activitate suplimentara cu elevii mai slabi in intelegerea algoritmului
operatiilor de inmultire si impartire, pe care am vazut ca le-au perceput greu, dar si de
intelegere si rezolvare de probleme cu mai multe operatii. De fiecare data, prin lectiile de
matematica am urmarit atdt dezvoltarea logicii §i independentei gandirii, cdt si formarea
deprinderilor si cunostintelor practice. Prin lectiile desfasurate am urmarit formarea unor
conceptii stiintifice despre si viatd, intelegerea fenomenelor ce se petrec in mediul
inconjurator, formarea unei gandiri critice §i creative, a unei imaginatii bogate. Profesorii
prin atitudinea lor buna fata de invatatura, motiveaza copiii sa studieze §i sa tinda spre
succes si evolutie (A.F.).

Studentii au realizat reflectii in baza observarii parteneriatului cu familia, fiind

indrum-ati de intrebarile: ,,Cum interactioneaza cadrele didactice cu parintii?”, ,,.Ce
activitati realizeaza Tmpreuna?”. Oferim urmatoarele exemple de reflectii:
Cadrul didactic interactioneaza eficient cu parintii, exista o relatie de colaborare foarte
stransa intre ei, parintii sunt foarte responsabili si receptivi, nu devalorizeaza
personalitatea profesorului in prezenta copilului, din contra parintii mereu cer ajutor si
sfat de la profesoara cum sa-i stimuleze si cum sa le cultive dragostea de carte si
invatatura. Parintii sunt grijulii, vin cdte o data pe saptamdana si fac curatenie in sala de
clasa. Sunt copii care vin la scoala cu dulciuri din partea familiilor lor pentru a incuraja
astfel copiii sa invete si sa primeasca o recompensd (R.0O.)..
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e Parintii sunt foarte receptivi la solicitarile si ideile din partea profesorului, la dorinta
profesoarei de a le cultiva dragostea de carte de la o varsta frageda, in clasa parintii au
hotardt sa le ofere drept cadou carti copiilor, astfel incat sa isi formeze o biblioteca
personala de mici, copiii vin la scoald nu cu telefoane si se lauda, dar cu noile carti
procurate de parinti. Parintii pentru asi bucura copiii sarguinciosi, vin seara la scoala si
le pregatesc cdte un cadou pentru a doua zi (A.F.).

Consolidarea statutului de subiect nu este posibild fara implicarea studentului in procesul
de solutionare a situatiilor pedagogice. Realizand activitatile din cadrul practicii pedagogice,
studentii au fost ghidati de catre mentori sa intervind in rezolvarea cazurilor particulare. Pentru a
afla cum gandesc in situatii pedagogice dificile am inclus 1n jurnalul reflexiv urmatoarele intrebari:
,»Cum ati interactionat cu elevul, parinti, cadrele didactice?”, ,,Ce solutii ati identificat si analizat?”,
,,Ce bariere nu pot fi depasite?”, ,,Cine ar mai putea fi implicat pentru ajutor?”. Raspunsurile oferite
au fost de tipul:

e Stiind ca eleva este timida, am incercat prin intermediul unui joc sa o provoc sa comunice
cu mine. Treptat, am creat o relatie bazata pe respect. Am discutat cu bunica si
invatatoarea clasei despre acest elev, oferindu-mi unele informatii care mi-au fost de
ajutor. De asemenea, mi S-au oferit unele materiale cu care se lucreaza cu acest elev si pe
care le-am folosit si eu: fise cu cuvinte care greu le pronuntd, tipuri de exercitii verbale,
lectiile logopedului. Astfel, pe durata intregii practici am monitorizat activitatea elevei.
Uneori, ca o pauza dinamica, la lectiile de limba si literatura romdna/stiinte, am folosit
diferite jocuri si exercitii legate de pronuntie, care i-au fost de folos. Insd, existd bariere
care nu pot fi depasite si anume frica de a vorbi in public, temdndu-se de a nu-si uita
discursul. In lucru cu aceastd elevd au fost implicati: invitatoarea, logopedul, bunica, dar
cred ca ar trebui sa fie si psihologul, pentru unele discutii care ar ajuta-o pe fetita sa
depaseasca emotional aceasta tulburare de limbaj (R.O.).

Un alt aspect propus spre reflectie a vizat dificultétile intdlnite, cu urmatoarele intrebari de
ghidare: ,,Ce tip de activitate a fost greu de realizat (de ex: proiectarea lectiilor, evaluarea elevilor,
colaborarea cu mentorul, colaborarea cu parintii elevilor, colaborarea cu administratia, elaborarea
materialelor didactice, organizarea/disciplinarea clasei etc.)?”, ,,Ce a fost greu in stabilirea relatiei
incluzive cu toti elevii din clasda?”, ,,Cum ati individualizat si diferentiat instruirea?”. Exemplele
ilustreaza ca studentii detin capacitatea de autoevaluare si localizeaza clar dificultatile:

e [Interactionand aproape zi de zi cu aceasta eleva, cel mai greu mi-a fost la elaborarea
sarcinilor ce presupune vorbirea orala si colaborarea cu bunica, de la inceput evitand de
a comunica cu mine si fiind nevoie de a-i explica detaliat in ce constau activitatile date.

Am incercat sa creez si sa mentin o relatie eficienta cu toti elevii din aceasta clasa. Dar
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am avut si unele dificultati in stabilirea acestei legaturi si anume bariera pe care o aveau
unii elevi in comunicarea cu mine. Am recurs la diverse jocuri interactive, activitati
creative, care le-au trezit interesul fata de activitatea educativa ce era dirijatd de mine.
Intelegind cd fiecare elev are propriul ritm de invdtare, ofeream sarcini individuale
diferite; daca era vorba de crearea unor grupuri, luam in considerare modul de repartizare
a elevilor si sarcinile pe care acestia trebuiau sd le rezolve. Astfel, am ajuns la un rezultat
foarte bun (R.O.).

Tipul de activitate care a fost greu de realizat cu ea, a fost metoda ,, Diamantul ”’, deoarece
ei inca la acel moment nu au studiat cuvintele insusiri si actiuni, chiar daca si eu §i
profesoara le-am adus exemple, mai intdi am realizat oral un exemplu, totusi ea a avut
neclaritati (A.F).

Nu am observat sa nu fie acceptata in clasa, o data la doua saptamani sunt schimbati din
banca, se schimba si colegul de banca, daca intarzie se asaza in banca cu copilul a carui
partener de banca absenteazd, interactioneaza eficient cu toti colegii. Am observat
initiativa din partea ei, in cadrul orei de romdna, chiar daca ii era greu totusi ea a fost cea
care si-a determinat colegul de banca sa realizeze un dialog in perechi, tot ea a fost cea
care a ridicat mana ca sa raspunda (M.D.).

Tipul de activitate care a fost greu de realizat cu implicarea elevului cu CES, a fost
tehnica,, Explozia stelara”, deoarece el singur nu poate alcdatui intrebari sau propozitii si
mereu trebuie sa realizezi sarcinile impreuna cu el. De asemenea un alt tip de activitate
ce mi-a fost greu de realizat a fost evaluarea acestui elev, elaborarea fiselor adaugdtoare
si proiectarea lectiilor (C.F).

Tindnd cont de relatiile incluzive in clasa, mi-a fost greu sa asigur o stare emotiva stabila
elevului cu CES. Elevii terminau sarcinile, insa el ramdnea in urma §i deodata plangea.
Insd pot spune cd in relatiile cu colegii nu se constantd deficiente sau conflicte. S-a integrat
foarte bine, fiind o fire sociabila, adaptandu-se cerintelor mediului scolar. Este iubit de
cdtre aproape intregul colectiv de elevi si participa cu mult drag la jocurile colegilor.
Mereu este ajutat de colegi atunci cand el cere sau intreabd ceva. De asemenea, fiind bun
la matematica, poate sa-l ajute si pe colegul sau de banca. Am individualizat instruirea
prin oferirea sarcinilor diferite, fise adaugatoare si timp suplimentar (E.P).

Un aspect important in dezvoltarea calitétii de subiect il constituie experienta pozitiva de

invatare. Analiza succesului si factorilor care 1-au determinat contribuie la cresterea motivatiei

interne si la autocontrolul activitatii de invatare. Studentii au fost rugati sa elaboreze reflectii pe

marginea succesului obtinut in cadrul stagiului de practica pedagogica: ,,Ce succese ati obtinut?”,

,Enumerati cele mai relevante activitati promovate. Cu ce va mandriti?”, ,,Ce metode ati aplicat?”,
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,»Cu cine ati colaborat?”, ,,Cat timp ati cautat solutii?”, ,,Ce surse ati consultat?””. Aducem cateva
exemple:

o In urma practicii si a lucrului cu aceastd elevd, pot spune ci am ajutat-o, partial, sd-si
imbundtateasca vorbirea, fara a se balbdi. Pentru aceasta am folosit o gama de activitati:
recitarea expresiva a poeziilor, jocuri verbale (Albina si vantul, Cucul si gdsca), recitarea
framdntarilor de limba (D.1.).

e Nu am obtinut succese esentiale, dar totusi am insusit in cadrul orelor de romana multe
cuvinte noi, am invatat formele de plural si singular, deoarece de multe ori am observat
cd nu putea sa foloseasca corect in vorbire formele de plural si singular. Am cerut sfaturi
de la profesoara, am comunicat cu ea despre fetitd, ca sa inteleg daca modul meu de
predare, Sarcinile pe care le folosesc daca vor fi intelese de ea. Datorita explicatiilor
particulare, timpului mai mult acordat pentru realizarea anumitor sarcini am observat cd,
chiar daca realizeaza sarcinile mai lent, totusi depune efort si nu cautd scuze cd nu-i
reuseste (A.F.).

e [nurma evaludrii rezultatelor obtinute, am ajuns la concluzia cd, prin exercitii §i activitdtir
simple, accesibile, desfasurate in ritm propriu, elevul a depasit in mare parte dificultdtile
sale, dobdandind o experienta cognitiva superioara celei anterioare, inlaturand anumite
bariere in calea dezvoltarii sale (S.A.)

Pentru a facilitate elaborarea reflectiilor concluzive, au fost propuse intrebari de tipul: ,,In
ce masurd afi fost satisfacuti de activitatea din cadrul practicii?”, ,,Ce calititi personale ati
descoperit?”, ,,Ce calitati ati observat cd necesitd dezvoltate?”, ,,Ce schimbari ati obtinut in
propriul comportament?”. Studentii au formulat urmatoarele reflectii:

e In urma practicii pedagogice de stat, pot spune cd am fost satisfacutd de rezultatele
obtinute, perfectionandu-ma mai bine in aceasta meserie. De asemenea, am inteles ca
alegerea spre aceasta profesie corespunde in totalitate cu personalitatea mea, stiind
unde/cum §i cdnd sa intervin pentru a ajuta un elev. Mi-am descoperit unele calitati
personale: curajul, dibacia, tactul pedagogic, indrazneala, creativitatea. Cu toate acestea,
stiu ca trebuie sa-mi mai perfectionez unele calitati: coordonarea, conducerea,
punctualitatea. Toate acestea au condus la aparitia unor schimbari in propriul
comportament: capacitatea de a lucra cu o clasa, spiritul organizatoric, maturitatea
profesionala, tendinta de a trezi curiozitatea la elevi prin folosirea diverselor metode
interesante, adaptarea sarcinilor, pe moment, la nevoile si interesele elevilor. (R.O.)

e Pe durata stagiului didactic, mi-am format competente cum ar: punctualitate, respectul

fata de sine si ceilalti, planificare planului pentru o saptamana, atentia si observatia (A.F.).
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Autoaprecierea activitdtii realizate este la un nivel trecut de mediu care mi-a oferit
formarea unor experiente noi, formarea unor idei mai clare despre profesia de ,,pedagog”
care imi va influenta foarte mult viata si imi va mari motivatia pentru o dezvoltare
personala mai profunda , dar si intelegerea mai buna a fiecarei informatii noi invatate (M.
D.).

Interactiunea cu copii §i indeplinirea rolului de cadru didactic pe parcursul acestei
perioade mi-a oferit sansa sa gust din profesia de pedagog. Am avut ocazia sa sesizez
volumul de lucru profesional al invatatorului inclusiv la verificarea continua a variatelor
probe formative, sumative (E.P.).

Acest stagiu didactic este binevenit pentru studenti. El permite sa descopere §i sa inteleaga
mai bine care este viitoarea lor profesie si cum este sd fii profesor. De asemenea le permite
studentilor sa vada care sunt partile pozitive si negative ale acestei profesii si sa faca
concluzii in ceea ce priveste studiile superioare care le fac la moment (N.C.).

Adoptati o tinuta decenta si comportati-va politicos in orice imprejurare;, Abordati fiecare
copil din prisma unicitatii lui, respectandu-i particularitatile de vdrsta si individuale in
contextul general al drepturilor copilului; Folosirea a diferitor metode interactive (E.M.).

Pentru a stimula reflectia colectiva am solicitat de la studenti sa elaboreze sfaturi pentru

colegi, ghidandu-se de intrebdrile: ,,Ce indemnuri puteti formula pentru a valorifica propria

experientd obtinuta?”, ,,Ce considerati cd ar fi bine de evitat in activitatea pedagogica?”. Studentii

au demonstrat determinare profesionald. Sfaturile oferite denota o asumare constientd a viitoarei

profesii. Exemplele sunt:

Fiti mereu indulgenti cu elevii; Creati de la bun inceput o relatie prietenoasa profesor-
elevi; Optati pentru o relatie bazata pe respect elev-elev, Pastrati-va calmul si evitati
ridicarea tonului; Intelegeti cd fiecare elev este diferit i are nevoie de o atentie diferitd;
Tratati-i pe toti de la egal la egal; Fiti invatatorul iubitor care rezolva orice problema cu
dibdcie; Incercati si-i intelegeti, mereu, pe elevi de ce a actionat asa intr-un moment i
explicati-le unde a gresit,; lubiti aceasta meserie §i veti avea succes! (S.L.).

Pentru a avea performanta in cariera profesionala, este important de evitat urmdatoarele
momente: Solutionarea conflictelor doar prin trimiterea elevilor la director sau apelarea
la parinti; Accentuarea permanentd a nereugsitelor si evitarea mentionarii succeselor;
Reactie impulsiva cand un elev a gresit sau nu este atent la lectie; Dramatizarea unei
situatii; Intrarea intr-un conflict cu elevul, daca acesta va provoaca, Pedepsirea elevului,
fara a-i explica cauza; Comportamentelor neadecvate, daca acestea sunt prezente doar o

singura data, Limbajului agresiv, atunci cand sunteti suprasolicitati (R.T.).
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La finele practicii pedagogice, a fost organizata o masa rotunda in cadrul careia studentii
au prezentat public reflectiile realizate. S-a constat ca studentii au cdpatat mai mult curaj in
exprimarea publica a propriilor opinii, observari, concluzii. Prezentarile publice ale reflectiilor
personale au fost realizate cu mult entuziasm si satisfacere de activitatea realizatd in cadrul
stagiului de practica. Studentii au analizat aspectele practice observate prin prisma continuturilor
studiate ,,m-am convins ca clasa incluziva difera de o clasa tipica”, ,,copii cu CES necesita alta
abordare”, ,,studiind temele la universitate nu am simtit frica, insd cand am contactat pe viu cu
elevii cu CES am triit emotii de neliniste, curiozitate, nesiguranti in ceea ce fac”. In linii generale,
mentiondm ca majoritatea studentilor au manifestat comportamente specifice calitatii de subiect.

In ansamblu, metodele reflexive valorificate in cadrul stagiilor de practica pedagogici au
condus la formarea unor profesionisti in educatie mai autentici, angajati si pregatiti sa raspunda
nevoilor diverse ale elevilor intr-un mod eficient si empatic. Situatiile de reflectie asupra
experientei obtinute au sprijinit dezvoltarea unui mediu educational centrat pe student, in care
invatarea devine o experienta activa, relevanta si profunda.

Utilizarea metodelor reflexive in cadrul activitatilor nonformale

Activitatile de educatie nonformald, organizate in cadrul programului metodologic, au avut
un rol 1n asigurarea centrdrii pe student. Activitatea nonformald ,scoate in evidentd inca o
caracteristica definitorie a educatiei non-formale — educatia pe cont propriu, in sensul implicarii
responsabile in auto-edificarea personald, proces care necesitd un sistem de competente, ce
urmeaza a fi formate: competenta de luare a deciziilor, competente de management al resurselor
proprii, printre care competenta de management al timpului este una definitorie; competenta de
evaluare si identificare a necesitatilor de dezvoltare personala si profesionala” [42, p. 85-88].

Un mijloc de dezvoltare a deprinderilor de autoorganizare a invatarii, o modalitate eficientd
de autorealizare a studentilor a fost activitatea de proiect, al carei rezultat/produs fost o lucrare
stiintifica, un produs al muncii intelectuale a studentilor realizat in cadrul Cercului de cercetari
stiintifice studentesti cu genericul ,,Educatia incluzivd”. Studentii din anul II studiazd cursul
»EBducatia incluziva” in cadrul cdruia isi formeaza nivelul initial al competentelor profesionale
specifice cadrului didactic incluziv. Pe parcursul anului III, in cadrul unitatii de curs ,,Cercetarea
pedagogica” studentii se initiaza in specificul cercetarilor stiintifice realizate in domeniul stiintelor
educatiei. Cercul de cercetari stiintifice studentesti ,,Educatia incluziva” creeaza conditii pentru
aprofundarea studiului problematicii educatiei incluzive inceput in anul II si formarea
competentelor de realizare a proiectelor individuale de cercetare. Studentii parcurg toate etapele
cercetdrii stiintifice fiind activ implicati in toate actiunile specifice. Incepand cu stabilirea temei,
documentarii bibliografice, pana la prezentarea publicd a rezultatelor stiintifice obtinute in cadrul

Conferintei stiintifice studentesti, pe care tot ei o planificd si o organizeaza. Proiectele individuale
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de cercetare realizate, prestatia in cadrul manifestarii stiintifice, observatiile realizate pe parcurs,
convorbirile de ghidare denotd o implicare activd, motivanta, constienta a studentilor in procesele
complexe specifice cercetarii stiintifice.

Interventia pedagogicd, bazata pe implementarea modelului pedagogic de utilizare a
metodelor reflexive, a condus la dezvoltarea unor comportamente specifice rolului de subiect la
studenti, printre care: exprimarea clara si argumentata a reflectiilor, formularea intrebarilor critice
legate de propria experientd, utilizarea diverselor forme de comunicare reflexivd, respectarea
etapelor procesului de reflectie, precum si capacitatea de a adapta metodele In contexte noi sau
personale. Totodatd, studentii si-au dezvoltat abilitati metacognitive si atitudini deschise fata de
feedback, manifestand responsabilitate si autonomie in gestionarea procesului propriu de invatare.

Conditiile psihopedagogice identificate s-au dovedit eficiente in facilitarea invatarii
centrate pe student. Produsele activitatii de invatare reflectd nu doar achizitii teoretice, ci si un
progres in planul dezvoltarii personale si profesionale a studentilor, demonstrand potentialul

formativ al metodelor reflexive intr-un demers educational centrat pe student.

3.3. Valori experimentale comparate obtinute din implementarea metodelor

reflexive in invitarea centrata pe student

Pentru a identifica eficienta metodelor reflexive in realizarea invatarii centrate pe student
a fost realizata analiza comparativa a rezultatelor obtinute la grupul experimental si cel de control.

In vederea identificarii dinamicii nivelurilor stadiilor calititii de subiect a fost
administrata repetat Metodica diagnosticarii stadiilor de subiect a studentilor (OCC) dupa B.

[Tanos. Rezultatele generale au fost introduse in Tabelul 3.10. si Figura 3.20.

Tabelul 3.10. Nivelul stadiilor de subiect la etapa de control
Stadiul de subiect (SS)

Stadii S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Etape I F I F I F I F |1 F [ F I F
Grupul 1,7912,18 | 3,11 {2,61| 2,95 |2,68|3,31|2,65| 1,63 | 2,21 | 1,94 | 2,68 | 1,71 | 2,31

experimental
Grupul de 1,87 11,93 3,08 |2,85| 3,07 (2,88|3,40 (2,77| 1,78 | 2,25 | 1,93 | 2,58 | 1,75 | 1,97
control

Rezultatele au fost sintetizate separat pentru fiecare grup din cadrul esantionului cercetarii.

Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiilor de subiect la etapa de

constatare si de control in grupul experimental au fost introduse in Tabelul 3.11.

Tabelul 3.11. Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de
subiect la etapa de constatare si de control in grupul experimental

| Nivel | Etapa | Stadiul de subiect (SS) |
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S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7

Nivel Constatare 1,79 3,11 2,95 3,31 1,63 1,94 1,71
actual Control 2,18 2,61 2,68 2,65 2,21 2,68 2,31

Schimbare >0,39 <0,5 <0,27 <0,66 >0,58 >0,74 >0,60
Nivel Constatare 1,81 2,73 2,05 2,80 1,97 2,21 2,16
apropiat | Control 2,05 1,95 1,78 2,11 2,40 2,67 2,89
Schimbare >0,24 <0,78 <0,27 <0,69 >0,43 >0,46 >0,73
Nivel potential 4 4 4 4 4 4 4

Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de subiect la etapa

de constatare si de control in grupul de control au fost incluse in Tabelul 3.12.

Tabelul 3.12. Rezultatele evaluarii nivelului actual, apropiat si potential al stadiului de

subiect la etapa de constatare si de control in grupul de control

. . Stadiul de subiect (SS)
Nivel E
. ive tapa 1 S2 S3 S4 S5 S6 S7
Nivel Constatare 1,88 3,08 3,07 3,40 1,78 2,48 1,75
actual [ Control 1,93 2,85 2,88 2,77 2,25 3,38 1,97
_ Schimbare >0,05 <0,23 <0,19 <0,63 <0,47 >0,9 >0,22
Nivel | Constatare 2,3 2,81 2,56 2,77 2,25 2,98 2,69
apropiat Con_trol 25 2,40 2,30 2,64 2,11 3 2,95
Schimbare 0,2 0,41 0,26 0,13 0,14 0,02 0,26
Nivel
potential 4 4 4 4 4 4 4
4
35 3,08 3,07 g’gl
3 Sirinh 795 2,77
285 268 2.65 42258
2,5 2,25 ’
i ol T 2,38 751 2,31
1,94 1,97
15 B8 v e 1,93 11 77§
: 1,79 163 ’ ,
1
0,5
0 s1 S Grup expegiglental, ini;ials n Grup expgrémental, final S6 s7

Grup de control, initial

Grup de control, final

Figura 3.19. Nivelul stadiilor de subiect la etapa de constatare si la etapa de control in

grupul experimental si de control

Constatarile au fost urmatoarele:

e In grupul experimental s-au produs schimbari semnificative la toate stadiile calititii de

subiect: au crescut in medie cu 0,57 unitati rezultatele la stadiile S1, S5, S6 s1 S7 care sunt

caracteristice studentilor cu nivel superior de manifestare a comportamentelor tipice

subiectului invatarii. S-au micsorat in medie cu 0,47 unitati rezultatele la stadiile S2, S3 si
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S4 care sunt tipice studentilor cu nivel inferior, cu manifestdri caracteristice obiectului
invatarii, cu preferintd pentru observare si implicare pasiva.
e In grupul de control au fost inregistrate schimbari in rezultatele la stadiile S1, S5, S6 si S7
de 0,41 unitati marire. Cu 0,35 unitati rezultatele la stadiile S2, S3 si S4 au fost mai mici.
e Rezultatele din grupul experimental diferd de cele din grupul de control. Diferenta dintre
rezultatele la stadiile S1, S5, S6 si S7 obtinute In grup experimental si de control este de

0,16 unitati, diferenta identificata in rezultatele stadiilor S2, S3 si S4, fiind de 0,12.

Studentii din grupul experimental au dovedit rezultate mai mari la stadiile specifice calitatii

de subiect.

Un obiectiv nou de cercetare trasat pentru aceastd etapa a experimentului a fost
determinarea dinamicii de manifestare a reflexivitatii la studenti din diferiti ani de studiu.

Pentru realizarea acesgtuia au fost administrate urmatoarele instrumente de colectare a
datelor: Chestionarul de diagnosticare a nivelului de reflexivitate elaborat de A. Kapnos (2003),
chestionarul de reflexivitate elaborat de B. Kapannamiesa, Scala de auto-reflectie si perspectiva
(SRIS) elaborata de cercetatorii A.Grand, J. Franklin, P. Langford (2002).

Astfel, Chestionarul de diagnosticare a nivelului de reflexivitate A inclus continutul
constructului teoretic, precum si gama manifestarilor comportamentale ale indicatorilor
proprietatii reflexivitdtii determinate de A. Kapros, sugereaza si necesitatea ludrii in considerare
a celor trei tipuri principale de reflectie, distinse dupa asa-numitele principiul ,,temporar”: reflectie
situationald (actuald), retrospectiva si prospectiva. Reflectia situationald asigurd autocontrolul
direct al comportamentului uman in situatia actuald, intelegerea elementelor acestuia, analizarea a
ceea ce se Intampld, capacitatea subiectului de a-si corela actiunile cu situatia si de a le coordona
in conformitate cu conditiile in schimbare si cu propria sa stare. Manifestarile comportamentale si
caracteristicile acestui tip de reflectie sunt, in special, timpul In care subiectul se gandeste la
activitatea sa curentd; cat de des recurge la analiza a ceea ce se intampld; gradul de implementare
a proceselor decizionale; tendinta la introspectie in situatii specifice de viata. Reflectia
retrospectivd se manifesta intr-o tendintd de analizd a activitatilor deja efectuate in trecut si
evenimente trecute. In acest caz, subiectele de reflectie sunt premisele, motivele si cauzele a ceea
ce s-a Intdmplat; continutul comportamentului trecut, precum si parametrii de performanta si, in
special, greselile comise. Aceasta reflectie se exprimd, in special, in frecventa si durata in care
subiectul analizeaza si evalueaza evenimentele care au avut loc, dacd este in general inclinat sa
analizeze trecutul si pe sine in el insusi. Reflectia in perspectiva se coreleaza: cu functia de analiza
a activitatilor viitoare, comportament; planificarea ca atare; prognozarea rezultatelor probabile etc.

Principalele sale caracteristici comportamentale: planificarea atenta a detaliilor comportamentului
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cuiva, frecventa referirii la evenimente viitoare, orientarea catre viitor. Rezultatele obtinute au fost

introduse 1n Tabelul 3.13.

Tabelul 3.13. Rezultatele anchetirii studentilor, dupa chestionarul lui A. Kapnos

Anul de studii | Nivel inferior Nivel mediu Nivel superior
Anul | (31) 15 (48,38%) 12 (38,70%) 4 (12,90%)
Anul 11 (30) 13 (43,33%) 11 (36,66%) 6 (20,00%)
Anul 111 (31) 8 (25,80%) 14 (45,16%) 9 (29,03%)
Anul 1V (30) 7 (23,33%) 11 (36,66%) 12 (40,00%)
48.38%, 4333% 45,16% 40,00%
Sl 36,66% 29.03% 36,66% Nivel inferior
Nivel mediu
28,80% 23,33%
20,00% : Nivel superior
12,90%
Anul 1 Anul 2 Anul 3 Anul 4

Figura 3.20. Dinamica reflexivititii pe ani de studii conform chestionarului lui A. Kapnos

La nivelul inferior, s-au plasat 15 (48,38%) studenti din anul I, 13 (43,33%) studenti din
anul II, 8 (25,80%) studenti dina anul III si 7 (23,33%) studenti dina anul IV. S-a constat o
micsorare treptatd a numarului de studenti plasati la nivelul inferior odatd cu formarea
competentelor profesionale. La nivelul mediu s-au situat 12 (38,70%) studenti din anul I, 11
(36,66%) studenti din anul II, 14 (45,16%) studenti dina nul III si 11 (36,66%) studenti din anul
IV. La nivelul mediu nu s-au observat schimbari, rezultatele fiind similare pentru totii anii de
studii. La nivelul superior s-au clasat 4 (12,90%) studenti din anul I, 6 (20,00%) studenti dina anul
I1, 9 (29,03%) studenti din anul I11, 12 (40,00%) studenti dina anul IVV. Anume la acest nivel devine
evidenta obtinerea deprinderilor reflexive la studenti, diferenta dintre anul I ti IV fiind de 8
(26,66%) studenti. Odata cu formarea competentelor profesionale, circa 40,00% studenti au reusit
sd-si dezvolte reflexivitate si sd exerseze rolul de subiect al invatdmantului profesional.

Un alt instrument aplicat a fost chestionarul de reflexivitate elaborat de B. Kapannamesa
[7, p.201]. Chestionarul contine 33 de afirmatii care trebuie apreciate in dependenta de frecventa
de manifestare. Indicatorul reflexivitatii este definit ca suma indicilor numerici ai raspunsurilor
subiectilor conform cheii date. Un indicator de pana la 49 de puncte caracterizeaza reflexivitatea
scazuta a subiectului. Un indicator de la 50 la 59 de puncte este o reflexivitate medie. Un scor de
60 sau mai mult indica o reflexivitate ridicatd. Rezultatele obtinute au fost introduse in Tabelul

3.14.
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Tabelul 3.14. Rezultatele anchetarii studentilor, dupéa chestionarul lui V. Karandasheva

Anul de studii | Nivel inferior Nivel mediu Nivel superior
Anul I (31) 17 (54,83%) 9 (29,03%) 5 (16,12%)
Anul 11 (30) 12 (40,00%) 10 (33,33%) 8 (26,66%)
Anul 111 (31) 9 (29,03%) 12 (38,70%) 10 (32,25%)
Anul 1V (30) 8 (26,66%) 11 (36,66%) 11 (36,66%)
54,83%
40,00% 38,70% 36,66%
32,25% 36,66%
33,33% Nivel inferior
29,03%
26,66% 26,66% Nivel mediu
29,03%
Nivel superior
16,12%
Anul 1 Anul 2 Anul 3 Anul 4

Figura 3.21. Dinamica reflexivititii pe ani de studii lui B. Kapannamesna

Rezultatele obtinute la nivelul inferior au fot urmatoarele: 17 (54,83%) studenti din anul I,
12 (40,00%) studenti din anul II, 9 (29,03%) studenti din anul III si 8 (26,66%) studenti din anul
IV. S-a constata o scadere de circa 29,03% a numarului de studenti cu nivel inferior de
reflexivitate. La nivelul mediu, s-a produs o dinamica nesemnificativa, studentii plasandu-se
astfel: 9 (29,03%) studenti din anul I, 10 (33,33%) studenti din anul II, 12 (38,70%) studenti din
anul IIT si 11 (36,66%) studenti din anul IV. In ceea ce priveste nivelul superior, s-a constat 0
crestere a numarului de studenti cu 20%, iar distributia pe anii de studii a fost urmatoarea: 5
(16,12%) studenti din anul I, 8 (26,66%) studenti din anul II, 10 (32,25%) studenti din anul III si
11 (36,66%) studenti din anul I'V.

Urmatoarea metoda aplicata a fost ,,Scala de auto-reflectie si perspectiva” (SRIS) [139, p.
825], elaborata de cercetatorii A. Grand, J. Franklin, P. Langford (2002). Scala consta din doua
scale pentru auto-reflectie (reflectarea propriilor experiente, analiza dorintelor, motivelor si
obiectivelor interne) ,,nevoia de auto-reflectie” (10 itemi) si ,,angajarea in auto-reflectie” (10 itemi)
si o scald pentru socio-reflectie (constientizarea experientelor altora). Scalele includ cate 30 de
afirmatii directe, care sunt evaluate pe o treaptd de 6 puncte. Rezultatele obtinute au fost introduse

in Tabelul 3.15 si Figura 3.22.
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Tabelul 3.15. Rezultatele anchetirii studentilor dupa scala de auto-reflectie si perspectiva a

lui A.Grand, J. Franklin si P. Langford

Anul de studii | Nivel inferior Nivel mediu Nivel superior
Anul I (31) 16 (54,83%) 9 (29,03%) 5 (16,12%)
Anul 11 (30) 14 (46,66%) 10 (33,33%) 6 (20,00%)
Anul 111 (31) 11 (35,48%) 11 (35,48%) 9 (29,03%)
Anul 1V (30) 9 (30,00%) 10 (33,33%) 11 (36,66%)
54,83%
46,66%
35,48% 36,66%
33,33%
33,33%
29,03% 35748% 30,00% Nivel inferior
29.03% Nivel mediu
20,00% Nivel superior
16,12%
Anul 1 Anul 2 Anul 3 Anul 4

Figura 3.22. Dinamica reflexivititii pe ani studii conform scalei de auto-reflectie si

perspectiva, dupa A.Grand, J. Franklin, P. Langford

Prelucrarea matematico-statistica a datelor obtinute a permis identificarea unei scaderi cu
7 (23,33%) a studentilor pozitionati la nivelul inferior. In ceea ce priveste distributia studentilor,
la nivelul inferior, ea a fost urmatoarea: 16 (54,83%) studenti din anul 1, 14 (46,66%) studenti din
anul 11, 11 (35,48%) studenti din anul III, 9 (30,00%) studenti din anul IV. La nivelul mediu s-au
situat 9 (29,03%) studenti din anul I, 10 (33,33%) studenti din anul II, 11 (35,48%) studenti din
anul IIT si 10 (33,33%) studenti din anul IV. Este de remarcat faptul ca la nivelul mediu nu s-au
produs schimbari semnificative. La nivelul superior s-au constatat grupari de tipul: 5 (16,12%)
studenti din anul I, 6 (20,00%),studenti din anul II, 9 (29,03%) studenti din anul III, 11 (36,66%)
studenti din anul IV. Cu 6 (20,00%) studenti din anul IV mai multi s-au pozitionat la nivelul
superior, demonstrand o dinamica pozitiva.
Sinteza rezultatelor indica o dinamica pozitiva a reflexivitatii pe parcursul anilor de studii:
e Conform metodicii de diagnosticare a reflexivitatii oferite de A. Kapmos, la nivelul superior
s-au clasat 4 (12,90%) studenti din anul I, 6 (20,00%) studenti dina anul II, 9 (29,03%)

studenti din anul III, 12 (40,00%) studenti dina anul IV. Anume la acest nivel devine
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evidentd obtinerea deprinderilor reflexive la studenti, diferenta dintre anul I ti IV fiind de

8 (26,66%) studenti.

o 1In baza anchetdrii prin chestionarul de reflexivitate dupa V. Karandasheva la nivelul
superior, s-a constat o crestere a numarului de studenti cu 6 (20,00%), iar distributia pe anii
de studii a fost urmatoarea: 5 (16,12%) studenti din anul I, 8 (26,66%) studenti din anul
I, 10 (32,25%) studenti din anul III s1 11 (36,66%) studenti din anul IV.

e Dupa scala de auto-reflectie si perspectivd a cercetatorilor A.Grand, J. Franklin, P.
Langford, la nivelul superior s-au constatat grupari de tipul: 5 (16,12%) studenti din anul
I, 6 (20,00%),studenti din anul II, 9 (29,03%) studenti din anul III, 11 (36,66%) studenti
din anul IV. Cu 6 (20,00%) studenti din anul IV mai multi s-au pozitionat la nivelul
superior, demonstrand o dinamica pozitiva.

Interpretarea rezultatelor obtinute in urma administrarii celor trei instrumente de
diagnosticare a reflexivitatii a ardtat ca rezultatele coincid si confirma ipoteza noastra ca exista
diferiti ani de studii. Cu cat studentii avanseaza in formarea competentelor profesionale, cu atat
reusesc mai mult sd manifeste comportamente si atitudini reflexive asupra propriului traseu de
dezvoltare personald si profesionald. De asemenea, dorim sd remarcdm necesitatea formarii
reflectiei personale si profesionale a studentilor pedagogic, incepand din anul I de studii la
universitate. Pentru a rezolva aceastd problemd, este necesara asigurarea unui mediu educational
reflexiv care sd contribuie la formarea reflectiei personale si pedagogice a studentilor. Pentru
imbunatatirea si modernizarea procesului educational este necesara introducerea unor metode de
predare reflexive care sd incurajeze studentii sa schimbe comportamentele in baza reflectiilor
realizate. Cu alte cuvinte, toate tipurile de munca care promoveaza interactiunea activa, respectul
si atitudine binevoitoare fata de fiecare participant, oferind acumularea de cunostinte, experienta,
feedback si posibilitatea de evaluare si control reciproc.

Subliniem, in concluzie, ca primul pas catre invatamantul superior centrat pe subiect, este
incurajarea studentului sd-si exprime trairile din lumea interioara manifestate in procesul de
invatare. Studentii inceteaza sa se simta obiect al manipuldrii ci, dimpotriva, incep sd actioneze ca
parteneri intr-un dialog in care o persoand cautd cunostinte, iar cealalta il ajuta constructiv si
deschis. Practica reflexiva este fara indoiala dificila, dar, In acelasi timp, aceasta este o forma unica
de autocunoastere care necesita flexibilitate, disciplind, conducand ferm spre crestere profesionala

si personala.
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3.4. Concluzii la capitolul 3

In capitolul 3 au fost realizate urmatoarele obiective ale cercetdrii evaluarea experientei de

utilizare a metodelor reflexive de catre cadrele didactice universitare; elaborarea, implementarea

si validarea experimentala a Modelului pedagogic de utilizare a metodelor reflexive in invatarea

centrata pe student, analiza comparata a gradului de manifestarea a comportamentelor specifice

rolului de subiect la studenti ca rezultat al implementarii metodelor reflexive.

Pentru invatamantul superior modern este relevanta problema asigurarii conditiilor pentru
dezvoltarea reflexivitatii viitorilor specialisti in stadiile incipiente de profesionalizare.
Cadrele didactice universitare trebuie sa valorifice predarea reflexiva, care permite crearea
si aplicarea mijloacelor motivationale si stimulative, pentru autorealizarea resurselor
educationale individuale si a potentialului creativ al studentilor. Prin valorificarea
componentei reflexive in sistemul metodologic, cadrele didactice vor reusi sa sporeasca
activitatea metacognitiva a studentilor, sa-i ajute sa inteleaga propriile metode de invétare
si gestionare a comportamentelor profesionale. Este evidentd importanta aplicarii
metodelor reflexive ca solutie eficientd pentru dezvoltarea competentei reflexive a
studentului, care determina calitatea procesului didactic universitar.

Prin analiza comparata a gradului de manifestarea a comportamentelor specifice rolului de
subiect la studenti ca rezultat al implementarii metodelor reflexive, s-a ajuns la constatarile:
A fost inregistratd o dinamica pozitiva a reflexivitatii pe parcursul anilor de studii, fapt
care denota eficienta metodelor reflexive. Conform metodicii de diagnosticare a
reflexivitatii oferite de A. Karpov, la nivelul superior s-au clasat 4 (12,90%) studenti din
anul I, 6 (20,00%) studenti dina anul II, 9 (29,03%) studenti din anul III, 12 (40,00%)
studenti dina anul IV. Anume la acest nivel devine evidentd obtinerea deprinderilor
reflexive la studenti, diferenta dintre anul I ti IV fiind de 8 (26,66%) studenti. In baza
anchetdrii prin chestionarul de reflexivitate dupa V. Karandasheva la nivelul superior, s-a
constat o crestere a numarului de studenti cu 6 (20,00%), iar distributia pe anii de studii a
fost urmatoarea: 5 (16,12%) studenti din anul I, 8 (26,66%) studenti din anul II, 10
(32,25%) studenti din anul IIT si 11 (36,66%) studenti din anul IV. Dupa scala de auto-
reflectie si perspectiva a cercetatorilor A.Grand, J. Franklin, P. Langford la nivelul superior
S-au constatat grupdri de tipul: 5 (16,12%) studenti din anul I, 6 (20,00%),studenti din anul
IL, 9 (29,03%) studenti din anul III, 11 (36,66%) studenti din anul IV. Cu 6 (20,00%)
studenti din anul IV mai multi s-au pozitionat la nivelul superior, demonstrand o dinamica
pozitiva. In grupul experimental s-au produs schimbari semnificative la toate stadiile de
subiect: au crescut in medie cu 0,57 unitati rezultatele la stadiile S1, S5, S6 si S7 care sunt

caracteristice studentilor cu nivel superior de manifestare a comportamentelor tipice
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subiectului invatarii. S-au micsorat in medie cu 0,47 unitati rezultatele la stadiile S2, S3 si
S4 care sunt tipice studentilor cu nivel inferior, cu manifestari caracteristice obiectului
invatarii, cu preferintd pentru observare si implicare pasiva. In grupul de control au fost
inregistrate schimbari in rezultalele la stadiile S1, S5, S6 s1 S7 de 0,41 unitati marire. Cu
0,35 unitati rezultatele la stadiile S2, S3 si S4 au fost mai mici. Rezultatele din grupul
experimental diferd de celea din grupul de control. Diferenta dintre rezultatele la stadiile
S1, S5, S6 si S7 obtinute In grup experiemental si de control este de 0,16 unitati. Diferenta
identificata in rezultatele stadiilor S2, S3 si S4, fiind de 0,12. Studentii din grupul

experimental au dovedit rezultate mai mari la stadiile specifice de subiect.
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CONCLUZII GENERALE SI RECOMANDARI

Sistematizand ideile expuse 1n baza rationamentului deductiv ce dezvialuie problematica
utilizarii metodelor reflexive in invatarea centratd pe student, au fost formulate urmatoarele
concluzii generale:

e In baza analizei cadrului normativ international si national al invitimantului superior, s-a
constatat ca invdtarea centratd pe student reprezintd una dintre prioritdtile
invatamantului superior pentru al doilea deceniu al secolului al XXI-lea. S-a constatat
ca universitdatile moderne se preocupd tot mai mult sa plaseze studentul in centrul
procesului educational, si sustina curricula flexibild, sa abiliteze studentii ca parteneri
activi 1n invatare, s promoveze evaluarea formativa si reflectarea nevoilor individuale in
organizarea programelor de studiu. Astfel, invatamantul centrat pe student este inteles ca
o filozofie institutionald ce fundamenteaza o cultura academica a responsabilitatii
partajate si a dezvoltarii sustenabile.

e Inurma analizei taxonomiilor metodelor de invitimant propuse de G.C. Cristea (2002), M.
Bocos (2002, 2019), M. Ionescu (2007), R.B. Tucu (2008), 1. Cerghit (2006, 2008), s-a
constatat ca metodele reflexive fac parte din categoria metodelor de comunicare la
nivelul limbajului intern si al metodelor alternative de evaluare. In acord cu principiile
invatarii centrate pe student a fost elaboratd clasificarea metodelor reflexive (Capitolul
2,2.1).

e Pentru sustinerea conceptuald si metodologica a investigatiei au fost determinate
caracteristicile metodele reflexive: caracter polifunctional (metodele reflexive indeplinesc
functiile generale ale metodelor de invatamant), caracter executiv (actional) (metodele
reflexive implica activ studentii in Invatarea academica ghidandu-i sa-si gestioneze timpul
si resursele, sa-si stabileasca obiective de Invatare si sa-si planifice propriile strategii de
caracterul dinamic (metodele reflexive incurajeaza studentii sa-si revizuiasca continuu
gandurile, comportamentele si obiectivele pe masura ce invata si se dezvolta), caracterul
sistemic (metodele reflexive se pot combina intre ele sau cu alte metode de invatamant),
caracter bidirectional (metodele reflexive isi aduc contributia la realizarea cu succes atat
a predarii, cat si a invatarii, fiind esentiale pentru imbunatatirea performantelor academice)
(Capitolul 2, 2.1.).

e Prin interpretari sintetice, a fost conceptualizat si implementat Modelul pedagogic de
utilizare a metodelor reflexive in invatarea centratd pe student, axat pe cadrul normativ,

structural si procesual. Din perspectivd normativa, au fost determinate si descrise
154



principiile care ghideaza utilizarea metodelor reflexive in invatarea centrata pe student:
intentionalitatii reflectiei, continuitatii si revizuirii, analizei critice, impartasirii reflectiilor,
increderii, valorizarii reflectiei si dezvoltarii independentei cognitive a studentului. Din
perspectiva structurala, au fost analizate componentele procesului didactic, care
determina eficienta utilizarii metodelor reflexive: motivele personale pentru utilizarea
metodelor reflexive; scopul utilizdrii metodelor reflexive racordat la interesele personale;
setul de metode reflexive integrat in activitdti formale, nonformale, informale; relatia
pedagogicd subiect-subiect; rezultatele obtinute cu ajutorul metodelor reflexive. Din
perspectiva procesuald, au fost descrise etapele de utilizare a metodelor reflexive in
invdtarea centratd pe student: pregatirea, planificarea, utilizarea si evaluarea (Capitolul 2,
2.2, Capitolul 3. 3.2).

e C(Ca rezultat al analizei cercetdrilor din domeniu, au fost determinate si descrise
urmadatoarele conditii psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invitarea
centratd pe student: Motivarea pentru reflectie; Corelarea metodelor reflexive cu
obiectivele, continutul, rezultatele Invatarii; Alegerea metodelor in functie de potentialul
cognitiv al studentului; Diversificarea metodelor reflexive; Crearea un mediu sigur si
deschis pentru reflectie; Asigurarea Feedback-ului constructiv; Exemplificarea si
modelarea situatiilor de reflectie; Adaptarea metodelor la nivelul competentei reflexive a
studentului; Abordarea creativa a metodelor reflexive; Asigurarea resurselor temporale si
materiale necesare pentru reflectie, in functie de ritmul invatarii; Evaluarea continua a
procesului de implementare a metodelor reflexive (Capitolul 2, 2.2).

e Experimentul pedagogic proiectat si realizat asupra unui esantion constituit din studenti
pedagogi a generat concluzii stiintifice privind problematica utilizarii metodelor reflexive
in invatarea centratd pe student si a scos in evidentd importanta asigurarii conditiilor
psihopedagogice specifice etapelor de utilizare a metodelor reflexive si implicarii active a
studentului in propriul proces de formare. Pentru necesitdtile cercetarii, a fost elaborat si
aplicat Traseul metodologic de implementare a metodelor reflexive. A fost descris cadrul
formal si nonformal de utilizare a metodelor reflexive (Capitolul 3, 3.2).

e Analiza rezultatelor cercetdrii @ confirmat solutionarea problemei stiintifice, care rezida
in stabilirea conditiilor psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive, in contextul
invatarii centrate pe student, in vederea modernizarii procesului didactic din invatdmantul
superior.

Pentru a aprofunda intelegerea asupra temei investigate, au fost formulate urmatoarele

sugestii privind potentialele directii viitoare de cercetare legate de tema abordata:
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Investigarea utilizarii metodelor reflexive asistate de tehnologiile digitale, care ar putea
fi mai captivante sau mai accesibile studentilor cu preferinte diverse de invatare;
Dezvoltarea instrumentelor de evaluare si cuantificare a profunzimii si calitatii reflectiei
Studentilor obtinute in urma aplicarii metodelor reflexive;

Studierea metodelor reflexive in contexte educationale variate, cum ar fi: Invatamantul
dual, invatamantul la distantd sau formarea continud a adultilor, pentru a observa variatiile
de impact si adaptabilitate;

Investigarea interactiunii metodelor reflexive cu alte strategii educationale moderne,
cum ar fi Invatarea prin proiecte, invatarea bazata pe probleme sau invatarea colaborativa.
In context cu cercetarea realizata, au fost rezumate urmatoarele recomandiiri:
Conceptorilor de curriculum universitar — modernizarea si actualizarea curriculumului
universitar la compartimentul strategii didactice din perspectiva setului de metode relfexive
elaborat; recomandarea publicatiilor elaborate in cadrul cercetarii ca referinte bibliografice
la unitatea de curs.

Cadrelor didactice universitare - valorificarea unei game cat mai variate de metode
reflexive pentru asigurarea eficientei invatarii centrate pe student; selectarea metodele
reflexive in stransd legatura cu toate componentele procesului de invatamant (competente,
obiective, continuturi, mijloace si forme de organizare didacticd), precum si cu gradul si
profilul invatdmantului, cu specificul disciplinei de studiu, cu felul activitatilor didactice si
cu nivelul de pregatire al studentului, cu particularitatile de varsta si individuale, cu modul
de actiune al factorilor educativi - profesori si studenti etc.

Formatorilor din invatdmdntul superior - proiectarea si realizarea activitatilor
metodologice pentru cadrele didactice universitare, in vederea formarii continue pe
dimensiunea promovdrii valorilor invatarii centrate pe student si a metodelor reflexive.
Studentilor pedagogi— consolidarea abilitatilor de reflectie si responsabilizarea continua
pentru exercitarea rolului de subiect activ, angajat in Invatare si dezvoltare profesionala;

utilizarea metodelor reflexive in cadrul stagiilor de practica pedagogica.
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ANEXE

metodelor reflexive

Anexa 1.

Chestionar pentru cadrele didactice universitare de analiza a experientei de utilizare a

CHESTIONAR DE ANALIZA A EXPERIENTEI DE UTILIZARE A METODELOR REFLEXIVE

Stimate cadre didactice,

pentru cadrele didactice universitare

Va rugam sa participati la un studiu ce tine de analiza experientei de aplicare a metodelor reflexive in

procesul didactic universitar. Rezultatele obtinute vor contribui la identificarea posibilelor modalitdti de dezvoltare

a deprinderilor reflexive la studenti, care vor contribui la conturarea calitatii de subiect si vor facilita obtinerea

succesului academic.

Va asiguram ca datele obtinute vor fi prelucrate statistic si utilizate obiectiv pentru realizarea scopului

enunfat.

Raspundeti la intrebari, incercuind varianta corespunzdatoare opiniei Dvs. sau completdnd in forma libera.

Nu exista raspunsuri corecte sau gregite! Singurul raspuns corect este cel ales de dvs.! Va asiguram de

confidentialitatea §i respectarea prevederilor eticii cercetdrii stiintifice.

o 2

134

M a. 0-5ani
F b. 6-10
c. 11-15
d. 16-20

e. 20 si mai mult

Experienta profesionala

Grad stiintific:
a. Fard grad
b. Doctor

c. Doctor habilitat

1. Catde frecvent aplicati metode reflexive?

La fiecare ora
La unele ore

Niciodata

Va multumim pentru participare!

Grad didactic:

a. Fara grad

b. Asistent universitar

c. Lector universitar

d. Conferentiar universitar

e. Profesor universitar

2. Citde frecvent credeti ca trebuie aplicate metodele reflexive in mediul academic?

La fiecare ora
La unele ore

Niciodata

3. La care etapi a orei considerati ca trebuie s fie aplicate metodele reflexive?

Evocare
Realizarea sensului
Reflectia

La toate etapele

Nu stiu/Nu raspund
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4. La care tip de activitate considerati ca trebuie si fie aplicate metodele reflexive?
Ore de curs

Ore de seminar

Ore de laborator

Lucrul individual

La toate tipurile de activitati

Nu stiu

5. Cel mai frecvent aplicati metode reflexive pentru:

Dezvoltarea deprinderilor de autoevaluare

Stimularea atentiei si curiozitatii pentru continutul propus spre invatare

Activizarea studentilor

Cunoasterea opiniilor personale a studentilor

Analiza erorilor comise 1n vederea identificarii solutiilor

Dezvoltarea abilitatilor de exteriorizare a gandurilor, de formulare a opiniilor personale
Nu aplic

Alt raspuns

6. Care dintre tipurile de reflectie le valorificati cel mai frecvent in procesul didactic?
Reflectie colectiva

Reflectie individuala

Reflectie dirijata din exterior

Reflectie autodirijata

Reflectie asupra continutului

Reflectie asupra activitatii

Reflectie asupra starii emotionale

Reflectia critica (aprecierea propriilor actiuni)

Reflectia cauzald (constientizarea cauzelor si consecintelor propriilor actiuni)

Toate

Nici una

7. Care dintre aspectele procesului reflexiv le realizati prin metode reflexive?
Analiza starii emotionale

Analiza critica a propriului comportament in situatia de invatare

Cautarea solutiilor pentru Tmbunatatirea invatarii

Analiza modului de realizare a sarcinii de invatare in timpul lucrului in grup
Planificarea viitoarei Invatari

8. Cum solicitati sa fie prezentate de ciitre studenti reflectiile asupra celor invatate?
In scris

Oral

Mixt

Toate

Nu aplic

9. Sub ce forma de organizare a activititii didactice in cadrul orelor propuneti studentilor

sarcini/situatii/metode reflexive?
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a. Frontal
b. Individual
c. Inperechi
d. 1Ingrup
e. Toate
f.  Nuaplic
10. Utilizati mijloace digitale pentru aplicarea metode reflexive?
a. Da
b. Nu
11. in ce misuri influenteazi metodele reflexive reusita academici a studentilor?
a. Mare
b. Medie
Cc. Mica
d. Nustiu
12. Din ce surse ati aflat despre metode reflexive?
a. Literatura stiintifico-metodica de specialitate
b. Experienta colegilor identificata in cadrul orelor asistate
c. Experienta colegilor identificata prin discutii profesionale
d. Experienta formatorilor in cadrul activitatilor metodice
e. Experienta colegilor din alte tari in cadrul vizitelor internationale
f.  Experienta studentilor demonstrata in timpul orelor
g. Experienta colegilor din mediul preuniversitar identificatd in cadrul cursurilor de formare profesionala continua
h.  Alt raspuns
13. Ce metode reflexive aplicati cel mai frecvent? Enumerati 1-3 metode
14. Care dintre elementele competentei considerati ca trebuie sa vi le dezvoltati pentru a aplica eficient
metode reflexive in mediul academic?
a. Cunostinte teoretice despre predarea reflexiva si metodele reflexive in invatamantul superior
b. Deprinderi practice, aspecte metodice de aplicare a metodelor reflexive
¢. Atitudini, viziuni, motive personale
d. Toate
e. Niciuna

15. Ce practici de succes aveti in aplicarea metodelor reflexive?

16. Ce bariere/dificultati intimpinati in aplicarea metodelor reflexive?

Multumim pentru colaborare!
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Anexa 2.

Chestionar de identificare a stadiului de subiect

Stimati studenti,

Va rugam respectuos sa participati la un sondaj stiintific, realizat in vederea studierii
invatamantului centrat pe student in mediul academic . Rezultatele obtinute vor fi utilizate doar in
cadrul cercetarii, respectand toate prevederile eticii cercetarii stiintifice.

Urmati urmatoarele instructiuni: Sunt oferite 11 situatii sub forma unor propozitii
neterminate. Pentru fiecare situatie se ofera 6 variante de raspuns. Autoevaluati-va cat de des va
comportati in modul respectiv si selectati cifra respectiva: 1 — foarte rar, 2 — rar, 3 — des, 4 —
foarte des.

Va multumim pentru sinceritate si colaborare!

A. Realizind recomandarile oferite de céitre cadrul

didactic...
Eu fac exact ca si alti colegi de-ai mei fard sa ma gandesc mult; 1 2 3 4
Eu mereu realizez sarcinile independent si tind spre un nivel 1 2 3 4

superior de cunostinte;

3. Eu fac exact ca si alti colegi, dar rog cadrul didactic sau colegul 1 2 3 4
sa verifice daca nu am comis erori;

4. Observ erorile comise de alti colegi si si propun modalitati de 1 2 3 4
corectare;

5. Eu analizez incercand sa-mi imaginez cum sa realizez 1 2 3 4
recomandarile;

6. Eu meditez asupra modului de utilizare a recomandarilor cu 1 2 3 4

scopul de a imbunatati activitatea mea de invatare.

7. Imi imaginez ce trebuie sa obtin la sfarsitul realizirii sarcinilor 1 2 3 4
B. Realizind temele pentru acasa...

1. Eu o realizez intr-un mod comod pentru mine 1 2 3 4

2. Eu o realizez in modul indicat de profesor 1 2 3 4

3. Voi observa cum au rezolvat colegii mei 1 2 3 4

4. Vol arata varianta initiald profesorului pentru a obtine indicatii 1 2 3 4
suplimentare

5. Realizez in mod independent in conformitate cu cerintele 1 2 3 4
aprobate

6. Ma stradui sa gasesc erorile la colegii care au realizat deja 1 2 3 4
sarcinile propuse

7. Eumai gindesc cum sd o realizez cat mai repede 1 2 3 4
C. Sustinind colocviul sau examenul...

1. Eu observ modul cum raspund alti studenti 1 2 3 4

2. Prefer ca profesorul sa indice nu doar nota dar si erorile comise | 1 2 3 4
de mine

3. Eu stiu cd sunt pregatit sa raspund/sa prezint materialul la nivelul | 1 2 3 4
,.foarte bine”

4. Eu inteleg rolul unitatii de curs in pregatirea mea profesionald 1 2 3 4
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Eu observ toate erorile comise de colegii mei in timpul
raspunsului

Eu raspund doar in modul cum a fost predatd tema de catre
cadrul didactic

Eu vreau sa primesc o nota pe meritul capacittilor mele

D. Cand ma pregatesc de seminar sau conferinta
studenteasca...

Eu voi pregati rdspunsul meu/comunicarea si voi ruga cadrul
didactic sa verifice corectitudinea

Incerc sa identific erorile comise in prezentarile altor studenti

S

Incerc sa utilizez experienta obtinutd in situatii similare de
invatare

Realizez in modul cel mai eficient din cele cunoscute de mine

S

Utilizez metodele/modalitatile oferite de-a gata, care au fost
invatate de la cadrul didactic

N

Eu voi raspunde doar in modul cum a fost predat de profesor la
lectie

Eu prevad rezultatul care va fi dupa prezentare

E. Rezolvand o situati complicata de invitare...

Folosesc modalitatea mea de rezolvare

Propun o modalitate noud pentru a rezolva

Utilizez metode care au fost invatate in ultimul timp

Imi imaginez situatia de invatare in totalitate (la general)

Eu mereu gasesc neajunsurile solutiilor propuse de alti studenti

Am nevoie ca cineva sa-mi indice unde am comis erori

N

NININININ

Wwwiw|w

N E SN N

No g~ w N

Eu ma gandesc la rezultatul final

F. Elaborind un proiect/teza de an...

Actionez independent prin metodele mele

Prevad perspectivele de dezvoltare a proiectului/tezei de an

Ma bazez pe ajutorul colegilor de grupa

La inceput incerc sa-mi imaginez produsul

Incerc sa gasesc erorile la alti studenti pentru a le evita

Actionez independent dar nu ma gandesc la posibilele erori

N@ MW N e

Merg spre scopul pus

A e

NININININININ

WWWwiwlwiw
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G. In interactiunea cu colegii de grupa...

=

Am situatii de neintelegere reciprocd in momentele cand doresc
sa aflu diverse pareri

Observ incdlcarea regulilor de comunicare acceptate de toti la
alti colegi

Analizez cum interactioneaza intre ei alti studenti

N

Folosesc moduri elaborate de mine de interactiune cu colegii de
grupd;

Copii comportamentul prietenilor mei

N

Presupun cum se vor dezvolta mai departe relatiile

[EEN

N

w

N

N|o

Fu stiu ce vreau de la ei

N

H. Realizand sarcini de invitare in mediul online

Imi imaginez in gand cum ar arata rezultatul

Cer ajutor la prieteni si colegi de grupa

Realizez independent, dar posibil cu erori

Hlwind e

Observ erorile la alti colegi de grupa

N

NINININ

Wlwwiw

FE S NN
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5. Perfectionez raspunsul pana la forma ideala 1 2 3 4
6. Imi imaginez cum in viitor aceste sarcini vor fi realizate de catre | 1 2 3 4
studenti
7. Ma determin cu modurile de realizare 1 2 3 4
I. Pentru succesul activititii mele de invitare acum imi
ajuta...
1. Modelele, exemplele, algoritmii care ii completez 1 2 3 4
2. Variante personale diferite de comportament 1 2 3 4
3. Caut erori la altii 1 2 3 4
4. O inovatie personald din proprie initiativa 1 2 3 4
5. Ajutorul, indrumarea altora 1 2 3 4
6. Observarea interactiunilor colegilor de grupa cu cadrul didactic | 1 2 3 4
7. Presupunerea/Prognoza activitatilor viitoare 1 2 3 4
J. Cel mai important lucru pe care pot sa-l invit la
universitate in timpul apropiat...
1. Sa-mi imaginez viitoarea profesie 1 2 3 4
2. Standarde de comportament in situatii profesionale 1 2 3 4
3. Sarezolv in mod independent sarcini oferite de altii 1 2 3 4
4. Sa pot sa identific greselile si neajunsurile la altii 1 2 3 4
5. Sa pot formula independent sarcini si sd le rezolv 1 2 3 4
6. Sa inventezi metode si mijloace noi de lucru 1 2 3 4
7. Sa prognozez/sa prevad rezultatul meu 1 2 3 4
K. Cel mai important lucru pe care pot sa-l invit la
momentul terminarii studiilor la universitate...
1. Sa-mi imaginez viitoarea profesie 1 2 3 4
2. Standarde de comportament 1n situatii profesionale 1 2 3 4
3. Sarezolv in mod independent sarcini oferite de altii 1 2 3 4
4. Sa pot sa identific greselile si neajunsurile la altii 1 2 3 4
5. Sa pot formula independent sarcini si s le rezolv 1 2 3 4
6. Sa inventezi metode si mijloace noi de lucru 1 2 3 4
7. Sa prognozez/sa prevad rezultatul meu 1 2 3 4
Cheia chestionarului OCC
Item Itemi pentru identificarea stadiului CS
Stadiu A|B|C|D|E|F |G |H I |]J K L
(actual) | (apropiat) | (potential)
1. Subiectul 7T 7T \T T |7 T |7 T T |7 7 7
motivatiei
2. Observator 5 |31 /644 |3 |6 |11 1 1
3. Ajutorul 1 (2|6 |5(4|4 |3 |6 |12 2 2
maistrului
4. Ucenic 3 |4]2]1]6|6 |1 |1 |33 3 3
5. Critic 4 |6 |52 |5]|5 ]2 |3 |4 |4 4 4
6. Maistru 2 |5]/3|3]1|1 |4 |4 |5]5 5 5
7. Creator 6 |1]4]4 2|2 |6 |2 |6 |6 6 6
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Anexa 3.
Chestionar de autoevaluare a activismului in invétare al studentilor

CHESTIONAR DE AUTOEVALUARE A ACTIVISMULUI iN INVATARE AL
STUDENTILOR (A. BOJIOYKOB, 2007 [172])

Instructiuni: Chestionarul contine un set de afirmatii despre viata de student. Pentru fiecare
afirmatie, pe o scard de la 1 la 5, indicati masura 1n care sunteti de acord cu afirmatia. Selectati numarul
corespunzator: 1. - Nu sunt de acord; 2. - Mai degraba in dezacord; 3. - Greu de raspuns; 4 - Mai degraba
de acord; 5. - Total de acord.

1. | As fi bucuros sa studiez (sau studiez deja) intr-un cerc stiintific 11213|4|5
studentesc
2. | Studiul la facultate mi se da usor 112|13]4]|5

3. | De obicei nu-mi permit sa fac altceva pana nu ma pregatesc de seminarii, | 1 |2 |3 |4 |5
laboratoare etc.

4. | Esecul la primul examen poate sa ma dezechilibreze pentru restul sesiunii |1 |2 |34 |5
5. | Conform rezultatelor sesiunilor eu studiez bine 1121345
6. | De obicei, cand ma pregatesc pentru seminare, incerc sd inventezsausa (1|2 3|4 |5

deduc ceva pe cont propriu
7. | Ma pierd complet in timpul prelegerilor sau prezentarilor realizate in |12 |3 |4 |5
tempou rapid.

8. | Specialitatea facultatii noastre ma intereseaza din ce in ce mai putin 112|13]4]|5

9. | Invit cu usurinti chiar si acele materii care sunt considerate dificile 112/3]4]|5

10. | De regula, nu ma opresc sa realizez o sarcind importantd pand nu este |1 2|3 |4 |5
finalizata

11. | Uit usor de o nota proasta, trecand la alte lucruri 112|13]4|5

12. | Nota mea medie este intre 5-7 112/3]4]|5

13. | Pentru a ma pregati pentru cursuri, prefer sa folosesc materiale gata [1 |2 |3 |4 |5
facute, decat sa ,,reinventez roata”

14. | Reusesc sa iau notite chiar si la prelegerile predate in tempou rapid 112[3|4]5

15. | As dori sa particip la activitati stiintifice ale studentilor 112|13]4]|5

16. | Cand ma pregdtesc pentru examene, imi este suficient s ma vit prin [ 1|2 3|4 |5

material o datd sau de doua ori pentru a memoriza totul

17. | Majoritatea initiativelor mele academice raman neterminate 112[3|4]5
18. | Uit repede de ,,gafele” mele din clasa 112|13]4|5
19. | Nota mea medie este intre 8-10 112[3|4]|5
20. | Chiar si in lipsa de timp, incerc sa gasesc singur solutia de rezolvare 112[3|4]5
21. | Eu reusesc sa percep vorbirea unui vorbitor rapid 112|13]4|5
22. | Sunt atras de cariera stiintifica In domeniul stiintelor educatiei 112[3|4]5
23. | De obicei recuperez cu usurinta temele de la care am lipsit 112|13]4|5
24. | In acest semestru, nu mi pot impune si studiez 112/3]4]|5
25. | O nota mica, luatd pe neasteptate, nu ma poate dezechilibrape multtimp. |12 3|4 |5
26. | Nota mea medie este intre 1-4. 112[3|4]|5
27. | Daca in timpul realizarii sarcinilor de invatare exista o alegere: sa-mifac |1 |23 |4 |5

propria versiune sau sd folosesc una gata facutd, imi fac propria mea

versiune
28. | Nu reusesc sa iau notite cand profesorul tine rapid o prelegere. 112[3]4]5

N
(6]

29. | Cercetarea stiintifica studenteasca trezeste mai devreme dezgust, decat | 1|2 | 3
interes.
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30. | Am abilitati excelente de invatare 112[3/4]|5

31. | De obicei, renunt chiar si la o ocupatie serioasd daca apare cevamai (1|23 |4 |5
atractiv.

32. | In caz de esec, nu ,,inghet” in triiri emotionale negative, ci continuisafac [ 1|2 |3 4|5
ceva

33. | Nu ma pot lauda cu rezultatele inalte ale studiilor mele. 112(3]4]5

34. | De obicei, in cursul pregatirii orelor, reusesc sa gasesc ceva neobisnuit, [ 1|2 3|4 |5
al meu.

35. | Nici la cele mai rapide prelegeri nu pierd gandul profesorului. 112|13]4]|5

36. | Nu voi fi om de stiinta, cel putin 1n cadrul specialitatii noastre 112[3|4]|5

37. | Inteleg” rapid continutul prelegerilor chiar si pe cele mai dificile [1]2|3[4|5
subiecte.

38. | Am restante, pe care apoi trebuie sa le lichidez 11213]4]5

39. | Imi fac griji mult timp daci ceva nu merge bine in studiile mele 112[3|4]|5

40. | Am trecut cu mare succes ultima sesiune 1121345

41. | Nu véad rostul sa inventez ceva al meu 1n timp ce ma pregatesc pentru |1 2|3 |4 |5
seminare

42. | Cand profesorul vorbeste intr-un ritm rapid, nu mai percep materialul 112345

43. | Sunt din ce In ce mai interesat de activitatea de cercetare stiintifica la |1 |2 |3 |4 |5
specialitatea mea

44. | Chiar si literatura de specialitatea eu o pot citi rapid. 112|13]4]|5

45. | In studiile mele, prefer sa fac totul in timp util, in ciuda bolii sau a [1|2 |3 |4 |5
dispozitiei

46. | Dupa un esec grav la seminar sau un examen, incep o serie de esecuri 11213]4]5

47. | Cred ca nu voi avea note de 5-7 in diploma mea la absolvirea facultatii |12 [3 /4|5

48. | Nu am dorinta de a face studiile mele in mod personalizat/asa cum vreau |1 |2 |3 |4 |5
eu

49. | Daca este necesar, reusesc sa iau note si la o prelegere predati inmod |12 |3 |4 |5
rapid

50. | Nu sunt atras de cercurile studentesti sau de asociatiile stiintifice 112|13]4]|5

51. | De obicei termin cu succes sarcinile complexe 112345

52. | In ultima perioadi nu reusesc sa trimit teste, rezumate etc. la timp 112|13]4]|5

53. | Daca pentru o lucrare primesc o nota micd, renunt sd mai fac cevapentru |1 2|3 |4 |5
mult timp

54. | Rudele mele sunt multumite de rezultatele studiilor mele 112[3|4]5

55. | Nu sunt atras de cautarea propriilor moduri de a rezolva problemele |12 |3 |4 |5
cunoscute

56. | Cu greu am timp sd inteleg macar ceva cand profesorul prezintd |12 3|4 |5
materialul fara pauze.

57. | Sunt din ce in ce mai atras de specialitatea pe care o studiez 112[3|4]5

58. | Capacitatile mele cognitive nu sunt adaptate pentru o activitate mentald |1 |2 | 3|4 |5
realizatd cu viteza mare

59. | Studiez fara restante si datorii 112|13]4|5

60. | Dupa criticile profesorului, sunt atat de ingrijorat inct nu ma pot linisti |1 |2 |3 |4 |5
toata ziua

61. | In diploma mea, probabil ci voi avea vreo 5 note intre 5-7 112[3|4]5

62. | Materiale gata facute la unitatile de curs (fotocopii etc.) le refac mereuin 1|2 |3 |4 |5
felul meu

63. | Imi este mai convenabil si lucrez cu un profesor care nu se gribeste 112/3]4]|5

64. | Stiinta nu-mi trezeste interesul 112[3]4]5

65. | Citesc incet suportul informational 112[3/4]5
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66. | Daca ma apuc de o sarcind educationald, muncesc la maximum 1123

N
(6]

continua si lucrez

67. | O greseala in timpul raspunsului ma poate supara atat de tare incatnupot (1|2 |3 |4 |5

68. | Parintii nu au niciun motiv sa fie mandri de succesul meu academic 112[3]4]5
69. | In studiile mele, caut orice oportunitate de a realiza sarcinile in felulmeu |1 |2 3[4 |5
70. | Prefer un ritm rapid de invatare la ore 112[3]4]5

Cheia chestionarului de autoevaluare

Scale primare, abrevieri

Numairul punctelor

1. M (motivatia pentru invitare) 1 (8 |15 |22 |29 |36 |43 |50 |57 |64
2.ACI (autoevaluarea capacititii de a invita) 2 |9 (16 |23 |30 |37 (44 |51 |58 |65
3. CCP (controlul comportamentului in timpul realizarii

activitatii de invatare, persistenta) 3 |10 |17 |24 |31 |38 |45 |52 |59 |66

4. CCF (controlul comportamentului in urma frustrarii
obtinute Tn timpul activitatii de invatare) 4 |11 |18 |25 |32 |39 |46 |53 |60 |67

5. AR (autoevaluarea rezultatelor activitatii de invatare) |5 (12 (19 |26 |33 |40 |47 |54 (61 |68

6. DSAC (dinamica schimbarii activitatii de invatare,
dinamica de autor, dinamica creativitatii)

13 |20 (27 |34 |41 |48 |55 |62 |69

7. DE (dinamica executiva pe parcursul activitatii de
invatare, ritmul, intensitatea activitatii de invatare) 7 |14 |21 |28 |35 |42 |49 |56 |63 |70

Scalele sumare si formulele

entru calcularea indicilor corespunzatori:

Scale sumare, abrevieri

Formulele de calcul

AlpP (potentialul
activismului in invatare
a studentului)

AIP = (1.MI (motivatia pentru invitare)+ 2.ACI (autoevaluarea
capacitatii de a invéta)) /2

AIR (componenta de
reglare a activitdtii de
invatare)

AIR = (3.CCP (controlul comportamentului in timpul realizarii
activitatii de  invatare, persistenta) +4.CCF (controlul
comportamentului in urma frustrdrii obtinute In timpul activitatii de
invatare)) / 2

AID (dinamica realizarii
directe a activitatii de
invatare)

AID = (6.DSAC (dinamica schimbarii activitatii de invatare,
dinamica de autor, dinamica creativitatii) + 7.DE (dinamica executiva
pe parcursul activitatii de invétare, ritmul, intensitatea activitatii de
invatare)) / 2

Al (Indicele  de
expresivitate al nivelului
general al activismului
in invatare)

Al = ATP+AIR+AID+ 5.AR (autoevaluarea rezultatelor activitatii
de invatare) / 4

Nota: 1=5; 2=4; 3=3; 4=2; 5=1.
Dimensiunea fiecarei scale este de la 10 puncte (minimum) la 50 de puncte (maximum)

Nivel inferior

Nivel mediu Nivel inalt

10-25 puncte

26-34 puncte 35-50 puncte

Scale primare

Caracteristica scalelor

1. Mi (motivatia
pentru nvatare)

Cu severitate mai mare, caracterizeazd, in primul rand, motivatia
educationala internd a studentilor. Scara este formata din puncte a doud
subscale: 4 puncte - atitudine fata de specialitatea aleasa si disciplinele
conexe; 6 puncte - atitudine fata de activitatea stiintifica a studentilor
si, in general, fatd de activitatea stiintifica la specialitatea lor.

2. ACI
(autoevaluarea

Caracterizeaza autoevaluarea capacitdtii de invétare, usurinta, viteza
de asimilare a experientei socioculturale. Prezintd autoevaluarea
vitezei si calitdtii muncii In auditoriu, inclusiv cu suportul
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capacitatii de a

informational, atunci cand recupereaza absentele, pregdrea pentru

invata) examene etc.

3. CCP  (controlul | Caracterizeaza capacitatea de a se concentra in mod arbitrar pe studiu
comportamentului | pentru o perioada lunga de timp, fara a trece la alte activitati, dorinta
in timpul realizarii | de a finaliza munca inceputa (in auditoriu sau acasd) pana la sfarsit, in
activitatii de | ciuda posibilelor obstacole sau tentatii.
invatare,
persistenta)

4. CCF  (controlul | Caracterizeaza toleranta la frustrare, reglarea emotionala, stabilitatea
comportamentului | studentului in situatiile de 1invatare, capacitatea de a mentine
in urma frustrarii | stabilitatea educationald, activitate in situatie de esec, capacitatea de a
obtinute in timpul | ,,nu rdmane blocat” emotional dupa greseli enervante, note mici sau
activitatii de | observatii ale profesorului. De regula, acest lucru se datoreaza
invatare) predominarii autocontrolului voluntar, volitiv, reflexiv in situatiile

stresante. La valori scazute pe scard, activitatea de invatare, activitatea
de invatare in caz de esec (in situatie de frustrare) se ,,destrama” usor
si cu dificultate, dupa pauze relativ lungi, se reface. La valori mari pe
scard, activitdtile de invatare isi pastreaza stabilitatea chiar si sub
influenta unui factor de stres puternic si se recupereaza relativ repede.

5. AR (autoevaluarea | Include itemi care vizeaza identificarea autoevaluarii invatarii (nivel
rezultatelor de asimilare, succes la promovarea examenelor de sesiune,
activitatii de | performanta academicd), precum si satisfactia emotionald fata de
invatare) activitatea proprie in domeniul educatiei.

6. DSAC (dinamica | Caracterizeaza dorinta de a-si gasi propriul mod de a rezolva, de a o
schimbarii face in felul sau, pe cont propriu. Unul dintre punctele de pe scala:
activitatii de | ,,Chiar si cu lipsa de timp, Incerc sd-mi gasesc propriul mod de a o
invatare, dinamica | rezolva”
de autor, dinamica
creativitatii)

7. DE (dinamica | Exprima intensitatea, viteza caracteristicilor implementarii directe a
executiva pe | activitatilor de invatare ale studentului in timpul prelegerilor, luarea de
parcursul note, pregdtirea temelor si interactiunea cu profesorii.
activitatii de
invatare, ritmul,
intensitatea
activitatii de
invatare)

Scale sumare

1. AIP  (potentialul | Este una dintre cele mai informative, valide, de incredere si stabile
activismului in| scale de activitate pentru diverse sfere ale vietii subiectului. Ea
invatare a | caracterizeazd in cea mai mare masurd manifestdrile activitatii de
studentului) invatare determinate de subiectul insusi (adicd manifestari de activitate

subiectiva in domeniul educatiei). Se formeaza prin medierea scalelor
MI si ACI si exprima raportul individual dintre severitatea motivatiei
de invatare (,,Vreau sa invat”) si capacitatea de invatare (,,Pot invata”),
ascunse, neobservate direct, disponibilitatea potentiala de a include si
implementeaza alte componente structurale ale unei activitdti de
invatare holistica.

2. AIR (componenta | Caracterizeazi caracteristicile individuale ale controlului activitatii in

de reglare a
activitatii de
invatare)

timpul implementarii acesteia (controlul volitiv) si in caz de esec
(controlul emotional).
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AID  (dinamica
realizarii directe a
activitatii de
invatare)

Caracterizeaza nivelul general al dinamicii direct observate a
implementdrii activitatii de Invatare, reproducerea, desfasurarea si
dezvoltarea acesteia 1n sfera educationala.

Al (indicele de
expresivitate al
nivelului general al
activismului in
invatare)

Este un rezultat mediu al unui fel de competitie generala de patru scale
care caracterizeaza principalele subsisteme structurale ale activitatii
educationale (potential, reglementare, dinamica de implementare si
rezultat).

184




Anexa 4.
Chestionar de diagnosticare a caracteristicilor auto-organizarii

Chestionar de ,,Diagnosticarea caracteristicilor auto-organizarii” (,,JJOC”) propus de
A.Jl. HmkoB

Instructiune: Chestionarul va permite sa va identificati caracteristicile individuale de
auto-organizare. Precizia rezultatelor va depinde de gradul de sinceritate. Declaratiile care vi se
oferd nu sunt corecte sau gresite, ci doar precizeaza anumite diferente in activitatile oamenilor.

Cititi cu atentie fiecare afirmatie si, dupa ce ati evaluat gradul de acord sau dezacord cu
aceasta pe scara de sase puncte de mai jos, introduceti punctele dvs. in celula liberd din dreapta
numarului afirmatiei corespunzatoare. -3 - nu sunt complet de acord; -2 - partial dezacord; -1 - mai
degraba dezacord decat de acord; 1 - mai degraba de acord decat de dezacord; 2 — sunt partial de

acord; 3 - total de acord.

Nr | Afirmatii

1. | Am o idee clard despre ce vreau de la viatd -3 | -2 -1 1 12 |3

2. | Incerc sa anticipez mental evenimentele, prezicand posibilele consecinte | -3 | -2 -1 1 (2 |3
ale actiunilor mele

3. | Monitorizez sistematic rezultatele activitatilor mele -3 | -2 -1 1 12 |3

4. | Pot actiona indiferent sau chiar in ciuda impulsului meu emotional de | -3 | -2 -1 112 |3
moment.

5. | Incerc si nu mi angajez in activitati riscante -3 | -2 -1 1 (2 |3

6. | Fixand un obiectiv, prezint viu, in toate detaliile, rezultatul implementarii | -3 | -2 -1 1 (2 |3
acestuia.

7. | Daca nu am suficiente oportunititi pentru a-mi atinge scopul, atunci, in | -3 | -2 -1 1 12 |3
primul rand, imi directionez eforturile pentru a crea aceste oportunitati.

8. | Depasesc cu succes dorintele situationale care imi distrag atentia de la | -3 | -2 -1 1 |2 |3
obiectivul meu.

9. | Incerc si nu schimb nimic in viata mea decat daci este absolut necesar. -3 | -2 -1 1 ]2 |3

10. | Abordez alegerea obiectivelor vietii mele in mod constient, fara a prelungi | -3 | -2 -1 1 |2 |3
timp pentru asta

11. | Cénd imi stabilesc un obiectiv, stabilesc termene limita pentru a-| atinge. | -3 | -2 -1 1 12 |3

12. | imi fac un plan de lucru pentru siptiméani folosind un planificator | -3 | -2 -1 1 |2 |3
sdptdmanal, un caiet special etc.

13. | Monitorizez gradul de coincidentd a rezultatelor intermediare si finale cu | -3 | -2 -1 112 |3
cele planificate anterior

14. | Tmi mobilizez cu usurinta propriile forte pentru a depasi obstacolele care | -3 | -2 -1 112 |3
apar in drumul citre obiectivul meu.

15. | Tolerez cu usurintd schimbdrile de reguli sau conditiile de viatd -3 | -2 -1 1 (2 |3

16. | Dupa ce am stabilit un obiectiv, determin o modalitate specificd de a-mi | -3 | -2 -1 1 12 |3
evalua progresul catre acesta.

17. | Imi revizuiesc in mod regulat activitatile si rezultatele acestora -3 | -2 -1 1 (2 |3

18. | Tmi formulez obiectivele pe care trebuie si le ating in viitorul apropiat -3 | -2 -1 1 (2 |3

19. | Incerc sa identific principalii factori care mi-au permis sa reusesc pentru | -3 | -2 -1 1 12 |3
a-i folosi pe viitor.

20. | Imi pot influenta starea si activititile schimbandu-mi in mod constient -3 ]-2 -1 1 (2 |3
atitudinea fata de situatie

21. | Ma obignuiesc ugor cu noua echipa -3 | -2 -1 112 |3

22. | Am adesea intrebari despre semnificatia a ceea ce fac -3 | -2 -1 1 ]2 |3

23. | La sfarsitul zilei, analizez unde si de ce mi-am pierdut timpul. -3 | -2 -1 1 |2 |3

24. | Rezolv problemele pas cu pas -3 | -2 -1 1 12 |3

25. | Am o asemenea calitate ca perseverenta -3 -2 -1 1 |2 |3

185



26. | Ma pot adapta cu usurinti la situatii in schimbare -3 | -2 -1 112 |3
27. | Cand iau o decizie, incerc s iau in considerare toate optiunile posibile. -3 -2 -1 1 |2 |3
28. | La planificarea activitatilor imi stabilesc imediat criteriile dupa care voi | -3 | -2 -1 1 |2 |3
determina gradul de implementare a planului.
29. | Imi planific munca pentru ziua urmatoare -3 -2 -1 1 |2 |3
30. | Imi evaluez periodic performanta -3 | -2 -1 1 12 |3
31. | Imi subordonez cu usurinti actiunile deciziilor mele -3 -2 -1 1 |2 |3
32. | M jeneaza cind devin ,,centrul atentiei” 3] -2 -1 1 (2 |3
33. | Cand imi stabilesc un obiectiv, determin daca am toate oportunitatile -3 | -2 -1 1 |2 |3
necesare pentru a-l atinge.
34. | Imi controlez toate actiunile -3 | -2 -1 1 ]2 |3
35. | Surprizele ma scot din ,,ruda” -3 | -2 -1 1 2 3
36. . .. e I 3| -2 -1 112 |3
Pentru a remedia sarcini, sarcini si solicitari, folosesc un anumit sistem
37. NP o . . . -3 | -2 -1 112 |3
Cand imi propun un obiectiv pe termen lung, il descompun intr-0 serie
de intermediare
38 Caut motive pentru abaterile rezultatelor obtinute de la planificate anterior 32 1 ]2 |3
39. Obstacolele din drumul spre obiectiv md mobilizeaza, dand putere 32 1 1|23

Cheia chestionarului

Daca dupa numarul declaratiei exista un semn ,,+”, atunci scorul pe care l-ati stabilit este luat n

considerare cu semnul (,,+” sau ,,-”) care il precede.

Daca dupa numadrul declaratiei existd un semn, atunci scorul pe care l-ati stabilit este luat in

considerare cu semnul opus ("+" in loc de "-

A " Py

sau "-" in loc de "+") la calcul.

Scala ,,Stabilire a obiectivelor” (14 intrebari): SO = suma punctajelor la evaluarea afirmatiilor
nr. 1+; 3+; 6+; 7+; 8+; 10+; 14+; 16+; 22+; 25+; 27+, 31+; 34+; 39+=

Scala ,,Analiza situatiei” (14 intrebdri): AS = -uma punctajelor la evaluarea afirmatiilor nr.
2+; 5+; 7+; 11+; 16+; 17+; 18+; 23+; 28+, 32+; 33+; 36+; 37+; 38+=

Scala ,,Planificare” (intrebarea 11): Pl = suma punctajelor la evaluarea afirmatiilor nr.
3+; 12+; 18+; 23+; 24+; 27+; 28+; 29+; 34+, 36+; 37+=

Scala ,,Autocontrol” (15 intrebari): Au = suma punctajelor pentru evaluarea afirmatiilor nr.
2+; 3+; 13+; 16+; 17+; 18+; 19+; 23+, 28+; 30+; 31+; 33+; 34+, 36+; 38+=

Scala ,,Corectare” (10 Intrebari): Cor = suma punctajelor la evaluarea afirmatiilor nr. 5-; 9-
; 14+; 15+; 21+; 25+, 26+; 27-; 32-; 35-=

Scala ,,Eforturi volitive” (10 intrebari): EV=suma punctajelor pentru evaluarea afirmatiilor nr.
4+; 6+; 7+; 8+; 14+, 18+; 20+, 27-; 31+; 39+=

Scala ,,Nivel de autoorganizare”: Autorg = So+As+PI+Au+Cor+EV/6

Tabnuua nepesojia «cbIpblX» 0A/UIOB B CTAHAAPTHbIE OAJL/Ib! (CTEHbI)

Creini «CoIpbiey 6amsl 110 mkanam onpocHnka JJOC-39

I/ AC [ln C/x Kop BY
1 -42 ...-7 42 ...-16 -33 ...-17 -45 ... -15 -30 ... -10 -30...-10
2 -6...-2 -15...-9 -16 ... -12 -14 ... -8 9. -8 -9...-3
3 -1...4 -8...-3 -11... -8 -7...-2 -7...-4 2.0
4 5...10 2.1 -7...-3 -1...3 3...-2 1...3
5 11...15 2.6 -2...4 4...9 -1...2 4.7
6 16 ... 19 7...13 5...9 10... 18 3.4 8...10
7 20...24 14 ... 17 10... 15 19...23 5.7 11...13
8 25...29 18...23 16...21 24...29 8§...9 14...16
9 30...34 24 ...27 22...25 30...35 10 17...19
10 35...42 28 ...42 26...33 36...45 11...30 20...30
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Chestionar de reflexivitate

CHESTIONAR DE AUTOEVALUARE A REFLEXIVITATII
dupa B. Kapangamesa pentru studenti

Anexa 5.

Pentru fiecare afirmatie, evaluati cat de des vi se intampla. Selectati una dintre cele patru
optiuni de raspuns: a) aproape intotdeauna, b) des, c) rar, d) aproape niciodatd si marcati-o in
coloana corespunzatoare vizavi de numarul acestei afirmatii.

Nr. | Afirmatii Aproape De Rareori | Aproape
intotdeauna | multe niciodata
ori

1. | Am tendinta de a cantari argumentele pro
si contra mult timp Tnainte de a lua o
decizie

2. | Cand performez in fata multor oameni, am
ganduri despre cum arat 1n ochii lor.

3. | Imi place si actionez, si fac lucruri mai
mult decat s ma gandesc la rostul lor

4. | Imi place sd ma gandesc la trecut mai mult
decat la prezent.

5. | Imi place si mi gandesc la viitor mai mult
decat la prezent.

6. | Prefer mai intdi sa gandesc si apoi sa
actionez

7. | Se Intampla sa fac mai intai fapta si abia
apoi sd ma gandesc la consecintele ei

8. | Imi fac adesea griji cu privire la modul in
care arat in ochii altora

9. | Ma gandesc adesea la ce as fi putut face mai
bine, desi nu existd posibilitate de schimbat

10. | Imi place mai mult si gandesc decat si
actionez

11. | Ma gandesc adesea la motivele succesului
meu 1n viatd

12. | Ma gandesc adesea la sensul vietii

13. | Simt adesea o instabilitate a stimei de sine
se: fie am un sentiment urias de mandrie
pentru o sarcina indeplinitd cu succes, fie
imi pare cd ceea ce a fost facut este prea
mic si nu meritd atentie

14. | Am adesea intrebari despre semnificatia,
rostul a activitatilor pe care le fac

15. | Ma gandesc adesea la motivele esecurilor
mele in Tnvatare

16. | Dupa ce o lucrare este facuta, am adesea
indoieli cu privire la faptul ca a fost facuta
corect.

17. | Sunt adesea tulburat de intrebarile ,,de ce”
fac ceea ce fac

18. | Sunt o persoana predispusa la indoiala
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19. | Cred ca sunt capabil de iubire nesabuita
20. |In actiunile altor oameni, sunt foarte
interesat de motivele lor: de ce o fac

21. | Imi place sa fac lucruri cirora si ma pot
dedica

22. | Sunt adesea interesat de gandurile altora
23. | Sunt adesea interesat de sentimentele altora
24. | Sunt interesat de ceea ce vad alti oameni
sensul vietii

25. | Cel mai adesea sunt constient de
consecintele actiunilor mele

26. | Sunt adesea curios sa ma imaginez in pielea
altora.

27. | Tind sa-mi controlez fiecare miscare

28. | Prefer varietatea in modul in care fac orice
activitate.

29. | Prefer varietatea in modul in care fac orice
activitate.

30. | Ma implic cu usurinta in orice afacere

31. | Am atat de multe dorinte incat imi este greu
sa aleg una atunci cand situatia o cere.

32. | Reusesc sa raman concentrat pe activitatea
pe care o fac pentru o lunga perioada de
timp.

33. | Daca vad macar o modalitate de a atinge
scopul, este suficient pentru mine;
gandurile despre ceea ce ar putea fi cel mai
bun, de reguld, nu apar

34. | Dorintele mele sunt simple si de obicei nu
sufar de probleme de alegere

Indicatorul reflexivitatii este definit ca suma indicilor numerici ai rdspunsurilor subiectilor
conform cheii date mai jos. Un indicator de pand la 49 de puncte caracterizeaza reflexivitatea
scazuta a subiectului. Un indicator de la 50 la 59 de puncte este o reflexivitate medie. Un scor de

60 sau mai mult indica o reflexivitate ridicata.
Cheia chestionarului de reflexivitate V.N. Karandasheva

Nr. Aproape De multe ori Rareori Aproape niciodata
intotdeauna
1. 3 2 1 0
2. 3 2 1 0
3. 0 1 2 3
4. 3 2 1 0
5. 3 2 1 0
6. 3 2 1 0
7. 0 1 2 3
8. 3 2 1 0
9. 3 2 1 0
10. 3 2 1 0
11 3 2 1 0
12. 3 2 1 0
13. 3 2 1 0
14. 3 2 1 0
15. 3 2 1 0
16. 3 2 1 0
17. 3 2 1 0
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18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
3L
32.
33.
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Anexa 6.
Chestionar de identificare a statutului identitatii profesionale

CHESTIONAR DE IDENTIFICARE A STATUTULUI IDENTITAIII PROFESIONALE
DUPA A.A. A3BEJIb
Identitate profesionald nedeterminata: alegerea unui drum de viatd nu a fost facutd, nu

existd idei clare despre o carierd, dar persoana nici macar nu 1si pune o astfel de sarcina.
Identitate profesionald impusa: o persoana si-a format idei despre viitorul sdu profesional, dar
acestea sunt impuse din exterior (de exemplu, de catre parinti) si nu sunt rezultatul unei alegeri
independente. Moratoriu (criza alegerii) identitatii profesionale: o persoana este constienta de
problema alegerii unei profesii si este in proces de rezolvare a acesteia, dar optiunea cea mai
potrivita nu a fost inca determinatd. Identitate profesionala formata: sunt definite planuri
profesionale, care a fost rezultatul unei decizii independente semnificative.

Testul de mai jos va determina pe care dintre acesti pasi sunteti. Si, in acelasi timp, ganditi-
va la atitudinea dvs. fata de problemele asociate cu autodeterminarea profesionala.

Instructiuni pentru test: Chestionarul este format din 20 de itemi, pentru fiecare dintre
care exista patru raspunsuri posibile: 1,2,3.4. Cititi-le si alegeti-1 pe cel care va exprima cel mai
bine punctul de vedere. Este posibil ca unele raspunsuri sa ti se para echivalente, totusi, alege-1 pe
cel care se potriveste cel mai bine parerii tale. Incearca sa fii cat mai sincer posibil! Nu exista
raspunsuri ,,.bune” sau ,,rau”, asa ca nu incercati sa ghiciti care este ,,corect” sau ,,cel mai bun”.

1. Nu sunt ingrijorat de viitorul meu profesional.

a) Sunt de acord: nu este Tncd timpul sa decid unde ar trebui sd studiez sau sa lucrez in continuare.
b) Sunt de acord, sunt sigur ca parintii mei ma vor ajuta in viitorul meu profesional.

¢) Sunt de acord, din moment ce am decis deja totul despre viitorul meu profesional si nu are rost
sa-mi fac griji.

d) Nu sunt de acord, pentru ca dacad nu va faceti griji pentru viitor acum, atunci va fi prea tarziu.
2. imi este greu si decid unde sii merg pentru studii ulterioare.

a) Sunt de acord, pentru ca ma intereseaza mai multe specialitati pe care mi-as dori sa le obtin

b) Sunt de acord, asa ca mai bine ascult parerea unei persoane cu autoritate (parinte, bun cunoscut,
prieten).

¢) Nu sunt de acord, am decis deja unde voi studia sau lucrez in viitor.

d) Nu sunt de acord, pentru ca nu m-am gandit inca la aceastd problema.

3. Studiez in mod regulat cererea de reprezentanti ai specialitatii pe care plinuiesc sa o
primesc.

a) Sunt de acord, deoarece cererea de pe piata muncii depinde de ce specialitate aleg.

b) Nu sunt de acord, pentru ca parintii mei stiu mai bine ce specialitate sa imi ofere.
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¢) Nu sunt de acord, pentru ca inca nu a venit momentul analizarii cererii de profesii.

d) Nu sunt de acord, am decis deja ca voi obtine oricum specialitatea pe care mi-0 doresc.

4. Inci nu am discutat despre planurile mele profesionale de viitor cu parintii mei.

a) Sunt de acord, deoarece parintii mei au decis de mult cine voi fi si nu am fost consultat in aceasta
problema.

b) Nu sunt de acord, parintii mei discuta constant cu mine despre preferintele mele profesionale.
¢) Sunt de acord, in familia noastra nu se obisnuieste sd discutdm despre planurile mele
profesionale.

d) Nu sunt de acord, eu si parintii mei am discutat totul cu mult timp in urma si am luat o decizie
cu privire la viitoarea mea profesie.

5. Parintii mei au ales o alta specialitate pentru mine.

a) Sunt de acord si trebuie s recunosc ca in general inteleg aceastd problema mai bine decat mine.
b) Nu sunt de acord, dar discutam periodic problema viitoarei mele specialitati.

¢) Nu sunt de acord, pentru ca parintii mei nu se amestecad in problemele mele legate de alegerea
unei profesii.

d) Nu sunt de acord, deoarece alegerea specialitatii a fost decizia mea mai degraba decat a lor.

6. Planurile mele profesionale de viitor sunt clare pentru mine.

a) Sunt de acord, deoarece parintii mei (cunoscutii), care sunt specialisti in acest domeniu
profesional, m-au ajutat sa le construiesc.

b) Sunt de acord, pentru ca le-am construit chiar eu, pe baza propriei experiente de viata.

¢) Nu sunt de acord, deoarece nu am Inca niciun plan profesional.

d) Nu sunt de acord, dar acum incerc sd construiesc aceste planuri profesionale.

7. Obiectivele mele profesionale sunt puternic influentate de opinia parintilor mei.

a) Nu sunt de acord, parintii mei nu au avut niciodata dorinta de a-mi stabili obiective
profesionale.

b) Sunt de acord, pentru ca parintii mi-au spus din copildrie ce ar trebui sa devin.

¢) Sunt de acord, scopurile sunt incd prost formulate, dar decizia finald o va lua totusi eu, si nu
parintii.

d) Sunt de acord, deoarece parintii, desigur, au luat parte la discutia acestei probleme, dar totusi
decizia a fost deja luatd de mine pe cont propriu.

8. Cred ca este prea devreme sa ma gandesc la construirea carierei mele.

a) Sunt de acord, deoarece cariera mea va depinde in continuare de decizia familiei mele.

b) Sunt de acord, nu am avut de-a face cu probleme legate de construirea unei cariere inainte in
viata mea.

¢) Nu sunt de acord, a venit deja momentul cand trebuie sa alegi directia viitoarei cariere.
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d) Nu sunt de acord, am decis de mult si precis cum Tmi voi construi cariera.

9. S-a hotarat deja exact ce specialitate vreau sa obtin dupa absolvire.

a) Nu sunt de acord, deoarece nu m-am gandit inca la specialitatea mea specifica.

b) Sunt de acord si pot numi cu exactitate institutia de invatdmant si specialitatea pe care o voi
primi.

¢) Sunt de acord, pentru ca parintii mei mi-au spus deja cine si unde voi continua sa studiez.
d) Nu sunt de acord, imi este greu sa inteleg care este specialitatea potrivita pentru mine.

10. Prietenii ma sfatuiesc ce fel de educatie este mai bine sa obtin.

a) Sunt de acord, discutam adesea aceasta problema cu ei, dar incerc sa-mi construiesc singur
planurile profesionale.

b) Sunt de acord si o sa primesc aceeasi educatie cu un prieten, ascultandu-i parerea.

¢) Nu sunt de acord, pentru cd nu avem timp sd ne gandim la viitoarea cariera cu prietenii, avem
mult mai multe lucruri interesante de facut.

d) Nu sunt de acord, am luat deja o decizie cu privire la viitorul meu, fara ajutorul prietenilor.
11. Pentru mine, nu conteaza unde anume sa studiez in viitor.

a) Sunt de acord, pentru ca pentru mine principalul lucru este sa obtii o specialitate la care ai
visat de mult, si nu un anumit loc de studiu.

b) Sunt de acord, pentru ca sunt sigur ca parintii mei incd ma vor ,,pregati”’ pentru un loc de
munca bun dupa scoala.

¢) Sunt de acord, pentru ca studiile profesionale nu sunt principalul lucru in viata.

d) Nu sunt de acord, deoarece calitatea educatiei mele depinde de alegerea unei institutii de
invatdmant.

12. Mi-e teama sa iau decizii responsabile cu privire la viitoarele mele activitati
profesionale fara sfatul parintilor mei.

a) Sunt de acord, incerc sd-mi navighez in viata profesionald, dar pana acum Tmi este greu sa aleg
un lucru.

b) Nu sunt de acord, deoarece parintii mei tot nu vor si nu ma pot sfatui nimic.

¢) Sunt de acord, din moment ce parintii mei ma ajuta inca din copilarie, controland multe
evenimente din viata mea, inclusiv in ceea ce priveste alegerea unei profesii.

d) Nu sunt de acord, mi-am luat deja deciziile pe aceasta tema in mod absolut independent.
13. Nu mi gandesc des la viitorul meu profesional.

a) Nu sunt de acord, ma gandesc destul de des la aceastd problema.

b) Sunt de acord, pentru ca stiu ca parintii mei se vor asigura ca totul in viata mea functioneaza
perfect.

¢) Sunt de acord, cred ca e prea devreme sa ma gandesc la asta.
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d) Sunt de acord, pentru ca deja am decis totul pentru mine si acum imi concentrez atentia asupra
altor probleme.

14. Am in vedere mai multe institutii de invitimant unde as putea merge sa studiez.

a) Nu sunt de acord, deoarece parintii mei m-au repartizat deja la o anumita institutie de
invatdmant, unde voi continua sa studiez.

b) Nu sunt de acord, eu insumi vreau sa studiez doar intr-o singura institutie de invatamant,
destul de certa.

¢) Sunt de acord, aleg doar una dintre scolile profesionale.

d) Nu sunt de acord, uneori mi se pare ca eu insumi nu stiu ce vreau de la viitor.

15. Nicio problema de viata nu ma poate impiedica sa-mi ating obiectivele profesionale.

a) Sunt de acord, pentru ca stiu ca parintii mei vor face totul pentru ca aceste obiective sa devina
realitate.

b) Nu sunt de acord, inca nu am obiective profesionale.

¢) Sunt de acord, deoarece sunt bine constient de obiectivele mele profesionale si ma straduiesc
pentru ele.

d) Nu sunt de acord, inca nu inteleg pe deplin care sunt aceste obiective.

16. Deseori avem discutii aprinse acasa despre viitoarea mea cariera.

a) Nu sunt de acord, pentru cd parintii mei au decis deja totul in aceastd chestiune si deja este
inutil sd ma cert cu ei.

b) Nu sunt de acord, deoarece parintii mei nu sunt deosebit de interesati de cariera mea.

¢) Nu sunt de acord, pentru ca am decis deja totul despre cariera mea si inca e inutil sd ma cert.
d) Sunt de acord, ma consult cu parintii mei, desi uneori parerile noastre difera.

17. Sunt putin interesat de informatii despre cum si-mi construiesc o cariera in diverse
domenii profesionale.

a) Sunt de acord, deoarece pdrintii mei au ales deja viitorul meu domeniu de activitate si nu este
nevoie sa colectez informatii suplimentare.

b) Sunt de acord, pentru ca deja am decis cine voi fi si unde voi studia.

¢) Nu sunt de acord, tocmai acum analizez activ oportunitatile de cariera in diverse domenii de
activitate.

d) Sunt de acord, in general nu sunt interesat de informatii despre unde si cum va puteti construi
o cariera.

18. Am mai multe obiective profesionale in minte.

a) Sunt de acord, dar au fost stabilite n prealabil de parintii mei.

b) Nu sunt de acord, am un singur scop profesional.

¢) Nu sunt de acord, inca nu m-am gandit la ele.
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d) Sunt de acord, sunt mai multe astfel de obiective pana acum si nu m-am hotarat care este cel
principal pentru mine.
19. Am o idee foarte buna despre cresterea viitoare a carierei mele.
a) Nu sunt de acord, atita timp cét viitorul meu profesional este una dintre multele optiuni
alternative.
b) Nu sunt de acord, dar sunt sigur cd parintii mei imi vor oferi un loc de munca bun, unde mi se
va asigura o cariera.
¢) Nu sunt de acord, pentru cd nu vreau sa aprofundez in ce cariera mi se potriveste, am
probleme mai importante.
d) Sunt de acord si pot deja sa numesc principalele etape ale vietii mele profesionale.
20. Parintii mei mi-au dat ocazia sa fac propria alegere profesionala.
a) Nu sunt de acord, deoarece parintii mei nu participa deloc la alegerea mea profesionala.
b) Sunt de acord, dar Inca discutdm despre alegerea mea profesionala.
¢) Nu sunt de acord, deoarece parintii mei cred ca pot gresi atunci cand aleg pe cont propriu.
d) Sunt de acord si am facut deja alegerea profesionala.

Fiecare variantd de raspuns este estimatd la 1 sau 2 puncte pe una dintre scalele in
conformitate cu ,,cheia” de mai jos, punctele sunt Tnsumate. Cu cat este mai mare numarul de
puncte pe care le-ati inscris pentru fiecare dintre stari, cu atat mai multe judecati despre acesta sunt

aplicabile pentru respondent. Cheie

Nu. Identitatea profesionala
Incert Impos moratoriu format

1 a-2 b-1 d-1 5-1
2 d-1 b-1 a-2 5-1
3 5-1 b-1 a-2 d-1
4 5-1 a-2 b-1 d-1
5 S-1 a-2 b-1 d-1
6 5-1 a-1 d-1 b-2
7 a-1 b-2 s-1 d-1
8 b-2 a-1 s-1 d-1
9 a-1 s-1 d-1 b-2
10 5-1 b-2 a-1 d-1
11 c-2 b-1 d-1 -1
12 b-1 c-2 a-1 d-1
13 c-2 b-1 a-1 d-1
14 d-1 a-1 c-2 b-1
15 b-1 a-1 d-1 c-2
16 b-1 a-1 d-2 5-1
17 d-2 a-1 s-1 b-1
18 S-1 a-1 d-2 b-1
19 S-1 b-1 a-1 d-2
20 a-1 5-1 b-1 d-2
Suma
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Starea incertd a identitdtii profesionale. Conditia este tipicd pentru optantii care nu au obiective si planuri
profesionale puternice si, in acelasi timp, nu incearca sa le formeze, sa construiasca optiuni pentru dezvoltarea lor
profesionald. Cel mai adesea, acest statut este detinut de adolescentii ai caror parinti nu doresc sau nu au timp sa se
intereseze activ de viitorul profesional al copiilor lor. Acest statut se intdmpla si adolescentilor care sunt obisnuiti sa

traiasca dupa dorintele actuale, care nu sunt suficient de constienti de importanta alegerii unei viitoare profesii.

0-4 Statut slab exprimat
5-9 Severitate sub medie
10-14 Severitate medie
15-19 Severitate peste medie
20 de puncte si mai mult Stare puternica

Identitate profesionali formatd. Acesti optanti se caracterizeaza prin faptul ca sunt gata sa faca o alegere constienta
de dezvoltare profesionala ulterioard sau au facut-o deja. Au incredere in corectitudinea deciziei luate cu privire la
viitorul lor profesional. Acest statut apartine tinerilor barbati si femei care au trecut printr-o ,,crizd de alegere” si au
format in mod independent un sistem de cunostinte despre ei Insisi si despre valorile lor profesionale, obiectivele si

convingerile de viata. Ei isi pot construi in mod constient viata pentru ca au decis ce vor sa realizeze.

0-3 Statut slab exprimat
4-7 Severitate sub medie
8-11 Severitate medie
12-15 Severitate peste medie
16 puncte si peste Stare puternica

Moratoriu (criza la alegere). O astfel de stare este tipicd pentru o persoana care exploreaza optiuni alternative de
dezvoltare profesionald si incearca in mod activ s iasa din aceastd stare luand o decizie semnificativa cu privire la
viitorul sau. Acesti baieti si fete se gandesc la posibile optiuni de dezvoltare profesionald, Incearca diverse roluri
profesionale, se straduiesc si invete cAt mai multe despre diferite specialititi si modalitati de a le obtine. in aceasta
etapa, se dezvoltd adesea relatii instabile cu parintii si prietenii: intelegerea reciprocd completa poate fi rapid inlocuita
cu neintelegere si invers. De reguld, majoritatea oamenilor dupa ,,criza alegerii” trec la o stare de identitate formata,

mai rar la o identitate impusa.

0-2 Statut slab exprimat
3-5 Severitate sub medie
6-8 Severitate medie

0-11 Severitate peste medie
12 puncte si mai sus Stare puternica

Identitate profesionali impusa. Aceasta stare este tipica pentru o persoana care si-a ales drumul profesional, dar nu
a facut-o prin reflectie independentd, ci prin ascultarea parerii autoritatilor: parinti sau prieteni. Pentru o vreme,
aceasta, de regula, ofera o stare confortabila, permitdndu-va sé evitati grijile legate de propriul viitor. Dar nu exista
nicio garantie ca profesia aleasa in acest fel va satisface interesele si abilitatile persoanei insusi. Este posibil ca mai

tarziu In viata acest lucru sd duca la dezamagire in alegerea facuta.

0-4 Statut slab exprimat
5-9 Severitate sub medie
10-14 Severitate medie
15-19 Severitate peste medie
20 de puncte si mai mult Stare puternica
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Anexa 7.

Rezultatele evaluarii stadiilor de subiect
Tabelul A7.1 Rezultatele evaluirii stadiilor de subiect in grupul experimental

Frecventa
individuald (SSing)

Final

2,23
1,62
2,31
2,46
2,77
2,46
2,92
2,85
2,46
2,46
2,31
2,23
2,15
2,31
2,31
2,31
2,38
2,08
2,38
2,54
2,31
2,62
2,31
2,54
2,15
2,31
2,54
2,23
3,08
2,77
2,62
2,69
2,38
2,62
2,69

Initial

2,15
1,62
2,23
2,46
2,85
2,54
2,69
2,77
2,46
2,31
2,23
2,23
2,08
2,15
2,23
2,15
2,31
2,08
2,54
2,62
2,23
2,69
2,31
2,46
2,15
2,38
2,46
2,15
2,85
2,77
2,62
2,62
2,54
2,62
2,54

Stadiul subiect (SCS)

S7

S6

S5

S4

S3

S2

S1

Nr.

10.
11.

12.
13.
14,
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

23.
24,
25.

26.
217.

28.
29.
30.

31

32.

33.

34.
35.

196



3. [1 [2 ][4 [3 ]2 [3 J2 21 |2 1 [3[3 3 203 | 238
37. |2 2 [3 [3[3 |2 [3 212 |2 1 1 [1 |2 208 | 2,08
38. [1 [2[3 [3 3 [4 |4 |31 |2 1 12 |2 231 | 238
39. [2 2 1 |2 |1 1 |4 3 ]2 |3 1 1 ]2 |2 102 | 192
40. |2 |2 |4 |31 [3 [3 [3]3 |4 1 |2 ]2 3 254 | 262
41. |3 [3 2 [2[3 |4 |4 |33 [4 |2 J21]1 |2 277 | 269
42. 1 113 33 |4 [4 |31 2 1 (3 ]1 2 231 | 238
43. |2 [3 4 133 [3 [3 |21 2 |4 [4a 1 |2 269 | 269
44, 12 (31 J21[3 |4 |4 |3 ]2 [3 |3 [4]1 |2 269 | 269
45. |1 |2 |4 13 1[3 |2 |4 |31 2 |2 [4a]2 1|3 254 | 269
46. |1 |1 [3 [3 ]2 |3 [3 [3]1 |2 |3 [3[3 |4 238 | 262
47. 1 (1 |4 |3 ]2 |4 |4 |3 ]2 2 |2 [3 |4 |4 269 | 2902
48. |1 |1 |1 |1 ]2 |4 |3 [2 |1 |1 [2 [3 |4 |4 2,00 | 223
49. [1 213 [3]3 |3 [3 |21 1 1 (2 |1 |2 200 | 208
50. (2 [2 |4 [3 3 [3 |2 |21 1 |2 |2 [3 |3 231 | 238
51. [3 [3 [4 [3 4 |3 [3 |21 |2 1 2 |1 1 246 | 231
52. [1 [2 [3 [3 4 [3 T[4 [3]1 2 |2 |32 |2 254 | 262
53. [2 |2 [4 [3 3 [3 4 [3 ]2 [3 [3 |41 1 285 | 277
5. [2 |2 [3 [2 4 |3 [3 |31 1 [3 [4 2 |2 254 | 254
5. (1 |2 [2 [2 |3 |2 4 [3]3 |4 [3 |43 |3 277 | 2,02
56. |4 |4 |3 2 |2 2 4 3 |3 4 3 4 |3 3 3,15 | 3,08
57. |1 |1 [4 [3 ]2 [3 [3 [3]3 [a [3 |41 1 269 | 269
58. [3 [3 [4 [3 3 |2 4 [3]2 |2 1 2 |1 1 254 | 238
59. |1 [1 [4 [3 3 |2 |3 [2 |1 1 1 |2 |2 |2 200 | 208
60. |2 |2 [3 [3 4 [3 |2 J2 |1 1 (2 |2 |1 1 215 | 208
61. |1 |2 [4 |3 [4 [3 |2 [3 1 1 1 1 [1 1 208 | 208
62. |1 |2 |4 |3 [3 |2 |3 J212 T[4 |2 |42 |2 262 | 260
Total 2,1 2,6 2,6 2,6
1,79 8 3,11 1 2,95 2,68 3,31 5 1,63 2,21 1,94 8 1,71 2,31
Note:

SS - Stadiul de subiect

SSind - Frecventa individuald a sumei indicatorilor stadiilor calitatii de subiect

SSqr - Frecventa stadiilor 1n grup a fost calcultata cu formula

Nr. S — Numarul studentului

| - Etapa de constatare, initial

F — Etapa de control, final
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Tabelul A7.2 Rezultatele evaluirii stadiilor de subiect in grupul de control

Stadiul calitatii de subiect (SS)

S1

Frecventa
individuala

(SSind)

Initial

Final

2,69
2,38
2,77
2,77
2,85
2,69
3,00
3,00
2,77
2,54
2,92
3,08
2,31
2,62
2,54
2,69
2,54
2,92
2,23
1,92
2,38
2,31
2,54
2,77
2,54
2,62
3,00
2,69
2,54
2,15
2,08
2,08
2,69
2,62
2,62
2,38
2,69

S7

21262
1254
1277
31262
11292
2| 2,69
31285
3 | 3,08
11285
2| 254
31277
31315
1231
1269
1262
31254
31238
41269
31208
11192
31231
1246
2 | 2,46
11285
2| 254
1262
3 | 3,08
11269
11269
2 | 2,08
11215
11208
2| 262
2| 262
41238
1254
1269

3

1
2

1

S6

S5

S4

S3

S2

Nr.

10.
11.

12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.

21.

22.

23.

24.
25.

26.
217.

28.
29.
30.

31

32.

33.

34.
35.

36.

37.
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2,62
2,54
2,69
2,54
2,92
2,23
1,92
2,38
2,31
2,54
2,77
2,54
2,62
3,00
2,69
2,54
2,15
2,08
2,08
2,69
2,62
2,62
2,38
2,69
2,38
2,69
2,31
2,69
2,38
2,62
2,15
2,31
2,54
2,23
3,00
2,69
2,46
2,69
2,46
2,62
2,77

1269
1262
3254
31238
41269
31208
111,92
31231
1246
2| 246
1285
2| 254
1262
3 | 3,08
1269
1269
2| 2,08
1215
1208
2| 262
21262
41238
1254
11269
2| 254
31277
2223
2| 2,77
2| 238
41254
11215
31238
31246
21215
412,77
11277
2| 254
2| 262
1262
1262
2| 2,69

1

1

1

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.

22.

23.
24,
25.

26.
27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.
35.

36.

37.

38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

45,

46.

47.

48.

49,

50.

51.

52.

53.

54.
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2,46
2,69
2,69
2,77
2,69
2,85

1262
1269
2| 262
1285
2 | 2,69
31269

1,97

1,75

3,38

2,48

2,25

1,78

2,77

3,40

2,88

3,07

2,85

3,08

1,93

1,87

55.

56.

57.

58.

59.

60.

Total
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Anexa 8.
Set de metode reflexive specifice invitimantului superior

Metoda ,,DaNu-ul invatarii mele” (autor)

Scop: stabilirea relatiei intre starea emotionald si manifestarile comportamentale in vederea

autoreglarii invatarii

Timp: 3-5 min  Forma: individual, scris Resurse: fisa individuala

Etape:

1. Cadrul didactic pregateste din timp fisele si le distribuie fiecarui student. Sau ca varianta pot
fi dictate Inceputurile de fraze si studentii raspuns 1n scris in caiete.

2. Cadrul didactic argumenteaza necesitatea completarii fiselor si stimuleaza studentii sa fie
sinceri.

3. Cadrul didactic initiaza o scurta discutie colectiva in cadrul careia studentii pot prezenta oral
la dorinta reflectiile inregistrate.

4. Tmpreuni subiectii stabilesc strategii de imbunititiere a procesului de invitare.

Emotiile negative care mi-au influentat Comportamente care ma incurca sa

esecul in invatare: invat bine
RSP P PP PP L
2 2 e
S s B s
Emotii pozitive care au contribuit la Comportamente care ma ajutd sa
succesul in Invatare invat
L L
2 s 2 s
S B s

Variante: Cadrul didactic poate modifica indicatorii din fisa propusa. Poate fi marit numarul de

raspunsuri.

Metoda ,,Chibrituri reflexive” (autor)

Scop: dezvoltarea abilitatilor de exteriorizare a reflectiilor si control comportamental in conditii
de limitare de timp si tensiune emotionala

Timp: 5min  Forma: frontal, oral Resurse: chibrituri, fise cu inceputui de fraze

Etape:

1. Explicarea conditiilor.

2. Fiecare participant, la dorintd iese 1n fata, extrage cate o fisa cu un inceput de fraza dat, aprinde

chibritul si continua fraza cét arde chibritul. Exemple de fraze: Am invatat nou ... Emotiile
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care au dominat atmosfera la ord au fost... N-am 1inteles..., A fost curios..., A fost util..., A
fost inutil...Ideea care m-a marcat..., Esecul meu de azi ...,

3. Generalizarea de catre cadrul didactic.

Variatiuni: Studentii nu primesc fise, dar in timpul limitat formuleaza o reflectie asupra celor

invatate in forma libera. Se utilizeaza in grupele care detin abilitéti reflexive avansate.

Metoda ,,Dictofonul reflexiv” (autor)

Scop: consolidarea invatarii prin reexaminarea si reformularea experientei de asimilarea a

cunostintelor 1n timpul realizarii studiului individual

Timp: 5 min pentru o inregistratre, perioada de inregistrate poate varia

Forma: individual, oral Resurse: pot fi folosite o varietate de dispozitive pentru inregistrarea

audio, precum telefoane mobile, tablete, computere sau dispozitive de inregistrare dedicate

(precum dictafoanele).

Etape:

1. Studentii selecteaza momentele potrivite pentru a inregistra reflectiile. Poate fi la sfarsitul unei
zile de Invatare, dupa ce ai finalizat o sarcind importantd sau dupa o experientd de invatare
semnificativa.

2. Cadrul didactic poate oferi exemple de intrebari de ghidare de tipul: Ce am invatat astazi si
cum se leagd de cunostintele anterioare? Care au fost cele mai mari provocari intampinate in
procesul de invatare? Ce strategii au functionat cel mai bine pentru mine? Cum pot aplica
aceste invataminte in viitor?

3. Studentii Inregistreazd sincer si critic reflectiile pe un dispozitiv disponibil. Nu exista
raspunsuri gresite sau corecte in reflectii personale; important este sa fie explorate propriile
ganduri si sentimente legate de invatare. Pot vorbi liber sau pot face notite rapide pe care sa le
urmeze in timpul inregistrarii.

4. La finalul fiecarui modul tematic, studentii ascultd inregistrarile anterioare pentru a observa
evolutia si pentru a gasi modele sau trenduri in gandurile tale. Formuleaza concluzii succinte
pentru a putea fi prezentate cadrului didactic.

5. Cadrul didactic monitorizeazd si solicitd prezentdri succinte a efectelor produse In urma
inregistrarilor realizate.

Metoda ,,Paiangenul ideilor invatate” (autor)

Scop: generalizarea aspectelor importante ale orei prin compararea cu opiniile colegilor

Timp: 5min Forma: in grup, oral Resurse: ata, spatiu suficient pentru crearea cercului

Etape:

1. Aranjarea participantilor in cerc.
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2. Profesorul incepe prin formularea unei concluzii asupra eficientei orei si aruncarea ghemului
spre un student.

3. Studentul care prinde ghemul formuleaza o altd concluzie si arunca

: CLLTN
ghemul altui student. 2 _- %
4. Actiunile se repeat cu conditia cd ideile nu se repeta. gn:: G Jﬂ _ {%
5. Profesorul generalizeazd accentuand cele mai relevante aspecte. . -85 o o
Variatiuni: Pot fi folosite in loc de concluzii intrebarile. Studentii pun ‘G o, o ,'?
®o0

intrebari si rdspund aruncand ghemul si construind paiangenul.

Metoda ,,Puncte tari — Puncte slabe” (autor)
Scop: dezvoltarea capacitatii de autoevaluare.

Timp: 10 min Forma: individual, in pereche, scris, oral. Resurse: fisa individuala

Etape:
1. Studentii, in baza analizei modului 1n care realizeaza activitatea de invatare, raspund la
intrebari.
Puncte tari Puncte slabe
Ce stiu? SN ) Ce nu am inteles?
- -
g
-
A
Ce pot? Ce nu pot face?

2. Lucrand in perechi propun un plan de actiuni pentru diminuarea punctelor slabe.

Punctul slab Ce voi face ? Cand? Cum?

Metoda ,,Cadranul experientei de invatare” (autor)

Scop: valorificarea experientei personale de invatare in vederea dezvoltarii abilitdtilor de
autoreglare a invatarii

Timp: 3-5min  Forma: individual, oral, scris Resurse: fisa individuala

Etape:

1. Studentii descriu oral o experientd personal de success obtinutd in procesul de invatare

2. Fiecare student noteaza experientele colegilor pe care le considera utile si pot fi valorificate

3. Cadrul didactic prezintd experienta sa
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4. Impreund formuleaza actiuni pentru Tmbunatatirea activitdtii de Invatare in baza practicilor de

succes prezentate
( )

4. Planificarea unei experiente noi 1.Experienta mea de succes

Experienta de invatare

3.Experienta de succes a cadrului didactic 2.Experienta de succes a colegului

Metoda ,,Scenariul filmului” (autor)

Scop: valorificarea experientie de control a comportamentului in timpul realizarii activitatii de

invatare.

Timp: 10 min Forma: individual, in grup, scris Resurse: fisa individuala

Etape:

1. Fiecare student timp de 1 minut completeaza lista de actiuni care au contribuit la controlul
comportamentului in timpul invatarii. Cum obtiu tu perseverenta in invatare?

2. Formand perechi, timp de 3 minete, scriu calitdtile personajului — student perseverent in
invatare. Cum este un student ideal perseverent in invatare?

3. Impreuni se completeazi fisa simbolici a scenariului filmului ,,Secretele persistentei in

invatdrii academice”. Cum trebuie sd actioneze toti studentii pentru a fi perseverenti?

Metoda ,,Jurnal reflexiv - Scrie ideea” (autor)

Scop: exersarea deprinderilor de a structura autoobservarile asupra comportamentelor

manifestate in timpul realizarii activitatilor de Invatare

Timp: 3-5 min in activitati formare sau in context nonformal nelimitat. Forma: individual, oral,

scris

Resurse: fisa individuala

Etape:

1. Formularea impreuna cu cadrul didactic si alti colegi a argumentele personale pentru a prinde
ideile in timpul liber/ in timpul nvatarii independente

2. Luarea notitelor intr-o pagina de jurnal, grupand ideile in trei grupe: 1. Comportamente

ineficiente in invatare cu deviza ,,Cele rele sa se spele”; 2. Actiuni/Aspecte care necesita
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clarificate cu ajutorul cadrului didactic, colegului cu deviza ,,Cele neclare sa se analizeze™; 3.
Practici de invatare reusite care trebuie consolidate cu deviza ,,Cele bune sa se adune”.
3. Prezentarea cadrului didactic ideile structurate in jurnal pentru identificarea solutiilor pentru

corectarea procesului de nvatare. Sintetizarea concluziilor

De ce ideile despre Invatare aparute spontan conteza?

Argumentele mele pentru a prinde ideile in timpul liber/ in timpul invatarii independente

De ce trebuie sa invat a formula si expune reflectiile personale?

Ce voi pierde daca voi lasa sa ,,se scuga” ca apa in nisip ideile mele despre Invatarea mea?

Cele rele sa se spele

Cele neclare sa se analizeze

Cele bune sa se adune

Comportamente

ineficiente in Tnvatare

Actiuni/Aspecte care necesita
clarificate cu ajutorul cadrului

didactic, colegului

Practici de invatare reusite care

trebuie consolidate

Nu mi-a placut sa ...

pentru ca

In timpul realizarii ...am ...intalnit

dificultati...

Am observat ca realizdnd ... am

reusit sa obtin ..., deci in viitor

voi face ...

Este ineficient A fost neclar
comportamentul ...

pentru ca

Metoda ,,Notite reflexive” (autor)

Scop: dezvoltarea abilitatilor metacognitive

Timp: 5-7 min in activitati formare sau in context nonformal nelimitat. Forma: individual, oral,

scris

Resurse: fise cu banda adeziva

Etape:

1. Studentii primesc fise cu bandd adezivd de diferite culori. Se explica ca fiecare culoare
corespunde unui indicatori de structurare a reflectiilor asupra continutului studiat/sarcinii de
invatare rezolvate.

2. Studentii completeaza fisele.

3. Prezentarea reflectiilor se realizeaza oral la dorinta.
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4. Cadrul didactic oferd un feedback constructiv accentuand aspectele importante pentru

corectarea ulterioard a procesului de Tnvatare.

Culoarea | Indicatori de structurare a reflectiilor

fisei

Motive personale: Ce factori au determinat invatarea? De ce vreau sa invat

aceasta tema?

Strategii personale eficiente: Cum am reusit sa obtin succes?

Resurse: Ce am utilizat pentru a realiza sarcinile de invatare?

Scheme cognitive dezvoltate: Ce am invatat nou? Ce am clarificat? Unde pot

utiliza cele invatate?

Provocari si obstacole: Ce a fost dificil de realizat?

Planuri de viitor: Cum imi voi autoregla invatare in viitor? Ce voi schimba?

Metoda ,,Scale de discutie” (autor)

Scop: dezvoltarea

Timp: 5-7 min in activitati formare. Forma: individual, oral, scris

Resurse: biletele cu afirmatii

Etape:

1. Cadrul didactic elaboreaza biletele care contini ideile principale ale discursului cu scopul de a
trezi discutii.

2. Fiecare student primeste cate un biletel si expune parerea cu privire la afirmatia primita.

Afirmatia:

Sunt de acord pentruc ca ... Nu stiu Nu sunt de acord pentru ca ..

3. Cadrul didactic prezintd secventa de continut a prelegerii cu argumentele pentru fiecare

afirmatie.
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4. Studentii ascultd atent concentrandu-si atentiei asupra continutului teoretic pentru a putea
identifica cat de aproape au fost reflectiile personale de cele ale cadrului didactic si a teoriilor
prezentate.

5. Impreuni formuleazi cele mai importante caracteristici ale fenomenului pus in discutie.

Metoda ,,Schimb de impresii in grup” [adaptat dupa 173, p.134]

Timp: 15 min Forma: in grup, oral Resurse: suport informativ

Etape:

1. Studentii studiaza tema in grupuri de lucru, de exemplu, in patru.

2. Pentru a rezuma rezultatele, participantii se aduna, cate unul din fiecare grup (patru in total in
fiecare grup nou format). Grupurile nou formate contin informatii din toate grupurile de lucru
anterioare. Membrii ,,echipelor” vorbesc despre rezultatele muncii grupului lor.

3. Este mult mai usor si asculti in grupuri mici decat intr-o discutie generala. Intrebarile se pun
direct, raspunsurile la ele se dau si direct si imediat.

Avantaje: Desi aceasta metoda este foarte intensiva, nu necesitd mai mult timp decat discutia

generala obisnuita.

{3 SRS

*

DeeB De _eB De B De *B

e e >
Qe
o e

Metoda ,,Totul este in mainile mele” [adaptat dupa 173, p.134]

Timp: 10 min Forma: individual, scris, oral

Resurse: hartii pentru toti participantii, cartonase (multicolore), pixuri pentru fiecare participant,
banda adeziva.

Etape:

1. Participantii is1 deseneazd mana pe o foaie de hartie.

2. Pe conturul fiecarui degete se continue fraza dupa inceputul dat.

Degetul mic — Nu am reusit sa...

Degetul inelar — Atmosfera la ora a fost ...

Degetul mijlociu — Aspecte care nu mi-au placut deloc

Degetul aratator — Instructiunile specifice pentru invétarea

temei au fost...

Degetul mare — Voi studia independent mai mult ...
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Fisele completate se atarna impreuna la ,.expozitie” si toti participantii miscanduse liber
descopera raspunsurile colegilor inainte de discutia generala.
Cadrul didactic conduce discutia finala, clasifica raspunsurile si sa le prezintd sub forma unui

rezumat.

Metoda ,,Cercul reflexiv” [adaptat dupa 1766, p.91]

Timp: 5 min Forma: in grup, oral Resurse: scaune

Etape:

1. Studentii si cadrul didactic se aseaza pe scaune aranjate sub forma de cerc.
2. Cadrul didactic ofera intrebari de tipul:

3. Fiecare student raspunde pe rand.

4. Cadrul didactic generalizeaza reflectia colectiva.

Variatiuni: Intrebarile pot fi oferite de citre studenti in caz daci detin abilititi de a reflecta.

Metoda ,,Bufnite intelepte” [adaptat dupd 1766, p.90]

Timp: 10-15 min Forma: individual, in scris

Resurse: suport informativ, fisa de ghidare a lecturii.

Etape:

1.
2.

Studentii citesc independent continutul informatiei oferite si raspund la intrebarile din fisa.

Cadrul didactic ghideaza discutia colectiva solicitdnd pe rand raspunsurile la intrebarile din

Concepte importante (Gaseste conceptele
principale din informatia propusd spre

analiza. Noteaza-le).

Stiti deja cele mai recente stiri? (Selectati
informatiile pe care le considerati noi pentru

dvs.).

Cunoscut si necunoscut (Gasiti in text
informatiile care sunt cunoscute si cele care

va erau necunoscute anterior).

Surpriza (selecteaza din text informatiile
care sunt neasteptate pentru tine, deoarece

contrazic asteptarilor si ideilor tale)

O concluzie de invatat (Ce din cele citite,

analizate, discutate poate fi important in

viitoarea activitate profesionala?)
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Metoda ,,Flamand sau satul” [adaptat dupa 173, p.134]

Timp: 10 min Forma: in grup, oral Resurse: -

Etape:

1. Profesorul ii invitd pe acei membri ai grupului care simt Tn momentul de fata ca s-au ,,sdturat”
deja de continutul materiei studiate sa stea langa usa; cei care mai simt ,,foame” — la fereastra.
Inainte de a efectua exercitiul, este necesar si se avertizeze participantii cu privire la
respectarea tacerii complete si inadmisibilitatea negocierilor.

2. Dupa finalizarea primei parti, urmeaza o discutie, in cadrul cdreia toatd lumea, daca este
posibil, vorbeste despre ceea ce i-a influentat decizia. Se recomanda sa se inceapa cu cei
,»satui”. Profesorul sau un grup de experti inregistreaza toate nevoile importante exprimate de

»flamanzi” si, in concluzie, discuta ce se poate face pentru a le satisface ,,foamea”.
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Anexa 9.
Ghiduri de reflectie
Ghid de reflectie asupra la sentimentul meu de competenta in studii, dupi F. Ruph [170]
Utilizati urmatoarele afirmatii pentru a va evalua simtul competentei de a invata la universitate.

1. Imi place sa am multi libertate in modul in care invit si imi demonstrez abilitatile.

2. Am deplind incredere in capacitatea mea de a obtine rezultatele pe care mi le-am propus.

3. Am facut o estimare cat mai precisa a abilitdtilor necesare pentru a reusi: cunostinte anterioare,
abilitati de studiu (luare notite, citire, scriere, a doua limba), abilitati metodologice (rezolvare
de probleme, management de proiect, cercetare documentard, prelucrare pe computer),
relationale aptitudini (a sti sa comunici, a sti sa lucrezi in echipa)

4. Vad dobandirea acestor abilitdti ca unul dintre scopurile invatarii mele, chiar dacd nu este
mentionat in mod explicit in programul de studii.

5. La inceputul studiilor, dedic timp semnificativ adaptarii si dezvoltarii abilitatilor mele de a

invata.

Nu Tmi fac griji pentru evaludrile cursurilor, indiferent cum.

Consider evaluarea cunostintelor si abilitatilor mele ca fiind necesara pentru progresul meu.

Sunt mandru sa prezint clasei ceea ce am descoperit sau realizat.

© © N o

Imi plac provocirile personale si am asteptari mari, dar realiste de la mine (fara iluzii).

10. M4 provoc sa fac mai bine decat data trecuta, pentru a obtine un rezultat mai bun

11. imi dezvolt abilitatile de invatare folosind acest ghid in functie de nevoile mele, punctele mele
forte si slabiciunile mele.

12. Imi dezvolt abilititile de invatare, ficandu-mi timp pentru a-mi observa atitudinile si modul
meu de a studia.

13. imi dezvolt abilititile de invitare, vvaluandu-le eficienta din punct de vedere al plicerii,
timpului, efortului, stresului, rezultatelor, calitatii invatarii, intelegerii, retinerii, dezvoltarii
abilitatilor mele profesionale.

14. Tmi dezvolt abilititile de invitare, comparandu-mi strategiile, metodele, trucurile mele cu cele
ale altor studenti, mai ales celor care se descurca bine.

15. Imi dezvolt abilitatile de invatare, cerand sfaturi de la profesori, tutori, servicii oferite de
universitate (biblioteca, servicii lingvistice, IT, suport pentru Invatare, module etc.)

16. Imi dezvolt abilitatile de invitare prin consultarea cartilor de specialitate despre invitarea la
universitate, despre functionarea creierului, despre rezolvarea problemelor, despre creativitate

Ghid de reflectie asupra strategiilor motivationale
Utilizati urmatoarele afirmatii pentru a va evalua strategiile motivationale. Orice evaluare scazuta

indica o atitudine, o abilitate sau un obicei de care as putea beneficia.
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Obiectivele mele personale pe termen lung sunt clare si specifice

1.

© © N o

10.
11.
12.
13.
14.

Aleg un domeniu de studiu si viitorul meu domeniu de activitate profesionald in baza
preferintelor si aptitudinilor mele.

Imi ascult dorintele profunde: imagini mentale, reactii fizice, vise personale.

Am o viziune clard asupra a ceea ce astept de la studii, pentru dezvoltarea mea personala si
profesionala.

Explorez toate informatiile disponibile despre cariera din domeniul ales.

Am cat mai multe informatii despre competentele cerute, atit explicite, cat si implicite ale
profesiei de pedagog.

Intalnesc pedagogi, le cunosc munca.

Ma confrunt cu constrangerile inerente profesiei cu preferintele, dorintele si gusturile mele.
Am facut sau am facut o evaluare a abilitatilor mele actuale pentru a masura calea de parcurs.
Nu ezit sa consult serviciile de orientare.

Am cat mai multe informatii despre scopurile, obiectivele si cerintele programului ales.

Imi place sa studiez in domeniul disciplinar pe care 1-am ales.

Am asteptari mari pentru rezultatele mele.

Sunt pregétit sd depun eforturi substantiale pentru a obtine aceste rezultate.

Studiile mele sunt o prioritate in viata mea personala.

Imi stabilesc obiective personale pentru fiecare curs

15.
16.

17.

18.
19.
20.

21.
22.
23.

24.
25.

Abordez fiecare clasa cu o atitudine pozitiva si hotdrat sd profit la maximum de ea.

Sunt proactiv: am facut deja o privire de ansamblu asupra obiectivelor si continutului chiar
inainte de inceperea cursului, si am stabilit obiective personale.

Ori de cate ori este posibil, prefer sa-mi determin propriile obiective de invatare si mijloacele
pentru ajunge la ei.

Imi stabilesc obiective personale cu mult peste cerintele profesorului.

Imi negociez autonomia, urmarind obiective care depisesc cerintele cursului.

Imi stabilesc obiective specifice de invatare pentru fiecare curs, pe baza obiectivelor mele
personale pe termen lung, pe baza cunostintelor mele anterioare si tinand cont de cerintele
programului de studii, cursul si profesorul.

Imi notez intentiile si lista personali de obiective prioritare de invitare.

Planific activitatile de studiu care imi vor permite sa ating aceste obiective.

Am propriul meu sistem independent de evaluare care Tmi permite sa evaluez eficacitatea
acestor activitati.

Mi-am stabilit un prag minim de rezultate, care tine cont de aptitudinile mele actuale.

Am un proiect personal specific care Imi este aproape de inima si la care pot raporta munca
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cerutd in fiecare curs.

26. Dincolo de evaluare, urmaresc o intelegere in profunzime a fiecarui subiect si a locului acestuia
in dezvoltarea abilitatilor mele.

27. Cu toate acestea, tintesc punctajul maxim.

Am o atitudine pozitiva fata de provocari, probleme si dificultati

28. Caut mereu sa imbin dragostea pentru material, placerea de a inviata si sensul profund, cu
dorinta de a excela.

29. Intotdeauna gisesc o modalitate pozitiva de a aborda fiecare materie, si de a gisi placere in a
invata, indiferent de metoda si calitatea predarii.

30. Perseverez in fata dificultatilor si nu sunt descurajat.

31. Cand rezultatele la un curs nu sunt la nivelul asteptarilor mele, imi pun la indoiala strategiile
de invatare mai degraba decét subiectul, profesorul sau inteligenta mea.

32. lau un esec ca sursa de reflectie asupra modului meu de a-mi desfasura studiile.

33. Pun un punct de onoare sa nu renunt inainte de a fi oferit maximul.

34. Ma angajez intotdeauna sa produc lucrari impecabile, indiferent de interesul meu personal
pentru aceasta.

35. Dau dovada de o mare autodisciplina. Nu trebuie sa ma impingi din spate ca sd ma apuci de
treaba.

36. Cunosc si folosesc fara falsa rusine toate serviciile de sustinere a invatarii pe care mi le ofera
universitatea (ajutor la scriere si corectare a lucrarilor scrise, initiere si ajutor pe calculator,
initiere si ajutor la cercetare in biblioteca si internet, atelier de eficienta cognitiva, tutorat etc.).

Am strategii bune pentru a ma motiva in fata sarcinilor descurajante

37. Caut modalitati pozitive de a vizualiza sarcinile de rutina sau dezamagitoare.

38. Ma concentrez pe beneficiile indirecte ale sarcinilor care nu-mi plac: sa scap de ele, sa-mi
cultiv rabdarea, sd-mi intaresc capacitatea de autodisciplina.

39. Am pus o intorsatura plina de umor situatiei in loc sa ma plang.

Un ghid de reflectie asupra strategiilor de organizare, planificare si gestionare a resurselor

Utilizati urmatoarele afirmatii pentru a va evalua strategiile de organizare, planificare si gestionare

a resurselor dvs.

>

mi planific intregul semestru de la inceputul orelor

Prioritizez planificarea tuturor cursurilor mele.

Fac un inventar precis, detaliat si complet al sarcinilor mele si evaluez gradul de dificultate.
Notez sarcinile ai caror parametri vor fi dati mai tarziu.

Descriu cu acuratete sarcini mai complexe.

ok w0 DD

Planific munca semestriala si imi stabilesc termene, pas cu pas, de indata ce cunosc parametrii:
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alegerea subiectului, cercetare documentara, lecturi, plan de lucru, eseuri, prezentare.

6. Estimez in mod precis si realist timpul necesar pentru a finaliza fiecare sarcina.

7. Fac un inventar precis si complet al perioadelor mele disponibile pentru studiu.

8. Prioritizez aceste diverse sarcini pe baza termenelor limita si a obiectivelor mele personale.

9. Planific timp pentru lucrari ale cdror instructiuni urmeaza sa vina.

10. Include totul intr-un program general rezonabil, care poate fi citit dintr-o privire .

Evaluez si adaptez executia planului meu de la o siptamana la alta

11. Intotdeauna am jurnalul meu la indemana si notez lucruri cind ma gandesc la ele.

12. Imi tin calendarul la zi si il folosesc pentru a-mi ghida ziua si sdptamana.

13. De indata ce cunosc cerintele, imi planific munca si ma angajez rapid.

14. Tmi acord cel putin o ora la inceputul sau la sfarsitul fiecirei saptimani pentru a face bilantul
si a planifica activitati pentru sdptamana viitoare.

15. Fac o lista de sarcini zilnice sau sdptamanale in functie de numarul si complexitatea acestora:
studiu, cercetare documentara, lectura, achizitii de carti, programari etc.

16. Planific un timp realist pentru fiecare operatie.

17. Planific perioade regulate de pregatire pe termen lung pentru examene: construirea de ajutoare
de memorie, interiorizarea cunostintelor, memento-uri, revizuiri, practici.

18. Plasez studiul unui subiect dat aproape de programul cursului corespunzator (cu o zi inainte).

19. Folosesc scurtele momente pentru a-mi revizui notele sau pentru a ma pregati pentru

urmatoarea lectie.

Ma organizez pentru a-mi finaliza munca cu mult inainte de termenul limita.

20. Revizuiesc in mod regulat progresul planului meu de studii.

21. Pun deoparte perioadele de relaxare, relaxare, activitate fizica si somn suficient.

Planific fiecare perioada de studiu si munca

22. Inainte de a mi apuca de treaba, imi aloc cAteva minute pentru a-mi stabili obiective specifice
pentru aceasta perioada.

23. Planific sa alternez intre muncd si pauze, tindnd cont de dificultatea subiectului si de
capacitatea mea actuala de concentrare.

24. Pregatesc fiecare curs si il urmaresc rapid: lecturi anticipative, preformatarea notitelor,
reorganizarea notitelor, construirea de suporturi de memorie, exercitii.

fmi organizez documentatia cursului

25. Imi depun documentele conform unei ordine functionale, mai degraba decat si le stivuiesc in
conformitate cu ordinea lor de sosire.

26. Ma organizez pentru a avea acces rapid la toate documentele cursului.

27. Clasific separat documentele folosite pentru managementul cursului. Folosesc computerul
pentru arhivare.
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Anexa 10.
Tipologia intrebarilor de stimulare a dialogului reflexiv
Tipologia intrebarilor dupa modul de adresare (M. lonescu)

Tipul intrebarii

Carcateristici

Exemple de intrebari

Frontala Adresata tuturor participantilor Care este cauza?

(generald sau de De ce?

ansamblu)

Directa Adresata unui anume participant Ce te face sa sustii ca?
Inversata Primita de conducatorul discutiei de la | Participantul: Ce se intampla
(nedirijatd) unul din participanti si returnata daca?

acestuia (clasicul ,,raspuns prin
intrebdri)

Conducatorul: Tu ce parere ai?

De releu si de

Intrebare pe care un participant o

Studentul: Nu credeti ca ...?

completare adreseaza conducatorului, iar acesta o Profesorul: X aridicat o
repune unui alt participant sau cand problemad extrem de importanta
raspunsul la aceeasi intrebare este dat (interesantd). Ce pdarere aveti voi
prin completare de alti participanti. despre asta?

De revenire Intrebarea pe care conductprul X si-a manifestat mai inainte
dezbaterii o pune, reludnd o observatie, | parerea ca...Cum credeti ca
o idee, o parere emisa anterior de unul poate fi influentat de ...?
din participanti a carei luare In seama
nu era indicatd in acel moment

Imperativa Se formuleaza, de fapt, o cerere Vi rog sa rezumati parearea

categoriala si neconditionata.

Dvs. Analizati urmatorul caz.
Explicati diferentele. Examinati
cauzele.

De controversa

Presupune raspunsuri ce apar
contradictorii, in chestiuni principale

Geniile se nasc sau se formeaza?
Talentul se mosteneste sau nu?

Tipologia intrebirilor dupi tehnica intrebarilor socratice

Tip de intrebare

Exemplu

Intrebari de
clarificare

- Ce vrei s spui cu...?

- Poti sa formulezi si altfel?

- Care crezi ca e problema principala?
- Poti sa ne dai un exemplu?

- Poti sa dezvolti in continuare ideea asta?

Intrebari legate de
o intrebare initiala
sau problema
initiala

- De ce este importanta intrebarea asta?

- De ce crezi lucrul asta?

- E dificil sau usor de raspuns la intrebarea asta?

- Ce putem sa presupunem pe baza acestei intrebari ?
- Intrebarea duce la alte intrebari sau probleme importante?

Intrebari legate de
presupuneri

- De ce am presupune asta?

- Ce presupune......prin asta ?

- Ce altceva am putea presupune in loc ?
- Se pare ca presupui.......

- E corect ce am inteles?

Intrebari legate de
motive si dovezi

- Ce exemplu am putea da?

- De ce crezi ca e adevarat lucrul asta ?
- De ce alte informatii avem nevoie?

- Poti sa ne explici motivele ?

- Cum ai ajuns la concluzia asta ?

-Ce te-a facut sa crezi asta?

- Exista un motiv sa ne indoim de dovezile acestea?
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Intrebari legate de
origine sau sursa

- De unde ai luat ideea asta?

- Ce te-a facut sa crezi asta?

- Este ideea ta sau ai auzit-o in alta parte ?

- Intotdeauna ai crezut asta?

- Opinia ta a fost influientata de ceva sau de cineva?

implicatii si
consecinte

Intrebari legate de

- Ce efect ar avea asta?

- S-ar putea intr-adevar sa se intample asa sau e probabil sa se intample ?

- Care ar fi o0 alternativa?

- Ce implica asta?

- Daca s-ar intampla asa, ce altceva s-ar mai intampla in consecinta? De ce?

Intrebari legate de
punctul de vedere

- Cum ar raspunde alte grupe de persoane la aceasta intrebare? De ce?
- Cum ai putea raspunde la obiectia ca....?

- Ce ar putea sa creada cineva care era de parere ca....?

- Care ar fi o0 alternativa?

- In ce fel sunt ideile lui.... si....asemanatoare? Diferite?

Tipuri de intrebdri care stimuleaza invitarea

,»Ce s-a Intdmplat? (elevii/studentii sunt ajutati sa-si clarifice perspectiva asupra problemei);

De ce s-a intamplat? (elevii/studentii sunt ajutati sa inteleaga cauze, efecte);

De ce au facut aga? (permite deplasarea accentuluispre cautarea motivelor, cauzelor interioare);

Se putea face si altfel? (se incurajeaza ideea ca actiunile sunt de fapt rezultatul unei alegeri sau sunt
influentate de faptul cd nu au ales cea mai buna alternativa posibild);

Poti sa faci si tu? (este deschisd ideea transpunerii teoriei in practicd);

Ce a-i fi facut tu daca erai Intr-o asemenea situatie? Ce crezi ca a simtit cel in cauza? Ce a-i fisimtit tu
intr-o asemenea situatie? (permit observarea masurii in care elevii folosesc empatia in anumite situatii,
in ce masura pot identifica alternative, dar si dezvoltarea inteligentei emotionale a elevilor);

A fost drept/corect/ ?A fost gresit? De ce? (permit urmarirea stadiilor dezvoltarii morale”). [88, p. 14]

Tipologia intrebarilor dupa obiectivele urmarite

dupa VL. Paslaru, L. Papuc (coord.) [87, p. 104]

Tipul Caracteristici

intrebarii

Reproductive | Fac apel la memorie, mmemotehnice

Reproductiv- | Eminamente descriptive, ce activeaza prioritar capacitatile de retentie si de

cognitive redare a cunostintelor in raport cu un model dat.

Productiv- Dominant explicative, ce activeaza elaborari de cunostinte, aprofundari,

cognitive situarea cunostintelor In contexte, explicatii cauzale, producerea unor
argumente, gasirea unor solutii, formularea de
ipoteze, comparatii etc.

Convergente- | Solicita canalizarea eforturilor intelectuale in directia unei solutii.

inchise

Divergente- Implica demersuri intelectuale variate, alternative, si adesea, contradictorii,

deschise ceea ce le conferd un grad sporit de consolidare a creativitatii.

Evaluativa Solicita emiterea de judecdti de valoare proprii asupra aspectelor intalnite, in
functie de criterii diferite.

Anticipativd | Solicita imaginatia in a prefigura si prezenta evolutia anumitor procese,
fenomene in timp si spatiu.

Sugestiva Sugereaza fie raspunsul ce urmeaza a fi dat, fie domeniul de activitate din care

sunt solicitate cunostintele sau tipul de obiecte, procese, fenomene asupra
carora sa se faca referiri.
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Tipologia intrebirilor conform modele de reflectie
O TAXONOMIE A REFLECTIEI DE ORDIN INFERIOR SPRE SUPERIOR
Peter Pappas (Universitatea din Portland)
Sa presupunem ca o persoana tocmai a finalizat o sarcind de invatare. Ce tipuri de intrebari ar
putea folosi pentru a reflecta asupra experientei? Cum ar putea acele intrebari sa fie paralele cu taxonomia
lui Bloom?

Reflectia profesorului Reflectia studentului

CUNOASTEREA | o

Recuperarea,
recunoasterea si
amintirea
cunostintelor
relevante din
memoria pe
termen scurt sau
lung

o A fost finalizat la timp?
e Cum s-au manifestat studentii in
situatia de evaluare?

Am abordat tot continutul? o

Ce am facut?

INTELEGEREA
Construirea
semnificatiei din
mesaje orale,
scrise sau grafice.
Reformularea unei
informatii cu
propriile cuvinte;
extrapolarea unei

e Pot explica componentele majore
ale lectiei?

. in‘geleg cum se conecteazd cu
unitatea de studiu
anterioara/urmatoare

e Unde se incadreaza aceasta
unitate In curriculum?

o Ce strategii de instruire au fost
folosite?

Ce a fost important in ceea ce am
facut?

Mi-am atins obiectivele?

Inteleg partile temei si cum se
conecteaza?

Raspunsul meu a acoperit complet
toate partile sarcinii?

Viad unde se potriveste asta cu ceea
ce studiem?

informatii; |4 Am urmat cele mai bune practici

rezumarea unul si am abordat standardele?

text/comentarea i

unui text

APLICAREA e Am construit pe continut, produs Cand am facut asta inainte?
Folosirea sau proces din lectiile Unde as putea folosi asta din nou?

informatiei intr-o
situatie noua

anterioare?

e Cum aceastd lectie acopera
invétarea pentru urmatoarea
lectie?

e Cum as putea adapta abordarea
instructionald la o alta lectie?

e Cum ar putea fi modificata
aceasta lectie pentru diferiti
cursanti?

Cum a fost aceastd tema similara cu
alte teme? (la acest curs sau altele).
Vad conexiuni in continut, produs
sau proces?

Exista modalitati de a-1 adapta la
alte sarcini?

Unde as putea folosi acest (continut,
produs sau proces) viata mea?

ANALIZA
Divizarea unei
informatii in
partile ei
constituente;
descoperirea, prin
efort personal, a
partilor
componente ale
unui intreg, a unor
relatii

e Ce cunostinte si abilitati de baza
am presupus ca aduc elevii la
lectie?

e Strategiile de instruire pe care le-
am folosit au fost cele potrivite
pentru aceasta tema?

e Vad vreun tipar in modul in care
am abordat lectia — cum ar fi
ritmul, gruparea?

e Vid modele in stilul meu de
predare — de exemplu, comentez
dupa raspunsul fiecarui student?

e (Care au fost rezultatele abordarii
pe care am folosit-o — a fost
eficientd sau as fi putut elimina
sau reorganiza pasii?

Vid vreun tipar sau relatii in ceea ce
am facut?

Strategiile, abilitatile si procedurile
pe care le-am folosit au fost
eficiente pentru aceasta tema?

Vid vreun tipar in modul in care mi-
am abordat munca — cum ar fi
respectarea unui contur, respectarea
termenelor limita?

Care au fost rezultatele abordarii pe
care am folosit-o — a fost eficienta
sau as fi putut elimina sau
reorganiza pasii?
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SINTEZA

Conceperea a ceva

nou prin

intelegerea mai
multor informatii

e Cum as utiliza cele mai bune
aspecte ale acestei orei in viitor?

e Ce modificari as face pentru a
corecta zonele care necesita
imbunatatiri?

e Cum imi pot folosi cel mai bine
punctele forte pentru a ma
imbunatati?

e (e pasi ar trebui sa fac sau ce
resurse ar trebui sa folosesc
pentru a-mi face fata
provocarilor?

e Exista pregitire sau retea care m-
ar ajuta sa-mi ating obiectivele
profesionale?

e Ce sugestii am pentru
conducerea noastra sau colegii
mei pentru a ne imbunatati
mediul de invatare?

e Ce ar trebui sa fac in continuare?
Care este planul/designul meu?

e Cum imi pot folosi cel mai bine
punctele forte pentru a ma
imbunatati?

e (e pasi ar trebui sd fac sau ce
resurse ar trebui sa folosesc pentru
a-mi face fata provocarilor?

o Ce sugestii am pentru profesorul
meu sau colegii mei pentru a ne
imbunatati mediul de invatare?

e Cum pot adapta acest continut sau
abilitate pentru a face o diferenta in
viata mea?

EVALUAREA
Formularea unei

judecati de

valoare asupra

unei creatii

e Continuturile predate au fost
utile si importante pentru
studenti?

e Au fost confirmate ipotezele
despre cunostintele si abilitatile
de baza ale studentilor?

e Au fost unele elemente ale orei
mai eficiente decat altele?

e Au avut nevoie de imbunatatiri
unele aspecte?

e Au fost indeplinite nevoile
tuturor studentilor?

e Ce niveluri de competente au
atins studentii?

e Ce am invatat despre punctele
mele forte si slabe?

e Cum progresez ca profesor?

Cat de bine m-am descurcat?

Ce a functionat?

Ce trebuie sa imbunatatesc?

Ce invatam si este important?

Am comunicat eficient altora cele

invatate?

e Ce am invatat despre punctele mele
forte si slabe?

e Cum progresez ca student?

Tipologia intrebirilor dupi metoda Interogarea multiprocesuali

Tipuri de Imbinari adecvate pentru formularea Racordarea la obiective, procesele
intrebari tipurilor de intrebari si a sarcinilor de cognitie
didactice pe nivele
Literale Ce... Cine... Cand... Cum... Arata... Necesita reproducea mnemonica a
Nivelul -1 | Numeste... Memorizeaza datelor, notiunilor, legilor. Efortul
Determina... Identifica... Evidentiaza din partea elevului este minim,
Completeaza spatiul punctat... raspunsurile fiind gasite cu usurinta
Enumera asemanarile... in suportul informativ. Sunt
Noteaza partile componente... antrenate Perceptia si Memoria.
Traducere Exprimi prin cuvinte proprii... Exprima | Necesitd operatii logice elementare,
Nivelul —2 | printr-un cuvant... cer priceperi de a expune informatia

Explica... Lamureste... Asociaza... De
ce crezi asa... De ce crezi ca...

Cum 1ti imaginezi informatia sub alta
forma...

in altd forma sau chiar modificarea
el. Raspunsul direct la informatie in
suportul informativt lipseste
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Aplicative Demonstreaza cum... Descrie cum... Necesitp operatii logice, cer
Nivelul —3 | Daca ... atunci cum... racordarea situatiilor la viata
Cum am putea utiliza (modifica, cotidiand, analiza datelor si a
transforma, combina) ... experimentelor, realizarea
Cum se aplicain ... generalizarilor si sintezelor.
Determina criteriile ... Utilizarea problemelor inductive si
Compara datele ... deductive
Analitice Ce este comun... Ce este in contrast... Necesitd o analiza minutioasa a
Nivelul —3 | Care este cauza... Aranjeaza intr-0 problemelor cu expunerea
ordine... Evidentiaza deosebirile... argumentelor si a
Clasifica... Cum s-ar schimba daca... contraargumentelor, cer operatii
Demonstreaza ca ... Care este diferenta | logice complicate (transfer,
dintre ... Distinge avantajele si expunere, inductie, deductie,
dezavantajele ... Care este sensul ... Ce | demonstrare, evidentiere, asociere.).
prezinta ...
Sintetice Scrie ceva nou despre... Creaza... Necesita operatii complexe de
Nivelul —4 | Formuleaza o ipoteza... Combina... gandire logica cu elemente de
Inventeaza... Construieste... Ce ar fi creativitate. Identificarea si
daca... Presupune... Cum ar decurge ... rezolvarea problemelor nestandard.
Elaboreaza schema ... Expunerea unor noi solutii, fara a le
Modeleaza sau modifica proiectul ... avea pregatite din timp. Adoptarea
Ar putea exista si o alta solutie... deciziilor.
Evaluative Decide... Verificica...Care este Necesita procese de dezvoltare a
Nivelul —4 | atitudinea ta despre... Selectati de ce ... | potentialului creativ al elevului. Se

Formuleaza o concluzie... Apreciaza
nivelul (gradul)...

Argumenteaza faptele ... Apreciazd
importanta temei ... Compara eficienta
activitatii ... Elaboreaza un proiect, un
portofoliu, raport ...

Ce se poate intampla daca ... Efectueaza
un nou algoritm in baza celui
cunoscut...

Cum se va realiza in practica...

face apel la gandirea creativa in
realizarea sarcinilor didactice. Cer
aprecieri de valoare, ludri de
atitudini din partea elevului.
Necesitd compararea si enuntarea
concluziilor, sustinerea
argumentelor.

Stabileste relatia corecta dintre cele
doua coloane.

Interpretative
Nivelul —3

Precizeaza efectul...

Care e opinia...

Cum intelegi...

Realizeaza o schema care ar reda...
Observa procesul...

Prezinta cifrele intr-un grafic...

Necesita intelepciune in
interpretarea faptelor, cer operatii
elementare de gandire logica
(generalizari, concretizari).
Formeaza cunostinte si abilitati de a
reproduce conexiunea dintre idei,
fapte, definitii, valori.
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Tipurile de intrebiri dupa Ciclul reflexiv al lui Gibbs (1988)
Sursa: Gibbs G (1988). Invatarea prin practica: un ghid al metodelor de predare si de
invatare. Unitatea de educatie ulterioara. Politehnica Oxford: Oxford.

Etape Intrebiri utile: Exemplu (succint)
Descriere | ¢ Ce s-a intimplat? Intr-o sarcina de lucru in grup, am impirtit
e (Cand si unde s-a intAmplat? sectiuni in functie de punctele forte ale
e Cine a fost prezent? membrilor. Cand am incercat sa punem cap la
e (e ati facut? cap, sarcina a fost scrisa in stiluri diferite si,
e (e a{1 ficut ceilalti oameni? prin urmare, a trebuit sa petrecem timp
e C(Care a fost rezultatul situatiei? rescriind-o.
e De ce erati acolo?
o Ce ati vrut sa se intample?
Emotii e Ce ati simtit in timpul situatiei? Am crezut ca planul nostru va functiona si m-
e Ce ati simtit inainte si dupa am simtit bine. Cand a trebuit sa-| rescriem, m-
situatie? am simtit frustrat.
e Ce credeti ca au simtit ceilalti in
legatura cu situatia?
e Ce credeti ca simt altii despre
situatia acum?
e La ce v-ati gandit in timpul
situatiei?
e (e parere aveti despre situatie
acum?
Evaluare | e Ce a fost bun si rdu in experienta? Procesul de impartire a sectiunilor a mers
e Ceamers bine? bine. Cu toate acestea, nu a functionat neavand
o Ce nu a mers atat de bine? prevazut/planificat rescrierea sectiunilor pentru
e Cu ce ati contribuit dumneavoastra | coerenta si stiluri de scriere.
si alti oameni la situatie (pozitiv sau
negativ)?
Analiza e De ce au mers lucrurile bine? Impértirea muncii in functie de punctele forte
e De ce nua mers bine? individuale este utila. Rolurile in echipa ale lui
e Ce sens poate avea situatiea? Belbin (2010) ar sugera ceva similar. Am mai
e Ce cunostinte proprii sau ale altora ﬁlcu.t-o si se pare cd functioneaza bine.
(de exemplu literatura academica) Motlwl pentru care punerea laolaltd nu a
pot ajuta sa fie inteleasa situatia? functionat a fost ca nu aveam un plan pentru
cum trebuie sa arate. Eram atat de concentrati
sa terminam rapid, incat nimeni nu ne-ar ridica
probleme. Ultima parte poate fi explicata prin
,gandirea de grup” (de ex. Jarvis, 1991), in
care membrii unui grup iau o decizie
suboptima deoarece indivizilor le este frica sa
nu conteste consensul.
Concluzii | e Ce ati invitat din aceastd situatie? Am invatat cd folosirea punctelor forte ale
e Cum ar fi putut fi aceasta o situatie oamenilor este eficientd. Mai mult, este utild
mai pozitiva pentru toti cei planificarea modului in care vrem s::i arate
implicati? lucrarea, inainte de a pleca singuri. In cele din
e Ce abilitati trebuie si dezvoltati urma, imi voi aminti pericolele gandirii de
pentru a putea gestiona mai bine o grup si la ce sugereaza teoria sa se uite.
astfel de situatie?
e Ce altceva ati fi putut face?
Plan de e Daci ar fi s faceti din nou acelasi | Voi folosi rolurile de echipa ale lui Belbin
actiune lucru, ce ati face diferit? pentru a imparti munca de grup in viitor. Mai
e Cum veti dezvolta abilitatile mult, voi sugera sa scriem Impreuna o sectiune
necesare de care aveti nevoie? inainte de a ne face propria munca, astfel Incat
s putem oglindi asta in propria noastra
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Cum va veti asigura ca puteti scriere. In cele din urma, imi voi spune parerea
actiona diferit data viitoare? atunci cand am ingrijorari, amintindu-mi ca
poate beneficia de rezultat.

Tipurile de intrebari dupa Modelul lui Terry Borton (1970)

1. CE (Descrierea | e Ce s-aintamplat?
experientei)? e Care a fost rezultatul experientei personale?

e Ce am facut eu sau alte persoane 1n acea situatie?

e Care este motivul pentru care ma uit Tnapoi la acest moment anume?

2. Deci, de ce?|e Deci,care a fost starea mea emotionala in momentul in care ma uit
(Analiza critica a inapoi?
situatiei) e Care erau gandurile si sentimentele mele de atunci si cum m-am

simtit dupa aceea?

e M-am simtit la fel sau diferit? Apoi, ce consecinte au iesit din
actiunile mele sau ca urmare a neactiunii in acest moment?

e Am ranit pe cineva cu ceea ce am facut sau spus?

e As fi putut impiedica sa se intdmple ceva daca am intervenit sau am
vorbit?

e Ce au Inteles sau au concluzionat altii din cuvintele sau actiunile
mele?

e Continuati, deci ce lectii pozitive pot lua din acest moment? Ce pot
observa din atitudinile si actiunile mele si din reactiile altora care ma
vor ajuta sd-mi schimb perspectiva 1n viitor?

3. Acum ce? e Acum, ce s-ar intampla cel mai probabil daca as face acest lucru?
(Stabilirea e Ces-ar intampla daca as alege sa fac ceva sau sa ma opresc?
actiunilor pentru | o Ce pasi de actiune ar trebui sa stabilesti?

a aborda
continuturile
invatate si
consecintele
identificate)

Tipurile de

intrebari dupi Ciclul de revizuire activa al lui Dr. RogerGreenaway (1992)

Etapa

Intrebari

FAPTE

Ce? Unde? Cand? De ce? S-a intamplat neasteptat/previzibil? Ce a fost cel mai
memorabil/diferit/interesant? Care au fost momentele de cotitura sau momentele
critice? Ce sa Intdmplat mai departe? Ce sa Intdmplat chiar inainte? Ce v-a
influentat cel mai mult atitudinea i comportamentul? Ce nu s-a intamplat si ai
crezut/ai sperat cd se va intdmpla?

SENTIMENTE

Care sunt unele dintre sentimentele pe care le-ati trit? In ce moment te-ai simtit cel
mai mult sau mai putin implicat? Ce alte sentimente au fost prezente in situatie?
In ce momente ai fost cel mai constient de a-ti controla/exprima sentimentele?

CONSTATARI

De ce... a functionat sau nu? ... ai asumat acel rol? ...ai facut ce ai facut? ...nu ai
facut altceva? etc. Cum... au influentat sentimentele tale ceea ce ai spus si facut? ...
ai obtinut rezultatul care s-a intamplat? etc. Au existat oportunitati ratate sau
regrete? Ce ti-ar placea sa fi facut diferit/mai mult/mai putin? Ce a fost cel mai/mai
putin valoros? A existat vreun feedback/evaluare? Ce ai aflat?

VIITOR

Cum 1iti imaginezi ca folosesti ceea ce ai invatat? Ce sa schimbat deja? Ce alegeri
ai? Cum aratd sa folosesti constatarile? Ce plan poti face pentru viitor?
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Tipurile de intrebari dupa Cadrul 5 R pentru reflectie al lui JD Bain, R. Ballantyne, C. Mills NC
Lester Bain, JD, Ballantyne, R., Mills, C. si Lester, NC (2002). Reflecting on practice: Student teachers'
erspectives, Post Pressed: Flaxton, Qld

Etape

Intrebiri utile

Expresiile utile

RAPORTARE

O scurta descriere a
experientei/problemei
sau problemei

Ce s-a intamplat?

Care sunt aspectele cheie ale
acestei situatii?

Cine a fost implicat?

Ce am facut?

,Am vazut...”, ,,Am observat...”,
»Eu/au spus...”, ,,Am avut...” si cuvinte
care indica ora, cum ar fi ieri, sdptdmana
trecuta etc.

RASPUNS
Prezentarea reactiei sau
raspunsului la situatie

Cum m-a facut sd ma simt ceea
ce s-a intamplat?

Ce am crezut?

Ce m-a facut sa gandesc si sa
simt asa?

Am simtit...”, ,,Am crezut...”, ,,Cred...”,
»Cred ca...”. Poate fi util sa folositi
limbajul de tranzitie pentru a conecta
experientele cu sentimentele si gindurile,
de exemplu ,urmatorul”, ,ulterior”,
,,dupd”, ,,in final”, ,,ducénd la”

RELATIE

intelegerea modului in
care situatia se leaga de
propriile cunostinte si
experiente trecute

Am mai vazut asta?

Ce era atunci
asemanator/diferit?

Am abilitati si cunostinte
pentru a face fata acestui
lucru?

»Acest lucru imi aminteste de...”, ,,Este
ca atunci cand...”. Poate fi util sa
folositi limbajul comparativ ca
manterior”, ,,in mod similar”, ,,spre
deosebire de”

RATIONAMENT
Explorarea si explicarea
situatiei sau experientei

Care este cel mai important
aspect al acestei situatii si de
ce?

Exista vreo literatura teoretica
care sd ma ajute sd inteleg
situatia?

Cum afecteaza diferitele
perspective (de exemplu
personale, ca student sau
profesionist) modul in care
inteleg situatia?

Cum ar rdspunde cineva care
are cunostinte despre aceste
tipuri de situatii?

,,in‘geleg ca...”, Imi dau seama”,
,,Pentru mine cel mai semnificativ
aspect...”. Poate fi util sa folositi
limbajul analitic ca ,,critic”, ,,implica”,
,,sprijin” (ca In dovezile de sustinere)

RECONSTRUCTIE
Reincadrati sau
reconstruiti practica
viitoare trigand
concluzii din cele patru
etape anterioare.
Folositi-l pentru a
dezvolta un plan de
actiune pentru ce sa
faceti in continuare.

Cum ar trebui sa fac asta altfel
in viitor?

Ce ar putea functiona si de ce?
Exista optiuni diferite?

Ideile mele sunt sustinute de
teorie?

Pot s fac modificéri in folosul
altora?

Ce s-ar putea intampla daca...?

., Voi acum...”, ,Imi dau seama”, ,Am
invatat ca...”, ,,Ca pas urmadtor, trebuie
sd...”. Poate fi util sa folositi cuvinte
care indica viitor ca ,,voi”, ,,poate”, ,,ar
putea”,

Tipurile de intrebéri dupa Cadrul CARL de reflectie
Modelul CARL al metodelor de interviu, BlueSteps (2011) CARL interviu Technique.

Etape

ntrebari utile

CONTEXT
Descrieti ce este esential
pentru a intelege situatia

Unde era?
Cine a fost acolo?

i
[ ]
e Care a fost situatia?
[ ]
[ ]
e (e sper sa realizez?

Care a fost contextul situatiei?

ACTIUNE

Ce am facut?

Ce s-a mai Intdmplat (alte actiuni)?
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Descrieti care au fost
actiunile in raport cu
contextul specificat mai
sus. Analizati de ce ati
facut aceste actiuni.

e De ce am ales aceasta actiune?
e Ce alte actiuni as fi putut alege? (nu iti da neaparat acelasi rezultat)

REZULTATE
Analizati rezultatele care

au venit din actiunile dvs.

si care sunt implicatiile
rezultatelor

e Am realizat ceea ce mi-am dorit?

e Actiunile mele au realizat ceea ce mi-am dorit Tn modul in care ma
asteptam?

e (are sunt implicatiile actiunilor mele asupra mea/ altora/ situatii

similare in viitor?

Ar putea diferite actiuni sd-mi fi dat acelasi rezultat?

Existd vreo modalitate de a-mi imbunatati rezultatele sau actiunile?

INVATARE
Includeti un plan de
actiune

Ce am invatat din experienta?

As face acelasi lucru din nou sau as schimba ceva?

Ce ar trebui sa fac data viitoare cand sunt Intr-o experienta similara?
Ar trebui sd schimb ceva in felul in care fac lucrurile? Ce?

Tipurile de intrebari dupa Cadrul 5 R pentru reflectie Cambridge Community (2018)

Reactionarea

Cum voi decide pe ce aspect al invatarii trebuie sd ma concentrez?

Inregistrarea reflectiilor

Cum imi voi evalua performanta? Ce, cum, unde, cat de frecvent
VoI nota?

Revizuirea

Ce voi schimba sau voi adapta in propriul mod de invatare?

Reluarea

Cum voi pune acest lucru in aplicare? De ce materiale am nevoie?

Reevaluarea

Cat de reusite au fost noile strategii de invatare?

Tipurile de intrebari dupa Ciclul reflectiv integrat (Bassot, 2013)

Etape
EXPERIENTA
Descrieti experienta

| Intrebari utile

Ce s-a intdmplat?

Care au fost factorii care au contribuit? Cine mai era acolo?
Ce am facut eu/altii?

REFLECTIE ASUPRA ACTIUNII
Priviti experienta si identificati ce a
mers bine si ce ar putea fi
imbunatatit. Explorati gandurile,
sentimentele si presupunerile si va
intrebati de ce.

Ce Incercam sd obtin?

De ce m-am comportat asa cum am facut?

Ce presupuneri am facut?

Care au fost consecintele pentru mine si pentru celelalte
persoane implicate?

Cum m-am simtit?

Cum s-au simtit ceilalti si cum as putea sa-mi dau seama?)

TEORIE

Ganditi-va la experienta in context
mai larg al literaturii profesionale si
la propria dvs. experienta de
invatare si personala.

Cu ce a contribuit aceastd experienta la cunostintele mele
profesionale sau teoretice?

Ce am 1nvatat pe care sa 1l pot aplica intr-o situatie similara in
viitor?

Ce am 1nvétat In general?

PREGATIRE
Folositi reflectia pentru a va pregati
pentru experientele viitoare

Ce voi face data viitoare intr-o situatie similara?

Cum as putea sd ma descurc mai bine data viitoare?

Ce voi lua in considerare acum pentru data viitoare?

Ce alte strategii as putea adopta pentru a merge mai departe?)
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Tipurile de intrebari asupra cunoasterii de sine ca subiect ce invati dupa S. Focsa-

Semionov [52, p. 49-51]

Pasii
congtientizarii
propriei invatari

Aspecte si intrebari asupra cunoasterii de sine ca subiect ce invata

Incepe de la
experiente
trecute

Care este experienta ta despre felul in care inveti?
Preferi:

Sa citesti? Sa rezolvi situatii de problema? Sa memorizezi? Sa reproduci?
Sa intelegi? Sa expui materialul in fata grupului?

Sa stii cum se face un rezumat?

Sa adresezi intrebari despre ceea ce ai studiat?

Sa examinezi?

Sa ai acces la o varietate de surse pentru a te informa la subiect?

ti place si studiezi de unul singur sau in grup?

Ainevoie de o sesiune de lucru de lungd durata sau de mai multe sesiuni
de studiu de scurta durata?

Care sunt deprinderile tale de studiu? Cum evolueaza acestea? Care din
ele functioneaza cel mai bine? Dar cel mai ineficient?

Cum comunici/expui cel mai bine ceea ce ai invatat? Lucrarea scrisa?
Comentariu ori elaborare stiintifica? Exadunere orala? Sesiune de
intrebari-raspunsuri?

Continua cu
reflectii asupra
situatiei de
invatare actuale

In ce misura ma intereseaza acest subiect?

Cat timp vreau sa investesc 1n studierea subiectului?

Ce Tmi mentine-distrage atentia?

Sunt benefice circumstantele pentru a putea reusi?

Ce pot mentine sub control si ce Imi scapa contorlului?

Pot eu schimba aceste conditii pentru a reusi cu succes?

Ce afecteazad implicarea mea in invatarea subiectului?

Am eu un plan de studiu/invatare?

Acest plan ia in consideratie experientele mele de invdtare anterioare si
stilul de invatare?

Reflecta asupra
procesului si
subiectului de
invatare

Care este antetul, inceputul (unu capitol), titlu?

Care sunt cuvintele-cheie ce ies in evidenta?

Inteleg eu aceste notiuni?

Ce cunosc eu deja despre acest subiect?

Ce cunostinte am despre subiecte conexe/inrudite cu acesta?

Ce fel de resurse si informatii mi-ar fi de ajutor?

Pot sd ma limitez doar la o sursa pentru informare?

Am nevoie sa caut informatii in surse suplimentare?

Pe parcursul studiului, ma intreb pe mine Tnsumi daca inteleg subiectul?
Ar trebui sd invat cu un tempou mai rapid sau mai lent?

Daca nu inteleg materia, ma intreb din ce cauza?

Trebuie sa ma opresc pentru a rezuma?

Trebuie sa ma opresc pentru a ma intreba daca are sens, e logic?
Trebuie sa-mi intrerupt studiul pentru a evalua situatia (acord-dezacord)?
Am nevoie de timp doar pentru a reflecta in general asupra
subiectului/procesului de studiu si sd revin din nou mai tarziu?

Am nevoie sa discut subiectul cu alti colegi pentru a procesa informatia
Cu succes?

Am neovie sa consult profesorul, un expert, o autoritate in domeniul
subiectului de studiu?
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Construieste in
baza rezultatelor

e Ce am facut corect?
e (e asi putea face mai bine?

controlului, e Planul meu de lucru coincide cu felul in care lucrez tinind cont de
verificarii, puncteele mele tari si slabe?
revizuirii e Am ales conditiile potrivite de studiu?
situatiei e Am urmat cele proiectate? Am fost disciplinat?

e Am reusit cu succes?

e Am celebrat succesul?

intrebiri de analiza activititii de invitare (elaborat de autor)

Obiectivele Stabiliti anumite obiective?
invatarii Vi faceti un plan de invatare?

Care sunt pasii pe care 11 urmati?

Ceea ce invatati este relevant?

La ce va va folosi ceea ce invatati?

Cum procedati cand vreti sa invatati ceva nou?

Invitarea unor cunostinte noi este in acord cu obiectivele personale?

Strategiile de
invatare

Cum incepeti? Cu ce incepeti? Cum va organizati?

Cum integrati ce ati invatat in cunostintele pe care le-ati acumulat?
Cum va place sa Invatati?

Cum nu va place sa invatati?

Luati notite?

Sistematizati materialul si faceti scheme?

Subliniati ideile importante?

Identificati cuvintele-cheie?

Invatati prin analogie sau prin asociere?

Preferati sd cititi cu voce tare sau in gand?

Mijloace

Utilizati telefonul? Utilizati calculatorul? Utilizati culorile?
Utilizati dictofonul pentru a inregistra explicatiile profesorului?

Colaborarea

Preferati sa invatati cu un coleg sau singur?
Preferati sa invatati din cele prezentate de altcineva?
Apelati la cadrul didactic pentru clarificari, consultatii?

Motivatia pentru
invatare

Cine va motiveaza?
Ce va motiveaza?

Locul invatarii

Cum va organizati spatiul destinat invatarii?

Timpul nvatarii

Cum va organizati timpul destinat invatarii?
Va stabiliti anumite termene?
In ce momente ale zilei invatati mai bine? Luati in calcul curba oboselii?
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Anexa 11.
Dovezi de realizare a activitatilor din cadrul programului formativ
Zilele educatiei incluzive

UNNWERSITATEA DE STAT  FACULTATEA DE STINTE CATEDRA DE STINTE CENTRLUL DE COLEGIUL PEDAGOGIC
WALECU RUSSO® DIN BALTI ALE EDUCATIEL ALE EDUCATIEI RESURSE PENTRU  _IOM CREANGA® DIN BALTI
PSIHOLOGIE S1 ARTE EDUCATIA INCLUZWVA

01.12.22 13.00 Conferinta stiintifica Mixt T. Sova
studenteasca ,Probleme Sala de V. Rusov
actuale ale teoriei si festivitati D. Putina
practicii educatiei Corpul Vl,  PP31ZPE31Z
incluzive”, Editiaa Vlll-a Google Meet PP41Z,PE41Z

PP42Z,PE42Z

05.12.22 11.10 Expozitie tematica de Holul Corpul V. Rusov
fotografii ,Dizabilitatea Vi 401
are voce” Online

06.12.22 13.15 Ora publica ,,Centrul de
resurse pentru educatia 404
incluziva”

08.12.22 15.00 Masa rotunda ,Clasa Online PP41Z,PP42Z
incluziva. Reflectii dupa  Google Meet PE41Z,PP42Z
practica pedagogica” A. Betivu

E. Foca

V. Rusov
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Activitati de diseminare a practicilor de succes

30.03.2023 Seminar metodic ,,Metode didactice interactive: aspecte practice".
Facilitatoare: VVeronica RUSQV, asist. univ.
Beneficiari: cadrele didactice din Colegiul Pedagogic ,,lon Creanga" din cadrul Universitatii de Stat
»Alecu Russo" din Balti
Partenere: Angela HABASESCU si Valentina VACARCIUC, bibliotecare, Biblioteca Stiintifici USARB
24.06.22 Modul tematic ,,Metodele reflexive” (6 ore) din cadrul cursurilor de formare profesionala
continud, organizate in perioada 20.06.2022 — 02.07.2022 de Centrul Formare profesionala continua al
Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti.
Facilitatoare: Veronica RUSQV, asist. univ
Beneficiari: cadrele didactice din Colegiul Pedagogic ,,lon Creanga" din cadrul Universitatii de Stat
»Alecu Russo" din Balti

Ministerul Educatiei, Culturii si Cercetiirii al Republicii Moldova

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Bilti

COORDONAT
Ministerul Educatiei, Culturii i Cercetirii
<= gl Republicii Moldova
SN L.S.

hl-'eg:is"tmrc _

2017

PROGRAMA
STRATEGII DE INVATARE EFICIENTA

Domeniu de formare: perfecfionare

Calificarea/ocupatia: cadre didactice din institujiile de invijaméant general, profesional tehnic §i

universitar

Numiirul total de ore/ credite: 150 ore /5 ECTS

Baza admiterii: diploma de liceny, diplomd de master, diploma de doctor / doctor habilitat,

diploma de recalificare, diplomi de calificare suplimentara

Limba de instruire: romana

Forma de organizare: cu frecventa, la distanji

Biilti, 2017
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5. Calendarul activititilor (luni/in sptamani)

PE':fl?:i? de Activititi didactice Sesiuni de examene | Stagii de practicd
la solicitare 5 sdptamini (150 ore: 40 ore 1 test pe saptiména -
contact direct, 110 ore lucrul la finele fiecdrui
individual) modul
sdptiménal — 30 ore: 8 ore contact
direct, 22 ore lucrul individual

6. Planul de invitamint pe luni de studiu/siptimini

Numirul de ore
Total ore pe tipuri de Forma
Nr. Denumirea unititii de activititi de
crt. curs/modulului Conta | Studiu -
Total ct indivi c S 1/P
direct | -dual
1 Strategii inovative de
formare/dezvoltare a 30 8 22 2 6 - Test
competentelor B
2 Invitarea independenti 30 8 22 2 6 - Test
3, Invitarea bazati pe probleme 30 8 22 2 6 - Test
4. Invatarea vizuald 30 8 22 2 6 - Test
5. Inviijarea reflexiva 30 8 22 2 6 - Test
Total 150 40 110 10 30 - Test.
sumativ

Notd: C — curs, §— seminar, L — laborator, P — practica.

7 . Actualizarea programei

Modificarea programei se realizeazd la Catedra de stiinje ale educatiei si se aprobi de
consiliul facultitii. Revizuirea / actualizarea programei este validatd de Senatul USARB si
prezentatd, o datd la 5 ani, spre coordonare, Ministerului Educatiei, Culturii si Cercetérii.

Programa a fost aprobat la sedina Catedrei de stiinte ale educatiei, proces-verbal nr., 4 din
28.11.2017 si la sedinta Consiliului Facultifii de Stiinte ale Educatiei, Psihologie gi Arte proces-
verbal nr. 3 din 29.11.2017.

g
Seful Catedrei de stiinte ale educatiei @fﬁ dr., conf. univ., Tatiana SOVA

Decanul Faculidjii de Stiinte ale Educatiei, 3
Psihologie si Arte 4

dr., conf. univ., Lora CIOBANU

Prorectorul pentru invataiméntul cu frecventa C%’ /?; ,
redusi si formare continui ; L 9‘:_' dr., conf. univ., Gheorghe NEAGU
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Anexa 12.
Confirmare de realizare a experimentului pedagogic

CONFIRMARE

Prin prezenta, se confirmd cd, dna Veronica RUSOV, in perioada 2019-
2023, a desfasurat experimentul pedagogic la teza de doctor , Condifii
psihopedagogice de utilizare a metodelor reflexive in invifirea centrati pe

student” la Facultatea Stiinte ale Educatiei, Psihologie si Arte.

Sefa Catedrei /&ﬂ conf.univ.dr. Aurelia BETIVU
Stiinte ale Educatiei

Decana Facultatii 0 SOVA

Stiinfe ale Educatiei, Psihologie si Arte
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DECLARATIE PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII

Subsemnata, Rusov Veronica, declar pe raspundere personala ca materialele prezentate in
teza de doctorat sunt rezultatul propriilor cercetari si realizari stiintifice. Constientizez ca, 1n caz

contrar, urmeaza sa suport consecintele in conformitate cu legislatia in vigoare.
Rusov Veronica

Semnatura: .

Data: Mai 2025
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CURRICULUM VITAE

INFORMATII PERSONALE  Rusov Veronica

EXPERIENTA
PROFESIONALA

2017-pand in
prezent

2022-pana in prezent
2022-pana in
prezent

2011-2015

2015-pand in
prezent

¥ Bilti, 3100, Republica Moldova
6 069518344

24 veronica.rusov@usarb.md

® Facebook: Rusov Veronica
Sexul F | Data nasterii 03.04.1981 | Nationalitatea Moldoveanca

Asistenta universitara

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Catedra de stiinte ale educatiei

Profesor de pedagogie

Colegiul pedagogic ,,Jon Creangd” din cadrul Universitatii de Stat ,,Alecu Russo” din Balti
Prodecana

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Facultatea de Stiinte ale Educatiei, Psihologie si Arte

Coordonatoarea Centrului de resurse pentru educatia incluziva al USARB

2011-2016 Lector univeristar

2010-2011

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Catedra de stiinte ale educatiei

Asistenta universitard

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Catedra de Pedagogie, Invatimant Primar si Educatie Prescolara

2005-2007  Profesoara de Limba si Literatura romana si Limba si Literatura franceza
Liceul ,,Elitex”, m. Bal{
Catedra de limba si literatura roméana
2003-2005  Profesoara de Limba si Literatura romana
Liceul Teoretic ,,Stefan cel Mare”, m. Balti
Catedra de limba si literatura roméana
EDUCATIE SI FORMARE
2010-2012  Calificare profesionala suplimentara la studii superioare ,,Manager in educatia incluziva”
Institutul de Formare Continua, Chisinau
2010-2014  Studii de doctorat
Universitatea de Stat din Moldova,
2008-2010  Master in Stiinte ale educatie, Specializarea ,,Management educational”
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Facultatea Pedagogie, Psihologie si Asistentd Sociala.
2004-2008  Licentiata in stiinte ale educatiei, Specialitatea ,,Pedagogie / Management educational”
Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Facultatea Pedagogie, Psihologie si Asistenta Sociala.
1998-2003  Licentiatd in filologie, Specialitatea ,,L.imba si literatura roméana si limba si literatura franceza”

Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti, Facultatea de Filologie
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COMPETENTE

PERSONALE ]
Limba(i) maternd(e)  Limba romana
Alte limbi straine cunoscute INTELEGERE VORBIRE SCRIERE
Ascultare Citire Part1c1pare. a Discurs oral
conversatie
Limba franceza B2 Cl B1 Bl Cl
Limbarusa Cl1 Cll C1 Cl Cl

Competente de comunicare

Competente
organizationale/manageriale

Competente dobandite la locul

de munca

Competente digitale

Permis de conducere

= capacitatea de a formula propriile argumente intr-o maniera convingatoare si a lua in
considerare alte puncte de vedere exprimate atat verbal cat si in scris

= capacitatea de a reda si de a explica prin mijloace adecvate continutul unei comunicari,
surse, note, indicatii metodice etc.

= capacitatea de a comunica in limbajul de specialitate

= Competente manageriale dobandite ca urmare a ocuparii functiei de diriginte al clasei de
elevi (4 ani), tutore al grupei academice (2 ani), prodecan (4 ani), coordonator al Centrului
de resurse pentru educatia incluziva (8 ani).

* Promptitudine, consecventa si acuratete in organizarea si planificarea muncii;

= Capacitate de analiza si stabilire a modalitatilor si termenelor de realizare a obiectivelor;
Corectitudine si rapiditate in luarea deciziilor in situatii ordinare sau speciale;

= Consecventd n verificarea calitatii indeplinirii obiectivelor stabilite si capacitate de a
utiliza rezultatele controlului pentru imbunétatirea activitatilor.

= Coordonarea activitatii stiintifice studentesti (fiind coordonator al tezelor de an si de
licentd, organizind conferinte stiintifice studentesti, coordonand Cercul de cercetari
stiintifice studentesti ,,Educatia incluziva™)

* O buna cunoastere a managementului proiectelor (fiind membru Intr-un sir de proiecte
didactice si stiintifice)

= Organizarea activitatilor de formare continua cu cadrele didactice preuniversitare si
universitare (fiind formator local si national la un sir de seminare)

= Organizarea conferintelor internationale (fiind membru al Comitetului de organizare la
peste 10 conferinte)

AUTOEVALUARE
Procesarea . Creare de . Rezolvarea
. .. Comunicare . Securitate
informatiei continut de probleme
Utilizator Utilizator Utilizator Utilizator

. . . . Utilizator elementar

independent experimentat experimentat  independent

= 0 buna stapanire a programelor si aplicatiilor necesare in organizarea procesului didactic
off/online si elaborarea materialelor didactice (procesor de text, software pentru
prezentari, Bookcreator, Learningapps.org, Google Meet, Google Jamboard, Google
Forms, Mentimenter, Canva etc.). Creator de cursuri pe platforme educationale (Moodle,
Google Clasroom).

B:

Publicatii =  Autoare a lucririlor stiintifico-metodice:

3 capitole in monografii colective, 10 ghiduri didactice pentru cadrele manageriale si didactice, 4

suporturi de curs, peste 40 de articole stiintifico-metodice
Proiecte = Membra a echipelor de proiect:
1. 2022-2023, Proiectul ,REFLECT Phase 11
2. 2015-2020, Proiectul institutional de cercetdri stiintifice aplicative ,,Optimizarea procesului
educatiei incluzive prin formarea continud a cadrelor didactice din ciclul prescolar si primar”, cifrul

15.817.06.25A

3. 2018-2020, Promovarea si dezvoltarea educatiei interculturale (EIC) in formarea initiala a cadrelor
didactice. CE PRO DIDACTICA Fundatia pentru copii Pestalozzi, Elvetia
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Organizare
manifestari
stiintifice

Formator

Stagii

9.

2018-2020, Proiectul pentru Tinerii cercetatori ,,Studierea factorilor determinanti ai transferului
inovational 1n educatie”, cifrul 18.00012.08.07.A

2018, Proiectul de cercetari stiintifice pentru organizarea manifestarilor stiintifice ,,Educatia
incluziva: dimensiuni, provocari, solutii”, cifrul 18.00059.08.20A/MS

2017, Proiectul de cercetari stiintifice pentru organizarea manifestarilor stiintifice ,,Educatia
incluziva: dimensiuni, provocari, solutii”, cifrul 17.00059.08.09A/MS

2016, Proiectul ,,La promotion de la culture de la qualité des services éducationnels dans le contexte
de I’internationalisation de I’Université d’Etat «Alecu Russo» de Balti”, Agence universitaire de la
francophonie.

2015, Proiectul 561820-EPP-1-2015-1-DE-EPPKA2-CBHE-JP Creating Moldovan E-network for
—promoting e-teaching in the continuing professional education TEACH ME Erasmus+Key Action
2. Capacity building in the field of higher education

2014, Proiectul european din carul programului TEMPUS 530537-TEMPUS-1-2012-1-
DETEMPUS-SMGR Development of Quality Assurance in Higher Education in Moldova
(QUAEM)(institutia coordonatoare UE - University of Leipzig, Germania

10. 2012-2015, Proiectul european din carul programului TEMPUS 1-2012-1-DETEMPUS-SMHES

1.

2.

3.

,Inovatii pedagogice in educatia incluziva”, 530417, Karlsruhe Institute of Technology, Germania
= Membra a comitetului de organizare a Conferintelor stiintifice nationale si internationale:
Conferinta stiintifica studenteasca ,,Probleme actuale ale teoriei si practicii educatiei incluzive”
(Editia a VIII-a din 01.12.2022, Editia a VII-a din 30.11.2021, Editia a VI-a din 03.12.2020, Editia
a V-adin 03.12.2019 , Editia a IV-a din 05.12.2018, Editia a III-a din 29.11.2017, Editia a II-a din
01.12.2016, Editia I-a din 03.12.2015)
Conferinta stiintifico-practicd internationala ,,Managementul educational: realizari si perspective
de dezvoltare” (Editia a I11-a din 08.05.2020)
Conferinta stiintifico-practica internationald ,,Educatia incluziva: dimensiuni, provocari, solutii”
(Editia a VI-a din 03.12.2021, Editia a V-a din 19.10.2019, Editia a IV-a din 19.10.2018, Editia a
I1l-a din 19.10.2017, Editia a I1-a din 07.10.2016, Editia I-a din 25.09.2015)
Formatoare la cursurile de formare profesionala continuii, Modulul A. Didactica specialitatii,
Modulul B. Psihopedagogie, Modulul C. Dezvoltare profesionala la programele ,,Pedagogie
prescolara”, , Pedagogie in invataméant primar”, ,,Management educational”.
Organizatoare si facilitatoare a activitatilor metodice (seminare, ateliere, training-uri):
01.04.2022, ,, IncluZiune, CafEa, ParteNeriate”, Activitate transfrontaliera in cadrul proiectului
,impreuni pentru o integrare mai buni a copiilor cu cerinte educationale speciale”, 2SOFT/1.1/133
12.05.2021, Masa rotunda ,,Integrarea Educatiei Interculturale in programele de formare profesionala
a cadrelor didactice”
02.12.2021, Platforma de discutii in parteneriat cu DITS, SAP din mun. Balti ,,Valorificarea
parintilor copiilor cu CES in dezvoltarea procesului educational incluziv prin dezvoltarea serviciului
— Grup de suport pentru parinti”
30.11.2020, Masa rotunda ,,Profesorul incluziv. Reflectii dupa practica pedagogica”
06.12.2019, Masa rotunda ,,Proiectarea didactica din perspectiva individualizarii”
04.2018, Workshop ,,Adaptari curriculare”
10.2018, Workshop ,,Dezvoltarea senzorial-perceptiva a copiilor cu CES”
03.12.2018, Masa rotunda ,,Indexul incluzuinii scolare”
05.12.2017, Masa rotunda ,,Mediul universitar incluziv”’
30.11.2017, Masa rotunda ,,Structura si procesul PEI”
04.05.2017, Worksop ,,Dezvoltarea scolii incluzive”
30.11.2016, Masa rotunda ,,Servicii de suport pentru copii cu cerinte educationale speciale”
26.11.2015, Masa rotunda ,,Bune practici de educatie incluziva”
Beneficiara a stagiilor profesionale nationale si internationale:
15.06.-01.07.2021. "Digital Teaching in University Environment" din Programul ,,Competitive
Intelligence Program”  din cadrul proiectului 617393-EPP-1-2020-1-MD-EPPKA2-CBHE-
JP Connecting universities-industry through smart entrepreneurial cooperation and competitive
intelligence of students in Moldova, Georgia and Armenia (CONNECT) is Erasmus+ project co-
financed by the European Commission
9.06-4.08.2021. Troisi¢éme Cours Interdisciplinaire Sur Le Droit Humain a L’éducation (50 ore).
Organisator:Campagne mondiale pour 1'éducation/Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica
22.06.2020-26.06.2020, Stagiu de formare online la modulul Crearea cursurilor pe platforma
Moodle (initiere), Online Centrul de Formare Profesionald Continua, USARB
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10.

11.

12.

13.

= 29.06.2020-18.07.2020, Stagiu de formare online la modulul Crearea cursurilor pe platforma
Moodle (aprofundare), Online Centrul de Formare Profesionald Continua, USARB

= 24.09.2020-09.12.2020, Stagiu de formare online KIX EAP Learning Cycle 1: Feasibility Study on
Scaling Innovation (in Russian language), Online Graduate Institute of International and
Development studies (Geneva, Switzerland) Graduaty Scool of Education Nazarbayev University
(Nur-Sultan, Republic of Kazakhstan)

= 25.05.2018-28.06.2018, Cursuri de formare profesionald continua a cadrelor didactice universitare
Htrategii de Invatare eficientd” (5 ECTS); ,,Tehnologii avansate de instruire prin utilizarea TIC” (5
ECTS) in cadrul proiectului TEACH ME, Universitatea de Stat ,,Alecu Russo” din Balti

Lista lucrarilor stiintifice la tema tezei de doctor in stiinte pedagogice
CONDITII PSTHOPEDAGOGICE DE UTILIZARE A METODELOR REFLEXIVE
iN INVATAREA CENTRATA PE STUDENT
Avrticole in reviste stiintifice din Registrul National al revistelor de profil
RUSOQV, V. Profilul studentului ca subiect al profesionalizarii didactice in invatdimantul universitar. In:
Univers pedagogic, 2023, nr. 2 (78), pp.73-81 ISSN 1811-5470
https://up.upsc.md/wp-content/uploads/2023/08/\eronica-Rusov-Revista-nr-2_78-2023.pdf
RUSQV, V. Stadiile de subiect in invatarea centratd pe student. In: Acta et commentationes (Stiinte ale
Educatiei), 2023, nr. 1(31), pp. 182-191. ISSN 1857-0623
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/182-191 5.pdf
RUSQOV, V. Dinamica dezvoltarii reflexivitatii la studenti. In: Studia Universitatis Moldaviae (Seria Stiinfe
ale Educatiei), 2023, nr. 5(165), pp. 214-221. ISSN 1857-2103
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/214-221 3.pdf
RUSOV, V. Reflective dialogue - a condition for the implementation of studentcentered
learning. In: Buletinul stiintific al Universitatii de Stat ,,Bogdan Petriceicu Hasdeu” din Cahul, Seria
L, Stiinte Umanistice”, 2023, nr. 1(17), pp. 69-81. ISSN 2345-1866.
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/69-81 3.pdf

Articole in lucrarile in lucrarile manifestarilor stiintifice incluse in Registrul materialelor publicate in
baza manifestarilor stiintifice organizate din Republica Moldova .

RUSQV, V. Caracteristicile mediului reflexiv de 1invatare in invatamantul superior. In: Cercetarea
pedagogica: exigente contemporane si perspective de dezvoltare , 8-9 noiembrie 2024, Chisinau. Chisinau:
CEP UPS , I.Creanga”, 2024, Editia 2-a, p. 444-451. ISBN 978-9975-48-197-7.
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/444-451 0.pdf .

RUSOV, V. Metode reflexive in invatamantul superior — abordare procesuald. In: Managementul
educational: realizari si perspective de dezvoltare , Ed. 5, 25-26 aprilie 2024. Balti: CEU US, 2024, Editia
5-a, pp. 49-57. ISBN (pdf) 978-9975-50-336-5.

https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/49-57_8.pdf

RUSQV, V. Bariere in reflectia studentului asupra invatarii. In: Managementul educational: realizari si
perspective de dezvoltare. Editia a 4-a. Balti: Tipografia din Balti, 2022, pp. 354-361. ISBN 978-9975-161-
32-9.

https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/354-361 2.pdf

RUSQV, V. Strategii de activizare a reflexivitatii la studenti. In: Managementul educational: realizari si
perspective de dezvoltare. Editia 3-a, 8 mai 2020. Balti: Tipografia din Balti, 2020, pp. 337-345. ISBN 978-
9975-3422-5-4.

https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/337-345_0.pdf

Alte lucrari si realizari specifice diferitor domenii stiintifice (recomandate spre editare/aprobate de o
institutie abilitatd in domeniu)

RUSOV, V. COTOS, L. Cercetarea pedagogica. Suport de curs. Bélti: S.n. Tipografia ,,Indigou Color”,
2020. 128 p. ISBN 978-9975-3470-2-0 (64 p., 4 c.a)
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/handle/123456789/5658

RUSOV, V., SOVA, T. Educatia incluziva: Ghid metodic pentru formarea initialda si continud a cadrelor
didactice. Balti: S. n., Tipografia din Balti, 2021. 111 p. ISBN 978-9975-50-258-0 (55 p., 3 c.a)
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/bitstream/123456789/5075/1/Ghid_Ed_Incluziva_Rusov_Sova.pdf
SOVA, T., RUSQV, V., TRINCA, L. [et al.]. Educatie interculturala: Ghid metodologic si suport de curs
pentru viitorii pedagogi. Chisinau: Centrul Educational ,,Pro Didactica”, Tipogr. ,,Bons Offices”, 2020. 116
p. ISBN 978-9975-3355-6-0

https://mecc.gov.md/sites/default/files/ghid_eic_balti_ro.pdf

SOVA, T.; RUSOV, V.; TRINCA, L. [et al.]. Intercultural Education: Methodological guide and course
support for future teachers. Chisinau: Centrul Educational ,,Pro Didactica”, 2020 (Tipogr. ,,Bons Offices”).
116 p. ISBN 978-9975-3355-1-5

https://mecc.gov.md/sites/default/files/curriculum_eic_balti_en_1.pdf

SOVA, T.; RUSOV, V.; COTOS, L. Managementul inovatiilor in educatie. Ghid pentru cadrele
manageriale si didactice. Balti: Tipografia din Balti, 2019. 100 p. ISBN 978-9975-3369-6-3 (33 p.)
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/bitstream/123456789/5076/1/Ghid_Management_Inovatii_Sova_Rusov
Cotos.pdf
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https://up.upsc.md/wp-content/uploads/2023/08/Veronica-Rusov-Revista-nr-2_78-2023.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/182-191_5.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/214-221_3.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/69-81_3.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/444-451_0.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/49-57_8.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/354-361_2.pdf
https://ibn.idsi.md/sites/default/files/imag_file/337-345_0.pdf
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/handle/123456789/5658
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/bitstream/123456789/5075/1/Ghid_Ed_Incluziva_Rusov_Sova.pdf
https://mecc.gov.md/sites/default/files/ghid_eic_balti_ro.pdf
https://mecc.gov.md/sites/default/files/curriculum_eic_balti_en_1.pdf
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/bitstream/123456789/5076/1/Ghid_Management_Inovatii_Sova_Rusov_Cotos.pdf
http://dspace.usarb.md:8080/jspui/bitstream/123456789/5076/1/Ghid_Management_Inovatii_Sova_Rusov_Cotos.pdf

