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Research objectives: to identify the theoretical reference points for learning-to-learn competence by interpreting
contemporary pedagogical paradigms from the perspective of current education policies in primary education; to
experimentally assess the specific characteristics and dynamics of indicators associated with the development of
learning-to-learn competence in primary school pupils; to experimentally investigate the pedagogical competences
required by teachers to apply the principles for developing learning-to-learn competence; to identify the relevant
values and to develop and describe the Operational Profile of Learning-to-Learn Competence in Primary School
Pupils; to conceptualise and implement the Continuing Professional Development Programme for Primary School
Teachers aimed at developing learning-to-learn competence in pupils; and to draw scientific conclusions representing
new knowledge concerning the development of learning-to-learn competence in primary education.

Scientific novelty and originality of the research derive from the conceptualisation and operationalisation of
the Operational Profile of Learning-to-Learn Competence in Primary School Pupils, through the definition of
indicators and descriptors in accordance with the requirements of education policy documents; and from the
development and implementation of the Continuing Professional Development Programme for Primary School
Teachers aimed at developing learning-to-learn competence in primary school pupils, in response to the challenges of
the twenty-first century and to paradigmatic developments underpinned by curriculum theory and manifested in
pedagogical, psychological and social contexts. Through these contributions, the research proposes a coherent
theoretical, methodological and praxiological framework for developing learning-to-learn competence in primary
education.

The scientific results that contributed to solving an important scientific problem in the field consist of the
reconsideration and scientific updating of the pedagogical foundations for developing learning-to-learn competence
through the conceptualisation of the Operational Profile of Learning-to-Learn Competence in Primary School Pupils
and the continuing professional development of teachers for the praxiological application of the principles for
developing pupils’ learning-to-learn competence in primary education.

The theoretical significance of the research is confirmed by: the scientific interpretation and theoretical
reconsideration of pedagogical paradigms and theories of self-regulated learning, from which the transversal and
transdisciplinary values of learning-to-learn competence are derived, the competence being defined in terms of
metacognitive efficiency, cognitive autonomy and self-regulation of learning; the interpretation of the levels and
specific characteristics of the development of pupils’ learning-to-learn competence, which underpins the optimisation
of pupil-centred teaching strategies as a prerequisite for lifelong learning through reflective practices indispensable to
contemporary education; and the interpretation of experimental data and the drawing of scientific conclusions
representing new knowledge concerning the development of learning-to-learn competence in primary education.

The praxiological value of the research lies in the identification of the research methodology and the
experimental study of the specific characteristics and dynamics of indicators associated with the development of
learning-to-learn competence in primary school pupils; the identification of the cognitive difficulties of primary school
pupils; the experimental study of the pedagogical competences required by teachers to apply the principles for
developing learning-to-learn competence; and the possibility of using the Profile, indicators, descriptors and values
of learning-to-learn competence in designing and implementing the Teacher Training Programme for the Development
of Learning-to-Learn Competence in Primary School Pupils.

The implementation of the scientific results was achieved through theoretical research and experimental
activities conducted with the teachers and pupils who participated in the Continuing Professional Development
Programme for Primary School Teachers aimed at developing learning-to-learn competence in primary school pupils
at Schools Nos. 195, 200 and 116 in Bucharest.
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INTRODUCERE

Actualitatea temei se explica prin orientarea politicilor actuale ale educatiei spre formarea
competentei de a invita si inveti (CIl), ceea ce determina afirmarea autonomiei cognitive a elevilor
din invatamantul primar si creeaza premisele adaptarii eficace la presiunile digitalizarii Tnvatarii
in societatea cunoasterii. Importanta temei de cercetare rezultd din necesitatea de a forma elevi
capabili sd-si proiecteze Tn mod autonom, sd-si gestioneze si sa-si evalueze propriul demers de
formare. Dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevii din invatdmantul primar presupune
transformarea rolului cadrului didactic din simplu furnizor de cunostinte in facilitator al invatarii
autonome, reflexive si autoreglate. In practica, insa, numeroase cercetari si experiente pedagogice
aratd existenta unor dificultati ce limiteaza eficienta acestui proces. In acord cu dezideratele
educatiei, se atestd tendinte de renovare a documentelor curriculare care implica reconsiderarea
fundamentelor pedagogice ale dezvoltarii Cil in invatimantul primar.

In prezenta cercetare, sintagma ,,competenta de a invita sa inveti” este utilizati pentru
desemnarea dimensiunii referitoare la gestionarea si autoreglarea propriei nvatdri, integrata, in
documentele normative si curriculare actuale, Tn competenta-cheie ,,competenta personala, sociala
si de a invdta sd inveti”. Utilizarea sintagmei intr-un sens analitic distinct este determinatd de
obiectul cercetdrii si nu presupune considerarea acesteia drept o competentd-cheie separatd in
actualul cadru normativ.

Descrierea situatiei in domeniul de cercetare si identificarea problemei de cercetare.
Literatura pedagogica din domeniul pedagogiei, al psihologiei educatiei si al teoriei curriculumului
arati cd dezvoltarea CIl in invatimantul primar stimuleazi gindirea critica, reflectia
metacognitiva, motivatia intrinseca si autonomia intelectuala, competente apreciate ca fiind extrem
de importante pentru integrarea sociald a elevilor [216, p. 54-67; 269; 94, p. 427-449].

La nivel international, contributii semnificative privind invatarea autoreglata, metacognitia
si dezvoltarea strategiilor cognitive pot fi urmarite in lucrarile autorilor: Flavell J., Zimmerman B.,
Bandura A., Piaget J., Vygotsky L., Bruner J., Kolb D., Marzano R. J., Rawson M., Hattie J., Biggs
J., Schraw G., Pintrich P., Boekaerts M. si Candy P., care explicd teoretic raportul dintre
autoreglarea invatarii, reflectia metacognitiva, motivatia pentru invatare si dezvoltarea autonomiei
cognitive [133, p. 906-911; 251, p. 64-70; 204, p. 33-40; 239].

In Romdnia, contributii relevante la dezvoltarea pedagogiei competentelor, in general, a
CII pentru autoreglarea invatarii, in special, pot fi urmarite in lucririle autorilor: Cerghit 1., Joita
E., Bocos M., Cristea S., lonescu M., Cucos C., Ciolan L., Chis V., Stinciulescu I., Neacsu I.,

Panisoara 1.-O., Potolea D., Albulescu I., Oprea C.-L. si Ezechil L., care abordeaza problema
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cercetarii din variate perspective in contextul procesului educational, inclusiv din invatdmantul
primar. In contextul educatiei centrate pe formarea de competente, cercetirile actuale evidentiaza
raportul de interdependenta dintre motivatia pentru invatare, tehnologiile didactice, strategiile de
invatare, reflectia metacognitiva, evaluarea formativd In perspectiva dezvoltarii autonomiei
cognitive a elevilor [22; 66; 10; 52; 53].

In Republica Moldova, cercetarile realizate de cercetdtorii Gutu V1., Sevciuc M., Afanas
A., Callo T., Gutu V., Bucun N., Papuc L., Borozan M., Silistraru N., Turcan-Baltat L., Botgros I.,
Betivu A., Goras-Postica V., Sova T., Tighineanu V., Vrabie T. si alti autori abordeaza problematica
dezvoltarii competentelor transversale si a invatdrii autoreglate in contextul modernizarii
curriculumului si al implementdrii paradigmei educatiei centrate pe elevi. Studiile autorilor
mentionati evidentiaza necesitatea corelarii politicilor curriculare cu strategiile didactice orientate
spre formarea elevului autonom, reflexiv si capabil sa-si gestioneze procesele de cunoastere [2;
71, p. 212-225; 16, p. 294-301; 84; 8; 62, p. 165-183; 59].

Tendintele de interpretare a semnificatiei stiintifice a CII aratd dificultati in descrierea
esentei stiintifice a CII si, din aceste considerente, demersul investigational a fost orientat spre
formularea unei proprii definitii a competentei de a invdta sd inveti. In opinia noastrd, prin
competenta de a invata sa inveti la elevii din invatamantul primar intelegem un ansamblu integrat
de cunostinte, capacitati, atitudini si valori, organizat prin articularea resurselor cognitive,
metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive, care permite elevului sa-si organizeze,
monitorizeze, autoregleze si evalueze propria invatare, sa selecteze si sa adapteze strategii, sa
valorifice resursele si sprijinul disponibil si sa transfere achizitiile in contexte diverse,
manifestand curiozitate, motivatie, flexibilitate, reflectie critica si autonomie [211, p. 20-27; 113,
p. 5-10; 92, p. 18-34].

Ca urmare, 1n cercetare ne-a interesat dimensiunea ,,a invdta sa inveti” a competentel
personale, sociale si de a Invata sa nveti, deoarece aceasta permite clarificarea scopului invatarii,
organizarea informatiilor, monitorizarea progresului si transferul achizitiilor in diferite contexte
curriculare [256; 104; 220].

Literatura pedagogica include un sistem de argumente privind existenta unor probleme ale
cadrelor didactice in dezvoltarea competentei ,,a invata sa inveti” in Invatamantul primar:
insuficienta pregatire metodologica a cadrelor didactice pentru dezvoltarea invatarii autoreglate,
deoarece profesorii Intdmpind dificultati in utilizarea strategiilor didactice orientate spre
dezvoltarea metacognitiei, autoreflectiei si autonomiei elevilor. Totodata, activitatile de
planificare, monitorizare si evaluare a propriei invatiri sunt insuficient integrate in practica

pedagogica. Cercetdtorii demonstreazd predominanta abordarilor traditionale in predare,
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formuland argumente in acest sens: (a) in multiple situatii pedagogice mai persista modele de
actiune didactica centrate pe reproducerea informatiilor care reduc oportunitatile elevilor de a-si
formula obiective proprii de invatare, de a lua decizii si de a reflecta asupra propriului progres,
dimensiuni importante ale competentei ,,a invata sd inveti”; (b) dificultati in formarea
competentelor metacognitive ale elevilor, cadrele didactice acordand frecvent prioritate
rezultatelor cognitive imediate, in detrimentul dezvoltarii proceselor metacognitive, elevii fiind
insuficient ghidati sa-si analizeze strategiile de invatare, sa identifice dificultatile intampinate si
sd-si adapteze modalitatile de studiu; (c) utilizarea insuficientd a evaludrii formative, orientata
predominant spre masurarea performantei finale; feedbackul este adesea limitat la aprecierea
rezultatului, fiind utilizate in mica masura tehnicile de autoevaluare, evaluarea reciproca,
portofoliul reflexiv sau jurnalul de invétare ce contribuie la dezvoltarea autoreglarii; (d) nivelul
redus de formare a competentelor de proiectare a experientelor de invatare autonoma, profesorii
intampinand dificultéti in elaborarea unor sarcini de invatare diferentiate si problematizante care
stimuleazd responsabilitatea si autonomia elevilor 1n procesul Invatarii; (e) gestionarea
insuficienta a diversitatii stilurilor si ritmurilor de invdtare care se explica prin eterogenitatea
claselor de elevi, care impune adaptarea strategiilor didactice la particularitatile individuale ale
elevilor. Dezvoltarea insuficientd a competentelor de abordare diferentiatd a elevilor creeaza
dificultati in gestionarea dezvoltarii autonome a elevilor; (f) integrarea limitata a competentelor
digitale in sprijinul invatarii autonome; (g) insuficienta dezvoltare a competentelor reflexive ale
cadrelor didactice, profesorii avand putine oportunitati sistematice pentru analiza propriei practici
pedagogice, identificarea dificultdtilor si imbunatatirea strategiilor utilizate in dezvoltarea
competentelor transversale ale elevilor si, nu in ultimul rand, (h) participarea insuficienta la
programe de formare continud dedicate competentelor-cheie, oferta de dezvoltare profesionald
fiind mai putin orientatd spre metodologiile de formare a competentelor transversale, inclusiv a
competentei ,,a Invata sd inveti”, ceea ce conduce la un decalaj intre cerintele curriculare si
competentele profesionale ale cadrelor didactice.

Problemele intdmpinate de cadrele didactice in dezvoltarea competentei ,,a invata sa inveti”
au un caracter multidimensional si sunt determinate de factori psihopedagogici, organizationali si
curriculari. Acestea evidentiaza necesitatea consolidarii competentelor de proiectare a Invatarii
autoreglate, a utilizarii strategiilor metacognitive, a aplicdrii evaluarii formative si a promovarii
unei culturi pedagogice centrate pe autonomie, reflectie si invatare pe tot parcursul vietii. O
asemenea abordare contribuie la formarea elevilor capabili sa-si gestioneze eficient propriul proces

de invdtare si sd raspunda provocarilor societdtii bazate pe cunoastere.
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Din perspectiva dificultatilor invocate, problema cercetarii se desprinde din raportarea
prevederilor politicilor educatiei la experientele pedagogice din invatdmantul primar care
inregistreaza anumite contradictii:

- intre importanta dezvoltdrii competentei de a invata sa inveti, stipulatd in documentele de
politici ale educatiei si incertitudinile stiintifice privind fundamentele pedagogice ale dezvoltarii
CIl 1a elevii din invatamantul primar;

- intre recunoasterea CII ca dimensiune determinanti a profilului elevului si caracterul
insuficient operationalizat al strategiilor didactice orientate spre dezvoltarea autonomiei cognitive
a elevilor din invatamantul primar;

- Intre necesitatea valorificarii strategiilor interactive si reflexive de invatare si persistenta
unor practici educationale centrate predominant pe reproducerea informatiei.

Contradictiile vizate conduc la formularea problemei de cercetare:

- Ce fundamente teoretice si metodologice pot intemeia conceptualizarea §i dezvoltarea
competentei de a invata sda inveti la elevii din invatamantul primar?

Scopul investigatiei consta in configurarea fundamentelor pedagogice, elaborarea,
implementarea si validarea experimentala a Programului de formare profesionald continua a
cadrelor didactice pentru dezvoltarea competentei de a Invata sa Inveti la elevii din Invatdmantul
primar.

Ipoteza cercetarii: Dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevii din invatdmantul
primar va fi posibilda dacad: vor fi determinate fundamentele teoretice si metodologice ale
dezvoltarii Cil; va fi clarificata esenta stiintificd a CII, vor fi operationalizati descriptorii Profilului
de formare al absolventului in indicatori observabili relevanti pentru Cii la ciclul primar; va fi
implementat si validat experimental Programul de formare profesionalda continud a cadrelor
didactice pentru dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevii din invatdmantul primar,
evidentiind dinamica pozitivi a indicatorilor asociati dezvoltirii CIi la elevii din clasele primare.

Obiectivele cercetarii

1. determinarea reperelor teoretice privind competenta de a invdta sd inveti in contextul
interpretarii paradigmelor pedagogiei contemporane din perspectiva actualelor politici ale
educatiei In invatdmantul primar;

2. estimarea experimentald a specificului si dinamicii indicatorilor asociati dezvoltarii
competentei de a invdta sa Inveti la elevii din invatamantul primar;

3. studiul experimental al competentelor pedagogice necesare profesorilor pentru

valorificarea principiilor dezvoltdrii competentei de a invata sa inveti;
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4. identificarea valorilor semnificative, elaborarea si descrierea Profilului operational al
competentei de a invata sa inveti la elevii din clasele primare;

5. conceptualizarea si implementarea Programului de formare profesionald continud a
cadrelor didactice pentru dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevi;

6. deducerea concluziilor stiintifice care reprezinta noi cunostinte referitoare la dezvoltarea
competentei de a invata sa inveti In invatdmantul primar.

Metodologia cercetiirii este intemeiatd pe conceptul de CII, consacrat in documentele
europene initial ca o competentd-cheie distincta si integrat, prin Recomandarea Consiliului din
2018, In competenta personald, sociald si de a Tnvata sa inveti [256], pe teoriile constructiviste si
socio-cognitive ale Tnvatarii [203; 239; 103], pe teoriile metacognitiei si autoreglarii invatarii [ 133,
p- 906-911; 251, p. 64-70; 204, p. 33-40], pe teoriile eficientei invatarii si ale strategiilor cognitive
[179; 198; 149; 107, p. 261-277; 241, p. 45-65], pe modelele pedagogiei competentelor si ale
educatiei centrate pe elev [22; 52; 66; 48; 10; 65] si pe teoriile curriculumului si ale dezvoltarii
competentelor transversale.

Metodele de cercetare proiectate si aplicate din perspectiva scopului si a obiectivelor
cercetarii se referd la: analiza teoreticd si sinteza bibliografica; examinarea documentelor de
politici educationale si curriculare in planul referintei la dezvoltarea Cil; modelizarea pedagogica;
chestionarul si testul pedagogic aplicate cadrelor didactice si elevilor; experimentul pedagogic de
tip pretest—posttest; observatia pedagogicd; analiza comparatd a datelor; metode statistico-
matematice de prelucrare si interpretare a rezultatelor experimentale. Optiunea metodologica poate
fi justificatd prin caracterul complex al fenomenului studiat.

Noutatea si originalitatea stiintificaA a cercetarii rezultd din conceptualizarea si
operationalizarea Profilului operational al competentei de a invéta sa inveti la elevii din clasele
primare, prin definirea indicatorilor si descriptorilor in acord cu documentele de politici ale
educatiei; elaborarea si implementarea Programului de formare profesionala continud a cadrelor
didactice pentru dezvoltarea competentei de a Invata sa inveti la elevii din Tnvatdmantul primar,
din perspectiva provocarilor secolului al XXI-lea si a evolutiilor paradigmatice sustinute de teoria
curriculumului, afirmate In contexte pedagogice, psihologice si sociale. Prin aceste contributii,
cercetarea propune un cadru teoretico-metodologic si praxiologic coerent pentru dezvoltarea
competentei de a invéta sa Inveti in ciclul primar.

Semnificatia teoreticdA a cercetirii este confirmatd de: interpretarea stiintificd si
reconsiderarea teoreticd a paradigmelor pedagogiei, a teoriilor Tnvatarii autoreglate din care rezulta
valorile transversale si transdisciplinare ale competentei de a Invata sa inveti, definitd prin eficienta

metacognitivd, autonomie cognitiva si autoreglarea invatarii; interpretarea nivelurilor si a
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specificului dezvoltdrii competentei de a invata sa inveti a elevilor, care determind optimizarea
strategiilor didactice centrate pe elevi ca premisd a invatdrii permanente prin practici reflexive,
indispensabile educatiei contemporane; interpretarea datelor experimentale si deducerea
concluziilor stiintifice reprezentand noi cunostinte referitoare la dezvoltarea competentei de a
invata sa inveti n Tnvatdmantul primar. Rezultatele obtinute confirmd utilitatea cadrului propus
pentru proiectarea interventiilor pedagogice orientate spre dezvoltarea autonomiei cognitive si a
invatdrii autoreglate la elevii din invatdmantul primar.

In plan teoretic, sinteza comparativa a prevederilor din documentele de politica a educatiei
realizatd in cercetare evidentiaza evolutia semnificatiei stiintifice a competentei de a invéta sa
inveti, de la modelul centrat pe autocunoastere, planificare si autoreglare la modelul integrativ al
competentei personale, sociale si de a invéta sa inveti [256], dezvoltat prin LifeComp [104; 220].
Sinteza teoreticd a permis fundamentarea stiintifica a profilului CiI justificand operationalizarea
dimensiunilor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive la elevii din
invatdmantul primar.

Valoarea praxiologica a cercetarii consta in identificarea metodologiei de cercetare si
studiul experimental al specificului si dinamicii indicatorilor asociati dezvoltarii competentei de a
invata sa Inveti la elevii din invatamantul primar; identificarea problemelor cognitive ale elevilor
din clasele primare; studiul experimental al competentelor pedagogice necesare profesorilor pentru
valorificarea principiilor dezvoltdrii competentei de a invata sa inveti; posibilitatea valorificarii
Profilului, a indicatorilor, a descriptorilor si a valorilor Cii in proiectarea si implementarea
Programului de formare a cadrelor didactice pentru dezvoltarea competentei de a invata sa inveti
la elevii din invatamantul primar.

Problema stiintificad solutionata in cercetare constd in fundamentarea pedagogicd a
dezvoltirii CII la elevii din invitimantul primar, prin definirea si operationalizarea profilului
competentei, identificarea dimensiunilor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale
si reflexive ale acesteia si validarea experimentald a Programului de formare profesionald continua
a cadrelor didactice, in vederea stimularii autonomiei cognitive a elevilor din invatamantul primar.

Implementarea rezultatelor stiintifice ale cercetarii s-a realizat prin studii teoretice si
demersuri experimentale desfasurate cu profesorii si elevii care au participat la Programul de
formare profesionald continud a cadrelor didactice pentru dezvoltarea competentei de a invata sa
inveti la elevii din Tnvatdmantul primar in cadrul scolilor gimnaziale nr. 195, nr. 200 si nr. 116 din
Bucuresti. Rezultatele investigatiei au fost integrate in activitdtile metodice si in demersurile de
formare pedagogica orientate spre dezvoltarea competentelor transversale si a strategiilor de

invatare autoreglatd la elevii din invatamantul primar.
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Publicatiile stiintifice la tema tezei: 11 lucrari stiintifice si stiintifico-metodice: 4 articole
in reviste stiintifice de profil [12], [39], [40], [100]; 2 lucrari in materialele conferintelor stiintifice
nationale si internationale [28], [30]; si 5 contributii stiintifico-metodice [31], [32], [36], [38], [47].

Cuvinte-cheie: competenta de a invita sa inveti (Cil), elevi, cadre didactice pentru
invatamantul primar, dezvoltare, formare profesionald, principii ale dezvoltarii competentei de a

invata sd inveti a elevilor, invatare autoreglata, autonomie cognitiva.

SUMARUL COMPARTIMENTELOR TEZEI

In Introducere este argumentati actualitatea si importanta dezvoltirii competentei de a
invata sa inveti la elevii din invdtdmantul primar; sunt precizate dimensiunile cercetarii
competentei ,,a invata sa inveti” ca nucleu generator al autonomiei cognitive, al autoreglarii si al
adaptarii scolare; sunt descrise problema, scopul si obiectivele cercetarii, metodologia cercetarii,
noutatea stiintificad si semnificatia teoretica, valoarea aplicativa a cercetarii, cuvintele-cheie si
problema stiintifica solutionata in cercetare.

in capitolul 1, ,Repere teoretice privind competenta de a invita sa inveti”, este
analizati si prezentati sintetizat evolutia CIl in contextul paradigmelor pedagogiei contemporane
si al documentelor de politici ale educatiei, inclusiv prin raportare la Recomandarea Consiliului
Uniunii Europene din 2018 [256], la Curriculumul national pentru invatamantul primar din
Republica Moldova [262], la Cadrul de referintd al Curriculumului National din Republica
Moldova, in editiile din 2017 si 2025 [254; 267] si la documentul ,,Repere pentru proiectarea,
actualizarea si evaluarea Curriculumului national. Cadrul de referinta al Curriculumului national”,
elaborat in Romania in cadrul proiectului CRED [276]. Continutul stiintific al capitolului prezinta
abordarile cognitive, metacognitive, motivationale, socio-emotionale si reflexive ale CiI si descrie
relevanta acestora pentru formarea autonomiei cognitive a elevilor. Analiza realizata a condus la
formularea definitiei proprii a CII.

in capitolul 2, ,,Axa conceptuali a formirii profesionale a cadrelor didactice pentru
dezvoltarea competentei de a invita si inveti a elevilor din clasele primare”, este clarificat
rolul profesorului ca proiectant, facilitator si evaluator al invatarii autoreglate. Sunt evidentiate
competentele pedagogice necesare pentru consolidarea motivatiei, a colaborarii, a rezilientei si a
autonomiei cognitive la elevii din invatdmantul primar; sunt descrise particularitatile dezvoltarii
cognitive a elevilor din invatamantul primar si dimensiunile formarii profesorilor pentru abordarea
curriculard a competentei de a invata sa inveti la elevii claselor primare. Ca urmare logica a
demersului investigational, capitolul prezinta produsul original al cercetarii — Profilul operational

al CII la elevii din invatdmantul primar. Rezultatele cercetarii teoretice descrise in continutul
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capitolului 2 creeaza premise pentru elaborarea Programului de formare profesionald continua a
cadrelor didactice pentru dezvoltarea CII in invatamantul primar.

in capitolul 3, ,,Contextul pedagogic al dezvoltirii Cii la elevii din invitimantul
primar”, este prezentatd coordonata aplicativd a cercetarii prin elucidarea demersurilor
metodologice si experimentale realizate in Invatdmantul primar pentru validarea praxiologicad a
profilului operational al CII prin intermediul Programului de formare profesionald continui a
cadrelor didactice pentru dezvoltarea CiI, fundamentat pe principiile pedagogiei centrate pe elev,
ale Invatarii autoreglate si ale strategiilor didactice interactive, precum si prin studiul experimental
al competentelor pedagogice necesare profesorilor pentru valorificarea principiilor dezvoltarii
competentei de a invata sa inveti [19; 10; 2; 118]. Esenta capitolului reflecta designul experimental
al evaluarii unor indicatori asociati dezvoltarii CiI la elevii din invatamantul primar, prin aplicarea
unor instrumente de cercetare specifice pedagogiei experimentale si psihologiei educatiei. Sunt
analizate raporturile dintre implementarea principiilor dezvoltarii CII si strategiile Designului
Universal pentru Invitare (DUI) si este analizat rolul experientei profesionale a cadrelor didactice
n aplicarea strategiilor didactice orientate spre dezvoltarea autonomiei cognitive a elevilor din
clasele primare. Totodatd, sunt analizate modificarile inregistrate dupa participarea elevilor la
activitati didactice fundamentate pe principiile dezvoltarii CiI, orientate spre stimularea motivatiei
pentru invatare prin valorificarea strategiilor metacognitive [133, p. 906-911; 147; 152; 251, p. 64-
70; 220].

Capitolul prezintd analiza comparatd a rezultatelor experimentale obtinute in etapele
pretest si posttest, evidentiind, in limitele designului pretest—posttest, dinamica pozitiva a
competentelor pedagogice ale cadrelor didactice necesare in procesul de dezvoltare a CII la elevi
si cresterea semnificativa a scorurilor aferente frecventei practicilor didactice asociate principiilor
dezvoltirii CII, raportati de elevii din invatimantul primar. Concluziile stiintifice ale capitolului
sustin utilitatea Programului de formare profesionald continud a cadrelor didactice pentru
dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevii din Invatdmantul primar [2; 83; 182, p. 38-
42]. Dezvoltarea competentei de a invita sa inveti se reflectd in conduita elevilor din invatamantul
primar prin: stabilirea autonoma a scopurilor invatarii (formuleazd obiective personale de
invatare, prioritizeazd in functie de importantd, manifesta responsabilitate pentru realizarea
obiectivelor propuse); organizarea propriului proces de invitare (planificd timpul, selecteaza
resurse adecvate Invatdrii, utilizeazd strategii eficiente etc.); monitorizarea propriei Invatari
(urmareste progresul, identifica dificultatile, solicita sprijin, reconsidera strategiile utilizate pentru
cresterea eficientei invatarii); autoevaluarea si reflectia (identifica punctele forte si dificultatile,

formuleaza concluzii privind experienta de invatare), motivatia si perseverenta in invdtare
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(manifesta curiozitate intelectuald, mentine interesul, depdseste obstacolele, manifestd incredere
si coopereazd); transferul cunostintelor (utilizeaza cunostintele in contexte diferite, rezolva
probleme noi folosind experienta anterioard, demonstreaza flexibilitate cognitiva) etc.
Concluziile generale si recomandarile integreazd fundamentele pedagogice ale
dezvoltarii CIi, reflectate in principalele rezultate ale cercetirii teoretice si experimentale,
valorifica profilul operational al CiI si evidentiaza impactul strategiilor de invitare autoreglata,

reflexiva si colaborativa [7, p. 3-7; 40; 55, p. 2487-2493].
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1. REPERE TEORETICE PRIVIND COMPETENTA DE A iNVATA SA INVETI

Capitolul are rol strict conceptual si urmareste clarificarea semnificatiei pedagogice a CIiI,
a dimensiunilor sale constitutive si a fundamentelor teoretice pe care se sprijind cercetarea.
Cuprinde evolutia sintetica a conceptului de a Invata sa inveti, in special in context international,
acolo unde interesul acordat acestui concept are radacini mai adinci. Analiza studiilor
reprezentative si apelul la autori consacrati care au investigat mecanismele Tnvatarii nu urmaresc
elaborarea unui profil normativ nou, ci clarificarea fundamentelor teoretice necesare pentru
transpunerea didactica si operationalizarea profilului de formare al absolventului pe dimensiunea
CII, in raport cu realititile educationale din Romania si Republica Moldova [144, p. 51-65; 116,
p. 248-272; 105, p. 199-216].

O dimensiune importantd a lucrarii o constituie identificarea cercetdrilor internationale
relevante pentru configurarea unor metode de predare adecvate si pentru transpunerea lor in
practica educationala.

De asemenea, capitolul urmareste politicile educationale si recomandarile Uniunii
Europene, precum si ale altor institutii de profil, privind sustinerea invatarii permanente, cu accent
pe Cil.

Din perspectivi teoretica, Cil este analizati ca un concept multidimensional, fundamentat
pe interactiunea dintre procesele cognitive, metacognitive, motivationale si socio-afective
implicate in autoreglarea invatarii [70; 67]. Aceastd competenta nu se reduce la acumularea de
cunostinte, ci presupune capacitatea elevului de a-si planifica, monitoriza si evalua propriul demers
cognitiv, in acord cu teoriile constructiviste si socio-cognitive ale invatarii [66; 10]. Din aceasta
perspectiva, metacognitia oferd constientizarea proceselor de invatare, autoreglarea organizeaza
actiunile de planificare-monitorizare-evaluare, motivatia sustine persistenta si sensul personal al
invatdrii, iar strategiile de Invatare constituie instrumentele prin care elevul isi transforma intentia
de a invata in actiune eficienta.

Profilul de formare al absolventului de invatdmant primar, prezentat in cadrul anexelor
documentului curricular [276, p. 27, 30-31], valorifica descriptorii nivelului elementar de
dezvoltare a competentelor-cheie si evidentiazi dimensiuni relevante pentru CII. Nivelul
elementar are n vedere achizitiile dobandite de elev la finalul invatdmantului primar, care i1 permit
sa efectueze operdri simple, In contexte cunoscute, cu preponderentd concrete. Din punctul de
vedere al dezvoltdrii cognitive, acest nivel corespunde stadiului operatiilor concrete. Astfel, la
finalul clasei a I'V-a, elevul este capabil sa identifice si sa clarifice elementele unei sarcini de lucru
inaintea Inceperii activitatii de invatare, sd formuleze intrebari pentru clarificarea cerintelor, sa

utilizeze tehnici si metode simple pentru activarea cunostintelor anterioare si inregistrarea
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informatiilor, precum si sd isi concentreze atentia si sd persevereze in realizarea sarcinilor pana la
finalizarea corespunzitoare a acestora. In cercetarea de fati, aceste repere nu sunt asumate ca
obiectiv de elaborare a Profilului, deoarece Profilul este deja formulat si actualizat prin
documentele de politici curriculare, ci ca baza pentru operationalizarea si transpunerea didacticd a
dimensiunii de a Invata sa Inveti.

In contextul actual al reformei curriculare din Romania, CII trebuie analizata prin raportare
la documentul strategic Repere pentru proiectarea, actualizarea si evaluarea Curriculumului
national. Cadrul de referinta al Curriculumului national [276], elaborat in cadrul proiectului
»Curriculum relevant, educatie deschisd pentru toti” (CRED), a fost aprobat prin Ordinul nr.
3.239/05.02.2021. Acest ordin a fost ulterior abrogat prin Ordinul nr. 6.731/28.11.2023 [263]. In
anul 2026, Cadrul de Referinta al Curriculumului National din Romania (CRCNR), aprobat prin
Ordinul ministrului educatiei si cercetarii nr. 4.137 din 16 iunie 2026, actualizeaza acest cadru in
concordantd cu prevederile Legii invatdmantului preuniversitar nr. 198/2023, cu modificarile si
completarile ulterioare, si cu noile directii educationale generate de digitalizare, inteligenta
artificiald, dezvoltare durabila, diversitate si transformarile pietei muncii [266; 261]. Anterior
adoptarii actualului cadru legislativ, organizarea generala a sistemului de educatie din Roménia a
fost reglementatd prin Legea educatiei nationale nr. 1/2011 [260].

CRCNR sustine o abordare curriculara centrata pe competente si pe flexibilitate, asigurand
coerenta dintre planurile-cadru, programele scolare, standardele de invétare si standardele
nationale de evaluare. Din perspectiva prezentei cercetari, aceasta actualizare confirma faptul ca
profilul de formare al absolventului are statut de referential curricular aflat in permanenta
actualizare, iar contributia lucrdrii constd In transferul teoretico-practic al profilului pe
dimensiunea CII, prin transformarea descriptorilor generali in indicatori didactici observabili la
elevii din invatamantul primar.

In Profilul de formare din 2023, denumirea oficiala este ,,competenta personali, sociala si
de a invata sa inveti”. Documentul o trateaza ca una dintre cele opt competente-cheie si o descrie
integrat, prin reflectie asupra propriei persoane, managementul propriei invatari, rezilienta, stare
de bine, relationare si colaborare. Aceeasi denumire este mentinutd si de Cadrul de referinta al
Curriculumului National din 2026.

In acest context, Ordinul nr. 6.731/2023 consacrd statutul Profilului de formare al
absolventului ca document reglator al curriculumului national, iar CRCNR aprobat in 2026 extinde
aceastad perspectiva prin accentul pus pe coerenta dintre profil, planuri-cadru, programe scolare,

standarde de invatare si evaluare [263; 266].
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Selectia reperelor teoretice este realizata dupa trei criterii complementare: relevanta
istorica pentru constituirea conceptului, capacitatea explicativa privind mecanismele invatarii si
posibilitatea transpunerii pedagogice la varsta scolara mica. Prin urmare, teoriile sunt analizate nu
numai din perspectiva contributiei lor la cunoasterea stiintifica, ci si in functie de masura in care
pot sustine proiectarea unor conduite observabile de planificare, monitorizare, verificare si transfer
al invatarii [105, p. 199-216; 112; 229, p. 9-40].

Pentru elevii din invatdmantul primar, valoarea unui reper teoretic este datd de
compatibilitatea acestuia cu particularitatile operatiilor concrete si cu nevoia de mediere graduala
a autonomiei. Strategiile nu pot fi solicitate ca deprinderi complet interiorizate, ci trebuie modelate
de profesor, exersate in contexte familiare si transferate progresiv in sarcini noi. In aceasta logica,
dezvoltarea Cil este interpretati ca trecere de la actiunea ghidata la controlul constient al propriei
activitati de Invatare [203; 251, p. 64-70; 252, p. 149-163].

Organizarea capitolului urmeaza, astfel, o succesiune argumentativa: geneza si evolutia
conceptului, consacrarea sa in politicile educatiei si integrarea perspectivelor psihologice,
pedagogice si sociale. Aceastd succesiune permite delimitarea elementelor stabile ale CII de
extinderile conceptuale recente si pregateste fundamentarea indicatorilor utilizati in etapele
urmatoare ale cercetarii.

Analiza este orientata si de distinctia dintre descrierea proceselor de Invatare si prescriptia
didactica. O teorie poate explica memoria, atentia sau motivatia fara a oferi direct o metoda de
predare; de aceea, concluziile psihologice sunt convertite prudent in principii pedagogice, prin
raportare la varstd, context curricular si rolul medierii profesorului. Aceastd delimitare previne
transferul mecanic al rezultatelor experimentale in activitatea scolard si mentine coerenta dintre
fundamentarea stiintifica si aplicarea didactica [98; 105, p. 199-216; 112].

Un alt criteriu il reprezinti continuitatea dezvoltarii. Manifestarile initiale ale Cil din ciclul
primar trebuie privite ca premise ale autonomiei ulterioare: formularea unei intrebari, alegerea
unui instrument simplu de organizare, verificarea unei rezolvari sau explicarea unei dificultati.
Aceste conduite capatd valoare formativa prin repetare, verbalizare si transfer, constituind baza
dezvoltarii unor strategii complexe de autoreglare [122, p. 231-264; 229, p. 9-40; 252, p. 149-163].

In acelasi timp, cercetarea pastreazi distinctia dintre nucleul conceptual si formele sale
contextuale. Planificarea, monitorizarea si evaluarea sunt procese generale, dar manifestarea lor
depinde de natura sarcinii, de resursele disponibile si de experienta elevului. Aceasta precizare
justifica analiza comparativa a modelelor fara a presupune existenta unei singure strategii eficiente
in toate situatiile si sustine proiectarea unor variante flexibile, adaptate nivelului de dezvoltare si

specificului curricular [105, p. 199-216; 229, p. 9-40].
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Prin aceasta optiune analiticd, capitolul urmareste atat continuitdtile, cat si schimbarile de
accent produse in definirea CII. Compararea modelelor permite identificarea unui nucleu comun
al autoreglarii si, simultan, a dimensiunilor sociale si afective adaugate in interpretarile recente

[104; 105, p. 199-216; 220].

1.1. Evolutia conceptului de a invita sa inveti

CIl a devenit o prioritate politicd in contextul educatiei contemporane (si nu numai) datorita
conexiunilor dintre dezvoltarea acestei competente-cheie cu Invatarea pe tot parcursul vietii.
Literatura de specialitate [6; 32, p. 1588-1591; 36, p. 514-518; 57; 132; 166, p. 291-302; 200; 215;
235, p. 43-58] atrage atentia asupra faptului cd, inainte de a fi adoptat in documentele de politica
educationald (la mijlocul anilor 1990), conceptul de a invita sa inveti a fost abordat in psihologia
invatarii si 1n alte contexte legate de psihopedagogia Invatarii pe considerentul ca daca vrem sa
intelegem ce inseamna a invata sa inveti, trebuie sa intelegem ce inseamnd Invatarea [229, p. 9-
40].

A invita sd inveti in contextul psihopedagogiei invatarii. Numeroase studii care vizeaza
conceptul de a invata sa inveti, inclusiv lucrarea Encyclopedia of the History of Psychological
Theories [231, p. 3932-3939], 1l mentioneaza pe Harlow H. F. [144, p. 51-65] pentru cercetarile
sale asupra formarii setului de Tnvatare (construct caracterizat chiar de autor si in termeni de a
invata sa inveti). Harlow H. F. si-a inceput studiile in aceasta problema in anii 1930-1940 si a
publicat rezultatele in 1949. Folosind bine-cunoscutul sau aparat de testare (Wisconsin General
Testing Apparatus), conceput pentru a preveni indiciile involuntare ale experimentatorilor cu
privire la alegerile corecte, Harlow a studiat invatarea de catre maimute si copii a unor discriminari
de calitate a doud obiecte. Subiectii au avut la dispozitie sase Incercari de discriminare pe aceeasi
pereche de obiecte dupa care a fost introdusa o noua pereche de obiecte. Se considera ca prima
alegere se face la intamplare. Daca subiectul ,,castigd” (recompensa alimentard) la proba 1, solutia
optima pentru a obtine cele mai multe recompense este sa ,,ramand” la acel obiect pentru celelalte
cinci Incercdri; dacd ,,pierde” la Incercarea 1, solutia optima este ,,deplasarea” la celalalt obiect
pentru celelalte cinci incercari. Cand subiectii aleg corect la incercarea 2 si la incercdrile ulterioare,
se considerd ca a avut loc formarea setului de invatare. Desi copiii au avut tendinta sa dezvolte
setul de invatare ceva mai rapid, atat copiii, cat si maimutele au prezentat o dobandire progresiva
a setului pentru rezolvarea unui anumit tip de problema.

In ceea ce priveste conditionarea clasicd, Kehoe E. J., Horne A. J., Macrae M. [163]
analizeaza cum se produce procesul de a invata sa inveti in conditionarea clasica. Autorii afirma

cd, desi a invata sa Inveti a fost studiata cel mai frecvent la oameni si la alte primate, aceasta a fost

22



evidentiata fiabil in conditionarea operanta. Pornind de la acest model, Kemp C., Goodman N. D.
si Tenenbaum J. B. [165] abordeaza procesul de a invata sa inveti din perspectivd computationala,
focalizandu-se pe achizitia si utilizarea constrangerilor inductive si observa ca subiectii, dupa ce
experimenteazd mai multe probleme de invatare dintr-o anumita categorie, pot fi capabili sa induca
o schema sau un set de constrangeri care surprind structura tuturor problemelor din respectiva
categorie. Aceste constrangeri pot permite apoi subiectului sa rezolve problemele ulterioare, avand
in vedere doar citeva observatii relevante. Autorii exploreazd modul in care oamenii invata si
utilizeaza constrangerile inductive care se aplicd mai multor sisteme cauzale. O usd, de exemplu,
este un sistem cauzal simplu, iar experienta cu mai multe usi poate permite unui copil sa
construiasca rapid modele cauzale pentru usile noi pe care le intalneste. La un nivel mai 1nalt, un
program de calculator este un sistem cauzal mai complicat, iar experienta cu mai multe
componente de software poate permite unui utilizator sa construiasca rapid modele cauzale pentru
programele noi pe care le intalneste. De exemplu, un elev poate urmari implicit efectele
consumului de diferite alimente si poate construi un model cauzal pentru fiecare aliment care
indicd dacd tinde sd produca indigestie, reactii alergice sau alte tipuri de probleme. Dupa
experienta cu mai multe alimente se poate dezvolta o schema care organizeaza aceste alimente in
categorii (de exemplu, citrice). O schemd de acest fel ar trebui sa permita persoanei sa deduca
rapid puterile cauzale ale obiectelor noi: de exemplu, observarea ca un fruct nou are segmente in
forma de semiluna ar putea fi suficientd pentru a concluziona ca provoaca indigestie. Autorii
considera ca abordarea ierarhica bayesiana oferd un cadru general pentru explicarea procesului de
a invata sa inveti si a fost explorata de cercetatori din mai multe directii. Statisticienii i cercetatorii
in problematica Invatdrii automate au explorat proprietatile teoretice ale modelelor ierarhice
bayesiene [98] si le-au aplicat problemelor din lumea reald. Abordarea propusd de autori se
bazeaza pe achizitia si utilizarea schemelor cauzale sau a sistemelor de cunostinte cauzale
abstracte. O schema cauzald organizeaza un set de obiecte in categorii si specificd trasaturile
caracteristice ale fiecarei categorii. Odatd dobandite, aceste scheme cauzale sustin inferente rapide
de sus in jos despre obiectele noi.

Din perspectiva computationald, Kemp C., Goodman N. D. si Tenenbaum J. B. [165]
abordeaza aceasta abilitate prin concepte precum ,,invatarea de a invata”, ,,invatarea prin transfer”
(transfer learning), ,,invatarea cu sarcini multiple” (multitask learning), ,,invatarea pe tot parcursul
vietii” (lifelong learning) si ,seturile de invatare” (learning sets). Autorii subliniazd cd tema
procesului de a invata sd inveti este relevantd pentru mai multe domenii ale cognitiei, inclusiv

invatarea cuvintelor, Tnvatarea vizuala si invatarea sociala.
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Interpretarea pedagogica a acestor contributii aratd cd primele cercetdri asupra seturilor de
invdtare nu pot fi preluate mecanic in practica scolard, ci trebuie convertite in repere pentru
dezvoltarea strategiilor de transfer, generalizare si adaptare. Pentru elevul din invatamantul primar,
relevanta lor constd In formarea capacitatii de a recunoaste structura unei sarcini, de a utiliza
experienta anterioara si de a ajusta strategia atunci cand conditiile de Invatare se modifica. Astfel,
citarile istorice sunt integrate intr-o interpretare pedagogicd orientati spre dezvoltarea Cii, nu
prezentate ca simple enumerari succesive.

Din perspectiva Invatdrii experientiale, Kolb D. A. [171] evidentiaza rolul reflectiei in
procesul de a invita si inveti. Invatarea experientiala include patru componente:

A. Constientizarea proceselor care au loc si care permit ca Invatarea sa se produca;

B. Implicarea intr-o experientd reflexiva care permite relationarea invatarii actuale cu
trecutul si viitorul, chiar daca aceste raporturi sunt simtite mai degraba decat gandite;

C. Stabilirea semnificatiei personale a experientei si continutului (ceea ce se invatd si
modul in care este invatat au o importanta deosebitd pentru persoana);

D. Implicarea intregului sine: corp, ganduri, sentimente $i actiuni, nu numai a mintii in
invatare.

In invitarea experientiald, experienta personald imediatd reprezinta un punct esential
pentru invatare. Kolb D. A. [171, p. 21] afirma ca experienta personald confera vietii ,,textura si
sensul personal subiectiv al conceptelor abstracte”. In paralel, ofera, de asemenea, ,,un punct de
referintd concret, impartasit public pentru testarea implicatiilor si validitatii ideilor create in timpul
procesului de invatare”. Cu toate acestea, experienta in sine nu este o conditie suficientd pentru
dezvoltarea CIl. Experientele trebuie sa fie procesate in mod constient, prin reflectie asupra lor.

Cercetarea invatarii s-a dezvoltat in cadrul a doud paradigme separate: paradigma
psihologiei cognitive si paradigma socio-culturald, paradigme in care se regaseste si abordarea
conceptului de a Invata sa inveti.

Perspectiva psihologiei cognitive examineaza in mod traditional modul in care fiintele
umane proceseaza informatiile si/sau construiesc noi cunostinte in termeni de procese cognitive
interne. Din aceastd perspectiva, creierul uman este inteles ca un ,,procesor” si sunt discutate
teoriile despre modul in care sunt colectate, procesate, stocate si cautate In memorie informatiile.
In aceasta abordare, ceea ce poate fi identificat si masurat sunt rezultatele procesului de a invita
sa Tnveti care sunt descrise in relatie cu capacitatea de a derula anumite procese cognitive, dar si
cu dimensiunea afectivd a procesului de a invdta sa inveti (dimensiune masuratd prin acceptarea

sarcinii $i motivatia pentru indeplinirea acesteia). Perspectiva cognitivd subliniaza capacitatea si
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dorinta oamenilor de a se adapta la noile sarcini de invatare, angajamentul fatd de gandire si
autoreglarea [105, p. 199-216; 150].

Din perspectiva socioculturald, formarea cunostintelor, a abilitatilor si a atitudinilor este
interpretatd prin raportare la participarea elevului la practici sociale de invatare. Accentul se
deplaseaza astfel de la mecanismele cognitive individuale spre interactiunile, relatiile si
comunititile in cadrul cirora se construiesc semnificatiile. In consecinta, competenta de a invita
sa inveti depinde atat de particularitatile mediului educational, cat si de calitatea medierii realizate
de profesor sau de ceilalti participanti la activitate. Disponibilitatea pentru invatare se configureaza
prin articularea experientelor anterioare, a atitudinilor, a valorilor, a convingerilor si a relatiilor
sociale care sustin implicarea activa a elevului [105, p. 199-216; 116, p. 248-272].

Analizand diferitele directii de conceptualizare, Caena F. si Punie Y. [104] trec in revista
opinii care evidentiaza faptul cd abordarea conceptului de a invata sa inveti oscileaza frecvent Intre
doua directii: cercetarea academica si politicile educationale. Caena F. si Stringher C. [105, p. 199-
216] 1l mentioneaza pe Coffield F. [110], care eticheteaza acest concept ca fiind non-stiintific. Din
perspectiva cercetdrii academice, Rozman L. si Koren A. [215] analizeazd 40 de definitii ale
conceptului de a invata sd inveti, raportate la conceptiile lui Vygotsky, Dewey si Piaget sau la
orientdri precum socio-constructivismul, socio-cognitivismul si perspectiva socio-istorica asupra
invatarii. Perspectiva dezvoltarii capacitatii de a Tnvata, de a cunoaste si de a rationa completeaza
aceastd analiza prin raportarea Cil la evolutia structurilor cognitive si metacognitive [121, p. 41].

Tabelul 1.1. Abordari stiintifice ale conceptului a invita sa inveti

Ani | Autori Abordare

1910 |Book Prezinta conceptul din perspectiva profesorului care poate invita
elevii sa invete [99, p. 381-398].

1949 |Harlow A demonstrat cd maimutele Rhesus au fost din ce in ce mai bune in

rezolvarea discrimindrilor, pana la punctul in care un singur proces
cu o noud pereche de obiecte a fost suficient pentru a produce
raspunsul corect la urmatoarele incercari [144, p. 51-65].

1949 |Harlow invégarea de a invata ,,transforma organismul dintr-o creatura care se
adapteaza la un mediu in schimbare prin Incercare si eroare la una
care se adapteaza prin ipoteza aparenta si la vedere.”

1949 |Harlow Aceasta forma de transfer incrucisat a fost denumita:

e Afinvita sd inveti [102, p. 493-523]

e transfer general sau transfer Incrucisat [163]

e formarea setului de invatare [144, p. 51-65].

1972 |Bateson A introdus termenul de ,,deuterolearning” pentru formarea setului de
invatare la copii [97, p. 279-308].

Procesul de a invata sa inveti a constituit o zona de interes inca din cele mai vechi timpuri,
insa eforturile consistente in conceptualizarea acestui termen pot fi considerate a fi inceput odata

cu lucrarea devenita celebra a lui Book W. F. [99, p. 381-398], respectiv ,,Despre geneza si
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dezvoltarea atitudinilor constiente”, publicati in anul 1910. In acest articol, autorul explica modul
in care se dezvolta atitudinile prin expunerea repetatd la stimuli, sugerand ca invatarea nu este o
simpla absorbire de informatii, ci mai degraba o implicare activa si constientd in sarcini. Acest
studiu a pus bazele intelegerii modului in care practica deliberata si efortul mental contribuie la
achizitia unor deprinderi. Aceste idei timpurii ale lui Book au subliniat rolul important al
constientizarii constiente in modelarea comportamentului si a rdspunsurilor cognitive. El a sustinut
ca invdtarea presupune nu numai raspunsuri automate, ci si atitudini intentionate fata de sarcini.
Afirmatiile lui Book au anticipat teoriile ulterioare cu privire la metacognitie - abilitatea de a
reflecta la propriul proces de gandire, care au devenit elemente centrale ale psihologiei
educationale moderne.

Pornind de la cercetdrile initiale ale lui Book, revolutia cognitiva de la jumatatea secolului
XX a adus o intelegere mai nuantatd a mecanismelor invatarii. John Flavell a introdus conceptul
de metacognitie, care priveste constientizarea si controlul individului asupra propriului mod de a
gandi. Persoanele care invatd eficient isi planificd, monitorizeaza si evalueaza activ nivelul de
intelegere si de performantd. Indivizii care adopta strategii metacognitive, cum ar fi
autochestionarea, stabilirea de obiective si gandirea reflexiva, dau dovada de abilitati mai ridicate
de rezolvare de probleme si inregistreaza reusite academice sporite. Acestea se aliniaza cu ideile
initiale ale lui Book W. F. cu privire la rolul important pe care il joacd atitudinile constiente in
dezvoltarea abilitatilor si a deprinderilor [99, p. 381-398; 133, p. 906-911].

Progresele Inregistrate in stiintele neurocognitive au adancit intelegerea modului in care se
produce invatarea. Studiile referitoare la neuroplasticitate au aratat ca creierul se poate reorganiza
prin formarea de noi retele neuronale ca raspuns la invatare si experimentare. Studiile bazate pe
fMRI au aratat ca practica deliberata activeaza anumite cdi neuronale, intarind functiile cognitive
precum memoria, atentia si controlul executiv [239; 91].

Un punct de referintd esential in intelegerea mecanismelor de invétare este lucrarea lui
Harlow H. F. din 1949, The Formation of Learning Sets. Studiul sau a revolutionat perceptia asupra
procesului de invatare, demonstrand ca invatarea nu este doar o acumulare mecanica de informatii,
ci un proces adaptativ prin care indivizii Tnvata sa invete, dezvoltand strategii din ce In ce mai
eficiente pe masura ce dobandesc experientd. Lucrarea lui Harlow H. F. [144, p. 51-65] a marcat
un moment crucial in cercetarea psihologica, subliniind faptul ca invatarea nu este doar o
acumulare de informatii, ci si un proces adaptativ, dinamic si constient. Aceasta perspectiva a
modelat ulterior teoriile cognitive si educationale moderne, puniand accent pe dezvoltarea

strategiilor eficiente de Invatare.
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In cadrul cercetirilor asupra seturilor de invatare, Harlow H. F. a introdus ideea de seturi
de invatare (learning sets), care vizeaza capacitatea unui individ de a invata cum sa abordeze si sa
rezolve sarcini noi pe baza experientelor anterioare. Studiile realizate pe primate au evidentiat
faptul cd, odata ce animalele invatau strategia corectd pentru rezolvarea unei probleme, viteza si
eficienta lor in rezolvarea unor sarcini similare cresteau semnificativ. Astfel, invatarea devine mai
mult decat o simpla repetare a comportamentelor; ea implica adaptarea si rafinarea strategiilor
cognitive. Descoperirile lui Harlow H. F. au influentat profund dezvoltarea psihologiei cognitive,
consolidand ideea ca procesul de invatare implicd formarea unor tipare mentale si strategii de
rezolvare a problemelor. Conceptul de a invata sa inveti a devenit esential in intelegerea
metacognitiei [144, p. 51-65].

In context educational, acest principiu s-a transformat in tehnici menite si dezvolte
congtientizarea proceselor de invatare. Elevii care dobandesc capacitatea de a identifica strategiile
eficiente de invatare tind sd aibd performante academice superioare si sd manifeste o0 mai buna
adaptabilitate in fata provocarilor intelectuale. Principiile formulate de Harlow H. F. sunt astdzi
utilizate pe scard larga in programe educationale si de dezvoltare personala. Strategiile moderne
asociate procesului de a invata sa inveti includ: feedback activ (corectarea greselilor in timp real
ajuta la ajustarea rapida a strategiilor de invatare), transferul de invatare (aplicarea cunostintelor
in contexte noi pentru a consolida adaptabilitatea cognitiva), reflectia congtientd (evaluarea
periodica a metodelor de invatare utilizate pentru a Tmbunatati eficienta acestora), expunerea
variatd (schimbarea frecventa a tipurilor de sarcini pentru a stimula flexibilitatea cognitiva). Intr-
un mediu profesional dinamic, capacitatea de a Invata rapid si eficient este esentiala. Conceptul de
seturi de Invatare nu se limiteaza la educatie, ci este relevant si pentru dezvoltarea competentelor
profesionale, sustinand adaptarea la tehnologii noi si abordari inovatoare. Programele de formare
continud si invatarea pe tot parcursul vietii sunt direct influentate de principiile descoperite de
Harlow H. F. [7, p. 3-7; 144, p. 51-65; 211, p. 20-27].

Contributiile lui Gregory Bateson [97, p. 279-308] privind categoriile logice ale invatarii
si comunicdrii au avut un impact semnificativ asupra modului in care intelegem procesul de
invatare. Ideea ca invatarea nu se limiteaza la acumularea de informatii, ci implica o reflectie
profunda asupra strategiilor cognitive si a contextului comunicational, ramane centrala in teoriile
educationale si psihologice moderne. Intr-o lume in continud schimbare, capacitatea de a invita
cum sd Invatdm ramane una dintre cele mai valoroase abilitati pentru adaptare si succes [97, p.
279-308].

Studiul lui Bateson G. [97, p. 279-308], The Logical Categories of Learning and

Communication, publicat In volumul Steps to an Ecology of Mind, reprezintd o contributie
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esentiala in Intelegerea proceselor complexe de invatare. Bateson G. a introdus un cadru
conceptual inovator, propunand o clasificare ierarhicd a tipurilor de invatare, care a influentat
profund teoriile cognitive si practicile educationale contemporane. Aceasta lucrare exploreaza nu
numai mecanismele de acumulare a informatiilor, ci si modul in care Invétarea se autoregleaza si
evolueaza in contexte comunicationale si sociale.

Intr-o abordare ierarhica a invatirii, Bateson G. a conceptualizat procesul de invitare in
termeni de niveluri ierarhice, fiecare reprezentdnd un tip distinct de Invdtare cu o complexitate si
abstractizare crescanda:

- invatarea de Tip Zero (Learning 0) - reprezinta reactiile automate sau reflexe, fara o
modificare a comportamentului in functie de experientd. Acest nivel presupune doar raspunsuri
simple si directe la stimuli specifici, In contexte bine delimitate.

- invatarea de Tip Unu (Learning I) - are in vedere invitarea asociativa, unde individul 1si
ajusteaza comportamentul pe baza experientei trecute. Acest tip de Invétare implica adaptarea
raspunsurilor in functie de consecintele observate.

- invatarea de Tip Doi (Learning II) - implicd modificarea procesului de invatare in sine.
Este vorba despre invatarea strategiilor de invatare, ceea ce duce la dezvoltarea metacognitiei. La
acest nivel, individul reflecta asupra propriilor metode de Invatare si 1si ajusteaza strategiile
cognitive [97, p. 279-308; 133, p. 906-911].

- invatarea de Tip Trei (Learning III) - vizeaza schimbari profunde in structurile cognitive si
de identitate, cum ar fi transformarile paradigmatice sau restructurarile fundamentale ale gandirii.
Aceasta forma de invatare poate duce la schimbari semnificative in modul in care individul percepe
realitatea [97, p. 279-308].

In ceea ce priveste contextul comunicational al invatirii, Bateson G. a sustinut ca invatarea
nu poate fi separata de contextul comunicational in care are loc. El a introdus conceptul de ecologie
a mintii, conform caruia procesele cognitive sunt interconectate cu mediul social, cultural si
ecologic. In aceasti perspectivd, invitarea este un proces de adaptare continui la mediul
inconjurdtor si la feedbackul primit din interactiunile sociale. Acest model sugereaza ca, pentru a
invata eficient, indivizii trebuie sa fie constienti atit de informatiile pe care le dobandesc, cat si de
modul in care comunicarea si contextul influenteaza acest proces [97, p. 279-308; 116, p. 248-
272].

Contributiile lui Bateson G. [97, p. 279-308] au influentat teoria metacognitiei, evidentiind
importanta autoreflectiei si a ajustarii strategiilor de Invatare. La nivelul invatarii de tip doi,
indivizii identificd metodele eficiente sau ineficiente si isi adapteaza abordarile cognitive pentru

optimizarea rezultatelor. Ideea este valorificatd in programele educationale moderne prin reflectia
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asupra progresului, feedback constructiv si invétare colaborativa, bazata pe schimbul de idei si
experiente intre colegi [97, p. 279-308; 133, p. 906-911; 211, p. 20-27].

Conceptul de deuterolearning, introdus de Bateson G. reprezintd o contributie
fundamentald la intelegerea proceselor complexe de invatare. Acest termen desemneaza Invatarea
despre cum sa inveti, adicd dezvoltarea metacognitiva si adaptarea strategiilor de invatare in
functie de experientele anterioare. Bateson G. sustinea cd deuterolearning-ul este asociat cu
invatarea de tip II (Learning II), nivelul la care individul nu dobandeste doar cunostinte, ci si invata
cum sa modifice procesul de invatare insusi. Autorul defineste deuterolearning ca procesul prin
care o persoand Invatd regulile invatarii, nu doar continutul in sine. Spre deosebire de
protolearning (invatarea de tip 1), unde individul isi adapteazd comportamentul ca rdspuns la
stimulii din mediu, deuterolearning-ul implicd o reflectie asupra modului in care strategiile de
invatare sunt aplicate si ajustate. Acest tip de invatare este esential in situatiile in care indivizii
trebuie sd-si adapteze rapid strategiile cognitive pentru a face fatd unor provocdri noi sau
necunoscute. In esentd, deuterolearning presupune o metareflectie asupra propriului proces de
invatare si necesitd constientizarea tiparelor cognitive si comportamentale utilizate pana in acel
moment [97, p. 279-308; 133, p. 906-911; 105, p. 199-216].

Modelul ierarhic al lui Bateson G. are aplicatii semnificative In educatie, psihologie si
dezvoltarea personala. In educatie, strategiile bazate pe constientizarea nivelurilor de invitare ajuta
la dezvoltarea gandirii critice si a rezilientei cognitive. In psihoterapie, conceptul de Learning IIl
este utilizat pentru a facilita schimbirile profunde in convingeri si comportamente. in mediul
profesional, dezvoltarea abilitatii de a invata sa inveti (Learning II si Learning III) este esentiala
pentru adaptarea la noile tehnologii si cerinte dinamice ale pietei muncii [97, p. 279-308].

Din perspectiva documentelor curriculare recente, Cii trebuie analizati nu doar ca
dimensiune individuald a autoregldrii, ci si ca indicator inter- si transdisciplinar, exprimat prin
cunostinte, abilitati, atitudini si valori transferabile in contexte variate de invatare. In acest sens,
tabelul urmator sintetizeazd comparativ descriptorii relevanti pentru Romania si Republica
Moldova, cu accent pe nivelul elementar al competentei si pe profilul elevului la finalul
invatdmantului primar [256; 274; 62, p. 165-183].

Tabelul 1.2. Indicatorii competentelor-cheie inter- si transdisciplinare: comparatie

Roméania — Republica Moldova

Indicator / Roménia Republica Moldova Elemente comune /
dimensiune observatii comparative
Cadrul general al |Competenta personala, Competenta este inclusa in | Ambele sisteme
competentei sociala si de a invata sa sistemul celor opt educationale trateaza
inveti este valorificatd ca | competente-cheie sub competenta ca dimensiune
parte a sistemului denumirea de competente |transversala, necesara
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Indicator / Roménia Republica Moldova Elemente comune /
dimensiune observatii comparative
competentelor-cheie si personale, sociale si de a | Invatarii permanente si
vizeaza reflectia asupra invata sa Inveti, fiind adaptarii la contexte
propriei persoane, integratd in profilul de educationale, sociale si
gestionarea timpului sia | formare al elevului/elevei |personale diverse.
informatiilor, Invatarea si In finalitdtile
autonoma, colaborarea si | Invatamantului general.
starea de bine.
Cunostinte Elevul cunoaste surse Elevul identifica si In Romania accentul cade
esentiale simple de informare, clarifica elementele mai explicit pe surse de
indrumare si sprijin pentru |sarcinii de lucru inainte de |sprijin si dezvoltare
invatare; intelege cerintele |inceperea activitatii, personala, iar in Republica
sarcinii, regulile activeaza cunostintele Moldova pe clarificarea
elementare de comunicare |anterioare si recunoaste sarcinii si pregétirea
si importanta stérii de bine |informatiile necesare cognitiva pentru activitate.
in procesul de invatare. realizdrii sarcinii.
Abilitati de Elevul utilizeaza tehnici | Elevul utilizeaza tehnici si | Descriptorii sunt
organizare a simple de invatare, metode simple pentru a convergenti, deoarece
invatarii clarifica instructiunile, invata, pentru a activa ambele cadre urmaresc

organizeazd informatiile si
verifica rezultatele
obtinute.

cunostintele anterioare si
pentru a inregistra
informatii relevante.

formarea unor rutine
elementare de organizare,
monitorizare si verificare a
invatarii.

Autonomie, atentie
si perseverenta

Elevul manifesta
autonomie progresiva in
realizarea sarcinilor de
invatare, isi gestioneaza
timpul si 1si monitorizeaza
progresul 1n raport cu
obiectivele propuse.

Elevul 1si concentreaza
atentia, persevereaza in
indeplinirea sarcinii pana
la finalizarea
corespunzatoare $i verifica
propria activitate.

Romania formuleaza
descriptorul mai amplu,
prin raportare la obiective
si progres, iar Republica
Moldova il exprima prin
comportamente direct
observabile in sarcina de
lucru.

Reflectie si
autoevaluare

Elevul reflecteaza asupra
propriei invatari, isi
evalueaza rezultatele si
identificd modalitati de
imbunatatire a activitatii
personale.

Elevul verifica propria
activitate si apreciaza
calitatile personale si ale
celor din jur, in vederea
autocunoasterii si
colabordrii constructive.

Ambele abordari sustin
dezvoltarea reflectiei, insa
Roménia accentueaza
autoevaluarea progresului,
iar Republica Moldova
relatia dintre
autocunoastere si
colaborare.

Relationare sociala
si colaborare

Elevul coopereaza cu
ceilalti, comunica in mod
constructiv, respecta reguli
de lucru 1n grup si
manifestd empatie in
raporturile cu colegii.

Elevul valorifica propriile
calitati si calitatile celor
din jur pentru colaborare,
sprijin reciproc si
participare activa la
activitati comune.

Dimensiunea sociald este
comund celor doua cadre
curriculare si sustine
dezvoltarea competentei in
contexte interactive si
colaborative.

Atitudini si valori
de baza

Elevul manifesta
curiozitate,
responsabilitate, Incredere
in propriile capacitati,
grija pentru starea de bine,
empatie si respect fata de
ceilalti.

Elevul manifesta atitudine
pozitiva fata de invétare,
perseverenta,
disponibilitate pentru
cooperare, autocunoastere
si aprecierea celorlalti.

Atitudinile vizate converg
spre responsabilitate,
empatie, respect,
deschidere fata de invatare
si valorizarea relatiilor
pozitive.
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Indicator / Roménia Republica Moldova Elemente comune /
dimensiune observatii comparative
Rezilienta si Elevul este sprijinit sa Elevul persevereaza in Ambele sisteme urmaresc
adaptare gestioneze dificultdtile, sd |realizarea sarcinilor i igi | formarea rezilientei
isi adapteze strategiile de |ajusteaza demersul prin educationale, ca premisa a
invatare si sa 1si dezvolte |verificarea activitatii si invatarii autonome si a
rezilienta In parcursul solicitarea sprijinului adaptarii la schimbare.
personal si scolar. atunci cand este necesar.
Transfer inter- si | Competenta se formeazi | Competenta este aplicabili |In ambele cadre, CiI are
transdisciplinar prin toate disciplinele si dincolo de limitele unei caracter inter- si
prin situatii variate de discipline, fiind asociata | transdisciplinar, deoarece
invatare, fiind sustinuta de |cu strategii de invétare, se dezvolta prin integrarea
gandire criticd, rezolvare | autoreglare, colaborare si | cunostintelor, abilitatilor,
de probleme, creativitate si | dezvoltare personala. atitudinilor si valorilor in
colaborare. contexte multiple.

Analiza comparativd evidentiazd o convergentd semnificativa intre cele doud cadre
curriculare. Atat in Romania, cit si in Republica Moldova, CII este abordatd ca dimensiune
reflectie, colaborare, autoreglare si transferul strategiilor de Invitare in contexte variate [216, p.
54-67; 61; 235, p. 43-58].

Diferentele se observa mai ales la nivelul accentelor de formulare. in Romania, descriptorii
pun in evidentd cdutarea sprijinului, organizarea informatiilor, autoevaluarea si dezvoltarea starii
de bine, in timp ce in Republica Moldova sunt formulate mai explicit comportamente observabile,
precum clarificarea sarcinii, activarea cunostintelor anterioare, perseverarea si verificarea propriei
activitati. Prin urmare, cele doua perspective se completeaza si pot fundamenta operationalizarea
profilului C11 la elevii din invatamantul primar [216, p. 54-67; 62, p. 165-183].

Tabelul 1.3. Istoricul definirii conceptului de a invita sa inveti

Ani | Autori Definire
1963 |Mattson D. E. si A invéta sd Inveti este un efect al transferului. Transferul vizeaza
Stolurow L. M. schimbari in capacitate de a face fata situatiilor care nu au fost intalnite
in timpul antrenamentului [180].
1968 |Rogers J. G. Efectul procesului de a Tnvata sa Tnveti implica o ratd de invétare crescuta

intre sarcini. Adicé sunt necesare mai putine Incercéri pentru a stapani o
nouad sarcina atunci cand subiectii au fost expusi la cerinte de raspuns
similare. Astfel, spre deosebire de generalizare, efectul acestui proces nu
poate fi apreciabil la testele cu un singur proces, iar masurarea acestuia
necesitd monitorizare de incercare dupa proces [213, p. 233-241].

1985 |Marzano R. J,, Descriu in cadrul a invata sé inveti: participarea (acordarea atentiei),
Hutchins, C. L. stabilirea obiectivelor, monitorizarea atitudinilor si autoevaluarea
proceselor de gandire [179].
2000 |Rawson M. A invita sd Inveti este mai mult decat un set de abilitati. Studii in
invatdmantul superior [209, p. 225-238].
2013 |Signoret C. A invata sa Inveti este solutia cheie pentru depasirea acestei limitari si

extinderea libertatii de spirit
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Ani Autori Definire
A nvata sd inveti este un indicator al adaptabilitatii ca raspuns la
provocarile de zi cu zi [223].
2015 |Habdk A. componenta importantd a educatiei permanente [142, p. 5890-5899].
2018 |Balea P, Del Carmen |A invata sa inveti este transferul invatérii, separat de generalizarea
Sanjuan M., Nelson J. |stimulului, care apare in sarcinile care impartasesc o structurd similara.
B.
2021 |Stringher C., Brito A Invata sa inveti este o abilitate cheie pentru secolul XXI.
Rivera H. A., Patera | A Invata sa inveti este o hiper-competentd care mobilizeaza resursele
S., Silva Silva L., individului si/sau grupurilor, intr-un efort de a imbunatati sau actualiza
Castro Zubizarreta A., | invatarea [228, p. 26-42].
Davis Leme C.,
Scrocca F.
2023 |Cheng X., Yan Y., Hu | Transferul de invatare este cunoscut sub numele de a invata sa inveti
T,LvY., ZengY. (particularizat la jocurile video).

Efortul oamenilor de stiintd de a oferi o definitie comprehensiva a procesului de a invata
sa Tnveti s-a concretizat in oferirea mai multor variante, dar care au un numitor comun, mai precis
o aplecare sporitd asupra procesului in sine de a Invita si nu o abordare de suprafatd, in care
obiectivele sa fie inlocuite cu procesul [144, p. 51-65; 209, p. 225-238; 116, p. 248-272].

Lucrarea lui Mattson D. E. si Stolurow L. M. din 1963, Psychological and Educational
Factors in Transfer of Training, Phase I: Learning How to Learn Under Several Cue Conditions,
aduce o contributie semnificativd in intelegerea procesului de invatare si a transferului de
cunostinte [180]. Cercetarea lor exploreazd modul in care indivizii pot dezvolta abilititi
metacognitive pentru a invata mai eficient in conditii variate de stimulare si context. Conceptul de
learning how to learn este definit aici ca abilitatea de a invata Tn mod eficient prin adaptarea
strategiilor cognitive si comportamentale in functie de conditiile de mediu si de indici specifici.
Conform studiului autorilor mentionati mai sus, a invata sa inveti nu se refera doar la acumularea
de cunostinte, ci implica si dezvoltarea unor strategii flexibile care faciliteaza transferul de invatare
in contexte noi. Aceasta presupune:

- identificarea indiciilor relevante (cue recognition) - capacitatea de a recunoaste elementele
esentiale ale unei sarcini sau ale unui mediu care influenteaza procesul de Invatare.

- adaptarea strategiilor cognitive - ajustarea metodelor de invatare in functie de conditiile
specifice ale sarcinii sau ale mediului de invatare.

- transferul de invatare - capacitatea de a aplica achizitiile si abilitatile dobandite intr-un
context de Tnvatare nou sau diferit.

In analiza transferului invtarii, Mattson D. E. si Stolurow L. M. examineaza modul in care
conditiile de stimulare si indiciile contextuale influenteaza capacitatea de a invata sa inveti si de a

transfera strategiile intre sarcini [180]. In plan educational, planificarea, motivatia, feedbackul
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adaptativ si ajustarea strategiilor sustin dezvoltarea invatarii autoreglate si transferul achizitiilor
intre contexte [204, p. 33-40; 242, p. 197-236; 243, p. 45-53; 246, p. 315-327].

Una dintre contributiile majore ale studiului este evidentierea importantei indiciilor
contextuale 1n facilitarea transferului de invétare. Indicii contextuali pot fi atat externi (de
exemplu, mediul fizic sau feedbackul primit), cat si interni (cum ar fi starile emotionale sau
convingerile personale). Capacitatea de a identifica si utiliza acesti indici in mod eficient determina
succesul procesului de invatare. Studiul a demonstrat ca indivizii care sunt expusi la multiple
conditii de Tnvatare si invata si adapteze strategiile cognitive in functie de context sunt mai capabili
sa transfere cunostintele in situatii noi. Principiile identificate de autori sunt aplicabile Tn multiple
contexte educationale si profesionale. Programele moderne de Invatare pot incorpora aceste idei
prin varierea contextului de invatare (expunerea elevilor la diferite scenarii pentru a dezvolta
adaptabilitatea cognitiva), instruirea metacognitivd (invatarea explicitd a strategiilor de
autoreflectie si ajustare a Invatarii), feedbackul diferentiat (oferirea de feedback personalizat,
adaptat stilului si ritmului de invétare al fiecarui individ) [113, p. 5-10; 211, p. 20-27; 164].

Conceptul de a invata sa inveti este esential in dezvoltarea abilitdtilor cognitive superioare,
cum ar fi: gandirea criticd - capacitatea de a analiza si de a evalua informatiile in mod obiectiv,
rezolvarea de probleme - dezvoltarea de strategii inovatoare pentru abordarea provocdrilor
complexe, flexibilitatea cognitiva - adaptarea rapida la noi informatii si situatii inedite [139, p. 32-
34; 113, p. 5-10; 211, p. 20-27].

Lucrarea semnificativa a lui Rogers J. G., Input and Output Speed Components of Learning
to Learn [213, p. 233-241] exploreaza dimensiunile cognitive esentiale ale procesului de invatare
si oferd o perspectivd inovatoare asupra modului in care indivizii isi dezvoltd capacitatea de a
invata cum sa invete. Cercetarea sa se concentreaza pe analiza vitezei de procesare a informatiilor,
evidentiind rolul fundamental al componentelor de input si output in optimizarea procesului de
invatare. Conform lui Rogers J. G., a invata sa inveti poate fi definit ca abilitatea unui individ de
a imbunatati eficienta si viteza de procesare a informatiilor prin ajustarea mecanismelor cognitive
interne. Acest proces presupune dezvoltarea unor abilitdti metacognitive care permit optimizarea
vitezei de input (capacitatea de a percepe si procesa rapid informatiile noi din mediu), optimizarea
vitezei de output (capacitatea de a raspunde eficient si de a aplica cunostintele dobandite in mod
practic), Imbundtatirea autoreglarii cognitive (ajustarea continud a strategiilor de invétare in
functie de performantele obtinute). Aceste componente sunt esentiale pentru maximizarea
eficientei invatarii si pentru dezvoltarea adaptabilitatii cognitive in situatii diverse.

Acest studiu evidentiaza doud dimensiuni esentiale in procesul de invatare: componenta de

input si componenta de output. Componenta de imput priveste viteza si eficienta cu care
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informatiile sunt receptionate si prelucrate de sistemul cognitiv. Aceastd componentd implica
atentia selectivd, perceptia si procesarea initiald a stimulilor externi. Componenta de output:
reprezintad viteza si eficienta cu care individul poate aplica si exprima cunostintele dobandite.
Aceasta poate include raspunsuri verbale, actiuni motorii sau solutionarea de probleme. Autorul a
ardtat cd imbunatatirea sincronizdrii si eficientei acestor doua componente determind succesul
procesului de invatare si faciliteaza transferul eficient al cunostintelor in contexte noi [163; 199,
p. 1-20; 93, p. 343-364; 4].

Studiul realizat de Marzano R. J. si Hutchins C. L. in anul 1985, Thinking Skills: A
Conceptual Framework, reprezintd un reper semnificativ in dezvoltarea teoriei educationale
moderne, prin accentul pus pe rolul abilitatilor de gandire in procesul de invatare [179]. Lucrarea
propune un cadru conceptual pentru intelegerea si dezvoltarea gandirii critice, creative si
metacognitive, fundamentand conceptul de a invita sa inveti ca fiind capacitatea indivizilor de a
dezvolta si adapta strategii cognitive pentru a invata eficient. Conform autorilor, a invata sa inveti
presupune intelegerea mecanismelor cognitive si metacognitive care stau la baza procesului de
invatare. Conceptul implica identificarea sarcinilor cognitive relevante, selectarea si aplicarea
strategiilor adecvate, precum si monitorizarea si ajustarea procesului de invétare prin evaluarea
progresului. Modelul aratd ca Invatarea nu este o acumulare pasiva de informatii, ci un proces
activ, bazat pe autoreflectie si adaptare la cerintele sarcinii.

Din perspectiva structurarii abilitatilor de gandire, Marzano R. J. si Hutchins C. L. au
clasificat abilitatile de gandire in trei categorii principale:

- gandire critica - implica analiza si evaluarea informatiilor Tn mod obiectiv. Aceasta abilitate
este esentiala pentru rezolvarea problemelor si luarea deciziilor.

- gandire creativa - priveste generarea de idei noi si inovatoare. Este esentiald in procesele
de inovatie si adaptare la situatii noi.

- gandire metacognitiva - include autoreflectia si reglarea proceselor cognitive. Aceasta
implica capacitatea de a planifica, monitoriza si evalua propriul proces de invatare.

Aceste categorii sunt fundamentale pentru dezvoltarea unei abordari eficiente a conceptului
de a invata sa inveti, intrucat ele permit adaptarea strategiilor cognitive la diverse situatii de
invatare. O dimensiune centrala a studiului este importanta metacognitiei in procesul de invatare.
Gandirea metacognitiva presupune trei componente esentiale: planificarea (stabilirea obiectivelor
de invatare si alegerea strategiilor adecvate), monitorizarea (supravegherea progresului in timpul
invatarii si ajustarea strategiilor dupa necesitate), evaluarea (reflectarea asupra eficientei

strategiilor utilizate si ajustarea acestora pentru viitoarele sarcini de invatare). Aceastd abordare
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metacognitiva imbunatiteste capacitatea indivizilor de a invata autonom si de a se adapta in fata
noilor provocari cognitive [113, p. 5-10; 211, p. 20-27; 164].

Studiul realizat de Rawson M. in anul 2000, Learning to Learn: More than a Skill Set, ofera
0 perspectiva inovatoare asupra procesului de invatare, subliniind faptul ca a invata sd inveti
depaseste simpla acumulare de abilitdti cognitive [209, p. 225-238]. Autorul sustine ca procesul
de a invata sa inveti implica o dezvoltare holistica, care integreazd dimensiuni cognitive,
metacognitive, afective si sociale. Aceastd abordare redefineste procesul de invatare nu numai ca
un set de competente, ci ca o formd de adaptare continud intr-un mediu educational dinamic.
Conform studiului, a invita sa inveti nu poate fi redus la o simpla colectie de abilitati cognitive. In
schimb, autorul propune o viziune mai complexa, in care procesul de invatare presupune
autoreglarea cognitivd — capacitatea de a gestiona propriul proces de invatare prin planificare,
monitorizare si evaluare continud; reflectia criticd — dezvoltarea unei constientizari profunde
asupra modului in care sunt dobandite si aplicate cunostintele; integrarea contextului social si
emotional — recunoasterea influentei mediului social si a factorilor emotionali asupra procesului
de invatare; adaptabilitatea continud — capacitatea de a raspunde flexibil la schimbarile mediului
educational si profesional.

Autorul propune o viziune transformativa a invatarii, in care a invéta sa Inveti devine un
proces de autodezvoltare continud. Acest proces presupune nu doar dobandirea de noi cunostinte,
ci si schimbarea fundamentald a modului in care indivizii se raporteaza la invatare. Acest model
include trei dimensiuni esentiale [209, p. 225-238; 107, p. 261-277]:

- cognitiva - dezvoltarea abilitatilor de gandire critica, rationament logic si solutionare de
probleme in contexte scolare.

- afectiva - gestionarea emotiilor si motivatiei in procesul de invatare.

- sociald - Invatarea in contexte colaborative, prin interactiunea cu ceilalti si adaptarea la
normele sociale.

O contributie esentiald a studiului este accentul pus pe metacognitie, definita ca abilitatea
de a reflecta asupra propriei Invatari si de a ajusta strategiile cognitive. Este evidentiatd si latura
afectiva, deoarece gestionarea anxietdtii sau a stresului si construirea relatiilor sociale pozitive
influenteazad eficienta invatarii. Strategiile colaborative si sprijinul emotional contribuie la un
mediu favorabil, iar conceptul de a Invata sd inveti este redefinit prin integrarea dimensiunilor
cognitive, afective si sociale [133, p. 906-911; 251, p. 64-70; 204, p. 33-40].

Studiul din anul 2013, realizat de Signoret C., Learning to Learn to Expand Freedom in
Choices, ofera o perspectiva inovatoare asupra procesului de invatare, explorand raportul dintre

capacitatea de a invata sd inveti si extinderea libertatii de alegere [223]. Conform autorului, a
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invata sd inveti nu este doar o abilitate cognitiva esentiald, ci si un mecanism fundamental care
permite indivizilor sd-si extindd autonomia si sd-si dezvolte capacitatea de a face alegeri constiente
si bine informate.

Din perspectiva definirii conceptului, Signoret C. considera ca a invata sa Inveti reprezinta
procesul prin care indivizii dobandesc abilitatea de a intelege si de a gestiona propriul proces de
invatare, astfel Incat sd-si optimizeze capacitatea de adaptare si de luare a deciziilor. Aceasta
abilitate implicd autoreglare cognitivd — dezvoltarea capacitatii de a planifica, monitoriza si evalua
propriul proces de invatare; reflectia asupra alegerilor — constientizarea impactului deciziilor de
invatare asupra autonomiei personale; flexibilitatea cognitivd — capacitatea de a adapta strategiile
de Invatare in functie de context si de obiectivele personale; extinderea libertdtii de alegere —
intelegerea modului in care invatarea eficientd permite accesul la oportunitati diverse si la luarea
unor decizii mai bine informate [223; 133, p. 906-911; 204, p. 33-40; 251, p. 64-70].

O dimensiune centrald a studiului este ideea ca procesul de a invata sa inveti contribuie la
extinderea libertatii de alegere. Aceasta perspectiva se bazeaza pe ideea ca indivizii care dobandesc
capacitatea de a-si gestiona Tn mod eficient procesele de invatare devin mai autonomi si sunt mai
capabili sa-si atingd obiectivele personale si profesionale. Din aceasta perspectivd, elementele
esentiale ar fi [183, p. 186-203; 107, p. 261-277; 211, p. 20-27]:

- autonomia cognitiva - dezvoltarea abilitatii de a lua decizii independente si informate in
functie de cunostintele dobandite.

- capacitate de adaptare - posibilitatea de a raspunde in mod flexibil la schimbarile mediului
si la noile provocari.
dezvoltare personala si profesionala.

Lucrarea din anul 2013, realizatd de Habok A., Assessing Some Components of Learning
to Learn, prezentatd in cadrul conferintei /CERI 2013 Proceedings, ofera o analizd detaliata a
componentelor esentiale ale procesului de a invata sa inveti [142, p. 5890-5899]. Studiul propune
o abordare structuratd pentru evaluarea si dezvoltarea abilitatilor metacognitive si cognitive
necesare invatarii eficiente. Habok A. subliniazad ca a invdta sa inveti reprezintd o competenta
fundamentald pentru succesul academic si personal, fiind strans legatd de autoreglarea proceselor
cognitive, motivatia intrinsecd si capacitatea de adaptare la contexte variate de Invétare. Din
aceastd perspectiva, a Invata sa inveti are in vedere dezvoltarea unui set de abilitdti metacognitive
si cognitive care permit indivizilor sa-si gestioneze eficient procesul de nvatare. Acest concept
include: abilitati metacognitive, competente cognitive, motivatia intrinseca, autoreglarea

emotionald. Aceste componente sunt interdependente si contribuie la dezvoltarea unei capacitati
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generale de adaptare si succes in diverse contexte educationale si profesionale. Habok propune un
model de analizd a procesului de a invata sd inveti bazat pe evaluarea a patru dimensiuni
fundamentale: planificarea, monitorizarea, evaluarea, reglarea comportamentalda (adaptarea
comportamentului de Invatare in functie de feedbackul primit si de noile cerinte ale mediului).
Studiul subliniaza importanta evaludrii componentelor procesului de invatare pentru a identifica
punctele forte si zonele de Tmbunatatire ale indivizilor. Aceastd evaluare poate fi realizata prin
chestionare si autoevaludri, prin observatii si analizd comportamentala si prin analiza
performantelor academice.

Din perspectiva aplicativa, Habok A. [142, p. 5890-5899] propune o serie de recomandari
pentru aplicarea practica a conceptului de a invata sa inveti in context educational si profesional:
programe de formare metacognitivd pentru dezvoltarea abilitatilor de autoreglare si reflectie
critica; tehnici de motivare intrinsecd pentru crearea unui mediu educational care stimuleaza
interesul si implicarea personald; evaluare adaptiva, prin ajustarea metodelor de evaluare in functie
de nevoile si progresul fiecarui individ. O dimensiune esentiald evidentiatd este cea a motivatiei
intrinseci si a autoregldrii in procesul de invatare. Persoanele motivate intern sunt mai predispuse
sa adopte strategii eficiente de Invatare si sd manifeste o mai mare perseverenta in fata provocarilor
academice. Autorul subliniazd, de asemenea, rolul crucial al transferului de cunostinte si al
flexibilitatii cognitive In procesul de invatare. Dezvoltarea abilitdtilor de a invata sa inveti
faciliteaza aplicarea eficientd a cunostintelor in contexte noi, contribuind la adaptarea rapida la
schimbarile mediului educational si profesional [133, p. 906-911; 204, p. 33-40; 251, p. 64-70].

Studiul realizat in anul 2018 de Balea P., del Carmen Sanjuan M. si Nelson J. B., intitulat
Learning to Learn in Conditioning and Extinction in Humans, exploreazd modul in care oamenii
dezvolta capacitatea de a invita sa invete prin procese de conditionare si extinctie. Cercetarea arata
ca a Invata sd Inveti nu este doar un proces cognitiv abstract, ci se bazeaza si pe mecanisme
fundamentale de invétare asociativa. Autorii evidentiaza importanta invatarii din experienta si a
adaptabilitatii in fata schimbarilor de mediu, punind accent pe modul in care indivizii isi ajusteaza
comportamentele si strategiile in functie de feedbackul primit. Conform studiului, a Tnvata sa inveti
este un proces de dezvoltare a capacitatii de adaptare si modificare a strategiilor de invatare in
functie de experientele anterioare si de schimbarile contextuale. Aceasta abilitate implica:

- invatare asociativa - capacitatea de a face conexiuni intre stimuli si raspunsuri, invatand
din raporturile cauzale dintre evenimente.
- extinctia comportamentala - procesul prin care un comportament conditionat este redus sau

eliminat atunci cand stimulul asociat nu mai produce acelasi raspuns.
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- flexibilitate cognitiva - adaptarea strategiilor de invétare in functie de informatiile noi si de
conditiile specifice situatiei de invatare.

- autoreglarea comportamentald - capacitatea de a ajusta reactiile si strategiile pe baza
feedbackului primit in timpul activitatii.

Studiul realizat in anul 2021 de Stringher C., Brito Rivera H. A., Patera S., Silva Silva L.,
Castro Zubizarreta A., Davis Leme C. si Scrocca F., intitulat Learning to Learn and Assessment:
Complementary Concepts or Different Worlds? ofera o perspectiva detaliatd asupra relatiei dintre
procesul de a Invata sa inveti si evaluare [228, p. 26-42]. Cercetarea investigheaza modul in care
dezvoltarea abilitatilor de invatare autonoma interactioneaza cu evaluarea educationald si cum
aceste doud procese pot fi complementare in promovarea succesului academic si personal.
Conform autorilor, a invata sa inveti reprezintd o competentd fundamentalda care presupune
dezvoltarea unor abilitdti metacognitive, cognitive si autoreglatorii necesare pentru a gestiona si
adapta procesul de invatare 1n contexte diverse. Aceastd competenta implica abilitdti
metacognitive, autoreglare emotionald (gestionarea emotiilor si a motivatiei pe parcursul
procesului de nvatare), flexibilitate cognitiva, transferul cunostintelor.

Aceasta definitie extinde intelegerea traditionald a invatarii, integrand dimensiunile
afective si sociale in procesul de a invata sa inveti. O dimensiune centrald a studiului este analiza
relatiei dintre a Tnvata sa Inveti si evaluare. Autorii sustin ca aceste doud procese nu sunt separate,
ci complementare, intrucat evaluarea poate sprijini dezvoltarea abilitatilor de invatare prin
feedback formativ, autoevaluare, evaluare autentica (utilizarea sarcinilor de evaluare care reflecta
situatii reale si stimuleaza aplicarea cunostintelor In contexte practice). Studiul identifica patru
dimensiuni esentiale ale procesului de a invata sd inveti [22; 10; 110]:

- constientizarea strategiilor cognitive - dezvoltarea abilitatii de a selecta si aplica tehnici
adecvate pentru rezolvarea problemelor.

- planificarea si organizarea invatarii - stabilirea obiectivelor si selectarea resurselor
necesare.

- monitorizarea progresului - evaluarea continud a rezultatelor si ajustarea strategiilor de
invatare.

- reflectia criticd - analiza experientelor de invatare si identificarea punctelor forte si a ariilor
care necesita Tmbunatatire.

Studiul realizat in anul 2023 de Cheng X., Yan Y., Hu T., Lv Y. si Zeng Y., intitulat 4 Review
of the Effect of the Light Environment of the VDT Workspace on the "Learning to Learn" Effect of
Video Game Training ofera o perspectiva inovatoare asupra impactului mediului luminos asupra

procesului de invatare in contextul antrenamentului prin jocuri video. Aceasta cercetare
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investigheazd modul 1n care conditiile de iluminare din spatiile de lucru cu afisaje video (VDT -
Video Display Terminal) pot influenta eficienta procesului de a invata sa inveti in cadrul
antrenamentului cognitiv facilitat de jocurile video.

Conform lui Cheng si colaboratorilor, a invata sa inveti este definit ca abilitatea de a
dezvolta si adapta strategii cognitive si metacognitive care imbunatatesc eficienta invatarii in
contexte variate. O contributie inovatoare a studiului este analiza modului in care mediul luminos
al spatiului de lucru influenteaza procesul de a invata sd inveti. Autorii sustin ca iluminarea
adecvata poate avea efecte semnificative asupra functiilor cognitive implicate in invatare, precum
imbunatatirea atentiei (o iluminare optima poate creste capacitatea de concentrare, facilitand
procesul de invatare activd), reducerea oboselii vizuale (un mediu luminos adecvat reduce
disconfortul ocular, crescand eficienta procesului de invatare), stimularea functiilor executive
(conditiile luminoase favorabile sustin dezvoltarea abilitatilor de planificare si luare a deciziilor).
De asemenea, studiul evidentiaza rolul jocurilor video ca instrument de antrenament cognitiv,
facilitand dezvoltarea abilitatilor necesare pentru a invata sa inveti. Autorii identificd mai multe
mecanisme prin care jocurile video pot sprijini acest proces, printre care stimularea adaptabilitatii
cognitive (jocurile video solicitd ajustarea rapida a strategiilor in functie de provocarile
prezentate), imbundtatirea atentiei selective si sustinute (participantii sunt nevoiti sa-si concentreze
atentia pe sarcini relevante si sa ignore distragerile), dezvoltarea flexibilitdtii cognitive (necesitatea
de a gestiona simultan mai multe obiective stimuleaza flexibilitatea mentald). Autorii subliniaza
importanta mediului fizic in Tmbunatatirea eficientei procesului de invatare. Ei sustin cd un spatiu
de lucru optimizat din punct de vedere al iluminarii poate spori efectele antrenamentului cognitiv
prin reducerea stresului vizual, imbunatatirea starii de bine, stimularea performantei cognitive.
Cercetarea realizatd aduce o contributie semnificativa la intelegerea conceptului de a invata sa
inveti, evidentiind importanta mediului luminos si a jocurilor video in dezvoltarea abilitatilor
cognitive si metacognitive. Studiul atrage atentia asupra faptului ca mediul fizic, in special
iluminarea corespunzatoare, poate influenta semnificativ eficienta procesului de invatare si
adaptabilitatea cognitiva. Intr-un context educational si profesional in continui evolutie, integrarea
acestor factori poate contribui la cresterea performantei academice si la dezvoltarea unei capacitati
sporite de a Invata s inveti.

In Romania, studiul realizat de Clipa O., Ignat A. A. si Stanciu M. in anul 2010, intitulat
Learning to Learn - A Key Competence within Bologna Educational System, prezentat In cadrul
celei de-a doua conferinte internationale Institutional Strategic Quality Management in Higher
Education, abordeaza conceptul de a Invata sa inveti ca o competentd esentiald In contextul

invatamantului superior european. Lucrarea exploreazd modul in care acest concept se integreaza
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in principiile procesului Bologna si contribuie la dezvoltarea autonomiei studentilor si la cresterea
calitatii invatdmantului superior [109, p. 83-90]. Conform autorilor, a invata sd inveti este definit
ca o competentd fundamentald care permite studentilor sa dezvolte abilitati de autoreglare si
adaptare, facilitind invatarea continud si integrarea eficientd in societatea cunoasterii. Aceasta
competentd presupune autoreglarea procesului de Invatare, motivatia intrinsecd, reflectia
metacognitiva, adaptabilitatea cognitiva.

Studiul arata cd a invata sa inveti este una dintre competentele-cheie promovate de Spatiul
European al Invatimantului Superior (EHEA), avand rolul de a sprijini dezvoltarea educatiei
permanente, autonomia studentilor, flexibilitatea educationala. Autorii propun un model
multidimensional al CIi, care cuprinde aceleasi elemente abordate si de autorii din mediul
international, respectiv dimensiunea cognitiva, dimensiunea metacognitiva, dimensiunea afectiv-
motivationald si dimensiunea sociald. Ca metode de evaluare, autorii propun autoevaluarea,
evaluarea formativa, portofoliul educational, observarea directa [109, p. 83-90].

In contextul implementirii Procesului Bologna, autorii propun urmitoarele strategii pentru
integrarea CII:

- curriculum centrat pe student - promovarea unor metode de predare care pun accent pe
autonomia si responsabilitatea studentilor.

- tehnici de reflectie critica - includerea activitatilor de reflectie in cadrul cursurilor pentru a
stimula gandirea critica.

- proiecte colaborative - incurajarea lucrului 1n echipd pentru a dezvolta abilitatile sociale si
de comunicare.

- Invdtarea bazata pe probleme - implementarea strategiilor de invatare activa prin rezolvarea
de probleme reale.

Tot in Romania, studiul realizat de Peculea L. in anul 2016, intitulat The Multidimensional
Approach of Learning to Learn Competency, aduce o analizd comprehensiva a conceptului de a
invata sa inveti dintr-o perspectiva multidimensionald [73, p. 366-380]. Autorul propune un cadru
integrator care abordeazd aceastd competentd nu doar ca proces cognitiv, ci ca interactiune
complexd Intre dimensiuni cognitive, metacognitive, afective si sociale. Studiul subliniaza ca
abilitatea de a invata sd inveti presupune o combinatie de factori interni si externi care contribuie
la dezvoltarea autonomiei elevului.

Studiul identifica patru dimensiuni fundamentale ale competentei de a invata sa inveti:
cognitiva, metacognitiva, afectiva si sociala. Contributia lui Peculea consta si In propunerea unor
modalitati de evaluare a CIi: autoevaluarea, observarea comportamentului de invatare, evaluarea

performantei si feedbackul formativ. Eficienta invatarii depinde de interactiunea dintre
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dimensiunile cognitive si emotionale, deoarece abilitatile cognitive dezvoltate nu compenseaza
intotdeauna motivatia scazuta sau dificultatile de gestionare a emotiilor. Prin urmare, atitudinea
pozitiva si motivatia intrinsecd au un rol esential in reusita educationala [72; 73, p. 366-380].

Studiul mentioneaza mai multe provocari in implementarea conceptului de a invata sa

inveti:

- diferentele individuale - variabilitatea in stilurile de invatare si capacitatile cognitive ale
elevilor.

- resursele limitate - lipsa instrumentelor adecvate pentru evaluarea complexa a acestei
competente.

- integrarea 1n curriculum - dificultatea de a include explicit dezvoltarea acestei competente
in programele educationale traditionale.

Cercetarile recente din spatiul educational romanesc si moldovenesc evidentiaza
importanta dezvoltarii CiI in toate etapele scolaritatii. Astfel, Balaban [5] subliniazi ca aceasti
competentd reprezintd un factor determinant al autonomiei in nvatare si al adaptarii elevilor la
cerintele educationale actuale, fiind strans corelatd cu dezvoltarea strategiilor metacognitive si a
autoreglarii invatarii. In aceeasi directie, Orehovschi [70] evidentiaza necesitatea integrarii Cil in
practicile didactice curente, subliniind rolul profesorului in facilitarea proceselor de reflectie,
autoreglare si organizare a invatarii la elevi.

In completarea acestor perspective, cercetirile dedicate explicit procesului de a invita sa
inveti subliniaza ca aceastd competentd se construieste prin constientizarea propriilor modalitati
de lucru, selectia deliberata a strategiilor si transferul lor in contexte noi. Hounsell [157] si
Weinstein et al. [245] plaseaza 1n centrul procesului reflectia asupra modului de invatare, iar Wirth
si Perkins [250] evidentiaza caracterul formabil al strategiilor prin exercitiu ghidat. Pentru ciclul
primar, aceste repere sustin trecerea graduala de la sprijinul extern oferit de profesor la controlul
constient al activitatii de citre elev. In aceasta perspectiva, dezvoltarea CIl presupune organizarea
unor situatii didactice In care elevul este incurajat sd explice cum a procedat, sa compare strategiile
utilizate si sa identifice modalititi de imbunatatire a propriei activitdti. Verbalizarea demersului
cognitiv, autoevaluarea si feedbackul formativ contribuie la consolidarea autonomiei si la
utilizarea constientd a strategiilor de invatare. Astfel, profesorul creeaza premisele transformarii

experientei de invatare Intr-un proces reflexiv, transferabil si progresiv autoreglat.
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1.2. Competenta de a invita sa inveti in contextul politicilor educatiei

Din perspectiva politicilor educationale, interesul pentru competenta de a invata sa inveti
a fost consolidat si de preocuparea pentru definirea unui indicator european functional. Fredriksson
U. si Hoskins B. aratd cd aceasta competentd este asociatd cu participarea activd in societatea
cunoasterii si cu adaptarea la transformarile tehnologice, sociale si profesionale [135, p. 127-134;
131; 218, p. 5-33; 256]. In aceasta logica, capacitatea persoanei de a-si actualiza strategiile de
invatare devine relevanta pentru continuitatea formadrii, integrarea profesionald si prevenirea
excluziunii sociale. Sistemele educationale sunt chemate sd creeze contexte accesibile de
dezvoltare a competentei in medii formale, nonformale si informale, inclusiv pentru persoanele
aflate 1n situatii de vulnerabilitate educationala. Orientarea europeand a dobandit un cadru strategic
explicit odata cu reuniunea Consiliului European de la Lisabona din anul 2000. Obiectivul
construirii unei economii competitive, dinamice si bazate pe cunoastere a plasat investitia in
oameni $i modernizarea educatiei printre conditiile dezvoltarii durabile si ale coeziunii sociale
[257]. In continuarea acestui demers, cooperarea europeani in domeniul educatiei si formarii a
urmarit definirea competentelor de baza necesare Invatarii pe tot parcursul vietii, cu respectarea
diversitatii sistemelor nationale si a prioritatilor comune [257].

Intalnirea liderilor europeni de la Lisabona a condus la o serie de activititi in sectorul
educatiei. Intentiile privind educatia si formarea care decurg din Intalnire au fost transformate Intr-
un program de lucru denumit ,,Program de lucru detaliat privind urmarirea obiectivelor sistemelor
de educatie si formare” [257]. Concluziile Consiliului European de la Lisabona si programul de
lucru detaliat au initiat lucrri legate de Cii, urmand doua cai destul de diferite:

a) analiza competentelor si cunostintelor necesare pentru societatea cunoasterii si pentru
invatarea pe tot parcursul vietii,

b) gasirea de modalitati pentru a monitoriza modul in care aceste abilitdti si cunostinte se
dezvolta prin educatie [135, p. 127-134].

In Romania, volumele editate de Universitatea Babes-Bolyai din Cluj-Napoca prezinti
rezultatele proiectului ,,Intirirea invatimantului superior orientat spre competente” (IISOC),
coordonat de Chirica S. si Anite1 M. [25] si derulat in cadrul Programului Operational Sectorial
Dezvoltarea Resurselor Umane 2007-2013. Studiul a urmadrit investigarea raspunsului specific al
Romaniei la initiativele europene de reforma a invatdmantului superior, prin analiza documentelor
elaborate de Uniunea Europeand si a documentelor nationale privind starea Invatdmantului
romanesc. Intentia a fost clarificarea conceptului de competenta, a esentei si a resurselor sale in

procesul educational. In acest scop, informatiile analizate critic au fost completate prin raportare
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la documentele europene si nationale referitoare la competente si la invatdmantul bazat pe
competente in educatie.

Coordonatorii celor doud volume contureaza si reperele istorice si politice privind evolutia
invatamantului european spre competente. Un moment extrem de important din istoria
invatdmantului din UE este Raportul UNESCO al Comisiei Internationale a Educatiei pentru
secolul al XXI-lea care se axeazd pe patru componente ale invatarii: a Tnvata sa stii/sd cunosti (a
achizitiona cunostinte si instrumente de cunoastere), a invata sa faci (a-ti insusi deprinderi necesare
pentru a practica o profesie), a Invata sa muncesti alaturi de ceilalti (a accepta interdependenta ca
o caracteristicd a mediilor sociale si profesionale contemporane), a invata sa fii (a actiona autonom
si creativ in diverse situatii in viatd). A Tnvata sa inveti este consideratd o competenta generica in
mentinerea expertizei si in dezvoltarea profesionala [25].

In contextul reorientirii educatiei spre formarea competentelor, Chirica S. si Anitei M.
apreciaza ca trei initiative institutionale internationale au facilitat reorientarea procesului
educational 1n cadrul invatdmantului universitar, dar si in celelalte modalititi de obtinere a unei
calificari profesionale, spre competente [25; 216, p. 54-67]:

a) Procesul Bologna (prin Indicatorii Dublin);

b) Cadrul european al calificarilor (EQF/CEC — European Qualifications Framework),
asociat initiativelor de structurare si recunoastere institutionald a invatarii pe tot parcursul vietii
(Lifelong Learning), frecvent reunite sub sintagma ,,Procesul Copenhaga™ [275];

¢) Directiva 2009/36/CE a Parlamentului European si a Consiliului Uniunii Europene privind
recunoasterea calificarilor profesionale;

Aceste repere politice trebuie interpretate in relatie cu mutatia de la curriculumul centrat
pe continuturi la curriculumul centrat pe competente. In acest cadru, Cil functioneazi ca mecanism
transversal de sustinere a tuturor competentelor-cheie, deoarece permite elevului sa isi organizeze
experientele de invatare, sa le transfere In contexte noi si sa isi asume progresiv responsabilitatea
pentru propriul parcurs educational.

Cele mai cunoscute definitii ale procesului de a invata sa Inveti sunt cele propuse de:
Universitatea din Bristol, Universitatea din Helsinki si Campania Britanica pentru invatare [156].

Definitia oferitd de Universitatea din Bristol se bazeaza pe conceperea Invatarii ca proces
holistic, In care factorii sociali si de mediu interactioneaza cu valorile, dorintele, elementele
volitionale, comportamentale si procesele cognitive [116, p. 248-272; 117, p. 121-160]. Invitarea
pe tot parcursul vietii este asociatd continuitdtii, intentionalitdtii si angajamentului personal fata
de invatare [116, p. 250]. Capacitatea necesara este exprimata prin conceptul de ,,putere de

invatare”, inteles ca o combinatie de dispozitii, experiente, raporturi sociale, valori, atitudini si
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credinte care modeleaza implicarea individului in Invétare. Modelul distinge sapte dimensiuni:
orientarea spre crestere, curiozitatea criticd, crearea de sens, dependenta si fragilitatea,
creativitatea, constientizarea strategica si relatiile de invatare [116, p. 248-272; 117, p. 121-160].

Definitia oferita de Universitatea din Helsinki se bazeaza pe paradigma cognitiva si descrie
CII prin capacitatea si disponibilitatea de adaptare la sarcini noi, sustinute de autoreglarea
cognitiva si afectivd [150; 151]. Abilitatile cognitive includ strategiile specifice si generale,
procesele de asimilare si acomodare si capacitatea de rationare, iar dimensiunea afectiva priveste
controlul emotiilor si mentinerea angajamentului in situatii de Invatare solicitante [150; 151].
Caena F. si Punie Y. apreciaza ca aceasta definitie oferd o perspectiva psihologica ampla asupra
proceselor de control cognitiv si afectiv implicate in competenta de a invéta sa inveti [104].

In acceptiunea promovatdi de The British Campaign for Learning, invitarea poate deveni
ea insasi obiect al formarii. Cursantul isi poate imbunatati eficienta atunci cand intelege si aplica
in mod constient principii si abilitati referitoare la propriul proces de invatare. Abordarea
evidentiaza, prin urmare, rolul autocunoasterii: identificarea preferintelor individuale si
valorificarea punctelor forte contribuie la consolidarea capacitatii de a continua sa invete pe
parcursul vietii [116, p. 248-272].

Referindu-se la o initiativd educationald de amploare, Amalathas E. [91] precizeaza ca
initiativa Campania Britanici pentru Invitare, condusi prin Proiectul National de Cercetare a
Actiunii Invitare pentru a Invita (National Learning to Learn Action Research Project), timp de
noud ani, n scoli din Anglia, cu parteneri precum Universititile din Newcastle, Durham si
Glasgow, a implicat si o recenzare a literaturii de specialitate axatd pe problematica a Invita sa
inveti, cu scopul de a identifica cercetdrile intreprinse privind practicile eficiente din aceasta zona.
Echipa de studiu a cdutat dovezi ale practicii eficiente in a invata sa Inveti pentru a identifica
implicatiile asupra politicilor educationale din Anglia, precum si modul in care practica ar putea fi
imbunatatita. Autoarea prezintd cinci modele ale procesului de a invita sa inveti identificate prin
recenzarea literaturii de specialitate, respectiv modelele din Australia, Belgia si Marea Britanie.
Acestea au fost dezvoltate in contexte diferite. Spre exemplu, un model din Australia a fost
dezvoltat pentru invétarea adultilor, iar altul pentru educatia profesionala a tinerilor si adultilor.
Modelul belgian a fost dezvoltat pentru formarea profesorilor, iar modelele din Marea Britanie au
fost dezvoltate pentru scoli. Promotorii acestor modele apreciazd ca, prin natura lor, ele sunt
transferabile Intre grupe de varstd si medii de invatare si pot integra orice tip de continut sau
subiect, oferind astfel o gama vasta de perspective asupra a ceea ce poate constitui o practica
eficientd in sfera a invita si inveti. In plan comparativ si evaluativ, literatura internationald a

propus cadre si instrumente pentru examinarea competentelor transversale si a CII in contexte
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educationale din Finlanda, Térile de Jos si Spania, inclusiv la nivelul invatdmantului primar [128;
152, p. 179-205; 172; 185, p. 155-173; 186, p. 79-107; 194, p. 175-193; 236, p. 376-392].

Modelul australian al ciclului a invata sa inveti (Cycle of Learning to Learn), dezvoltat de
Serviciul Australian de Resurse si Informatii pentru Educatia Adultilor (ARIS), este focalizat
explicit pe competenta de a invata sa inveti. Modelul ARIS are o structura ciclica si implica
urmatoarele etape:

- reflectie sistematica asupra invatarii;

- integrare, prin utilizarea unor activitati precum discutiile de grup si brainstormingul, pentru
conectarea ideilor si a sentimentelor experimentate, urmata de identificarea tiparelor si clasificarea
ideilor aparute in activitatile realizate;

- validare (testarea teoriilor prin discutie si observatie);

- reflectie critica asupra discutiilor;

- insusirea ideilor, deprinderilor si comportamentelor considerate valide, acceptate in teoria
practicilor existente si verificate;

Caracteristicile-cheie ale acestui model, noteazd Amalathas E. [91], se regdsesc in
practicile recunoscute de educatie a adultilor din Marea Britanie si din alte spatii educationale.
Sunt evidentiate reflectivitatea, integrarea noilor achizitii cu experientele si abilitatile existente,
precum si importanta invatdrii prin interactiune in contexte formative diverse.

Modelul australian al clusterelor de capacitati generice (Clusters of key generic
capabilities) pentru invatamantul profesional se bazeaza pe convingerea ca abilitatile de predare
sau continutul cunostintelor nu sunt suficiente fara dezvoltarea ,,capacitatilor mintale” care creeaza
aceste abilitdti si cunostinte [91]. Modelul a stat la baza dezvoltarii modelului pentru furnizarea de
abilitati si atitudini generice in contextul educatiei adultilor. Modelul include patru dimensiuni:

- profesorul (valorile personale, sociale si atitudinale ale profesorilor),

- predarea (practicile, abordarile, metodele, strategiile si scopurile),

- curriculumul (continut, scopuri si abordari ale evaluarii),

- contextele geografice, sociale si institutionale ale invatarii.

Modelul belgian al celor opt evenimente ale invatarii (Eight Learning Events
Model/8LEM) demonstreaza ca predarea si invatarea sunt o combinatie de evenimente de invatare
si descrie opt moduri de predare si invatare pentru a incuraja diversificarea abordarilor pedagogice.
Modelul descrie relatia complementara si interdependenta dintre cursant si profesor, prezentand
doua laturi ale fiecareia dintre practicile pedagogice [91]. Modelul nu a fost conceput ca un model
al procesului de a Invata sa inveti, dar Incorporeaza elemente ale acesteia, subliniind rolurile

reflectiei, individuale si de grup, si ale interactiunii si dezbaterii. Este subliniatd natura
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exploratorie, experimental si deschisi a interactiunilor productive in clasi. In centrul lui se afla
relatia reciprocd, dintre profesor si cursant, in care ambii 1s1 asuma responsabilitatea pentru
invatare, o caracteristica-cheie a competentei de a invata sa inveti. Spre deosebire de abordarile
privind competenta de a invata sa inveti, modelul pune accentul pe predare ca forma de conducere
si control al invatarii, cu alte cuvinte profesorul este responsabil pentru ,,transmiterea”, iar cursantii
pentru ,,receptia” informatiilor. Cele opt ,,Evenimente ale Tnvatarii” sau abordari pedagogice sunt:
imitatia (modelarea), receptia, explorarea/documentarea, autoreflectia/coreflectia, dezbaterea,
crearea, experimentarea, exersarea (indrumarea).

Modelele britanice ale celor 4/5 R (Four/Five Rs Models) au fost elaborate pe baza
abordarii propuse de Universitatea din Bristol, prin modelul ,,4Rs of Learning Power”. Sunt
propuse patru ,,dispozitii” esentiale pentru optimizarea invatdrii: rezilientd, ingeniozitate,
reflexivitate, reciprocitate [91]. Aceste caracteristici sunt descrise ca obiceiuri ale mintii, atitudini
s motivatii necesare pentru invatarea pe tot parcursul vietii.

Modelul britanic al celor opt deprinderi ale mintii orientate spre invatare (The Eight
‘Learning Oriented Habits of Mind’ Model) a utilizat termenul de ,,cei opt magnifici” pentru cele
,»opt calitati sau dispozitii largi” considerate ,,necesare pentru invatarea pe tot parcursul vietii”.
Acestea sunt [116, p. 248-272; 118, p. 135-153]:

a) Curiozitate (deschiderea mintii, placerea de descoperire, dar si ,,un scepticism
sanatos” in abordare);

b) Curaj (a nu te teme de incertitudine), persistenta si determinare, rezistenta si ,,ceea
ce antrenorii de sport numesc taria mentala”;

c) Abilitati de explorare si investigare (culegerea de informatii, observarea, evaluarea
sl concentrarea);

d) Experimentare (a incerca diferite lucruri, abilitdti de reformulare si revizuire,
utilizarea eficienta a practicii si invatarea din greseli);

e) Imaginatie (incorporarea vizualizdrii, realizarea de conexiuni si modificarea
perspectivelor, capacitatea de a se pune in locul celorlalti si ,,un amestec de respect si
scepticism”);

f) Ratiune si disciplind (gandire metodica si riguroasd, abilitati de planificare,
structurare si stabilire a tintelor);

g) Sociabilitate (atat invatarea individuald, cat si de la altii si crearea impulsului pentru
,»a ajuta un grup de oameni sd devina echipe de invatare si rezolvare a problemelor in mod
cu adevarat eficient”, precum si echilibrarea activitatii sociale si solitare) [116, p. 248-272;

118, p. 135-153].
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h) Reflectie (constiinta de sine, ,,mentalitate pozitivd” care ii permite cursantului sa
vada esecurile in context, capacitatea de a da un pas Tnapoi si de a face bilantul si
capacitatea de a aplica cunostinte si perspective vechi si noi la o situatie si de a transfera
expertiza Intre contexte diferite) [91].

Referindu-se la natura multidimensionala a Cil, Peculea L. [72; 73, p. 366-380] remarca
faptul ca aceasta este una dintre competentele dezirabile propuse de UE pentru cetétenii sdi. Cum
i1 Invatam pe altii sa invete? Toti educatorii cauta raspunsul la aceasta intrebare pentru ca elevii
lor sd obtind cele mai bune rezultate. Din pacate, elevii memoreaza mai mult decat invata, dar sunt
convinsi ca au invatat. Asadar, scoala romaneasca trebuie sa devind scoala invatarii inovatoare si
a Tnvatarii in profunzime [27], o scoald de formare si dezvoltare a competentelor.

Dintre toate competentele de baza, mai mult sau mai putin posibil a fi construite la nivel
de disciplind, CII necesitd cele mai complexe abordari, fiind variatd in functie de trasaturile
fiecdrui sistem educational european. Cu alte cuvinte, Cil este una dintre competentele cheie si
implicd Tn mod necesar caracteristicile generale ale tuturor competentelor. Conceptul aduce o
schimbare in intelegerea procesului de invatare, care anterior s-a concentrat pe obtinerea
rezultatelor masurabile (definite drept cunostinte), apoi pe obiective (premisd pentru dezvoltarea
scopului) si in final, conceptul de competente, care permite luarea in considerare a cursantului in
termeni de influente si interactiuni sistemice si pe mai multe niveluri [105, p. 199-216; 55, p. 2487-
2493; 59].

in contextul cadrului european LifeComp, Sala A., Punie Y., Garkov V. si Cabrera Giraldez
M. [220] apreciaza ca a Invata sd inveti este ,,cea mai importanta abilitate dintre toate”, deoarece
aceasta sustine adaptarea continud, autonomia si dezvoltarea personala pe parcursul intregii vieti.
In lumea noastra aflati intr-o schimbare rapida si profunda, elevii care intrd astizi in invatimantul
primar probabil ca vor lucra in domentii si locuri de munca ce incd nu exista, vor utiliza tehnologii
care inci nu au fost inventate sau vor fi nevoiti s raspunda unor provociri globale neasteptate. in
aceste conditii, formarea capacitdtii de a Invdta permanent, flexibil si constient devine o cerinta
esentiald a educatiei contemporane.

Cercetarea internationald in sfera conceptului de a invéta sd inveti demonstreaza relevanta
acestel competente in promovarea invatarii permanente. Abordarea multidimensionald, integrand
dimensiuni cognitive, metacognitive, afective si sociale, este esentiald pentru dezvoltarea
autonomiei si adaptabilititii in fata provocarilor educationale si profesionale ale societatii
moderne. Integrarea eficientd a acestei competente in sistemele educationale poate stimula
dezvoltarea personala si profesionald si poate contribui la formarea unor indivizi capabili sa faca

fatd dinamicii lumii contemporane [97, p. 279-308; 105, p. 199-216; 188].
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Prezenta cercetare valorificd atat orientarile curriculare formulate in Curriculumul national
din 2018, cat si actualizarile conceptuale introduse prin documentul strategic Cadrul de referinta
al Curriculumului national [276], elaborat in cadrul proiectului CRED si aprobat prin Ordinul nr.
3.239/05.02.2021, ulterior abrogat prin Ordinul nr. 6.731/28.11.2023 [263], cu accent asupra
dezvoltarii competentei personale, sociale si de a invata sd inveti.

In literatura pedagogica romaneasca recenti, Cil este abordata predominant din perspectiva
formarii autonomiei cognitive si a autoreglarii Invatarii, chiar si in absenta utilizarii explicite a
sintagmei consacrate la nivel european. Analiza lucrarilor recente evidentiazd convergenta
directiilor teoretice privind dimensiunile constitutive ale competentei [7, p. 3-7; 66; 10].

Dimensiunea cognitiva este sustinuta in mod semnificativ de Constantin Cucos In lucrarea
Pedagogie [53], unde autorul defineste educatia ca proces de structurare si reorganizare
permanentd a experientei cognitive, accentuand rolul intelegerii, al interpretarii si al integrarii
informatiei in construirea autonomiei intelectuale a elevului. Cucos aratd ca invatarea autentica
presupune dezvoltarea capacitatii de analiza criticd si de transfer cognitiv, depdsind simpla
reproducere a continuturilor. In aceeasi directie, Maria-Dorina Bocos, in volumul Instruirea
interactiva. Repere pentru reflectie si actiune [9], subliniaza caracterul activ si constructiv al
invatarii, argumentand ca procesele cognitive superioare sunt stimulate prin participarea elevului
la situatii problematizante si contexte de invatare colaborativa.

Dimensiunea metacognitiva este abordata explicit in lucrarile care trateaza autoreglarea si
monitorizarea invatarii. in acest sens, Elena Joita, prin contributiile sale din domeniul pedagogiei
cognitive, integrate si in literatura recenta de specialitate, sustine ca eficienta invatarii depinde de
capacitatea elevului de a-si constientiza propriile mecanisme cognitive si de a interveni deliberat
asupra lor [66]. Aceastd perspectiva este continuata de loan Neacsu, ale carui idei sunt reluate n
volumul coordonat de Dan Potolea si Simona Toma, Calitatea educatiei si competentele-cheie [77],
unde autoreglarea invatarii este consideratd o conditie fundamentald a formarii competentelor-
cheie si a dezvoltarii capacitatii de adaptare intelectuald a elevului la contexte educationale variate.
In aceeasi directie, Neacsu I. coreleazi invatarea independenti cu organizarea constientd a muncii
intelectuale, iar analiza relatiilor dintre curriculum, competente, motivatie si rezultate scolare
evidentiaza necesitatea articularii autoreglarii cu proiectarea curriculara si cu sustinerea motivatiei
[68; 69].

Dimensiunea afectiv-motivationald este analizata in relatie directd cu implicarea activa si
disponibilitatea elevului pentru invatare. lon-Ovidiu Panisoara, in lucrarea Profesorul de succes.
59 de principii de pedagogie practica [76], evidentiaza importanta climatului educational si a

motivatiei intrinseci 1n stimularea autonomiei elevului. Autorul sustine ca elevul devine capabil sa
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isi gestioneze eficient propria invatare atunci cand activitatea didactica cultiva interesul cognitiv,
sentimentul competentei personale si valorizarea succesului scolar. Totodata, Mihai Golu
fundamenteaza psihologic aceastd dimensiune prin conceptualizarea motivatiei ca mecanism
intern de orientare si energizare a conduitei de invatare.

Utilizarea strategicd a Invatdrii este dezvoltatd in lucrdrile centrate asupra strategiilor
didactice si a tehnicilor de munca intelectuald. Maria-Dorina Bocos argumenteaza ca utilizarea
constienta a strategiilor cognitive si metacognitive reprezintd premisa unei invatari eficiente si
durabile [9; 10]. In aceeasi linie teoreticd, Elena Tiron si Teodor Stanciu, in lucrarea Teoria si
metodologia instruirii. Teoria si metodologia evaludrii [87], subliniaza cd elevul competent este
acela care selecteaza, adapteaza si transfera strategic modalitdti de invatare n functie de sarcinile
cognitive si de contextul educational. Autorii insista asupra rolului strategiilor de organizare a
informatiei, al planificarii activititii intelectuale si al controlului constient al demersului de
invatare. Din perspectiva sistemelor de instruire alternative si complementare, Cerghit L.
evidentiazd valoarea diversificarii structurilor, stilurilor si strategiilor, reper relevant pentru
adaptarea demersului didactic la modurile diferite 1n care elevii 1si organizeaza invatarea [24].

Dimensiunea reflexivad este prezentd in mod constant 1n abordirile pedagogice
contemporane referitoare la evaluarea si autoevaluarea invatarii. Constantin Cucos considera
reflectia pedagogica drept o conditie a formarii autonomiei personale si intelectuale, accentuand
necesitatea dezvoltdrii capacitatii elevului de a analiza critic propriile rezultate si propriile
experiente cognitive [53]. De asemenea, in cercetarea doctorald realizata de Svetlana Orehovschi,
Dezvoltarea competentei elevului de a invata sa invete prin activitati integratoare independente de
valorizare a textului [70], reflectia este conceptualizatd ca mecanism de restructurare a experientei
de invatare si de constientizare a progresului individual. Autoarea pune in evidentd faptul ca
evaluarea critica a propriului demers faciliteazd dezvoltarea independentei cognitive si a
responsabilitatii fatd de propria formare, necesara intregii vieti.

Prin urmare, literatura pedagogica romaneasca actuald configureaza Cil ca o structura
multidimensionald, integrind procese cognitive, mecanisme metacognitive, resorturi
motivationale, conduite strategice si practici reflexive. Aceste concepte nu trebuie tratate autonom:
metacognitia oferd elevului constiinta propriului mod de lucru; autoreglarea transforma aceasta
constiintd 1n actiuni de planificare, monitorizare si evaluare; motivatia sustine perseverenta si
angajamentul; iar strategiile de invatare reprezintd mijloacele concrete prin care elevul aplica si
transferd ceea ce invatd. Chiar dacd terminologia utilizatd difera de formularile consacrate in

documentele europene, fundamentele teoretice dezvoltate de pedagogii romani converg catre
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aceeasi idee centrald: formarea elevului capabil sd isi gestioneze autonom, constient si critic
propria invatare [22; 66; 10; 52].

In Republica Moldova, conceptul de a invita sa inveti a fost abordat in diverse studii si
analize, evidentiind importanta formarii acestei competente-cheie in contextul educational actual.

In analiza dedicati formarii CII in raport cu noile provocari societale, Frantuzan L.
evidentiazd atdt convergenta politicilor educationale din Republica Moldova cu orientarile
europene, cat si necesitatea dezvoltirii unor modalitdti mai explicite de formare si evaluare a
acestei competente [59]. Din aceastd interpretare rezultd ca progresul nu depinde numai de
consacrarea CII in documentele de politici ale educatiei, ci si de coerenta interventiilor pedagogice
prin care competenta este transpusd In activitatea elevilor. Literatura aplicativd completeaza
aceastd directie prin contributii referitoare la educatia STEM/STEAM, sprijinirea elevilor cu
cerinte educationale speciale, orientarea metodologica a profesorilor, invatarea autodirijatd si
strategiile metacognitive valorificate in scoala primara [58, p. 50-55; 80; 81; 83; 88].

Cercetarile din spatiul educational al Republicii Moldova evidentiaza importanta
dezvoltarii competentelor-cheie in contextul reformelor curriculare contemporane. Studiile recente
din mediul universitar pedagogic evidentiazi importanta dezvoltarii Cil in diferite etape ale
scolaritatii. Astfel, Papuc L. si Balaban L. [71, p. 212-225] subliniazd ca aceastd competenta
constituie un factor esential al autonomiei in invatare si al adaptarii elevilor la cerintele
educationale contemporane. Afanas A. [2] subliniaza rolul strategiilor didactice moderne si al
abordarilor centrate pe elev in formarea CIl in contextul formarii profesionale a cadrelor didactice.
Autoarea aratd ca profesionalizarea cadrelor didactice implicd dezvoltarea unui set complex de
competente, incluzand competente didactice, manageriale si relationale, care sustin implementarea
eficientd a procesului de predare-invitare. In contextul abordarilor axiologice ale educatiei,
Borozan M. si Turcan-Baltat L. [16, p. 294-301] evidentiaza rolul valorilor pedagogice in formarea
profesionald a cadrelor didactice, subliniind importanta integrarii dimensiunii axiologice n
dezvoltarea competentelor si in configurarea practicilor educationale. De asemenea, privind
promovarea inovatiei in educatie, Sova T., Rusov V. si Cotos L. [84] subliniazd rolul
managementului educational in dezvoltarea competentelor cadrelor didactice si in implementarea
unor practici didactice moderne, centrate pe elev. In contextul transformarilor educationale
contemporane, Betivu A. [8] evidentiaza rolul educatiei incluzive in promovarea echitatii si in
facilitarea accesului tuturor elevilor la oportunitati de invdtare relevante, adaptate nevoilor
individuale, ceea ce atinge implicit necesitatea dezvoltirii CiI la elevi. Privind dezvoltarea
curriculumului centrat pe competente, Gutu V. si Sevciuc M. [62, p. 165-183] evidentiaza

necesitatea proiectarii competentelor specifice disciplinei in corelatie cu competentele-cheie, prin
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utilizarea unor modele taxonomice care permit structurarea progresiva a invatdrii si adaptarea
sarcinilor didactice la nivelul de complexitate al elevilor.

Un studiu realizat de Institutul de Stiinte ale Educatiei subliniaza ca, fiind o competenta
transversala, Cil nu poate fi asociata strict unei anumite discipline, ci trebuie integrati in toate
ariile curriculare. Aceasta implica atat actiune, cat si reflectie, permitdnd elevilor sa realizeze
schimbari personale si profesionale. Studiul evidentiaza necesitatea unei abordari sistemice si a
implementdrii unor practici educationale eficiente pentru dezvoltarea acestei competente in randul
elevilor [7, p. 3-7; 274].

Un alt studiu, realizat de CURS la comanda Ministerului Familiei, Tineretului si Egalitatii
de Sanse, releva perceptiile tinerilor asupra sistemului educational din Romania. Majoritatea
considera cd sistemul este ,,rigid si ineficient”, insd recunosc ca au dobandit competente de baza,
precum cele matematice si stiintifice, prin Tnvatdmantul clasic. Cu toate acestea, competente
precum a invata sd inveti, sociale si civice, culturale si antreprenoriale sunt atribuite invatarii
nonformale. Aceastd constatare sugereaza necesitatea integrarii mai eficiente a dezvoltarii a Tnvata
sa inveti In curriculumul formal. Asadar, cercetarile din Roméania subliniaza importanta dezvoltarii
CIi si evidentiaza necesitatea unor strategii educationale bine definite pentru a asigura formarea
eficientd a acestei abilitati esentiale In randul elevilor [216, p. 54-67; 235, p. 43-58; 269].

Analiza documentelor europene de politica educationald contureaza faptul ca dezvoltarea
Cil trebuie inteleasd intr-o logicd a continuititii si a extinderii conceptuale. Recomandarea
Consiliului Uniunii Europene din 2006 privind competentele-cheie pentru invatarea pe tot
parcursul vietii a avut rolul de a consacra aceastd competentd ca domeniu distinct, alaturi de
celelalte competente-cheie necesare cetiteanului european. In aceastd prima formulare, accentul
cade asupra capacitatii persoanei de a-si organiza propria invdtare, de a gestiona timpul si
informatiile, de a identifica oportunitati de invatare si de a depasi obstacolele intalnite in procesul
educational [216, p. 54-67; 98].

Din aceasta perspectivd, Recomandarea din 2006 plaseaza in centrul competentei
dimensiunile cognitive si metacognitive: planificarea activitatii de invdtare, organizarea
informatiei, monitorizarea progresului, evaluarea rezultatelor si transferul strategiilor de invatare
in contexte diferite. Aceasta abordare a fost esentiald pentru afirmarea autonomiei elevului si
pentru fundamentarea educatiei permanente [216, p. 54-67; 105, p. 199-216].

Recomandarea revizuitd din 2018 propune o perspectivi mai ampli, in care CII este
integrata in cea de-a cincea competentd-cheie: ,,competenta personala, sociald si de a Invata sa
inveti”. Integrarea dezvolta sensul anterior, deoarece autoreglarea nu mai este privita exclusiv ca

proces individual de gestionare cognitiva, ci in relatie cu autocunoasterea, echilibrul emotional,
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colaborarea, responsabilitatea si participarea activd in contexte educationale si sociale [216, p. 54-
67; 238, p. 3-14].

Aceasta evolutie este consonantd cu orientdrile educationale actuale privind dezvoltarea
integrala a persoanei, sustenabilitatea, incluziunea si educatia pentru cetitenie activa. In acest sens,
CII devine un nucleu transversal care sustine nu numai reusita scolar, ci si capacitatea elevului
de a se adapta, de a colabora, de a reflecta asupra propriei dezvoltari si de a participa responsabil
la viata sociala [98; 238, p. 3-14; 258; 269]. Cristea S. subliniaza implicatiile interdisciplinare ale
competentelor-cheie pentru educatia permanenta [49, p. 54-56], iar Hoskins B. si Crick R. D. pun
in relatie Cil cu participarea si cetitenia activa [155, p. 121-137].

Pentru prezenta cercetare, aceastd evolutie justifica focalizarea asupra dimensiunii de a
invata sa inveti, fard a o desprinde de ansamblul celei de-a cincea competente-cheie. La nivelul
invatdmantului primar, formarea capacitatii elevului de a-si clarifica sarcina, de a utiliza strategii
simple de invatare, de a-si monitoriza progresul, de a cere sprijin si de a reflecta asupra rezultatului
propriu constituie baza pentru dezvoltarea ulterioara a competentelor personale, sociale si
metacognitive. Astfel, lucrarea valorifica Recomandarea din 2006 ca reper pentru dimensiunea
cognitiv-metacognitivd si Recomandarea din 2018 ca reper pentru integrarea acesteia intr-o
perspectiva holisticd asupra dezvoltarii elevului, raportdnd totodatd analiza la Repere pentru
proiectarea, actualizarea §i evaluarea Curriculumului national. Cadrul de referinta al
Curriculumului national [276], elaborat in cadrul proiectului CRED si aprobat prin Ordinul nr.
3.239/05.02.2021, ulterior abrogat prin Ordinul nr. 6.731/28.11.2023 [263], precum si la CRCNR
aprobat in 2026, care actualizeaza aceasta perspectiva in acord cu Legea nr. 198/2023 si cu noile
provocdri educationale generate de digitalizare, inteligenta artificiald, dezvoltare durabild si
diversitate [266; 261].

Tabelul 1.4. Evolutia conceptuald a competentei ,,a inviata sa inveti” in Recomandarile

Consiliului Uniunii Europene din 2006 si 2018

Criteriu de analiza Recomandarea Recomandarea Relevanta pentru
Consiliului UE, 2006 Consiliului UE, 2018 prezenta cercetare

Statutul competentei Competenta ,,a Invdta s | Competenta este Cercetarea se focalizeaza
inveti” este tratatd ca integratd in cea de-a pe dimensiunea ,,a invata
domeniu distinct al cincea competenta- sa Inveti”, dar o
competentelor-cheie. cheie: ,,competente interpreteaza in relatie

personale, sociale si de a |cu dezvoltarea personala
invita s Inveti”. si sociala.

Accent conceptual Autonomie n invatare, |Dezvoltare personald, Profilul propus
organizarea propriei autoreglare, colaborare, |integreaza dimensiuni
invatari, gestionarea rezilientd, Invatare cognitive,
timpului si a autonoma si sociala. metacognitive, afectiv-
informatiilor. motivationale, sociale si

reflexive.
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emotionala si relationala.

Criteriu de analizi Recomandarea Recomandarea Relevanta pentru
Consiliului UE, 2006 Consiliului UE, 2018 prezenta cercetare

Dimensiuni dominante | Cognitiva si Cognitiva, Justifica extinderea
metacognitiva. metacognitiva, socio- profilului dincolo de

strategiile de Invatare,
catre motivatie,
perseverenta si
cooperare.

Viziunea asupra elevului

Elevul este vazut ca
persoand capabila sa-si
organizeze $i sad-si
gestioneze propria
invatare.

Elevul este vazut ca
persoana aflata in
dezvoltare integrala, in
relatie cu sine, cu ceilalti
si cu mediul social.

Sustine construirea unui
profil al elevului din
ciclul primar ca subiect
activ, reflexiv si
colaborativ.

Finalitate educationala

Invitarea pe tot
parcursul vietii si
adaptarea la contexte
educationale si
profesionale.

Invitare pe tot parcursul
vietii, incluziune,
sustenabilitate,
participare sociala si
dezvoltare personala.

Fundamenteaza
programul de formare a
cadrelor didactice
orientat spre practici
reflexive, incluzive si
centrate pe elev.

Implicatii pedagogice

Dezvoltarea strategiilor
de invatare, planificare,
monitorizare si
autoevaluare.

Integrarea strategiilor de
invatare cu autoreglarea
emotionald,
comunicarea,
colaborarea si
responsabilitatea.

Sustine proiectarea
activitatilor didactice
care combina reflectia
asupra Invatarii cu
sprijinul socio-emotional
si colaborativ.

Consecinte pentru
formarea cadrelor
didactice

Profesorul sprijina elevul
in planificarea,
monitorizarea $i
evaluarea propriei
invatari.

Profesorul integreaza
autoreglarea Invatarii cu
dezvoltarea socio-
emotionald, comunicarea
si colaborarea.

Programul de formare
continua trebuie sa
includa strategii
metacognitive, feedback
formativ, reflectie,
colaborare si activitati de
invatare autoreglata.

Ca rezultat teoretic al cercetirii, teza propune o interpretare integrativa a evolutiei CII in

politicile educationale europene, de la statutul de competentd-cheie distincta in Recomandarea

Consiliului Uniunii Europene din 2006 la integrarea acesteia in cea de-a cincea competenta-cheie

- ,competenta personald, sociald si de a invata sa inveti” - in Recomandarea din 2018. Aceasta

interpretare nu vizeaza elaborarea Profilului, ci fundamenteazd operationalizarea profilului

competentei la elevii din invatdmantul primar ca model multidimensional, care articuleaza

dimensiuni cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive [256; 105, p. 199-

216; 220].
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1.3. Abordari interdisciplinare si transdisciplinare ale competentei de a invita sa inveti

In contextul educatiei moderne, CII este considerati esentiald pentru formarea individului
autonom, capabil de adaptare continua, invatare de-a lungul vietii si dezvoltare personala si
profesionald. Aceastd competenta este recunoscutd ca una dintre cele opt competente-cheie ale
educatiei permanente si presupune o componentd profund psihologicd, Intrucat implica procese
cognitive, metacognitive, motivationale si afective [55, p. 2487-2493; 59; 269].

CII include capacitatea de autoreflectie, gestionarea strategiilor cognitive, planificarea si
monitorizarea invitirii, motivatia intrinseca si rezilienta in fata dificultitilor. In analiza de fata,
aceste componente sunt prezentate integrat, deoarece ele descriu impreund modul in care elevul
isi construieste autonomia: componenta cognitiv-metacognitivd orienteaza intelegerea sarcinii,
componenta motivationala sustine implicarea, componenta afectiva asigura reglarea emotionala,
iar componenta strategica permite alegerea si transferul metodelor de invatare.

a) Cognitivul si metacognitivul. In centrul CII se afla procesele metacognitive, adici constiinta
si controlul asupra propriilor procese de gandire. Potrivit lui Flavell J. H. [133, p. 906-911],
metacognitia presupune doud componente: constiinta metacognitiva, referitoare la ceea ce elevul stie
despre propria invatare, si reglarea metacognitiva, exprimata prin planificare, monitorizare si evaluare.
Elevii sau studentii cu un nivel inalt de metacognitie stiu cand si cum sa aplice strategii eficiente,
precum rezumarea, autotestarea, elaborarea si organizarea semantica [205, p. 731-810].

b) Motivatia pentru invatare. Motivatia este un alt pilon fundamental. Se poate distinge intre
motivatia intrinsecd - impulsul de a invata din interes si curiozitate si motivatia extrinsecd -
invatarea determinatd de recompense sau presiuni externe [176].

Cil presupune dezvoltarea motivatiei intrinseci stabile, sustinuti de autoeficacitate si
orientare spre scopuri de dezvoltare.

¢) Afectivul si autoreglarea emotionala. Invitarea eficienti presupune si gestionarea emotiilor
precum stresul, frustrarea sau teama de esec. Inteligenta emotionala si reglarea afectiva contribuie la
mentinerea angajamentului si la rezilienta. Elevii care dezvolta o imagine de sine pozitiva si un nivel
adecvat de stima de sine sunt mai predispusi sa isi asume invatarea ca proces personal.

Prin urmare, metacognitia, autoreglarea, motivatia si strategiile de invatare formeaza un circuit
pedagogic unitar: elevul constientizeaza ce are de invatat, si stabileste un mod de lucru, isi mentine
efortul, aplica strategii adecvate, verifica rezultatul si 1si ajusteaza actiunile. Aceasta relatie explica
relevanta conceptelor pentru CII si evitd tratarea lor ca notiuni izolate. Pentru a sprijini dezvoltarea
CIl, cadrele didactice ar trebui si incurajeze reflectia metacognitiva (ex.: ,,Ce strategie ai folosit? De

ce?”), sd cultive motivatia intrinsecd prin sarcini relevante si provocatoare, sa furnizeze feedback
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formativ orientat spre proces, nu doar spre rezultat, sa dezvolte autonomia prin invatare autodirijata
s sd sustind rezilienta si autoreglarea emotionala printr-un climat psihologic securizant [66; 10].

CIl este o constructie complexa si multidimensionala, inridacinata in procese psihologice
fundamentale - metacognitie, motivatie, autoreglare, autonomie personala si strategii de invatare,
insd semnificatia pedagogica a acestor procese rezulti din articularea lor. Intr-o societate a
cunoasterii aflata in schimbare, cultivarea acestei competente devine o conditie esentiald pentru
dezvoltarea armonioasa a individului, pentru adaptarea la contexte noi si pentru succesul scolar si
social pe termen lung [133, p. 906-911; 251, p. 64-70; 204, p. 33-40].

Caracterul transversal al competentei de a Invata sd Inveti determind necesitatea
valorificarii acesteia prin abordari interdisciplinare si transdisciplinare, intrucat formarea si
manifestarea Cil nu se limiteazi la cadrul unei singure discipline de studiu. Interdisciplinaritatea
faciliteaza corelarea achizitiilor si transferul strategiilor de invétare intre diferite domenii
curriculare, iar transdisciplinaritatea extinde utilizarea acestora dincolo de granitele disciplinare,
in situatii autentice de invitare si de viatd. In aceastd perspectivi, transversalitatea exprimi
caracterul integrator al competentei, in timp ce abordarile interdisciplinara si transdisciplinara
reprezintd modalitati pedagogice de dezvoltare, consolidare si transfer al acesteia In contexte
educationale diverse [3; 70; 105, p. 199-216].

Abordarea transdisciplinard extinde aceasta valorificare dincolo de limitele disciplinelor,
prin transferul strategiilor de invatare catre situatii autentice, scolare si extrascolare. Planificarea
activitatii, formularea intrebarilor, organizarea informatiei, verificarea rezultatului si reflectia
asupra modului de lucru devin astfel instrumente generale ale activitatii de invatare, utilizabile in
contexte variate. In ciclul primar, caracterul transdisciplinar se concretizeazi atunci cand elevul
recunoaste si foloseste aceeasi strategie in lecturd, in rezolvarea problemelor, in investigarea
mediului, in activitdtile de grup sau in situatii din viata cotidiana.

La nivel didactic, integrarea acestor dimensiuni solicita sarcini accesibile, obiective explicite,
modelarea verbald a pasilor de lucru si retroactiune orientata spre proces. Profesorul nu verifica numai
raspunsul, ci sprijind elevul sd explice cum a procedat, ce dificultate a intdmpinat si ce ar modifica la
o incercare ulterioard. Astfel, evaluarea devine resursd pentru autoreglare, iar succesul gradual
consolideazd increderea elevului in propria capacitate de a invata [122, p. 231-264; 149; 222, p. 7-25].

In viziunea noastra, unitatea conceptului este dati de articularea acestor perspective. Cil
nu reprezintd o suma de tehnici izolate, ci un mod de organizare constientd a invatarii, sustinut de
procese cognitive, de motivatie, de relatii sociale si de reflectie. Din perspectiva competentelor-

cheie, caracterul interdisciplinar si transdisciplinar al CII rezulti din mobilizarea integrati a
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cunostintelor, abilitatilor si atitudinilor in sarcini si contexte diferite [108; 217]. In consecinta,

valoarea sa formativa se exprima prin transfer, flexibilitate si utilizarea autonoma a achizitiilor.

1.4. Concluzii la capitolul 1

Obiectivul de cercetare al capitolului 1 a vizat determinarea reperelor teoretice,
epistemologice, curriculare si de politici educationala ale Ci, prin urmarirea evolutiei conceptului
in literatura psthopedagogica si in documentele europene si nationale relevante. Demersul a avut
in vedere clarificarea sensurilor atribuite conceptului learning to learn, identificarea
fundamentelor cognitive, metacognitive, motivationale, socio-emotionale si reflexive ale
competentei, precum si stabilirea relevantei acestora pentru elevii din invatamantul primar. in acest
cadru, profilul de formare al absolventului este valorificat ca reper normativ deja elaborat si
actualizat prin documentele de politici curriculare, iar cercetarea realizeaza operationalizarea si
transpunerea didactica a acestuia pe dimensiunea CII.

Metodologia de cercetare utilizatd pentru realizarea acestui obiectiv a fost predominant
teoretico-hermeneutica, istorico-pedagogica si comparativa. Au fost aplicate strategii de analiza
conceptuala, interpretare criticad a surselor, comparatie intre modele explicative si sinteza teoretica,
fiind integrate cercetari fundamentale privind metacognitia, autoreglarea invatarii, transferul
cognitiv, dezvoltarea autonomiei si formarea competentelor-cheie, precum si documente de
politica educationald europene, roméanesti si din Republica Moldova.

Analiza realizati confirma faptul ca CII nu poate fi redusi la o tehnici de studiu sau la o
abilitate izolatd, ci trebuie inteleasd ca un construct pedagogic multidimensional, situat la
intersectia proceselor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive ale
invatarii. Elevul care dezvoltd aceastd competentd intelege sarcina, activeaza cunostintele
anterioare, alege strategii adecvate, monitorizeaza progresul, isi regleaza efortul, solicita sprijin
atunci cand este necesar si reflecteaza asupra rezultatelor obtinute.

Rezultatele cercetarii teoretice evidentiaza ca evolutia conceptuald si de politicd
educationald justifica integrarea strategiilor de dezvoltare a CII inci din invitimantul primar.
Trecerea de 1a formularea din 2006, centrata pe capacitatea de a persevera in invatare, de a organiza
propriul proces si de a utiliza eficient timpul si informatiile, la formularea din 2018, care integreaza
competentele personale, sociale si de a invata sda inveti, aratd extinderea conceptului de la
autocunoastere si autoreglare catre rezilientd, colaborare, empatie, gestionarea emotiilor si
adaptare la contexte variate

Un rezultat teoretic important al capitolului il constituie interpretarea comparativa a
documentelor de politicd educationala si a reperelor curriculare relevante. Recomandarile
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europene, Curriculumul national pentru invatdmantul primar din Republica Moldova [262], Cadrul
de referinta al curriculumului national [254], documentele dezvoltate in cadrul proiectului CRED
si CRCNR aprobat in 2026 sustin convergent ideea ca dimensiunea de a invata sa Inveti reprezinta
fundamentul formarii celorlalte competente, deoarece asigura mecanismele prin care elevul isi
construieste autonomia, isi regleaza invatarea si transfera strategiile dobandite in situatii noi.

Concluzia generald a capitolului 1 este ci fundamentarea CII reclami o abordare
interdisciplinard si integrativa, in care psihologia cognitiva, pedagogia constructivistd, teoriile
autoreglarii, educatia socio-emotionald si politicile curriculare contemporane se completeaza
reciproc. Pentru invatamantul primar, aceastd competenta trebuie operationalizata prin activitati
didactice care stimuleazd curiozitatea, analiza sarcinii, formularea de intrebari, organizarea
informatiei, colaborarea, autoreglarea efortului si reflectia asupra invatarii. Astfel, capitolul 1
fundamenteaza teoretic transferul teoretico-practic al profilului de formare al absolventului pe
dimensiunea CII si justifica orientarea cercetirii spre indicatori operationali observabili la elevii
din invatdmantul primar.

Ca sinteza critica, in viziunea noastra, valoarea capitolului 1 consta in faptul ca delimiteaza
CIi nu ca simpla formula terminologica preluati din politicile educationale, ci ca reper conceptual
care solicitd reinterpretarea rolului elevului in procesul de invatare. Consideram ca aceasta
competentd devine relevanta pedagogic numai atunci cand este raportatd simultan la dimensiunile
cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive ale dezvoltarii copilului. Prin
urmare, fundamentarea teoretica realizata n acest capitol oferd cadrul necesar pentru trecerea de
la definirea conceptului la proiectarea unor instrumente didactice concrete.

Din perspectiva continuitatii curriculare, rezultatele analizei indicd necesitatea urmaririi
acelorasi procese fundamentale pe niveluri succesive de complexitate. In clasele primare,
planificarea poate insemna ordonarea catorva pasi, monitorizarea poate fi sustinutd prin intrebari
ale profesorului, iar evaluarea poate lua forma compararii rezultatului cu un criteriu explicit.
Mentinerea acestei continuitdti permite ca sprijinul extern sa fie redus treptat, pe masura ce elevul
isi interiorizeaza procedurile de control al Tnvatarii [203; 251, p. 64-70].

Consideram cd fundamentarea realizatd impune si o schimbare a criteriilor de reusita
scolard. Rezultatul corect ramane important, dar devine insuficient dacd nu este insotit de
intelegerea demersului, de posibilitatea justificarii strategiei si de capacitatea revizuirii acesteia. O
asemenea orientare pregiteste trecerea citre profilul operational al CIi, in care progresul este
descris prin conduite observabile si prin dovezi ale autonomiei aflate in dezvoltare [149; 228, p.

26-42].
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In baza sintezei reperelor teoretice, psihologice, pedagogice si curriculare analizate,
formulam urmatoarea definitie proprie: in opinia noastra, prin competenta de a invata sa inveti la
elevii din invatamantul primar intelegem un ansamblu integrat de cunostinte, capacitati, atitudini
si valori, organizat prin articularea resurselor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale,
sociale si reflexive, care permite elevului sa-si organizeze, monitorizeze, autoregleze si evalueze
propria invatare, sd selecteze si sa adapteze strategii, sa valorifice resursele si sprijinul disponibil
si sd transfere achizitiile in contexte diverse, manifestand curiozitate, motivatie, flexibilitate,
reflectie critica si autonomie [105, p. 199-216; 116, p. 248-272; 133, p. 906-911; 156; 204, p. 33-
40; 251, p. 64-70]. Aceste repere sustin profilul operational prezentat in capitolul 2.

Din perspectiva transpunerii didactice, aceste rezultate impun observarea Cil prin conduite
concrete §i progresive, nu prin enunturi generale despre capacitatea elevului de a Invata.
Clarificarea sarcinii, alegerea unui procedeu, monitorizarea propriei activitdti, solicitarea
sprijinului si explicarea rezultatului devin dovezi relevante numai atunci cand sunt urmarite in
contexte variate si raportate la nivelul de dezvoltare al elevului. In ciclul primar, autonomia nu
presupune retragerea sprijinului profesorului, ci diminuarea graduala a medierii, pe masura ce
elevul isi asumi constient organizarea si evaluarea invatirii. In consecintd, fundamentarea
teoretica realizatd in acest capitol ofera criteriile necesare pentru operationalizarea competentei si
pentru proiectarea formarii cadrelor didactice. Trecerea spre capitolul urmator este sustinutd de
necesitatea convertirii dimensiunilor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si
reflexive in indicatori observabili, in situatii de Invatare si in repere de evaluare formativa. Aceasta
conversie asigura legatura dintre definitia elaborata, profilul elevului din invatamantul primar si
interventia pedagogica destinati dezvoltarii CIl. Consideram ca valoarea formativa a CIl se
confirma atunci cand elevul poate explica nu numai ce rezultat a obtinut, ci si cum a ajuns la acesta,
ce resurse a utilizat, unde a intampinat dificultdti si ce strategie ar putea transfera intr-o situatie
noud. O asemenea perspectivda mutd accentul de la reproducerea informatiei spre intelegerea
procesului, fira a diminua importanta achizitiilor curriculare. In viziunea noastra, aceasta orientare
oferd unitate demersului teoretic si justifica proiectarea unui profil operational care s sprijine atat
activitatea elevului, cét si decizia pedagogica a profesorului.

Rezulta, asadar, ca profilul Cil trebuie construit ca instrument de legatura intre politica
educationald, teoria Invatdrii si activitatea concreta din clasa. Indicatorii sai trebuie sd permita
profesorului sa recunoasca progresul gradual, sa diferentieze sprijinul si sd creeze oportunitati de

transfer al strategiilor.
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2. AXA CONCEPTUALA A FORMARII PROFESIONALE A CADRELOR DIDACTICE
PENTRU DEZVOLTAREA COMPETENTEI DE A INVATA SA iINVETI A ELEVILOR
DIN CLASELE PRIMARE

Capitolul realizeaza trecerea de la fundamentarea conceptuald la constructia metodologica
si aplicativd, prin configurarea profilului Cii, operationalizarea indicatorilor si precizarea
mecanismului de pregatire a profesorilor pentru aplicarea acesteia.

In societatea actuald, in intregime, dar mai ales in segmentul responsabil cu educatia si
formarea cadrelor didactice, se semnaleaza nevoia de perfectionare a modelelor existente privind
procesul de a Invata sa Inveti sau chiar de elaborare a unor noi modele [210].

Profesorii de la toate nivelurile de Tnvatamant isi exprima frustrarea fata de prezenta la
cursuri, sarcinile de lecturd neterminate si concentrarea elevilor pe note mai degraba decat pe
invatare. Tot mai multi elevi (de la toate nivelurile de Tnvatimant) raporteaza ca nu gasesc cursurile
interesante si ca nu reusesc sa identifice valoarea a ceea ce invata si, mai ales, cd nu sunt invatati
»cum sa invete”. Tot mai multe organizatii profesionale indica faptul ca, pe langd competente si
abilitati specifice, angajatorii de astdzi cautd lucratori cu abilitati precum lucrul in echipa,
comunicare, leadership si cu dorinta si capacitatea de a invata pe tot parcursul vietii [110; 10; 269].

Raportul Comisiei Asociatiei Colegiilor si  Universitdtilor Americane (Greater
Expectations: A New Vision for Learning as a Nation Goes to College) din anul 2002 defineste
drept nevoi de invétare pentru secolul XXI pregatirea pentru provocarile emergente ale locului de
muncd, ale unei democratii diverse si ale unei lumi interconectate, valorificarea abilitatilor practice
fundamentate pe cunostinte si asumarea responsabilititii pentru actiunile personale si pentru
valorile civice manifestate in comunitate.

Aceasta situatie reclama deplasarea accentului educatiei de la ,,predare” la ,,invatare”, de
la ,,a transmite cunostinte” la ,,a facilita dobandirea de cunostinte”, iar aceasta deplasare pare sa
fie inclusa si favorizata in acelasi timp de focalizarea pe dezvoltarea competentei de a invata sa
inveti (CID) [7, p. 3-7; 55, p. 2487-2493; 105, p. 199-216].

Interpretand datele disponibile pentru Romania, Peculea L. [73, p. 366-380] mentioneaza
o cercetare a Institutului de Stiinte ale Educatiei (2008-2009), care a evidentiat modul in care
profesorii definesc elevul care stie sd invete si percep producerea invatarii eficiente. Datele au
ardtat cd managementul informatiei este componenta cea mai vizibild a profilului ideal al elevului
care stie sa invete, In timp ce dimensiunile motivationale si atitudinale sunt mai slab recunoscute.
Potrivit profesorilor, invatarea eficientd este facilitatd de varietatea resurselor si activitatilor,
reprezentarea grafica a ideilor, valorificarea cunostintelor anterioare, climatul socio-cultural al

clasei, echilibrul dintre activitdtile individuale si cele de grup, stapanirea tehnicilor de invétare,
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evaluarea formativa si strategiile interactive care valorifica experientele de invatare nonformala
[7, p. 3-7].

In acest context, una dintre directiile de interventie si optimizare este cunoasterea si
utilizarea fiecirei componente structurale a CII.

Constructia axei conceptuale porneste de la relatia dintre particularititile elevului,
exigentele curriculumului si competentele profesionale ale profesorului. Niciunul dintre aceste
repere nu poate fi analizat izolat: descriptorii curriculari trebuie adaptati posibilittilor reale ale
copilului, iar aceastd adaptare depinde de capacitatea cadrului didactic de a proiecta sprijin,
diferentiere si momente de reflectie. Prin urmare, profilul Cil este situat la intersectia dintre
dezvoltarea psihologica si actiunea pedagogica.

In acest cadru, formarea profesorului functioneaza ca mecanism de operationalizare.
Cadrul didactic trebuie sda recunoascd manifestarile incipiente ale autonomiei, sd distinga
dificultatea cognitiva de lipsa unei strategii si sd aleaga interventii care nu substituie activitatea
elevului. Observarea sistematicd, intrebarile de clarificare si reglarea graduald a sprijinului
transforma profilul intr-un instrument de proiectare si evaluare formativa [2; 15; 60, p. 30-34].

Din aceasti perspectivd, Profilul operational al CII indeplineste simultan o functie
explicativa si una proiectiva. Functia explicativd permite corelarea particularitatilor dezvoltarii
cognitive cu manifestarile observabile ale autonomiei, iar functia proiectivd orienteaza selectia
sarcinilor, a sprijinului si a criteriilor de evaluare. Pentru ciclul primar, succesiunea activitatilor
trebuie sd urmareasca trecerea de la actiunea realizatd cu sprijin la decizia argumentata de elev,
fara a transforma autonomia intr-o retragere prematurd a profesorului. Considerdm cad aceasta
progresie oferd coerenta intre profilul de formare, proiectarea curriculara si formarea profesionala
a cadrului didactic, deoarece fiecare descriptor poate fi asociat unor situatii de invatare si unor
dovezi concrete ale progresului [22; 52; 105].

In aceasti logica, axa conceptuald nu se limiteazi la descrierea competentei, ci stabileste
relatiile functionale dintre dezvoltarea elevului, curriculum si formarea profesorului. Invatimantul
centrat pe elev presupune proiectarea unor experiente in care elevul participa la formularea
scopurilor, la alegerea strategiilor si la aprecierea progresului [26; 34]. Totodata, schimbarea
pedagogica devine sustenabilda atunci cand profesorii dispun de autonomie profesionala,
colaborare si oportunitati de reflectie asupra practicii [143]. Aceste repere justificd organizarea
capitolului de la particularitatile cognitive ale scolarului mic spre dimensiunile formarii

profesionale si profilul operational al CIl.
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2.1. Particularititile dezvoltarii cognitive a elevilor din invatimantul primar

Pentru o mai bund intelegere a naturii dezvoltarii cognitive a elevilor din invatdmantul
primar se impune o prezentare de ansamblu a evolutiei acestora pe parcursul scolaritatii primare.

Conform dezvoltarii bio-fiziologice, in jurul varstei de 6 ani, cresterea In greutate si in
indltime a copilului este mai lentd, urmand sa capete un ritm mai accelerat la apropierea de
pubertate. Dezvoltarea fizicd este influentatd de factori genetici, stil de viata, alimentatie si
activitati sportive [278]. De la 6/7 ani pana la 10/11 ani, copilul creste in Tndltime cu aproximativ
6 cm pe an si in greutate cu 2-4 kg pe an. Perimetrul cranian creste de la 51 cm la aproximativ 54
cm, iar la sfarsitul acestei perioade creierul atinge dimensiunile adultului. Se intensifica
metabolismul calciului, cu efecte asupra osificarii si schimbarii dentitiei de lapte cu cea definitiva.
Procesul de osificare este mai pronuntat la nivelul toracelui, claviculelor si coloanei vertebrale.
Dupa 7 ani se intensificd osificarea mainilor, determiniand cresterea preciziei miscarilor si
dezvoltarea abilitatilor manuale. Creste volumul muscular si forta, se intdresc articulatiile, iar
copilul devine mai puternic si mai indemanatic. In aceasti perioada trebuie acordati atentie
posturii copilului la scoala, in banca sau la birou, iar greutatea ghiozdanului trebuie dozata cu grija
pentru a preveni deformarile coloanei vertebrale si ale toracelui in perioada de crestere.

La 7 ani creierul cantareste in jur de 1 200 g, lobii frontali ajungand la 27% din totalul
substantei nervoase a creierului. Se organizeaza raporturi functionale implicate in scris-citit,
extinzandu-se zonele limbajului. Desi lateralizarea este un proces care se intinde pe tot parcursul
copilariei si In ciuda faptului ca emisferele cerebrale sunt pre-programate pentru functii
specializate, 1n aceastd perioadd se stabileste predominanta cerebrald a copilului
(dreptaci/stangaci), prin achizitia scrisului.

Scolarul mic nu este foarte robust, intrarea in ritmul Tnvatarii si al scolii impunand un ritm
rapid al activitatilor, care predispun micul elev la oboseala.

In stadiul dezvoltarii cognitive, continua dezvoltarea senzatiilor si perceptiilor, in baza
maturizarii sistemului nervos. Se largeste campul vizual central si periferic, creste diferentierea
nuantelor cromatice, se rafineaza capacitatea de receptionare a sunetelor inalte si de autocontrol al
emisiunilor verbale, se nuanteaza intonatia. Creste acuitatea perceptiva, acum copilul reusind sa
observe detaliile obiectelor, datoritd schemelor logice interpretative care intervin in perceptia
spatiului si a timpului, dar si datoritd experientelor personale in explorarea mediului Tnconjurator.
Se formeaza simtul orientdrii si se generalizeaza directia spatiald: stinga, dreapta, inainte, inapoi.
Se dezvolta perceptia timpului, prin structura programului scolar: minute, ore, zile. Notiunea de
timp are in vedere cele trei axe: trecut, prezent, viitor, care formeaza timpul obiectiv. Ceasul si

citirea lui devin instrumente ale autonomiei psihice [163; 199, p. 1-20; 93, p. 343-364].
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Fondul de reprezentari al scolarului mic se extinde ca sfera si continut. Copilul incepe sa
descompund reprezentarea in elemente si componente cu care va opera in situatii diferite. Se
structureaza procesele imaginatiei si gandirii, prin realizarea de noi combinatii si imagini. De la
reprezentari separate, copilul avanseaza la grupuri de reprezentari, marind gradul de generalitate
al acestora [163; 199, p. 1-20].

Gandirea scolarului mic, initial intuitiva, devine, In aceasta etapa, operatorie mobild si
reversibild. Conform teoriei piagetiene, reversibilitatea marcheaza trecerea la stadiul operatiilor
concrete. Reversibilitatea este acea capacitate a gandirii de a efectua o actiune in doud sensuri
opuse. Atunci cand copilul este constient ca existd un invariant care schimba sensul aceleiasi
actiuni, reversibilitatea devine posibild, iar gandirea poate efectua operatii. Mai intdi este
achizitionatd reversibilitatea prin inversiune; copilul poate inlocui adunarea cu scdderea,
inmultirea cu impartirea, analiza cu sinteza, putand intelege conservarea cantitatii, materiei sau
masei. Apoi se achizitioneaza reversibilitatea prin reciprocitate, copilul intelegand cd, daca A este
egal cu B, atunci B este egal cu A. Totodatd se dezvoltd operatiile logico-matematice, care
actioneaza asupra cantitatilor discontinue si determina clase, raporturi, numere, dar si operatiile
infralogice, care actioneaza asupra cantitatilor continue de spatiu si timp, determinand masura.

Achizitiile acestui stadiu sunt de importantd majora in evolutia gandirii copilului. Structura
operatorie concretd se extinde asupra obiectelor, pe care copilul poate acum sa le clasifice si sa le
serieze. Operatiile pe care le poate efectua sunt multiple: ordonare, clasificare, numeratie in plan
conceptual, organizarea notiunilor in ansambluri flexibile, structuri operatorii de clase si de
raporturi. Capacitatile intelectuale se dezvolta prin imbogatirea limbajului si asimilarea structurilor
gramaticale. Potentialul activitatii intelectuale a copilului este de trei-patru ori mai mare in clasa a
['V-a fata de clasa I [278].

In aceasta etapd gandirea lucreazi cu criterii, analogii, simetrii, deductii si negatii. Prin
aceasta evolutie, scade timpul alocat activitatilor si creste calitatea strategiilor de gandire. Copilul
isi construieste tipare pentru rezolvarea de probleme, cu ajutorul invatarii, exersarii, acumularii de
experientd [163; 199, p. 1-20; 74].

Copilul reuseste acum sa se detaseze de perceptia globald a obiectului; el percepe calitati
s1 Insusiri, pe care le extinde si in alte arii, si lucreaza cu concepte. Spatiul nu mai este campul de
actiune personal, ci devine zona in care obiectele stau sau se misca, in care acestea pot ramane
neschimbate sau se pot modifica. Linia apei din pahar se Inclind odata cu inclinarea paharului,
copacii desenati pe un deal nu mai sunt perpendiculari pe linia dealului, ci pe linia orizontului, un
obiect gros nu este neapdrat mai greu decat un obiect subtire. Gandirea foloseste scheme si

simboluri: litere, numere, steagurile tarilor, semnele de circulatie, insemnele cluburilor sportive.
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Descoperd noi metode si strategii de rezolvare a problemelor, isi formeaza algoritmi de
identificare, care permit descompunerea problemei in elemente componente, algoritmi de lucru,
ce cuprind tehnicile de abordare concreta si sistematica a acesteia, precum si algoritmi de control,
care contribuie la verificarea corectitudinii solutiilor obtinute si la corectarea eventualelor erori.
,»La aproximativ 8 ani se manifesta independenta gandirii, la 9-10 ani supletea ei, iar la 10 ani
intelegerea contextuald este evidenta. Stilul cognitiv priveste modul de a se proiecta al cuiva, la
amprenta sa in rezultatele activitdtii intelectuale. El reprezintd modalitatea personala de
receptionare, prelucrare si comunicare a experientei”. Este stadiul operatiilor concrete, in care
copilul rezolvd probleme prin testarea unor ipoteze, prin extragerea principiilor generale din
experientele anterioare si prin aplicarea acestora in situatii diferite, iar gindirea sa devine treptat
cauzald, logica si mai bine organizata.

Memoria scolarului mic prezintd cresteri importante, prin maturizarea capacitatii de
retinere a informatiilor. Apar strategiile de memorare: repetitia si organizarea memoriei. Se
imbunatateste rapiditatea si trdinicia acesteia. Se dezvolta formele mediate, logice ale memoriei.
Formele logice fac ca volumul memorat sa fie mai mare. De asemenea, cresc procesele de
recunoastere si reproducere, se dezvolta caracterul voluntar al memorarii. Fixarea, recunoasterea
si reproducerea sunt direct legate de nivelul dezvoltarii inteligentei. Tot ceea ce copilul fixeaza in
memorie fara s inteleaga se va uita repede. Memoria scolarului mic ramane ancoratd in concret.
Pentru o fixare concret-senzoriald este necesara utilizarea materialelor cu ilustratii, planse, desene.
Copilul va pastra informatiile care 1-au impresionat mai mult. Mai tarziu, copilul isi va organiza
activitatea de memorare in mod selectiv [4; 163; 239].

Imaginatia creativa a copilului ia proportii prin interventia activitatilor scolare. Daca la 7-
8 ani combinarea imaginilor se realizeaza spontan, dupa varsta de 9 ani aceasta se produce coerent
si dinamic. Scolarul mic fabuleaza, se identifica cu rolurile si cu eroii din povesti sau jocuri,
realizeaza desene, picturi si compuneri in care incepe s isi expuna fantezia. Povestirile copilului
devin detaliate, au intriga si actiune, desenele devin complexe si incarcate de elemente proiective
[163; 93, p. 343-364; 54].

Capacitatea de invatare a copilului evolueaza semnificativ n primii patru ani de scoald. De
la formele simple de invatare din prima clasa, bazate pe reproducere, se ajunge la constientizarea
invatarii ca activitate intelectuald. In aceastd etapd apar interesele si motivatia. Initial, copilul
invata la insistentele parintilor si pentru a satisface cerintele scolii. Apoi, se adauga elemente de
interrelationare cu ceilalti colegi: cooperarea, competitia, ambitia. In jurul varstei de noua ani,
copilul are deja preferinte asupra temelor despre care vrea sd invete. Rdmane predominanta

motivatia extrinsecd, scolarul invatand mai ales pentru a-si multumi parintii, pentru consolidarea
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sentimentului de identitate personald sau pentru obtinerea respectului celorlalti. Extrem de
importante sunt succesele si esecurile, cu actiune directa asupra resorturilor psihologice. Succesele
creeaza satisfactie, bucurie, Incredere, expansiunea sinelui, aduc optimism si sigurantd, conving
copilul cd strategiile adoptate de el functioneazd optim. Imaginea de elev bun constituie un bun
punct de plecare pentru atingerea unor performante scolare inalte. Copilul este preocupat de
imaginea sa in fata celorlalti, iar succesul scolar ii aduce un plus de acceptare si de admiratie din
partea colegilor, a parintilor si a profesorilor. La succesul scolar contribuie inteligenta sub toate
formele ei, gradul de dezvoltare, mobilitatea proceselor intelectuale, capacitatea de concentrare a
atentiei, factorii motivationali, stabilitatea emotionalad [163; 199, p. 1-20; 4; 66]. Din perspectiva
psihopedagogica, Sevciuc M. evidentiaza rolul intereselor cognitive in angajarea elevului, acestea
sustinind curiozitatea, orientarea spre sarcina si consolidarea motivatiei pentru invatare [82, p. 37-
40].

O caracteristica a perioadei micii scolaritati o reprezintd intentionalitatea si planificarea ce
incep sa se facad simtite in conduita copilului. O mare parte dintre actiuni se deruleaza pentru ca
»trebuie” sau ,.este necesar” sa fie efectuate. Ca raspuns la aceste imperative se activeaza
mecanismele vointei. Daca pana la intrarea 1n scoala copilul avea activitati care 1i procurau placere,
imediat ce devine elev este nevoit sa se sacrifice si sa se preocupe de activitdtile scolare. Initial,
demararea activitdtilor este declansata de catre parinti, copilul fiind usor de perturbat, ceea ce
demonstreaza caracterul fragil al vointei. Spre sfarsitul perioadei, aceasta incepe sa se consolideze
[163; 175, p. 95-153; 199, p. 1-20; 182, p. 38-42].

La aceasta varsta, volumul atentiei este inca redus, copilului fiindu-i dificil s cuprinda
desfasurarea unei actiuni si rezultatul ei, actiunile proprii si actiunile celorlalti. Atentia voluntara
este mai putin conturata, la intrarea in scoala copilul putdnd rdmane atent 25-30 de minute. Este
necesard organizarea corecta a activitdtii de invatare, alternarea temelor teoretice cu cele practice
si atractive, care sa starneasca elevului curiozitatea [239; 163].

Intrarea copilului in scoala il aduce pe acesta in contact cu lumea cuvintelor, fapt care
conduce la dezvoltarea limbajului si a comunicarii. La 67 ani vocabularul scolarului mic este de
2 500-3 000 de cuvinte, fiind dependent de contextul familial, de calitatea activitatilor de la
gradinitd si de preferintele copilului. Invitarea limbii depinde in mare masura de factorii genetici,
de mediul la care copilul este expus, de starea sa de sanatate si de experientele acumulate. Acesta
stapaneste la nivel elementar structura gramaticald a limbii. Cu ajutorul lecturii, vocabularul se
imbogateste, ajungand la peste 5 000 de cuvinte, tot mai multe dintre ele intrand in vocabularul
activ. Invitarea limbii reprezinti achizitia unei exprimari corecte si presupune patru deprinderi

fundamentale: ascultarea (intelegerea), exprimarea, citirea, scrierea. Momentele principale ale
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activitatii verbale sunt: motivul si ideea generald a enuntului, limbajul intern cu semantica de
profunzime, structura semantica de suprafatd a limbii, enuntul verbal exterior. Se merge de la idee
la cuvant, activitatea verbald expresiva (vorbire, scriere), codare si de la cuvant la idee, activitatea
verbald impresiva (audiere, citire), decodare [277; 278].

Achizitia scrisului presupune o anumitd maturizare a sistemului nervos, dar si dezvoltarea
capacitatilor de perceptie, organizare-structurare si psihomotricitate. In toate formele de limbaj
sunt implicate gandirea, motivatia, afectivitatea si vointa [295].

Achizitia cititului se produce in mai multe etape succesive: educarea prealabila senzorial-
motricd; dezvoltarea vorbirii, corectarea articuldrii si pronuntarii; citirea corecta; intelegerea celor
citite; citirea expresiva; lectura personala cu caracter informativ [279].

Formarea abilitatilor de scris-citit constituie cea mai semnificativa achizitie a acestui stadiu
si se realizeaza in trei etape: preabecedari, abecedara si postabecedara. In etapa preabecedara se
formeaza abilitatea de scriere a elementelor grafice, creste capacitatea de discriminare, de
descompunere si de recompunere a silabelor din cuvinte, se face raportarea la sensul si semnificatia
cuvintelor. Copilul foloseste sinonime, omonime, antonime. In etapa abecedari se consolideaza
procesul convertirii fonemelor in grafeme, copilul poate si scrie cuvinte auzite sau vizute. in etapa
postabecedard se perfectioneaza scris-cititul, se elimind greselile, confuziile si dificultatile, se
insusesc regulile ortografice si creste viteza scrisului si a cititului. Din perspectiva mecanismelor
implicate, dezvoltarea limbajului scris la copil presupune organizarea spatiald kinestezicad si
graficd, controlul kinestezic si vizual, raportul dintre expresia orald, corporala si cea grafica [295].

In aceasta perioada se fixeaza limbajul literar. Copilul scrie compuneri, care ii solicitd
experienta verbald, capacitatea de a utiliza textele, de a povesti, de a cduta formularile potrivite,
de a se implica 1n sarcind, ii antreneaza activitatea intelectuala independenta. Spre sfarsitul clasei
a [V-a, scolarul mic prezintd o paletd diversificata de elemente compozitionale, o stdpanire mai
sigurd a limbajului, cu utilizarea dialogurilor, a personificarilor si a umorului. Compunerile
reprezinta una din formele cele mai importante de educatie a limbajului. Prin intensificarea
cititului, copilul poate sd-si imbunatateasca nivelul si stilul comunicdrii, se poate exprima adecvat
in functie de situatiile si de interlocutorii cu care se confrunta [199, p. 1-20; 93, p. 343-364; 54].

O laturd foarte importantd a limbajului o reprezintd conduita de ascultare. Scolarul invatd
sa asculte, pentru ca apoi sd pund in practicd ceea ce a invatat. Dezvoltarea limbajului include
contactul cu primele notiuni de gramatica, structura morfosemantica a cuvintelor, radacina,
sufixele, prefixele, categoriile de substantive, verbe, adjective sau pronume. Toate acestea sunt
folositoare pentru o exprimare corectd. Lecturile suplimentare si diferitele discipline scolare:

istoria, geografia, matematica, muzica, desenul faciliteaza cunoasterea unor cuvinte noi, specifice
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domentiilor respective. Debitul verbal creste de la aproximativ 80 de cuvinte pe minut in clasa I, la
aproximativ 105 cuvinte pe minut in clasa a [V-a [22; 199, p. 1-20].

Pana 1n jurul varstei de 6 ani copilul prezintd o oarecare instabilitate emotionald, cu
predominarea afectelor. Cresterea gradului de constiintd asupra propriilor activitati si asupra
relatiilor cu ceilalti conferd sentimentelor o dinamicad speciala. Copilul isi dezvoltd propriile
dorinte si aspiratii [74; 239].

In acest stadiu se face trecerea de la joc, ca activitate fundamentald de baza, la Invatare.
Copilul nu renunta la a se juca, dar jocurile lui capatd o noud nuantd. La 8-9 ani copiii devin
colectionari. Dezvoltarea capacitatilor de seriere si ordonare ii ajutd sa stranga si sa organizeze
obiecte, timbre, abtibilduri, plante, insecte. Jocul se organizeaza si dobandeste reguli interne.
Copilul devine foarte sensibil la respectarea acestor reguli de joc, nerespectarea lor devenind
criteriu de excludere pentru cei care nu le respecti. In jurul varstei de 9 ani, predomina jocurile
care pot scoate in evidenta atributele de fortd ale copiilor. Acestia fac acrobatii, ridica greutati,
doresc sa se afirme si sd le fie recunoscute aptitudinile. Apare ideea de competitie individuala, dar
si de echipa. Copiii se grupeazd si concureaza cu alte grupuri. Se constituie sentimentul de
apartenentd la grup, la scoala, la tard. Dupa varsta de 9 ani, copiii organizeaza jocuri care se pot
extinde zile sau sadptdmani, care iau forma unor mini-comunitdti, construiesc adaposturi si
cazemate, au activititi organizate care imita actiunile adultilor. In aceasta perioada fetele se separa
de bdieti, jocurile devin mai specifice genului. Copiii devin meditativi, nu mai sunt la fel de
expansivi ca la 6-7 ani, incearca sa realizeze activitdti mai complexe si mai dificile. Apare dorinta
de autoperfectionare, copilul devine mai organizat si mai dornic de cunoastere, mai atent $i mai
perseverent fatd de sarcinile sale. Invatd sa isi planifice si sa isi organizeze timpul. Formeaza
grupuri cu interese comune, sunt sensibili la parerea celorlalti, sunt atenti la informatiile sociale,
se formeaza prieteniile. Grupul de prieteni este important, acolo se dezbat probleme existentiale,
se fac confidente, se spun secrete, grupul reprezintd sursd de suport si confort, bazat pe
reciprocitate si asemdnare. Prieteniile se formeaza si se mentin pe criterii de incredere si de
loialitate. Selman R. L. [291] identifica 4 stadii in stabilirea relatiilor de prietenie: inainte de 7 ani
copiii stabilesc prietenii egoiste, bazate pe proximitate fizica si similaritate, faza fiind marcata de
nediferentiere si egocentrism; la 7-9 ani apare diferentierea si subiectivismul, empatia,
constientizarea emotiilor celuilalt, altruismul; la 9-12 ani se constituie ideile de reciprocitate si
incredere; dupa 12 ani Incep sa se stabileasca prietenii stabile, bazate pe incredere si generozitate,
deschidere si flexibilitate.

Integrarea sociala a copilului n aceastd etapd incepe cu inscrierea la scoald. Acest

eveniment, plin de semnificatie pentru orice individ, are o incarcatura majord. Copilul are nevoie
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sa pund 1n aplicare toate capacitatile, abilitatile, priceperile si deprinderile pentru a se putea adapta
vietii de scolar. Confruntarea cu noul program, cu intregul sistem de norme, cerinte si reguli de
interactiune cu Invatatoarea si cu colegii duce la restructurari si organizari ascendente in motivatia
activitatilor scolare si extrascolare [278].

Invitarea ca activitate fundamentala are nu numai rolul de alfabetizare a copilului, dar si
rolul de a-i imprima anumite comportamente sociale. Scolarul incepe sa se identifice cu clasa din
care face parte si mai apoi cu scoala. Participarea la serbari, excursii, concursuri, activitati culturale
organizate de scoald ii vor dezvolta simtul responsabilititii, onoarea, autoexigenta, simtul
cooperirii, facilitind identificarea sociald a copilului. In aceasta perioada copilul invata sa isi ajute
parintii la treburile casei, merge la cumpdraturi, Tnvatad valoarea banilor. Cunoaste preturile
produselor care 1l intereseaza: dulciuri, jucdrii, rechizite. Observa diferentele dintre el si colegii
sdi, sesizeaza situatia materiala a familiei. Copilul leaga aspiratiile banesti de cele personale si este
atras de modelele prospere. Desi nu are suficiente cunostinte despre profesiile existente, doreste
sa castige bani si sa ducd o viatd bund [199, p. 1-20; 48; 10].

Grupul devine 1n acest stadiu un factor important si nelipsit din viata copilului. Familia
continud sa joace rolul principal, dar parintii trebuie sd inteleagad preferinta copilului pentru
compania prietenilor. O data cu trecerea timpului, grupurile de prieteni devin tot mai formale, au
propriile norme si modele cu valoare simbolica. Conformarea la aceste norme reprezinta garantia
acceptdrii de catre grup. Copilul invata sd interactioneze cu cei din jur si isi asuma roluri noi: fiu,
nepot, elev, coleg, prieten [239; 92, p. 18-34].

Raporturile copilului cu familia se manifesta printr-un schimb mutual de nevoi psihologice
intre membri, iar atmosfera familiei este dependenta de raporturile dintre acceptanta si autonomie,
acceptanta si control, respingere si autonomie, respingere si control. Copiii care gasesc 1n familie
sprijin, incurajare, sigurantd se caracterizeaza prin incredere in propriile forte si stimd de sine
crescutd. Copiii care sunt respingi sau care au parinti autoritari tind sd se simtd inferiori, au
capacitati limitate de a oferi si de a primi afectiunea altora, sunt tristi, retrasi si au sentimente de
vinovdtie [239; 92, p. 18-34].

,Personalitatea este organizarea dinamica in cadrul individului a acelor sisteme psihofizice
care determind gandirea si comportamentul sdu caracteristic” [292, p. 40].

Intrarea in scoala si trecerea la un nou tip de activitate favorizeaza dezvoltarea intelectuald
si antreneaza eforturi volitive sporite, aducand influente semnificative In plan psihic si mai ales in
modelarea personalitatii copilului.

Rolul familiei in constituirea personalitatii copilului este deosebit de important. Copilul

intelege si resimte tot ceea ce se Intdmpla in familie. Il afecteaza conflictele, certurile, despartirile.
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In aceasta perioada, la nivelul personalitatii, se structureaza trebuintele, interesele si atitudinile.
Evolutia personalitatii se realizeaza in stransd legatura cu acumularea de noi experiente de viata si
cu raporturile interpersonale. Raporturile defectuoase dintre parinti si copil determina efecte
negative, precum agresivitatea, emotivitatea crescutd, instabilitatea sau anxietatea. Raporturile
armonioase produc efecte pozitive, o0 mai bund adaptare la viata scolard, o mai mare incredere in
sine si un echilibru emotional adecvat [163; 199, p. 1-20; 93, p. 343-364; 4].

Mediul scolar este complet diferit de cel familial, prin atitudinea neutra din punct de vedere
afectiv. Copilul nu va gasi la scoald iubirea neconditionata a parintilor, ci va trebui sa faca eforturi
pentru a fi apreciat si placut. Profesorii 1i ofera o noua imagine a adultului, fata de cele cu care era
obisnuit. Munca devine o modalitate de a atrage laudele si aprecierea, astfel cd Incepe sa se
prefigureze ideea de responsabilitate. Copilul intelege cd este dator sa lupte pentru a se afirma si
pentru a se simti bine in randul colegilor si si in fata profesorilor. Grupul din care face parte, clasa
de colegi, capatd importantd egald cu cea a familiei. Pentru a-si demonstra si a le demonstra
celorlalti ca este important si valoros, copilul incearca sa para interesant. Imitatia adultului, dorinta
de a demonstra ca este mare reprezinta o forma de socializare afectiva. Recurge la acte de curaj,
daca se loveste nu arata ca il doare. Fata de adulti doreste sd demonstreze cd se descurca singur.
Pentru el este importantd parerea profesorilor, dar si mai importantd parerea prietenilor despre el,
gradul sdu de popularitate, succesul si felul in care este perceput de ceilalti [2; 60, p. 30-34; 9].

Afectivitatea capata doua directii, una indreptata catre alte persoane si alta indreptata catre
sine. O data cu intrarea in scoald, copilul devine nelinistit si se linisteste abia dupa ce se adapteaza
complet. Isi dezvolta sentimentele fati de alte persoane decat cele din familie, se ataseaza de
invatatoare, care preia rolul de autoritate. Copilul isi va contrazice parintii sustinand ca doamna
invatitoare a afirmat un anume lucru si cd dumneaei are dreptate [74; 92, p. 18-34; 109, p. 83-90].

Pana la varsta de 7 ani copilul era nehotdrat, plangea si radea in acelasi timp, isi ardta
simpatia sau antipatia fatd de o persoand. Dupa aceasta varsta ezita sa se mai manifeste direct, se
rusineazd daca este surprins de catre ceilalti, manifesta timiditate si adesea prefera s se retraga si
sa mediteze. Aceasta reflectd abilitatea copilului de a diferentia lumea exterioara de lumea
interioara [74; 239].

Viata emotionala a copilului devine mai echilibrata. Se produce o mascare a formulei
temperamentale, trasaturile primare generate de tipul de activitate nervoasd superioard sunt
transformate si modelate in noi tipare, se domoleste impulsivitatea, se diminueazd inertia.
Trasaturile de caracter se cristalizeaza, la constituirea acestora contribuind eroii din carti si din
filme, persoanele semnificative pe care le admiri si le apreciaza. In situatiile in care scolarul nu isi

gaseste resursele si energia necesare pentru indeplinirea responsabilitatilor, poate recurge la o serie
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de trasaturi negative, precum lenea, superficialitatea, minciuna, dezordinea. Tot in aceasta perioada
apare procesul de diferentiere a aptitudinilor. Pe langa spiritul de observatie sau inteligenta, apar
aptitudinile speciale, pentru muzica, picturd, literatura [163; 199, p. 1-20; 93, p. 343-364; 4].

Personalitatea scolarului mic capatd contur si imaginea de sine se clarifica, prin contactele
cu colegii si prietenii de aceeasi varstd. Capata importanta infatisarea fizica, felul in care se
imbraca, uniforma scolara ii da un sentiment de apartenenta la grup si de solidaritate. Pentru ca nu
dispune Incd de un sistem de autoevaluare, copilul intelege ca aprecierea celorlalti provine in
special din evaluarea scolara. Notele mari reprezintd dovada succesului, copilul se percepe ca fiind
bun, iar stima sa de sine se construieste sdnatos. Sanctiunile 1l destabilizeaza si 1i atacd stima de
sine si increderea in propriile forte [163; 199, p. 1-20; 93, p. 343-364; 4].

Copilul sesizeaza ca este apreciat in special pentru acele caracteristici care 1i aduc succesul
scolar si nu pentru ceea ce simte el ca este de fapt. Diferenta intre modul in care este perceput de
catre profesori, parinti si colegi si modul in care se percepe el insusi creeaza trdiri complexe.
Adesea apeleaza la strategii de evitare, evaziune si chiar minciund, pentru a evita pedeapsa,
reprosul sau raceala celorlalti. Dacd a primit o nota prea mica, va spune ca si-a uitat carnetul acasa,
daca nu si-a facut tema, va spune ca si-a pierdut caietul. Viata scolarului mic nu este una simpla,
ci este marcata de frustrari, conflicte, succese, realiziri, esecuri si anxietate. In perioada scolarittii
mici se formeaza, pe de o parte, emotii si sentimente intelectuale, estetice, artistice, sociale, iar pe
de altd parte, neliniste, anxietate, stres. Anxietatea mascata poate conduce la stari nepldcute, la
nervozitate, tulburari de somn, ticuri, fobie fatd de scoald, panica, inadaptare [2; 60, p. 30-34; 9].

In consecintd, dezvoltarea cognitivd a scolarului mic trebuie interpretatd impreuna cu
evolutia motivationala, afectivd si sociald. Pedagogia invatamantului primar evidentiaza
necesitatea coreldrii solicitarilor scolare cu ritmul individual, experienta concretd si nevoia de
confirmare a copilului [75]. Personalitatea si perceptia proprier competente influenteaza
implicarea, perseverenta si disponibilitatea de a accepta dificultatea [160]. De aceea, profesorul
are responsabilitatea de a construi situatii graduale, sigure si stimulative, in care eroarea este
valorificata ca resursa pentru invatare, iar sprijinul este retras progresiv.

In acest cadru, dezvoltarea competentei de a invita sa inveti depinde de echilibrul dintre
solicitarea cognitiva si sprijinul socio-afectiv oferit elevului. Experientele de succes, feedbackul
constructiv si posibilitatea de a lua decizii contribuie la formarea increderii in propriile resurse si

la asumarea progresiva a responsabilitdtii pentru invatare.
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2.2. Dimensiuni ale formarii profesorilor pentru abordarea curriculara a competentei de a
invata sa inveti la elevii claselor primare

Documentele care prezinta politicile educationale referitoare la competente, inclusiv la CiI,
recomandd modificari ale sistemului scolar prin asezarea competentelor in centrul proiectarii
curriculare, al predarii si al evaludrii. In acest cadru, analiza nu vizeazi doar descrierea
competentei la elevi, ci dimensiunile formarii profesorilor care pot transforma CII intr-o practica
didactica observabila la nivelul clasei primare.

Prin urmare, formarea profesorilor pentru abordarea curriculard a CIi include cinci
dimensiuni pedagogice complementare: dimensiunea conceptuald, prin care cadrul didactic
intelege structura competentei; dimensiunea curriculard, prin care o coreleazd cu profilul
absolventului si cu programele scolare; dimensiunea metodologica, prin care proiecteaza situatii
de invétare autoreglatd; dimensiunea evaluativ-reflexiva, prin care urmareste progresul elevului;
si dimensiunea contextuald, prin care adapteaza interventia la particularitatile clasei si ale fiecarui
copil.

Analiza tezei elaborate de Afanas A. [2] completeaza aceasta structura prin accentul pus pe
profesionalizarea cadrelor didactice, Inteleasa ca proces continuu care include formarea initiala,
formarea continua si autoformarea. Din aceasta perspectiva, subcapitolul 2.2 nu limiteaza formarea
profesorilor la insusirea unor metode, ci evidentiaza trecerea de la cunoasterea teoretici a CII la
proiectarea, aplicarea, monitorizarea si ajustarea interventiilor didactice.

In acest sens, formarea profesorilor pentru abordarea curriculara a Cil poate fi completata
cu o dimensiune diagnostic-institutionald, prin care cadrul didactic isi analizeazd nevoile
profesionale, particularitdtile clasei si resursele disponibile; o dimensiune programatica, prin care
stabileste obiective, continuturi, strategii, forme de organizare si instrumente de evaluare; si o
dimensiune de impact, prin care urmareste daca activitdtile de formare modifica practicile de
predare si sprijind autonomia elevilor. Aceste directii sunt in acord cu ideea potrivit cdreia
programele de FPC trebuie raportate la nevoi personale, institutionale si sociale si evaluate prin
efectele produse asupra practicilor profesionale [2]. Perspectiva integrald asupra dezvoltarii
profesionale, formulata de Callo T., sustine corelarea dimensiunilor pedagogice, culturale si
comunicationale ale formarii, astfel incat competenta profesionala sa fie construita unitar, nu prin
acumularea fragmentara a unor tehnici [19]. In plan relational si axiologic, Borozan M. si Buzenco
V. evidentiaza importanta culturii sociale in formarea studentilor, reper relevant pentru pregatirea
viitoarelor cadre didactice in vederea cooperarii, responsabilitatii si construirii unui climat

educational bazat pe respect [11, p. 62-71]. Integrarea competentelor emotionale in standardele de
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formare si raportarea pregatirii profesorilor la programe coerente, centrate pe practica si reflectie,
completeaza aceasta perspectiva [14, p. 3-10; 115].

In contextul formarii cadrelor didactice, Caena F. si Stringher C. [105, p. 199-216] propun
o abordare pedagogici a Cil ghidati de necesitatea de a dezvolta un model de referinta adecvat
nevoilor pedagogice reale ale profesorilor in clasa. Astfel, profesorii trebuie sa lucreze cu concepte
care sunt maleabile la interventia lor in situatii concrete de invatare: competente si abilitati mai
degraba decat trasdturi de personalitate. Acest model de dezvoltare a invata sa inveti este conceput
ca un ghid initial pentru profesori, pentru a evidentia dimensiunile care trebuie promovate in
fiecare faza de dezvoltare, a celor care invata (de la scoala primara la varsta adultd) cu o viziune
de ansamblu si constientizarea tuturor etapelor dezvoltarii.

Abordarea transversald a CIi, specifici educatiei timpurii si invatimantului primar, este
relevantd pentru formarea profesorilor deoarece permite integrarea competentei 1n toate
disciplinele scolare. Prin activitati de explorare, cooperare, reflectie si feedback, profesorul poate
sustine simultan dezvoltarea cognitiva, metacognitiva si afectiv-motivationali a elevilor. In acest
sens, modelul de dezvoltare a invéta sd inveti poate fi utilizat nu doar pentru evaluare, ci si pentru
proiectarea curriculumului, planificarea lectiilor si organizarea Invatarii profesionale a cadrelor
didactice [2; 60, p. 30-34; 9].

Referindu-se la formarea cadrelor didactice in raport cu evolutia elevului, Caena F. si
Stringher C. [105, p. 199-216] propun un model pentru dezvoltarea CiI in invatimantul formal,
construit pe o traiectorie evolutiva de la copilaria timpurie la varsta adulta. Pentru nivelul primar,
modelul orienteaza profesorul spre activitdti care stimuleaza curiozitatea, increderea, organizarea
informatiei, cooperarea si reflectia asupra progresului. Formarea profesorilor trebuie, asadar, si
integreze cunoasterea etapelor dezvoltarii si capacitatea de adaptare a sarcinilor la nivelul clasei,
cu respectarea diferentelor individuale si a ritmului propriu de invatare.

A nvata sa inveti In copildria timpurie este o capacitate holistica ce intemeiaza Invatarea
pe tot parcursul vietii si influenteazd rezultatele ulterioare. Ea se construieste treptat, prin
interactiunea dintre particularitatile individuale si mediul social, integrand abilitati, cunostinte si
comportamente cognitive, metacognitive si socio-afectiv-motivationale. Nucleul proactiv al
procesului este reprezentat de constiinta de sine si de nevoile psihologice de autonomie, relationare
si competenta [102, p. 493-523; 216, p. 54-67; 252, p. 149-163].

In copilaria timpurie, accentul ar trebui s se puna pe elementele de bazi ale Cii, ca premise
ale dezvoltarii ulterioare a competentei in etapele vietii. Potrivit lui Erikson E. [130], primii ani

sunt esentiali pentru dezvoltarea increderii si a autonomiei. Practicile prescolare reduc granitele
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disciplinare si valorifica metodologii transversale si pedagogii active, care ghideaza explorarea
lumii Tn mod activ de catre copil.

Scoala primara consolideaza initiativa, harnicia si competentele copiilor prin stimularea
dorintei inniscute de a invita, a curiozititii si a dimensiunilor metacognitive. In timpul scolii
secundare si in perioada pubertdtii, cheia este formarea conceptelor dar trebuie rezolvata tensiunea
dintre dezvoltarea functiilor cognitive si reglarea emotiilor si construirea identitatii. Dimensiunile
emotionale si sociale ale invatarii sunt in atentie mai accentuata in timpul adolescentei si la varsta
adulta timpurie. Profesorii ar putea considera elementele a invata sa inveti la o anumita etapa drept
prioritati pentru actiunea pedagogica, planificarea activitatilor pentru dezvoltarea lor - cu o gama
completd de oportunitati pentru ca elevii sd se implice si sa reflecte asupra acestor elemente.
Atentia acordata tranzitiilor sistemice de dezvoltare versus tranzitiile sistemice artificiale [277] ar
trebui sa informeze curriculum-ul vertical procesului de a invata sa inveti al profesorului la nivelul
scolii, ludnd in considerare diferentele individuale de dezvoltare in timpul acestor tranzitii [252, p.
149-163]. Dar, practicile adecvate pentru dezvoltare ar trebui sa ia in considerare faptul ca nu
exista o dezvoltare standard, in cazul in care copiii si adolescentii au nevoie de un mediu optim
pentru a prospera - tinand cont de aceste tranzitii.

In vederea proiectarii formarii profesorilor, Caena F. si Stringher C. [105, p. 199-216]
identifica si supun atentiei cadrelor didactice/formatorilor urmatoarele componente, domenii si
dimensiuni ale procesului de a Tnvata sa inveti, utile pentru proiectarea formarii profesorilor:

1. Abilitati mostenite - dorinta de a invdta, dragostea de a invata, construirea de
semnificatii, ciutarea ipotezelor asupra fenomenelor; conexiuni verticale si orizontale cu domenii
de cunostinte anterioare si in cadrul diferitelor domenii de cunoastere [239; 93, p. 343-364].

2. Domeniul cognitiv si metacognitiv - capacitate de reprezentare, abilitati cristalizate,
dezvoltarea limbajului, cunoasterea lumii, reprezentare duald (obiect + simbol), imbogédtirea
vocabularului, aprofundarea cunostintelor, abilitati de clasificare, competente de rationare,
specializarea vocabularului pentru mai multe domenii de cunoastere si medii, inferenta/abilitati
fluide, compararea obiectelor, analogii, deductie, intelegerea regulilor, stabilirea de raporturi ntre
raporturi, inferenta, constientizarea proceselor mentale, formarea conceptelor, rationament
inductiv, metalogica si cunoastere a metodei stiintifice, gandire critica, stabilirea de raporturi intre
diferite domenii de cunoastere, autoreglarea, controlul atentiei, utilizarea regulilor, controlul
inhibitor impotriva distragerilor, planificarea actiunii, asumarea perspectivei, constientizarea
regulilor, constientizarea propriilor limite de reprezentare, selectarea si reorganizarea
informatiilor, cdutarea ajutorului, strategii de control asupra propriilor stiluri de invatare,

automonitorizare, constientizare strategica (a propriilor puncte tari si puncte slabe si a propriilor
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stiluri si strategii de invatare preferate), constientizarea diferitelor domenii cognitive, revizuirea
actiunilor si planurilor in functie de circumstante in schimbare, ajustarea conceptului de sine,
reajustarea tehnicilor de automonitorizare la situatii si domenii noi, flexibilitatea cognitiva,
utilizarea rezolvarii de probleme adecvate varstei in invatare, variatia si diferentierea in rezolvarea
problemelor, utilizarea schemelor formale precum metoda stiintifica si alte tehnici de rezolvare a
problemelor, transferul schemelor formale in alte domenii ale vietii [133, p. 906-911; 204, p. 33-
40; 251, p. 64-70; 252, p. 149-163].

3. Domeniul afectiv-motivational - credinte si atitudini fata de invétare, responsabilitate
pentru propria invatare, autoeficacitate, stima de sine, convingerile despre sine ca elev, atitudinile
fata de invatare, orientare spre crestere si autoimbunatatire, transfer de atitudini, deschidere catre
schimbare, autonomie, explorare de sine statitoare, autoreglare autonoma in cadrul unui grup de
egali, identitate in evolutie, controlul impulsurilor, recunoasterea si exprimarea emotiilor, empatie,
rezilienta in fata adversitatii, dezvoltarea discrimindrii intre stimuli relevanti si irelevanti,
raspunsuri adecvate situatiei, corectitudine si responsabilitate fatd de ceilalti, creativitate in
invatare, inventivitate, invatare din greseli si esecuri, cdutarea provocarilor, Invatarea perspectivei,
utilizarea invatarii si rezolvarea problemelor in imaginatie, curiozitate, dorintd de a incerca idei
noi, explorarea intelectuald, motivatie de invatare, orientare spre obiectiv, persistentd si
concentrare asupra sarcinii pand la finalizare, indiferent de distrageri, cooperare si Tmpartasire
adecvate varstei cu ceilalti, raporturi de Invatare cu adultii si semenii, rezolvarea problemelor in
raporturile interpersonale, promulgarea planurilor de invétare, promulgarea planurilor de
imbunatatire a invatarii); [124; 125; 216, p. 54-67; 252, p. 149-163].

4. Domeniul social - utilizarea resurselor de mediu, utilizarea locuintei si a altor resurse de
mediu adecvate varstei pentru invatare, raporturi interpersonale in invétare, joc de cooperare,
invatare colaborativa cu colegii, intelegerea propriului mediu de invatare si a regulilor acestuia,
cererea de ajutor atunci cand este necesar, perceptia sprijinului din partea celorlalti semnificativi,
adaptarea la cerintele de mediu, valorile sociale [92, p. 18-34; 109, p. 83-90].

In continuare prezentam elemente curriculare de interes pentru formarea Cil:

A. Persistenta 1n invatare;

B. Capacitatea de a organiza propria invatare;

C. Managementul informatiilor;

D. Managementul timpului;

E. Invitarea colaborativi;

A) Comings J. P. specifica faptul ca persistenta este compusa din doud parti: intensitatea

(ore de instruire pe lund) si durata (lunile de angajare in instruire). Ratele de persistentd sunt
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raportate ca ore de instruire intr-o anumitd perioadd de luni, de obicei in trepte de un an.
Programele de educatie pentru adulti se referd adesea la persistenta ca a nu renunta la programul
formal fiind masurata prin participarea la cursuri formale sau la sesiuni de indrumare. Comings J.
P., Parrella A., Soricone L. au propus termenul de persistentd deoarece adultii pot persista in
invatare prin autostudiu sau invatamant la distantd atunci cand inceteaza sd mai frecventeze
serviciile de program si, uneori, se intorc la un program (desi nu neaparat acelasi program la care
au abandonat) dupa o perioada de absenta. Autorii au preferat termenul de persistentd deoarece
defineste acest fenomen din punctul de vedere al studentilor care persista in invatare - in interiorul
si In afara unui program - pand cand si-au atins obiectivele. Acest capitol defineste persistenta.

O multitudine de moduri de instruire (de exemplu, cursuri, indrumare, grupuri de invatare
intre egali, tehnologie sau Invatamant la distantd si materiale tiparite si media) oferd elevilor
modalitati de participare care nu necesitd intotdeauna respectarea unui program regulat. Cu toate
acestea, aceste moduri alternative ar fi mai eficiente daca se incadreaza intr-un plan care este urmat
atat de elev, cat si de tutore sau profesor. A ajuta elevii si personalul de instruire sd urmeze un plan
care utilizeazad mai multe moduri de instruire si care se dezvoltd spre atingerea unor obiective
specifice nu este usor. Acest capitol poate doar s sustind aceastd abordare, nu sa o defineasca.
Persistenta in activitatea de Invatare este asociata, in literatura psihopedagogica contemporana, cu
conceptul de tenacitate academicd (academic tenacity), definit de Carol S. Dweck, Gregory M.
Walton si Geoffrey L. Cohen in lucrarea Academic Tenacity: Mindsets and Skills that Promote
Long-Term Learning [126] ca ansamblul factorilor non-cognitivi care sustin implicarea elevului in
invatare si performanta academica pe termen lung. Autorii aratd cd tenacitatea academica
presupune capacitatea elevului de a depasi preocupdrile imediate si de a-si orienta conduita spre
obiective educationale de perspectiva, mentindndu-si implicarea si perseverenta chiar si in
contexte marcate de dificultate, esec sau presiune sociald. In aceastd acceptiune, tenacitatea
academica integreaza componente motivationale, afective si autoreglatorii, fiind strans corelata cu
dezvoltarea Cil.

Perspectiva lui Dweck asupra mentalitétii de crestere (growth mindset) [124; 125] arata ca
elevii care percep inteligenta si competentele drept structuri care pot fi dezvoltate prin efort si
strategii adecvate manifestd niveluri superioare de implicare cognitiva, perseverenta si rezilienta
academica. In acest sens, dificultatea si esecul nu mai sunt interpretate ca indicatori ai incapacitatii
personale, ci ca experiente formative si oportunitati de restructurare a strategiilor de invatare.
Aceasta abordare este convergenta cu teoriile autoreglarii formulate de Barry J. Zimmerman [251,

p. 64-70], care considera ca performanta academicd depinde de capacitatea elevului de a-si
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monitoriza propriul progres, de a-si adapta strategiile cognitive si de a-si mentine motivatia pe
termen lung.

In literatura pedagogicd roméneascd, dimensiunile motivationale si autoreglatorii ale
invatarii sunt analizate de loan Neacsu in lucrdrile dedicate invatarii eficiente si autonomiei
intelectuale. Autorul indica faptul ca succesul scolar este influentat nu doar de capacitatile
cognitive ale elevului, ci si de dezvoltarea motivatiei pentru invatare, a perseverentei si a
strategiilor de munci intelectuald. In aceeasi directie, Elena Joita, in cadrul abordarilor privind
pedagogia cognitivd si metacognitia, subliniazd importanta constientizarii propriilor procese
mentale si a autoreglarii in activitatea de invatare, considerand reflectia si controlul strategic al
invatarii drept premise ale autonomiei cognitive [66; 68; 69].

De asemenea, Constantin Cucos evidentiaza, in lucrdrile sale de pedagogie generala, faptul
ca elevii implicati autentic in activitatea scolara dezvolta o raportare pozitiva la efort si manifesta
disponibilitatea de a valorifica experientele de invatare ca modalititi de dezvoltare personala si
sociala. Autorul subliniazd cd scoala trebuie sa creeze contexte educationale care sd stimuleze
motivatia intrinsecd, sentimentul competentei personale si asumarea responsabilitdtii pentru
propriul parcurs educational [53].

Cercetarile realizate de Walton si Cohen [126] demonstreaza, totodatd, cd sentimentul
apartenentei la mediul scolar influenteazd semnificativ persistenta academica si capacitatea
elevilor de a face fata dificultatilor educationale. Elevii care percep scoala ca pe un spatiu al
afirmarii personale si al integrarii sociale manifestd un nivel mai ridicat de implicare 1n activitatile
de invitare si dezvolti o relatie pozitivdi cu performanta academica. In aceasti perspectiva,
tenacitatea academicd devine o expresie a interactiunii dintre motivatie, identitate academica,
autoreglare si rezilienta educationala.

In aceeasi directie, Guthrie si Wigfield [280, p. 331-341], prin programul Concept-Oriented
Reading Instruction (CORI), demonstreaza ca integrarea elementelor motivationale in activitatea
didacticd - precum relevanta continuturilor pentru experienta elevului, posibilitatea alegerii
autonome si oferirea unor experiente succesive de succes - contribuie semnificativ la dezvoltarea
persistentei academice si a implicarii cognitive. Din aceastd perspectiva, tenacitatea academica
poate fi consideratd o dimensiune fundamentala a CIi, intrucat presupune capacitatea elevului de
a-si mobiliza resursele cognitive, motivationale si strategice in vederea construirii autonome si
autoreglate a propriului proces de invatare.

B) Implica gestionarea eficientd a informatiilor si a timpului, atat individual, cat si in
grupuri. Din perspectiva managementului organizational, Hales C. evidentiaza ca procesele de

management presupun organizarea activitdtii, distribuirea responsabilititilor si exercitarea
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controlului in forme adaptate structurii organizatiei [294]. Raportata la CIi, aceasta perspectivi
sustine planificarea activitatilor, monitorizarea resurselor si asumarea responsabilitatii pentru
realizarea sarcinilor in contexte individuale si colective.

C) Brinkhues R., Macada A. C., Casalinho G. precizeaza ca informatia ca resursd sau
capacitate poate fi considerata ca fiind una strategicd. Informatia ca resursa strategica a fost
evidentiata si de McGee J. V. si Pruzak L. in lucrarea lor fundamentald ,,Managementul strategic
al informatiilor”. Autorii subliniazad patru dimensiuni ale dualitatii legate de informatie, care fac
dificile generalizarile despre utilizarea sa strategica: (1) informatia este explicitd si abundentd, dar
apare si in moduri subtile, (2) crearea informatiei este individuala si grea, dar se raspandeste si se
inmulteste cu usurinta, (3) informatiile au valoare atunci cand sunt detinute, dar au valoare
economicd doar daca sunt partajate si, in sfarsit, (4) informatiile pot avea valoare vesnica, dar, in
anumite circumstante, pot fi resetate la zero foarte repede.

Concentrandu-se pe practicile de management al informatiei, Marchand D. A. si Kettinger
W. J. [281, p. 385-406] propun cinci etape ale unui ciclu de viata al informatiei in practica. La
fiecare etapd are loc o evaluare continua a informatiilor. Mai intai este detectarea informatiilor,
apoi strangerea informatiilor, organizarea informatiilor, prelucrarea informatiilor si, in final,
mentinerea informatiilor. Autorii propun un model de evaluare a masurilor practice de
management al informatiei la companii

in abordarea managementului informatiilor, Carmichael R. H., Graham W. M., Aven A.,
Worthy G., Howden S. au definit managementul informatiilor ca un concept de ordinul doi compus
din trei factori de ordinul intai: compilarea si producerea de informatii, accesul la informatii si
identificarea cerintelor de distributie a informatiilor. Studiul lor a concluzionat ca IMC au un efect
direct si semnificativ asupra performantei firmei. Jaca C., Rodriguez M. Z., Tecnun E. V. V,,
Alvarez M. J. [158, p. 66-81] precizeazi ci managementul informatiilor este legat de
managementul cunostintelor. Cunoasterea este mai complexa decat managementul informatiilor;
informatia rezulta din organizarea datelor in forme semnificative. Cunoasterea este rezultatul
interpretarii informatiilor pe baza intelegerii personale si este influentatd de personalitatea
detinatorului acesteia, deoarece cunoasterea se bazeaza pe judecatd si intuitie; cunostintele
incorporeaza convingeri, atitudine si comportament.

Mai multi autori au studiat raportul dintre partajarea cunostintelor si inovare si au
descoperit ca procesele de partajare a cunostintelor sunt legate de capacitatea de inovare a unei
firme [282, p. 515-524; 283, p. 56-89; 284, p. 315-332]. Managementul cunostintelor ofera
managementului un cadru in timp ce incearca sa-si dezvolte si sa-si Imbunatateasca capacitatea

organizationald de a inova [297]. Acei autori definesc aceastd capacitate ca fiind capacitatea unei
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organizatii de a recunoaste valoarea noilor informatii si cunostinte externe, de a le asimila si de a
le aplica, iar aceastd abilitate este esentiald in determinarea rezultatelor inovatoare.

Din perspectiva relatiei dintre Knowledge Management (KM) si Information Management
(IM), literatura evidentiaza faptul ca delimitarea dintre cele doud domenii ramane relevantd atat
conceptual, cat si practic. Managementul cunostintelor urmareste valorificarea experientei si a
ideilor pentru sustinerea invatarii i inovarii organizationale, in timp ce managementul informatiei
vizeaza organizarea si utilizarea resurselor informationale. Interesul crescut pentru acest domeniu
este reflectat de extinderea publicatiilor de specialitate si de preocuparea pentru mecanismele prin
care cunoasterea poate fi Impartasita si aplicatd [293, p. 290-304]. Complementar, studiul lui Wang
C. si Zhang P. asupra ecosistemelor digitale evidentiazd interdependenta dintre oameni,
management, tehnologie si informatie. Desi analiza este formulatd in domeniul comertului social,
cadrul sau explicativ poate fi valorificat analogic pentru intelegerea circulatiei si utilizarii
informatiei in medii digitale [240, p. 105-127].

D) Claessens B. J., Van Eerde W., Rutte C. G. si Roe R. A. arata ca gestionarea timpului se
asociaza pozitiv cu perceptia controlului asupra timpului, satisfactia in activitate si starea de
sanatate, fiind asociatd negativ cu stresul. Studiile empirice evidentiaza influenta managementului
timpului asupra invatarii si recomanda utilizarea planurilor de lucru scrise, sub forma listelor de
sarcini, pentru cresterea performantei. Un program de instruire in managementul timpului trebuie
sa urmareasca identificarea activitatilor consumatoare de timp, reorganizarea utilizarii timpului si
cresterea eficientei prin planificare zilnica, prioritizarea sarcinilor si gestionarea situatiilor
neasteptate aparute pe parcurs.

De-a lungul anilor, publicatiile si programele de formare privind managementul timpului
s-au orientat de la manageri spre un public mai larg. Termenul ,,gestionare a timpului” este, de
fapt, imprecis, deoarece timpul nu poate fi gestionat in sine; poate fi influentat numai modul in
care o persoand 1l utilizeaza. Managementul timpului poate fi privit ca modalitate de monitorizare
si control al utilizarii acestuia [127, p. 304-334]. Desi ar fi posibila folosirea termenului
autogestionare, acesta are in literatura de specialitate un sens mai larg, referitor la monitorizarea
si reglarea de sine, fard trimitere explicitd la tehnicile de organizare temporala. Prin urmare, in
prezenta lucrare pastram sintagma managementul timpului, utilizata in sens operational.

E) Sala A., Punie Y., Garkov V. si Cabrera Giraldez M. [220] subliniazd faptul ca
provocdrile carora trebuie sd le facd fatd indivizii In secolul al XXI-lea, atat personal, cét si
colectiv, sunt complexe, rezultdind din interactiunea in evolutie a multor factori si agenti
interrelationati care nu sunt pe deplin cunoscuti, previzibili sau controlabili. Pentru a le aborda cu

succes si inovator, trebuie incurajatd colaborarea eficientd intre indivizi, organizatii si retele. O
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diversitate de perspective si medii este probabil sd joace un rol pozitiv in colaborare, deoarece
creste nivelul de noutate, oferind in acelasi timp o mai mare varietate de idei si abordari pentru
indeplinirea sarcinilor comune. Cetatenii trebuie sd-si dezvolte capacitatea de a coparticipa la
activitatile si intreprinderile colective si sd-i incurajeze pe altii sa colaboreze, desfasurand o agentie
colectivd, puniandu-le in comun cunostintele, competentele si resursele, astfel incat sd poata fi
realizat un obiectiv comun.

Din perspectiva socioconstructivista, Amalathas E. [91] sustine ca invatarea nu este numai
un proces cognitiv intern, individual, ci si un fenomen construit social, iar contextul in care are loc
invatarea este crucial pentru natura Invatdrii. Contextul si interactiunea cu ceilalti pot modela si
accelera procesul de invitare. Invitarea este mai bine inteleasi atunci cand este plasata in context.
Contextul este o fatetd importantd a invatarii: contextul interactiunii sociale si raporturile istorice
care existd intre oameni ii pot ajuta sd invete unii de la altii. Aceasta poate include Invatarea care
are loc in sdlile de clasa. Coffield F. [110, p. 9] descrie scoala ideala ca o ,,comunitate de practica”,
elevii si profesorii Invatand unul de la altul pentru a modela calea Invatarii. Redes A. [78, p. 334-
345] subliniaza ca originile conceptului de ,,invétare colaborativa/cooperativd” sunt atemporale si
fara nicio investigatie legata de activitatile umane desfasurate in societate.

Invitarea prin colaborare ofera elevilor oportunititi reale de invitare pentru a-si dezvolta
gandirea autocriticd, pentru a obtine abilitdti interpersonale si de echipa valoroase, pentru a
participa la grupuri de invatare orientate spre sarcini. A fi un profesor informat necesita luarea unor
decizii de instruire bazate pe intelepciunea colectiva din studii si practica. Predarea reflexiva
implicd evaluarea si documentarea eficacititii sale, promovand o filozofie a cooperarii mai
degraba decat a competitiei [119; 113, p. 5-10; 150].

In practica, cercetitorii si profesorii par sa utilizeze termenii cooperare si colaborare in
mod similar, fard a tine seama de diferentele lor epistemologice. Profesorii nu au intotdeauna o
perceptie clard asupra delimitdrii semantice a celor doi termeni, concentrandu-se mai ales pe
atingerea obiectivelor, indiferent daca acestea sunt realizate prin invdtare cooperativa sau
colaborativa. Astfel, termenii colaborativ si cooperativ au semnificatii apropiate, iar dezbaterea
priveste masura in care desemneaza acelasi tip de activitate atunci cand sunt aplicati grupurilor de
elevi [113, p. 5-10]. Alti autori sustin ca abordarile pot fi plasate pe un continuum, de la forma cea
mai structuratd (cooperativa) la forma mai putin structurata (colaborativa) [190].

Invitarea prin cooperare a fost definiti ca ,,folosirea instruirii in grupuri mici, astfel incat
elevii sd lucreze impreund pentru a-si maximiza atat propria invatare, cat si invatarea celorlalti”
[159, p. 26-35]. Aceastd abordare se bazeaza pe teoriile interdependentei sociale asociate lui Kurt

Lewin si Morton Deutsch [159, p. 26-35; 175, p. 95-153]. Pe langa activitatea structurata, sunt
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considerate importante pentru succesul grupurilor cinci elemente: interdependenta pozitiva,
interactiunea stimulativa, responsabilitatea individuala si de grup, dezvoltarea abilitétilor de lucru
in echipd si procesarea activitatii de grup. Responsabilitatea profesorului este de a proiecta si
verifica prezenta acestor elemente in activitatile didactice.

Invitarea colaborativa, valorificati ca metoda pedagogici, porneste de la premisa ci
anumite cunostinte sunt construite social prin interactiune si negocierea semnificatiilor intre
colegi. Conceptia despre cunoastere ca ,,oglinda a realitdtii” este Tnlocuitd de conceptia despre
constructia sociala a realitatii, concentratd pe interpretare si pe stabilirea unui sens pentru lume
[78, p. 334-345]. Astfel, perspectiva sociald evidentiazd nevoia construirii cunostintelor n grupuri,
prin dezvoltarea unei culturi a semnificatiilor comune.

Dupa Draghicescu L. M., Cristea S., Petrescu A. M., Gorghiu G., Gorghiu L. M. [55, p.
2487-2493], colaborarea ca element al Cii presupune: capacitatea de a lucra eficient cu diverse
grupuri; exercitarea flexibilitatii si a dorintei de a ajuta si de a face compromisuri in vederea
atingerii unui scop comun; asumarea responsabilitdtii pentru activitatea de colaborare,
estimarea/evaluarea contributiei individuale pentru fiecare membru al echipei.

CII este recunoscuti ca o competenta esentiald pentru invitarea pe tot parcursul vietii si
este integrata in sistemele educationale din Romania si Republica Moldova. Tabelul urmator
evidentiazd comparativ modul in care aceastd competenta este abordata curricular in cele doua tari
[254; 262; 263; 266; 276].

In viziunea noastra, analiza comparativa trebuie s surprinda nu doar statutul formal al
competentei, ci si modul 1n care aceasta este transpusa in curriculum, in strategiile didactice si in
evaluarea progresului elevilor. Reperele urmarite — statutul competentei, integrarea curriculara,
strategiile de implementare, evaluarea si dificultatile de aplicare — permit evidentierea
convergentelor si a particularitatilor celor doud sisteme educationale si fundamenteaza
operationalizarea CII la nivelul invatimantului primar [254; 262; 263; 266; 276].

Tabelul 2.1. Dimensiuni curriculare ale competentei de a invita si inveti in Roménia

si Republica Moldova [254; 262; 263; 266; 276]

Dimensiune analizata Roménia Republica Moldova

Statutul competentei Integratd in competenta-cheie Recunoscuta ca competenta-cheie
»~competenta personald, sociald si |In curriculumul national.

de a invéta sa Inveti”.

Integrarea in curriculum Transversala, abordata in toate Transversala, integrata in diverse
disciplinele pentru a sprijini discipline pentru a promova
invatarea autonoma si reflexiva. |invitarea independenta si

continud.

Strategii de implementare Accent pe dezvoltarea gandirii Focus pe dezvoltarea

critice, autoreglarea invatarii si | metacognitiei, autoreglarea
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Dimensiune analizata

Romaénia

Republica Moldova

utilizarea eficienta a resurselor de
invatare.

invatarii si aplicarea strategiilor
eficiente de Invatare.

profesorilor pentru a implementa
eficient aceastd competenta.

Evaluare Evaluata prin observarea Evaluata prin capacitatea elevilor
progresului elevilor in de a-si planifica, monitoriza si
gestionarea procesului de invatare | evalua propriul proces de
si aplicarea strategiilor adecvate. |Invatare.

Provocari Necesitatea formarii continue a | Lipsa unor strategii concrete si

uniforme pentru dezvoltarea si
evaluarea CII.

Analiza comparativd evidentiazd o convergentd curriculara intre Roméania si Republica
Moldova, intrucit in ambele sisteme CII este tratati ca o competentd transversald, necesard
realizarii finalitatilor educationale. Pentru formarea profesorilor, aceasta convergentd indica
necesitatea proiectarii unor activitati care dezvoltd autonomia elevului, organizarea invatarii si
responsabilitatea pentru propriul parcurs scolar si formativ.

In vederea fundamentarii stiintifice a profilului CiI la elevii din invatimantul primar si a
elaborarii Programului de formare profesionala continua a cadrelor didactice, au fost analizate o
serie de documente de politici educationale relevante, aflate In vigoare in Romania si Republica
Moldova [254; 256; 261; 262; 263; 266; 267; 269; 274; 276].

In contextul actual al reformei educationale, un document de referinti esential in Roménia
il constituie Legea Invatamantului preuniversitar nr. 198/2023, care reglementeaza organizarea si
functionarea sistemului de educatie si reafirma orientarea curriculard centratd pe formarea
competentelor-cheie. Conform finalitatilor generale ale invatimantului, curriculumul national
asigurd, la nivelul invatdmantului primar, formarea competentelor-cheie la nivel elementar,
corespunzdtor stadiului operatiilor concrete, caracterizat prin realizarea de operatii simple in
contexte familiare si predominant concrete [261; 263].

Fundamentarea teoretica a demersului investigativ a fost realizatd prin raportare la
prevederile Curriculumului national din 2018 si la perspectivele curriculare recent configurate in
Cadrul de referinta al Curriculumului national [262; 266], document care evidentiaza explicit
importanta autoreglarii invatarii, a reflectiei si a autonomiei cognitive a elevului. in aceasti
perspectiva, competenta ,,personald, sociala si de a invata sa inveti” este definitd ca o combinatie
integrata de cunostinte, abilitati si atitudini care sustin autoreglarea invatarii, autonomia si
responsabilitatea elevului. Profilul de formare al absolventului de invitdmant primar, construit pe
baza nivelului elementar de dobandire a competentelor-cheie, include descriptorii specifici acestei
competente, precum [263; 266]:

- identificarea si clarificarea cerintelor sarcinii de invatare;
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- formularea de Intrebari pentru intelegerea sarcinilor;
- utilizarea unor tehnici simple de invatare;

- mentinerea atentiei si finalizarea sarcinilor;

- verificarea propriei activitati.

De asemenea, documentul stabileste indicatori ai competentelor-cheie in termeni de
cunostinte, abilititi si atitudini, oferind un cadru operational util pentru evaluarea dezvoltarii CII.

Un rol important in fundamentarea dimensiunii aplicative il are si proiectul CRED, care
promoveaza abordari didactice centrate pe competente si dezvoltarea profesionald a cadrelor
didactice. Materialele de formare din cadrul acestui proiect pun in evidenta faptul ca dezvoltarea
CII presupune utilizarea strategiilor metacognitive, a reflectiei asupra procesului de invitare si a
implicarii active a elevului in propriul parcurs educational [274].

Totodata, documentul ,,Profilul si standardele profesionale ale cadrului didactic din
invatamantul primar” [264] evidentiaza competentele necesare profesorilor pentru dezvoltarea
competentelor-cheie la elevi, inclusiv capacitatea de a proiecta activitati centrate pe elev, de a
utiliza metode interactive si de a sustine dezvoltarea autonomiei in invatare.

Prin raportare la documentul ,,Profilul si standardele profesionale ale cadrului didactic din
invatimantul preuniversitar” [264], pentru dezvoltarea Ci la elevii din invatamantul primar sunt
relevante mai ales acele standarde care solicitd profesorului sa inteleagd modul in care invata
elevii, sa proiecteze contexte variate de demonstrare a progresului, sa faciliteze autoevaluarea si
reflectia, sd ofere feedback constructiv si sd sustind implicarea activa a elevilor in propriul proces
de invatare. Selectarea acestor elemente este justificatd de corespondenta lor directd cu
dimensiunile CII: planificare, utilizare de strategii, monitorizare, autoevaluare, autoreglare si
colaborare. Astfel, profilul profesional al profesorului pentru invatdmant primar devine un reper
normativ pentru programul de formare continua propus in tezd, deoarece aratd ce competente
pedagogice trebuie dezvoltate la cadrul didactic pentru ca elevul sa dobandeascd autonomie
cognitiva si conduita reflexiva.

Tabelul 2.2. Standarde profesionale relevante pentru dezvoltarea Cii la elevii din

invatamantul primar

Relevanta pentru Cii 1a elevii Implicatie metodologica pentru
din invatiméintul primar cadrul didactic

Profesorul proiecteaza activitati
graduale, expliciteaza strategiile
de invatare si observa modul in
care elevul 1si organizeaza
activitatea.

Standard profesional selectat

Fundamenteaza adaptarea
sarcinilor la particularitatile
cognitive si metacognitive ale
elevilor de 6/7-11/12 ani.

DI. 2. Intelege modul in care
invata elevii si implicatiile asupra
predarii si evaludrii.
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Standard profesional selectat

Relevanta pentru Cii 1a elevii
din invatimantul primar

Implicatie metodologica pentru
cadrul didactic

D2. 8. Utilizeaza contexte diverse
in care elevii pot demonstra
progresul, facilitand
autoevaluarea, reflectia si
stabilirea noilor obiective de
invatare.

Coreleaza direct cu planificarea,
monitorizarea si evaluarea
propriului proces de Invatare.

Se recomanda jurnale de invatare,
rubrici simple, discutii de
reflectie si obiective formulate de
elevi.

D2. 10. Comunica eficient, ofera
feedback constructiv si sustine
implicarea activa a elevilor in
propriul proces de invitare.

Sprijina motivatia, perseverenta
si transferul strategiilor de
invatare in contexte noi.

Feedbackul trebuie orientat spre
proces: strategie folosita, efort,
progres si pasul urmator.

D3. 5. Sustine o cultura
democratica a Invatarii,
responsabilizarea elevilor,
respectul reciproc si raporturile
de incredere.

Extinde CII spre dimensiunea
socio-emotionala si colaborativa,
necesara invatarii impreuna cu
ceilalti.

Profesorul organizeaza sarcini
cooperative, roluri de grup,
autoevaluare si coevaluare
ghidata.

D5. 2. -D5. 3. Isi autoregleaza
conduita pe baza reflectiei si
reflecteaza asupra propriilor
practici didactice si asupra
feedbackului primit.

Modelarea autoreglarii de catre
profesor sustine interiorizarea
conduitelor reflexive la elevi.

Profesorul verbalizeaza strategii
de gandire, revizuieste activitatile
pe baza feedbackului si creeaza
rutine de reflectie.

D5. 7. Participad la activitati
colaborative de dezvoltare
profesionala, cercetari
educationale si comunitati de
practici.

Leaga dezvoltarea Cii la elevi de
invatarea continud a profesorului
si de schimbul de practici
eficiente.

Programul de formare continua
include microcercetare
pedagogica, portofoliu reflexiv si
comunitati de inviatare
profesionala.

Standardele profesionale selectate configureaza rolul profesorului ca proiectant, facilitator
si evaluator al invatarii autoreglate. Dezvoltarea CII nu poate fi redusi la aplicarea unor metode
izolate, ci presupune competente de proiectare curriculara, de observare a progresului elevilor si
de adaptare a strategiilor didactice la particularitatile acestora. Prin urmare, formarea profesorilor
trebuie sa includa atit dimensiunea conceptuala a competentei, cat si dimensiunea operationala,
reflectatd in sarcini, indicatori si situatii de invatare.

Profilul de formare al elevului la finalul nvatdmantului primar include descriptorii
nivelului elementar al acestei competente, care vizeaza:

- clarificarea cerintelor sarcinii de invatare;

- utilizarea unor tehnici simple de invatare;

- organizarea informatiilor;

- monitorizarea si verificarea rezultatelor;

- solicitarea de sprijin in procesul de invatare;

- valorizarea propriei persoane si a celorlalti in contextul invatarii.
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De asemenea, documentul integreaza perspectivele internationale, precum ,,Learning
Compass 2030 [269], evidentiind rolul autonomiei, reflectiei si colaborarii in procesul de
invatare.

Pentru Republica Moldova, analiza este completata prin raportare la Curriculumul national
pentru invatamantul primar [262] si la Cadrul de referinta al Curriculumului National [254], care
configureazd competenta ,,a invata sd inveti” ca dimensiune transversala a formarii elevului,
orientatd spre autonomie, utilizarea strategiilor de invitare, comunicare si integrare sociali. In
Romania, proiectul CRED - Curriculum Relevant, Educatie Deschisa pentru toti - sustine aceeasi
directie prin accentul pus pe formarea competentelor-cheie, proiectarea curriculara centratd pe elev
si dezvoltarea profesionala a profesorilor [254; 262; 274].

Analiza documentelor de politici educationale din Roméania si Republica Moldova
evidentiazd convergente conceptuale in valorificarea dimensiunii ,,a invata sa Tnveti”, abordata
transversal, prin procese metacognitive, strategii de Invatare si atitudini responsabile [254; 256;
262; 263; 266; 267; 276].

In concordanti cu Profilul de formare al absolventului de clasa a IV-a din Romania, CII
este conceptualizatd ca un ansamblu integrat de procese cognitive si metacognitive. Pentru nevoile
prezentei cercetdri, aceste elemente normative au fost analizate si operationalizate pentru varstele
7-10 ani, fiind transformate in indicatori observabili si madsurabili, utilizati In constructia
instrumentelor de evaluare si in fundamentarea Programului de formare a cadrelor didactice [263;
276].

In cercetare, Profilul de formare al absolventului de clasa a IV-a constituie un reper
normativ si descriptiv si orienteaza urmatoarele demersuri:

- definirea dimensiunilor competentei si delimitarea relatiilor dintre acestea;
- elaborarea indicatorilor operationali si asocierea lor cu manifestari observabile;
- proiectarea instrumentelor de evaluare;
- fundamentarea interventiilor didactice si a modalitatilor de evaluare formativa.
Tabelul 2.3. Analiza comparativa a descriptorilor competentei ,,a invita sa inveti” in

Romania si Republica Moldova (nivel primar) [276; 267]

Componenta Romaénia - Republica Observatii comparative
competentei Profilul  absolventului| Moldova — Cadrul de

clasei a IV-a [276] referintd [267]
Clarificarea sarcinii de Identificarea/clarificarea | Identificarea si Convergenta conceptuala
invatare elementelor sarcinii clarificarea cerintelor |totala

inainte de inceperea sarcinii de Tnvatare

activitatii
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Componenta Romaénia - Republica Observatii comparative
competentei Profilul  absolventului|Moldova — Cadrul de
clasei a [V-a [276] referintd [267]
Formularea de intrebari Formularea de intrebéari |Nu este explicit RM este mai putin
pentru clarificarea mentionata, dar este explicita
sarcinii implicita in procesul de
invatare
Utilizarea strategiilor de | Utilizarea unor tehnici si | Utilizarea tehnicilor Similaritate ridicata
invatare metode simple de simple de invatare si
invatare organizarea informatiei
Activarea cunostintelor Activarea cunostintelor | Mentionata implicit RO mai explicit
anterioare anterioare
Concentrarea i Mentinerea atentiei si | Perseverenta in Convergenta conceptuala
perseverenta finalizarea sarcinii realizarea sarcinilor
Monitorizarea si Verificarea propriei Monitorizarea si RM mai clar formulata
verificarea activitati verificarea rezultatelor | metacognitiv
Cautarea sprijinului Nu este explicit Solicitarea sprijinului | RM include dimensiunea
formulata din partea adultilor si  |sociald mai clar
colegilor
Dimensiunea socio- Implicita Explicita RM mai dezvoltata
emotionala (autocunoastere,
aprecierea celorlalti)
Autoreglarea invatarii Implicita Explicita RM mai clard la nivel
metacognitiv

Descriptorii competentei ,,a invata sd Tnveti” au un nucleu comun in cele doud documente
curriculare analizate: clarificarea sarcinii, utilizarea strategiilor de invatare, organizarea activitatii,
reflectia asupra progresului si asumarea responsabilitatii pentru invatare. Diferentele apar mai ales
la nivelul formuldrii si al gradului de explicitare, documentul romanesc pundnd accent pe
raportarea la profilul de formare, iar documentul din Republica Moldova pe transpunerea
competentei in contexte curriculare concrete. Aceastd comparatie sustine necesitatea
operationalizarii Cil pentru ciclul primar prin indicatori observabili si situatii de invatare reale.

In concordanti cu Profilul de formare al absolventului clasei a IV-a din Romania, CiI este
conceptualizatd ca un ansamblu integrat de procese cognitive, metacognitive si atitudinale. Pentru
nevoile prezentei cercetari, aceste componente au fost operationalizate sub forma unor indicatori
observabili si mdsurabili, adaptati particularitatilor de varsta ale elevilor din invatamantul primar
(7-10 ani), care au stat la baza elaborarii instrumentelor de evaluare si a programului de interventie
didactica [263; 276].

Tabelul 2.4. Operationalizarea competentei ,,a invita sa inveti” la elevii din

invatimantul primar [276; 263]

Formulare generala din profil |Indicator operational Modalitate de evaluare
(observabil)

Elevul 1si clarifica sarcina de Reformuleaza sarcina in propriile |Observatie directa, raspuns oral

invétare cuvinte
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Formulare generala din profil |Indicator operational Modalitate de evaluare
(observabil)

Elevul formuleaza intrebari Adreseaza Intrebari pentru Observatie, jurnal de Invatare
clarificare (,,Ce trebuie sa fac?”

Elevul utilizeaza strategii de Utilizeaza sublinierea, repetitia, | Analiza produselor de invatare

invatare organizarea informatiei

Elevul activeaza cunostinte Face raporturi cu informatii deja | Discutii ghidate

anterioare cunoscute

Elevul isi planifica activitatea Formuleaza un obiectiv simplu | Observatie, fise de lucru
(,,Vreau sa termin exercitiul”)

Elevul 1si mentine atentia Lucreaza constant fara intreruperi | Observatie sistematica
frecvente

Elevul finalizeaza sarcina Duce la bun sfarsit activitatea Evaluarea sarcinilor
inceputa

Elevul 1si verifica rezultatele Reciteste si corecteaza greselile | Autoevaluare, grile

Elevul solicita sprijin Cere ajutor cand intdmpina Observatie
dificultati

Elevul reflecteaza asupra invatarii | Spune ce a invatat si ce i-a fost | Jurnal reflexiv
dificil

Elevul coopereaza Lucreaza eficient in grup Observatie comportamentala

Elevul manifesta motivatie pentru | Participa activ si manifesta Observatie, scale de evaluare

invatare interes

Operationalizarea CII transforma descriptorii curriculari in conduite observabile la elevii
din invatimantul primar. Indicatorii propusi permit profesorului sa urmareasca nu doar produsul
final al activitatii, ci s modul in care elevul isi clarifica cerinta, isi organizeaza informatiile, solicita
sprijin si reflecteaza asupra rezultatului. Astfel, tabelul sustine trecerea de la evaluarea centrata pe
raspuns corect la evaluarea centratd pe procesul de invatare. De asemenea, aceste repere devin
utile in formarea profesorilor, deoarece 1i ajutd sa proiecteze sarcini care dezvoltd autonomia,
autoreglarea si reflectia elevilor.

Fiecare dintre cele cinci dimensiuni ale competentei - cognitivd, metacognitiva, afectiv-
motivationald, sociald si reflexivd - a fost transpusd in obiective de formare pentru cadrele
didactice, in continuturi specifice si In strategii aplicabile la clasd. Programul urmareste
dezvoltarea capacitatii profesorilor de a proiecta, implementa si evalua activitati centrate pe elev,
care stimuleazd autonomia, autoreglarea si reflectia asupra propriului proces de invatare [39; 133,
p. 906-911; 251, p. 64-70; 263; 276].

Prin urmare, profilul CIl nu este doar un construct teoretic, ci devine un instrument
functional, utilizat in mod direct in cadrul interventiei educationale, asigurand coerenta dintre
fundamentele teoretice ale cercetarii si demersul aplicativ. Aceastd abordare asigurd alinierea
demersului de cercetare la cerintele actuale ale politicilor educationale, care promoveaza trecerea
de la formulari generale ale competentelor la descriptorii operationali si la aplicarea acestora in

practici educationale concrete [39; 182, p. 38-42; 263; 276].
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Abilitatea de a Invata eficient se Inscrie printre competentele esentiale ale secolului XXI,
corelatd cu succesul academic, adaptabilitatea si capacitatea de educatie permanentd. Cu toate
acestea, metodele de predare traditionale rareori includ in mod sistematic instruirea elevilor cu
privire la cum sd Invete, iar profesorii nu beneficiaza, de regula, de formare specificd in acest sens.
Astfel, se justificd necesitatea unui program destinat cadrelor didactice care sda le ofere
instrumentele teoretice si aplicative pentru a sprijini dezvoltarea competentelor metacognitive ale
elevilor [2; 60, p. 30-34; 9].

Programul dezvoltat in cadrul acestei cercetdri se numeste ,,Program de formare a
profesorilor pentru dezvoltarea Cil la elevii claselor primare”. Fundamentele pedagogice ale unui
astfel de program se regasesc in abordarea constructivistd a invatarii [103; 203], care considera
elevul un agent activ in procesul de construire a cunoasterii, precum si in teoria metacognitiei, care
evidentiaza importanta constientizarii si autoreglarii proceselor cognitive. Acestea sustin ideea ca
elevii trebuie sa fie invatati nu doar ce sd Invete, ci si cum sd invete eficient, autonom si adaptativ.

Noutatea acestei teme rezida in integrarea principiilor dezvoltate de Barbara Oakley in
cadrul modelului ,,Learning How to Learn” [140, p. 236-243; 196; 197; 198], care aduce 1n prim-
plan o serie de concepte-cheie din neuropsihologia invatarii, traduse in limbaj pedagogic accesibil.
Printre acestea se numara distinctia Intre modul de gandire concentrat si cel difuz, importanta
pauzelor in consolidarea memoriei, divizarea continuturilor de invatat in module scurte, usor de
inteles pentru copii, sumarizarea si recapitularea.

Prin includerea acestor principii, programul urmareste sa ii sprijine pe profesori in
proiectarea unor activitati care valorificd metacognitia, alternarea atentiei, structurarea
continuturilor, recapitularea si verificarea. In cercetarea de fatd, aceste repere sunt tratate ca
principii pedagogice aplicabile in formarea cadrelor didactice, nu ca fundament al unei orientari
neurostiintifice distincte. Contributia proprie consta in organizarea lor intr-un program de formare
si in examinarea modului 1n care aplicarea lor este asociatd cu raspunsurile profesorilor si ale
elevilor [2; 60, p. 30-34; 9].

La nivelul acestui program de formare, am aliniat principiile moderne cu cerintele
curriculumului national din Romania, acestea din urma cuprinzand:

- identificarea/clarificarea elementelor pe care le presupune sarcina de lucru inainte de
inceperea activitatii, cu respectarea regulilor/instructiunilor de realizare a unei sarcini,

- utilizarea surselor de invatare recomandate de cadrul didactic si identificarea unor surse
noi si a unor modalitati relevante de obtinere a informatiilor, in raport cu scopurile invatarii, sub

indrumarea cadrului didactic in etapa initiald a activitatii;
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- utilizarea de tehnici, metode simple pentru a invdta, activa cunostinte anterioare si
inregistra informatii (utilizarea de simboluri personalizate, notite, rezumate, scheme, harti de idei),

- manifestarea curiozitatii, creativitatii si entuziasmului in abordarea de sarcini noi si
neobisnuite de invatare, fara teama de a gresi,

- cooperarea 1n cadrul grupului la sarcini de lucru si joc, cu respectarea unor reguli simple
de ascultare activa, expunere si impartasire a cunostintelor, de recunoastere si respectare a
sentimentelor si opiniilor celorlalti (empatie, respect, corectitudine etc.),

- verificarea activitatilor si a rezultatului Tnvatarii impreund cu cadrul didactic pentru a
identifica arii ce necesita imbunatatire, constientizarea preferintelor, intereselor si emotiilor proprii
in Invatare, dezvoltarea stimei de sine, a increderii in propriul potential de reusita,

- cautarea activa de indrumare/sprijin in invatare din partea adultilor sau a covarstnicilor.

Tabelul 2.5. Corelatia dintre principiile dezvoltirii Cif si exigentele Curriculumului

din Romania [276]

Principiu pedagogic modern |Descriere Elemente corelate din
pentru a invita sa inveti curriculumul national
1. Alternarea modului Alternanta dintre focusul intens si | Manifestarea curiozitatii si
concentrat si difuz al atentiei | relaxare mentald favorizeaza creativitatii Verificarea activitatilor
consolidarea invatarii si aparitia |impreund cu cadrul didactic
insight-urilor. Cautarea activa de sprijin 1n invitare
2. Divizarea continuturilor |Fragmentarea continutului ajutd | Clarificarea sarcinii inainte de
in module scurte si accesibile | la evitarea supraincarcarii activitate
cognitive si sprijina nvatarea Utilizarea de tehnici/metode simple
incrementala. (scheme, harti)
Identificarea de surse relevante de
informare
3. Sumarizarea Evidentiaza ideile-cheie, sustine | Utilizarea de notite, rezumate, harti
procesarea profunda si formarea |mentale
unei imagini coerente a Verificarea invatarii impreuna cu
informatiilor. cadrul didactic

Constientizarea preferintelor si
intereselor in invatare

4. Recapitularea activa Reactualizarea informatiilor Verificarea activitatilor si ajustarea
consolideaza reteaua neuronald si |invatarii Cooperarea in grup cu
permite identificarea lacunelor. schimb de idei Cautarea de sprijin
pentru clarificarea informatiilor

5. Verificarea Compararea rezultatelor cu Verificarea activitatilor si a
criteriile stabilite permite rezultatului Invatarii impreuna cu
identificarea erorilor, ajustarea cadrul didactic Identificarea ariilor
strategiilor si consolidarea ce necesitd imbunatatire Dezvoltarea
feedbackului formativ. stimei de sine si a increderii In

propriul potential de reusita

Corelatiile prezentate evidentiaza legatura explicita dintre teoria prezentata in capitolul 1

si modelul pedagogic propus in capitolul 2. Principiile alternarii atentiei, divizarii continuturilor,
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sumarizarii, recapituldrii si verificdrii sunt asociate cu dimensiuni teoretice precum metacognitia,
autoreglarea, motivatia si transferul invatarii. Prin aceasta corelare, CiI este transformata dintr-un
construct teoretic intr-un reper metodologic pentru proiectarea activitatilor didactice la ciclul
primar. Pentru formarea profesorilor, acest tabel are rol de ghid de transpunere a teoriei in
comportamente profesionale concrete.

Copiii din clasele primare se afld intr-o etapa criticd de dezvoltare a functiilor executive, a
empatiei cognitive si a mecanismelor de control al atentiei si motivatiei [95, p. 167-196]. Astfel,
formarea acestei competente presupune mai mult decat expunerea la continuturi: presupune
interventii pedagogice strategice, sustinute prin modele si tehnici specifice.

Din perspectiva didactica, utilizarea unor modele precum cel al autoreglarii invatarii [251,
p. 64-70] si a strategiilor de tip scaffolding metacognitiv [239] faciliteaza dezvoltarea unui raport
reflexiv al elevului cu propria invatare. Predarea explicita a planificarii, monitorizarii si evaluarii
invatarii, adaptata nivelului de dezvoltare cognitiva al elevilor din ciclul primar, nu se limiteaza la
imbunatatirea performantelor scolare, ci contribuie si la formarea unui profil de elev autonom,
reflexiv si capabil de autoformare.

Printre modele didactice relevante pentru predarea Invatarii autoreglate se numara:

a) Modelul celor patru faze ale autoreglarii [251, p. 64-70]:

- faza de planificare: stabilirea scopurilor si alegerea strategiilor;

- faza de actiune: aplicarea efectiva a strategiilor de invatare;

- faza de monitorizare: observarea progresului si adaptarea in timp real;

- faza de reflectie: evaluarea rezultatelor si autoimbunatatirea.

Acest model poate fi transpus la nivelul claselor primare prin rutine simple, precum ,,Ce
vreau sa Tnvat?”, ,,Ce stiu deja?”, ,,Ce voi face mai departe?”.

b) Modelul gradual de transfer (scaffolding metacognitiv)

Predarea initiala este ghidatd de invatator, urmata de transferul treptat al responsabilitatii
catre elev, pe mésura ce acesta isi dezvolta autonomia. Acest model este sustinut de Vygotsky [239]
si aplicabil prin activitati de tip ,,gdndesc cu voce tare”, ,,intrebari de reflectie” sau ,,jurnal de
invatare”.

Ca strategii didactice specifice pentru clasele primare, putem mentiona:

a) Modelarea gandirii si autoreflexiei. Profesorul oferda exemple explicite despre cum 1si
organizeaza propria invitare, verbalizind procesele mentale (,,imi dau seama ci nu inteleg

cuvantul acesta. Ce pot face? Sa-1 caut intr-un dictionar.”).
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b) Invitarea prin organizatori grafici. Utilizarea de hirti conceptuale, tabele, scheme si
pictograme ii ajutd pe elevi sa structureze informatia, s stabileascd conexiuni si sd isi monitorizeze
progresul.

¢) Rutine metacognitive regulate. Exemple: ,,Ce am invatat astazi?”, ,,Cum m-am simtit cand
nu am stiut raspunsul?”, ,,Ce voi face diferit data viitoare?”

d) Tehnici ludice de reflectie. Jocuri precum ,,Stiu - Vreau sa stiu - Am Invatat”, cartonase
colorate pentru exprimarea intelegerii (verde = ,,am inteles”, galben = ,,mai am intrebdri”, rosu =
,»am nevoie de ajutor”) implica elevul intr-un proces activ de autoevaluare.

In procesul de predare a invatrii, profesorul nu este doar un transmititor de continut, ci un
arhitect al mediului autoreglativ, care sustine un climat de Incredere si acceptarea greselii ca parte
a procesului, incurajeaza intrebdrile si curiozitatea si personalizeaza strategiile de invétare in
functie de stilul cognitiv al fiecarui elev [66; 10; 211, p. 20-27].

Pentru integrarea exemplelor reale de situatii de invatare In formarea profesorilor, modelul
poate fi transpus 1n microproiectdri didactice construite pe ciclul planificare — actiune —
monitorizare — reflectie. Aceste situatii reprezintd contributii praxiologice ale cercetarii, deoarece
aratd cum poate fi observati CiI in comportamente concrete ale elevilor si cum poate interveni
profesorul pentru a le sustine gradual.

Un prim exemplu poate fi o activitate de lectura la limba roména, in care elevii primesc un
text scurt si sunt ghidati sa formuleze inainte de lecturd obiectivul ,,vreau sd aflu cine este
personajul principal si ce problemi are”. In timpul lecturii, elevii subliniazi cuvintele necunoscute,
noteazd o intrebare si verifica daca au inteles ideea principald, iar la final completeazd enuntul
reflexiv ,,Am inteles mai bine textul pentru cd am folosit strategia...”. Profesorul observa
clarificarea sarcinii, utilizarea strategiei si autoevaluarea progresului.

Un al doilea exemplu il constituie rezolvarea unei probleme de matematica din ciclul
primar: elevul citeste cerinta, reformuleaza datele in cuvinte proprii, realizeaza o schema, alege
operatia potrivitd si verifica rezultatul printr-o strategie alternativa. Profesorul nu evalueaz numai
raspunsul final, ci si modul in care elevul isi planifica pasii, 1s1 monitorizeaza erorile si justifica
strategia aleasa in raport cu datele problemei.

Un al treilea exemplu poate fi o investigatie simpla la stiinte, de tipul ,,De ce are nevoie o
plantd ca sa creasca?”. Elevii lucreaza in grupuri, stabilesc ipoteze, noteaza observatii timp de
cateva zile, compara rezultatele si formuleaza concluzii, iar profesorul urmareste cooperarea,
distribuirea rolurilor, perseverenta si transferul concluziilor cétre situatii din viata cotidiana.

Un al patrulea exemplu poate fi redactarea unei compuneri scurte, in care elevii folosesc

un plan in trei pasi: alegerea ideilor, redactarea primei variante si revizuirea pe baza unei grile
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simple. Prin aceasta activitate se observa utilizarea strategica a invatarii, deoarece elevul utilizeaza
planul si feedbackul, dar si dimensiunea reflexiva, deoarece explica ce a imbunatatit si ce va face
diferit la urmatoarea sarcina de scriere.

Aceste exemple pot fi utilizate si in formarea profesorilor ca situatii de formare: cadrul
didactic proiecteazd activitatea, o aplica la clasd, colecteaza dovezi despre comportamentele
elevilor si revizuieste interventia. Astfel, contributia proprie a cercetdrii consta in transferul
teoriilor CiI in micro-situatii didactice observabile, care pot deveni atit continut de formare
profesionald, cat si instrument de cercetare pedagogica aplicata.

Formarea profesorilor dobandeste eficientd atunci cand depaseste acumularea de informatii
si include analiza propriei practici, experimentarea strategiilor si revizuirea deciziilor didactice.
Seminarele de reflectie pot sustine dezvoltarea abilitatilor de studiu si constientizarea modului n
care sunt proiectate interventiile pedagogice [153], iar strategiile interactive favorizeaza
metacognitia si participarea activa [86]. In acelasi timp, profesionalizarea presupune activitate
independenta, cooperare si asumarea responsabilitatii pentru progresul propriu [79].

In acest cadru, portofoliul profesional, jurnalul reflexiv, analiza produselor elevilor si
discutiile colegiale devin instrumente ale formarii continue. Ele permit corelarea intentiei
curriculare cu efectele reale ale predarii si faciliteaza transferul principiilor CII in activitati
cotidiene. Consideram ca formarea este relevantd in masura in care produce schimbari observabile

in formularea sarcinilor, oferirea feedbackului si sustinerea autonomiei elevilor.

2.3. Profilul operational al competentei de a Invita sa inveti la elevii din invitamantul
primar

In aceasta cercetare, Profilul de formare al absolventului de clasa a IV-a este utilizat ca
ancord normativd si descriptivd pentru configurarea profilului Cii la elevii din invatimantul
primar. Descriptorii nivelului elementar de dobandire a competentelor-cheie, in special cei
corespunzatori competentei-cheie 5 — ,,competenta personala, sociala si de a invata sa inveti” —,
ofera baza pentru definirea componentelor competentei, pentru operationalizarea acestora si pentru
fundamentarea instrumentelor de evaluare si a interventiilor pedagogice integrate ulterior in
Programul de formare a cadrelor didactice [39; 263; 266; 276].

in concordantd cu Profilul de formare al absolventului clasei a IV-a din Romania,
dimensiunea ,,a invata sa Inveti” este analizata ca un ansamblu de procese metacognitive, strategii
de invitare si atitudini responsabile fata de invitare. In cadrul demersului investigativ, elementele

normative desprinse din Profilul de formare al absolventului au fost analizate si operationalizate
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pentru varstele 7—10 ani astfel incat sa devind indicatori observabili si masurabili, utilizati in
proiectarea instrumentelor de evaluare si a interventiei didactice [39; 263; 266; 276].

Documentul Repere pentru proiectarea, actualizarea si evaluarea Curriculumului
national. Cadrul de referinta al Curriculumului national [276], aprobat prin OME nr.
3239/05.02.2021, stabileste cadrul de constructie curriculara si profilul absolventului, construit pe
baza descriptorilor competentelor-cheie. In mod convergent, Cadrul de referinta al Curriculumului
National din Republica Moldova [267], aprobat prin Ordinul MEC nr. 1272/23.07.2025, asaza
competentele-cheie, competentele transversale si profilul de formare in centrul proiectarii
curriculare. Comparativ, documentul roméanesc ofera repere explicite pentru profilul absolventului
de clasa a 1V-a si pentru descriptorii nivelului elementar, iar documentul Republicii Moldova
accentueaza  corelarea  competentelor cu  finalitdtile educationale, cu  profilul
absolventului/absolventei si cu orientirile actuale privind ,,Busola invatarii 2030”. In Republica
Moldova, aceasta orientare curriculara se inscrie si in cadrul general stabilit de Codul educatiei
[255].

Actualizarea analizei prin raportare la Ordinul nr. 6.731/2023 permite corelarea profilului
CIi cu descriptorii competentelor-cheie si cu atributele prioritare ale absolventului, iar CRCNR
aprobat in 2026 sustine continuarea acestei directii printr-o viziune curriculara flexibild si coerenta
[263; 266].

Din perspectiva analizei teoretice prezentate in capitolul 1, descriptorii Profilului de
formare al absolventului sunt valorificati in configurarea celor trei componente operationale ale
CIi, prezentate in Figura 2.1: componenta cognitivd, componenta metacognitiva si componenta
reflexiva. Dimensiunea cognitiva vizeaza intelegerea sarcinii, utilizarea instrumentelor de
invatare, organizarea propriei activitati si monitorizarea resurselor; dimensiunea metacognitiva
priveste gestionarea timpului, autoreglarea, perseverenta, validarea strategiilor, colaborarea si
abordarea critica; iar dimensiunea reflexiva se exprimad prin autoevaluare, gandire reflexiva,
contextualizarea strategiilor si autonomia Invatarii. Dimensiunile afectiv-motivationald si sociald,
delimitate la nivel teoretic, sunt valorificate transversal in aceste trei componente prin indicatori
referitori la motivatie, perseverentd, autoeficacitate, colaborare si comunicare. In acest mod,
reperele curriculare desprinse din Profilul de formare al absolventului nu sunt preluate mecanic,
ci sunt valorificate in configurarea Profilului operational al CIi prin indicatori observabili si
cuantificabili, relevanti pentru elevii din Tnvatdmantul primar [133, p. 906-911; 251, p. 64-70; 204,
p. 33-40]. Aceasti delimitare este sustinuti si de articolul autoarei dedicat profilului CII la elevii

din invatdmantul primar [39].

91



In sfera cercetarii, CII la elevii din invatimantul primar este inteleasi ca ansamblu integrat
de cunostinte, abilitati, atitudini si valori prin care elevul clarifica sarcina de lucru, activeaza
cunostinte anterioare, selecteazd si utilizeaza tehnici simple de invatare, 1si organizeaza
informatiile, persevereazd pana la finalizarea sarcinii, verificd rezultatele, solicita sprijin atunci
cand este necesar si reflecteaza asupra propriului progres in relatie cu sine si cu ceilalti [7, p. 3-7;
105, p. 199-216; 133, p. 906-911; 251, p. 64-70].

Surse normative principale: Ministerul Educatiei [276], Repere pentru proiectarea,
actualizarea si evaluarea Curriculumului national. Cadrul de referinta al Curriculumului
national, aprobat prin OME nr. 3239/05.02.2021; Ministerul Educatiei si Cercetarii al Republicii
Moldova [267], Cadrul de referinta al Curriculumului National, aprobat prin Ordinul MEC nr.
1272/23.07.2025. Sursele normative sunt completate prin Ordinul nr. 6731/28.11.2023 privind
aprobarea Profilului de formare al absolventului si prin CRCNR, document de politica
educationald aprobat prin Ordinul ministrului educatiei si cercetarii nr. 4.137/16.06.2026 [263;
266].

Figura trebuie interpretatd ca o arhitectura functionald a competentei, nu ca o succesiune
rigida de etape. Intr-o sarcini autentici, elevul poate reveni asupra obiectivului, poate modifica
strategia si poate solicita sprijin, iar reflectia poate aparea atat In timpul activitatii, cat si dupa
incheierea ei. Relatiile dintre componente exprima tocmai aceasta circularitate a reglarii invatarii
[133, p. 906-911; 171; 251, p. 64-70].

Pentru evaluarea CII prin raportare la Profilul operational, o singuri manifestare nu este
suficientd. Conduitele trebuie urmarite 1n sarcini si discipline diferite, pentru a distinge utilizarea
accidentald a unei tehnici de capacitatea elevului de a o selecta si transfera constient. Observatia
profesorului, explicatia elevului si produsul realizat oferd impreund dovezi mai consistente asupra
nivelului de dezvoltare a CII [149; 228, p. 26-42].

In plan pedagogic, utilizarea Profilului operational presupune interpretarea indicatorilor in
raport cu gradul de autonomie manifestat de elev si cu sprijinul necesar pentru realizarea sarcinii.
Aceeasi conduitd poate avea semnificatii diferite atunci cand este realizata spontan, la solicitarea
profesorului sau dupd modelare. De aceea, evaluarea nu urmdreste doar prezenta unui
comportament, ci si stabilitatea lui, capacitatea de adaptare la cerinte noi si posibilitatea
transferului intr-un alt context de Tnvatare. O asemenea perspectiva este compatibila cu modelele
autoreglarii, in care planificarea, monitorizarea si reflectia functioneaza intr-o relatie dinamica, iar
progresul se exprima prin trecerea graduala de la sprijin extern la control tot mai autonom al

propriei activitati [133, p. 906-911; 204, p. 33-40; 251, p. 64-70].
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In acelasi timp, Profilul operational ofera cadrului didactic un reper pentru proiectarea
situatiilor in care aceste conduite pot deveni vizibile. Profilul nu functioneaza ca o grila rigida de
clasificare, ci ca un reper pedagogic pentru observarea progresului, formularea feedbackului si
ajustarea sprijinului oferit elevului, in acord cu particularitatile de varsta si cu cerintele curriculare

ale ciclului primar [39; 276].

. I -

Figura 2.1. Profilul operational al competentei de a invita sa inveti la elevii din
invatamantul primar
Analiza teoretica a delimitat cinci dimensiuni ale CII: cognitivi, metacognitiva, afectiv-
motivationald, sociald si reflexivd. In Profilul operational, acestea sunt sintetizate in trei
componente — cognitiva, metacognitiva si reflexiva —, deoarece aceste componente pot fi transpuse
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mai direct in conduite si indicatori observabili la elevii din ciclul primar. Dimensiunile afectiv-
motivationald si sociald nu sunt eliminate, ci sunt valorificate transversal in cele trei componente,
prin indicatori referitori la motivatie, perseverenta, incredere in sine, colaborare, comunicare si
solicitarea sau oferirea sprijinului. Trecerea de la cinci dimensiuni teoretice la trei componente
operationale reprezintd, astfel, o organizare functionald necesard evaludrii si aplicdrii pedagogice,
nu o reducere a structurii conceptuale a CIi. Tabelele 2.6 si 2.7 transpun aceastd organizare in
indicatori operationali si instrumente utilizabile in proiectarea, observarea si evaluarea activitatii
elevilor.

Tabelul 2.6. Corespondenta intre Competenta-cheie 5 din Repere pentru proiectarea,

actualizarea si evaluarea Curriculumului national si indicatorii operationali ai CII la elevii

din ciclul primar [276]

Componenta din Figura 2.1
si formulare generala din
profil

Indicator operational (pentru ciclul
primar)

Modalitate de
observare/evaluare

Cognitiva - Elevul isi
planifica activitatea de
invatare.

Formuleaza un obiectiv simplu pentru o
sarcind: ,, Vreau sa citesc povestea pana la
final”; stabileste, cu sprijin, pasii de
lucru.

Observatie directd; jurnal de
invatare; discutie de reflectie
la inceputul activitatii.

Cognitiva - Elevul identifica
si clarifica elementele sarcinii
de lucru inainte de Inceperea
activitatii.

Reformuleaza cerinta in cuvinte proprii;
precizeaza ce are de facut, cu ce
materiale va lucra si care este produsul
asteptat.

Observatie directa; raspuns
oral; fisa de analiza a sarcinii;
grila de observare.

Cognitiva - Elevul activeaza
cunostintele anterioare utile
pentru noua sarcina.

Spune ce stie deja despre tema; ofera un
exemplu din experienta proprie;
stabileste o legaturd intre informatiile
cunoscute si sarcina noud.

Conversatie frontald;
organizator K-W-L;
raspunsuri orale/scrise; fisa
de lucru.

Cognitiva - Elevul utilizeaza
tehnici si metode simple
pentru a Invata.

Subliniaza idei importante; noteaza
cuvinte-cheie; realizeaza o schema
simpla, un tabel sau o harta conceptuala;
foloseste intrebari de sprijin.

Analiza produselor de
invatare; portofoliu; fise de
lucru; observarea modului de
lucru.

Cognitiva - Elevul
organizeazd informatiile
necesare rezolvarii sarcinii.

Grupeaza informatiile dupa criterii
simple; ordoneaza pasii de lucru;
completeaza un tabel, o listd sau un
organizator grafic.

Organizator grafic; fisa de
lucru; portofoliu; evaluare pe
baza unei rubrici simple.

Metacognitiva - Elevul se
concentreaza si persevereaza
in realizarea sarcinii pana la
finalizare.

Réamane implicat in activitate; reia
sarcina dupa o dificultate; solicita
clarificari si continud lucrul pana la
produsul final.

Observatie sistematicd; grila
de comportamente; notite ale
cadrului didactic;
autoevaluare scurta.

Metacognitiva/reflexiva -
Elevul verifica propria
activitate si corecteaza erorile
identificate.

Reciteste cerinta; compara raspunsul cu
cerinta; bifeaza pasii realizati; corecteaza
o greseald dupa feedback.

Lista de verificare;
autoevaluare; evaluare
formativa; analiza versiunilor
succesive ale produsului.

Cognitivd/metacognitiva -
Elevul solicita sprijin pentru
invétare atunci cand
intampina dificultati.

Adreseaza intrebari de clarificare; cere
ajutor de la profesor sau coleg; utilizeaza
feedbackul primit pentru a Imbunatati

raspunsul.

Observatie directa; jurnal de
invitare; conversatie
individuala; fisa de reflectie.
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Modalitate de
observare/evaluare

Componenta din Figura 2.1
si formulare generala din
profil

Metacognitiva - Elevul
colaboreaza constructiv si
apreciaza calitatile personale
si ale colegilor.

Reflexiva - Elevul manifesta
atitudine responsabila si
pozitiva fata de invatare.

Indicator operational (pentru ciclul
primar)

Isi asuma un rol 1n activitatea de grup;
ascultd opinia colegilor; formuleaza un
punct forte propriu sau al unui coleg.

Observarea activitatii de
grup; interevaluare;
autoevaluare; rubrica de
colaborare.

Jurnal de invétare; portofoliu;
discutie reflexiva; grila de
autoevaluare.

Finalizeaza sarcina asumatd; exprima ce
a invatat si ce doreste sd imbunatateasca;
accepta feedbackul ca sprijin pentru
progres.

Corespondentele stabilite intre componentele figurii 2.1 si formularile curriculare ale
competentei-cheie 5 evidentiazad continuitatea dintre profilul conceptual si indicatorii operationali.
Indicatorii asociati dimensiunii cognitive surprind clarificarea sarcinii si organizarea informatiei,
cei asociati dimensiunii metacognitive vizeaza monitorizarea si reglarea procesului de invatare, iar
cei corespunzatori dimensiunii reflexive urmaresc autoevaluarea si transferul. Prin urmare, tabelul

sustine trecerea de la formularile generale ale profilului la comportamente observabile in

activitatea elevilor.

Tabelul 2.7. Operationalizarea descriptorilor Profilului de formare al absolventului

clasei a IV-a in cadrul Profilului operational al Cii [276; 263]

Componenta din Figura
2.1 / dimensiune
operationala

Indicatori operationali
observabili si
cuantificabili

Produse de invitare /
instrumente de
evaluare

Valorificare in
interventia
pedagogica si in
formarea cadrelor
didactice

Cognitiva - clarificarea
sarcinii si organizarea
propriei Tnvatari

Elevul reformuleaza
cerinta in cuvinte proprii;
stabileste pasii de lucru;
identifica materialele
necesare; ordoneaza
informatiile dupa criterii
simple.

Fisa de analiza a sarcinii;
lista de pasi; organizator
grafic; grila de observare
cu niveluri 0-3.

Profesorul modeleaza
lectura cerintei,
impdrtirea sarcinii in
etape si formularea
obiectivelor simple;
formarea cadrelor
didactice include
exersarea rutinelor de
planificare a invatarii.

Cognitiva - utilizarea
instrumentelor de Invatare
si activarea cunostintelor
anterioare

Elevul spune ce stie deja
despre tema; selecteaza
cuvinte-cheie; foloseste
sublinieri, scheme,
tabele, harti conceptuale
sau resurse digitale
adecvate varstei.

Organizator K-W-L;
portofoliu cu scheme si
tabele; fisd de strategie;
raspunsuri orale sau
scrise.

Profesorul proiecteaza
momente de anticipare
cognitiva si
demonstreaza
utilizarea
instrumentelor simple
de invitare in contexte
disciplinare diferite.

Cognitiva - monitorizarea
resurselor si asumarea
responsabilitatii pentru
invatare

Elevul identifica
resursele disponibile;
cere clarificari; alege
sprijinul potrivit;
finalizeaza sarcina

Jurnal de invatare; fisa
»Am nevoie de ajutor
pentru...”; portofoliu cu
resurse; observarea
solicitarilor de sprijin.

Profesorul dezvolta
rutine de sprijin
gradual, autonomie si
responsabilizare;
programul de formare
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Componenta din Figura
2.1 / dimensiune

Indicatori operationali
observabili si

Produse de invatare /
instrumente de

Valorificare in
interventia
pedagogica si in

gestionarea timpului,
monitorizarea progresului
si autoreglarea

parcursi; revine asupra
sarcinii dupa o
dificultate; ajusteaza
strategia cand constata ca
nu functioneaza.

semaforul Invatarii;
jurnal metacognitiv; fisa
de automonitorizare.

operationala cuantificabili evaluare formarea cadrelor
didactice
asumata si formuleaza ce include strategii de
resursa l-a ajutat. scaffolding si feedback
orientat spre proces.
- . Profesorul introduce
Elevul urmareste timpul oo .
. de lucru; verifica pasii . . crlteT . e?<p1101te de
Metacognitiva - ’ ’ Lista de verificare; reusita s1 momente

scurte de reflectie;
formarea cadrelor
didactice pune accent
pe planificare-
monitorizare-evaluare.

Metacognitiva -
perseverenta, motivatie,
incredere in sine si

Elevul ramane implicat in
activitate; incearca o
solutie alternativa,
accepta feedbackul,;

Scald de perseverenta 0-
3; jurnal al dificultatilor;
produs final revizuit;
rubrica pentru efort si

Profesorul utilizeaza
sarcini gradate,
feedback formativ si
incurajarea strategiilor

colaborare, solutionarea
problemelor si abordare
criticd

colegilor; compara
solutii; justificd alegerea
unei strategii; ofera
feedback simplu si
respectuos.

interevaluare; fisa de
lucru 1n echipd;
portofoliu cu produse de
grup.

adaptabilitate formuleaza o dificultate personale de depasire
. e <. ~..__ |progres.
si 0 posibild imbunatatire. a obstacolelor.
s < . Profesorul creeaza
Elevul 1si asuma un rol in I
A . contexte de invatare
ce o grup; asculta opinia Rubrica de colaborare; R
Metacognitiva - cooperativa, dialog

argumentativ si
rezolvare de probleme;
formarea accentueaza
comunicarea $i
feedbackul colegial.

Reflexiva - autoevaluare
si gandire reflexiva
asupra progresului

Elevul compara produsul
cu criteriile date;
identifica o reusita si o
dificultate; corecteaza
erori simple; raspunde la
intrebari de tipul ,,Ce am
invatat?” si ,,Ce pot
imbunatati?”.

Grila de autoevaluare;

jurnal reflexiv; biletel de
iesire; analiza versiunilor
succesive ale produsului.

Profesorul transforma
evaluarea Intr-un
proces formativ si
reflexiv; programul de
formare include
proiectarea intrebarilor
metacognitive si a
feedbackului de
progres.

Reflexiva -
contextualizarea
strategiilor, transferul si
autonomia invatdrii

Elevul aplica o strategie
intr-o disciplina noua;
explica utilitatea
strategiei; adapteaza pasii
de lucru; formuleaza un
obiectiv personal de
invatare.

Sarcini
inter/transdisciplinare;
fisa de transfer;
portofoliu comparativ;
evaluare prin proiect.

Profesorul proiecteaza
activitati integrate si
solicita verbalizarea
strategiei; formarea
sustine transferul intre
discipline si
autonomia progresiva
a elevului.

Profilul operational al CII, elaborat in cadrul cercetarii, valorificd descriptorii si reperele
curriculare ale Profilului de formare al absolventului prin transpunerea acestora in indicatori
operationali adecvati elevilor din Invatdmantul primar si corelati cu Figura 2.1. Dimensiunea

cognitiva este urmdritd prin indicatori de Intelegere si organizare, dimensiunea metacognitiva prin
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indicatori de monitorizare si autoreglare, iar dimensiunea reflexiva prin indicatori de autoevaluare
si autonomie. Operationalizarea prezentata in tabel oferd o baza metodologica pentru investigarea
nivelului de dezvoltare a Cil la elevi, dar si pentru formarea cadrelor didactice in vederea
proiectarii unor situatii reale de Invatare.

Profilul CIi este structurat, in prezenta cercetare, in trei componente operationale
interdependente, rezultate din sinteza teoriilor analizate in capitolul 1 si din raportarea la
descriptorii curriculari ai profilului de formare al absolventului: componenta cognitiva,
componenta metacognitiva si componenta reflexiva. Aceste componente nu anuleaza dimensiunile
si subprocesele analizate anterior - motivatia, strategiile de invatare, colaborarea, autoreglarea sau
transferul -, ci le integreazd intr-o arhitectura operationald unitara, adecvatd elevilor din
invatdmantul primar.

Dimensiunea cognitivd este extrasa din teoriile dezvoltarii cognitive si ale invatarii
semnificative, reprezentate de Piaget [203], Bruner [103] si Ausubel [4], precum si din teoriile
strategiilor de invatare formulate de Weinstein si Mayer [246, p. 315-327]. Ea vizeaza intelegerea
sarcinii, activarea cunostintelor anterioare, organizarea informatiilor, utilizarea instrumentelor de
invatare si asumarea responsabilitdtii pentru propria activitate.

Dimensiunea metacognitiva este fundamentata in teoria metacognitiei formulate de Flavell
[133, p. 906-911], in modelul Invatarii autoreglate dezvoltat de Zimmerman [251, p. 64-70] si in
cercetarile lui Pintrich si De Groot [204, p. 33-40] privind rolul motivatiei in autoreglare. In aceasta
dimensiune sunt integrate gestionarea timpului, monitorizarea resurselor, increderea in sine,
perseverenta, validarea strategiilor, colaborarea, adaptabilitatea si abordarea critica a sarcinii de
invatare.

Dimensiunea reflexiva se sprijind pe teoria experientei reflexive a lui Dewey [54], pe
modelul reflectiei in actiune si asupra actiunii formulat de Schon [221] si pe abordarile evaluarii
formative si ale feedbackului orientat spre progres. Ea include autoevaluarea, gandirea reflexiva,
articularea contextuald a strategiilor de invatare, tendinta spre dezvoltare personala si autonomia
invatarii.

Legatura dintre teoria prezentata in capitolul 1 si modelul propus devine explicitd prin
aceastd operationalizare: metacognitia este transpusa in planificare, monitorizare si autoevaluare;
autoreglarea se regdseste in gestionarea timpului, perseverenta si adaptarea strategiilor; motivatia
sustine increderea In sine si responsabilitatea; iar strategiile de Invétare sunt observabile In
organizarea informatiei, utilizarea resurselor si transferul in contexte noi si variate.

In situatii reale de invitare, cele trei componente operationale pot fi observate simultan.

Intr-o sarcind de lecturd, elevul clarificd cerinta si selecteaza ideile principale (componenta
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cognitiva), 1si verificd intelegerea si cere sprijin cand Intdmpind dificultdti (componenta
metacognitiva), apoi formuleaza ce strategie 1-a ajutat sa inteleaga textul (componenta reflexiva).
Intr-o problema de matematici, elevul identifica datele, alege operatiile, isi controleaza pasii de
rezolvare si explica ce ar schimba la o nouid incercare. Intr-un proiect de grup, elevii isi impart
rolurile, monitorizeaza progresul comun, oferd feedback colegial si transfera strategia de lucru in
alta activitate. Repertoriul metodologic prin care aceste conduite pot fi exersate la clasd este
dezvoltat si in contributia autoarei privind metodele interactive pentru formarea CiI la elevii din
ciclul primar [47, p. 5-9].

Prin aceste exemple, contributia originald a cercetarii constd in transformarea reperelor
teoretice ale CII intr-un profil operational, aplicabil in practica pedagogica a ciclului primar.
Modelul nu ramane la nivel descriptiv, c¢i devine un instrument de proiectare, observare, evaluare

si formare a cadrelor didactice, in acord cu finalitatile invatarii pe tot parcursul vietii.

Factori contextuali . :
Predare Mediu educational
inovatoare ai inovarii inovator
Cultura vy
inovarii v v
educatiei Competente Principii
. entru inovare: de Procese
prin CPA P .. S 3
competenta investigationala, | inovare inovative
creativitate, competente prin CPA
—P sociale si comunicare
l | |
Reevaluare critica si renovare permanenta

Figura 2.2. Cultura cadrelor didactice prin cercetare pedagogica actionala pentru
dezvoltarea competentei de a invita sa inveti (CPA)
[13, p. 1-10; 28, p. 158-162; 31, p. 1864-1866; 226, p. 153-163]

Figura 2.2 clarifica locul cercetarii pedagogice actionale in arhitectura formarii cadrelor
didactice, aratand ca inovarea educationali devine relevanti pentru CiI atunci cand profesorul isi
examineaza propria practica, formuleaza ipoteze de interventie, testeaza solutii didactice si revine
critic asupra rezultatelor obtinute. In acest sens, schema marcheazi trecerea de la profilul Cil,
definit teoretic si operationalizat curricular, la actiuni pedagogice observabile, ajustate in functie

de raspunsurile elevilor si de dinamica reala a clasei.
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Principiul alternirii atentiei
concentrate cu atentia difuza
(PMCD)

Echilibrarea perioadelor de concentrare
intensd asupra sarcinilor cu momente
de relaxare si deschidere cognitiva, pentru
o invatare eficientd §i sustenabild.

l

Principiul verificérii - { Principiul divizirii
(PVER) . . continuturilor de invitat
- : . / ; (PDCI)
l[n\l‘::‘ :{::‘p,:,’ﬁr;:ﬂmf i(;);'::;lc Pnncnpnle \ Structurarea confinuturilor in unitifi
de autocontrol, pentru reglarea dezvoltirii | mici, logice §i semnificative, pentru

a facilita infelegerea, memorarea

strategiilor si cresterea competentei de a
\ | si transferul cunostintelor.

eficientel invatarii. WS = " ity
\_ invita sa invefi /

/ B

Principiul recapitulirii ‘ Principiul sumarizirii
(PREC) ‘ (PSUM)
Reluarea periodicd a informatiilor Sintetizarea informatiilor esentiale
invitate pentru consolidarea i i pentru a consolida infelegerea,
cunogtintelor, prevenirea uitdri | a evidentia ideile-cheie si a facilita
si facilitarea transferului in contexte noi. | | refinerea pe termen lung.

Figura 2.3. Principiile dezvoltirii competentei de a invita sa inveti
[196; 198]

Figura 2.3 sintetizeazi cele cinci principii ale dezvoltarii CII valorificate in cadrul
cercetarii, prin adaptarea reperelor formulate de Barbara Oakley la particularitatile invatarii scolare
din ciclul primar: alternarea atentiei concentrate cu atentia difuza, divizarea continuturilor de
invatat, sumarizarea, recapitularea si verificarea. Articularea acestora urmadreste sustinerea
progresiva a proceselor de organizare, monitorizare si reglare a propriei invatari, prin gestionarea
efortului cognitiv, structurarea accesibila a continuturilor, selectarea ideilor esentiale, consolidarea
achizitiilor si verificarea nivelului de intelegere. In aceastd perspectivi, principiile nu sunt
valorificate ca proceduri izolate, ci ca repere pedagogice complementare, integrate in situatii de
invatare care favorizeaza reflectia, transferul si dezvoltarea graduald a autonomiei cognitive a
elevilor.Pornind de la aceste repere, analiza continud prin examinarea dimensiunilor contextuale
care influenteaza dezvoltarea Cil in mediul scolar.

Invitarea eficienti este ancorata intr-un mediu educational inovator, in care sunt promovate
predarea inovativa, prin metode active, centrate pe elev, care cultiva gandirea critica si creativa,
cultura cercetarii pedagogice actionale (CPA), prin reevaluarea permanenta a practicilor, invatare
reflexiva s1 adaptabilitate si competentele pentru inovatie, care cuprind competenta
investigationald, creativitatea aplicata, competente sociale si comunicarea asertiva [9; 84; 60, p.
30-34].

Cultura inovatiei educationale are in vedere totalitatea valorilor, practicilor, structurilor si
atitudinilor dintr-o institutie educationala care sustin adaptarea creativa, gandirea critica,
colaborarea si invatarea continud. Aceastd culturd nu se reduce la introducerea tehnologiilor

moderne, ci presupune o transformare profunda a viziunii despre invétare, predare si dezvoltare
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profesionald. Potrivit lui Fullan M. [136], o scoala inovatoare este aceea in care ,,invatarea este
vie, gandirea este partajata, iar profesorii si elevii sunt co-creatori ai cunoasterii”. Inovatia devine
astfel un cadru sistemic de evolutie, nu numai un set de metode sau instrumente.

Teoretic, cultura inovarii educatiei se fundamenteaza pe constructivismul social [239; 103],
potrivit cdruia invdtarea este un proces social, colaborativ, flexibil si contextualizat; pe teoria
comunitdtilor de practicd [248], care explica invatarea in retele profesionale prin partajarea
experientelor; si pe leadershipul transformational [173], care asociaza schimbarea autentica cu
viziunea comund, autonomia profesionald si reflexivitatea la nivel institutional.

O cultura institutionald orientata spre inovatie educationala se caracterizeaza prin:

1. Acceptarea schimbdrii ca normalitate. Scolile inovatoare promoveaza flexibilitatea,
toleranta fatd de esec si experimentare didactica [10; 110; 60, p. 30-34].

2. Colaborare si deschidere intre profesori. Spatii de reflectie comuna (intervizare, mentorat,
coaching educational) inlocuiesc izolationismul traditional [48; 10; 150].

3. Orientare spre elev ca partener in procesul educativ. Se incurajeaza implicarea elevului in
designul activitatilor, autoevaluare, co-crearea regulilor clasei etc. [22; 10; 110].

4. Integrarea tehnologiei ca mediu de invatare, nu ca instrument extern. Platforme
interactive, aplicatii educationale, realitate augmentatd sau simulari - utilizate nu numai ca
»Zadgeturi”, ci pentru a crea experiente de invatare personalizate.

5. Evaluarea ca proces formativ si reflexiv. Evaluarea devine un feedback autentic pentru
profesor si elev, nu numai o masura a performantei.

Cultura inovatiei sustine dezvoltarea CII prin contextualizarea si personalizarea invatarii
prin care elevii au ocazia sd-si identifice propriile nevoi si sd aleaga strategii potrivite, prin
promovarea autoreflectiei si autoevaludrii, in care cadrele didactice integreazd momente de
reflectie asupra stilului de invatare si progresului, prin dezvoltarea mentalitatii de crestere [124],
prin care elevii Tnvata ca esecul este parte a procesului, iar competentele se dezvolta prin efort si
perseverentd, prin activarea metacognitiei, prin care elevii sunt incurajati sd-si planifice, sd-si
monitorizeze si sa-si regleze Invatarea si prin expunerea la situatii problematice si proiecte
autentice, care dezvoltda autonomia, cooperarea si gandirea strategica.

Profesorul nu mai este doar un transmitator de continuturi, ci devine designer al contextelor
de invatare, facilitator al gandirii critice, mentor in procesul de autoreglare si reflectie si agent al
schimbarii pedagogice. In cultura inovatiei, cadrele didactice invata alituri de elevi, adopti o
posturd reflexivd permanentd si cautd solutii educationale relevante pentru realitatea
contemporana. Cultura inovatiei educationale este conditia de fond pentru formarea unei generatii

de elevi autonomi, rezilienti si capabili sd invete pe tot parcursul vietii. Intr-un mediu care
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valorizeaza reflectia, cooperarea, experimentul si adaptabilitatea, Cil se dezvolti natural, integrat
si sustenabil. A construi o astfel de culturd nu inseamna doar a schimba metodele, ci a schimba
viziunea asupra educatiei ca spatiu viu de dezvoltare personala si comunitara [2; 60, p. 30-34; 9].

Competentele pentru inovatie sunt ansambluri de atitudini, cunostinte si abilitati care
permit indivizilor sd creeze, sd experimenteze si sd implementeze solutii originale In contexte
variabile. In educatie, acestea sunt fundamentale pentru a construi un climat de invitare flexibil,
adaptabil si centrat pe dezvoltare continua [84; 9; 60, p. 30-34].

Organizatia pentru Cooperare si Dezvoltare Economicd [269; 273] considerd aceste
competente cruciale pentru cetateanul secolului XXI, caracterizat prin gandire critica, autonomie
intelectuald, competenta digitala, eticd a colaborarii si angajament civic.

In modelul propus, competentele pentru inovatie sunt grupate in trei categorii principale,
relevante pentru sustinerea unei culturi educationale dinamice:

1. Competenta investigationala reprezinta capacitatea de a formula Intrebari relevante, de
a explora, de a cerceta si de a evalua informatiile in mod autonom si critic. Concret, se manifesta
prin: formularea de ipoteze, proiectarea de mici experimente educationale, aplicarea metodei
stiintifice in contexte scolare, utilizarea surselor de informare diverse (inclusiv digitale) cu gandire
criticd. Elevii si profesorii devin co-creatori ai cunoasterii, dezvoltand o mentalitate exploratorie.
Se sustine astfel curiozitatea epistemica si motivatia intrinseca pentru invatare [216, p. 54-67; 48;
269].

2. Creativitate aplicata vizeaza capacitatea de a genera idei noi, valoroase si functionale
intr-un anumit context educational sau de viatd. Concret, se manifestd prin: generarea de solutii
alternative la probleme, proiecte transdisciplinare, utilizarea de forme expresive variate (vizual,
digital, narativ, ludic), flexibilitate in gandire si tolerantd la ambiguitate. Se depaseste paradigma
,0 solutie corectd” si se valorizeaza diversitatea ideilor, libertatea expresiei si autoeficacitatea
elevului. Profesorii sunt incurajati sa experimenteze metode noi, sa isi adapteze stilul si sa devina
facilitatori creativi [10; 137].

3. Competentele sociale si comunicarea asertiva reflectd capacitatea de a coopera eficient,
de a asculta activ, de a exprima clar ideile si de a gestiona constructiv conflictele. Acestea se
manifestd prin lucrul in echipd si peer-learning, proiecte colaborative, feedback constructiv si
exprimarea echilibrata a nevoilor si emotiilor. Ele incurajeaza interdependenta pozitiva, invatarea
prin colaborare si dezvoltarea unei comunitati reflexive. Comunicarea empaticd sustine un climat
psihologic sigur, indispensabil gandirii inovative in activitatile de grup [48; 10; 238, p. 3-14].

Competentele pentru inovatie oferd cadrul in care elevul devine autonom si autoreglat, isi

asuma propriile obiective si planuri de Invatare, invata sa exploreze, s creeze si sd coopereze cu
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scopul de a intelege mai bine realitatea si pe sine si dezvolta rezilientd si flexibilitate, trasaturi
esentiale pentru Tnvatarea pe tot parcursul vietii [84; 98; 9].

Competentele pentru inovatie constituie fundatia dezvoltarii unui sistem educational
adaptiv, capabil sa formeze elevi responsabili, autonomi si creativi. Ele nu pot fi predate in mod
formal, ci cultivate prin experiente autentice, colaborative si reflexive. Integrarea lor in proiectarea
curriculard si in formarea cadrelor didactice este esentiald pentru sustinerea CII si pentru
construirea unei educatii orientate spre viitor [84; 60, p. 30-34; 9].

Dezvoltarea CIi nu are loc in izolare, ci in contexte educationale, familiale si sociale
complexe. Abordarea sistemica si contextuald aratd ca formarea acestei competente depinde de
interactiunea dintre individ si mediile 1n care trdieste si invatd, in acord cu teoria ecologica a
dezvoltarii [101].

Contextul scolar - institutia ca ecosistem de invatare. Scoala este primul cadru institutional
formal care sustine (sau blocheazd) dezvoltarea competentelor autoregulatorii, reflexive si
creative. Printre factorii facilitatori ai dezvoltarii competentei de a Invdta sa inveti se numara
climatul educational pozitiv, intemeiat pe sigurantd psihologica si respect reciproc, leadershipul
educational deschis spre inovare si autonomie profesionald, curriculumul centrat pe competente,
practicile evaluative formative, orientate spre progresul individual, precum si oportunitatile de
invatare colaborativa si transdisciplinari. In opozitie, factorii de risc sunt reprezentati de structurile
rigide si ierarhice, orientate spre control si conformism, supraincarcarea curriculard si lipsa
timpului necesar reflectiei si transferului, evaluarea exclusiv sumativa si standardizatd, precum si
absenta unei culturi institutionale a invatarii continue.

Scoala ideald pentru formarea Cii devine un laborator de experientd, nu numai o sali de
instruire traditionald, ci si un spatiu de explorare si reflectie.

Contextul familial - suport emotional si model educational. Familiile au un rol esential in
formarea atitudinilor fata de invatare, n special in primii ani de viata si in perioada scolard mica.
Modelul parental influenteaza perceptia copilului asupra valorii invatarii, increderea in sine si
autoreglarea emotionald, disponibilitatea de a Invata din greseli, toleranta la efort si amanarea
recompensei [92, p. 18-34; 109, p. 83-90; 129].

Printre factorii facilitatori pot fi identificati stilul parental democratic si responsabil,
implicarea echilibrata a familiei in sarcinile educationale ale copilului, promovarea curiozitatii si
a independentei, precum si dialogul deschis despre emotii, reusite si dificultati. In schimb, factorii
de risc pot fi reprezentati de criticismul excesiv sau de supraevaluarea nerealistd, de neimplicare

ori de exercitarea unui control rigid, precum si de lipsa resurselor educationale minime, precum
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rechizitele, un spatiu adecvat pentru studiu si timpul petrecut impreund. Formarea unei culturi
familiale a invatarii de-a lungul vietii este un factor-cheie pentru consolidarea CiI.

Contextul social si cultural - normele si valorile comunitatii. Comunitatea in care traieste
elevul influenteaza imaginea despre scoald, cunoastere si succes personal. Mediile care valorizeaza
invatarea ca proces continuu si accesibil tuturor sprijind formarea unor atitudini sdndtoase fata de
dezvoltare. Printre cei mai relevanti factori se numara: accesul la modele educationale pozitive
(mentori, biblioteci, centre culturale), existenta unor retele de sprijin educational informal
(voluntariat, afterschool, proiecte locale), prezenta sau absenta stigmatizarii esecului, atitudinea
comunititii fata de profesie, munca, efort intelectual. In comunititile reziliente, educatia este o
valoare colectiva, nu se reduce la un traseu individual [22; 10; 52].

Politici educationale si cadre institutionale. Dezvoltarea competentelor transversale
depinde si de coerenta politicilor publice, in special in privinta integrarii clare a Cii in curricula
nationala si In standardele de performantd, a formarii continue a cadrelor didactice pentru predare
reflexiva si centrata pe elev, a alocarii resurselor pentru infrastructura, echitate si acces educational
si a sustinerii unor modele alternative de evaluare, coaching educational si mentorat scolar. Un
sistem educational care sprijind autoreglarea si reflectia trebuie sd functioneze nu numai ca
structura de livrare de continut, ci ca sistem de invatare colectiva [216, p. 54-67; 235, p. 43-58;
269].

Modelul propus poate fi inteles si prin grila bioecologica a lui Bronfenbrenner [101], unde
dezvoltarea personala este rezultatul interactiunilor intre:

- microsistem (familie, clasa, grup de prieteni),

- mezosistem (raporturile dintre aceste medii),

- exosistem (institutii si politici care afecteaza indirect individul),
- macrosistem (valori culturale si ideologii educationale),

- cronosistem (schimbarile in timp - tranzitii, crize, reforme).

Profilul propus nu functioneaza ca un inventar de trasaturi independente, ci ca o structura
dinamici in care fiecare dimensiune sustine celelalte dimensiuni. Intelegerea sarcinii orienteazi
alegerea strategiei, monitorizarea ofera informatii pentru ajustare, motivatia sustine efortul, iar
reflectia transformd rezultatul intr-o experientd transferabila. Dezechilibrul uneia dintre
componente poate limita manifestarea Intregii competente, chiar daca elevul detine cunostintele
necesare.

Criteriul central al operationalizarii il constituie observabilitatea pedagogica. Indicatorii
trebuie formulati prin actiuni pe care profesorul le poate identifica in activitatea curenta: elevul

clarifica cerinta, activeaza achizitii anterioare, alege o modalitate de lucru, verificad un rezultat,
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solicitd sprijin argumentat sau explica schimbarea unei strategii. O asemenea formulare apropie
profilul curricular de evaluarea formativa si evitd aprecierea globald, dificil de sustinut prin dovezi
[228, p. 26-42; 251, p. 64-70].

Dimensiunea reflexiva conferd coerenta temporald invatarii, deoarece leaga experienta
anterioard de deciziile viitoare. Reflectia elevului din ciclul primar nu presupune discursuri
abstracte, ci intrebari simple si recurente despre ceea ce a inteles, despre modul in care a lucrat si
despre resursele de care mai are nevoie. Prin verbalizare, desen, jurnal sau conversatie ghidata,
experienta concreta este reorganizata si devine reper pentru o noud actiune [54; 171; 221].

In raport cu particularititile varstei, autonomia trebuie inteleasa gradual. Profesorul oferd
initial modele, indicii si variante de strategie, apoi reduce sprijinul pe masura ce elevul demonstreaza
control si responsabilitate. Adaptarea reperelor constructiviste si ale invatarii autodirijate la ciclul
primar justifica trecerea progresiva de la alegerea asistata la decizia independenta, fara a transforma
autonomia intr-o retragere prematura a sprijinului pedagogic [103; 169; 203].

Operationalizarea are si o functie de comunicare profesionala. Indicatorii formulati clar
permit profesorilor sa discute despre progresul elevilor folosind criterii comune, sd compare
efectele unor strategii si sa planifice interventii diferentiate. in acest fel, profilul sustine nu numai
activitatea individuala la clasa, ci si colaborarea metodica, mentoratul si continuitatea sprijinului
educational intre niveluri si discipline [17; 60, p. 30-34; 228, p. 26-42].

Profilul poate orienta si documentarea progresului in timp. In locul unei evaluari punctuale,
profesorul poate reuni observatii, explicatii ale elevului, produse de Invatare si autoevaluari scurte,
pentru a surprinde stabilitatea si transferul conduitelor. O asemenea perspectiva longitudinald
permite diferentierea dintre executarea ocazionald a unei strategii si utilizarea ei constientd in
contexte variate. Totodata, datele astfel colectate pot fundamenta ajustarea sprijinului, comunicarea
cu familia si proiectarea unor obiective realiste de dezvoltare [149; 228, p. 26-42; 251, p. 64-70].

In practica scolara, indicatorii pot orienta secvente de sprijin diferentiat. Elevilor care
intampina dificultati in clarificarea sarcinii li se ofera modele si intrebari-ghid, iar celor care
demonstreaza control li se poate acorda libertatea alegerii resurselor si a strategiei. Competenta
este astfel dezvoltatd prin niveluri diferite de mediere, mentinind asteptarile privind participarea
activa si reflectia asupra rezultatului [8; 110; 251, p. 64-70].

Din perspectiva evaluarii, profilul operational permite trecerea de la aprecierea produsului
final la analiza proceselor care au condus la rezultat. Evaluarea competentelor transversale
presupune utilizarea unor dovezi multiple si a unor criterii explicite, adaptate contextului de

manifestare [108]. In aceeasi directie, autoreglarea devine observabild prin planificare,
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monitorizare, solicitarea sprijinului si revizuirea strategiei [202]. Astfel, profilul Cil poate sustine
evaluarea formativa si proiectarea progresiei individuale.
2.4. Concluzii la capitolul 2

Obiectivul de cercetare al capitolului 2 a constat in structurarea axei conceptuale si
metodologice a CIl la elevii din clasele primare si in elaborarea unui profil teoretic adaptat acestui
nivel de varstd. In raport cu obiectivul general al tezei, capitolul a urmdrit identificarea
dimensiunilor constitutive ale competentei, corelarea lor cu particularitatile dezvoltarii cognitive,
metacognitive, afectiv-motivationale si socio-emotionale ale copilului de varsta scolard mica,
precum si formularea unor repere operationale utile cadrelor didactice.

In interpretarea CII au fost avute in vedere contributiile curriculare aferente reformei din
2018, prevederile Curriculumului national pentru invatdmantul primar din Republica Moldova
[262], Cadrul de referintd al curriculumului national [254], documentele proiectului CRED si
reperele privind profilul si standardele profesionale ale cadrului didactic din invatimantul primar.
Din aceasta perspectiva, profesorul este inteles ca agent al dezvoltarii autonomiei elevului, prin
proiectarea de contexte de invatare reflexiva, colaborativa si autoreglatd. Profilul si standardele
profesionale ale cadrului didactic sunt valorificate ca reper normativ pentru competentele de
proiectare, facilitare, evaluare formativa si reflectie profesionala [264].

Rezultatele obtinute prin acest demers au permis definirea CiI ca structuri complexa,
dinamica si integratoare, care se manifestd prin capacitatea elevului de a Intelege sarcina de
invatare, de a mobiliza cunostinte anterioare, de a selecta strategii adecvate, de a-si mentine atentia
si motivatia, de a colabora, de a-si regla emotiile, de a monitoriza progresul si de a evalua critic
rezultatele obtinute. In cazul elevilor din invitimantul primar, aceste conduite apar ca forme
initiale, ghidate si progresiv interiorizate ale autonomiei cognitive.

Analiza documentelor curriculare si a standardelor profesionale a evidentiat faptul ca
profilul de formare al absolventului de clasa a IV-a poate functiona ca ancora normativa pentru
definirea si operationalizarea CIl. Descriptorii nivelului elementar au fost transformati in indicatori
operationali ai competentei, referitori la clarificarea sarcinii, activarea cunostintelor anterioare,
utilizarea unor tehnici simple de organizare a informatiei, mentinerea atentiei, solicitarea
feedbackului, participarea la activitati de grup si reflectia asupra propriului progres.

Rezultatele capitolului au condus la delimitarea unui profil teoretic al CII structurat pe cinci
dimensiuni interdependente: dimensiunea cognitivd, exprimatd prin intelegerea si organizarea
informatiei; dimensiunea metacognitivd, exprimatd prin constientizarea, planificarea si
monitorizarea propriului proces de invdtare; dimensiunea afectiv-motivationald, asociata

interesului, perseverentei si increderii in capacitatea de reusitd; dimensiunea sociald, manifestata
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prin colaborare, comunicare si solicitarea sau oferirea sprijinului; si dimensiunea reflexiva,
exprimatd prin autoevaluarea progresului si raportarea criticd la propriul demers de Invatare.
Strategiile de invatare, autoreglarea afectiva, rezilienta si transferul nu sunt tratate ca dimensiuni
distincte, ci ca procese si conduite integrate in aceste cinci dimensiuni. In plan operational, profilul
este sintetizat in trei componente — cognitiva, metacognitiva si reflexiva —, dimensiunile afectiv-
motivationala si sociala fiind valorificate transversal.

Concluzia capitolului 2 este ci dezvoltarea CII la elevii din clasele primare nu poate fi
lasatd la nivel implicit, ci trebuie proiectatd pedagogic in mod constient, gradual si sistematic.
Profesorul are rolul de mediator al autonomiei cognitive si socio-emotionale, prin organizarea unor
situatii de invatare care solicitd elevului sa observe, sa compare, sa formuleze intrebari, sa aleaga
strategii, si colaboreze, si isi gestioneze emotiile si si reflecteze asupra rezultatelor. In acest sens,
profilul operational elaborat in capitolul 2 ofera baza metodologica pentru programul de formare
a cadrelor didactice si pentru demersurile experimentale de dezvoltare a CII in invatimantul
primar.

Ca sinteza critica, consideram cd in capitolul 2 se realizeaza trecerea de la nivelul
conceptual la nivelul metodologic al cercetarii. In viziunea noastra, profilul Cil si indicatorii
operationali propusi nu trebuie intelesi ca simple clasificari, ci ca instrumente de lucru prin care
profesorul poate transforma descriptorii curriculari in activitdti observabile, evaluabile si adaptate
elevilor din ciclul primar. Astfel, formarea profesorilor capata rol de mecanism de implementare,
deoarece numai cadrul didactic pregatit s proiecteze, sa observe si sd regleze invatarea poate
sustine dezvoltarea reald a autonomiei cognitive la elevi.

Valoarea profilului elaborat depinde de posibilitatea profesorului de a-1 transforma in
situatii de invatare coerente. Indicatorii devin functionali numai atunci cand sunt integrati in
proiectarea sarcinilor, in formularea intrebarilor, in organizarea colabordrii si in interpretarea
progresului elevilor. De aceea, formarea cadrelor didactice reprezintd conditia de trecere de la
referentialul curricular la conduita concreta a elevului.

O asemenea trecere presupune flexibilitate si diferentiere. Elevii pot ajunge la acelasi
obiectiv prin resurse, ritmuri si forme de exprimare diferite, iar profesorul trebuie sd mentind
simultan claritatea cerintei si libertatea alegerii unor cdi adecvate de lucru. [8; 110; 220].

In consecinti, rezultatele teoretice ale capitolului 2 sunt valorificate in capitolul 3 printr-
un demers aplicativ care urmdreste formarea profesorilor, schimbarea practicilor didactice si
surprinderea efectelor la nivelul elevilor. Continuitatea dintre profil, program si evaluarea

experimentala constituie criteriul de coerenta al cercetarii.
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3. CONTEXTUL PEDAGOGIC AL DEZVOLTARII COMPETENTEI DE A
INVATA SA INVETI LA ELEVII DIN iNVATAMANTUL PRIMAR

Capitolul are rol de wvalidare teoretico-aplicativa si experimentald a constructiei
metodologice elaborate, prin implementarea Programului de formare si analiza comparativa a
rezultatelor. El evidentiazd dimensiunea aplicativ-experimentald a cercetarii, intrucat interventia
este verificatd prin instrumente, ipoteze, comparatii pretest—posttest si interpretdri statistice ale
datelor experimentale.

Demersul porneste de la modelul conceptual elaborat in capitolul 1 si de la
operationalizarea profilului CI realizatd in capitolul 2. Astfel, componentele cognitiva,
metacognitiva si reflexiva sunt transformate in principii, itemi, instrumente de testare si situatii
reale de Invatare.

Cercetarea a avut un design cvasiexperimental, cu masuratori prefest si posttest. Au fost
vizate doud categorii de participanti: cadrele didactice si elevii din clasele primare. Pentru cadrele
didactice, cercetarea a urmarit: nivelul initial declarat de aplicare a principiilor dezvoltarii CiI;
participarea la programul de formare profesionald continua; implementarea strategiilor la clasa;
compararea rezultatelor pretest—posttest. Pentru elevi, cercetarea a analizat raspunsurile privind
frecventa practicilor didactice asociate principiilor dezvoltarii Cil si dinamica perceptiei de sine
dupa activitatile de invatare realizate in trei module scolare.

In consecintd, capitolul 3 include trei niveluri de analizi: efectul formarii asupra
profesorilor, raportul dintre principiile dezvoltarii Cil si DUI si dinamica valorilor statistice
obtinute la elevii claselor primare. Principiile investigate au fost: alternarea atentiei concentrate cu

atentia difuza, divizarea continuturilor, sumarizarea, recapitularea si verificarea.

3.1. Programul de formare profesionali continua a cadrelor didactice pentru dezvoltarea
competentei de a invata sa inveti la elevii din clasele primare

Programul de formare profesionala continud a cadrelor didactice pentru dezvoltarea
competentei de a invata sa inveti la elevii din clasele primare a fost conceput ca interventie formativa
si ca instrument de cercetare. El a urmdrit dezvoltarea competentelor profesorilor de a proiecta,
aplica si evalua activitdti prin care elevii 1si organizeazd, monitorizeaza si verifica propria invatare.

In cadrul programului de formare, principiile formulate de Barbara Oakley au fost
valorificate in principiile dezvoltarii CII, prin adaptarea lor la specificul invitarii scolare din ciclul
primar [196; 198]. Principiul alterndrii atentiei concentrate cu atentia difuzd sustine trecerea de la
efortul cognitiv dirijat la momente de reorganizare mentala a informatiei. Principiul divizarii

continuturilor permite structurarea sarcinilor n unitati accesibile elevilor, evitand supraincarcarea
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cognitiva. Principiul sumarizarii favorizeazd selectarea ideilor esentiale si exprimarea lor intr-o
forma personald. Principiul recapituldrii consolideaza achizitiile prin reveniri sistematice asupra
continuturilor, iar principiul verificarii stimuleazd autoevaluarea, controlul erorilor si reglarea
strategiilor de invitare. Astfel, principiile dezvoltirii CII sunt integrate in program nu ca simple
recomandari metodice, ci ca repere operationale pentru formarea autonomiei cognitive, a autoreglarii
si a reflectiei asupra propriei invatiri. In raport cu capitolul 2, formarea profesorilor a vizat
transpunerea dimensiunilor cognitivd, metacognitiva si reflexiva in activitati observabile la clasa.
Programul a fost organizat in cadrul activitatilor de formare continud din scoli si a inclus
sesiuni de lucru, lectii demonstrative, reflectie pedagogica si schimburi de bune practici. Au fost
urmarite patru directii: diagnoza nevoilor de formare; desfasurarea activitatilor de instruire; aplicarea
strategiilor la clasd; monitorizarea efectelor asupra predarii si asupra elevilor. In consecinta,
programul devine o interventie pedagogica validata prin cercetare, nu doar o activitate de aplicare.
Aceastd constructie metodologica este dezvoltatd si in articolul autoarei privind Programul de
formare profesionald continud a cadrelor didactice pentru dezvoltarea CII la elevii din

invatdmantul primar [38, p. 508-513; 40].

Prevederi privind i de a inviifa si inveti a elevilor din invitiméntul primar
1 i i ivitaii Verificarea activitatilor impreund cu cadrul didactic Ciutarea activi de sprijin in invatare; 2. Clarificarea sarcinii inainte
de activitate Utilizarea de lehnlcl mc(odc simple (schcmc hmn) Identificarea de surse relevante de informare; 3. Utilizarea de notife, rezumate, hirti mentale
Verificarea inviitdrii impreund cu cadrul didactic Ce preferintelor si in inviifare; 4. Verificarea activitailor si ajustarea inviigirii
Cooperarea in grup cu schimb de idei Ciiutarea de sprijin pentru clarificarea informatiilor

Etapa IlI

Feedback

Tl

1 comisie metodologicd
X 3 ore
- trecerea in revistd a
informatiilor nou
dobandite prin parcurgerea
modulelor tematice,
- schimburi de opinii gi
feedback

—
—

Etapa II

Interventie

Tl

4 module x 3 comisii
metodologice X 3 ore
- derularea activitatilor
si a exercitiilor incluse
in program

Tl

Etapa |

Initiere

Repere teoretice ale

competentei de a invita

sa inveti la elevii din
invatamantul primar

i

1 comisie metodologica
X 3 ore
- stabilirea graficului
intélnirilor,
- discutarea regulilor de

colaborare i de
confidentialitate,

- formarea coeziunii grupului

i cunoasterea interpersonali

g

(& necesare pre pentru
formarea competentei de a inviifa s inveti la elevii din
invatdmantul primar
a. (‘nmpﬂen(e profesionale:
1 §i utilizare a ecific
ulxluca/’\ corcd vocabularul specific referitor la dezvoltarea
competentei de a invifa si inveli
- infelege diferenta dintre cunoasterea stiintificii i cunoagterea
comuna privind dezvoltarea competentei de a invéia si inveti
2. Explicare si interpretare
- explici deosebirile dintre dalitatile de i a
dezvoltiirii competentei de a inviia si inveti

- interpreteazi §i argumenteazi modul in care dezvoltarea
competentei de a invifa si inveli influenfeazi performanta.
3. Aplicare, transfer si rezolvare de probleme
- concepe i elaboreazi diferite tipuri de discurs stiintific pe
tema dezvoltirii competentei de a invilfa sa invei
4. Reflectie criticd i constructivii
- analizeazii critic-constructiv opinii cu privire la dezvoltarea
competentei de a invita si invefi aga cum sunt abordate in
literatura de specialitate
- formuleazi judecii de valoare cu privire la factoril si
bilele asociate cu i de a inviifa si
inveti
5. Creativitate i inovare
- realizeazi materiale de suport prin restructurarea
personalizatil si originald a opiniilor argumentate stiintific
- concepe scheme de argumemm a propmlor opinii §i modele
ive ale in 51
stiintificd in psihologie.

b. Competente transversale
6. Autonomie si responsabilitate
nmonomn: SI mdcpmden(é in analiza L2L

in ciutarea ilor relevante

penl.ru L2L
7. Interactiune sociald

- competente de comunicare scrisi §i orald

- competente de relationare si lucru in echipi

- respectd regulile, normele etice si legislatia in vigoare
referitoare la activitatea de cercetare in mediul academic

8. Dczwllare personalii si profesionald

in procesul de inviitare

mnmresm capacitate de analizi reflexivi a propriei activititi
de invitare

PROCESUL EDUCATIONAL DIN INVATAMANTUL PRIMAR

i 1. - u—

Figura 3.1. Programul de formare profesionala continua a cadrelor didactice pentru

dezvoltarea competentei de a invita sa inveti la elevii din clasele primare
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Figura 3.1 evidentiaza succesiunea etapelor programului de formare, de la formarea
profesorilor la aplicarea strategiilor CII in activitatea didactica si la evaluarea efectelor asupra
elevilor.

Programul este organizat ca interventie formativa cu rol de cercetare: profesorii sunt
formati, aplica strategiile la clasa, iar rezultatele sunt mdsurate prin instrumente pretest—posttest.
Astfel, figura leagd modelul teoretic din capitolul 1 de operationalizarea curriculara realizatd in
capitolul 2.

Programul de interventie s-a derulat in trei etape.

Prima etapd, de initiere, a vizat stabilirea cadrului de lucru, clarificarea regulilor de
colaborare si prezentarea obiectivelor programului.

A doua etapa, de interventie, a inclus modulele tematice prin care profesorii au exersat
strategii specifice CII si le-au adaptat la activititile din invatimantul primar.

A treia etapd, de feedback, a urmarit analiza experientelor de aplicare, formularea
concluziilor si stabilirea directiilor de transfer 1n activitatea curenta.

Fiecare sesiune s-a desfasurat in cadrul reuniunilor Comisiei de Formare din scoli. Acest
cadru a facilitat adaptarea graduald a strategiilor prin feedbackul participantilor.

Obiectivele generale ale programului:

1. Dezvoltarea cunoasterii profesorilor cu privire la conceptele-cheie, abordarile si teoriile
referitoare la Cll;

2. Dezvoltarea cunoasterii profesorilor cu privire la dimensiunile psihologice si pedagogice
ale CII;

3. Dezvoltarea competentelor profesorilor pentru abordarea CII dintr-o perspectiva
integratoare, ca parte a procesului de invatare activa.

Obiective specifice

1.1. Sa isi identifice experientele cotidiene si sa isi valorifice resursele pentru dezvoltarea CIi;

1.2. Sa transfere si sd adapteze dimensiunile mentionate anterior la elevii din clasele primare;

2.1. Sa 1isi identifice experientele cotidiene cu accent pe trdirile psihice si pe resursele
psihologice personale pentru dezvoltarea Cil;

2.2. Sa transfere si sd adapteze dimensiunile mentionate anterior la elevii din clasele primare;

3.1. Sa asimileze tehnicile de dezvoltare a Cil;

3.2. Sa inteleaga si sa isi insuseasca principiile dezvoltarii CII;

3.3. Sa aplice practic tehnicile si strategiile specifice CII la elevii din clasele primare.

Competente generale si specifice

La sfarsitul programului, cadrele didactice vor demonstra urmétoarele competente:
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a. Competente profesionale:

1. Cunoastere, intelegere si utilizare a limbajului specific

- utilizeaza corect vocabularul specific referitor la Cii

- intelege diferenta dintre cunoasterea stiintific si cunoasterea comuna a CIi

2. Explicare si interpretare

- explica deosebirile dintre modalititile de manifestare a Cil

- interpreteaza si argumenteazi modul in care CiI influenteaza performanta.

3. Aplicare, transfer si rezolvare de probleme

- concepe si elaboreaza diferite tipuri de discurs stiintific pe tema CII

4. Reflectie critica si constructiva

- analizeazi critic-constructiv opinii cu privire la Cil asa cum sunt abordate in literatura de
specialitate

- formuleaza judeciti de valoare cu privire la factorii si variabilele asociate Cil

5. Creativitate si inovare

- realizeaza materiale de suport prin restructurarea personalizata si originala a opiniilor
argumentate stiintific

- concepe scheme de argumentare a propriilor opinii si modele explicative ale argumentelor
specialistilor in cunoasterea stiintifica in psihologie.

b. Competente transversale

6. Autonomie si responsabilitate

- autonomie si independentd in analiza Cii

- autonomie si independent in cautarea informatiilor relevante pentru Cil

7. Interactiune sociala

- competente de comunicare scrisa si orald

- competente de relationare si lucru in echipa

- respecta regulile, normele etice si legislatia in vigoare referitoare la activitatea de cercetare
in mediul academic

8. Dezvoltare personala si profesionala

- manifestd autocontrol in procesul de invatare

- manifesta capacitate de analiza reflexiva a propriei activitati de invatare

Arhitectura programului urmareste relatia dintre cunoastere, exersare si transfer. Informatia

teoreticd este asociatd cu analiza unor situatii de clasa, cu proiectarea de activitati si cu reflectia

asupra efectelor observate. Aceastd succesiune este necesard deoarece simpla familiarizare
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terminologica nu garanteaza schimbarea practicilor, iar competenta profesionala se consolideaza
prin aplicare repetata si examinare critica a deciziilor didactice.

Formarea continua este conceputa ca proces participativ, in care experienta profesorilor
devine resursa de invatare. Schimbul de solutii, analiza dificultatilor si cercetarea propriei activitati
permit adaptarea principiilor la contexte scolare diferite. In acest sens, programul valorifica
reperele profesionalizarii si ale cercetdrii pedagogice actionale, orientdnd profesorul spre
documentarea, reglarea si argumentarea propriei practici [1; 2; 60, p. 30-34].

Evaluarea programului este corelatd cu obiectivele sale si nu se limiteaza la participarea
formald. Programul urmireste dezvoltarea cunoasterii si intelegerii CIi, exersarea principiilor si
transferul lor in practica didactica, iar CIIP surprinde componenta aplicativd, prin frecventa
declaratia a practicilor asociate principiilor dezvoltarii CII. Compararea rezultatelor pretest—
posttest, analiza raspunsurilor pe principii si raportarea la experienta profesionald permit
surprinderea directiei schimbarii.

Interpretarea este completatd prin raspunsurile elevilor privind frecventa practicilor
didactice, pentru a evita echivalarea scorului obtinut cu transferul efectiv la clasa [15; 149].
Programul constituie, asadar, mecanismul de implementare a profilului CIi, iar studiul
experimental verificd modificarile asociate practicilor didactice declarate ale profesorilor.

Transferul la clasa este sustinut prin sarcini in care profesorii reformuleaza obiective,
construiesc secvente de lucru si anticipeaza raspunsurile elevilor. Accentul cade pe justificarea
alegerilor: de ce este necesara o pauza cognitiva, ce criteriu orienteaza divizarea continutului, cum
poate fi verificata intelegerea si in ce moment sprijinul trebuie diminuat. Argumentarea transforma
tehnica intr-o decizie profesionala constienta.

Reflectia finala din fiecare etapa urmareste identificarea diferentei dintre intentia didactica
si efectul observat. Profesorii sunt incurajati sa noteze reactiile elevilor, dificultatile persistente si
modificarile necesare pentru o noud aplicare. Aceastd bucld de proiectare, actiune, observare si
reglare apropie programul de logica cercetarii pedagogice actionale si sprijind dezvoltarea unei
practici bazate pe dovezi [15; 60, p. 30-34].

In acelasi timp, programul urmireste evitarea aplicarii rigide a principiilor. Frecventa si
forma strategiilor sunt adaptate continutului, ritmului clasei si nivelului de autonomie al elevilor.
Fidelitatea fata de program nu inseamna repetarea identica a unor proceduri, ci pastrarea functiei
pedagogice a acestora: orientarea atentiei, reducerea supraincarcarii, consolidarea ideilor esentiale
si verificarea intelegerii [149; 198].

Coerenta implementarii este sprijinitd si prin raportarea fiecarei activitati la indicatorii
profilului CII. Profesorii sunt solicitati si precizeze ce conduiti urmiresc, prin ce sarcini o
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stimuleazd si ce dovada aratd ca elevul a Inceput sa o utilizeze. Aceastd aliniere intre obiectiv,
interventie si evaluare reduce caracterul accidental al strategiilor si permite compararea unor

experiente didactice diferite pe baza aceleiasi functii formative [15; 228, p. 26-42].

3.2. Studiul experimental al aplicirii principiilor dezvoltirii Cii de ciitre cadrele didactice
pentru invatamantul primar
Obiectivele studiului:

O1. Determinarea nivelului initial declarat de aplicare a principiilor dezvoltarii Cil de catre
cadrele didactice la clasele primare;

02. Elaborarea programului de instruire adresat cadrelor didactice, avand ca scop
imbunititirea nivelului de cunoastere privind CiI;

03. Determinarea nivelului declarat de aplicare a principiilor dezvoltarii CIi de catre cadrele
didactice la clasele primare, dupd participarea acestora la programul de formare;

0O4. Formularea concluziilor stiintifice privind modificarile in aplicarea declaratd a
principiilor dezvoltarii CII de citre cadrele didactice din invatimantul primar.

In vederea atingerii obiectivelor propuse, cercetarea experimentala s-a realizat in perioada 1
octombrie 2023 — 31 august 2024, dupa cum urmeaza:

1. Testarea initiald (pretest) a cadrelor didactice din invatdmantul primar cu privire la
aplicarea principiilor dezvoltarii CIi 2 octombrie 2023

2. Analiza datelor obtinute de la cadrele didactice la evaluarea prefest 3 octombrie 2023 —
15 noiembrie 2023

3. Elaborarea programului de formare profesionald continud a cadrelor didactice in baza
concluziilor reiesite din analiza datelor obtinute la testarea initiala 16 noiembrie 2023 — 29
noiembrie 2023

4. Derularea programului de formare — instruirea cadrelor didactice din Tnvatdmantul primar
4 decembrie 2023 — 21 decembrie 2023
5. Implementarea la clasele de elevi a strategiilor nou dobandite — cadrele didactice care au

participat la programul de formare implementeaza noile strategii pe parcursul a trei module scolare:

- 8 1anuarie 2024 — 23 februarie 2024

- 4 martie 2024 — 26 aprilie 2024

- 8 mai 2024 — 19 iunie 2024

6. Testarea finald (posttest) a cadrelor didactice din invdtdmantul primar cu privire la

aplicarea principiilor dezvoltarii Cil, dupa implementarea acestora la clasele de elevi 20 iunie 2024
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7. Analiza datelor obtinute de la cadrele didactice la evaluarea posttest, inclusiv analiza

comparativa fatd de datele pretest iulie — august 2024

Tabelul 3.1. Distributia participantilor in functie de gradul didactic si de experienta

in munca
Vechime
Sub 1 an 1-4 ani 5-10 ani 10-15 ani Peste 15 ani Total
Grad Debutant 5 4 0 0 0 9
Definitivat 0 3 1 1 3 8
Gradul 2 0 0 5 6 8 19
Gradul 1 0 0 1 5 23 29
Total 5 7 7 12 34 65

Structura esantionului indicd includerea unor cadre didactice cu niveluri diferite de

experientd si grade didactice. Aceasta distributie permite raportarea efectelor programului la

vechimea profesionald si sustine caracterul investigativ al interventiei.

Chestionarul aplicat cadrelor didactice a fost elaborat in concordantd cu principiile

dezvoltarii CII, cuprinzand 25 de itemi, cate cinci pentru fiecare dintre cele cinci principii.

Raspunsurile se oferd pe o scald Likert in cinci trepte, unde 1 — deloc sau foarte rar, 2 — rareori, 3

— potrivit, 4 — deseori, 5 — foarte des sau intotdeauna. Instrumentul a fost denumit ,,Chestionarul

de evaluare a competentei pedagogice privind implementarea principiilor dezvoltarii Cil”, fiind

abreviat in continuare CIIP (Anexa 2).

Tabelul 3.2. Corelatia itemilor chestionarului cu principiile dezvoltirii Cii

Itemii chestionarului

Principiile
dezvoltarii
competentei de a
invita sa inveti

1. Fac pauze de cateva minute, astfel incat elevii sa-si modifice tipul de atentie
din modul concentrat in modul neconcentrat.

2. Gasesc mijloacele adecvate de a atrage atentia elevilor (de exemplu folosesc
modalitati multiple de prezentare a materialelor: auditiv, vizual).

3. Adaptez mijloacele de atragere a atentiei elevilor la nivelul lor de dezvoltare.
4. Dupa primele zece minute de predare, ma opresc si semnalez elevilor un
element exterior care s le distraga atentia de la continuturile predate.

5. Dupa cinci minute de pauza, reiau predarea continuturilor, asigurandu-ma ca
fiecare elev este pregdtit din nou s se concentreze.

L. Principiul alternarii
modului concentrat cu
modul difuz

6. Intai de toate, la inceputul orei, prezint elevilor imaginea de ansamblu a
continutului de invétat.

7. Ma asigur ca elevii au cunostinte cu privire la lectiile anterioare, astfel incat
noile informatii sa se ataseze peste cele deja cunoscute.

9. Ofer elevilor oportunitatea de a aplica practic sau de a discuta despre
continuturile Invatate, imediat dupé ce le-au fost predate.

10. Repet ideile principale ale lectiei si in alte contexte, acolo unde acestea se
potrivesc (de exemplu, le vorbesc despre ploaie si la disciplina Limba si
comunicare, dar si la disciplina Stiintele naturii).

8. Ofer elevilor exemple concrete cu privire la continuturile/conceptele predate.

II. Principiul divizarii
continuturilor de
invatat
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Itemii chestionarului Principiile
dezvoltarii
competentei de a
invata sa inveti

11. Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa extraga |III. Principiul

ideea principala. sumarizarii

12. Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie
pe caiet ideea principala.

13. Dupa predarea unui fragment din continutul de Tnvatat, invit elevii sa extraga
cuvintele-cheie.

14. Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie
pe caiet cuvintele-cheie.

15. La finalul predarii, invit elevii sa scrie pe caiet o scurtd compunere din ideile
principale extrase din Intreaga lectie.

16. Aloc cinci minute la inceputul lectiei pentru a recapitula lectia anterioara. IV. Principiul
17. Ma asigur ca fiecare elev participa activ la lectie, punandu-le intrebari scurte |recapitularii
cu privire la conceptele noi predate.

18. Recapitulez cu elevii ideile principale ale lectiei la fiecare 10 minute.

19. M3 asigur ca fiecare elev a inteles conceptele noi predate.

20. Invit elevii sa preia conceptul nou predat si sa il transfere intr-un alt domeniu
(de exemplu, comutativitatea adunarii de la matematica, cu comutativitatea
jucatorilor pe un teren de sport).

21. Testez elevii saptaméanal pentru a verifica nivelul lor de cunoastere cu privire | V. Principiul
la continuturile predate 1n acea sdptimana. verificarii
22. Ofer elevilor exemple din viata reald si i invit sé le asocieze cu continuturile
predate.

23. Invit elevii sa aduca exemple din viata reala, legate de conceptele noi
invatate si sd le discute impreuna.

24. Incurajez elevii sa lucreze in grupuri mici (2-4) si sd coopereze in vederea
explicarii unor concepte corelate cu continuturile noi invatate.

25. Ofer elevilor feedback constructiv dupa fiecare raspuns pe care il
formuleaza.

Corelarea itemilor cu principiile dezvoltirii CiI aratd modul in care chestionarul a fost
construit pe baza variabilelor operationale ale cercetarii. Prin aceastd corelare, instrumentul
masoara comportamente pedagogice observabile, nu doar impresii generale despre predare.

Grila de scoruri fixeaza modul de transformare a rezultatelor in niveluri de implementare.
Astfel, rezultatele statistice pot fi citite unitar si comparate Intre etapele prefest si posttest.

Tabelul 3.3. Mecanismul determinarii nivelurilor implementarii principiilor
dezvoltarii CII

Niveluri Calificative
Nivel foarte scazut 1 - deloc sau foarte rar
Nivel scazut 2 - rareori
Nivel moderat 3 - potrivit
Nivel ridicat 4 - deseori
Nivel foarte ridicat 5 — foarte des sau Intotdeauna

I. Principiul alterndrii modului concentrat cu modul difuz — 5 itemi. Itemul 1: Fac pauze

de cateva minute, astfel incdt elevii sa-si modifice tipul de atentie din modul concentrat in modul

114



neconcentrat; Itemul 2: Gasesc mijloacele adecvate de a atrage atentia elevilor (de exemplu
folosesc modalitati multiple de prezentare a materialelor: auditiv, vizual). Itemul 3: Adaptez
mijloacele de atragere a atentiei elevilor la nivelul lor de dezvoltare. Itemul 4: Dupa primele zece
minute de predare, ma opresc si semnalez elevilor un element exterior care sa le distraga atentia
de la continuturile predate. Itemul S: Dupa cinci minute de pauza, reiau predarea continuturilor,
asigurandu-ma ca fiecare elev este pregatit din nou sda se concentreze

II. Principiul divizirii continuturilor de invitat — 5 itemi. Itemul 6: Intdi de toate, la
inceputul orei, prezint elevilor imaginea de ansamblu a continutului de invatat; Itemul 7: Ma asigur
ca elevii au cunostinte cu privire la lectiile anterioare, astfel incat noile informatii sa se ataseze
peste cele deja cunoscute; Itemul 8: Ofer elevilor exemple concrete cu privire la
continuturile/conceptele predate; Itemul 9: Ofer elevilor oportunitatea de a aplica practic sau de a
discuta despre continuturile invatate, imediat dupa ce le-au fost predate; Itemul 10: Repet ideile
principale ale lectiei si 1n alte contexte, acolo unde acestea se potrivesc (de exemplu, le vorbesc
despre ploaie si la disciplina Limba si comunicare, dar si la disciplina Stiintele naturii)

III. Principiul sumarizarii — 5 itemi. Itemul 11: Dupa predarea unui fragment din
continutul de invatat, invit elevii sa extraga ideea principala; Itemul 12: Dupa predarea unui
fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie pe caiet ideea principala; Itemul 13: Dupa
predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa extraga cuvintele-cheie; Itemul
14: Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie pe caiet cuvintele-
cheie; Itemul 15: La finalul predarii, invit elevii sa scrie pe caiet o scurtd compunere din ideile
principale extrase din intreaga lectie.

IV. Principiul recapitularii — 5 itemi. Itemul 16: Aloc cinci minute la inceputul lectiei
pentru a recapitula lectia anterioara; Itemul 17: Ma asigur cd fiecare elev participa activ la lectie,
punandu-le intrebari scurte cu privire la conceptele noi predate; Itemul 18: Recapitulez cu elevii
ideile principale ale lectiei la fiecare 10 minute; Itemul 19: Ma asigur ca fiecare elev a inteles
conceptele noi predate; Itemul 20: Invit elevii sa preia conceptul nou predat si sa il transfere intr-
un alt domeniu (de exemplu, comutativitatea adunarii de la matematica, cu comutativitatea
Jucatorilor pe un teren de sport).

V. Principiul verificarii — 5 itemi. Itemul 21: Testez elevii saptamdnal pentru a verifica
nivelul lor de cunoastere cu privire la continuturile predate in acea saptamana; Itemul 22: Ofer
elevilor exemple din viata reala si ii invit sa le asocieze cu continuturile predate; Itemul 23: Invit
elevii sa aduca exemple din viata reala, legate de conceptele noi invatate si sa le discute impreuna,

Itemul 24: /ncurajez elevii sa lucreze in grupuri mici (2-4) si sa coopereze in vederea explicarii
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unor concepte corelate cu continuturile noi invatate; Itemul 25: Ofer elevilor feedback constructiv
dupa fiecare raspuns pe care il formuleaza.

Fiecare cadru didactic a oferit un raspuns de la 1 la 5 pentru cei 25 de itemi ai chestionarului,
rezultand de aici scoruri cuprinse intre 5 si 25 pentru fiecare dintre cele cinci principii ale dezvoltarii
Cii. S-au analizat raspunsurile la cei 25 de itemi ai chestionarului CIIP pentru identificarea nivelului
declarat de aplicare a principiilor dezvoltarii CIi de citre cadrele didactice din invataimantul primar.
Datele au aratat ca majoritatea cadrelor didactice declara utilizarea, intr-o anumitd masura, a
tehnicilor asociate acestor principii, Insd unele dintre acestea necesita exersare suplimentara si o
aplicare mai sistematicd la clasa. Analiza itemilor este prezentata in Anexa 3.

Ca urmare a acestor rezultate, am elaborat un program de formare a cadrelor didactice,
avand ca scop prezentarea in detaliu a fiecarei tehnici si explicarea utilitatii acesteia. Cadrele
didactice participante la programul de formare au implementat apoi strategiile privind procesul de
a Invata sa inveti la clasele lor de elevi pe parcursul a trei module scolare. La finalul acestui
interval, au completat din nou acelasi chestionar pentru a surprinde nivelul declarat de aplicare a
principiilor dezvoltarii Cil. Rezultatele diferentiale sunt prezentate in cele ce urmeazi, pentru
fiecare dintre cele cinci principii in parte.

In etapa referitoare la cadrele didactice, primul pas a constat in colectarea datelor si
compararea acestora cu datele obtinute la testarea initiald. Pentru verificarea semnificatiei statistice
a diferentelor obtinute, s-a efectuat testul t pentru esantioane perechi, folosind programul de
analiza statistica /BM SPSS Statistics 24 [296].

Pentru citirea corecta a valorilor comparate, M reprezinta scorul mediu al raspunsurilor, AS
indica abaterea standard, iar ESM desemneaza eroarea standard a mediei; in acelasi timp, PMCD,
PDCI, PSUM, PREC si PVER trimit la cele cinci principii ale dezvoltirii Cil: alternarea atentiei
concentrate cu atentia difuza, divizarea continuturilor, sumarizarea, recapitularea si verificarea.

Tabelul 3.4. Scorurile medii obtinute de cadrele didactice privind aplicarea

principiilor dezvoltirii Cif inainte si dupa participarea la programul de formare

M N AS ESM
Pereche 1 PMCD 18.43 65 2.91 .36
PMCDpost 21.03 65 1.83 23
Pereche 2 PDCI 23.22 65 1.93 24
PDClpost 23.72 65 1.33 .17
Pereche 3 PSUM 20.46 65 3.62 45
PSUMpost 22.15 65 2.06 26
Pereche 4 PREC 21.35 65 2.53 31
PRECpost 22.43 65 1.91 24
Pereche 5 PVER 22.00 65 2.82 35
PVERpost 22.71 65 1.94 24
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Compararea scorurilor medii indicd o crestere posttest la toate cele cinci principii analizate,
ceea ce arata o frecventa declaratd mai mare a aplicarii strategiilor dupa participarea la programul
de formare. Din perspectiva pedagogica, progresul este relevant deoarece vizeaza tocmai acele
comportamente didactice care sustin planificarea, monitorizarea, verificarea si autoreglarea
invatarii la elevi.

In interpretarea testului t, aceleasi repere statistice si conceptuale faciliteazd compararea
etapelor de cercetare: M exprima media, AS variabilitatea raspunsurilor, ESM eroarea standard a
mediei, iar PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER desemneaza, in ordine, alternarea atentiei
concentrate cu atentia difuza, divizarea continuturilor, sumarizarea, recapitularea si verificarea.

Tabelul 3.5. Testul t pentru esantioane perechi privind aplicarea principiilor
dezvoltirii Cif de ciitre cadrele didactice din invitimantul primar, inainte si dupi

participarea la programul de formare

95% Interval de
incredere
M AS ESM Min. Max. t df p
Pereche | PMCD - -2.60 2.44 .30 -3.21 -1.99| -8.59 64 <.001
1 PMCDpost
Pereche | PDCI - -.51 1.02 A3 =76 -26| -4.02 64 <.001
2 PDClpost
Pereche | PSUM - -1.69 2.38 .30 -2.28 -1.10| -5.74 64 <.001
3 PSUMpost
Pereche | PREC - -1.08 1.20 A5 -1.38 -78| -7.22 64 <.001
4 PRECpost
Pereche | PVER - =71 1.38 17 -1.05 -37| -4.14 64 <.001
5 PVERpost

Testele t confirma faptul cd diferentele dintre pretest si posttest sunt semnificative statistic
pentru toate principiile dezvoltarii CII. Prin urmare, rezultatele nu exprima doar o variatie
descriptiva a mediilor, ci sustin inferential efectul interventiei formative asupra practicilor
declarate de cadrele didactice, in limitele esantionului si ale instrumentului utilizat.

Rezultatele confirma progresul cadrelor didactice la toate cele cinci principii ale dezvoltarii
Cii, dar interpretarea lor trebuie raportatd si la specificul fiecirui principiu. Cresterile mai
pronuntate la alternarea atentiei, sumarizare si verificare sugereaza ca profesorii au asimilat mai
usor strategiile care pot fi introduse imediat in lectie, prin pauze cognitive, extragerea ideilor
esentiale si feedback formativ.

Graficul urmator prezintd comparativ scorurile pretest si posttest pentru fiecare principiu
analizat. Abrevierile inscrise pe axa sintetizeaza principiile dezvoltirii CIi: PMCD indica
alternarea atentiei concentrate cu atentia difuza, PDCI divizarea continuturilor, PSUM
sumarizarea, PREC recapitularea, iar PVER verificarea.
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Figura 3.2 sustine vizual concluzia statistica: dupa formare, cadrele didactice aplicd mai
frecvent strategiile dezvoltarii Cii. Diferenta dintre barele pretest si posttest confirma coerenta
dintre interventia formativa si rezultatele masurate, ceea ce permite interpretarea programului ca
demers de cercetare aplicatd, nu doar ca activitate de perfectionare profesionala.

Interpretarea diferentiatda a progreselor arata ca, dupd participarea la program, cadrele
didactice au raportat o utilizare mai frecventd a principiilor in activitatea didactica. Cresterile
inregistrate la toate cele cinci principii indica extinderea repertoriului metodologic al cadrelor
didactice si o corelare mai bund a strategiilor de predare cu cerintele invatarii autoreglate.
Rezultatele justifica mentinerea exercitiilor aplicative si a reflectiei asupra practicii, pentru

consolidarea si transferul achizitiilor in contexte curriculare diverse.

I Pre 23.22 23.72

20¢

Valori medii
(-]
()]

—
o

PMCD PDCI PSUM PREC PVER

Figura 3.2. Scorurile pretest si posttest 1a cadrele didactice pentru implementarea
principiilor dezvoltarii CII
Interpretarea pedagogica a acestor rezultate arata ca formarea continua a cadrelor didactice

produce efecte atunci cand nu ramane la nivel informativ, ci solicitd exersare, reflectie si transfer
la clasa. Din aceasta perspectiva, programul de formare a functionat ca mediere intre teoria CiI si
practica didactici, deoarece a transformat principiile dezvoltarii CiI in rutine de predare, feedback
si autoevaluare.

In viziunea noastra, progresul cadrelor didactice este important prin efectul sau indirect

asupra elevilor: profesorul format proiecteaza sarcini mai clare, creeazd momente de reflectie si
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oferd elevilor instrumente pentru monitorizarea propriului demers de invatare. Astfel, datele sustin
ipoteza ci dezvoltarea CII la elevi depinde de competenta profesorului de a construi contexte
didactice metacognitive, flexibile si formative [251, p. 64-70; 123; 204, p. 33-40].

Studiul 1a — cu privire la rolul moderator al experientei cadrelor didactice in raportul dintre
implementarea principiilor DUI si implementarea principiilor dezvoltarii Cii

Acest studiu are ca scop identificarea relatiilor dintre principiile dezvoltarii CII si
principiile DUT in randul cadrelor didactice din invatamantul primar [100, p. 42-57].

Implementarea principiilor dezvoltarii Cii in scoala primara a dobandit recunoastere pe
scard largd ca fiind o componenta esentiala a educatiei moderne. Aceste strategii includ tehnici
metacognitive care 11 ajutd pe elevi sa inteleaga si sa gestioneze propriile procese cognitive, cum
ar fi stabilirea obiectivelor de invatare, automonitorizarea si reflectia asupra propriului proces de
invatare. Cercetirile au demonstrat ci expunerea timpurie la principiile dezvoltarii Cii stimuleaza
autoreglarea, independenta si adaptabilitatea, abilitdti esentiale pentru Invatarea pe tot parcursul
vietii [251, p. 64-70]. Beneficiile de a-i invata pe elevi cum sa invete depdsesc succesul academic,
sustindnd dezvoltarea socio-emotionala si construirea rezilientei.

A nvita sa Inveti este un proces metacognitiv care implicd intelegerea propriilor procese
de gandire si aplicarea unor strategii pentru a optimiza invatarea [133, p. 906-911]. Principalele
strategii ale principiilor dezvoltarii Cil includ stabilirea de obiective, planificarea, autoevaluarea
si reflectia. Predarea acestor strategii elevilor din scoala primara le permite sd devina constienti de
punctele lor forte, provocarile intampinate si metodele preferate de invatare, ajutandu-i sa devina
participanti activi in propriul parcurs educational [201, p. 7-15].

In primii ani de scoald, copiii incep si-si dezvolte abilititile cognitive si sunt foarte
receptivi la invitarea de noi strategii. Introducerea principiilor dezvoltarii Cil in aceasta etapa este
esentiala, deoarece ajuta elevii sa 1si construiasca obiceiuri de invatare pozitive inca de la inceput,
formand o bazd solidd pentru realizarile academice viitoare. Studiile au ardtat ca instruirea
metacognitiva de la o varsta fragedd poate imbunatati increderea in sine a elevilor, implicarea si
motivatia acestora [122, p. 231-264]. Atunci cand elevii sunt echipati cu instrumente
metacognitive, pot aborda sarcinile de invdtare mai eficient, isi pot evalua progresul si pot face
ajustdri atunci cand este necesar, contribuind astfel la dezvoltarea unei mentalititi orientate spre
crestere.

Implementarea principiilor dezvoltirii Cii in scoala primari s-a dovedit a avea un impact
pozitiv asupra performantei academice in diverse domenii. De exemplu, un studiu realizat de
Veenman M. V. J., Van Hout-Wolters B. H. A. M., Afflerbach P. [238, p. 3-14] a constatat ca elevii

care se angajau frecvent in activititi metacognitive, cum ar fi autointerogarea, monitorizarea si
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evaluarea propriilor lucrdri, au obtinut rezultate academice semnificativ mai bune decat cei care
nu utilizau astfel de strategii. Aceste metode i ajuta pe elevi sa imparta sarcinile complexe in pasi
mai usor de gestionat, imbunatatindu-le astfel capacitatea de a rezolva probleme si de a retine
informatii.

Un alt studiu, realizat de Stoeger H. si Ziegler A. [227, p. 207-230], a examinat raportul
dintre autoreglare si realizarile academice la elevii din scoala primara. Rezultatele au ardtat ca
elevii care au invatat strategii de autoreglare, precum stabilirea de obiective si reflectia, au obtinut
rezultate academice mai bune decat cei care nu au beneficiat de astfel de instruire. Mai mult, acesti
elevi au demonstrat un nivel mai ridicat de implicare si perseverenta, chiar si atunci cand s-au
confruntat cu sarcini dificile. Expunerea timpurie la abilitatile de autoreglare ajuta elevii s devind
mai rezilienti, oferindu-le instrumentele necesare pentru a depdsi obstacolele si a se adapta la
diferite medii de invatare.

Un alt beneficiu important al implementirii principiilor dezvoltarii Cil in scoala primara
este promovarea unei mentalitdti de crestere. Aceasta presupune convingerea cd inteligenta si
abilitatile pot fi dezvoltate prin efort si perseverenta [124]. Invitarea modului de a stabili obiective,
de a monitoriza progresul si de a reflecta asupra propriului proces de invatare 1i ajuta pe elevi sa
perceapa provocarile ca oportunitati de dezvoltare, si nu ca obstacole. Aceastd mentalitate este
esentiala pentru dezvoltarea rezilientei, necesara in depasirea provocarilor academice, sociale si
emotionale.

Cercetarile realizate de Dweck C. S. [124; 125; 154, p. 47-50] subliniaza importanta
cultivarii unei mentalitati de crestere la elevii tineri, deoarece acestia sunt mai predispusi sd accepte
provocdrile, sa persevereze in fata dificultatilor si sa-si revind dupa esecuri. Implementarea
principiilor dezvoltarii CII 1i ajutd pe elevi sa inteleaga ca efortul si perseverenta sunt esentiale
pentru progres si i1 Incurajeaza sa isi asume responsabilitatea pentru propriul proces de invatare.
Prin promovarea unei atitudini orientate spre dezvoltare, profesorii din scoala primara pot ajuta
elevii sd devina mai rezilienti si mai bine pregatiti sa faca fata provocarilor academice si personale.

Predarea pe baza principiilor dezvoltarii CIi in scoala primara poate lua diverse forme. De
exemplu, profesorii pot utiliza exercitii de gandire cu voce tare pentru a modela strategiile
metacognitive, Incurajand elevii sd verbalizeze procesele lor de gindire in timp ce rezolva
probleme sau citesc texte [210]. Alte metode eficiente includ jurnalele de reflectie, exercitiile de
stabilire a obiectivelor si listele de autoevaluare, care sprijind elevii in interiorizarea acestor
strategii si integrarea lor in procesul de Invatare.

De asemenea, integrarea principiilor dezvoltarii CIl in rutina zilnici si in lectiile specifice

fiecarui subiect poate ajuta elevii sa dezvolte aceste abilitdti intr-un mod natural. De exemplu,
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profesorii pot ghida elevii sa stabileasca obiective specifice la inceputul unei unitati de matematica
si sa reflecteze asupra progresului lor la sfarsitul fiecarei saptdmani. Aceste practici nu doar ca
imbunatatesc abilitatile metacognitive ale elevilor, dar fac procesul de invatare mai atractiv si
personalizat [22; 10; 110].

Implementarea si dezvoltarea principiilor de invatare a invatarii in scoala primard este
esentiala pentru formarea unor elevi independenti si autoreglati, pregatiti pentru succesul pe
termen lung. Cercetarile demonstreaza cd aceste strategii Imbunatatesc performanta academica,
sustin dezvoltarea rezilientei si incurajeaza o mentalitate de crestere, repere esentiale pentru a face
fatd provocarilor unei lumi complexe. Prin invatarea elevilor sd-si inteleaga si sa-si gestioneze
propriile procese de invatare, cadrele didactice pot oferi o bazad solidd care sprijind nu doar
realizarile academice, ci si dezvoltarea personala si adaptabilitatea [7, p. 3-7; 59; 211, p. 20-27].

Invitarea de a invita este un proces dinamic care implicd actiuni cognitive, metacognitive,
motivationale, emotionale si comportamentale orientate spre dobandirea cunostintelor teoretice si
practice. Strategiile utilizate pentru Invatarea de a Invata includ ganduri, convingeri, emotii sau
comportamente care faciliteaza achizitia, intelegerea, aplicarea si transferul noilor cunostinte si
abilitati catre diverse contexte de viatd. Aceste strategii contribuie la atribuirea unui sens
informatiilor nou dobandite si la stocarea acestora In memoria pe termen lung, astfel incat sa poata
fi integrate cu informatiile deja cunoscute si sd fie usor accesibile atunci cand este necesar, n
special in contexte de transfer [243].

In ceea ce priveste strategiile specifice de invitare, Weinstein C. E. si Mayer R. E. [246, p.
315-327] au analizat strategiile specifice de invatare a invatarii si au creat o taxonomie ce cuprinde
sase categorii de strategii de invatare:

- strategii de repetitie pentru sarcini de invatare de baza - aceasta este o strategie utilizata
pentru sarcinile simple de memorare si implica repetarea materialului care trebuie retinut.

- strategii de repetitie pentru sarcini de invatare complexe - aceastd strategie presupune
angajarea unor cunostinte si abilitdti mai complexe decat simpla memorare. Exemple de astfel de
tehnici includ sublinierea anumitor paragrafe dintr-un text, folosirea codurilor de culoare pentru
notite si rescrierea ideilor principale ale unei lectii. Aceasta strategie este potrivitd atunci cand se
doreste construirea unei baze solide de cunostinte intr-un domeniu specific [204, p. 33-40; 123;
110].

- strategii de elaborare pentru sarcini de invatare de baza - acestea implicd construirea de
conexiuni intre informatiile noi si cele deja cunoscute, ajutind elevii s@ atribuie relevanta si

semnificatie informatiilor. Exemple includ generarea unei imagini mentale a unei scene descrise
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intr-un text literar sau asocierea unui principiu stiintific cu situatii din viata reala [204, p. 33-40;
123; 110].

- strategii de elaborare pentru sarcini de invatare complexe - aceste strategii 1i ajuta pe elevi
sa fie mai activi in construirea de raporturi intre informatii sau experiente. Pot include parafrazarea
si rezumarea informatiilor, aplicarea unei strategii cunoscute pentru a rezolva o problema noua,
crearea de analogii sau folosirea unor experiente concrete pentru a explica sau intelege concepte
noi [204, p. 33-40; 123; 110].

- strategii de organizare pentru sarcini de invatare de bazd - aceste strategii implica
transformarea informatiilor intr-o altd forma si crearea unei scheme care confera structurd noii
modalitati de caracterizare a informatiei.

- strategii de organizare pentru sarcini de invatare complexe - acestea urmaresc sd creasca
relevanta informatiilor si pot include crearea de ierarhii ale ideilor principale dintr-un text sau
generarea de diagrame sau tabele pentru a evidentia ideile-cheie din materialul de invatare [204,
p. 33-40; 123].

Toate aceste strategii contribuie la procesul de Tnvatare nu doar prin rezultatele finale (de
exemplu, crearea unei diagrame), ci si prin procesul de elaborare in sine, care faciliteaza achizitia
de cunostinte, reamintirea ulterioard si performanta generala [123; 110].

Odata cu o intelegere mai profunda a modului in care elevii invata si a contextelor de
invatare, modelele educationale au evoluat de-a lungul timpului, la fel ca tehnicile de predare si
pregatirea continutului educational. Weinstein C. E., Husman J., Dierking D. R. [244, p. 728-747]
si Weinstein C. E. si Acee T. W. [242, p. 197-236] au dezvoltat un model axat pe variabilele care
pot influenta invatarea strategica.

Acest model pune accent pe obiectivele pe termen lung ale elevului si pe variabilele
sistemului de sine. In cadrul acestui model, importanta obiectivelor stabilite de elev este esentiala,
deoarece acestea oferd directie pentru autoreglarea gandurilor si actiunilor, precum si pentru
generarea $i mentinerea motivatiei necesare pentru a le pune in aplicare. Obiectivele reprezinta
sarcini de Invatare care trebuie finalizate cu succes si fac parte din obiective viitoare mult mai
complexe, cdrora li se conferd o importanta crescutd prin utilitatea lor [242, p. 197-236; 244, p.
728-747].

Conceptul de a invata sd inveti pune accentul pe strategiile metacognitive care permit
elevilor sa inteleagd si sa gestioneze propriile procese de invatare. Este din ce in ce mai recunoscut
ca esential in pregatirea elevilor pentru invatarea pe tot parcursul vietii si adaptabilitatea intr-o
lume in continuid schimbare [210]. In educatia primari, introducerea elevilor in strategiile

metacognitive — cum ar fi stabilirea obiectivelor, automonitorizarea si reflectia — poate stimula un
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sentiment mai puternic de responsabilitate fatd de procesul de invatare si poate Tmbundtati
performanta academica generala [251, p. 64-70].

In cercetarea de fati, Designul Universal pentru Invitare — DUI, corespunzitor conceptului
international Universal Design for Learning, este preluat din perspectiva CAST (Center for
Applied Special Technology), organizatie de cercetare si dezvoltare educationald care a
fundamentat acest cadru, precum si din lucririle autorilor Rose, Meyer si Gordon. DUI este
valorificat ca reper complementar pentru proiectarea unor situatii de invatare flexibile, accesibile
si diferentiate, prin multiple modalitati de implicare, reprezentare si exprimare, astfel incat elevii
cu nevoli, ritmuri si stiluri diferite de invétare sa poatd participa activ la procesul educational [188;
214; 285]. In raport cu dezvoltarea Cil, principiile DUI sprijina construirea unui cadru incluziv in
care strategiile metacognitive, autoreglarea si autonomia cognitivd pot fi exersate prin sarcini
variate, accesibile si adaptate contextului clasei primare. Principiile DUT sunt urmatoarele:

- Multiple modalitati de reprezentare

Acest principiu se referd la ,,ce” se invata, oferind diferite optiuni pentru modul in care este
prezentati informatia. Intr-o clasd bazati pe DUI, profesorii pot utiliza materiale vizuale,
sd acceseze informatiile Intr-un mod care se potriveste stilului lor de invatare [188].

- Multiple modalitéti de actiune si exprimare

Acesta vizeaza ,,cum” se invatd, oferind diverse moduri prin care elevii 1si pot demonstra
intelegerea. Permitand elevilor sa utilizeze metode diferite (de exemplu, scriere, desen, prezentari
orale), DUI incurajeaza exprimarea cunostintelor intr-un mod care corespunde punctelor lor forte
[285].

- Multiple modalitéti de implicare

Acest principiu abordeaza ,,de ce” se invatd, oferind elevilor posibilitatea de a alege
activititile care si le stimuleze interesul si sa le incurajeze motivatia. in educatia primara, oferirea
de optiuni — cum ar fi diferite tipuri de materiale de lecturd sau formate de activitati — poate mentine
entuziasmul elevilor fata de procesul de invatare [285].

Principiile DUT si principiile dezvoltarii CII pot functiona complementar, intirindu-se
reciproc. De exemplu, predarea strategiilor metacognitive este in conformitate cu principiul DUI
legat de implicare. Cand elevii inteleg modul in care nvatd cel mai bine, sunt mai motivati si
implicati in activitdtile de Invatare [214]. Furnizarea unor metode diverse de predare si
reprezentare sprijind dezvoltarea metacognitiva, incurajand elevii sa exploreze diferite moduri de

procesare a informatiilor.
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De asemenea, accentul pus de DUI pe multiplele modalititi de actiune si exprimare le
permite elevilor sa exerseze strategiile de Invatare autoreglatd. De exemplu, atunci cind elevii pot
alege modul in care isi finalizeaza sarcinile, ei pot practica stabilirea de obiective si gestionarea
timpului. Permitandu-le s reflecteze asupra eficientei diferitelor strategii, profesorii incurajeaza
constientizarea de sine si adaptabilitatea, componente esentiale ale procesului de a invata sa
inveti[174; 148].

In practica, integrarea principiilor DUI si a principiilor dezvoltirii Cil poate include
activitati de clasd care incurajeaza elevii sa isi evalueze performantele si sa reflecteze asupra
strategiilor utilizate. Profesorii pot, de asemenea, s modeleze strategiile metacognitive in timpul
lectiilor, gandind cu voce tare pentru a le arata elevilor cum sa-si stabileasca obiective de invatare,
sa 1s1 monitorizeze progresul si s facd ajustdri atunci cand este necesar [222, p. 7-25]. Aceste
practici contribuie la crearea unei culturi in clasa 1n care elevii sunt participanti activi in propriul
proces de Invatare si sunt echipati cu strategii pe care le pot aplica in mod independent.

Integrarea principiilor dezvoltarii CII si a principiilor DUI in educatia primara ofera o
abordare holistica a dezvoltarii elevilor. Ambele cadre pun accentul pe imputernicirea elevilor de
a-si asuma responsabilitatea pentru propriul proces de invatare, Incurajand adaptabilitatea,
rezilienta si independenta [174; 148; 211, p. 20-27].

Combinand flexibilitatea cadrului DUI cu instruirea metacognitiva, profesorii pot crea
medii de Invatare incluzive si de sustinere, pregdtind astfel toti elevii pentru succes academic si
personal in viitor. Aceasta integrare ajuta la construirea unui sistem educational in care fiecare elev
are sansa de a-si dezvolta abilititile necesare pentru a face fatd provocarilor unei societdti in
continud schimbare [174; 148; 168, p. 50-66].

Experienta profesorilor joaca un rol semnificativ in adoptarea si eficienta strategiilor de
predare, in special In ceea ce priveste strategiile metacognitive sau de Tnvatare a invatarii si cadrul
universal de invatare. Cercetarile sugereaza ca profesorii cu experientd tind sd implementeze
aceste cadre cu mai multd incredere si adaptabilitate decat colegii lor mai putin experimentati,
adesea datoritd unei intelegeri mai profunde a nevoilor diverse ale elevilor, a gestiondrii eficiente
a clasei si a adaptarii metodelor de predare [114, p. 97-140]. Aceasta analiza stiintifica examineaza
diferentele statistice in functie de experienta profesorilor din invatamantul primar in ceea ce
priveste strategiile de invitare a invatrii si implementarea DUI.

Cercetarile aratd cd profesorii cu mai multd experientd sunt adesea mai priceputi in
integrarea principiilor dezvoltarii CII in procesul de predare. Aceste strategii necesitd nu doar

cunoasterea proceselor metacognitive, ci si abilitatea de a le integra eficient in rutinele zilnice si
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in continutul specific fiecdrei discipline [201, p. 7-15]. Studiile au identificat diferente
semnificative in aplicarea acestor strategii in functie de nivelul de experienta.

De exemplu, profesorii cu experienta se simt adesea mai confortabil cu utilizarea tehnicilor
de predare precum automonitorizarea, stabilirea obiectivelor si practicile reflexive. Potrivit lui
Ritchhart si colaboratorii sai [210], profesorii cu experientd demonstreaza o eficientd sporita in
crearea unui mediu metacognitiv, modeland strategiile si incurajand reflectia independenta — cel
mai probabil datoritd familiaritatii lor mai mari cu instruirea diferentiatd si dinamica clasei.

Un sondaj realizat de Smith K., Davis A., Way S. [225, p. 482-494] a aritat ca profesorii
din invatamantul primar cu peste 10 ani de experientd erau semnificativ mai predispusi sa utilizeze
si si puna accent pe strategiile CII, comparativ cu colegii lor mai putin experimentati. Studiul a
relevat cd, in timp ce 85% dintre profesorii veterani au raportat utilizarea regulata a tehnicilor de
stabilire a obiectivelor si automonitorizare, doar aproximativ 60% dintre profesorii cu mai putin
de cinci ani de experientd au raportat practici similare. Acest lucru sugereazd ca experienta le
permite profesorilor sa se simtd mai Increzatori si mai capabili sa predea aceste strategii, mai ales
intr-un mediu divers si adesea imprevizibil, cum este cel al educatiei primare.

DUI pune accentul pe flexibilitatea in predare, solicitand profesorilor si ofere multiple
modalitdti de implicare, reprezentare si exprimare [188]. Profesorii cu experienta sunt, din punct
de vedere statistic, mai predispusi si implementeze in mod constant principiile DUI, in mare parte
datorita cunostintelor acumulate si confortului dobandit in utilizarea unei game variate de strategii
de predare si adaptari pentru elevi [184, p. 27-41]. Pe de alta parte, profesorii mai tineri sau mai
putin experimentati pot intdmpina dificultiti in aplicarea complexa a principiilor DUI, deoarece,
simultan, invatd sd gestioneze elementele de bazd ale managementului clasei si sd respecte
standardele curriculare.

Un studiu realizat de Rao K., Tanners A., Rodriguez J. [208, p. 22-39] a constatat ca
profesorii cu mai putin de cinci ani de experientd au raportat ci, desi inteleg valoarea DUI,
aplicarea consecventi a acestor principii reprezinti o provocare. In special, acestia au intAmpinat
dificultéti in oferirea unor modalitati variate de exprimare, recurgdnd adesea la forme traditionale
de evaluare. In schimb, profesorii cu mai mult de 15 ani de experientd au fost semnificativ mai
predispusi si integreze constant principiile DUI in lectiile lor, 72% dintre acestia raportand
utilizarea regulata a unor tehnici de predare variate, comparativ cu doar 45% dintre profesorii mai
putin experimentati.

Profesorii cu experientd sunt adesea mai capabili sd anticipeze potentialele bariere in
procesul de Invatare si sd proiecteze proactiv materiale care sd abordeze aceste provocari. Ei detin

un repertoriu mai bogat de metode alternative si resurse, ceea ce le permite sd implementeze
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principiile DUI mai eficient. Aceastd adaptabilitate este atribuita experientei acumulate in clasa,
care 11 ajutd sd navigheze printre provocarile specifice sprijinirii elevilor cu nevoi diverse in
procesul de predare [114, p. 97-140].

Integrarea principiilor dezvoltarii CII si a principiilor DUI necesita un grad ridicat de
adaptabilitate pedagogica, caracteristica ce este, din punct de vedere statistic, mai frecvent intalnita
la profesorii cu experienta. O analiza a datelor obtinute dintr-un sondaj realizat de McHatton P. A.
si Parker A. [183, p. 186-203] a constatat ca profesorii cu o vasta experientd nu doar cd sunt mai
predispusi sa utilizeze strategii metacognitive, dar sunt si mai capabili sa le implementeze in cadrul
unui sistem DUI, permitand elevilor si se implice, si proceseze si sa isi exprime invitarea in
moduri multiple. De exemplu, un profesor cu experientd poate integra activitati reflexive in cadrul
invatarii bazate pe proiecte, permitand elevilor sd stabileasca obiective, sd 1si monitorizeze
progresul si sa isi evalueze intelegerea prin diverse forme de exprimare.

Utilizarea combinata a strategiilor DUI si a strategiilor specifice CII poate imbuntiti
rezultatele Tnvatarii prin adaptarea la nevoile individuale ale elevilor si Incurajarea unei abordari
autodirijate a procesului de Invatare. Profesorii cu un nivel ridicat de experientd s-au dovedit mai
increzatori in utilizarea acestor cadre impreund, ceea ce sugereazd cd experienta faciliteaza
integrarea strategiilor metacognitive si a metodelor de instruire diferentiatd intr-un mod care
sprijind toti elevii. In schimb, profesorii incepatori sunt adesea mai concentrati pe stipanirea
abilitatilor de baza privind gestionarea clasei si practicile de predare, ceea ce limiteaza capacitatea
lor de a implementa eficient aceste strategii avansate. Astfel, dezvoltarea continua a cadrelor
didactice si acumularea de experienta sunt esentiale pentru integrarea cu succes a strategiilor CIl
si a principiilor DUI in educatia primara [174; 148; 168, p. 50-66].

Studiul de fatd isi propune sa stabileasca raporturile dintre implementarea principiilor
dezvoltirii CiI si aplicarea principiilor universale de invitare in procesul de predare la elevii din
invatamantul primar, precum si rolul nivelului de experienta al profesorilor in aceasta relatie.
Pornind de la dimensiunile teoretice mentionate anterior, ne propunem sd verificam dacd nivelul
de experientd al profesorilor din invatdmantul primar modereaza raportul dintre implementarea
principiilor dezvoltarii CII si aplicarea principiilor DUI [174; 148; 168, p. 50-66].

In aceastd etapi a cercetarii, principiile dezvoltarii CII sunt valorificate ca variabile
operationale pentru analiza raportului dintre formarea profesorilor, aplicarea strategiilor DUT si
practica didactica din Tnvatdmantul primar. Fundamentarea lor a fost realizata anterior, iar in
studiul experimental acestea sunt urmarite in mod sistematic prin cinci indicatori masurabili:

PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER [198]. Astfel, accentul se deplaseaza de la explicarea
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principiilor la verificarea modului in care acestea sunt aplicate si corelate cu experienta
profesionald a cadrelor didactice.

In ceea ce priveste DUI, instrumentul utilizat a analizat patru dimensiuni:

- Utilizarea tehnologiei — integrarea tehnologiilor educationale pentru a sprijini diferitele
stiluri de invatare ale elevilor.

- Predarea diferentiatd — adaptarea metodelor de predare in functie de nevoile si ritmurile
individuale ale elevilor.

- Predarea colaborativa — incurajarea lucrului in echipa si a Invatarii prin cooperare intre
elevi.

- Evaluarea individualizata — adaptarea metodelor de evaluare pentru a corespunde
capacitatilor si progresului fiecarui elev.

Obiectivele si ipoteza studiului

O1. Determinarea corelatiilor dintre principiile DUI si principiile dezvoltirii CiI in randul
cadrelor didactice din invatamantul primar;

02. Determinarea rolului moderator al nivelului de experientd al cadrelor didactice in
raportul dintre implementarea principiilor DUI si implementarea principiilor dezvoltarii CII;

03. Formularea concluziilor stiintifice privind raporturile dintre principiile DUI, principiile
dezvoltarii CII si nivelul de experienti al cadrelor didactice.

Pentru atingerea obiectivelor cercetarii, s-a stabilit urmatoarea ipoteza:

I1. Nivelul de experienta al profesorilor modereaza raportul dintre implementarea
principiilor dezvoltarii CII si aplicarea principiilor DUI in clasele primare.

La acest studiu au participat 65 de invatatori din Invatdmantul primar, exclusiv femei, cu
varste cuprinse intre 23 si 62 de ani (M = 42,54; AS = 7,89). Dintre acestea, cinci au o experienta
de mai putin de un an (8%); sapte au o experienta intre 1 si4 ani (11%); sapte au o experienta intre
51 10 ani (11%); 12 au o experienta intre 10 si 15 ani (18%); 34 au o experienta de peste 15 ani
(52%). In ceea ce priveste gradul didactic, noua sunt debutante (14%); opt au obtinut definitivarea
in invatdmant (12%); 19 au obtinut gradul didactic II (29%); 29 au obtinut gradul didactic I (45%).

Profesorii au participat la un program de formare pentru imbunéatatirea tehnicilor de predare
conform principiilor dezvoltarii CIi in decembrie 2023. Intre ianuarie si iunie 2024, au
implementat aceste principii in clasele primare in care predau, pe parcursul a trei module scolare.

Profesorii au fost invitati sa participe la acest studiu in iulie 2024, in cadrul unei intalniri
organizate cu scopul de a impartasi impresii despre experientele avute in activitdtile didactice din

anul scolar precedent. Li s-a oferit o descriere detaliatd a studiului, 1ar cei care au fost de acord sa
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participe au semnat formularul de consimtdmant informat privind participarea la studiu si
prelucrarea datelor cu caracter personal.

Testarea a avut loc online, prin intermediul unui formular Google, si a durat aproximativ
20 de minute. Dintr-un total de 90 de cadre didactice invitate sa participe, doar 65 au completat
chestionarele (72%). Datele au fost organizate si analizate cu ajutorul programului de analiza
statistica Jamovi [230].

Studiul are un design exploratoriu transversal.

Datele sociodemografice au fost colectate utilizand un set de Intrebari referitoare la varsta,
gen, experienta si gradul didactic.

Implementarea principiilor dezvoltarii Cil a fost masurata cu ajutorul chestionarului CIIP
(,,Chestionarul de evaluare a competentei pedagogice privind implementarea principiilor
dezvoltarii Cii”), dezvoltat in cadrul prezentei cercetri si descris in detaliu la studiul prezentat
anterior. Instrumentul include 25 de itemi, cate cinci pentru fiecare dintre cele cinci principii ale
dezvoltirii CII (alternarea atentiei intre modul concentrat si modul difuz, divizarea continuturilor
de invatat, sumarizarea, recapitularea si verificarea). Raspunsurile sunt oferite pe o scala Likert in
cinci trepte, unde 1 — deloc sau foarte rar, 2 — rareori, 3 — potrivit, 4 — deseori, 5 — foarte des sau
intotdeauna. Exemple de itemi: ,,Fac pauze de cateva minute pentru ca elevii sa poata trece de la
modul concentrat la cel difuz.” ,,Dupa predarea unei parti din continutul de nvatat, ii invit pe elevi
sa extragd ideile principale.” Scorurile pot varia intre 5 si 25 pentru fiecare strategie si intre 25 si
125 pentru scorul general, unde scorurile ridicate indica un nivel inalt de implementare a strategiei
respective [22; 10; 110].

Implementarea principiilor DUI a fost misurati cu ajutorul Chestionarului DUI pentru
Profesori [206, p. 46-58]. Instrumentul include 16 itemi, cate patru pentru fiecare dintre
urmatoarele dimensiuni: utilizarea tehnologiei, predarea diferentiatd, predarea colaborativa,
evaluarea individualizatd. Scorarea se realizeazad pe o scard Likert in cinci puncte, unde 1 — deloc
si 5 —intotdeauna. Exemple de itemi: ,,Folosesc tehnologia interactiva pentru a facilita participarea
si comunicarea elevilor.” ,,Creez cat mai multe oportunitati pentru ca elevii din clasa s lucreze in
perechi.” Scorurile pot varia intre 4 si 20 pentru fiecare dimensiune si intre 16 si 80 pentru scorul
global, unde scorurile mai ridicate indicd un nivel crescut de implementare a principiilor DUI
(Anexa 6).

Scorurile medii, abaterile standard, coeficientii de consistentd interna, asimetria si
aplatizarea se regasesc in Tabelul 3.6.

Inaintea analizei descriptive, abrevierile trebuie citite ca repere ale celor doud cadre

urmdrite in cercetare: PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER indici principiile dezvoltarii C1i, iar
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UFT, UPD, UPC si UEI desemneaza folosirea tehnologiei, predarea diferentiata, predarea
colaborativa si evaluarea individualizatd ca dimensiuni ale aplicarii DUI.
Tabelul 3.6. Scorurile medii, abaterile standard, coeficientii de consistenta interna,

asimetria si aplatizarea variabilelor analizate la cadrele didactice din invatiamantul primar

M AS a Asimetrie Aplatizare
PMCD 18.43 2.91 .69 -42 .08
PDCI 23.22 1.93 .68 -1.01 30
PSUM 20.46 3.62 .70 =71 45
PREC 21.35 2.53 75 -.55 01
PVER 22.00 2.82 .68 -1.10 1.04
UFT 14.95 3.86 .81 -84 .16
UPD 18.60 1.81 77 -1.40 1.25
UPC 16.72 2.64 .80 -.68 .14
UEI 17.91 2.07 .80 -.65 -74
CIi 105.46 10.35 .70 -.56 .15
DUI 68.18 8.01 .79 -.54 -47

Valorile descriptive din Tabelul 3.6 evidentiazd scoruri ridicate, dar diferentiate, atat pentru
strategiile dezvoltarii CII, cat si pentru componentele DUI. Diferentele dintre dimensiuni au
relevanta interpretativa, deoarece permit raportarea practicilor metacognitive si autoreglatoare la
strategiile de accesibilizare, diferentiere si individualizare a invatarii.

Rezultatele obtinute arata cd profesorii au raportat scoruri ridicate pentru toate strategiile
specifice principiilor dezvoltirii CII, cel mai mare scor fiind inregistrat pentru divizarea
continuturilor (M = 23.22, AS = 1.93), urmat de verificare (M = 22.00, AS = 2.82), apoi de
recapitulare (M = 21.35, AS = 2.53), de sumarizare (M = 20.46, AS = 3.62) si, in cele din urma,
alternarea atentiei intre modul concentrat si modul difuz (M = 18.43, AS = 2.91).

In ceea ce priveste implementarea principiilor DUT, profesorii au raportat scoruri ridicate,
dar neuniforme, cel mai ridicat scor fiind inregistrat pentru predarea diferentiata (M = 18.60, AS
= 1.81), urmat de evaluarea individualizata (M = 17.91, AS =2.07), apoi de predarea colaborativa
(M =16.72, AS = 2.64) si, in cele din urma, utilizarea tehnologiei (M = 14.95, AS = 3.86). Scorul
global DUT (M = 68.18, AS = 8.01) confirma un nivel general bun al aplicarii principiilor, cu o
vulnerabilitate relativa la utilizarea tehnologiei.

Corelatiile dintre variabile sunt prezentate in Tabelul 3.7, iar corelatiile dintre constructele
globale Cii si DUI sunt prezentate in Tabelul 3.8.

Pentru corelarea variabilelor, nivelurile de semnificatie sunt marcate prin ** pentru p < .01
si * pentru p < .05, iar abrevierile PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER indicad principiile
dezvoltarii CIi, in raport cu UFT, UPD, UPC si UEI care desemneaza folosirea tehnologiei,

predarea diferentiatd, predarea colaborativa si evaluarea individualizata.
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Tabelul 3.7. Corelatiile dintre principiile dezvoltirii Cii si principiile DUT

PMCD| PDCI| PSUM| PREC| PVER UFT UPD UPC UEI
PMCD 1
PDCI 20" 1
PSUM 26" S17 1
PREC 28" 46" 597 1
PVER 27 637 677 567 1
UFT 28" 33" 33" 23 36" 1
UPD .14 58" 357 40 45" 417 1
UPC 257 40" 56 58" 48" 417 S 1
UEI .14 417 537 40 617 31 ST 62" 1

Corelatiile calculate evidentiaza asocieri pozitive intre mai multe principii ale dezvoltarii
CIi si componente DUI. Aceste asocieri arata ci strategiile de autoreglare nu functioneaza izolat,
ci sunt sustinute de contexte didactice flexibile, diferentiate si colaborative, in care elevii primesc
modalitati variate de acces la sarcina si de exprimare a intelegerii.

In analiza globald a raportului dintre cele doud constructe, ** marcheazi semnificatia
statistic la pragul p < .01, CIl desemneazi implementarea globali a principiilor sale, iar DUI
desemneazi aplicarea globala a principiilor Designului Universal pentru Invatare.

Tabelul 3.8. Corelatiile dintre principiile dezvoltarii Cif (analizate global) si
principiile Designului Universal pentru invitare (analizate global)
_ Cii DUI
Cll 1
DUI 65**

La nivel global, corelatia CIi-DUT este pozitivi si semnificativa (r = .65), ceea ce indici un
raport consistent intre dezvoltarea CII si proiectarea didacticd incluziva. Din perspectiva critica,
rezultatul nu trebuie interpretat ca relatie cauzala directd, ci ca indiciu al convergentei dintre doua
orientdri pedagogice: autoreglarea invatarii si accesibilizarea curriculumului.

I1. Nivelul de experienta al profesorilor modereaza raportul dintre aplicarea principiilor
DUI si implementarea principiilor dezvoltirii CII in clasele primare.

Pentru testarea acestei ipoteze, s-a efectuat o analizd de moderare, avand ca predictor
aplicarea principiilor DUI, ca variabila dependent, strategiile specifice principiilor dezvoltarii Cil
si, ca variabild moderatoare, nivelul de experienta al profesorilor.

In analiza de moderare, DUI este utilizat ca prescurtare pentru aplicarea principiilor
Designului Universal pentru Invitare, iar aceasta clarificare permite urmirirea rolului experientei

profesionale in raportul dintre strategiile incluzive si principiile dezvoltarii Cii.
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Tabelul 3.9. Estimarea de moderare pentru nivelul de experienta al profesorilor in

raportul dintre aplicarea principiilor DU{ si implementarea principiilor dezvoltarii cit

IC95%
Estimare ES Min. Max. Z p
DUI .89 A2 .66 1.13 7.43 <.001
Experienta 32 .73 -1.11 1.75 44 .66
DUI x .19 .08 .03 34 2.31 .02
experienta

Analiza de moderare arata ca experienta didactica are rol moderator, deoarece interactiunea
DUI x experienta este semnificativa statistic. Acest rezultat sugereaza ci experienta profesionali
nu actioneaza doar ca vechime in sistem, ci ca resursa de interpretare si adaptare a strategiilor,
profesorii cu experientd reusind sa transfere mai eficient principiile incluzive spre implementarea
principiilor dezvoltarii CII.

Tabelul 3.10. Raportul dintre aplicarea principiilor DUT si implementarea strategiilor

asociate dezvoltirii Cif la niveluri diferite ale experientei profesorilor

1C95%
Estimare ES Min. Max. V4 p
Nivel scazut (-1 AS) .66 14 .38 94 4.58 <.01
Nivel mediu .89 A2 .65 1.14 7.22 <.01
Nivel ridicat (+1 AS) 1.13 18 78 1.48 6.31 <.01

Rezultatele din Tabelul 3.10 se interpreteaza impreund cu modelul din Tabelul 3.9 si
evidentiazi intensificarea relatiei dintre aplicarea principiilor DUT si implementarea principiilor
dezvoltarii Cil pe masura cresterii experientei profesionale. La nivel scizut al experientei, efectul
este pozitiv si semnificativ (b = .66, IC95% [.38; .94], Z = 4.58, p < .01); la nivel mediu, efectul
creste (b = .89, 1C95% [.65; 1.14], Z = 7.22, p < .01), 1ar la nivel ridicat atinge valoarea cea mai
mare (b = 1.13, 1C95% [.78; 1.48], Z = 6.31, p < .01). Aceste rezultate sustin necesitatea
diferentierii formarii continue In raport cu experienta didactica a profesorilor.

Diferentele dintre nivelurile experientei nu trebuie transformate intr-o clasificare valorica
a profesorilor. Ele indicd nevoia unor trasee de formare diferentiate: profesorii debutanti
beneficiaza de scenarii explicite, modelare si mentorat, iar profesorii cu experienta pot fi solicitati
sa analizeze situatii ambigue, s justifice adaptrile si sa ofere sprijin colegial. In ambele cazuri,
obiectivul rdmane dezvoltarea capacitatii de a selecta flexibil strategii compatibile cu nevoile
clasei [2; 60, p. 30-34].

Rezultatul moderarii sugereazd si importanta contextualizarii transferului. Aceeasi
strategie poate produce efecte diferite in functie de disciplina predatd, complexitatea sarcinii,

eterogenitatea grupului si timpul disponibil. De aceea, formarea nu poate prescrie retete uniforme,
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ci trebuie sd dezvolte judecata profesionala prin compararea alternativelor si examinarea
consecintelor pedagogice ale fiecarei alegeri [15; 149].
Diagrama urmitoare reprezinti moderarea relatiei DUI-CII in functie de experienta

profesorilor, prin diferentierea pantelor modelului.

Experienta didactica

g / Medie
(3} Scazuta (-1 AS)
-10 4 Ridicata (+1 AS)

-20 4

-30 4

pui

Figura 3.3. Analiza de moderare a relatiei DUI-CIi in functie de experienta cadrelor
didactice
Reprezentarea graficd este concordantd cu interactiunea pozitiva DUI x experientd (b =

.19, p = .02), indicand intensificarea asocierii dintre DUI si implementarea Cil odata cu cresterea
experientei didactice.

Avand in vedere acest rezultat, putem afirma ca ipoteza I1 este sustinuta de datele analizate.

Discutii si concluzii la Studiul 1a

Studiul 1a a analizat raportul dintre strategiile dezvoltarii CiI si principiile DUI, precum si
rolul experientei profesorilor. Datele arata asocieri pozitive intre cele doud cadre, ceea ce confirma
convergenta dintre invatarea autoreglata si proiectarea incluziva.

Legitura dintre CII si DUI este relevanti pentru invatimantul primar, deoarece ambele
cadre sustin accesul elevului la invatare, autoreglarea si flexibilizarea strategiilor didactice.

A invata sa inveti implicd predarea elevilor in vederea intelegerii si gestionarii propriilor
procese cognitive prin utilizarea unor strategii metacognitive precum stabilirea obiectivelor,
automonitorizarea si reflectia [251, p. 64-70]. Unul dintre cele mai citate studii despre principiile
dezvoltirii CIi in scoala primari este cel realizat de Paris S. G. si Winograd P. [201, p. 7-15], care
au analizat efectele predarii strategiilor metacognitive asupra implicarii si performantei elevilor.
Studiul lor a constatat ca elevii tineri care au invatat sd isi stabileascd obiective personale de
invatare si sd se autoevalueze regulat au fost mai implicati si mai increzatori, ceea ce a condus la
o crestere a realizarilor academice 1n diverse discipline. Acest studiu a subliniat faptul ca si elevii

mici pot beneficia de pe urma strategiilor specifice principiilor dezvoltarii Cii, sugerand ca
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introducerea timpurie a abilitatilor metacognitive ofera o baza solida pentru invatarea pe tot
parcursul vietii.

Un alt studiu, realizat de Ritchhart R., Church M., Morrison K. [210], a explorat modul in
care strategiile specifice principiilor dezvoltarii CII pot dezvolta rutine de gandire in clasele
primare. Ei au constatat ca, predand elevilor rutine pentru analizarea, interogarea si rezumarea
informatiilor, profesorii pot incuraja o intelegere mai profunda si gdndirea criticd. Constatarile lor
au sugerat ca aceste rutine ii ajutd pe elevi sa dezvolte abilitati de invatare independenta si i1 fac
mai adaptabili in diverse contexte educationale. Acest studiu subliniazd importanta integrarii
metacognitiei in activitdtile de clasa, mai ales in educatia primara.

DUI este un cadru conceput pentru a sprijini elevii cu nevoi diverse, oferind multiple
modalitati de implicare, reprezentare si exprimare [285]. Acesta promoveaza proiectarea lectiilor
care sunt accesibile si flexibile incd de la inceput, permitdnd tuturor elevilor si acceseze
materialele de invatare in moduri care sa le corespunda punctelor forte si preferintelor. Cercetarile
realizate de Meyer A., Rose D. H., Gordon D. [188] au demonstrat ci DUI imbunititeste
implicarea elevilor, permitand profesorilor sa utilizeze diverse metode si materiale de predare. De
exemplu, folosirea materialelor vizuale alaturi de instructiunile verbale sau oferirea de optiuni de
raspuns oral si scris pot acomoda diferite stiluri si abilitati de invatare. Studiul lor a sugerat ca,
atunci cand lectiile sunt concepute sd fie incluzive de la inceput, profesorii pot minimiza
necesitatea adaptarilor individuale.

Intr-un studiu privind implementarea principiilor DUI in educatia primara, Coyne P., Psiha
B., Dalton B., Zeph L. A., Smith N. C. [111, p. 162-172] au descoperit ca oferirea mai multor
modalitdti de reprezentare a informatiei (de exemplu, materiale audio, video si bazate pe text) a
imbunatatit Intelegerea si retentia informatiilor, In special in randul elevilor cu dificultati de
invitare. Acest studiu a demonstrat ci principiile DUI nu doar ci sprijind elevii cu nevoi
educationale speciale, dar aduc beneficii intregii clase, acomodand diverse stiluri si preferinte de
invatare.

Smith K., Davis A., Way S. [225, p. 482-494] au realizat un studiu privind impactul
combinarii principiilor dezvoltarii Cil si DUT in clasele primare. Profesorii implicati in acest studiu
1-au invatat pe elevi tehnici de stabilire a obiectivelor si i-au incurajat sd reflecteze asupra
progresului realizat, folosind instrumente de autoevaluare. Atunci cand aceste strategii specifice
principiilor dezvoltirii Cil au fost integrate intr-un curriculum bazat pe DU, in care elevii au avut
optiuni pentru modul 1n care s-au implicat si au demonstrat invatarea, s-au observat imbunatatiri

semnificative atat in implicare, cat si in performanta academica. Acest studiu sustine ideea ca
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principiile dezvoltarii C1i, integrate intr-un cadru DUI, le permit elevilor si preia controlul asupra
procesului de Invatare, beneficiind in acelasi timp de optiuni flexibile de instruire.

in contextul utilizrii cadrului DU, Basham J. D., Meyer H., Perry E. [96, p. 44-57] au
investigat modul in care integrarea strategiilor specifice principiilor dezvoltarii Cil intr-un cadru
DUI afecteazi elevii cu si fara dizabilitati. Acestia au observat ci elevii au avut mai multe sanse
sa dezvolte abilitdti de autoreglare si sa adopte o mentalitate de crestere atunci cand li s-au oferit
oportunitati variate de a Invata si de a-si demonstra cunostintele. De exemplu, elevii din acest
studiu au folosit stabilirea de obiective pentru a-si planifica si urmari progresul la matematica si
limba romand, avand optiuni precum activitati vizuale, auditive sau kinestezice pentru a
interactiona cu materialul. Cercetatorii au concluzionat ca, oferindu-le elevilor control asupra
modului in care se implicd in procesul de invatare si incurajand autoreflectia, profesorii pot
contribui la dezvoltarea unor elevi mai adaptabili si mai rezilienti.

In cercetarea efectelor combinirii strategiilor metacognitive cu practicile DUI, Okolo C.
M. si Diedrich J. [199, p. 1-20] au realizat un studiu mixt privind efectele combinarii strategiilor
metacognitive specifice principiilor dezvoltarii CII cu practicile DUT in mediul educational primar.
Studiul lor a aritat ci profesorii care au folosit principiile DUI pentru a prezenta continutul in mai
multe formate (vizual, auditiv si tactil) si au incurajat elevii sd-si stabileasca obiective, sa-si
monitorizeze progresul si sd reflecteze asupra invatarii au observat o crestere a implicarii si a
independentei elevilor. De asemenea, s-a constatat cd elevii care au aplicat aceste strategii
metacognitive in cadrul unui cadru DU au fost mai capabili si-si adapteze strategiile de invitare
atunci cand s-au confruntat cu provocari.

In consecintd, integrarea Cii cu DUI oferd un cadru pedagogic prin care elevii primesc
optiuni de invatare, Invata sa reflecteze asupra strategiilor proprii si devin mai autonomi.

Rolul experientei profesorilor este confirmat statistic si pedagogic. Profesorii cu experienta
valorificd mai eficient strategiile flexibile, deoarece dispun de un repertoriu mai larg de solutii
didactice si de o mai buna capacitate de adaptare la situatii de clasa.

Sprijinirea profesorilor incepdtori in adoptarea acestor strategii, prin programe de mentorat
si dezvoltare profesionala specializata, ar putea reduce acest decalaj si ar permite tuturor cadrelor
didactice sa creeze medii de invatare incluzive, metacognitive si adaptabile [2; 60, p. 30-34; 9].

Cercetarile sustin ci integrarea strategiilor specifice principiilor dezvoltarii CIl cu
principiile DUI poate crea un mediu de invatare mai incluziv si mai atractiv in scolile primare. Asa
cum au demonstrat studiile prezentate, aceasta abordare nu doar ca raspunde nevoilor diverse de
invatare, dar 11 invatd pe elevi abilitati valoroase de autoreglare, reflectie si adaptabilitate [148;

168, p. 50-66; 10].
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Prin Incurajarea elevilor sa inteleagd si sa preia controlul asupra propriului proces de
invatare, aceastd abordare integrata ofera o baza solidd pentru succesul academic si pentru
invatarea pe tot parcursul vietii.

In concluzie, dorim si subliniem importanta experientei profesorilor in implementarea
noilor strategii si tehnici de predare, accentuand faptul ca profesorii tineri trebuie sa dobandeasca
competente moderne de predare, posibil prin participarea la programe de formare specializate,
astfel incat sa contribuie cat mai eficient la calitatea procesului educational si sa sprijine invatarea
elevilor Inca din primii ani de scoald [2; 60, p. 30-34; 22].

Rezultatele obtinute la cadrele didactice trebuie interpretate ca indicatori ai unei dezvoltari
profesionale aflate in proces, nu ca dovada a unei competente definitiv stabilizate. Cresterea
scorurilor aratd o mai buna intelegere si o utilizare mai frecventa a principiilor, insd consolidarea
lor depinde de repetarea strategiilor, de reflectia asupra efectelor si de sprijinul organizational
oferit in scoala.

Convergenta progreselor Inregistrate la cele cinci principii sustine coerenta internd a
programului. Alternarea tipurilor de atentie, divizarea continuturilor, sumarizarea, recapitularea si
verificarea nu sunt procedee independente, ci etape care pot fi articulate In aceeasi secventa
didactica. Aplicate impreuna, ele ofera elevului repere pentru intelegerea sarcinii, mentinerea
efortului si controlul rezultatului [198; 251, p. 64-70].

Efectul experientei profesionale trebuie privit nuantat. Experienta poate facilita selectia
rapida a strategiilor si adaptarea la reactiile clasei, dar nu garanteaza in mod automat utilizarea
unor practici reflexive si incluzive. Pentru profesorii aflati la inceputul carierei, mentoratul si
analiza colaborativd a lectiilor pot accelera transformarea cunostintelor dobandite in rutine
pedagogice stabile [2; 60, p. 30-34].

Din punct de vedere metodologic, evaluarea efectelor programului solicitd triangularea
perspectivelor. Autoevaluarea profesorilor oferd informatii despre practicile didactice declarate,
iar raspunsurile elevilor ofera date despre frecventa cu care anumite practici didactice sunt intalnite
in activitatea curentd. Punerea in relatie a acestor surse sporeste credibilitatea interpretarii, fara a
echivala rdspunsurile elevilor cu o evaluare a nivelului de implementare a principiilor si fard a
elimina limitele specifice datelor declarative [15; 228, p. 26-42].

In aceasti logica, analiza se deplaseazi de la formarea profesorului la practicile didactice
raportate de elevi in experienta curenta de la clasd. Sectiunea urmatoare urmareste dinamica
frecventei acestor practici si a perceptiei de sine, pentru a examina daca perioada de interventie
este insotita de modificari ale activitatii didactice raportate de elevi si ale modului in care acestia

se raporteaza la propria invatare.
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3.3. Valori statistice comparate privind dinamica indicatorilor asociati dezvoltarii
competentei de a invata sa inveti la elevii claselor primare

In acest subcapitol sunt analizate valorile statistice comparate ale indicatorilor asociati
dezvoltirii CII la elevii claselor primare, cu accent pe dinamica pretest—posttest a raspunsurilor
elevilor privind frecventa practicilor didactice asociate principiilor dezvoltirii CII si pe
modificarile produse la nivelul perceptiei de sine.

Analiza urmareste daca, dupa programul de formare si aplicarea strategiilor la clasa,
scorurile pretest si posttest difera semnificativ. Rezultatele sunt interpretate prin medii, abateri
standard, testul t si marimea efectului, fara a atribui programului o cauzalitate pe care designul
fara grup de control nu o poate demonstra. Au fost analizate raspunsurile elevilor privind
frecventa practicilor didactice asociate principiilor dezvoltdrii CIL evolutia scorurilor pentru cele
cinci principii i dinamica perceptiei de sine. Cercetarea generala s-a desfasurat in intervalul
octombrie 2023—august 2024, pretestul elevilor a fost aplicat in ianuarie 2024, iar posttestul in
iunie 2024.

Esantionul cercetarii a fost alcdtuit din elevi inscrisi in clasa a II-a la trei scoli din sectorul
3, Bucuresti, respectiv Scoala Gimnaziala nr. 195, Scoala Gimnaziala nr. 200 si Scoala Gimnaziala
nr. 116. Din totalul de 68 de participanti, 38 sunt de gen masculin si 30 sunt de gen feminin. in
ceea ce priveste distributia participantilor in functie de varstd, datele sunt prezentate in Tabelul
3.11.

Tabelul 3.11. Distributia elevilor participanti din invataimantul primar in functie de

gen si varsta

Gen
Masculin Feminin Total
Varsta 7 2 2 4
8 31 21 52
9 5 7 12
Total 38 30 68

Distributia participantilor ofera informatii descriptive privind structura esantionului dupa
gen si varsta. Interpretarea modificarilor pretest—posttest trebuie realizata in limitele designului
cercetarii si ale esantionarii de convenienta.

Testul aplicat elevilor a fost elaborat in concordanti cu principiile dezvoltarii CIi,
cuprinzand 15 itemi, cate trei pentru fiecare dintre cele cinci principii. Raspunsurile se ofera pe o
scala Likert in cinci trepte, formulata in termeni de frecventd: 1 —niciodatd sau aproape niciodata,
2 —rar, 3 —uneori, 4 — des, 5 — foarte des sau mereu. In timpul administrarii, eventualele neclaritati

privind sensul cerintelor au fost clarificate oral, fard orientarea elevilor catre o anumita varianta

136



de raspuns. Acesta a fost denumit ,Testul privind frecventa practicilor didactice asociate

principiilor dezvoltarii CII, raportati de elevi”, abreviat in continuare TEPD (Anexa 4) [110; 198].

w__ee

Tabelul 3.12. Corelatia itemilor testului cu principiile dezvoltirii Cif

Itemii testului

Principiile
competentei de a
invita sa inveti

1. In timpul lectiei, doamna invatitoare face o pauzi scurta inainte si
continudm.
2. Doamna invatatoare foloseste imagini, povesti, obiecte sau alte lucruri ca sa
ne ajute sa fim atenti.
3. Dupa o pauza scurtd, doamna Invatitoare continud lectia si ne ajuta sa fim
din nou atenti.

I. Principiul alternarii
modului concentrat cu
modul difuz

4. La Inceputul orei, doamna invatatoare ne pune intrebari despre ce am
invatat inainte.
5. Cand ne explica ceva nou, doamna invatitoare ne da exemple usor de
inteles.
6. Doamna invatatoare vorbeste despre acelasi lucru si la alte ore, atunci cand
se potriveste.

II. Principiul divizarii
continuturilor de invatat

7. Dupa ce ne explicd o parte din lectie, doamna invatatoare ne cere sa
scriem ideea cea mai importanta.
8. Dupa ce ne explica o parte din lectie, doamna Invatatoare ne cere sd scriem
cuvintele cele mai importante.
9. La sfarsitul lectiei, doamna Invétdtoare ne cere sa scriem cateva propozitii
despre ce am invétat.

III. Principiul
sumarizarii

10. La inceputul lectiei, doamna invatitoare ne ajutd s ne amintim ce
am Invatat la lectia trecuta.
11. In timpul lectiei, doamna invititoare se opreste ca si repetaim impreuni
lucrurile importante.
12. Doamna invétatoare ne cere sa folosim ce am invatat si in alte situatii, de
exemplu la o altd materie sau in viata de zi cu zi.

IV. Principiul
recapitularii

13. Doamna nvatatoare verifica ce am Invatat in timpul saptimanii, prin
intrebari sau exercitii.
14. Doamna Invatatoare ne cere sd dam exemple din viata noastra despre ceea
ce invatam.
15. Dupa ce raspundem, doamna invatitoare ne spune ce am facut bine si ne
explicd ce nu am inteles.

V. Principiul verificarii

Corelarea itemilor testului aplicat elevilor cu cele cinci principii ale dezvoltarii Cil explica

modul in care instrumentul surprinde frecventa cu care elevii raporteaza intalnirea unor practici

didactice concrete asociate acestor principii. Itemii descriu conduite didactice accesibile

experientei directe a elevilor, iar asocierea raspunsurilor cu cele cinci principii este realizata la

nivelul analizei cercetatorului. Prin urmare, elevii nu evalueazd nivelul de implementare a

principiilor, ci indicd frecventa practicilor Intalnite in activitatea de clasa [110; 198]. Interpretarea

acestor date are caracter complementar si declarativ [15; 228, p. 26-42].

Raspunsurile elevilor sunt interpretate printr-o grila care transforma scorurile brute in

categorii de frecventd comparabile. Aceastd procedurd permite analiza variatiei practicilor

didactice raportate de elevi, fara a atribui acestora rolul de evaluatori ai implementarii principiilor.
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Tabelul 3.13. Grila de interpretare a frecventei practicilor didactice asociate

principiilor dezvoltirii Cii, raportati de elevi

Categorii de frecventa Variante de raspuns

Frecventa foarte scazuta 1 — niciodata sau aproape niciodata
Frecventd scizuta 2 —rar

Frecventad moderata 3 — uneori

Frecventa ridicatd 4 —des

Frecventa foarte ridicata 5 — foarte des sau mereu

L. Principiul alternirii modului concentrat cu modul difuz — 3 itemi. Itemul 1: [n timpul
lectiei, doamna invatatoare face o pauza scurta inainte sa continuam; Itemul 2: Doamna
invatatoare foloseste imagini, povesti, obiecte sau alte lucruri ca sa ne ajute sda fim atenti; Itemul
3: Dupa o pauza scurta, doamna invatatoare continud lectia si ne ajuta sda fim din nou atenti [198].

II. Principiul divizarii continuturilor de invatat — 3 itemi. Itemul 4: La inceputul orei,
doamna invatatoare ne pune intrebari despre ce am invatat inainte; Itemul 5: Cdnd ne explica
ceva nou, doamna invatdatoare ne da exemple usor de inteles; Itemul 6: Doamna invatatoare
vorbeste despre acelasi lucru si la alte ore, atunci cdnd se potriveste [22; 110; 198].

III. Principiul sumarizarii — 3 itemi. Itemul 7: Dupa ce ne explica o parte din lectie,
doamna invatdtoare ne cere sa scriem ideea cea mai importanta; Itemul 8: Dupa ce ne explica o
parte din lectie, doamna invatdatoare ne cere sa scriem cuvintele cele mai importante; Itemul 9:
La sfarsitul lectiei, doamna invatatoare ne cere sa scriem cdteva propozitii despre ce am invatat
[110; 123; 198].

IV. Principiul recapitularii — 3 itemi. Itemul 10: La inceputul lectiei, doamna invatatoare
ne ajutd si ne amintim ce am invdtat la lectia trecutd; Itemul 11: In timpul lectiei, doamna
invdtatoare se opreste ca sa repetam impreund lucrurile importante; Itemul 12: Doamna
invatatoare ne cere sd folosim ce am invatat si in alte situatii, de exemplu la o alta materie sau in
viata de zi cu zi [110; 198].

V. Principiul verificarii — 3 itemi. Itemul 13: Doamna invatatoare verifica ce am invatat
in timpul saptamanii, prin intrebari sau exercitii; Itemul 14: Doamna invatatoare ne cere sa dam
exemple din viata noastra despre ceea ce invatam; Itemul 15: Dupa ce raspundem, doamna
invatatoare ne spune ce am fdacut bine si ne explica ce nu am inteles [110; 123; 198]. Fiecare elev
a oferit un raspuns de la 1 la 5 pentru cei 15 itemi ai testului. Astfel, pentru fiecare principiu al
dezvoltirii CII s-au obtinut scoruri cuprinse intre 3 si 15, iar analiza detaliata a rispunsurilor este
prezentata in Anexa S.

In continuare sunt prezentate rezultatele diferentiale privind frecventa practicilor didactice

asociate principiilor dezvoltarii CII, raportati de elevi, dupa participarea cadrelor didactice la
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programul de formare si dupd derularea activitatilor de predare bazate pe principiile dezvoltarii
CIi [2; 60, p. 30-34].

In etapa referitoare la elevi, primul pas a constat in colectarea datelor si compararea
acestora cu datele obtinute la testarea initiald. Pentru verificarea semnificatiei statistice a
diferentelor obtinute, s-a efectuat testul t pentru esantioane perechi, folosind programul de analiza
statistica /BM SPSS Statistics 24 [296].

Din perspectiva raspunsurilor elevilor, valorile statistice sunt citite prin M, care indica
scorul mediu, AS, care exprima abaterea standard, si ESM, care desemneaza eroarea standard a
mediei; abrevierile PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER trimit la alternarea atentiei concentrate
cu atentia difuza, divizarea continuturilor, sumarizarea, recapitularea si verificarea.

Tabelul 3.14. Scorurile medii pretest si posttest privind frecventa practicilor didactice

asociate principiilor dezvoltirii Cii, raportati de elevi

M N AS ESM
Pereche 1 |PMCD 13.72 68 1.13 .14
PMCDpost 14.06 68 .84 .10
Pereche 2 |PDCI 10.97 68 1.75 21
PDClpost 12.35 68 1.16 .14
Pereche 3 |PSUM 10.12 68 1.87 23
PSUMpost 12.51 68 1.03 13
Pereche 4 |PREC 13.32 68 1.67 .20
PRECpost 13.81 68 1.08 13
Pereche 5 |PVER 11.87 68 3.02 37
PVERpost 13.15 68 1.68 .20

In Tabelul 3.14, mediile cresc pentru toate cele cinci principii. Diferenta cea mai mare apare
la sumarizare (10,12-12,51; +2,39 puncte), urmata de divizarea continuturilor (10,97-12,35;
+1,38), verificare (11,87-13,15; +1,28), recapitulare (13,32-13,81; +0,49) si alternarea atentiei
concentrate cu atentia difuza (13,72-14,06; +0,34). Abaterile standard sunt mai mici la posttest
pentru fiecare principiu, ceea ce arata o dispersie mai redusa a raspunsurilor elevilor.

Pentru testarea diferentelor pretest—posttest privind frecventa practicilor didactice asociate
principiilor dezvoltarii CiI, raportata de elevi, M indica media scorurilor, AS abaterea standard, iar
ESM eroarea standard a mediei; PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER desemneaza cele cinci
principii ale dezvoltirii CII analizate in interventia pedagogica.

Scaderea abaterilor standard, concomitent cu cresterea mediilor, aratda ca raspunsurile
posttest sunt mai apropiate intre ele. Aceasta constatare este descriptiva, semnificatia diferentelor
este verificata prin testul t pentru esantioane perechi din Tabelul 3.15.

Datele descriptive indica, la posttest, o frecventa raportatd mai mare a practicilor didactice

asociate dezvoltarii CII si o mai mare omogenitate a raspunsurilor elevilor. Deoarece studiul nu a
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inclus un grup de control, diferentele sunt interpretate ca fiind asociate perioadei de interventie,
fara a afirma ca programul este singura lor cauza.
Tabelul 3.15. Testul t pentru esantioane perechi privind frecventa practicilor

didactice asociate principiilor dezvoltirii Cii, raportati de elevi, la pretest si posttest

95% Interval de
Incredere
M AS ESM Min. Max. t df p

Pereche | PMCD - -.34 75 .09 -.52 -.16 -3.74 67 <.001
1 PMCDpost

Pereche | PDCI - -1.38 1.51 18 -1.75 -1.02 -7.57 67 <.001
2 PDClIpost

Pereche | PSUM - -2.39 1.27 A5 -2.71 -2.09 -15.55 67 <.001
3 PSUMpost

Pereche | PREC - -.49 1.06 A3 -74 -23 -3.78 67 <.001
4 PRECpost

Pereche |[PVER - -1.28 2.14 26 -1.79 -.76 -4.92 67 <.001
5 PVERpost

Tabelul 3.15 arata diferente semnificative pentru toate cele cinci perechi (df = 67; p <
.001). Cea mai mare diferenta medie este la sumarizare (DM = -2,39; t = -15,55), urmata de
divizarea continuturilor (DM = -1,38; t = -7,57) si verificare (DM = -1,28; t = -4,92). Diferentele
sunt mai mici la recapitulare (DM = -0,49; t = -3,78) si la alternarea atentiei (DM = -0,34; t = -
3,74), dar ramdn semnificative statistic. Semnul negativ al diferentei reflecta ordinea calculului
pretest minus posttest.

Prin urmare, elevii au raportat la posttest o frecventd mai mare a practicilor didactice
asociate tuturor celor cinci principii analizate. Rezultatul completeaza autoevaluarile profesorilor
cu date bazate pe experienta directd a elevilor la clasd; acestea nu reprezinta o evaluare a nivelului
de implementare a principiilor, ci frecvente declarate ale unor practici didactice concrete.

Graficul urmator prezinta comparativ scorurile elevilor la cele cinci principii ale dezvoltarii
Cif inainte si dupa programul de predare.

in reprezentarea graficd a rezultatelor elevilor, PMCD, PDCI, PSUM, PREC si PVER
indica, In aceeasi ordine, alternarea atentiei concentrate cu atentia difuza, divizarea continuturilor,
sumarizarea, recapitularea si verificarea, ceea ce permite compararea vizuala a evolutiei fiecarui
principiu al dezvoltarii CI.

Concordanta dintre cresterea mediilor si valorile testului t sustine consistenta diferentelor
observate. Totusi, amplitudinea nu este identica: progresul este mai pronuntat la sumarizare,
divizarea continuturilor si verificare si mai redus la recapitulare si alternarea atentiei. Figura 3.4

redd vizual aceste diferente.
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Figura 3.4. Scorurile pretest si posttest privind frecventa practicilor didactice asociate
principiilor dezvoltirii Cif, raportati de elevi

Figura 3.4 prezintd mediile mai ridicate la posttest pentru fiecare principiu. Graficul
confirmad vizual ordinea diferentelor din Tabelele 3.14 si 3.15, fard a adduga o relatie cauzala noua
datelor statistice.

Discutii si concluzii asupra rezultatelor obtinute in Studiul 2

Raspunsurile elevilor completeaza datele oferite de profesori. La posttest, elevii au raportat
mai frecvent exemple concrete, activitdti de sumarizare, recapitulare si feedback; diferentele
statistice sunt prezentate in Tabelele 3.14 si 3.15.

In limitele designului cercetirii, rezultatele sugereaza ci perioada de formare a profesorilor
a fost Insotitd de o crestere a frecventei raportate de elevi pentru unele practici didactice din
activitatea de clasd. Nu se poate afirma insd ca toate diferentele au fost produse exclusiv de
program.

Contributia proprie constd in adaptarea itemilor pentru elevii de varstd scolara mica, in
corelarea acestora cu principiile dezvoltirii Cil si in interpretarea comparativa a datelor obtinute,
astfel incat analiza statistica sa sustina concluzii pedagogice, nu doar descriptive.

Rezultatele sustin ideea ci strategiile dezvoltarii CII pot fi introduse in invatimantul primar
prin activitati concrete, adaptate varstei: recapitulari scurte, extragerea ideilor principale, exemple

din viata reala, autoevaluare si feedback imediat.
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In plan praxiologic, datele justifici utilizarea programelor de formare care combini teoria
invatarii autoreglate cu exemple didactice aplicate [251, p. 64-70; 133, p. 906-911; 149; 10].

Datele sustin utilizarea unor practici in care profesorul explica strategiile de Invatare, iar
elevul este implicat in recapitulare, sumarizare, verificare si autoevaluare. Aceasta interpretare
priveste practicile raportate de participanti si nu presupune inlocuirea integrald a altor modalitati
de predare.

Aceste rezultate indicd necesitatea consolidarii interventiilor pedagogice care valorifica
feedbackul, cooperarea si autoevaluarea ca mecanisme de sustinere a dezvoltarii CII. Prin
integrarea acestor practici, demersul didactic poate sprijini progresul scolar si formarea treptata a
autonomiei elevului.

Studiul 2a — cu privire la dinamica perceptiei de sine a elevilor din clasele primare
dupi participarea la programul de predare bazat pe principiile dezvoltirii Cii

Studiul de fata vine in completarea Studiului 2 si are ca scop identificarea diferentelor care
apar la nivelul perceptiei de sine a elevilor din clasele primare dupa participarea acestora la trei
module de predare conform principiilor dezvoltarii Cil [12, p. 81-92].

Perceptia de sine este un construct psihologic care reflectd modul in care indivizii isi
evalueaza propriile abilitati de a mobiliza resursele necesare pentru atingerea unui scop specific.
Aceste competente percepute constituie indicatori ai sinelui, in special In copildrie, cand copiii isi
formeaza judecati despre sine in functie de abilitatile pe care considerd ca le detin [146; 148].
Harter S. [148] propune un concept al sinelui bazat pe atribute si caracteristici pe care indivizii le
recunosc si le verbalizeaza, si care se schimba pe masura ce acestia se maturizeaza si acumuleaza
experiente de succes si esecuri.

Din aceasta perspectiva, perceptia de sine constituie un parametru important care ajuta la
intelegerea dezvoltarii conceptului de sine in copilarie. Aceasta autoevaluare actioneaza ca un
mediator al succesului copiilor, deoarece, atunci cand acestia experimenteazd succesul in
activitatile desfasurate, tind sa se perceapa ca fiind mai competenti si devin mai motivati sa
continue si sd persevereze, generand un ciclu continuu de actiune si implicare, avand ca scop
imbunatitirea performantei. Acest cerc virtuos poate consolida dezvoltarea altor constructe
psihologice, precum autonomia, increderea in sine sau stima de sine. In plus, un sentiment de
competentd sporeste motivatia intrinseca a copiilor de a se angaja in activitati provocatoare, de a
persevera in activitatile scolare si de a deveni buni in ceea ce fac. Pe de alta parte, atunci cand
copiii au o perceptie negativa asupra competentelor proprii, tind sd evite provocdrile si sa se
protejeze de situatiile care le-ar putea cauza jena, evitand astfel actiunile in care considerd ca nu

pot performa [145].
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Exista o serie de factori care determind dezvoltarea si consolidarea perceptiei de sine,
acestia fiind mpartiti In factori externi si interni. Factorii externi includ parintii, profesorii,
prietenii apropiati si colegii, care contribuie la construirea mecanismului de autoevaluare. Acest
mecanism determind formarea conceptului de sine si depinde de valoarea si importanta pe care
copiii o atribuie agentilor externi. Factorii interni includ stadiul de dezvoltare al copilului,
orientarile motivationale, reactiile afective fatd de rezultatele obtinute si perseverenta in situatii
dificile [92, p. 18-34; 182, p. 38-42; 239].

Copiii mici (cu varste intre 2 si 4 ani) tind sa aibd perceptii mai putin realiste si adesea isi
supraestimeaza abilititile. In general, acestia nu au suficienta experientd pentru a face judeciti
adecvate si nu reusesc sa distinga intre ceea ce isi doresc sa fie (conceptul idealizat de sine) si ceea
ce sunt 1n realitate (sinele real). Judecatile lor privind propriile abilitati se bazeaza, de obicei, pe
succesul obtinut in indeplinirea anumitor sarcini sau pe feedbackul primit de la adulti [145; 146;
148; 247, p. 226-244]. Pe masurd ce copiii cresc, incep sd dezvolte un sistem de criterii de
performantad pe care il pot folosi in diferite circumstante. Acestia incep sd acorde prioritate
comparatiei sociale cu colegii pentru a-si imbundtati autoevaluarea si tind sa formuleze judecati
mult mai realiste despre performantele lor in diverse domenii [148].

Perceptiile copiilor sunt influentate de variabile externe si de experientele din copildrie,
care sunt, la rindul lor, influentate de contextul cultural. Copiii de aceeasi varsta pot avea abilitati
cognitive diferite, ceea ce afecteaza modul in care 1si evalueaza propriile competente. De exemplu,
unele studii au demonstrat existenta unor diferente de gen sau de varstd in ceea ce priveste
perceptia competentelor [288; 289, p. 51-62; 290, p. 245-257].

Intelegerea conceptului de competenti perceputi si a modului in care judecata de sine se
schimba in copildrie, precum si identificarea factorilor asociati acestui concept reprezinta un pas
esential 1n sprijinirea dezvoltdrii sdnatoase a copiilor. Aceastd intelegere poate ghida parintii,
profesorii sau alti profesionisti in dezvoltarea unor strategii educationale sau parentale menite sa
ajute copiii sa-si construiasca o imagine de sine corecta si pozitiva in diverse domenii ale vietii.
Educarea adultilor poate oferi copiilor experiente de invatare care le dezvolta autodeterminarea si
placerea de a atinge performanta, contribuind astfel la formarea unei perceptii realiste asupra
propriilor competente [145; 148].

In jurul varstei de 8-10 ani, copiii isi descriu competentele pe baza comparatiilor dintre
propriile abilitati si cele ale altor persoane, acest mecanism devenind esential pentru procesul de
autoevaluare. Comparatia sociald, care anterior servea doar pentru adaptarea comportamentului,
contribuie acum la constructia perceptiei de sine. Opiniile si valorile celor din jur (in special ale

persoanelor semnificative) sunt internalizate de copil intr-o masurda mai micd sau mai mare,
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influentand optiunile, alegerile si dezvoltarea personala. Agentii externi, in special colegii,
furnizeazd parametri care sunt integrati In mecanismul de autoevaluare, fiind sustinuti de
feedbackul primit in urma performantelor in diverse sarcini sau experiente [148; 286, p. 416-430].
La aceasta varsta, copiii din Invatdmantul primar dobandesc capacitatea de a asocia seturi de
reprezentdri si de a intelege ca pot fi buni in unele domenii i mai putin buni in altele. Aceasta
achizitie specifica varstei le permite sa formuleze judecati mai realiste si, uneori, mai critice asupra
propriilor atribute, comparativ cu perioadele anterioare.

O alta dimensiune semnificativa a acestei etape de dezvoltare consta in faptul ca, in jurul
varstei de 8-10 ani, copiii incep sa distinga intre conceptul de competenta (capacitatea de a finaliza
cu succes o sarcind) si conceptul de efort (energia necesara pentru a atinge stdpanirea unei sarcini).
Acestia devin capabili sa stabileasca raporturi intre perceptiile lor si dificultatea sarcinii si sd-si
ajusteze perceptiile de sine in functie de experientele traite [145; 148]. Aceasta capacitate le
permite copiilor sa inteleaga ca succesul nu depinde exclusiv de talent sau abilitati innascute, ci si
de efortul depus, ceea ce contribuie la dezvoltarea unei mentalitati de crestere si a unui sentiment
sandtos de autoeficacitate.

Perceptia de sine a elevilor din clasele primare se dezvoltd in mare masura in cadrul scolii,
unde se produc experiente semnificative de succes, dificultate, cooperare si evaluare. Rezultatele
obtinute, raporturile si rolurile sociale, precum si feedbackul primit contribuie la formarea
conceptului de sine [287, p. 117-125]. Din perspectiva identitdtii narative, organizarea
experientelor intr-o poveste coerenta despre sine sustine continuitatea si sensul identitatii personale
[181, p. 100-122]. in mediul scolar, felul in care elevii interpreteazi experientele de invitare si
strategiile didactice utilizate de profesori poate influenta imaginea pe care si-o construiesc despre
propriile capacitati. Dezvoltarea abilitatilor scolare este astfel asociata dezvoltarii imaginii de sine,
pe masurd ce elevii devin mai constienti de succesele si dificultatile traite in clasd [106, p. 136-
145].

Realizarile scolare pot facilita construirea unei perceptii de sine pozitive. Aunola K.,
Leskien E., Onatsu-Arvilommi T. si Nurmi J.-E. [93, p. 343-364] au ardtat ca elevii din clasa Intéi
cu abilitdti de citire mai dezvoltate raporteazd o perceptie de sine mai pozitivd, in timp ce
dificultatile persistente pot amplifica riscul unei evaluari negative a propriilor competente.
Cercetdrile privind repetentia indica, de asemenea, ca experientele scolare si compozitia mediului
educational pot influenta autoconceptul academic [237, p. 1340-1360]. In consecinta, programele
care i1 ajutd pe copii sd Invete cum sd invete pot contribui atat la cresterea performantelor, cat si la
formarea unei perceptii de sine pozitive, deoarece elevii isi observa progresul si se implica activ

in propriul proces de invatare.
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A invata sa inveti implicd efortul de cautare a unor metode eficiente de a retine informatii
si de a le integra in sistemul de cunostinte deja existent, perseverarea in procesul de invatare si
gasirea celor mai bune strategii pentru organizarea informatiilor, folosind la maximum propriile
abilitdti cognitive. Fiecare elev are capacitatea de a-si dezvolta si utiliza intuitiile pentru a-si
imbunatati modul 1n care abordeaza invatarea [7, p. 3-7; 198].

A 1nvata sa inveti nu este o trasatura fixa, ci mai degraba o abilitate care se dezvolta si se
imbunatiteste in timp. Prin Intelegerea mecanismelor de invatare si aplicarea unor strategii
eficiente, procesul de dobandire si intelegere a cunostintelor devine mai facil. Pentru ca un elev sa
invete eficient, trebuie sa stie mai intdi cum sd Invete si apoi sa dezvolte o mentalitate pozitiva,
astfel Tncat sa poata depasi barierele si obstacolele intalnite si s devind perseverent in procesul de
invatare. Este esential ca elevii sa Tnvete cum sd invete incd din primii ani de scoald, pentru a face
fata cerintelor scolare tot mai ridicate si pentru a dobandi abilitati si competente esentiale in viata
personald, scolara si profesionald [105, p. 199-216; 124; 125; 211, p. 20-27].

In subcapitolul 3.3, contributiile lui Oakley, Sejnowski si McConville sunt utilizate ca
fundament pentru variabilele urmarite in analiza elevilor. In acest cadru, principiile dezvoltarii Cil
sunt tratate ca repere ale interventiei didactice: alternarea atentiei, divizarea continuturilor,
sumarizarea, recapitularea si verificarea [198]. Detalierea aplicativd ramane in programul de
formare din anexa, iar aici accentul este pus pe dinamica statistica pretest—posttest a frecventei
practicilor didactice asociate acestor principii, raportata de elevi.

In studiul de fata, profesorii au fost instruiti in domeniul competentei de a invita sa inveti
prin participarea la programul descris in studiul anterior. Participarea cadrelor didactice la
programul de formare privind principiile dezvoltirii CII a urmarit aprofundarea modalititilor prin
care elevii pot fi sprijiniti sd invete, a strategiilor adecvate procesului de predare si a tehnicilor
specifice dezvoltarii CiI la elevii din clasele primare. Ulterior participarii profesorilor la program,
acestia au implementat cunostintele si strategiile nou dobandite, pe parcursul a trei module scolare,
in activitatile desfasurate cu elevii din clasele primare, respectiv in intervalul de timp ianuarie —
iunie 2024. La inceputul si la finalul celor trei module scolare, elevii au completat TFPD, referitor
la frecventa practicilor didactice asociate principiilor dezvoltirii CII (Studiul 2), si instrumentul
privind perceptia de sine (Studiul 2a) [2; 60, p. 30-34; 9].

Obiectivul si ipoteza studiului

O1. Determinarea diferentelor in ceea ce priveste perceptia de sine a elevilor, inainte si dupa
participarea acestora la modulele cu predare conform principiilor dezvoltarii CII.

Pentru atingerea obiectivului cercetarii, s-a stabilit urmatoarea ipoteza:
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I1. Perceptia de sine a elevilor va inregistra o dinamica pozitiva intre pretest si posttest, dupa
participarea la programul de predare bazat pe principiile dezvoltarii CIl.

Un numar de 68 de elevi din clasele primare, cu varste cuprinse intre 7 si 9 ani (M = 8,12;
AS =0,47), dintre care 38 de baieti si 30 de fete, au participat la acest studiu. Esantionarea a fost
una de convenienta. Fiecare profesor a solicitat asentimentul elevilor si consimtdmantul informat
al parintilor sau al reprezentantilor legali pentru participarea la studiu; dintr-un total de 288 de
elevi, pentru 68 au fost obtinute ambele forme de acord necesare (24%). Toti cei 288 de elevi au
beneficiat de programul de dezvoltare a Cii, implementat pe parcursul a trei module scolare in mai
multe clase primare din trei scoli diferite. Totusi, participarea la studiu a constat in completarea
unor instrumente de cercetare referitoare la practicile didactice ale profesorilor si la perceptia de
sine a copiilor. In studiul de fatd au fost analizate doar rispunsurile elevilor pentru care au fost
obtinute atat asentimentul acestora, cat si consimtimantul informat al parintelui sau al
reprezentantului legal [2; 60, p. 30-34; 9].

Programul de predare bazat pe principiile dezvoltarii CII s-a desfisurat in perioada
ianuarie—iunie 2024. In luna ianuarie a avut loc testarea initiald a copiilor (pretest), iar
implementarea programului (predare bazati pe principiile dezvoltarii Cil) s-a realizat pe parcursul
a trei module scolare, dupa cum urmeaza:

Modul 1: 8 ianuarie — 23 februarie 2024
Modul 2: 4 martie — 26 aprilie 2024
Modul 3: 8 mai — 19 iunie 2024

La sfarsitul lunii iunie a avut loc testarea finald (posttest).

Obiectivul programului bazat pe principiile dezvoltarii Cii a fost formarea unor rutine prin
care elevii sa isi clarifice sarcinile, sd isi organizeze pasii de lucru, sa verifice rezultatele si sa
reflecteze asupra modului in care invata.

Datele sociodemografice au fost colectate utilizand un set de intrebari referitoare la varsta
si genul copiilor.

Perceptia de sine a fost masurata folosind Chestionarul Perceptiei de Sine pentru Copii
(Self-Perception Profile for Children) [147]. Instrumentul include 36 de itemi, cate sase pentru
fiecare dintre cele sase dimensiuni ale perceptiei de sine, si anume: competenta scolara,
competenta sociald, competenta atletica, aspectul fizic, conduita si stima de sine globala.
Raspunsurile sunt oferite pe o scard Likert in patru puncte, de la 1 la 4, participantii fiind mai intai
rugati sa selecteze ,,categoria” cu care se identifica si apoi gradul de identificare. Exemplu de item:
,,Unii copii se comportd foarte frumos, n timp ce alti copii nu se comporta foarte frumos.” Copilul

trebuie sa aleagd mai Intai categoria cu care se identificd (cei care se comporta frumos sau cei care

146



nu se comporta frumos), apoi sa stabileascad masura in care se identificd cu aceasta (,,foarte mult
ca mine” sau ,,mai putin ca mine”). Scorurile pot varia intre 6 si 24 pentru fiecare dimensiune, iar
scorurile ridicate reflectd un nivel crescut al competentei respective.

Scorurile medii, abaterile standard, coeficientii de consistentd interna, asimetria si
aplatizarea se regasesc in Tabelul 3.16 prefest si in Tabelul 3.17 posttest. Pentru rezultatele pretest
ale perceptiei de sine, abrevierile descriu dimensiunile evaluate inainte de interventie: COSCpre
indica competenta scolard, COSOpre competenta sociald, COATpre competenta atletica, ASFlpre
aspectul fizic, CONDpre conduita, iar STSIpre stima de sine.

Tabelul 3.16. Scorurile medii, abaterile standard, coeficientii de consistenta interna,

asimetria si aplatizarea perceptiei de sine a elevilor din invatamantul primar la pretest

M AS a Asimetrie Aplatizare
COSCpre 19.53 2.67 81 -42 -.30
COSOpre 17.82 2.84 .84 - 76 40
COATpre 17.57 3.40 .87 -.30 -.19
ASFlpre 20.41 3.43 .87 -75 -31
CONDpre 18.68 2.58 78 -.20 33
STSIpre 21.18 2.93 76 -1.08 .68

Valorile pretest ofera baza de comparatie initiala pentru perceptia de sine a elevilor. Datele
prezentate permit stabilirea nivelului de pornire al grupului si justifica analiza comparativa cu
rezultatele posttest, fard a presupune dinainte cd interventia va influenta in mod egal toate
dimensiunile autoevaludrii.

La nivelul masurdrii posttest, abrevierile pastreaza aceleasi dimensiuni ale perceptiei de sine,
dar marcheaza etapa finala a cercetarii: COSCpost competenta scolard, COSOpost competenta
sociala, COATpost competenta atletica, ASFIpost aspectul fizic, CONDpost conduita si STSIpost
stima de sine.

Tabelul 3.17. Scorurile medii, abaterile standard, coeficientii de consistenta interna,

asimetria si aplatizarea perceptiei de sine a elevilor din invatiméntul primar la posttest

M AS a Asimetrie Aplatizare
COSCpost 20.88 1.96 .82 .03 -1.20
COSOpost 19.74 1.64 .82 -.55 .59
COATpost 17.94 2.99 .86 .03 -74
ASFIpost 20.44 3.21 .87 -.79 A1
CONDpost 19.78 2.14 .79 .14 -52
STSIpost 21.59 2.27 .76 =77 .30

Valorile posttest indica tendinte de crestere la competenta scolard, competenta sociala,
competenta atleticd, conduita si stima de sine. Aceste rezultate sugereaza o evolutie favorabila a

perceptiei de sine, asociata perioadei de interventie, in special asupra dimensiunilor aflate in raport
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direct cu activitatea scolara, cooperarea, participarea activa si responsabilizarea elevului in cadrul

grupului.

Corelatiile dintre componentele perceptiei de sine sunt prezentate in Tabelul 3.18 pretest si
in Tabelul 3.19 posttest.

In matricea corelatiilor pretest, ** si * indica pragurile de semnificatie p < .01 si p < .05, iar
variabilele COSCpre, COSOpre, COATpre, ASFIpre, CONDpre si STSIpre desemneaza
competenta scolard, competenta sociald, competenta atleticd, aspectul fizic, conduita si stima de
sine Tnainte de interventie.

Tabelul 3.18. Corelatiile dintre componentele perceptiei de sine a elevilor din

invatamantul primar la pretest

COSCpre |COSOpre |COATpre |ASFlpre CONDpre |STSlpre
COSCpre 1
COSOpre S1r* 1
COATpre 55** 32** 1
ASFlpre 55** .38** 29% 1
CONDpre 31** 28* .26* 36** 1
STSlpre AT 52** 29* .60** 32** 1

Inainte de interventie, componentele perceptiei de sine erau corelate pozitiv. Acest rezultat
indicd o structurd coerentd a autoevaludrii elevilor si oferd un reper pentru interpretarea
schimbarilor posttest, deoarece arata ca dimensiunile analizate nu sunt complet independente, ci
se sustin reciproc in imaginea de sine a copilului.

Pentru analiza corelatiilor posttest, ** si * marcheaza nivelurile de semnificatie p < .01 si p
< .05, iar COSCpost, COSOpost, COATpost, ASFIpost, CONDpost si STSIpost indica aceleasi
componente ale perceptiei de sine masurate dupa interventia pedagogica.

Tabelul 3.19. Corelatiile dintre componentele perceptiei de sine a elevilor din

invatimantul primar la posttest

COSCpost  |COSOpost |COATpost |ASFIpost |CONDpost |STSIpost
COSCpost 1
COSOpost 22 1
COATpost A3** .05 1
ASFIpost A1** 21 22 1
CONDpost .26* -.01 19 31* 1
STSlpost 39** 34** 31* 47> 16 1

Rezultatele posttest evidentiaza corelatii pozitive semnificative Intre competenta scolara si

competenta atletica (r = .43, p <.01), aspectul fizic (r = .41, p <.01), conduitd (r = .26, p <.05) si
stima de sine (r = .39, p <.01). Stima de sine se coreleaza, de asemenea, cu competenta sociald (r

=.34, p <.01), competenta atletica (r = .31, p <.05) si aspectul fizic (r = .47, p <.01), iar aspectul
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fizic este asociat cu conduita (r = .31, p <.05). Configuratia relatiilor diferd de cea inregistrata la
pretest si sustine interpretarea distinctd a structurii perceptiei de sine dupd perioada de interventie.

Testarea ipotezei

I1. Perceptia de sine a elevilor va inregistra o dinamica pozitiva intre pretest si posttest,
dupa participarea la programul de predare bazat pe principiile dezvoltarii CIl.

Pentru testarea acestei ipoteze s-a efectuat testul t pentru esantioane perechi, comparand
nivelurile componentelor perceptiei de sine inainte si dupd participarea elevilor la programul de
predare bazat pe principiile dezvoltarii CIiI.

In comparatia pretest—posttest, fiecare abreviere pastreaza distinctia temporald a masuririi:
formele terminate in ,,pre” indica nivelul initial, iar formele terminate in ,,post” indica nivelul final
pentru competenta scolard, competenta sociala, competenta atletica, aspectul fizic, conduitd si
stima de sine.

Tabelul 3.20. Scorurile medii pretest si posttest privind perceptia de sine a elevilor din

invatimantul primar

N M AS ESM
COSCpre 68 19.53 2.67 32
COSCpost 68 20.88 1.96 24
COSOpre 68 17.82 2.84 .34
COSOpost 68 19.74 1.64 .20
COATpre 68 17.57 3.40 41
COATpost 68 17.94 2.99 .36
ASFlpre 68 20.41 3.43 42
ASFIpost 68 20.44 3.21 .39
CONDpre 68 18.68 2.58 31
CONDpost 68 19.78 2.14 .26
STSlpre 68 21.18 2.93 .35
STSIpost 68 21.59 2.27 27

Tabelul 3.20 arata cresteri ale mediilor la competenta scolara (19,53-20,88; +1,35),
competenta sociala (17,82—-19,74; +1,92), competenta atletica (17,57-17,94; +0,37), conduita
(18,68-19,78; +1,10) si stima de sine (21,18-21,59; +0,41). Pentru aspectul fizic, media ramane
practic neschimbata (20,41-20,44; +0,03).

Abrevierile COSC, COSO, COAT, ASFI, COND si STSI desemneaza competenta scolara,
competenta sociald, competenta atletica, aspectul fizic, conduita si stima de sine. Legatura
teoretica dintre aceste dimensiuni si perceptia de sine este discutatd pe baza surselor [160; 202];
diferentele obtinute in esantionul cercetarii sunt interpretarea proprie a datelor din Tabelele 3.20

5i3.21.
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Tabelul 3.21. Testul t pentru esantioane perechi privind perceptia de sine a elevilor

din invatamantul primar la pretest si posttest

IC95%
t df p DM | ESM Min. | Max. | d
COSCpre |[COSCpost| -7.90 |67.00| <.001 |-1.35 17 -1.69 | -1.01 | -96
COSOpre |COSOpost| -7.51 |67.00] <.001 |-1.91 .25 -242 | -140 | -91

COATpre |[COATpost| -3.26 | 67.00] 002 | -37 | .11 | -59 | -14 | -40
ASFlpre | ASFlpost| -.30 |67.00] 765 | -03 | .10 | -23 | 17 | -04
CONDpre CONtDpOS 5.74|67.00| <001 |-1.10| .19 | -149 | -72 |-70
STSlpre | STSIpost | -3.02 | 67.00] 004 | -41 | 14 | -68 | -14 |-37

Nota: DM — diferenta medie; ESM — eroarea standard a mediei; 1C95% — intervalul de
incredere de 95%, Min. si Max. — limitele inferioara si superioara ale intervalului de incredere; d
— marimea efectului Cohen; df — grade de libertate. Valorile p sunt raportate pentru teste
bilaterale.

Testul t din Tabelul 3.21 indica diferente semnificative la competenta scolara (t = -7,90; p
<.001; d = -0,96), competenta sociald (t = -7,51; p < .001; d = -0,91), competenta atletica (t = -
3,26; p = .002; d = -0,40), conduita (t = -5,74; p <.001; d = -0,70) si stima de sine (t=-3,02; p =
.004; d = -0,37). Pentru aspectul fizic, diferenta nu este semnificativa (t = -0,30; p =.765; d = -
0,04).

Efectele sunt mari pentru competenta scolara si sociald, moderat spre mare pentru conduita
si mici pentru competenta atleticd si stima de sine. Aceste rezultate descriu schimbarea in
esantionul analizat si sustin o asociere temporald cu interventia, nu o cauzalitate exclusiva.

Absenta unei diferente semnificative la aspectul fizic este compatibila cu obiectivele
activitatilor, care nu au vizat imaginea corporala. Ea delimiteazd domeniul in care datele sustin
schimbari si nu trebuie interpretata nici ca efect pozitiv, nici ca limita majora a programului.

O explicatie pedagogica posibila este cd sarcinile clarificate, exemplele concrete,
recapitularea si feedbackul au oferit elevilor repere mai vizibile pentru progres. Aceasta explicatie
ramane interpretativa si ar necesita verificare prin observatii sistematice sau printr-un design cu
grup de control.

Datele profesorilor si ale elevilor au aceeasi directie generald: profesorii raporteaza o
utilizare mai sistematica a principiilor, iar elevii raporteaza o frecventa mai mare a practicilor
didactice asociate celor cinci principii. Convergenta celor doud surse intareste interpretarea, fara a
elimina limitele datelor auto-raportate si ale designului pretest—posttest.

Interpretarea trebuie raportatd la esantionul de 68 de elevi, la durata interventiei si la

absenta grupului de control. Varsta, experientele de grup si contextul scolar pot contribui la
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evolutia scorurilor. Concluzia sustinuta de date este, asadar, una de asociere, nu de cauzalitate
certa.

Un mecanism explicativ important il constituie reducerea incertitudinii in invatare.
Cerintele explicite, fragmentarea sarcinii, recapitularea si verificarea frecventd 1i permit elevului
s observe ce a reusit si ce trebuie corectat. In locul unei aprecieri globale, elevul primeste repere
concrete pentru progres, iar experientele repetate de reusitd pot consolida sentimentul competentei
si disponibilitatea de a continua efortul [149; 198].

Relatia dintre autoreglare si perceptia de sine este reciproca. Elevul care invata sa isi
stabileasca pasii, sd isi urmareasca progresul si sa modifice o strategie acumuleaza dovezi despre
propria eficientd. La randul sau, o perceptie mai favorabild asupra capacitatii de a Invata sustine
asumarea unor sarcini noi si persistenta in fata dificultatilor [222, p. 7-25; 251, p. 64-70].

Sursele de specialitate aratd ca autonomia se poate dezvolta in contexte de cooperare,
feedback si valorizare a progresului individual [120, p. 227-268; 148]. In datele cercetrii,
cresterea competentei sociale este compatibila cu aceastd interpretare, dar nu permite identificarea

separata a mecanismului care a produs schimbarea.
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3.4. Concluzii la capitolul 3

Datele capitolului 3 indica diferente pretest—posttest atit in raspunsurile profesorilor, cat si
in raspunsurile elevilor privind frecventa practicilor didactice. Pentru elevi, scorurile asociate
practicilor grupate in cele cinci principii au fost mai mari la posttest (p <.001), iar componentele
perceptiei de sine au crescut semnificativ, cu exceptia aspectului fizic (p =.765).

Rezultatele sustin utilitatea programului ca resursa de formare si oferd argumente pentru
continuarea activitdtilor de proiectare, feedback, recapitulare si autoevaluare. Generalizarea lor
trebuie facuta cu prudenta, avand in vedere esantionul, durata si lipsa grupului de control.

In studiul profesorilor, corelatiile si analiza de moderare indici o asociere intre strategiile
dezvoltarii CI, principiile DUT si experienta profesionald. Aceste rezultate nu arati ci experienta
determind singurd aplicarea practicilor, ci cd intensitatea raportului difera in functie de nivelul
acesteia.

In viziunea noastri, contributia capitolului consti in corelarea formarii profesorilor cu doua
categorii de date: practicile raportate de cadrele didactice si raspunsurile elevilor privind frecventa
practicilor didactice asociate principiilor dezvoltirii CIi. Programul oferd un cadru aplicativ
promitator, iar confirmarea stabilitatii efectelor necesita evaludri ulterioare si aplicarea in contexte
scolare diferite.

Totodata, rezultatele sustin mentinerea in practica didactica a strategiilor de reactualizare,
explicare si verificare activd. Practica recuperdrii consolideazd invatarea prin reactualizarea
informatiei [161], iar abordarile privind CiI evidentiaza integrarea metacognitiei, motivatiei si
strategiilor de studiu [245]. Consideram ca aceste repere justificd aplicarea consecventd a

principiilor CII si continuitatea formarii profesorilor.
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CONCLUZII GENERALE

Cercetarea pedagogica realizata, prin valorile teoretice si practice elaborate, Intemeiate pe
sinteza unor idei din pedagogia competentelor, psihologia educatiei, teoria curriculumului,
modelele invatarii autoreglate si paradigma educatiei centrate pe elevi, aduce contributii stiintifice
la consolidarea fundamentelor pedagogice ale dezvoltirii competentei de a invita sa inveti (CII)
la elevii din Invatamantul primar. Configurdnd un cadru teoretico-conceptual coerent, demersul
cercetarii explica natura, structura si mecanismele dezvoltarii competentei de a invita sa inveti
si fundamenteazi proiectarea metodologiei de formare a CII si a studiului experimental,
dezvoltate in etapele ulterioare ale cercetarii pentru formarea elevului autonom, reflexiv si capabil
sd-si gestioneze propriul demers de invatare, oferind premise teoretice pentru optimizarea
practicilor pedagogice din Tnvatdmantul primar.

Analiza teoretica a evidentiat ca competenta de a invdta sd inveti constituie un construct
pedagogic complex, de naturd transversald, ce fundamenteazd invdtarea autonoma, autoreglatd
si permanentd, fiind integratd, in cadrul normativ actual, In competenta-cheie ,,competenta
personald, sociald si de a Tnvata sa inveti” si contribuind la formarea personalitatii in societatea
cunoasterii. Analiza criticd a paradigmelor pedagogice contemporane — constructivista,
socioconstructivistd, cognitivd, metacognitivd, umanistd si paradigma invatarii pe tot parcursul
vietii — a evidentiat faptul ca dezvoltarea competentei de a invéta sa Inveti presupune integrarea
proceselor cognitive, metacognitive, motivationale, afective si sociale intr-un demers educational
centrat pe elevi, pe autonomia in Tnvatare si pe reflectia asupra experientei de Invatare.

Interpretarea documentelor de politica educationali nationale si internationale a
confirmat convergenta acestora in directia valorizirii CII ca dimensiune transversald a formdrii
si a evidentiat ci dezvoltarea CII reprezinti o directie strategicid a modernizarii educatiei, fiind
promovati ca premisi a dezvoltirii competentelor necesare in secolul XXI. In acest context, au
Jfost sistematizate reperele conceptuale, principiile, dimensiunile si descriptorii competentei de
a invdata sa inveti, fiind argumentatd necesitatea abordarii acesteia ca finalitate prioritara a
procesului educational din invatimantul primar. S-a constatat ca recomandirile europene privind
competentele-cheie, documentele curriculare din Romdnia si Republica Moldova si initiativele
de modernizare curriculard analizate sustin necesitatea dezvoltarii timpurii a autonomiei
cognitive, a responsabilitatii fata de propria invatare $i a capacitatii de transfer a strategiilor in
contexte diferite.

Studiul teoretic a permis delimitarea principalelor dimensiuni teoretice valorificate in
fundamentarea profilului CII la elevii din invatimantul primar: dimensiunea cognitivi,

orientatd spre utilizarea strategiilor de organizare si procesare a informatiei; dimensiunea
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metacognitiva, exprimatd prin planificare, monitorizare si autoevaluare; dimensiunea afectiv-
motivationald, asociatd curiozitatii, perseverentei si autoeficacitdtii; dimensiunea sociala,
reflectata n colaborare si comunicare; si dimensiunea reflexiva, care sustine raportarea critica la
propriul progres. In plan operational, aceste cinci dimensiuni sunt integrate in trei componente
complementare — cognitivd, metacognitiva si reflexivad —, dimensiunile afectiv-motivationala si
sociala avand caracter transversal si fiind urmdrite prin indicatori de motivatie, perseverenta,
autoeficacitate, colaborare si comunicare. Operationalizarea Profilului CiI a reprezentat un rezultat
teoretic si metodologic relevant al cercetarii, Intrucadt a permis transformarea descriptorilor
generali ai competentei in indicatori operationali observabili la nivelul elevului din ciclul primar.
Acest profil oferd un cadru util pentru proiectarea activitdtilor didactice, construirea instrumentelor
de evaluare si orientarea interventiilor pedagogice spre dezvoltarea autonomiei in invatare.

Estimarea experimentald a ardtat ca planificarea, monitorizarea, verificarea §i
autoevaluarea necesita sprijin didactic sistematic in esantionul analizat. Datele nu demonstreaza
o nevoie identica pentru toti elevii, dar indica domenii in care interventia profesorului poate fi
utila.

Datele obtinute de la cadrele didactice indica nevoi de formare privind strategiile
metacognitive si pedagogia reflexiva. Rolul profesorului este analizat prin proiectarea sarcinilor,
crearea contextelor de reflectie, oferirea feedbackului si sprijinirea transferului strategiilor de
invatare.

In cadrul esantionului au fost identificate diferente de pregdtire pentru instruirea
metacognitivad, utilizarea unor practici centrate pe transmiterea informatiei, timpul redus acordat
reflectiei si operationalizarea insuficienta a strategiilor de autoreglare. Aceste constatari sustin
dezvoltarea unor resurse de formare adaptate varstei elevilor, fara a permite generalizarea
automata la toate cadrele didactice.

Dupa implementarea Programului de formare, scorurile profesorilor privind aplicarea
principiilor dezvoltirii CII au crescut. Diferentele sustin utilitatea programului in contextul
cercetat, stabilirea eficacitatii sale in alte contexte necesitd replicarea studiului.

Cele cinci principii analizate — alternarea atentiei concentrate cu atentia difuza, divizarea
continuturilor, sumarizarea, recapitularea §i verificarea — au oferit structura activitatilor
formative. DUI a fost utilizat ca reper complementar pentru accesibilizarea situatiilor de invdtare.
Datele cercetarii sustin aceasta utilizare in contextul analizat, fara a permite afirmatii generale

despre toate stilurile sau nevoile educationale.
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La elevi, scorurile privind practicile didactice si cinci dintre cele sase componente ale
perceptiei de sine au crescut semnificativ. Rezultatele sugereaza o asociere intre participarea la
activitati si evolutia perceptiei de sine, dar performanta academica nu a fost masurata direct.

Valoarea praxiologica a cercetarii consta in posibilitatea utilizarii Programului de
formare, a profilului operational al CII si a instrumentelor de evaluare pentru proiectarea unor
activitati de instruire metacognitiva, feedback, autoevaluare, cooperare si transfer. Adaptarea lor
trebuie realizata in functie de disciplina scolara, varsta elevilor si contextul clasei.

Problema stiintificd solutionatd in cercetare constd in fundamentarea pedagogica a
dezvoltarii CII la elevii din invatimantul primar, prin definirea si operationalizarea profilului
competentei, identificarea dimensiunilor cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale
si reflexive ale acesteia si validarea experimentala a Programului de formare profesionald continua

a cadrelor didactice, in vederea stimularii autonomiei cognitive a elevilor din invatamantul primar.

RECOMANDARI
Cadrelor didactice din invataméantul primar:
- Integrarea sistematica a strategiilor de planificare, monitorizare, recapitulare, verificare si
autoevaluare in activitatile curente de invatare.
Formatorilor implicati in formarea profesionald continua a cadrelor didactice din

e

invatimantul primar:

- Valorificarea Programului de formare profesionald continud a cadrelor didactice pentru
dezvoltarea competentei de a invata sa inveti la elevii din Tnvatimantul primar ca reper flexibil
pentru proiectarea atelierelor aplicative centrate pe dezvoltarea Cil si pe adaptarea interventiilor
la particularititile elevilor.

Managerilor institutiilor de invatamant:

- Sustinerea unor activititi metodice dedicate metacognitiei, autoreglarii si Designului
Universal pentru Invatare, prin comunititi de practicd si schimburi de experienta intre cadre
didactice.

Autorilor de curriculum si decidentilor educationali:

- Includerea explicitd a indicatorilor observabili ai CIi in documentele curriculare,

standardele de evaluare si resursele metodologice destinate ciclului primar.
Cercetatorilor din domeniul stiintelor educatiei:
- Extinderea investigatiilor asupra CII prin studii longitudinale si prin aplicarea modelului

propus in contexte educationale diverse.
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ANEXE

Anexa 1.
GLOSAR DE TERMENI SPECIFICI CERCETARII

Autonomie cognitivd — capacitatea elevului de a lua decizii constiente privind propria
invatare, de a selecta si utiliza strategii adecvate, de a monitoriza progresul si de a-si asuma
responsabilitatea pentru rezultatele obtinute [86].

Autoevaluarea invatarii — proces prin care elevul 1si apreciaza rezultatele si strategiile de
lucru, identifica punctele forte si dificultdtile si stabileste modalitati de imbunatatire a invatarii
[251].

Autoreflectie — analiza constientd a propriilor experiente de invatare, realizata pentru
cognitive [55].

Cercetare pedagogica actionala (CPA) — demers sistematic de investigare si ameliorare a
practicii didactice, realizat de cadrul didactic prin proiectare, actiune, observare, reflectie si
reconsiderarea interventiilor educationale [92; 226].

Competentia-cheie — structurd integrata de cunostinte, abilitati, atitudini si valori necesara
dezvoltarii personale, participarii sociale, continudrii Tnvatarii si adaptarii la contexte noi [256].

Competenta de a invita si inveti (Cif) — In opinia noastra, prin competenta de a invita sa
inveti la elevii din Tnvatamantul primar intelegem un ansamblu integrat de cunostinte, capacitati,
atitudini si valori, organizat prin articularea resurselor cognitive, metacognitive, afectiv-
motivationale, sociale si reflexive, care permite elevului sd-si organizeze, monitorizeze,
autoregleze si evalueze propria Invatare, sa selecteze si sa adapteze strategii, sa valorifice resursele
si sprijinul disponibil si sa transfere achizitiile in contexte diverse, manifestand curiozitate,
motivatie, flexibilitate, reflectie critica si autonomie.

Competente pedagogice pentru dezvoltarea Cii — capacititi profesionale ale cadrului
didactic de a proiecta, organiza, facilita si evalua situatii de invatare care stimuleaza metacognitia,
autoreglarea, reflectia, motivatia si autonomia cognitiva a elevilor [174].

Curriculum centrat pe competente — conceptie curriculara in care finalitdtile,
continuturile, strategiile didactice si evaluarea sunt organizate in raport cu formarea si manifestarea
competentelor elevului [254; 266; 276].

Descriptor al Cif — formulare concretd care descric o manifestare a competentei si
precizeaza ceea ce elevul poate realiza Intr-un anumit context si la un anumit nivel de dezvoltare

[263; 266; 276].
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Designul Universal pentru invﬁtare (DUR) — reper complementar pentru proiectarea
situatiilor de invatare flexibile, accesibile si diferentiate, prin multiple modalitati de implicare,
reprezentare si exprimare [188; 285].

Dimensiunea afectiv-motivationali a Cif — componenti a competentei care include
interesul pentru Invatare, increderea in propriile posibilitati, perseverenta, asumarea efortului si
capacitatea de a depasi dificultatile [86].

Dimensiunea cognitivi a Cil — componenti referitoare la intelegerea, organizarea,
prelucrarea si utilizarea informatiilor, precum si la selectarea strategiilor necesare rezolvarii
sarcinilor de Tnvatare [35].

Dimensiunea metacognitivi a Cif — componenti care presupune constientizarea propriilor
procese cognitive si capacitatea de planificare, monitorizare, control si evaluare a invatarii [55].

Dimensiunea sociali a Cif — componenti manifestata prin cooperare, solicitarea si oferirea
sprijinului, comunicarea strategiilor de lucru si valorificarea feedbackului in activitatile de invatare
[86].

Eficienta metacognitiva — capacitatea elevului de a utiliza constient si adecvat procesele de
planificare, monitorizare si evaluare pentru imbundtatirea rezultatelor si a strategiilor de invatare
[133; 251].

Evaluare formativa — evaluare realizatd pe parcursul invatarii, orientata spre identificarea
progresului si a dificultatilor si spre oferirea feedbackului necesar reglarii activitatii elevului [19].

Indicator operational/observabil — manifestare concretd si identificabila in conduita
elevului, prin care un descriptor al CiI poate fi urmarit, apreciat si valorificat in proiectarea si
evaluarea didactica [263; 266; 276].

invitare autonomi — invitare in care elevul participd activ la stabilirea obiectivelor,
organizarea resurselor si a timpului, alegerea strategiilor, monitorizarea progresului si evaluarea
rezultatelor [83; 85].

invitare autoreglatii — proces activ si constient prin care elevul isi stabileste scopuri, isi
planificd activitatea, aplica strategii, isi monitorizeaza progresul si isi ajusteaza actiunile in functie
de rezultate si feedback [251].

invitare permanenti — proces continuu de dezvoltare a cunostintelor, abilitatilor si
atitudinilor pe parcursul vietii, sustinut de capacitatea persoanei de a invata autonom si reflexiv
[132;256].

invitare reflexivi — invitare bazati pe examinarea experientelor, a strategiilor utilizate si a

rezultatelor obtinute, in vederea formularii concluziilor si a transferului acestora in situatii noi [9].

182



Metacognitie — cunoasterea si constientizarea propriilor procese de gandire si invatare,
impreunad cu capacitatea de a le planifica, monitoriza, controla si evalua [64].

Monitorizarea invatarii — urmarirea sistematica a modului 1n care se desfasoard activitatea
de invatare, a progresului, a erorilor si a dificultdtilor, in scopul ajustarii strategiilor folosite [55].

Motivatie pentru invitare — ansamblu de factori interni si externi care initiaza, orienteaza
si sustin implicarea elevului, perseverenta si interesul pentru realizarea sarcinilor de invatare [86].

Nivel de dezvoltare a Cii — gradul in care elevul manifestd stabil si observabil
componentele cognitive, metacognitive, afectiv-motivationale, sociale si reflexive ale competentei
[86].

Operationalizarea Cii — transpunerea dimensiunilor si descriptorilor generali ai
competentei in indicatori observabili, sarcini, instrumente si criterii utilizabile n proiectarea si
evaluarea didactica [263; 266, 276].

Planificarea invatarii — stabilirea scopurilor, etapelor, timpului, resurselor si strategiilor
necesare pentru realizarea eficientd a unei sarcini de invatare [251].

Principiul alternirii atentiei concentrate cu atentia difuzi — principiu al dezvoltarii CII
care sustine trecerea de la efortul cognitiv dirijat la momente de relaxare si reorganizare mentala,
urmate de revenirea la sarcina de invatare [196; 198].

Principiul divizérii continuturilor de invatat — principiu care presupune structurarea
continuturilor si sarcinilor in unitéti logice, accesibile si progresive, pentru evitarea supraincarcarii
cognitive si facilitarea intelegerii [196; 198].

Principiul recapitulirii — principiu care consolideaza achizitiile prin reveniri sistematice
asupra ideilor, conceptelor si strategiilor invatate si prin conectarea acestora cu noile continuturi
[196; 198].

Principiul sumarizarii — principiu care solicita selectarea ideilor esentiale, formularea
cuvintelor-cheie si exprimarea intr-o forma personala si concentrata a continuturilor invatate [196;
198].

Principiul verificarii — principiu care stimuleaza autoevaluarea, verificarea nivelului de
intelegere, controlul erorilor, valorificarea feedbackului si reglarea strategiilor de invatare [196;
198].

Profilul de formare al absolventului — referential curricular care descrie nivelurile de
dezvoltare a competentelor-cheie asteptate la finalul unui nivel de invatamant si orienteaza

proiectarea si evaluarea curriculara [263; 266; 276].
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Profilul operational al competentei de a Invita sa inveti — constructie conceptuala si
operationali care integreaza dimensiunile, valorile, descriptorii si indicatorii observabili ai CIi la
elevii din Invatdmantul primar [39].

Programul de formare profesionald continud — interventie formativa destinata cadrelor
didactice, elaborata si implementata in cadrul cercetarii pentru dezvoltarea competentei de a invata
sa Tnveti la elevii din invatamantul primar [2].

Reflectie metacognitiva — demers prin care elevul analizeazd modul in care a invatat,
strategiile utilizate, cauzele reusitelor si dificultatilor si posibilitatile de imbunatatire a activitatii
viitoare [55].

Rezilienta in invatare — capacitatea elevului de a mentine sau relua efortul de invatare, de
a gestiona dificultdtile si de a adapta strategiile dupa esecuri sau schimbari de context [77].

Strategie cognitivd — modalitate de prelucrare, organizare, memorare, intelegere sau
aplicare a informatiilor utilizata pentru realizarea unei sarcini de Invatare [139].

Strategie metacognitiva — modalitate prin care elevul isi planifica, monitorizeaza,
controleaza si evalueaza procesele cognitive si eficienta strategiilor de invatare [133; 251].

Transferul invatarii — valorificarea cunostintelor, strategiilor si experientelor dobandite
intr-un context pentru rezolvarea unor sarcini sau probleme in contexte noi [102; 180].

Validare experimentald — verificarea eficientei unei interventii pedagogice prin aplicarea
instrumentelor de cercetare, compararea rezultatelor pretest—posttest si interpretarea statistica a
datelor [15].

Valorile Cii — manifestiri esentiale ale competentei, reflectate in eficienta metacognitiva,

autonomia cognitiva, autoreglarea invatarii, motivatie, reflectie si utilizarea strategiilor eficiente

[86].
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Anexa 2.

Chestionarul de evaluare a competentei pedagogice privind implementarea principiilor
dezvoltirii Cif (CIIP)

Instructiuni: cititi cu atentie itemii de mai jos si oferiti raspunsul care se potriveste cel mai
bine cu modul in care actionati in clasa de elevi. Variantele de raspuns sunt: 1 — deloc sau foarte
rar, 2 — rareori, 3 — potrivit, 4 — deseori, 5 — foarte des sau intotdeauna.

1. Fac pauze de cateva minute, astfel incat elevii sd-si modifice tipul de atentie din modul
concentrat in modul neconcentrat.

2. Gasesc mijloacele adecvate de a atrage atentia elevilor (de exemplu folosesc modalitati
multiple de prezentare a materialelor: auditiv, vizual).

3. Adaptez mijloacele de atragere a atentiei elevilor la nivelul lor de dezvoltare.

4. Dupa primele zece minute de predare, ma opresc si semnalez elevilor un element exterior
care sa le distraga atentia de la continuturile predate.

5. Dupa cinci minute de pauza, reiau predarea continuturilor, asigurdndu-ma ca fiecare elev
este pregatit din nou sa se concentreze.

6. Intéi de toate, la inceputul orei, prezint elevilor imaginea de ansamblu a continutului de
invatat.

7. Ma asigur ca elevii au cunostinte cu privire la lectiile anterioare, astfel incat noile
informatii sd se ataseze peste cele deja cunoscute.

8. Ofer elevilor exemple concrete cu privire la continuturile/conceptele predate.

9. Ofer elevilor oportunitatea de a aplica practic sau de a discuta despre continuturile
invatate, imediat dupa ce le-au fost predate.

10. Repet ideile principale ale lectiei si in alte contexte, acolo unde acestea se potrivesc (de
exemplu, le vorbesc despre ploaie si la disciplina Limba si comunicare, dar si la disciplina Stiintele
naturii).

11. Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa extragd ideea
principala.

12. Dupa predarea unui fragment din continutul de Tnvatat, invit elevii sa scrie pe caiet ideea
principala.

13. Dupa predarea unui fragment din continutul de Tnvatat, invit elevii sa extragd cuvintele-
cheie.

14. Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie pe caiet

cuvintele-cheie.
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15. La finalul predarii, invit elevii sd scrie pe caiet o scurtd compunere din ideile principale
extrase din intreaga lectie.

16. Aloc cinci minute la inceputul lectiei pentru a recapitula lectia anterioara.

17. Ma asigur cd fiecare elev participd activ la lectie, punandu-le intrebari scurte cu privire
la conceptele noi predate.

18. Recapitulez cu elevii ideile principale ale lectiei la fiecare 10 minute.

19. Ma asigur ca fiecare elev a inteles conceptele noi predate.

20. Invit elevii sa preia conceptul nou predat si sd il transfere Intr-un alt domeniu (de
exemplu, comutativitatea adunarii de la matematica, cu comutativitatea jucatorilor pe un teren de
sport).

21. Testez elevii saptdmanal pentru a verifica nivelul lor de cunoastere cu privire la
continuturile predate in acea saptamana.

22. Ofer elevilor exemple din viata reald si ii invit sa le asocieze cu continuturile predate.

23. Invit elevii sd aduca exemple din viata reald, legate de conceptele noi invatate si sa le
discute impreuna.

24. Incurajez elevii s lucreze in grupuri mici (2-4) si sa coopereze in vederea explicarii unor
concepte corelate cu continuturile noi Invatate.

25. Ofer elevilor feedback constructiv dupd fiecare raspuns pe care il formuleaza.
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Anexa 3.

Interpretarea datelor statistice (Pretest) privind valorificarea principiilor dezvoltarii

Cii - cadre didactice

Date ale cercetarii experimentale rezultate din aplicarea initiald a chestionarului
asupra esantionului de cadre didactice din invitimantul primar (pretest)

Item 1: Fac pauze de cdteva minute, astfel incdt elevii sa-si modifice tipul de atentie din
modul concentrat in modul neconcentrat. Se poate observa ca 13,8% dintre cadrele didactice aplica
aceastd tehnica foarte rar, 13,8% aplica tehnica rareori, 29,2% o aplicd moderat, 24,6% o aplica
deseori, iar 18,5% o aplica foarte des.

Comutarea atentiei din modul concentrat in modul difuz (neconcentrat) ajutd elevii sa
diferentieze stdrile 1n care se gasesc pe parcursul invatarii. Modul concentrat presupune focusarea
atentiei asupra celor transmise de profesor sau asupra sarcinii de executat, in timp ce modul difuz
presupune focusarea asupra altor elemente din mediu si iesirea din starea concentratd. Aceasta
trecere de la o stare la alta faciliteaza fixarea informatiei. Modul difuz permite informatiilor sa se
sedimenteze si sd se intrepatrundd cu informatiile deja existente in memoria elevilor. Cadrele
didactice investigate aplica aceasta tehnica in masurd moderata.

Item 2: Gasesc mijloacele adecvate de a atrage atentia elevilor (de exemplu folosesc
modalitati multiple de prezentare a materialelor: auditiv, vizual). Se poate observa ca niciunul
dintre cadrele didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar, 1,5% aplica tehnica rareori, 4,6% o
aplica moderat, 30,8% o aplica deseori, iar 63,1% o aplica foarte des.

Utilizarea de metode multiple de atragere a atentiei elevilor constd in prezentarea
informatiilor sub diferite forme, cum ar fi materiale concrete, mulaje, planse reprezentative, filmari
video, animatii. Toate acestea suscitd interesul elevilor. Mai mult de atat, se muleaza pe nevoile si
stilurile de invatare ale tuturor elevilor, adresdndu-se inclusiv elevilor cu cerinte educationale
speciale sau celor cu dificultati de invatare. Cadrele didactice investigate practica aceastd tehnica
de predare in mare masura, majoritatea aplicand-o deseori sau foarte des.

Item 3: Adaptez mijloacele de atragere a atentiei elevilor la nivelul lor de dezvoltare. Se
poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplicad aceasta tehnica foarte rar sau rareori,
3,1% aplica tehnica moderat, 26,2% o aplica deseort, iar 70,8% o aplica foarte des.

Adaptarea mijloacelor de atragere a atentiei la nivelul de dezvoltare al elevilor se
materializeaza de reguld in utilizarea de tehnici si materiale adecvate pentru varsta elevilor si
pentru disciplina predata. Aflandu-se in stadiul operatiilor concrete, elevii din clasele primare au

nevoie de materiale concrete, de tehnici perceptive de invatare, de obiecte pe care sa le exploreze
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senzorial pentru a putea sd inteleagd continuturile predate. Majoritatea cadrelor didactice
investigate utilizeaza aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 4: Dupa primele zece minute de predare, ma opresc si semnalez elevilor un element
exterior care sa le distraga atentia de la continuturile predate. Se poate observa ca 30,8% dintre
cadrele didactice aplicd aceasta tehnicd foarte rar, 20% aplica tehnica rareori, 36,9% o aplica
moderat, 9,2% o aplica deseori, iar 3,1% o aplica foarte des.

Tehnica intreruperii predarii si a orientdrii atentiei elevilor 1n alta directie este intr-o oarecare
masurd contraintuitiva. Cu toate acestea, reprezintd o metoda eficientd de conectare a elevilor cu
informatiile noi, prin trecerea de la atentia concentratd asupra sarcinii la atentia cétre un alt element
al realitdtii inconjurdtoare, pentru ca apoi sd revina la sarcina de invdtare. Aceastd trecere
faciliteaza Tnvatarea si impiedica instalarea plictiselii. Cele mai multe dintre cadrele didactice nu
practica aceastd metoda, in ciuda efectelor pozitive pe care le are asupra invatarii.

Item 5: Dupa cinci minute de pauzd, reiau predarea continuturilor, asigurandu-ma ca fiecare
elev este pregatit din nou sa se concentreze. Se poate observa ca 7,7% dintre cadrele didactice
aplica aceasta tehnica foarte rar, 7,7% aplica tehnica rareori, 27,7% o aplicd moderat, 24,6% o
aplica deseori, iar 32,3% o aplica foarte des.

Alternarea modurilor de concentrare ajuta elevii sa diferentieze intre modul focusat si modul
nefocusat, permitandu-le sa isi controleze capacitatea de directionare a atentiei si sa-si
imbunatiteasca posibilitatile efective de concentrare. Majoritatea cadrelor didactice investigate
utilizeaza aceastd metoda moderat, deseori sau foarte des.

Item 6: Intdi de toate, la inceputul orei, prezint elevilor imaginea de ansamblu a continutului
de invatat. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplicad aceasta tehnica foarte
rar, 3,1% aplica tehnica rareori, 12,3% o aplica moderat, 24,6% o aplica deseori, iar 60% o aplica
foarte des.

Prezentarea temei de predat la inceputul lectiei constituie o metoda eficienta de introducere
a elevilor in atmosfera de invétare si produce o imagine de ansamblu a celor ce urmeaza a fi
predate, pregatind elevii sd primeascd mai usor continuturile de invatat. Majoritatea cadrelor
didactice investigate aplica aceasta metoda deseori sau foarte des.

Item 7: Ma asigur ca elevii au cunostinte cu privire la lectiile anterioare, astfel incat noile
informatii sa se ataseze peste cele deja cunoscute. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele
didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar si nici rareori, 1,5% aplicd tehnica moderat, 27,7% o

aplica deseort, iar 70,8% o aplica foarte des.
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Verificarea cunostintelor prealabile ale elevilor pregateste intelegerea si memorarea
informatiilor noi. Aceastd tehnicd reactualizeaza la elevi cunostintele pe care le detin deja si
amorseaza memorarea. Majoritatea cadrelor didactice aplica aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 8: Ofer elevilor exemple concrete cu privire la continuturile/conceptele predate. Se
poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar si nici rareori,
1,5% aplica tehnica moderat, 13,8% o aplica deseori, iar 84,6% o aplica foarte des.

Exemplele concrete ajutd elevii sa proceseze informatiile noi si sa le asocieze cu realitatea
in care traiesc. Unul dintre avantajele acestei tehnici il reprezintd gradul mare de adaptabilitate la
nevoile elevilor si la nivelul lor de intelegere. Majoritatea cadrelor didactice investigate utilizeaza
aceasta tehnica foarte des.

Item 9: Ofer elevilor oportunitatea de a aplica practic sau de a discuta despre continuturile
invatate, imediat dupa ce le-au fost predate. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice
nu aplica aceasta tehnica foarte rar si nici rareori, 6,2% aplicd tehnica moderat, 27,7% o aplica
deseori, iar 66,2% o aplica foarte des.

Aplicatiile practice si discutiile suplimentare pe tema continuturilor predate ajuta elevii sa
integreze noile cunostinte si sd le asocieze cu ceea ce stiu deja pe tema respectiva, facilitand
totodatd intelegerea utilitatii conceptelor nou predate. Cea mai mare parte dintre cadrele didactice
investigate utilizeaza aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 10: Repet ideile principale ale lectiei si in alte contexte, acolo unde acestea se potrivesc
(de exemplu, le vorbesc despre ploaie si la disciplina Limba si comunicare, dar si la disciplina
Stiintele naturii). Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceastd tehnica
foarte rar si nici rareori, 4,6% aplica tehnica moderat, 23,1% o aplica deseori, iar 72,3% o aplica
foarte des.

Tehnica repetdrii informatiilor si a translatarii conceptelor de la o disciplind la alta ajuta
elevii sd vada imaginea de ansamblu a acestora si sa-si Imbunatateasca abilitatile de a transfera
informatiile dintr-un domeniu al vietii In altul, transferul de informatii fiind unul dintre elementele
esentiale ale invatarii temeinice. Majoritatea cadrelor didactice investigate utilizeazd aceastd
tehnica deseori sau foarte des.

Item 11: Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa extraga ideea
principald. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplicd aceasta tehnica foarte
rar, 1,5% o aplica rareori, 10,8% aplica tehnica moderat, 35,4% o aplica deseori, iar 52,3% o aplica
foarte des.

Extragerea ideilor principale reprezintd procesul prin care continuturile predate sunt

condensate si stabilizate in propozitii succinte si explicite care contin elementele esentiale ale
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temei. Aceasta tehnicd faciliteaza invatarea de lunga durata, elevii invatand sa invete logic (si nu
mecanic), adesea inlocuind expresiile si cuvintele noi cu unele deja cunoscute. Cea mai mare parte
dintre cadrele didactice investigate aplica aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 12: Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie pe caiet
ideea principala. Se poate observa ca 3,1% dintre cadrele didactice aplica aceasta tehnicd foarte
rar, 3,1% o aplica rareori, 18,5% aplica tehnica moderat, 30,8% o aplica deseori, iar 44,6% o aplica
foarte des.

Notarea in caiete a ideilor principale intareste invatarea, iar elevii isi pot lua astfel notite in
cel mai economic si mai eficient mod, fara a fi nevoiti sa scrie texte exagerat de lungi pe parcursul
predarii, concentrandu-se mai degrabd asupra celor transmise de catre profesor si nu asupra
scrisului. Cadrele didactice investigate aplica aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 13: Dupa predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa extraga
cuvintele-cheie. Se poate observa cad 1,5% dintre cadrele didactice aplica aceasta tehnica foarte rar,
niciunul nu o aplica rareori, 12,3% aplica tehnica moderat, 32,3% o aplica deseori, iar 53,8% o
aplica foarte des.

Extragerea cuvintelor-cheie ii ajutd pe elevi sa identifice informatiile esentiale si sa
diferentieze ideile centrale de detalii, sustinand procesarea si organizarea continutului. Majoritatea
cadrelor didactice investigate aplica aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 14: Dupd predarea unui fragment din continutul de invatat, invit elevii sa scrie pe caiet
cuvintele-cheie. Se poate observa ca 1,5% dintre cadrele didactice aplica aceasta tehnica foarte rar,
niciunul nu o aplica rareori, 23,1% aplica tehnica moderat, 33,8% o aplica deseori, iar 41,5% o
aplica foarte des.

Notarea cuvintelor-cheie 1n caiet sprijina fixarea si organizarea informatiei si ofera elevilor
repere sintetice pentru recapitulare ulterioara. Majoritatea cadrelor didactice investigate aplica
aceastd tehnica deseori sau foarte des.

Item 15: La finalul predarii, invit elevii sa scrie pe caiet o scurta compunere din ideile
principale extrase din intreaga lectie. Se poate observa cd 3,1% dintre cadrele didactice aplica
aceastd tehnicd foarte rar, 7,7% o aplica rareori, 49,2% aplicd tehnica moderat, 20% o aplica
deseori, iar 20% o aplica foarte des.

Redactarea unei scurte compuneri pe baza ideilor principale solicitd elevilor sa selecteze, sa
organizeze si sd reformuleze informatia esentiald, contribuind la integrarea coerentd a
continuturilor lectiei si la exersarea sumarizarii. Cele mai multe dintre cadrele didactice investigate

aplica aceasta tehnicd in masura moderata, aceasta categorie Tnregistrand 49,2% dintre raspunsuri.
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Item 16: Aloc cinci minute la inceputul lectiei pentru a recapitula lectia anterioara. Se poate
observa cd niciunul dintre cadrele didactice nu aplicd aceastd tehnica foarte rar, 1,5% o aplica
rareori, 10,8% aplica tehnica moderat, 16,9% o aplica deseori, iar 70,8% o aplica foarte des.

Recapitularea lectiei anterioare pregateste elevii pentru primirea noilor informatii, le
capteazd atentia si faciliteazad invétarea logica. Majoritatea cadrelor didactice investigate utilizeaza
aceasta tehnica foarte des.

Item 17: Ma asigur ca fiecare elev participa activ la lectie, punandu-le intrebari scurte cu
privire la conceptele noi predate. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica
aceasta tehnica foarte rar si nici rareori, 3,1% o aplicd moderat, 29,2% o aplica deseori, iar 67,7%
o aplica foarte des.

Aceastd tehnica de recapitulare constantd a continuturilor predate contribuie la atragerea
elevilor in procesul de invatare si la asigurarea cd au inteles ceea ce li s-a predat. Reprezinta
totodatd o modalitate coerentd de verificare a nivelului de intelegere al elevilor si impune aplicarea
de alte noi metode in cazul in care elevii nu inteleg pe deplin noile informatii. Majoritatea cadrelor
didactice investigate utilizeaza aceasta tehnica deseori sau foarte des.

Item 18: Recapitulez cu elevii ideile principale ale lectiei la fiecare 10 minute. Se poate
observa ca 3,1% dintre cadrele didactice aplicd aceasta tehnica foarte rar, 23,1% o aplica rareori,
27,7% o aplicd moderat, 27,7% o aplica deseori, iar 18,5% o aplica foarte des.

Reluarea frecventd a ideilor principale ale lectiei ajuta elevii sd-si consolideze memorarea
datelor importante si a informatiilor esentiale din continuturile de invatat. Cele mai multe dintre
cadrele didactice aplica aceasta tehnica moderat sau deseori.

Item 19: Ma asigur ca fiecare elev a inteles conceptele noi predate. Se poate observa ca
niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar si nici rareori, 4,6% o aplica
moderat, 29,2% o aplica deseori, iar 66,2% o aplica foarte des.

Verificarea permanenta a nivelului de intelegere al elevilor, In special a conceptelor noi,
constituie un element esential al procesului de a invata sd inveti. Acest antrenament la clasa
reprezinta un prim pas in obisnuirea elevilor cu tehnica recapitularii si a reluarii informatiilor noi,
pana cand ajung sa le stapaneasca temeinic. Majoritatea cadrelor didactice investigate utilizeaza
aceasta tehnica foarte des.

Item 20: Invit elevii sa preia conceptul nou predat si sd il transfere intr-un alt domeniu (de
exemplu, comutativitatea adunarii de la matematicd, cu comutativitatea jucatorilor pe un teren de
sport). Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar,

1,5% o aplica rareori, 20% o aplica moderat, 38,5% o aplica deseori, iar 40% o aplica foarte des.
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Tehnica transferului de la un domeniu la altul si repetarea mai multor tipuri de transferuri de
la disciplina predata la situatii de viatd tot mai diverse contribuie la o Tnvatare temeinicd si de
durata, elevul fiind astfel ancorat in realitatea Inconjuratoare si intelegand mai bine aplicabilitatea
celor invatate. Majoritatea cadrelor didactice investigate utilizeaza aceastd tehnica deseori sau
foarte des.

Item 21: Testez elevii saptamanal pentru a verifica nivelul lor de cunoastere cu privire la
continuturile predate in acea saptamdnd. Se poate observa cd 1,5% dintre cadrele didactice aplica
aceasta tehnica foarte rar, 7,7% o aplica rareori, 27,7% o aplica moderat, 21,5% o aplica deseori,
iar 41,5% o aplica foarte des.

Testarea frecventa ajutd la identificarea nivelului de insusire a informatiilor noi la elevi, dar
si la acoperirea eventualelor goluri de cunoastere acolo unde este cazul. Spre deosebire de
evaludrile la final de modul sau de capitol, testarile succinte si frecvente care au loc imediat dupa
predarea continuturilor ajuta elevii sa invete profund si sa elucideze situatiile mai dificil de inteles.
Acest tip de mini-evaludri testeaza daca elevii au inteles cu adevarat noile concepte si daca le pot
aplica in domenii diverse ale realitatii. Problemele abordate pe parcursul acestor evaluari se cer a
fi creative, elevii fiind solicitati sd ofere exemple si nu sa prezinte ad literam notiunile pe care le-
au avut de invatat. Multe dintre cadrele didactice investigate utilizeaza aceasta metodd moderat
sau foarte des.

Item 22: Ofer elevilor exemple din viata reala si ii invit sa le asocieze cu continuturile
predate. Se poate observa ca 1,5% dintre cadrele didactice aplica aceastd tehnica foarte rar,
niciunul nu o aplica rareori, 3,1% o aplica moderat, 27,7% o aplica deseori, iar 67,7% o aplica
foarte des.

Racordarea conceptelor si a informatiilor noi la problematica vietii reale faciliteaza
intelegerea continuturilor de invatat, dar si a sensului invatarii In general, rdspunzand la intrebarea:
,»de ce trebuie sa invat aceste lucruri?”. Majoritatea cadrelor didactice investigate aplica aceasta
tehnica deseori sau foarte des.

Item 23: Invit elevii sa aduca exemple din viata reala, legate de conceptele noi invatate i
sa le discute impreund. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceasta
tehnica foarte rar, 1,5% o aplica rareori, 9,2% o aplica moderat, 20% o aplica deseori, iar 69,2% o
aplica foarte des.

Testarea elevilor prin intermediul exemplelor din viata personald ajutd elevii sa invete
temeinic prin ancorarea in realitate si prin intelegerea sensului invatarii. Contributia personala pe

care elevii o aduc astfel procesului de predare-invatare ii va ajuta sa se simtd importanti si
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valorizati, implicandu-se mai atent si mai profund in invatare. Cele mai multe dintre cadrele
didactice utilizeaza aceasta tehnica foarte des.

Item 24: Incurajez elevii sd lucreze in grupuri mici (2-4) si si coopereze in vederea explicdrii
unor concepte corelate cu continuturile noi invatate. Se poate observa ca niciunul dintre cadrele
didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar, 3,1% o aplica rareori, 23,1% o aplica moderat, 30,8%
o aplica deseori, iar 43,1% o aplica foarte des.

Testarea si antrenarea in grup a elevilor are efecte benefice asupra invatarii de profunzime si
a intelegerii conceptelor noi. Cooperarea dintre elevi, inclusiv pe parcursul testarii, faciliteaza
schimbul de idei si are potentialul de a acoperi golurile posibile ale unora dintre elevi. Majoritatea
cadrelor didactice investigate utilizeaza aceasta tehnicd moderat, deseori sau foarte des.

Item 25: Ofer elevilor feedback constructiv dupa fiecare raspuns pe care il formuleaza. Se
poate observa ca niciunul dintre cadrele didactice nu aplica aceasta tehnica foarte rar si nici rareori,
1,5% o aplica moderat, 21,5% o aplica deseori, iar 76,9% o aplica foarte des.

Feedbackul constructiv reprezintd una dintre cele mai eficiente metode de incurajare a
invatarii si de a invata cum se nvata. Astfel, elevii pot afla in timp real unde mai au de aprofundat
si unde stdpanesc temeinic conceptele noi, dar si pe cele deja invatate. Majoritatea cadrelor

didactice investigate folosesc aceasta tehnica foarte des.
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Anexa 4.

Testul privind frecventa practicilor didactice asociate principiilor dezvoltarii Cit,
raportata de elevi (TFPD)

Instructiuni: Citeste fiecare propozitie si gandeste-te cat de des se intdmpla acel lucru la ore.
Alege raspunsul care se potriveste cel mai bine cu ceea ce se Intdmpla in clasa ta. Daca nu intelegi
o0 propozitie, poti cere sd ti se explice. Nu exista raspunsuri bune sau gresite. Variantele de raspuns
sunt: 1 — niciodata sau aproape niciodata, 2 — rar, 3 — uneori, 4 — des, 5 — foarte des sau mereu.

La ore, doamna invatatoare:

1. In timpul lectiei, doamna invatatoare face o pauzi scurti inainte sa continuam.

2. Doamna Invatatoare foloseste imagini, povesti, obiecte sau alte lucruri ca sa ne ajute sa
fim atenti.

3. Dupa o pauza scurtd, doamna Invatatoare continuad lectia si ne ajuta sa fim din nou atenti.

4. La inceputul orei, doamna invatatoare ne pune intrebari despre ce am invéatat inainte.

5. Cand ne explica ceva nou, doamna invatatoare ne da exemple usor de inteles.

6. Doamna invatatoare vorbeste despre acelasi lucru si la alte ore, atunci cand se potriveste.

7. Dupa ce ne explica o parte din lectie, doamna invatatoare ne cere sd scriem ideea cea mai
importanta.

8. Dupa ce ne explica o parte din lectie, doamna Tnvatatoare ne cere sd scriem cuvintele cele
mai importante.

9. La sfarsitul lectiei, doamna invatatoare ne cere sd scriem cateva propozitii despre ce am
invatat.

10. La Inceputul lectiei, doamna invatatoare ne ajutd sa ne amintim ce am invatat la lectia
trecuta.

11. In timpul lectiei, doamna invititoare se opreste ca si repetim impreuni lucrurile
importante.

12. Doamna invétatoare ne cere sa folosim ce am invatat si in alte situatii, de exemplu la o
alta materie sau in viata de zi cu zi.

13. Doamna invétdtoare verificd ce am Invatat in timpul saptdmanii, prin intrebari sau
exercifil.

14. Doamna invatatoare ne cere sd ddm exemple din viata noastra despre ceea ce invatam.

15. Dupa ce raspundem, doamna invatatoare ne spune ce am facut bine si ne explica ce nu

am inteles.
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Anexa S.

Date statistice privind rezultatele testarii elevilor (Pretest)

Datele de mai jos sunt prezentate ca distributii ale raspunsurilor elevilor privind frecventa
unor practici didactice concrete. Aceste raspunsuri nu reprezinta evaluari realizate de elevi asupra
nivelului de implementare a principiilor; asocierea fiecarui item cu principiul corespunzator este
realizata la nivelul analizei cercetdtorului, in concordanta cu structura instrumentului [110; 198].

Item 1: In timpul lectiei, doamna invdtdtoare face o pauzd scurtd inainte sd continudm. Se
poate observa cd niciun elev nu a ales pentru aceastd practicd varianta ,,niciodatd sau aproape
niciodata”, 1,5% dintre elevi au ales varianta ,,rar”’, 5,9% au ales varianta ,,uneori”, 42,6% au ales
varianta ,,des”, iar 50% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventa ridicata a pauzelor in timpul predarii. Majoritatea
elevilor au raportat ca aceasta practica apare deseori sau foarte des.

Item 2: Doamna invatatoare foloseste imagini, povesti, obiecte sau alte lucruri ca sa ne ajute
sd fim atenti. Se poate observa ca niciun elev nu a ales pentru aceasta practica variantele ,,niciodata
sau aproape niciodata” sau ,,rar”, 2,9% au ales varianta ,,uneori”, 39,7% au ales varianta ,,des”, iar
57,4% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Réspunsurile elevilor indica o frecventd ridicatd a utilizarii unor modalitati variate de
atragere a atentiei. Majoritatea au raportat ca aceste practici apar deseori sau foarte des.

Item 3: Dupa o pauza scurta, doamna invatatoare continua lectia si ne ajuta sa fim din nou
atenti. Se poate observa ca niciun elev nu a ales pentru aceastd practica variantele ,,niciodata sau
aproape niciodatd” sau ,,rar”, 4,4% au ales varianta ,,uneori”, 14,7% au ales varianta ,,des”, iar
80,94% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Cei mai multi elevi au raportat cd, dupa pauza, invatatoarea reia predarea si urmareste
revenirea atentiei asupra lectiei, aceasta practica fiind indicatd cel mai frecvent ca avand loc foarte
des.

Item 4: La inceputul orei, doamna invatatoare ne pune intrebari despre ce am invatat inainte.
Se poate observa ca 11,8% dintre elevi au ales varianta ,,niciodatd sau aproape niciodata”, 16,2%
au ales varianta ,,rar”, 30,9% au ales varianta ,,uneori”, 33,8% au ales varianta ,,des”, iar 7,4% au
ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Réspunsurile elevilor indica faptul ca intrebarile din lectiile anterioare sunt utilizate la
inceputul orei cu o frecventa preponderent moderata sau ridicata.

Item 5: Cdnd ne explica ceva nou, doamna invatatoare ne da exemple usor de inteles. Se

X%

poate observa ca 4,4% dintre elevi au ales varianta ,,niciodata sau aproape niciodata”, 20,6% au
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ales varianta ,,rar”, 33,8% au ales varianta ,,uneori”, 29,4% au ales varianta ,,des”, iar 11,8% au
ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Réspunsurile elevilor indicd faptul cd exemplele concrete sunt utilizate cu o frecventa
predominant moderata sau ridicatd pentru sprijinirea intelegerii temei.

Item 6: Doamna invatatoare vorbeste despre acelasi lucru si la alte ore, atunci cdand se
potriveste. Se poate observa cd 1,5% dintre elevi au ales varianta ,niciodatd sau aproape
niciodata”, 4,4% au ales varianta ,,rar”’, 2,9% au ales varianta ,,uneori”, 10,3% au ales varianta
,,des”, iar 80,9% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Réspunsurile elevilor indicd o frecventd foarte ridicatd a reludrii ideilor principale in
contexte disciplinare diferite, practica asociata transferului informatiilor intre domentii.

Item 7: Dupa ce ne explica o parte din lectie, doamna invatatoare ne cere sa scriem ideea
cea mai importanta. Se poate observa ca 75% dintre elevi au ales varianta ,,niciodatd sau aproape
niciodata”, 5,9% au ales varianta ,,rar”, 2,9% au ales varianta ,,uneori”, 2,9% au ales varianta
,,des”, iar 13,2% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventa foarte scdzuta a solicitarii de a nota ideea principala
dupa un fragment predat.

Item 8: Dupa ce ne explica o parte din lectie, doamna invatatoare ne cere sa scriem cuvintele
cele mai importante. Se poate observa cd 1,5% dintre elevi au ales varianta ,,niciodata sau aproape
niciodata”, 5,9% au ales varianta ,,rar”, 22,1% au ales varianta ,,uncori”’, 23,5% au ales varianta
,,des”, iar 47,1% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor privind solicitarea de a nota cuvintele-cheie se distribuie de la ,,uneori”
la ,,foarte des sau mereu”, cu predominanta categoriei foarte des.

Item 9: La sfarsitul lectiei, doamna invatatoare ne cere sa scriem cdteva propozitii despre
ce am invatat. Se poate observa ca 1,5% dintre elevi au ales varianta ,,niciodata sau aproape
niciodatd”, 5,9% au ales varianta ,,rar”’, 8,8% au ales varianta ,,uneori”’, 29,4% au ales varianta
,,des”, iar 54,4% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica faptul ca scrierea catorva propozitii despre ceea ce au invatat
este raportata cel mai frecvent ca avand loc des sau foarte des.

Item 10: La inceputul lectiei, doamna invatatoare ne ajuta sa ne amintim ce am invatat la
lectia trecuta. Se poate observa cd 4,4% dintre elevi au ales varianta ,,niciodatd sau aproape
niciodata”, niciun elev nu a ales pentru aceastd practica varianta ,,rar”, 5,9% au ales varianta
,uneori”, 32,4% au ales varianta ,,des”, iar 57,4% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventd ridicatd a recapituldrii la inceputul lectiei,

majoritatea alegand variantele ,,des” sau ,,foarte des sau mereu”.
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Item 11: In timpul lectiei, doamna invitditoare se opreste ca sd repetidm impreund lucrurile
importante. Se poate observa ca niciun elev nu a ales pentru aceasta practica varianta ,,niciodata
sau aproape niciodata”, 1,5% dintre elevi au ales varianta ,,rar”, 5,9% au ales varianta ,,uneori”,
16,2% au ales varianta ,,des”, iar 76,5% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventa foarte ridicata a recapitularii ideilor principale pe
parcursul lectiei.

Item 12: Doamna invatatoare ne cere sa folosim ce am invatat si in alte situatii, de exemplu
la o alta materie sau in viata de zi cu zi. Se poate observa ca 4,4% dintre elevi au ales varianta
,hiciodata sau aproape niciodatda”, 1,5% dintre elevi au ales varianta ,,rar”, 13,2% au ales varianta
,uneori”’, 25% au ales varianta ,,des”, iar 55,9% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventa ridicata a solicitarii de a aplica informatiile noi in
alte contexte sau domenii, majoritatea raportand aceasta practica ca ,,des” sau ,,foarte des sau
mereu”.

Item 13: Doamna invatatoare verifica ce am invatat in timpul saptamdnii, prin intrebari sau
exercitii. Se poate observa ca 2,9% dintre elevi au ales varianta ,,niciodatd sau aproape niciodata”,
11,8% dintre elevi au ales varianta ,,rar”, 19,1% au ales varianta ,,uneori”, 22,1% au ales varianta
,,des”, iar 44,1% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica faptul ca verificarea celor invétate in timpul sdptimanii este
intalnita frecvent, cea mai mare pondere fiind in categoria ,,foarte des sau mereu”.

Item 14: Doamna invatatoare ne cere sa dam exemple din viata noastra despre ceea ce
invatam. Se poate observa cd 2,9% dintre elevi au ales varianta ,,niciodata sau aproape niciodata”,
11,8% dintre elevi au ales varianta ,,rar”’, 14,7% au ales varianta ,,uneori”’, 19,1% au ales varianta
,,des”, iar 51,5% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Raspunsurile elevilor indica o frecventa ridicata a utilizarii si discutdrii exemplelor din viata
reald, categoria ,,foarte des sau mereu” inregistrand cea mai mare pondere.

Item 15: Dupa ce raspundem, doamna invatatoare ne spune ce am facut bine §i ne explica
ce nu am inteles. Se poate observa ca 2,9% dintre elevi au ales varianta ,,niciodatd sau aproape
niciodata”, 19,1% dintre elevi au ales varianta ,,rar”, 13,2% au ales varianta ,,uneori”’, 14,7% au
ales varianta ,,des”, iar 50% au ales varianta ,,foarte des sau mereu”.

Réspunsurile elevilor indica faptul ca explicarea raspunsurilor si precizarea aspectelor
realizate corect sunt raportate frecvent, jumatate dintre elevi alegand categoria ,,foarte des sau

mereu’.
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Anexa 6

Chestionarul DUT pentru profesori

Instructiuni: Stimati profesori, va rugdm sa cititi itemii de mai jos si sd raspundeti in
concordantd cu modelul dumneavoastra de lucru in raport cu elevii. Va rugam sa fiti cat mai onesti.
Nu exista raspunsuri corecte sau gresite.

Variante de raspuns:
1 —deloc, 2 — in mica masura, 3 — potrivit, 4 — in mare masura, 5 — Intotdeauna.
1. Le permit elevilor sa foloseasca tehnologia (laptop, calculator, tabletd, smartphone etc.) pentru
a efectua unele activitdti In clasa sau pentru a-si completa testele sau evaluarile.
2. Postez online versiunile electronice ale materialelor aditionale si ale materialelor de curs
predate, astfel Incat elevii sa le poatad vizualiza oricand.
3. Folosesc tehnologia astfel incat materialele de invatat sa fie disponibile in diferite formate
(inregistrari video, audio, documente word etc.).
4. Folosesc tehnologia interactiva pentru a facilita participarea si comunicarea elevilor.
5. Creez cat mai multe oportunitati si cat mai diferite pentru a-i implica pe elevi 1n activitatea de
predare-invatare.
6. Sunt atent/a la elevii cu care lucrez pentru a preintdmpina eventualele bariere fizice sau
emotionale cu care se pot confrunta.
7. Folosesc o mare diversitate de forme de instruire pe langa cele obisnuite (activitdti de grup,
activitati practice, lucru in perechi, feedback din partea celorlalti elevi).
8. Suplimentez informatiile predate elevilor cu mijloace vizuale (fotografii, filme, diagrame,
simuldri interactive).
9. Creez cat mai multe oportunitati pentru ca elevii din clasa sa Invete in perechi.
10. Incurajez elevii sa formeze grupuri de lucru in care si-si explice singuri anumite elemente ale
lectiilor.
11. Organizez grupuri de maxim patru elevi, in care acestia discuta ideile principale ale temei predate.
12. Creez cat mai multe oportunititi pentru ca elevii sa contribuie la predarea lectiei si s
impartaseascd din informatiile pe care le-au descoperit ei singuri.
13. Le permit elevilor sa-si dovedeascd abilitatile si cunostintele prin alte modalitati decat cele
traditionale (eseuri, portofolii, jurnale).
al elevilor.
15. Ofer elevilor oportunitatea de a se evalua reciproc si de a-si oferi feedback.

16. Stabilesc criterii de evaluare diferentiate in functie de nivelul de dezvoltare al fiecarui elev.
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Anexa 7.

Metodologia implementarii programului de formare

Argument

Acest program de formare continud se adreseazd cadrelor didactice din Tnvatdmantul primar.
Programul, prin scopul si obiectivele sale, este in concordantd cu cadrul normativ aplicabil
perioadei de implementare a cercetarii (2023-2024), in special cu art. 185 din Legea
invatdmantului preuniversitar nr. 198/2023 [261], care reglementeazd formarea continud si
dezvoltarea profesionala a cadrelor didactice din invatamantul preuniversitar.

Cadrul conceptual-metodologic al abordarii problematicii dezvoltarii Cil la cadrele didactice
este asigurat de conceptiile cu privire la perfectionarea si dezvoltarea profesionald ca un continuum
profesional care conditioneaza evolutiv cariera didactica. Fundamentarea teoretica a programului
a inclus conceptii care depasesc abordarea de tip traditional a procesului de formare continua a
personalului didactic (predominant behavioristd si academica), orientandu-se inspre paradigme
moderne, care pun accent pe latura pragmatica, personald, reflexiva si creativa a procesului de
formare.

Prezentul program incorporeaza conceptia programului The Cognitive Research Trust
Program (CoRT) al lui Edward de Bono. Programul si-a dobandit numele de la organizatia lui de
Bono, Cognitive Research Trust si contine aproximativ 60 de strategii de gandire organizate in
sase niveluri. Lectiile de gandire CoRT au fost folosite in ultimii 30 de ani in intreaga lume pentru
predarea directd a gandirii ca abilitate de bazd. De Bono vede doua conditii principale pentru
succesul lectiilor: un interes din ce in ce mai mare pentru predarea gandirii ca o abilitate de baza
si natura practica a lectiilor. Lectiile folosesc situatii familiare si prezentari foarte scurte pentru a
stabili contextul 1n care pot fi utilizate instrumentele. Acest program cuprinde sase unitati, in care
fiecare parte include zece lectii. Cele sase unitdti se concentreazd pe mai multe dimensiuni ale
gandirii, cum ar fi interactiunea, creativitatea, organizarea, actiunea, informatia si sentimentul.

Un alt reper utilizat in conceperea programului este Tactics for Thinking, program de
dezvoltare a abilitatilor de gindire initiat sub coordonarea lui Robert Marzano in 1985. Acesta
propune tactici orientate spre optimizarea proceselor cognitive si poate fi valorificat in prezenta
cercetare prin activitati care sustin invitarea constient, analiza continutului si rationamentul. in
cadrul programului de formare, au fost preluate doar acele proceduri compatibile cu dezvoltarea
CII la elevii din invitimantul primar, fiind adaptate la specificul formarii cadrelor didactice si la
particularitatile de varsta ale elevilor.

Descrierea programului

Obiectivele generale ale programului
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1. Dezvoltarea cunoasterii profesorilor cu privire la conceptele-cheie, abordarile si teoriile
referitoare la Cll;

2. Dezvoltarea cunoasterii profesorilor cu privire la dimensiunile psihologice si pedagogice
ale CIi

3. Dezvoltarea competentelor profesorilor pentru abordarea CII dintr-o perspectiva
integratoare, ca parte a procesului de invatare activa.

Obiective specifice

1.1 Sa 1si identifice experientele cotidiene si sd isi valorifice resursele pentru dezvoltarea
Cil;

1.2 Sa transfere si sa adapteze dimensiunile mentionate anterior la elevii din clasele
primare;

2.1 Sa isi identifice experientele cotidiene cu accent pe trairile psihice si pe resursele
psihologice personale pentru dezvoltarea Cil;

2.2 Sa transfere si sa adapteze dimensiunile mentionate anterior la elevii din clasele
primare;

3.1 Sa asimileze tehnicile de dezvoltare a Cii

3.2. Sa inteleagi si sa isi insuseasca principiile de baza ale dezvoltarii Cii;

3.3 Sa aplice practic tehnicile si strategiile specifice Cil la elevii din clasele primare.

Competente generale si specifice

La sfarsitul programului, cadrele didactice vor demonstra urméatoarele competente:

a. Competente profesionale:

1. Cunoastere, intelegere si utilizare a limbajului specific

- utilizeaza corect vocabularul specific referitor la CIi

- intelege diferenta dintre cunoasterea stiintifica si cunoasterea comuna a Cil

2. Explicare si interpretare

- explici deosebirile dintre modalititile de manifestare a CiI

- interpreteazi si argumenteaza modul in care CII influenteaza performanta.

3. Aplicare, transfer si rezolvare de probleme

- concepe si elaboreaza diferite tipuri de discurs stiintific pe tema CII

4. Reflectie criticd si constructiva

- analizeaza critic-constructiv opinii cu privire la Cil asa cum sunt abordate in literatura de
specialitate

- formuleazi judeciti de valoare cu privire la factorii si variabilele asociate CIl

5. Creativitate si inovare
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- realizeaza materiale de suport prin restructurarea personalizatd si originala a opiniilor
argumentate stiintific

- concepe scheme de argumentare a propriilor opinii si modele explicative ale argumentelor
specialistilor in cunoasterea stiintifica in psihologie.

b. Competente transversale

6. Autonomie si responsabilitate

- autonomie si independenti in analiza Cii

- autonomie si independenta in cautarea informatiilor relevante pentru Cil

7. Interactiune sociala

- competente de comunicare scrisd si orala

- competente de relationare si lucru in echipa

- respecta regulile, normele etice si legislatia in vigoare referitoare la activitatea de cercetare
in mediul academic

8. Dezvoltare personala si profesionala

- manifestd autocontrol in procesul de invatare

- manifesta capacitate de analiza reflexiva a propriei activitati de Invatare

Strategii de formare - sistemul metodologic de realizare a programului

Metodologia propusa pentru realizarea activitatilor de instruire va asigura un grad Tnalt de:

- interactivitate (exercitii practice, joc de rol, discutii, brainstorming, studii de caz, jocuri de
simulare, explicatia, conversatia euristica, discutia colectiva, problematizarea s.a.), astfel incat, pe
tot parcursul activitatilor, cursantii sd poatd adresa Intrebari formatorilor si sa identifice solutii
aplicabile in situatii didactice concrete, centrate pe dezvoltarea Cil, metacognitie, autoreglare,
planificarea si monitorizarea invatarii, feedback formativ si reflectie asupra Invatarii,

- formatorii vor aborda tematica in mod flexibil, in raport cu nevoile de formare ale
participantilor; pe baza feedbackului oferit de acestia, formatorii vor adapta continutul activitatilor
de formare pentru atingerea rezultatelor preconizate;

- activitdtile de formare vor fi insotite de suporturi de invatare, care vor contine explicatii
despre instrumentele si tematicile abordate; aceste documente pot fi folosite ulterior de catre
participanti ca informatii de referinta pentru explicarea instrumentelor si a conceptelor dezvoltate
sau ca manual de studiu pentru cei interesati de a cunoaste mai multe despre tematica respectiva,
totodatd participantii vor primi material-suport de lucru la clasd pentru modulele din acest

program;
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- programul nu se va axa exclusiv pe concepte si teorii, ci, mai degraba, formatorii vor utiliza
exemple concrete si studii de caz; aceasta abordare le ofera participantilor o mai buna intelegere,
crescand gradul de interes si de participare al acestora.

Se vor utiliza metode activ-participative si de invatare prin cooperare: explicatia, conversatia
euristica, discutia in grup, problematizarea, simularea, brainstormingul, studiul de caz, activitétile
experientiale, jocul de rol si prezentdrile PowerPoint. Activitatile frontale vor alterna cu activitéti
in grupe si in perechi, precum si cu activitati individuale, in functie de obiectivele fiecarei secvente
de formare.

Formatul general al sesiunilor de formare este:

Introducere: locul temei in structura programului de formare (clarificarea asteptarilor si a
nelamuririlor, stabilirea regulilor de lucru, activitati de intercunoastere si energizare);

Prezentare — tematica abordata;

Activitatea individuala sau de grup a cursantilor;

Debriefing: lectii invatate.

Resurse: fise de lucru, linkuri catre materiale video, materiale bibliografice si alte resurse
utile, valorificabile atat in timpul programului, cat si ulterior.

Evaluare de modul.

Metode si tehnici de formare utilizate

1. Metode centrate pe formator

Metodele centrate pe formator pozitioneaza cadrul didactic/formatorul in centrul procesului
educational, evidentiind importanta activitatii acestuia, respectiv a modului in care abordeaza
temele programului, stabilind interdependentele si raporturile pertinente intre cunostintele
anterioare si cele care urmeaza sa fie asimilate, dar si Intre secventele programului.

Se utilizeaza:

- Prelegerea - prelegerea magistrala; prelegerile dialog, dezbatere sau discutie; prelegerile cu
demonstratii (ilustratii) vii si aplicatii;

- Demonstratia didactica - folosirea unui material didactic sugestiv si relevant, potrivit
situatiei de invatare, asigura intr-o mare masurd premisele unei activitati didactice eficiente, alaturi
de prezentarea continutului stiintific intr-o forma potrivita particularitatilor celor care invata.

- Studiul de caz - avantajele acestei metode sunt reprezentate prin formarea la cursanti a
capacitatii de analiza si sinteza, stimuland aplicabilitatea; dezavantajele studiului de caz se referd
la situatiile in care cursantii deviaza de la subiect si pot ajunge la concluzii eronate.

- Simularea (jocul de rol sau dramatizarea didactica) - invatarea modurilor de gandire, traire,

actiune specifice unui anumit statut; dezvoltarea empatiei si capacitatii de intelegere a opiniilor,
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trairilor si aspiratiilor celorlalti; stimularea atitudinii de a surprinde, Intelege si evalua orientarile
valorice ale partenerilor in interactiune;

2. Metode centrate pe grup

Metodele centrate pe grup au In vedere cooperarea cursantilor sub indrumarea formatorului.

- Brainstorming-ul

- Piramida (Bulgarele de zapada)

- Metoda acvariului

- Discutia in grup

Se va recurge la urmatoarele forme de invétare:

- Invitarea activa

- Invatare prin experienta

- Invitarea prin colaborare

- Invitarea autodirijata

- Invitare bazati pe probleme - dezvolta gandirea critica si capacitatea de luare a deciziilor.
Cursantii analizeaza probleme autentice, aplica achizitiile teoretice In contexte profesionale
concrete si argumenteaza solutiile propuse.

- Invitare bazati pe joc

Metode/exercitii utilizate:

- Think-Pair-Share - incurajeaza colaborarea si invatarea intre egali; cursantii se gandesc la
o Intrebare sau o problema individual, se fac pereche pentru a-si discuta gandurile, apoi
impartasesc cunostintele lor cu grupul mai larg; aceastd metoda combind activitati de invatare
sociala precum colaborarea si reflectia intr-un mod care scoate in evidentd punctele forte ale
ambelor modalitati.

- Interviuri in trei etape - interviurile in trei pasi le permit cursantilor sa aplice diferite
strategii de chestionare si sa reflecte asupra intelegerii; acestia actioneaza, pe rand, ca intervievator,
intervievat si observator, analizdnd modalitatile prin care elevii isi planifica, monitorizeaza si
evalueaza propria Invatare. Metoda sustine implicarea activa, reflectia metacognitiva si formularea
feedbackului formativ.

- Studii de caz - utilizarea studiilor de caz le permite cursantilor sd aplice concepte n scenarii
din lumea reald; aceastd strategie Incurajeazd gandirea criticd si abilitatile de rezolvare a
problemelor, legind invatarea teoreticd de aplicarea practicd; studiile de caz ar trebui sa fie
concepute pentru a se potrivi cu vietile si experientele participantilor la program, permitandu-le
sa-si ofere propriile perspective personale; acest lucru le permite sa se implice emotional si

intelectual in subiectul in discutie, iar invatarea este probabil s ramana.

203



- Joc de rol - contribuie la dezvoltarea empatiei si a capacitdtii de solutionare a problemelor.
Prin asumarea unor roluri diferite, cursantii analizeaza situatii educationale complexe, formuleaza
alternative de interventie si isi exerseaza capacitatea de decizie pedagogica.

- Invitare bazata pe probleme - dezvolti gandirea critica si capacitatea de luare a deciziilor.
Cursantii analizeaza probleme autentice, aplicd achizitiile teoretice in contexte profesionale
concrete si argumenteaza solutiile propuse.

- Simulari - simuldrile si activitdtile de tip joc didactic creeazd contexte de invatare
interactive si motivante. Aceste metode permit exersarea unor situatii profesionale, analiza
consecintelor deciziilor si transferul achizitiilor in practica didactica.

- Predarea de la egal la egal - consolideaza intelegerea si increderea in propriile achizitii.
Prin explicarea continuturilor catre colegi, cursantii isi clarifica ideile, primesc feedback si 1si
dezvolta competentele de comunicare pedagogica.

- Dezbateri si discutii - dezbaterile si discutiile incurajeaza participarea si analiza activa,
stimuleazd gandirea critica si capacitatea de a formula si argumenta puncte de vedere privind
invatarea, autoreglarea si practica didactica.

- Sesiuni de brainstorming - stimuleaza creativitatea si generarea de idei; favorizeaza
deschiderea mintii, incurajand cursantii sa ia in considerare diverse posibilitati si solutii; este vital
sa nu se facd nicio judecata de valoare asupra sugestiilor cursantilor, ci pur si simplu sa se grupeze
si sa se enumere ideile acestora; odata ce toata lumea si-a spus cuvantul, formatorul si cursantii
pot incepe sa identifice teme comune si idei recurente.

Forme si modalitati de evaluare utilizate in program

Scopurile activitatii de evaluare sunt:

- aprecierea cursantilor prin criterii sintetice si coerente cu obiectivele programului de
formare si cu rezultatele invatdrii integrate in competentele specifice ale fiecarui modul;

- punerea participantilor in contact cu situatii autentice din activitatea didactica, in vederea
analizarii si solutiondrii problemelor privind dezvoltarea CIi, metacognitia, autoreglarea,
planificarea si monitorizarea invatarii, feedbackul formativ si reflectia asupra invatarii, prin
valorificarea propriului potential profesional;

- verificarea gradului de operationalitate a achizitiilor invatarii dobandite;

- autoevaluarea fiecdrui participant, ca premisa pentru situatiile in care cadrele didactice vor
actiona autonom in propriile contexte profesionale;

- capacitatea de cooperare inter- si intra-grupuri, disponibilitatea pentru lucrul in echipa.

Strategiile de evaluare adoptate, concretizate in fisa de evaluare si in portofoliu, vizeaza atat

evaluarea scrisd, cat si evaluarea practica, precum si observarea continud si sistematicd a
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cursantilor. Evaluarea continud si cea finald sunt corelate cu obiectivele programului si cu
competentele vizate.

Fiecare cursant va elabora un portofoliu pe care il va prezenta comisiei de evaluare, punand
in valoare cunostintele, competentele si abilitatile formate si demonstrand dobéandirea
competentelor prestabilite ale modulelor programului de formare.

Structura portofoliului:

- fise de lucru individuale si de grup;

- aplicatii rezolvate;

- sarcini de lucru rezolvate de cursant si corectate de formatori si/sau colegi;

- rezultatele documentarii si studiului individual, autoreflectii;

- reflectii critice privind proiectarea si aplicarea strategiilor de dezvoltare a Cil,
metacognitiei, autoreglarii, planificérii si monitorizarii invatarii, feedbackului formativ si
reflectiei asupra invatarii.

Aprecierea portofoliului si a sustinerii proiectului/temei/lucrarii se face prin calificative
(excelent, foarte bine, bine, suficient, insuficient).

Structura si continutul programului de formare

Modulul 1. Dimensiunile structurale ale competentei de a invita sa inveti

1.1 Dimensiunea cognitiva (identificarea nivelului de dezvoltare al elevilor si a abilitatilor
acestora; alegerea strategiilor optime de imbunatatire a abilitatilor cognitive ale elevilor; strategii
de invatare si orientare catre schimbare);

1.2 Dimensiunea afectiva (motivatia pentru invatare, conceptul de sine si stima de sine,
mediul educational si relatia profesor-elev; strategii de dezvoltare socioemotionald);

1.3. Dimensiunea metacognitiva (rezolvarea de probleme, monitorizarea, increderea
metacognitiva).

Modulul 2. Capacitatea de a organiza propria invatare

2.1 Managementul informatiilor

2.2 Managementul timpului

2.3 Invitarea prin colaborare

Modulul 3. Strategii si tactici specifice competentei de a invata sd inveti

3.1. Controlul atentiei,

3.2. Procesarea profunda,

3.3. Memoria,

3.4. Puterea gandirii,

3.5. Stabilirea obiectivelor,
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3.6. Responsabilitatea pentru propria invatare.

Modulul 4. Planificarea si organizarea activitatilor pe baza principiilor dezvoltarii cit

4.1 Principiul alterndrii atentiei difuze cu atentia concentrata;

4.2 Principiul divizarii continuturilor de Invatat

4.3 Principiul sumarizarii

4.4 Principiul recapitularii

4.5 Principiul verificarii

Proceduri generale:

1. Se incepe cu un exemplu care ilustreazi abilititile necesare dezvoltarii Cii in fiecare
activitate.

2. Se oferd o idee simpld despre principiul dezvoltirii CII folosit sau despre subiectul
lectiei/activitatii.

3. Se face instruirea pentru invatare colaborativa, prin care se defineste, se implementeaza si
se discuta formarea de grupuri de lucru.

4. Se ofera feedback pentru fiecare grup, toate grupurile sunt rugate sd isi prezinte si sa
evalueze lista de idei.

5. Se discuta principiile practice derivate din lectie/activitate.

Instrumentul general de lucru pentru analiza ideilor implicate in fiecare activitate este cel
oferit de programul CoRT intitulat PMI — PLUS, MINUS, INTERESANT — TRATAMENTUL
IDEILOR.

PMI acorda o atentie deliberatd explorarii, in primul rand, a factorilor pozitivi din noua idee
implicand sarcina de a gasi punctele forte (P = Plus), punctele slabe (M = Minus) si punctele
interesante (I = Interesant) ale ideii. Punctele interesante sunt acelea care nu sunt nici bune, nici
rele, dar merita remarcate.

Utilizarea PMI ca operatie deliberata ofera cursantilor un mijloc de a ocoli reactia emotionala
naturald la idee. Obiectivele lor se schimba de la reactii emotionale la realizarea cu pricepere a
unei operatii formale. Instrumentul presupune si o fisa de lucru PMI.

PMI nu are scopul de a preveni decizia sau angajamentul, ci de a se asigura ca acest lucru se
intampla dupad ce toate partile problemei au fost luate in considerare.

Fisele de lucru PMI pentru activitatile incluse in programe sunt prezentate in anexe.

Activitdtile programului se desfdsoard preponderent in grupuri, deoarece interactiunea
favorizeaza dezbaterea, formularea punctelor de vedere alternative si exersarea cooperarii
profesionale. Grupurile mici permit formatorului s urmareasca mai atent procesul de lucru si sa

ofere feedback diferentiat.
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Organizarea grupurilor de lucru poate fi realizata preferential sau aleatoriu, in functie de
obiectivele activitdtii si de dinamica participantilor. Sunt recomandate grupurile mici, de
aproximativ patru persoane, deoarece acestea permit implicarea fiecarui cursant, faciliteaza
comunicarea si ofera formatorului posibilitatea de a observa procesul de lucru. In situatiile in care
numadrul grupurilor este mare, prezentarea rezultatelor poate fi organizatd selectiv: un grup
formuleaza raspunsul complet, iar celelalte adauga completari, exemple sau alternative. Fiecare
grup poate desemna un purtator de cuvant, iar componenta grupurilor poate fi schimbata periodic
pentru a stimula colaborarea si pentru a preveni rigidizarea rolurilor.

Etapele programului de formare continua

Programul de interventie se va derula in trei etape:

Prima etapi, de initiere (1 intalnire de 3 ore). In aceasti etapa se va stabili graficul
intalnirilor, se discutd regulile de colaborare si de confidentialitate. Facilitatorul vizeaza formarea
coeziunii grupului si cunoasterea interpersonald intre membrii grupului. De asemenea, se face o
trecere in revistd a problematicii modulelor tematice ale programului.

Etapa a doua, de interventie. In aceasta etapa se deruleaza activitatile si exercitiile incluse
in program. Fiecarui modul tematic i se aloca un numar de 4 module x 3 iIntlniri a cate 3 ore
fiecare, incluzand activitati si exercitii specifice obiectivelor (12 Intalniri).

Etapa a treia, de feedback (1 intdlnire de 3 ore). In aceasti etapa se va face trecerea in
revista a informatiilor nou dobandite prin parcurgerea modulelor tematice, vor avea loc schimburi
de opinii si feedback.

Activitati propuse:

ETAPA 1

Activitate introductiva

Obiective: intercunoasterea, deschiderea interpersonald, formarea coeziunii de grup,
stimularea nivelului de participare

Introducere: Cadrele didactice care beneficiaza de acest program fac cunostintd si sunt
sprijinite sd formeze un climat de colaborare. Activitatea introductivd faciliteazd coeziunea
grupului prin exercitii de intercunoastere si prin stabilirea unor reguli comune de comunicare
profesionala.

Exercitiul 1a: ,.Despre noi”

Membrii grupului sunt invitati sa aleagd cate un numar de la 1-10. Grupul va fi apoi Impartit
in 2 subgrupuri, constituite din cei care au ales numere pare si cei care au ales numere impare.

Membrii fiecdrui grup vor trebui sa facd cunostinta.
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Intrebari de sprijin: Cum va numiti? Ce disciplind predati? De cat timp predati? Ce
experientd profesionald considerati relevantd pentru acest program? Ce asteptari aveti de la
activitatile de formare? La final, fiecare participant prezinta sintetic informatiile despre colegul cu
care a lucrat.

Exercitiul 1b: ,,Nume si caracteristici”

Grupul este impartit in subgrupuri sau cercuri de 3-4 persoane. Primul membru din subgrup
incepe prin a se prezenta. Acesta isi va spune numele si o caracteristica (ex: Mihai cel Istet, loana
cea Vesela, Tudor cel Plictisit). Urmatorul participant va face acelasi lucru. Dupa ce toti membrii
s-au prezentat, exercitiul se reia in sensul invers acelor de ceasornic. Dupa cateva repetitii, se
reunesc cercurile si se repeta exercitiul pdna cand fiecare membru va invata numele celorlalti
participanti. La final, fiecare persoand care a luat parte la exercitiu este invitata sa raspunda la
urmatoarele Intrebari: Cum vi s-a parut exercitiul?; Cate nume ati retinut?; Cat de repede retineti
numele unei persoane de obicei?; La ce strategii personale apelati pentru a retine numele celor cu
care interactionati?; Cum va comportati atunci cdnd nu cunoasteti numele unei persoane?. Cum
procedati pentru a retine numele copiilor din clasd?

ETAPA II - Activitatile modulelor

Activitatea 1: Nivelul de dezvoltare al elevilor si abilitatile cognitive ale acestora

Obiective: identificarea modalitatilor de observare a nivelului de dezvoltare al elevilor si a
abilitatilor acestora; insusirea strategiilor de observare directa.

Introducere: in prezent exista o mare diversitate de elevi, fiecare cu caracteristicile sale;
identificarea modului de functionare si a nivelului de dezvoltare a copiilor sta la baza stabilirii de
strategii specifice de interventie si de abordare a predarii pentru a oferi elevilor cel mai bun context
de invétare si cel mai potrivit cu abilitatile si potentialitatile lor.

Exercitiu:

1. Elaboreaza o fisa de observatie cu privire la unul dintre elevii din clasa la care predai.

2. Ce elemente trebuie sa cuprinda fisa de observatie?

3. Prezinta un set de achizitii cognitive pe care copilul trebuie sa le detina in functie de varsta
sa cronologica.

4. Enumera un set de repere in functie de care poate fi evaluat nivelul de dezvoltare cognitiva
al copilului. Ce trebuie sa faca si ce poate sa faca In acest moment?

5. Ce abilitati trebuie sa prezinte copilul observat?

Activitatea 2: Potentialului elevilor

Obiective: ldentificarea potentialului elevului observat, raportare la zona proximei

dezvoltari, alegerea celei mai potrivite strategii in functie de specificul elevului
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Introducere: Fiecare copil are propriul ritm de dezvoltare si propriul mod de invatare. Un
desiderat esential al predarii este acela de a gasi modalitatea cea mai buna pentru ca elevul sa-si
atinga potentialul cognitiv maxim, prin extinderea zonei proximei dezvoltari.

Exercitiu:

1. Pe baza fisei de observatie elaboratd la exercitiul anterior, stabiliti potentialitatea ipotetica
a elevului observat.

2. Ce poate face copilul singur?

3. Ce poate face copilul cu ajutor din partea colegilor?

4. Ce poate face copilul cu ajutor din partea invatatorului?

5. Elaborati o harta conceptuala care sa prezinte traseul optim al copilului.

Activitatea 3: Stiluri de invatare

Obiective: Analizarea si compararea unor modele teoretice cu privire la stilurile de invatare
ale elevilor.

Introducere: Stilul de invatare constituie tiparul personal al elevului de abordare a invatarii
si se manifesta prin preferinte individuale 1n captarea si intelegerea informatiei. Unii elevi prefera
sa primeascd informatiile pe cale vizuala, altii pe cale auditiva sau kinestezica, iar altii prin mai
multe cdi combinate. Participantii vor examina diferite stiluri de invatare si vor reflecta critic la
informatiile noi. Se vor utiliza carduri cu denumirea sau simbolul stilurilor de invétare si a
atributelor lor (vizual, auditiv, kinestezic). Se discuta: ce functioneaza pentru dvs.? Ce nu? Ce
functioneaza pentru elevi? Ce nu?

Exercitiu:

1. Elaborati o harta conceptuald care sa cuprinda ,,oglinda clasei” la care predati.

2. Cati elevi sunt in clasa?

3. Ce preferinte de invatare au acestia? Ce stiluri de invatare credeti ca au?

4. Organizati copiii astfel incat acestia sa poata capta informatiile in cel mai potrivit mod
pentru ei. Ce ajustdri sunt necesare pentru a atinge acest obiectiv?

5. Organizati clasa, mobilierul, materialele auxiliare astfel Tncat sa oferiti elevilor cea mai
buna forma de predare.

Activitatea 5: Eu si invatarea

Obiective: definirea si clarificarea modului de a invéta ca profesor.

Introducere: Atunci cand ne gandim la propria persoand, avem nevoie sd stabilim in ce
masura identitatea noastra este legata de activitatea noastra profesionald, pentru a ne clarifica nu
doar identitatea, ci si rolul, credintele si valorile, pentru a intelege cum modul in care gandim

despre noi are impact asupra modului in care ne desfasuram activitatea de profesor. Existd o
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modalitate simpld de a diferentia intre rol si identitate: identitatea organizeaza sensul, in timp ce
rolul organizeaza functia. Desi rolul pe care il avem nu reprezintd intreaga identitate, modul in
care ne “jucam” rolul profesional este o parte importanta cu privire la modul in care ne simtim si
in care ne percep altii.

Exercitiu: Mai jos regasiti o serie de credinte cu privire la educatie si educare Impartasite de
unii profesori eficienti. Analizati-le.

Afirmatii:

a. Educatia nu reprezintd doar pregitirea pentru viata profesionald, ea are si un scop moral
si social.

b. Inteligenta poate fi dezvoltata prin invatare, nu este o caracteristica fixa.

c. Fiecare persoand este unicd, avand moduri proprii de gandire si invatare.

d. Daca un copil nu invata, acest lucru se datoreaza faptului ca profesorul nu a gasit inca
metoda prin care sa il educe.

e. Unul din cele mai importante lucruri pe care le poate face un profesor pentru un copil este
sa 11 incurajeze dezvoltarea stimei de sine.

Intrebari de sprijin: Ce credinte despre invitare va influenteazi practica didactica? Ce
strategie metacognitiva ati utilizat pentru a analiza aceste credinte? Cum se reflectd ele in
sprijinirea autonomiei elevilor? Ce schimbare considerati necesara in propria activitate didactica?

Activitatea 6: Gandire pozitiva

Obiective: antrenarea gandirii pozitive si a optimismului, Tn vederea sporirii sanselor de
reusitd atdt in viata personald, cat si cea profesionald si a cresterii abilitatilor reziliente,
identificarea nivelului curent de stres, anxietate si depresie si dezvoltarea unor tehnici de mentinere
sau reducere a acestora.

Introducere: Multe persoane se indoiesc de sine si intotdeauna privesc partea negativa a unui
eveniment. Dacd au obtinut o notd mica in cadrul unei evaluari sau au avut un esec (eveniment
negativ), se blameaza pe sine sau persoanele din jur, inclusiv evaluatorul. O persoana pozitiva
tinde sa creada ca mai are de Tnvitat, considerand ca poate este mai bine ca acum s-a intdmplat un
eveniment negativ, iar pe viitor va depune mai mult efort. Un profesor pozitiv ,,produce” o clasa
pozitiva, cu elevi pozitivi.

Exercitiu:

1. Scrie intr-un jurnal evenimentele pozitive din cadrul unei zile.

2. Fii activ/a. Este important sa fii o persoand inconjurata de prieteni. Dacd nu ai timp sa
scrii intr-un jurnal evenimentele pozitive, intdlneste-te cu prieteni sau colegi pentru a discuta cu
ei.
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Intrebiri de sprijin: Ce modalitati de autoreglare emotional ati identificat? Cum poate fi
transferatd activitatea la clasa de elevi? Ce dificultati de implementare anticipati? Cum veti
monitoriza schimbarile privind motivatia si perseverenta elevilor?

Activitatea 7: Articol despre...mine

Obiective: exersarea gandirii critice, a metacognitiei si a abilitatilor de reflectare.

Introducere: A scrie o ,stire” despre propria persoana este un lucru dificil, deoarece este
foarte greu sa fim obiectivi atunci cand scriem despre noi. Obiectivul unei astfel de activitati este
de a impartasi cu altii sentimentele si gandurile dvs.

Exercitiu: fiecarui participant i se ofera o fisa de lucru. Participantii sunt informati cu privire
la timpul alocat pentru a completa ,,articolul”. La final, se realizeaza discutii de grup despre fiecare
articol.

Intrebari de sprijin: Ce aspecte ale propriei experiente de invitare au devenit mai clare? Ce
strategie metacognitiva ati utilizat? Cum poate fi adaptata activitatea particularitatilor elevilor din
invatdmantul primar? Ce tip de feedback formativ veti utiliza pentru a sustine reflectia elevilor?

Activitatea 8: Reflectare

Obiective: antrenarea gandirii critice, exersarea abilitdtilor autoreflective, constientizare si
asumare sincera si autentica, cresterea receptivitatii interspersonale.

Introducere: Reflectarea practica este o forma simpld de a te gindi la ceea ce ai facut sau
ceea ce o sd faci. Gandirea face parte din natura umana, iar reflectarea necesitd un efort constient
care va fi de folos atat la locul de munca, cat si in viata privata. Multe persoane din sfera academica
utilizeaza practici de reflectare si de Invatare prin experientd, bazate pe abilitati de a se confrunta
cu realul si de a se situa intr-un spatiu real.

Exercitiu: participantii sunt invitati s analizeze aceste afirmatii sa le raporteze apoi la sine.

a. Citeste. Citeste In general despre multe subiecte care au legaturd cu ceea ce doresti sa
dezvolti, chiar daca legatura este indirecta.

b. Intreaba. Intreabi alte persoane despre calea pe care doresti s o urmezi, despre obiectivele
tale si afld ce parere au acestia despre ceea ce doresti sa realizezi.

c. Priveste. Incearcd sa privesti in jurul tau la ceea ce se intAmpla, si analizezi obiectiv
evenimentele de viata si alte elemente care ar putea influenta indeplinirea obiectivelor tale.

d. Vorbeste. Impirtaseste parerile si opiniile tale cu alte persoane sau alti colegi de munca.

e. Gandeste. Invatd sa valorifici timpul pentru a te gandi la ceea ce ai de ficut, la viata

personald si la munca ta.
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Intrebari de sprijin: Ce ati invitat din analiza propriei practici? Cum veti transforma reflectia
intr-un plan de ameliorare? Cum veti monitoriza progresul? Ce dovezi veti colecta pentru a aprecia
eficienta schimbarilor realizate?

Activitatea 9: Autoactualizare

Obiective: dezvoltarea si exersarea propriilor competente si abilitdti, constientizare,
stimularea deschiderii catre nou si provocare.

Introducere: Atunci cand cineva nu isi dezvolta competentele si abilitdtile in mod continuu,
se percepe ca nemaifiind o persoand performanta la locul de munca, iar satisfactia si performanta
tind sa scada, concomitent cu cresterea tendintelor de devalorizare de sine si a nervozitatii.

Exercitiu: sub coordonarea facilitatorului de grup, participantii is1 impartasesc opiniile,
credintele si experientele, in conformitate cu urmatoarea tematica:

1. Organizarea timpului.

2. Abilitati transferabile.

3. Depasirea barierelor de invatare a noilor abilitati.

Intrebari de sprijin: Ce competenta profesionald doriti si dezvoltati? Ce obiective si pasi
concreti veti stabili? Ce bariere de invatare anticipati? Cum veti monitoriza progresul si transferul
noilor achizitii 1n activitatea didactica?

Activitatea 10: Automotivare

Obiective: cresterea capacitatii de automotivare, In vederea sporirii sanselor de reusita
profesionald si academica, constientizarea rolului si impactului automotivarii asupra activitatii
profesionale.

Introducere: Automotivarea este un punct cheie in viata individului, determinandu-1 sa fie
interesat de dezvoltarea sa personald, de integritatea sa si de indeplinirea obiectivelor. A intelege
ce te motiveaza si dezvoltarea a ceea ce te motiveaza, te poate ajuta in a avea un control mai bun
asupra numeroaselor dimensiuni ale vietii.

Exercitiu: Pornind de la o discutie liberd, pe tema motivarii si automotivarii (metode, factori
facilitatori, obstacole, contexte), participantilor le se prezinta ulterior o serie de recomandari, care
vor fi supuse analizei grupului.

a. Angajament. Incearci, atat in viata personala, cit si cea profesionala, sa fii implicat in ceea
ce faci, s@ investesti resurse afective, pentru a avea sanse de reusitd mai mari.

b. Initiativa. Incearca si fii deschis spre toate oportunititile pe care le intalnesti si sa profiti
de acestea.

c. Optimism. Incearci sa dezvolti abilitatea de a merge inainte si de a-ti indeplini obiectivele,

indiferent de obstacole.
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Intrebari de sprijin: Ce factori sustin sau reduc automotivarea? Cum pot fi transpuse
strategiile de automotivare in activitati destinate elevilor din clasele primare? Ce dificultati de
implementare anticipati? Ce tip de feedback formativ veti utiliza pentru a sustine efortul si
perseverenta elevilor?

Cum ai putea sd procedezi pentru a creste motivatia elevilor?; Ce strategii de motivare
functioneaza la elevii din clasele primare? Ce strategii ai aplicat cu elevii si au functionat? Ce
strategii ai aplicat si nu au functionat?

Activitatea 11: Brainstorming

Obiective: programare pozitivda, constientizarea impactului pe care perceptia propriei
competente de a Invata sa Inveti il are asupra comportamentului inovator in invétare.

Introducere: Se spune ca ,,unde-s doi, puterea creste”. Doua minti pot gandi mai bine decat
una singurd. O sedintd de ,,brainstorming” putin mai diferitd si placutd, ne poate ajuta sa
descoperim resurse de existenta carora nu eram constienti.

Exercitiu: facilitatorul ofera participantilor o serie de subiecte pe baza carora sd porneasca
sedinta de ,,brainstorming”. Ideea exercitiului este ca participantii sd colaboreze pentru a gasi
solutii eficiente pentru o serie de probleme cu care stim ca se confruntd grupul.

Exemplu de subiecte:

- Care este cea mai buna metoda de a castiga Increderea elevilor?

- Cum determini elevii sa se implice la ore?

- Cum poti fi cat mai creativ la clasa?

- Cum poti sa faci predarea cat mai placuta?

- Cum poti sa folosesti umorul la clasa?

- Cum poti sa dezvolti gandirea critica a elevilor?

La final, fiecare participant este invitat sa-si exprime parerea despre exercitiu.

Intrebari de sprijin: Ce solutie propusi poate fi aplicatd imediat in activitatea didactica? Cum
poate fi transferata activitatea la clasa de elevi? Ce criterii veti utiliza pentru selectarea solutiilor?
Cum veti monitoriza progresul elevilor si ce feedback formativ veti oferi?

Activitatea 12: Concentrare si memorie

Obiective: Tmbundtatirea atentiei si a abilitatilor de perceptie vizuala pentru optimizarea
abilitatilor de functionare executiva.

Exercitiu: participantii vor vizualiza doud imagini pentru a gasi asemanari sau diferente. Se
folosesc fise de lucru.

Intrebari de ghidare: Ce vezi? Sunt la fel sau diferite? Puteti indica diferentele?

1. Elaborati un plan de activitate cu elevii care sd se asemene cu acest exercitiu.
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2. Elaborati un plan de activitate cu elevii care sd antreneze atentia auditiva. Ce elemente
sunt necesare pentru a capta atentia elevilor din clasele primare? Ce obiecte si materiale ati folosi?

Activitatea 13: Depasirea deprinderilor ineficiente

Obiective: identificarea, constientizarea si localizarea in timp si spatiu a obiceiurilor
indezirabile, nocive pentru invatare; contracararea acestora

Exercitiu: se genereaza o lista de obiceiuri care duc la amanare si esec in invatare, se
reflecteaza la gestionarea timpului, planificare, munca in grup.

Discutiile includ intrebarile: In ce masura te confrunti cu astfel de situatii? Observi astfel de
obiceiuri si la elevii cu care lucrezi? Cum procedezi pentru a contracara aceste obiceiuri la tine?
Dar la elevi? Ce strategii sunt cele mai potrivite pentru a depasi deprinderile ineficiente? Ce rol
are planificarea? Ce rol are gestionarea timpului? Cum crezi ca pot fi imbunatatite acestea?

Activitatea 14: Studiu de caz al evolutiei abilitatii de a invata, cu focalizare pe strategiile si
stilul de invatare

Elaborat de George Miller in 1960 in cadrul ciberneticii, modelul TOTE (7est-Operate-Test-
Exit) descrie modul in care se poate folosi feedbackul oferit de rezultatul unei actiuni pentru a
conduce sistemul spre atingerea unei stari dorite.

Intrebarile specifice modelului T.O.T.E. includ strategii metacognitive (observarea si
monitorizarea operatiilor mintale utilizate in rezolvarea sarcinilor), strategii de planificare
(stabilirea scopului), strategii de autoreglare (deplasarea atentiei in timpul lecturii sau audierii unui
corp structurat de informatii, autotestarea intelegerii prin intrebari referitoare la materialul retinut),
strategii motivationale si afective (implicarea celui care invatd in fixarea scopurilor invatarii,
reliefarea succeselor), strategii de adaptare (activ-cognitive, activ-comportamentale, de evitare).

1. Intrebari generale: Descrie un moment in care ai invitat ceva extrem de rapid. Ce se
intampla cu tine si 1n jurul tau cand inveti atat de rapid? Ce observi?

2. Descoperirea DECLANSATORULUI: in ce context iti este cel mai usor sa inveti rapid?

3. Formularea OBIECTIVULUI: Care sunt scopurile pe care ti le propui?; Ce anume te
motiveaza, te pune In miscare?

4. Descoperirea CRITERIILOR: Ce indicatori poti folosi pentru a-ti da seama ca te apropii
de obiectiv?; Ce indicatori poti folosi pentru a-ti da seama ca te indepartezi de obiectiv?

5. Descoperirea OPERATIILOR: Ce faci atunci cand te pregatesti sa inveti ceva?; Prin ce
etape treci atunci cand inveti rapid?; Ce faci atunci cdnd nu esti sigur/a cd ti-ai indeplinit criteriile?;

Ce faci atunci cand constati ca lucrurile nu merg cum ti-ai propus?
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6. Descoperirea PUNCTULUI DE DECIZIE: Cum stabilesti ca ai fost capabil/a sa inveti
ceva usor si eficient?; Ce anume 1iti indica ca Incd nu ai terminat de Tnvatat?; Atunci cand observi
ca nu ai reusit sa inveti, cum anume iti dai seama?

Observatii asupra stilului: preferinte pentru momentul de timp in care se invata cel mai bine:
dimineata si dupa-amiaza; preferinte cu privire la modul de utilizare a timpului in rezolvarea sarcinii:
concentrarea pe o singura activitate in unitatea de timp; preferinte in legiturd cu modalitatea
senzoriala activata In receptarea si codificarea informatiilor: vizual, auditiv, olfactiv, kinestezic.

Activitatea 15: Principiile dezvoltarii Cil

Obiective: insusirea, intelegerea si aplicarea practica a principiilor dezvoltarii Cil

Introducere: Procesul de a invdta sa inveti presupune organizare, planificare, reflectie si
responsabilitate fati de propriul demers cognitiv. In cadrul acestei activitati, profesorii analizeaza
modul in care principiile dezvoltirii Cil pot fi transformate in sarcini concrete, adaptate elevilor
din clasele primare.

Exercitiu: participantii elaboreaza exemple de activitati pentru fiecare dintre cele cinci
principii ale dezvoltirii Cil: alternarea atentiei difuze cu atentia concentrati, divizarea
continuturilor de invatat, sumarizarea, recapitularea si verificarea. Fiecare participant propune trei
exemple, apoi grupul discuta gradul lor de aplicabilitate la clasele primare si formuleaza modalitati
de adaptare curriculara.

1. Principiul 1 — alternarea modului difuz cu modul concentrat. Care par sa fie cele mai eficiente
metode de implementare? De ce?

2. Principiul 2 — divizarea continuturilor de invatat. Care par sd fie cele mai eficiente metode de
implementare? De ce?

3. Principiul 3 — sumarizarea. Care par sa fie cele mai eficiente metode de implementare? De ce?

4. Principiul 4 — recapitularea. Care par sa fie cele mai eficiente metode de implementare? De ce?
5. Principiul 5 — verificarea. Care par sa fie cele mai eficiente metode de implementare? De ce?

ETAPA III - Activitatea finald, centratad pe analiza oportunitdtilor de dezvoltare personala si
profesionala oferite de parcurgerea modulelor tematice, schimburi de opinii si feedback, concluzii.

Continut: solicitare de feedback, descifrarea experientelor de Invatare, constientizare,
impartasire, sumarizare, ajustare personald si stabilirea unor obiective personale si profesionale
pentru viitor.

Evaluare finali: Elaborarea unui plan concret de implementare a principiilor dezvoltarii Cil
la clasa de elevi cu care lucreaza fiecare cursant (cadru didactic). Stabilirea unor activitdti concrete
de implementare a celor cinci principii ale dezvoltarii Cil, adaptate particularitatilor elevilor si

disciplinelor predate.
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Anexa 8.
Sistem de exercitii specifice dezvoltarii Cii recomandate profesorilor pentru

oW A

invatamantul primar

1. Principiul alternarii modului concentrat cu modul difuz

Atentia concentratd este perioada in care copilul este angajat intens Intr-o sarcind cognitiva
(ex: citire, rezolvare de probleme, ascultare activd). Atentia difuza este perioada de relaxare
mentala, activitate fizicd usoara sau joaca, in care creierul proceseaza inconstient informatia si
genereazd conexiuni noi. Alternarea acestor moduri ajutd la prevenirea epuizarii cognitive,
cresterea retentiei pe termen lung, aparitia momentelor de insight, mentinerea motivatiei si placerii
de a invata.

Exemple explicite pentru profesori.

1. Secventierea lectiei 1n cicluri de 10-15 minute. Dupa fiecare 10-15 minute de activitate
intensd, se introduce o pauza activa sau o sarcind care implicad atentie difuza. Spre exemplu, 10
minute de citire a unui text informativ plus o serie de intrebari de Intelegere. Trei minute ,,Gandul
zburator”, un joc in care elevii inchid ochii si isi imagineazd cum ar fi fost daca erau in locul
personajului. Zece minute de completare a unei fise de lucru legata de text, urmate de cinci minute
de exercitii de stretching sau ,,dansul ideilor”.

2. Tehnica Pomodoro adaptata varstei. Se creeaza un ritual de invétare: 15 minute munca +
cinci minute pauza + recompensa simbolica. Exemplu: se utilizeaza un cronometru vizual pe tabla.
Dupa fiecare sesiune, copiii aleg o activitate de pauza: desen liber, puzzle rapid, joc de miscare,
,»pauza de respiratie” (tehnici de calmare).

3. Pauze mentale ghidate (,,pauze de visare”). Profesorul propune o ,,pauza imaginara” dupa
o activitate solicitanta. Exemplu: dupd rezolvarea unui exercitiu de matematica profesorul 1i roaga
pe elevi sd inchida ochii un minut si sd-si imagineze ca numerele pe care le-au folosit se transforma
in baloane colorate care plutesc peste oras. Aceasta activitate activeaza gandirea difuza si permite
consolidarea inconstientd a informatiei.

Tipuri de activitati specifice modului difuz ce pot fi intercalate intre sarcinile cognitive:
scriere creativa (copiii coloreaza in tacere o imagine legata de tema), matematica (joc de ritm cu
palmele sau pe birou), ascultare activa (,,Teatrul tacerii” — mimeaza ideea principald), citire cu
voce tare (exercitiu de respiratie sau joc senzorial simplu). De asemenea, in modul difuz, copiii
pot fi incurajati sa faca exercitii sub forma de reflectii usoare dupa perioade de focus, prin
intermediul intrebarilor simple care ajuta la tranzitia intre cele doud moduri. Exemple: ,,Ce mi-a
placut cel mai mult la aceasta activitate?”, ,,Ce intrebare mi-a ramas in minte?”, ,,Dacd as explica

aceasta lectie unui extraterestru, ce i-ag spune?”’.
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Rolul profesorului este de a programa intentionat aceste alternante in orarul si secventa
didactica, de a normaliza pauza ca parte a procesului de invatare, nu ca ,,timp pierdut”, de a crea
un climat care valorizeaza atat efortul, cat si relaxarea mentala activa si de a incuraja elevii sa
devina constienti de cum functioneaza mintea lor.

2. Principiul divizirii continuturilor de inviatat

Divizarea continutului presupune structurarea materiei in unitdti mici, logice, coerente si
accesibile nivelului de dezvoltare cognitivd al copilului. Acest proces are la baza principiile
invatarii progresive si ale invatarii prin construire (scaffolding), prin care copilul este ghidat treptat
spre intelegerea conceptelor mai complexe, pornind de la elemente simple, concrete si familiare.

Creierul in dezvoltare al copilului proceseaza mai eficient informatiile atunci cand acestea
sunt prezentate in secvente reduse si repetitive, cu pauze frecvente pentru consolidare si reflectie.
Prin urmare, divizarea continutului sustine nu doar invatarea activa, ci si dezvoltarea unor strategii
de procesare, clasificare, anticipare si transfer al informatiei.

Din perspectiva didacticd, aceasta strategie contribuie la cresterea claritatii cognitive, prin
delimitarea ideilor principale de cele secundare, la reducerea supraincarcarii cognitive, oferind
copilului oportunitatea de a intelege si asimila fiecare element Tnainte de a trece la urmatorul, la
stimularea invatarii autoreglate, intrucat elevul Invatd sd identifice pasii de urmat, sa-si
monitorizeze progresul si sd ceara sprijin atunci cand apare dificultatea si la crearea de rutine
mentale eficiente, prin care copilul Invata sa abordeze sarcinile complexe in mod etapizat si logic.

La nivel aplicativ, divizarea continutului poate fi realizata prin secventierea lectiilor in pasi
mici si concreti, utilizarea organizatorilor grafici, propunerea de exercitii gradate, prezentarea
vizuala a etapelor de lucru, recapitularea frecventa a fiecarei parti inainte de integrarea finala.
Astfel, divizarea continutului nu este doar o metodd de predare eficientd, ci si o strategie
fundamentald pentru formarea competentelor de invdtare autonomd si metacognitivda. Prin
intermediul acesteia, copilul nu doar invatd mai bine ,,ceva”, ci invatd cum sa invete. Urmatoarele
strategii pot fi implementate de cétre profesori in clasele de elevi:

1. Impirtirea lectiilor in pasi mici si logici. Spre exemplu la matematica, inainte de a invita
adunarea cu trecere peste ordin, profesorul lucreaza separat intelegerea valorii pozitionale (unitati,
zeci), adunarea fard trecere peste ordin, jocuri cu schimburi intre unitdti si zeci, si abia apoi
introduce notiunea de trecere peste ordin.

2. Folosirea fiselor de lucru cu exercitii gradate. Spre exemplu la Limba romana, pentru
invatarea partilor de vorbire, in ziua 1 profesorul predda doar substantivul (cu imagini, etichete,
jocuri de identificare), in ziua 2 va introduce adjectivul (alaturi de substantiv), in ziua 3 se vor

efectua exercitii de combinare: ,,un mar rosu”, ,,0 carte groasa” etc.
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3. Activitati practice si jocuri pentru fiecare ,,bucaticd” de continut. Spre exemplu la stiinte
ale naturii, daca tema este ,,Plantele”, in ziua 1 se va efectua observarea semintelor (tactil, vizual),
in ziua 2 profesorul va preda partile plantei (cu puzzle si desen), in ziua 3 se va discuta despre
conditii de crestere (cu experiment: o planta cu apa, una fard), in ziua 4 va avea loc o recapitulare
cu un joc de tip ,,Vanatoarea de comori” prin clasa.

4. Segmentarea unei sarcini complexe in etape clare. Spre exemplu la Arte vizuale, daca li
se cere copiilor sd creeze o compozitie de primavara, mai intai, li se cere sa deseneze un element
(o floare), apoi sa adauge un fundal (cer, iarbd), apoi sa coloreze cu un anumit cod de culori, abia
la final sd scrie o propozitie despre desenul lor.

5. Utilizarea organizatorilor vizuali (harti mentale, scheme, tabele). Spre exemplu la Istorie,
cand copiii invata despre o personalitate istoricd, incep cu o linie a timpului cu 3-4 momente cheie,
completeaza o fisd de identitate (nume, ocupatie, o realizare), apoi fac un desen sau un colaj
reprezentativ.

Rolul profesorului este esential, deoarece el actioneaza ca organizator, mediator si facilitator
al invatarii. Intrucat copiii de vérsta scolard mica au un nivel de dezvoltare cognitiva concreta,
memorie de lucru limitata si nevoie de sprijin constant in invatare, profesorul este cel care trebuie
sa gandeascd si sa structureze continutul intr-un mod adaptat capacitatilor lor. In primul rand,
profesorul este organizator al continutului didactic in secvente logice si accesibile. Acesta
stabileste o ordine progresiva a continuturilor, de la simplu la complex, de la concret la abstract,
identificd conceptele de baza care trebuie invatate in prealabil pentru a intelege noile notiuni
(principiul preconditiilor de invatare). In acelasi timp, profesorul ghideaza elevii prin fiecare etapi
a continutului, oferindu-le sprijin vizual, verbal sau practic prin modele, exemple si analogii si
exersand fiecare ,,bucati” de continut inainte de trecerea la urmatoarea. 1i ajuta pe elevi si faca
raporturi intre partile invatate, facilitand intelegerea de ansamblu.

Profesorul monitorizeazad in mod continuu nivelul de intelegere al fiecarui elev, oferind
feedback imediat, adapteaza ritmul si volumul continutului in functie de nevoile individuale si de
ritmul colectiv, propune activititi de consolidare si recapitulare dupd fiecare unitate mica de
invatare. Totodatd, invata elevii sa identifice pasii dintr-o sarcind complexa si sd lucreze secvential,
le dezvolta capacitatea de a planifica, a reflecta si a evalua ce si cum au invatat, creeaza contexte
in care elevii 1si dau seama de ce este important sa invete pe bucati, sd revina asupra continuturilor
si sa le lege intre ele.

In special la clasele primare, profesorul foloseste fise de lucru gradate, jocuri, materiale

vizuale si organizatori grafici pentru a sprijini Invatarea pe pasi. Construieste scenarii didactice in
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care continuturile sunt distribuite pe zile, momente si activitdti specifice, asigurd diversitate
metodologica, pentru a mentine interesul si motivatia copiilor.

3. Principiul sumarizarii

In paradigma educatiei contemporane, formarea unor competente de invitare autoreglati si
autonoma devine o prioritate incepand din primii ani de scoald. Una dintre strategiile cheie pentru
dezvoltarea acestor competente este sumarizarea, o activitate mentald si metacognitiva prin care
elevii sunt antrenati sa identifice, selecteze si reformuleze ideile esentiale ale unui continut invatat.
In cadrul modelului pedagogic ,,a invita si inveti”, sumarizarea ocupa un loc central in procesul
de consolidare a intelegerii, dezvoltare a gandirii critice si transfer al cunostintelor.

La copiii din clasele primare, capacitatea de a realiza un rezumat nu apare spontan, ci se
formeaza treptat, prin modelaj, exercitiu si ghidaj din partea cadrului didactic. Sumarizarea
presupune mai mult decat simpla repetare a continutului — ea implica analizi, sinteza, decizie si
exprimare proprie, toate procese de ordin superior in taxonomia lui Bloom.

Prin extragerea ideilor principale, elevii inteleg mai bine structura si sensul unui text sau al
unei lectii. Procesul de selectare a informatiilor relevante ii determina sa distinga intre esential si
secundar. Sumarizarea presupune o activitate intelectuala activa, in care elevii trebuie sa decida ce
meritd pdstrat si cum poate fi exprimat in termeni proprii. Aceastd activitate intareste capacitatea
de analiza si judecata. Reformularea ideilor in cuvintele proprii si reprezentarea lor prin diverse
modalitati (text, desen, schema) ajuta la stabilirea unor conexiuni durabile 1n memorie. Elevii incep
sa-si pund intrebari de tipul: ,,Ce am inteles?”, ,,Care sunt ideile importante?”, ,,Cum pot spune cu
cuvintele mele?”. Astfel, isi dezvolta capacitatea de monitorizare si reglare a propriei invatri. In
acelasi timp, copiii care invata s sintetizeze o poveste vor putea ulterior aplica aceleasi strategii
la texte informative, la stiinte sau chiar in viata cotidiana, demonstrand un transfer autentic al
abilitatilor de invatare.

Profesorul poate apela la multiple strategii si tehnici pentru implementarea principiului
sumarizarii, cum ar fi:

1. Invatarea copiilor si extragi ideile principale dintr-un text. Spre exemplu la Limba roméana
(clasa a IlI-a), profesorul citeste impreund cu elevii o povestire scurtd. Apoi i intreaba: ,,Cine a
fost personajul principal?”, ,,Ce problema a avut?”, ,,Ce s-a intamplat la final?”. Elevii noteaza
raspunsurile intr-o schema de tip ,,cine-ce-cum-se termina”. Profesorul modeleazad o varianta de
rezumat oral sau scris (3-4 propozitii esentiale).

2. Exercitii de ,,Gaseste ideea importanta”. Spre exemplu, la Stiinte ale naturii, dupa o lectie

despre apa, profesorul citeste cateva enunturi: ,,Apa este lichidd. Apa are gust. Apa este necesara
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vietii.” Elevii decid impreuna care este ideea cea mai importanta si de ce. Pot face un desen sau o
propozitie-cheie care sa evidentieze informatia esentiala.

3. Jocul ,,Spune in 5 cuvinte”. Dupa orice lectie, profesorul poate spune: ,,Spune-mi lectia
de azi in 5 cuvinte.” Elevii aleg cuvintele care li se par definitorii. De exemplu, la o lectie despre
anotimpuri: ,,primdvarad — flori — soare — ploaie — randunici”. Apoi explica pe scurt de ce au ales
acele cuvinte.

4. Realizarea de postere sau mini-scheme cu idei esentiale. Spre exemplu la Educatie civica,
dupa o discutie despre reguli in clasa, elevii, in perechi, realizeaza un mini-poster cu titlul ,,Cele
mai importante 3 reguli in clasa noastra”. Profesorul ii ajuta sa selecteze, reformuleze si sintetizeze
informatia.

5. Sumarizare ghidata cu intrebari-cheie. Spre exemplu la Istorie, dupa o lectie despre Stefan
cel Mare, profesorul intreaba: ,,Cand a trait?”, ,,Ce a facut important?”, ,,Cum il putem caracteriza
intr-un cuvant?”. Apoi elevii construiesc impreund un scurt paragraf cu informatiile esentiale.

6. Reformularea in propriile cuvinte. Spre exemplu, dupa o explicatie sau un text citit,
profesorul intreaba: ,,Cine poate explica cu alte cuvinte ce Tnseamna...?”. La Biologie, profesorul
intreaba: ,,Ce Inseamna ca plantele au nevoie de lumina?”. Elevii Incearca sa explice folosind
propriile expresii — un pas important spre gandirea autonoma.

7. Folosirea simbolurilor si pictogramelor pentru idei-cheie. Este deosebit de utila in special
la clasele mici. Profesorul asociaza fiecarei idei o pictograma (de exemplu, o picatura pentru apa,
o sageatd pentru cauza-efect). Copiii invata astfel sa retina vizual si esentializat.

Rolul profesorului in implementarea principiului sumarizdrii la elevii din clasele primare
este unul activ, formativ si strategic, Intrucat copiii de varsta scolard micd nu detin inca abilitatile
necesare pentru a extrage si formula singuri ideile esentiale dintr-un continut. Profesorul devine
astfel ghid, model, antrenor cognitiv si facilitator al reflectiei, contribuind la formarea timpurie a
competentei de ,,a Tnvita sa inveti”. Profesorul le arata elevilor cum se face un rezumat, gandind
cu voce tare, explicand pas cu pas ce inseamna o idee principald, cum se diferentiaza de detalii si
cum poate fi reformulatd. Foloseste Intrebari-cheie pentru ghidare: ,,Despre ce este vorba in acest
text?”, ,,Care este ideea cea mai importanta?”, ,,Cum ai spune pe scurt, cu cuvintele tale?”. El
creeaza situatii de invatare in care elevii trebuie sa reflecteze asupra a ceea ce au invatat si sa
aleaga informatia esentiala. {i invata pe copii sa isi monitorizeze intelegerea si sd exprime ceea ce
au retinut intr-o forma personalizata (oral, scris, grafic). Incurajeaza autoreflectia, prin intrebari
precum ,,Ce ai inteles cel mai bine?”, ,,Ce ai putea spune unui coleg despre aceasta lectie?”

Pune la dispozitia elevilor organizatori grafici (scheme, tabele, harti conceptuale), fise de

sumarizare, liste de verificare cu Intrebari ajutatoare. Foloseste jocuri didactice (de exemplu,
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»Spune in 5 cuvinte”, ,,Completeaza titlul”, ,,Gaseste ideea principala™) pentru a face activitatea
atractiva si accesibild. Profesorul propune activitati diferentiate, unii copii pot face un rezumat in
cuvinte proprii, altii pot desena ideea principald sau pot alege dintre variante date. Ofera feedback
imediat si constructiv asupra rezumatelor realizate de elevi, incurajand exprimarea clard si
coerenta. Valorizeaza diverse forme de exprimare a sintezei (verbald, scrisd, vizuald), sprijinind
progresul fiecarui elev. Observd evolutia elevului in formularea de idei si il ajuta sa-si
imbunatiteasca treptat gandirea critica si capacitatea de exprimare.

4. Principiul recapitularii

Modelul ,,a Invata sd inveti” sustine ideea ca elevii trebuie formati inca din clasele primare
nu doar pentru a invata continuturi, ci pentru a deveni constienti de propriul proces de invatare si
capabili si-1 gestioneze eficient. In acest cadru, recapitularea reprezinti o strategie fundamentala,
prin care elevii isi consolideaza cunostintele, le structureaza si le transferd in contexte noi.
Recapitularea reprezinta o strategie activa de invatare si metacognitie. Aceasta nu inseamnd numai
simpla reluare mecanicd a informatiilor, ci presupune o activitate cognitiva si reflexiva prin care
elevii reactiveaza cunostintele anterioare, verificd ce au inteles si ce isi amintesc, completeaza
lacunele si reevalueaza informatia dintr-o noua perspectiva. La nivel neurocognitiv, recapitularea
sustine fixarea in memoria de lunga durata si intareste retelele neuronale prin reactivari succesive
ale informatiei Tnvatate.

La copiii din clasele primare, recapitularea are o valoare formativa majora, deoarece sustine
invatarea prin repetitie constienta si organizatd, le oferd oportunitatea de a consolida treptat si
sistematic noile cunostinte, contribuie la dezvoltarea increderii in sine, prin exersare si verificare
continui, faciliteaza transferul si aplicarea invatirii in contexte variate. In plus, recapitularea
stimuleazad reflectia asupra procesului de invatare, oferindu-le copiilor ocazia sa raspunda la
intrebari metacognitive precum ,,Ce stiu deja?”, ,,Ce mai am de invatat?”, ,,Ce strategie m-a ajutat
cel mai mult?”

Pentru ca recapitularea sa devind o strategie autentica de a invata sd inveti, aceasta trebuie
implementatd activ si variat, cu sprijinul cadrului didactic. Exemplele de metode includ jurnale de
invatare, jocuri de intrebari si raspunsuri, quiz-uri rapide de final de saptdmand, organizatori
grafici, Tnvatare in perechi, scrierea unei propozitii-cheie sau formularea unui titlu potrivit pentru
lectia zilei. Aceste activitati transforma recapitularea intr-un instrument de antrenare a gandirii
autonome, si nu intr-o simpla verificare formala. Exemple de strategii:

1. Mini-recapituldri zilnice de inceput. La Inceputul fiecarei lectii, profesorul intreaba: ,,Ce

am invétat ier1?”, ,,Mai tineti minte ce Inseamna...?”. Elevii raspund oral, in perechi sau printr-un
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joc scurt. Spre exemplu la Matematica, Tnainte de lectia despre scadere, profesorul face un joc de
adundri rapide, folosind cartonase sau cuburi.

2. Recapitulari active prin jocuri. Spre exemplu la Limba romana, se poate organiza jocul
,»Ghiceste cuvantul”. Profesorul ofera definitii, iar elevii spun termenii invatati (de exemplu,
substantiv, adjectiv). In acelasi mod, se pot organiza jocuri de Bingo cu cuvinte-cheie din lectii sau
Rotita norocului, unde elevii trag un bilet cu o intrebare din lectiile anterioare.

3. ,,Ce mi-am amintit?” — activitate de reactivare. Dupa un capitol sau o unitate de invatare,
profesorul le cere elevilor sa scrie/exprime fara ajutor tot ce isi amintesc despre subiect. Apoi,
impreund, completeaza din caiet/manual ce a fost uitat. Aceasta strategie le dezvoltd monitorizarea
memoriei.

4. Recapitulari periodice planificate. De exemplu, in fiecare zi de vineri, profesorul aloca
15-20 minute pentru recapitularea notiunilor invatate in saptaméana respectiva, completarea unui
,Jurnal de invatare” (Ce am Invétat? Ce mi-a placut? Ce a fost greu?), jocuri de tip ,,Trivia” sau
,Roata recapitularii”.

5. Realizarea de harti mentale/scheme recapitulative. La finalul unei unitati de invatare,
profesorul propune realizarea unei harti conceptuale cu ideile esentiale sau completarea unui
organizator grafic (de tip copac, fluture, floare cu petale — fiecare petald contine o idee-cheie). Spre
exemplu la Stiinte, pentru recapitularea lectiilor despre plante, elevii deseneaza o floare — fiecare
petala reprezinta o informatie retinuta.

6. Predarea intre colegi (recapitulare colaborativa). Elevii lucreaza in perechi, unul este
»profesor”, celdlalt ,,elev”. ,,Profesorul” explica un concept sau o lectie invatata. Apoi isi schimba
rolurile. Profesorul oferd un ghid de intrebari: ,,Ce este...? Cum functioneaza...? Da un exemplu!”

7. Intrebari metacognitive de recapitulare. Profesorul incurajeaza reflectia prin intrebari de
tipul: ,,Ce am Invatat azi?”, ,,Cum stiu ca am inteles?”, ,,Unde as putea folosi aceastd informatie?”.
Elevii raspund oral sau intr-un carnet personal de invatare.

8. Recapitulari prin povestire sau jurnal. Elevii scriu/subliniaza la finalul lectiei un titlu
potrivit pentru ceea ce au invatat, o propozitie care rezuma lectia, o intrebare pe care inca o au.
Acest lucru ajutd la consolidarea si constientizarea invatarii.

Rolul profesorului in implementarea principiului recapituldrii la elevii din clasele primare
este esential, deoarece copiii de varsta scolard micd au nevoie de ghidare, structurare si sprijin
pentru a reveni asupra continuturilor, pentru a le organiza mental si pentru a le integra n invatarea
de duratd. Recapitularea devine eficientd numai atunci cand este planificatd intentionat, realizata

activ si adaptatd nivelului de dezvoltare al elevilor.
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Profesorul planificd momente de recapitulare frecvente, atat zilnic (la inceputul sau sfarsitul
lectiei), cat si sdptaménal sau la finalul unei unitdti, alege continuturile-cheie care merita
consolidate si le readuce in atentia elevilor prin exercitii variate si atractive, creeaza contexte de
invatare in care elevii sunt provocati sd-si aminteascd activ ce au invatat anterior, utilizeaza metode
interactive (jocuri, Intrebari, roata recapitularii, brainstorming) pentru a face procesul atractiv si
accesibil. Ti invata pe elevi sa faca raporturi intre noile cunostinte si cele anterioare, contribuind la
o intelegere integratd si 11 ajutd sd-si evalueze propriul nivel de intelegere: ,,Ce imi amintesc?”,
,Ce nu mai stiu?”, ,,Ce as vrea s repet?”. Ofera intrebari si ghidaje care stimuleaza autoreflectia
s1 monitorizarea propriului proces de Invétare si invatd elevii sa utilizeze simboluri, desene sau
culori pentru a reprezenta vizual ideile importante in procesul de recapitulare.

Profesorul transmite ideea ca recapitularea este o parte fireasca si valoroasa a invatarii, nu
doar o verificare. El creeaza o culturd a invatarii active si continue, in care ,,ne Intoarcem” asupra
continuturilor nu pentru ca ,,am uitat”, ci pentru a le intelege mai bine si mai profund si foloseste
recapitularea nu doar pentru a verifica, ci pentru a diagnostica Invatarea si a adapta interventiile
didactice. Ofera feedback constructiv si individualizat, ajutand elevii sa-si corecteze greselile si
sa-si consolideze reusitele.

5. Principiul verificarii

Verificarea reprezintd o etapa esentiala a Invatarii autoreglate, prin care elevul confrunta
rezultatul obtinut cu cerinta si cu criteriile de reusita, identifica erorile, solicitd sau utilizeaza
feedbackul si decide ce trebuie corectat ori reluat. in cadrul dezvoltarii CIi, verificarea nu este
redusa la testarea finald, ci functioneazd ca proces metacognitiv de autoevaluare si reglare a
strategiilor de nvatare [123; 196; 198].

La elevii din clasele primare, verificarea trebuie modelata explicit si exersatd gradual.
Copilul are nevoie de criterii simple, vizibile si accesibile varstei pentru a putea raspunde la
intrebari precum ,,Am respectat cerinta?”’, ,,Ce am facut corect?”, ,,Unde am gresit?”, ,,Ce pot
modifica?” si ,,Cum pot verifica din nou?”. Prin repetarea acestor conduite, verificarea devine
treptat o rutind de control constient al propriei invatari.

Exemple explicite pentru profesori.

1. Lista scurta ,,Am verificat?”. La finalul unei sarcini, elevii folosesc o grila cu 3—5 criterii
formulate pozitiv si concret. De exemplu, la Limba roména: ,,Am scris toate propozitiile?”, ,,Am
folosit literd mare la inceput?”, ,,Am pus semnul de punctuatie?”. La Matematica: ,,Am copiat
corect datele?”, ,,Am ales operatia potrivita?”, ,,Am verificat rezultatul?”. Elevul bifeaza criteriile

inainte de predarea lucrarii.
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2. ,,Detectivul greselilor”. Profesorul oferd un exercitiu, un calcul, o propozitie sau o schema
cu una sau doud erori intentionate. Elevii identificd eroarea, explica de ce este gresitd si propun
varianta corectd, exersand controlul erorilor si argumentarea.

3. Verificarea in perechi. Dupa realizarea unei sarcini, doi elevi isi confrunta produsele pe
baza acelorasi criterii, formuland un aspect reusit si o sugestie de imbunatatire. Profesorul
modeleaza limbajul feedbackului, pentru ca verificarea sa ramana clara si orientata spre progres.

4. Biletul de iesire. La finalul lectiei, elevii rdspund la doua sau trei cerinte scurte: ,,Scrie
ideea principala”, ,,Rezolva un exercitiu asemanator”, ,,Noteaza ce nu este inca suficient de clar”.
Raspunsurile ofera elevului o ocazie de autoverificare si profesorului informatii pentru adaptarea
activitatilor urmatoare.

5. Teste scurte si verificari periodice. La finalul unei saptdmani sau al unei secvente de
invatare, profesorul propune cativa itemi esentiali, discuta raspunsurile si corecteaza activ erorile,
in concordanta cu itemii utilizati in cercetare pentru principiul verificarii [110; 123; 198].

6. Aplicarea in contexte reale. Elevii sunt invitati sd verifice o cunostintd printr-un exemplu
din viata cotidiana sau prin transferul intr-o situatie noud. De exemplu, dupa invatarea unei reguli
matematice, formuleaza o situatie practica in care aceasta poate fi utilizata; dupa o lectie de Stiinte,
explicd unde observa fenomenul in mediul apropiat. Transferul oferd o dovada suplimentara a
intelegerii.

7. Feedback urmat de revizuire. Profesorul ofera feedback concret asupra procesului si
rezultatului, iar elevul primeste timp pentru a corecta, completa sau reformula produsul.
Verificarea este astfel incheiata printr-o actiune de reglare, nu prin simpla constatare a greselii.
Elevul este incurajat sa explice ce a modificat si de ce.

Rolul profesorului in implementarea principiului verificarii este de a transforma controlul
rezultatului intr-o rutind formativa si metacognitivd. El formuleaza criterii accesibile, modeleaza
verificarea, 1i invatd pe elevi sd compare cerinta cu produsul realizat, ofera feedback constructiv
si valorifica eroarea ca sursad de informatie pentru invétare.

Prin aplicarea sistematica a verificarii, elevii trec gradual de la controlul extern la
monitorizarea si reglarea propriei activitati. Profesorul urmareste atat raspunsul, cat si justificarea
alegerii, recunoasterea dificultatii si utilizarea feedbackului. Astfel, principiul verificarii
completeazi celelalte patru principii ale dezvoltirii CII si sustine autonomia cognitiva,

autoreglarea si reflectia asupra propriei invatari [123; 196; 198].
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Anexa Y

DECLARATIA PRIVIND ASUMAREA RASPUNDERII

Subsemnata ChivuAndreea Gabriela, declar pe rdspundere personali ci materialele
prezentate in teza de doctorat FUNDAMENTE PEDAGOGICE ALE DEZVOLTARII
COMPETENTEI DE A INVATA SA INVETI A ELEVILOR DIN CLASELE PRIMARE
sunt rezultatul propriilor cercetiri si realizari stiintifice. Constientizez ¢, in caz contrar, urmeaza
sa suport consecintele in conformitate cu legislatia in vigoare.

Data 30.08.2026 Semnatura
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Anexa 10.

| SCOALA GIMNAZIALA NR.195
Str. Lunca Bradului nr.2 sector 3 Bucuresti, Tel: 0318058603,
email: scoala.195.s3@gmail.com , website: scoala195.invatamantsector3.ro

NG A0 96 . 0. D020

CONFIRMARE

Prin prezenta se confirmi ci Andreea Gabriela CHIVU, doctoranda a Scolii
Doctorale ,,Stiinte ale educatiei ,, din cadrul Universititii Pedagogice de Stat ,,
Ion Creangi,, din Chigindu, in perioada 1 octombrie 2023 — 31 august 2024 a
realizat experimentul pedagogic al tezei de doctor FUNDAMENTE
PEDAGOGICE ALE DEZVOLTARII COMPETENTEI DE A INVATA SA
INVETI A ELEVILOR DIN CLASELE PRIMARE, specialitatea 531.01 Teoria
generald a educatiei, la Scoala Gimnaziald nr. 195 din Romania, Bucuresti,
| sectorul 3.

Experimentul pedagogic a inclus participarea cadrelor didactice si a elevilor
din invatamantul primar la activitatile de cercetare si implementarea Programului
de formare profesionala continui a cadrelor didactice pentru dezvoltarea
competentei a invita sa inveti la elevii din invitidméantul primar.

Data: 25.08.2026

Director Scoala Gimnaziala nr. 195

Voicu Stefania
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CHIVU ANDREEA GABRIELA

Profesor pentru invatamantul primar

Tel. 0040752099604 | achivu@ymail.com

Str. Buhusi nr. 37, sector 3, Bucuresti, Romania | Sex: feminin | Data nasterii: 26.01.1986 | NationalitateXgony

EXPERIENTA PROFESIONALA

2015-prezent - Profesor pentru invatamantul primar
Scoala Gimnaziala nr. 195, Sector 3, Bucuresti

2020-prezent - Membru al Corpului national de experti
in management educational

2023-prezent - Lider sindical - SLI; membru in Consiliul
de Administratie al scolii

01.09.2008-31.08.2015 - Profesor pentru invatamant

prescolar
Gradinita Steluta, Sos. Vergului, Sector 2, Bucuresti

EDUCATIE SI FORMARE

2018-2020 - Studii universitare de masterat
Universitatea Tehnica de Constructii Bucuresti -
Departamentul pentru Pregatirea Personalului Didactic
- ,Management educational”

2005-2008 - Studii universitare de licenta
Universitatea din Bucuresti - Facultatea de Psihologie
si Stiintele Educatiei - Pedagogia invatamantului
primar si prescolar

2001-2005 - Studii liceale

Grup Scolar Industrial ,Nicolae Teclu", Sector 3,
Bucuresti - specializarea Matematica-Informatica

2001-2005 - Scoala Generala
Scoala Gimnaziala nr. 92, Sector 3, Bucuresti

GRADE DIDACTICE

August 2020 - Gradul |
August 2016 - Gradul Il
August 2010 - Gradul didactic definitiv

CURSURI SI STAGII DE FORMARE

2019 - Program formare continua , TIC si informatica in
educatie” - 30 credite (120 ore), CCD OIt; Program
formare continua ,Metode si tehnici inovative folosite in
procesul instructiv-educativ” - 24 ore, CCD Olt; Program
formare continua ,Repere de aplicare a curriculumului
pentru educatie timpurie" - 30 credite (120 ore), CCD Olt.

2020 - Cursul ,Folosirea utila, creativa si sigura a
internetului” - 24 ore, CCD.

2021 - Programul de formare continua ,CRED -
Curriculum relevant, educatie deschisa pentru toti" - 30
CPT, 120 ore, CCD Bucuresti.

2022 - Curs metodist - 140 ore; curs formator - 180 ore.

2023 - Programul de formare continua ,Educatia de
calitate pentru copiii care provin din medii dezavantajate
- 25 CPT, 100 ore.

2024 - Curs formare continua ,Noile educatii - abordari
inovative prin disciplina Pregatiti pt viata" - CCD.
2025 - Curs formare continua , DigiForm-PNRR ID_20",

PARTICIPARI LA MANIFESTARI
STIINTIFICE

2025

Simpozionul national cu participare internationala , Arta
povestirii, metoda interactiva in arta educatiei - implicatii
in dezvoltarea socio-emotionald a copiilor”,

2024

Conferinta Webdidactica , Meseriile viitorului. Adaptarea
educatiei pe piata muncii” - Fundatia Dan Voiculescu.

Sesiune de comunicari stiintifice ,impreuna pentru
educatie - construind comunitati incluzive" - RO Educatie.
Conferinta Educatie pentru mediu - Amprenta Ecologica -
UBB, Cluj-Napoca.

Seminarul de dezvoltare a maiestriei pedagogice - AO
Inovatie in educatie de performanta.

"
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PARTICIPARI LA MANIFESTARI
STIINTIFICE - CONTINUARE

2023

Workshop-ul ,Importanta relatiei scoala-familie pentru
cresterea randamentului scolar si prevenirea riscului de
abandon scolar".

Simpozion regional ,Asigurarea succesului scolar prin
parteneriat scoala-familie”, editia a Vll-a.

Conference on Digital Education, Slovenia - Erasmus.

2022

Conferinta internationala ,Sinergii educationale privind
practicile STEAM" - Erasmus.

Seminar national ,Pot si eu - Educatie fara bariere” -
Centrul de excelenta Eurotrading S.R.L.

Conferinta stiintifica internationala ,Cercetarea
pedagogica - exigente contemporane si perspective de
dezvoltare”, editia | - Scoala Doctorala ,Stiinte ale
educatiei”.

Workshop-ul ,Rolul strategiilor didactice inovative in
eficientizarea procesului de predare-invatare” - Scoala
Gimnaziala nr. 6 Rm. Sarat.

Masa rotunda ,Mobilitatile academice - realizari si
perspective” - Universitatea de Stat din Tiraspol.

Conferinta stiintifica internationala ,Adaptarea Sistemului
educational la noile abordari din societatea
contemporana - Provocari si solutii” - Universitatea de
Stat din Tiraspol.

Simpozionul ,Strategii didactice inovative pentru o
educatie de calitate”, editia a Il-a - Scoala Gimnaziala nr.
6 Rm. Sarat.

Webinarul , Lectii video pentru promovarea educatiei

financiare/fiscale in randul elevilor” din biblioteca digitala.

2021

Conferinta internationala Go Digital - Proiect Erasmus
,Open a door to digital World web 2.0 tools”.

Conferinta Nationala ,Pedagogie si competente digitale” -

CCD Bucuresti.

Conferinta internationala , Educatia timpurie online si
offline” - Asociatia obsteasca.

PUBLICATII - ARTICOLE / LUCRARI ALE
CONFERINTELOR STIINTIFICE
INTERNATIONALE (REPUBLICA
MOLDOVA)

1. Chivu A. Test de evaluare matematica clasa a IV-a. in
Perspective si experiente in educatia romaneasca. Seminarul
didactic educational ,educatia azi". Ghid metodologic de
auxiliare curriculare, Materialele Conferintei stiintifico-practice
internationale, Bucuresti, 2020, 4462 p., p. 850-851. ISBN
978-973-0-32788-5 (PDF).

2. Chivu A. Repere evaluative ale jocului didactic din
perspectiva creativitatii. in The Impact Of Educational
Platforms In The Romanian School. Revista Conferintei
Multidisciplinare Internationale, Bucuresti, 2020.

3. Chivu A. Metoda STEAM si mijloace de aplicare. in
Conferinta Internationala ,Sinergii Educationale Privind
Practicile STEAM", Galati, 2023, Tipografia Sfantul lerarh
Nicolae, 1905 p., p. 412-414. ISBN 978-606-30-4931-6.

4. Chivu A. Creativitatea - factor principal in dezvoltarea
competentei de a invata sa inveti. in ,Materialele conferintei
stiintifice studentesti cu participare internationala”, ed. 70,
vol. 2, Chisinau, Moldova, 28 aprilie 2021, Tipografia
Universitatii de Stat din Tiraspol, 281 p., p. 77-85. ISBN
978-9975-76-337-0 (PDF).

5. Chivu A. Invatarea centrata pe elev. in articolele Sesiunii de
comunicari stiintifice internationale ,Frontiere Deschise Spre
Cunoastere”, Bacau - Asociatia Dascali emeriti si Universitatea
de Stat din Tiraspol, 1 februarie 2022, Editura Smart Academic
(CD). ISBN 978-606-063-249-8.

6. Chivu A. invatarea activa si interactiva. in articolele Sesiunii
de comunicari stiintifice internationale ,Frontiere Deschise
Spre Cunoastere”, Bacau - Asociatia Dascali emeriti si
Universitatea de Stat din Tiraspol, 1 februarie 2022, Editura
Smart Academic (CD). ISBN 978-606-063-249-8.

7. Chivu A. Abordari conceptuale ale competentei de a invata
sa inveti. In conferinta ,Cercetarea pedagogica: exigente
contemporane si perspective de dezvoltare”, Chisinau,
Moldova, 3-4 noiembrie 2023, editia |. ISBN
978-9975-46-867-1 (PDF).

8. Chivu A. Repere evaluative ale jocului didactic din
perspectiva creativitatii. in ,Innovative Approaches In
Teaching Activity”. Materialele conferintei stiintifico-practice
internationale si workshop de formare ,Management
educational - de la teorie la practica”, Bucuresti, 2020,
Tipografia Centrul de Resurse Educationale, 1169 p., p.
663-665. ISBN 978-973-0-31799-2.
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PUBLICATII - LUCRARI ALE
CONFERINTELOR STIINTIFICE
NATIONALE (ROMANIA)

1. Chivu A. invatarea in context scolar - delimitari conceptuale,
formele invatarii, factorii invatarii. in Revista ,Inovatie in
educatie - O fapta buna in fiecare zi", editia a X-a, Buftea,
2022, 3365 p., p. 500-501. ISSN 2668-7097; ISSN-L 2668-7097.

2. Chivu A. Proiect de lectie istorie clasa a IV-a. in lucrarile
conferintei ,Ghid metodologic. Modele de proiecte didactice”,
Revista Inovatie in educatie, editia a XIll-a, august 2022,
www.revistaeducatie.ro, 6588 p., p. 1279-1285. ISSN
2668-7097; ISSN-L 2668-7097.

3. Chivu A. Zece metode interactive pentru a dezvolta .
competenta de a invata sa inveti la elevii claselor primare. In
lucrarile Proiectului National ,Educam cu Bucurie”, Buftea.

4. Chivu A. Trei metode interactive utilizate in invatamant.
Platforma digitala cadredidactice.ro, revista nationala
Linvatamantul romanesc - de la modelul traditional la modelul
inovativ”, Biblioteca Nationala a Romaniei, Buftea, 2023, 2364
p., p. 986-988. ISBN 978-973-0-38224-2. Titlu mentionat:
.Repere evaluative ale jocului didactic din perspectiva
creativitatii”.

5. Chivu A. invétarea pe tot parcursul vietii - cadrul
conceptual-practic de abordare a Learn to learn. in Revista
nationald ,,Provocari si solutii in educatie”, nr. 7, vol. 3, in
cadrul Proiectului Educational international ,Educatie fara
limite”, Bucuresti, iulie 2024.

6. Chivu A. Model de Program de Formare Profesionala pentru
Profesori: Dezvoltarea Competentei de a invata sa inveti la
Elevii Claselor Primare. In Revista nationala ,Provocari si solutii
in educatie”.

7. Borozan M., Chivu A. Invatarea modului de a invéta ii poate
ajuta pe copii sa aiba o perceptie de sine mai buna / Learning
how to learn may help children have a better self-perception.
Studia Doctoralia. Psychology and Educational Sciences, vol.
15, nr. 2, Facultatea de Psihologie si Stiintele Educatiei -
UNIBUC, noiembrie 2024, 64 p., p. 81-92.

8. Borozan M., Chivu A. invatarea cum sa inveti si designul
universal pentru invatare. Un studiu despre noile strategii de
predare. Revista de psihopedagogie, vol. 13, nr. 1, decembrie
2024. ISSN 2784-3092; ISSN-L 2784-3092.

GHIDURI METODICE / METODOLOGICE

1. Chivu A. Ainvata sa inveti: Competenta cheie pentru
invatarea pe tot parcursul vietii. In Ghidul Metodologic
Multidisciplinar ,Fiecare Copil Este O Comoara - Initiative
Pentru Educatie Incluziva”, pe www.cadredactice.ro, sectiunea
JCarti”, Buftea, 2024, 3466 p., p. 1588-1591. ISBN
978-973-0-40449-4.

2. Chivu A. Dezvoltarea competentei de a invata sa inveti.
Ghid Metodologic Multidisciplinar in revista ,Nediscriminare si
incluziune in sistemul educational romanesc”, Buftea, 2023,
3944 p.

CARTI DE SPECIALITATE COLECTIVE

Chivu A. Rolul parintilor in invatarea copiilor. Capitol in
volumul Mama, tata si copilul. Parenting-ul ieri si azi,
Bucuresti: Universitara, 2025.

COMPETENTE PERSONALE

Limba materna: romana.

Limba moderna: engleza - nivel B2, scris/citit.
Competente de comunicare: bune competente de
comunicare, obtinute prin participarea la traininguri,
formari, conferinte nationale si internationale.
Competente si aptitudini organizatorice: leadership;
capacitatea de a gestiona grupurile de lucru de la nivelul
unitatii scolare; asumarea unor riscuri - dobandite prin
exercitarea functiei de lider sindical, participarea in
Consiliul de Administratie si in numeroase comisii de la
nivelul unitatii.

Competente si cunostinte de utilizare a calculatorului:
posesoare a atestatului de competente de operare pe
calculator.

Permis de conducere: categoria B.
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